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okaze sie Czytelnikom pomocng w Ich praktyce dnia co-
dziennego — osqdzq Oni sami. Nadmieni¢ musze, Ze jest
ona pierwszym tego rodzaju opracowaniem w literaturze
pedagogicznej w Polsce: stad tez musi zawieraé¢ braki i nie-
dociagniecia, ktére zechca Czytelnicy autorowi wybaczyé.

Vi T I

Réwne na Wolyniu, w lipcu 1936 r.

i
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Rozdzial pierwszy.

ZALOZENIA USTROJOWE SZKOLY POWSZECHNEJ
I STOPNIA

Szkola powszechna I stopnia nie jest nowoS$cia, wpro-
wadzona dopiero przez reforme szkolnictwa polskiego w la-
tach 1932—35, jakby sie to na pozér wydawaé mogto.
Szkoly powszechne o 1 i 2 nauczycielach istniaty réwniez
przed wydaniem zasadniczej ustawy ustrojowej — istnialy
pod nazwa ,szkét jedno- i dwuklasowych®. Jesli jednak
obecnie, méwiac o szkolach powszechnych I stopnia, powo-
lywaé sie musimy bardzo czesto na ustawe ustrojows i inne
na podstawie tej ustawy wydane przepisy, to powodem
tego jest okoliczno$¢, iZ dopiero w §wietle tych ustaw i prze-
pis6w szkola powszechna I stopnia nabrala wlaSciwego
oblicza ustrojowego i — prawnego.

Azeby sprawe te gruntownie wyjasnié, trzeba siggnaé
do glebszych przyczyn istnienia szkol powszechnych t. zw.
nizej zorganizowanych i przeprowadzié¢ poréwnanie tych
szkot ze szkolami powszechnymi normalnymi, t. zn. szko-
tami wyzej zorganizowanymi.

Zasadniczym zrebem, na ktérym oparto szkolnictwo
powszechne w Polsce Niepodleglej, byla ustawa wprowa-
dzajaca siedmioleini obowiazek szkelny dla dzieci wzgled-
nie dla ich rodzicéw. Czynniki, odpowiedzialne za przysz-
oS¢ Panstwa, pragnely w ten spos6b zapewni¢ Polsce w przy-
sztoéci obywateli, wyksztalconych przynajmniej w zakresie
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programéw szkoly powszechnej. WloZono wige na kazdego
obywatela obowiazek uczenia dziecka: badZz w szkole po-
wszechnej (publicznej lub prywatnej), badz tez w domu —
pod nadzorem wiadz szkolnych panstwowych; z drugiej
jednak strony na Panstwo wloZono obowiazek zapewnienia
kazdemu dziecku bezplainej nauki w ramach siedmioletniej
szkoly powszechnej. W ten sposob stworzono podstawy
prawne dla szkoly powszechne] siedmioletniej: zapewniono
jej bowiem z jednej strony potrzebny kontyngent dzieci,
a z drugiej strony zapewniono jej Srodki na prowadzenie
nauki.

Tworey tak pomy$lanego ustroju szkolnego mieli na
uwadze przede wszystkim taka szkole powszechna siedmio-
letnig, w ktorej kazde dziecko pobiera nauke w osobno
uczacej sie klasie szkolnej. Za normalna organizacje szkolny
uwazano taka szkole, w kiérej kazda klasa uczy sie osobno
pod kierunkiem innego nauczyciela; a wige szkole powsze-
chna siedmioletnia, siedmiooddzialowa, o takiej iloSci nau-
czycieli, by kaida klasa mogla uczyé si¢ oddzielnie pod
kierunkiem innego nauczyciela. Takie bylo teoretyczne
zalozenie szkoly powszechnej; lecz skonfrontowanie tej
teoretycznie bardzo stusznej zasady z Zyciem unaocznilo,
iz nie bedzie ona mogta by¢ wszedzie w kazdym wypadku
zastosowana.

Azeby bowiem mogla powstaé szkola powszechna
o 7 nauczycielach, z ktérych kazdy miatby pod swa opieka
40 dzieci tworzacych jedna klase, potrzeba, by dana miej-
scowosé, w ktorej szkota ma powstaé, byla doéé duza, by
mieszkalto w niej przynajmniej 300 dzieci bedacych w wie-
ku szkolnym. Takimi miejscowoSciami sa niewatpliwie mia-
sta; wsie natomiast i inne tego typu skupienia (osady, mia-
steczka) nie zawsze sg w tym szezeSliwym polozeniu, iZ po-
trzebnej do zorganizowania siedmioklaséwki liczby dzieci
moga dostarczyé. W praktyce wigc liczono sie z tym, iz be-
da szkoly, do ktérych bedzie uczeszczala znacznie mniej-
sza liczba dzieci anizeli 300, skutkiem czego przewidziano
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nawet takie szkoly, do kiorych bedzie uczeszezaé tylko 40
dzieci, ktore uczy¢ si¢ beda pod kierunkiem jednego nauczy-
ciela. Rzecz jasna, nauczyciel ten nie bedzie mogl podzielié
dzieci na siedem réinych poziomow i uezy¢ kazdy po-
ziom oddzielnie; stad koniecznosc: a) pobierania nauki
przez dzieci réznych pozioméw wspélnie, b) powta-
rzania przez niektore roczniki dzieci tych samych klas
_ oddzialéw. W ten sposob powstata L. zw. jedno-
klaséwka, w ktorej byly (zasadniczo) 4 oddzialy, Przy
czym do pierwszego oddziatu dziecko uczeszezalo rok,
do drugiego réwniez rok, do trzeciego dwa lata, do
czwartego trzy lata. Oddzialy te pobieraly nauke badz
wspolnie (nauka niepodzielna), badZz tez Ww dwu kcm-
pletach: I+ 1L, III + IV.

Tak wygladajaca organizacja szkoly najnizszego sto-
pnia organizacyjnego nie miala jednak cech organizacji sa-
moistnej. Byla zawsze uwazana za co$ nienaturalnego, co$
—_ z czym trzeba bylo si¢ pogodzi¢, bo tego wymagalo Zy-
cie, ale co nigdy nie moglo daé¢ rezultatow wyraZnie zakre-
§lonych. I nic w tym dziwnego: owczesna organizacja szko-
ly powszechnej byla nastawiona przede wszystkim na wie-
ksze skupienia, a wigc na miasto; do tego byly dostosowa-
ne programy naukowe i cale prawie zycie szkolne, skut-
kiem czego szkole jednoklasowa uwazano za odchylenie od
normalnego stanu rzeczy, za zlo konieczne, ktére tolerowaé
trzeba, lecz ki6re nalezalo by usunaé, gdyby byty Srodki ku
temu. Byly nawet poszukiwania tych érodk6ow: byl miano-
wicie projekt skasowania wszystkich jednoklasowek i w o-
gole szkol nizej zorganizowanych, a zastapienia ich
szkotami siedmioklasowymi; projekt ten mial byé zreali-
zowany w ten sposéb, ze miano wydaé przepisy o obowiaz-
kowym dowozeniu dzieci do szkoly z wiosek odleglych
o przeszlo 3 km. Dowodzi to, iz nie liczono si¢ W dostatecz-
nej mierze z wymaganiami zycia, ktérego nie wolno nagi-
naé do teoretycznie nawet bardzo stusznych zasad.

Kres temu polozyla dopiero t. zw. reforma szkolna
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z lat 1932 i nastepnych. Cecha zasadnicza reformy szkolnej
jest to, ze nie starala sie ona naginaé Zycia do zasad, lecz two-
rzyla takie organizacje szkolne, taki usiréj szkolny, ktéry
w warunkach rzeczywistych naszego zycia zbiorow'ego mc;-
ze daé mozliwie najlepsze wyniki. Przyjeto m. in. za pod-
stawe, ze male skupienia ludno$ci nie znikna z powierzchni
kraju, lecz istnieé beda, a nawet liczba ich bedzie sie zwig-
kszala — kosztem wigkszych skupien (komasacja gruntéw
rolnych), Ze wobec tego nalezy dla tych malych skupien
stworzyé odrebny typ organizacji szkolnej, o swoistvm obli-
czu prawnym i programowym, ktéry by zyl wlasnym 2zy-
ciem, a nie byl jedynie odblaskiem zycia szkoly wyzej
zorganizowanej. I ktéry by przy tym dal wyniki — w da-
nych warunkach mozliwie najlepsze.

I dlatego niekt6re postanowienia ustawy ustrojowej
i uzupelniajacych ja przepiséw sa wspolne dla wszystkich
szk6t powszechnych, niektére za$ sa wydane wylacznie dla
szkoly T stopnia. Przytoczymy tu najwainiejsze przepisy.

Ustawa ustrojowa, t. zn ustawa o ustroju szkolnictwa,
wydana w dniu 11 marca 1932 r. a zamieszczona w Dzien-
niku Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej Nr. 38 z roku 1932,
pozycja 389, oraz w Dzienniku Urzedowym Ministerstwa
W. R.i O. P. Nr. 4 z roku 1932, pozycja 39, ustanawia
szkoly r6éinych stopni (nizszy, Sredni, wyzszy) i réznych
typéw (szkoly ogélnoksztalcace, szkoly zawodowe réinych
odcieni). Jako podstawowa szkole tworzy ustawa szk—ol(:
powszechna, ktéra ma byé szkola ogdélnoksztaleacy. Usta-
wa powiada w odniesieniu do szkoly powszechnej: ,,Szkola
powszechna obejmuje zasadniczo siedmioletni kurs nauki®
(w art. 10, ust. 1). ,Szkola powszechna ma za zadanie da¢
na poziomie, odpowiadajacym wiekowi i rozwojowi dzie-
cka, potrzebne ogélowi obywateli jednolite podstawy wy-
chowania i wyksztalcenia ogélnego oraz przygotowanie spo-
teczno-obywatelskie z uwzglednieniem potrzeb Zycia gospo-
darczego®, (art. 11, ust. 1). ,,W programie szkoly powszech-
nej rozréznia sie trzy szezeble: szcezebel pierwszy obejmuje
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elementarny zakres wyksztalcenia ogdlnego, szczebel drugi
jest rozszerzeniem i poglebieniem szczebla pierwszego,
szczebel trzeci ma nadto przysposobi¢ miodziez pod wzgle-
dem spoleczno-obywatelskim i gospodarczym. Zagadnienia
kulturalno-gospodarcze $§rodowiska, w ktérym szkola sig
znajduje, winny by¢ uwzgledniane w materiale naukowym
wszystkich trzech szezebli® (art. 11, ust.2). ,,Pod wzgledem
organizacyjnym rozréznia sie szkoly powszechne trzech
stopni. Szkola I stopnia jest szkola, ki6ra realizuje pierw-
szy szczebel programowy Wraz z najwazniejszymi sktadni-
kami programowymi szezebla drugiego i trzeciego; szkola
stopnia Il realizuje pierwszy i drugi szczebel programowy
wraz z najwazniejszymi skladnikami programowymi szcze-
bla trzeciego; szkota stopnia III realizuje wszystkie trzy
szczeble programewe w pelnym zakresie“ (art. 12, ust. 1).

Jak wiec wynika z powyzej przytoczonych postano-
wiefi ustawy ustrojowej, szkola powszechna I stopnia ma
sw6j wlasny charakter organizacyjny. Jest, jak i inne szko-
1y powszechne (II i III stopnia), szkola siedmioletnia,
oparta o trzy szczeble programowe; realizuje jednak nie
wszystkie trzy szczeble programowe, jak szkota III stopnia,
i nie dwa pierwsze, jak szkola II stopnia, lecz jedynie pier-
wszy zasadniczy szczebel programowy Wraz z najwazniej-
szymi skladnikami szczebli drugiego i trzeciego. Jest rzecza
programéw naukowych szkoly 1 stopnia okreslié, co mia-
nowicie z zakresu szezebli drugiego i trzeciego nalezy uwa-
7aé za ,najwazniejsze skladniki programowe", ktére w ra-
mach szkoly powszechnej 1 stopnia maja byé zrealizowa-
ne; faktem jest jednak, Ze wyksztalcenie dziecka konezga-
cego szkote powszechna I stopnia nie koriczy sie na opano-
waniu materiatu naukowego szezebla I, lecz jest uzupelnio-
ne i poglebione przez opanowanie owych najwazniejszych
element6w programowych szczebli drugiego i trzeciego. To
sprawia, ze szkola powszechna I stopnia ma program nau-
kowy swoisty; nie jest on miniatura programu szkoly 11 lub
III stopnia lub uproszczeniem tamtych, lecz jest caloScia
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strukturalna, pomy$lana dla danych warunkéw i potrzeb
oraz mozliwosci.

To wlasne, od innych niezaleine, oblicze prawno-ustro-
jowe i programowo-dydaktyczne szkoly powszechnej I sto-
pnia zawarte jest przede wszystkim w programie nauko-
wym tej szkoly, kt6éry musi by¢é opracowywany w odmien-
nych, anizeli w innyeh szkolach, warunkach. Warunki te
okreé§la inna norma prawna, a mianowicie t. zw. ,.Statut
Szkoly Powszechnej", wydany w formie rozporzadzenia Mi-
nistra W. R. i O. P. na podstawie ustawy ustrojowe]j i beda-
cy jej rozwinieciem oraz przeniesieniem na grunt praktyki
szkolnej zawartych w ustawie tez ustrojowych®).

W odniesieniu do szkoly powszechnej I stopnia sta-
tut powiada:

§ 6. ,,Pod wzgledem organizacyjnym szkolty powszech-
ne dziela sie na szkoly powszechne stopnia T, TI i IIT*.

§ 7. ,,W obrebie kazdej szkoly powszechnej tworzy sie
klasy, zlozone z uczniéw uczacych sie w danym roku
szkolnym wszystkich przedmiotéw wedtug jednego wspol-
nego programul. Przy wiekszej liczbie uezniow klasa dzieli
sie na oddzialy... Klasy maja kurs jednoroczny, dwuletni
lub trzyletni®.

§ 8. ,,Szkota powszechna stopnia I:

1) posiada cztery Kklasy, z ktérych T i IT maja kurs

jednoroczny, klasa II kurs dwuletni (roczniki 3
i 4), a klasa IV kurs trzyletni (roczniki 5, 6 T T

2) realizuje calkowicie pierwszy szczebel programo-

wy i najwazniejsze sktadniki drugiego i trzeciego

szczebla;

3) winna posiadac:
a) przy liczbie uczni6w do 60 — 1 nauczyciela,
b) przy liczbie uczniéw od 61 do 120 — 2 nau-
czycieli;

* |, Statut Szkoly Powszechnej" zostal ogloszony W Dzienniku
 Urzedowym Ministerstwa W.R. i 0. P. Nr. 142z roku 1933, pozy-
cia 194.
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4) nauczyciele udzielaja nauki w nastepujacyeh licz-

bach godzin tygodniowo:

a) przy 1 nauczycieln — 30 godzin,

b) przy 2 nauczycielach — 58 godzin, w tym Kkie-
rownik 28 godzin, a nauczyciel 30 godzin.
Jeseli na nauke religii sa przydzielone godziny
nadliczbowe, ogélna liczba godzin wzrosnie
w przypadku a) do 34, w przypadku b) do 64
godzin tygodniowo.*

To sa zasadnicze postanowienia odnoszace sie do or-
ganizacji szkoly powszechnej I stopnia. Wynika z nich, ze
powodem, dla ktérego ustawodawstwo szkolne przewiduje
szkoly I stopnia, jest réwniez okolicznosé, iz w calym sze-
regu miejscowosci liczba dzieci bedacych w wieku szkol-
nym nie przekracza 120; stad niemoznoS¢ utrzymywania
w tych miejscowoSciach wiekszej liczby nauczycieli. Nie-
ma wiec w obecnej organizacji szkolnej ..jednoklasowek®
i ,,dwuklaséwek®, a sa szkoty powszechne 1 stopnia organi-
zacyjnego, ktore sa w zaleznogei od iloSei dzieci: szkotami
o 2 nauczycielach lub szkotami o 1 nauczycielu. Program
w obu tych wypadkach jest ten sam — 2 malymi odchyle-
niami, o czym w rozdzialach nastepnych. Niezaleinie jednak
od tego, czy uczy jeden nauczyciel, czy tez 2 mau-
czycieli, w kazde]j szkole T stopnia klasa TIT jest dwuletnia,
a klasa IV trzyletnia; réznica natomiast pomiedzy szkola
T stopnia o 1 nauczycielu, a szkola o 2 nauczycielach pole-
ga na tym, iz w szkole o 2 nauczycielach kazda klasa uczy
sig przewaznie oddzielnie, pcdczas gdy W szkole o 1 nau-
czycielu klasy ucza sie w kompletach (I + TII, IIT + IV).

Do szkoly powszechnej I stopnia odnosza sie réwniez
dalsze postanowienia Statutu, ktére przytaczamy:

§ 48. ,Nauka w szkole powszechnej moze odbywac¢
sie: :
a) w poszezegolnych klasach uczacych sie w osob-

nych izbach pod kierunkiem réznych nauczycieli;
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b) w kompletach, zlozonych z klas uczacyc‘h sie. réw-
nocze$nie w tej samej izbie pod kierunkiem jedne-
go nauczyciela; 1
¢) w zespolach, zlozonych z uczniow ro_znych 'klas;
d) w grupach, zlozonych z uczniow te_].sat}'ne] }ﬂar?y,
Klasa (oddzial), komplet, zespOt nie moze liczyé wie-
cej niz 50 uczni6w. B -
Wyjatki moga byé czynione przy nauczaniu spiewu
i éwiczen cielesnych.
Nauczanie religii w zespolach reguluja osobne prze-
= .(Uwaga autora: W sprawie rozgraniczenia’pojqé e
spol, komplet, grupa’ uwazamy za stoso?vne dac‘male wl'y-
jasnienie. W szkole I stopnia o 1 nauczymel}l, gdzie np. kla-
sy I i II ucza si¢ razem, mamy do czynienia z kalpietem,
a nie z zespotem lub grupa. Zespot jest V\"ted?',’kledy.np.
w szkole 111 stopnia klasy V i VI maja lekcje zajeé praktyecz-
nych zorganizowane w ten sposob, ze chlopey z ob.u tych klas
pracuja osobno, dzieweczeta za$§ osobno: méwmny. wtedy
o ,zespole chlopcow klas V-+VI€io ,,zespol-e dzxewcza}t
klas V - VI“. Oba zespoly moga pracowaé jednocze$nie
pod kierunkiem réznych nauczycieli. Grupa jesit wtedy,
kiedy bardzo liczna klase dzielimy na dwi.e C?Q§Cf podezas
nauki np. przyrody w pracowni przyrodniczej; kiedy pra-
cuje cze$é pierwsza, nie moze by¢ zajeta naukf? teg,.'o same-
go przedmiotu cze§¢ druga, gdyz dany przedmiot jest I.lall—
czany w tej klasie przez jednego i tego samego .nauczyclela.
Mamy wiec wiedy np. ,klase VII grupe A“ i ,klase VII
BY).
SWPQ§ 5()). ,.Przy nauczaniu klasy o kursie wiecej niz rocz-
nym (a wiee w szkole I stopnia odnosi si¢ to do kls.is I.II —
dwuletniej i IV — trzyletniej, uwaga autora) stosuje sie za-
leznie od przedmiotu: .
a) albo cykliczno$§é catkowita polegajaca na tym, ze
program danego przedmiotu sktada sie w klasze
o kursie dwuletnim z dwéch, w klasie o kursie
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trzyletnim z trzech cdmiennych czesci, przeznaczo-
nych na kolejne lata i powtarzajacych sie w tym
samym porzadku, przy tym takich, Ze mozna roz-
poczynaé od kioérejkolwiek z nich;

b) albo eyklicznoi¢ czeSciowa polegajaca na tym, ie
znaczna czeS¢ programu, stanowigeca jego glowny
trzon, pewtarza sie co roku, reszte programu sta-
nowia tematy, rézne z roku na rok i powtarzaja-
ce si¢ w klasie o kursie dwuletnim po dwdéch,
w klasie o kursie trzyletnim po trzech Ilatach.
W gléwnej czeSci programu, powtarzajacej sie co
rok, stosuje sie urozmaicenie materialu polegajace
na zmianie z roku na rok przykladéw i éwiczen,
dobieranych dla przerobienia zasadniczej tresci
programowej‘“.

(Uwaga autora: Postanowienia powyzsze maja nie-
zmiernie wielkie znaczenie dla samej organizacji nauczania;
bedzie o nich mowa w rozdziale nastepnym poSwieconym
organizacji pracy dydaktycznej w szkole I stopnia).

§ 51. ,.Komplet moze skladaé sie dwu klas kolejnyeh,
laczonych w sposéb, wskazany w przepisanym programie
nauki®.

(Uwaga autora: Wynika z tego, iz nie mozna laczyé
w komplety np. klas Iz III i IT z IV, wzglednie inaczej jesz-
cze — 1z IViIl z IT1. Trzeba mie¢ na uwadze, ze takie pola-
czenia nieraz bylyby wygodne ze wzgledu na liczbe dzieci
w poszezegolnych klasach szkoly T stopnia, w ktérej z regu-
ly klasy III i IV sa liczniejsze od klas I i II, jako ze k1. IIT
i IV nie sa klasami jednoletnimi. Je$li wiec przyjmiemy. Ze
przecigtna liczba dzieci jednego rocznika w danej szkole
wynosi 12, to liczebno§é poszezegélnych klas bedzie naste-
pujaca: k1. T — 12, k1. IT — 12, k1. IIT — 24 (2 roczniki po
12), k1. IV — 36 (3 roczniki po 12). Z tego wynika, ze gdy-
by potaczy¢ klase I z IT i IIT z IV, to komplety w ten sps-
s6b utworzone posiadalyby nieproporcjonalna ilo§é dzieci.
Komplet I+-1I liczylby tylko 24, podczas gdy komplet star-

Ptaca w szkole 1 stopnia — 2
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szy III+1V liczylby 60 dzieci. Wyréwnanie liczby dzieci
w poszczegélnych kompletach moze nastapi¢ przez inng ich
organizacje: gdybySmy mogli wiec tworzyé kompleiy
w nastepujacy sposéb: I4+IIL i IT-+1V, to liczba dzieci w kom-
pletach bylaby: w pierwszym 36, w drugim 48, a wiec rozpie-
to$é tych liczb bylaby mniejsza. Takie jednak tworzenie
kompletéw jest niedopuszczalne w zwiazku z postanowie-
niami statutu. Jesli natomiast idzie o liczebnos¢ poszczegol-
nych kompletéw, to prakiyka szkolna przewiduje inny spo-
s6b majacy zaradzié zbytniej rozpietoSci: oto do klasy I
przyjmuje sie taka iloS¢ dzieci, by pozniej klasy starsze nie
byly przeladowane. Odnosi sig, to rzecz jasna przede wszy-
stkim do tych szkél, ktére nie moga pomieSci¢ wszystkich
dzieci w danej miejscowoSci, bedacych w wieku szkolnym).
§ 52. ,,Przy nauce w komplecie kazda klasa uczy si¢
wedlug wlasnego programu, z wyjatkami, wskazanyimni
w przepisanym programie nauki.” :
§ 53. ,,Przy nauczaniu w komplecie wedlug 2 réz-
nych programéw, zasadniczo jedna klasa ma nauke glo$na,
druga za$ cicha. O ile plan godzin na lo pozwala, nalezy
daiyé, aby przedmioty jednoczesnej nauki byly te same."
§ 54. . Nauka cicha uzupelnia nauke glosng i stluzy
w szcezegblno$cei do utrwalania i stosowania wiadomoSci, na-
‘bytych podezas nauki gloSnej, a nadto do samodzielnego
przygotowywania i opracowywania nowego dostepnego te-
matu. Odpowiednio zorganizowana nauka cicha Iacznie
z naukg glo§na winna zapewniaé caltkowita realizacje pro-
gramu i osiagniecie przepisanych wynikéw nauki.
Powyisze postanowienia wkraczaja znowu w organi-
zacje pracy dydaktyeznej w szkole I stopnia. Waznym jest
tutaj, ze: a) w klasach polaczonych (pobierajacych nauke
w jednym komplecie) musi by¢ wykorzystana nauka cicha,
to jest forma pracy ucznia, ktéra w klasach uczacych sie
oddzielnie moze wystapié, lecz nie musi byé stosowana;
b) nauka w obu uczacych sie wspélnie klasach powinna
byé tak zorganizowana, by z reguly nauczany byl w obu
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klasach ten sam przedmiot. Jak zobaczymy poZmiej, przy
omawianiu obowiazujacych planéw godzin, na nauke glo-
éna i cicha w obu uczacych si¢ razem klasach nalezy prze-
znaczyé taka sama ilo$¢ godzin, to znaczy: jesli uczace sie
w jednym komplecie klasy I i II maja razem tygodniowo 4
godziny arytmetyki, to kazda z tych klas ma 2 godziny na-
uki tego przedmiotu glo$nej i 2 godziny nauki cichej. Jesli
konieczne sa wyjatki od tej reguly, a wige jesli konieczno-
cia jest przydzielenie jednej klasie wickszej liczby godzin
nauki glo$nej kosztem drugiej, ktora w zamian ofrzymuje
wieksza liczbe godzin nauki cichej, to wieksza liczbe go-
dzin nauki glo$nej nalezy zawsze przeznaczy¢ klasie mlod-
szej, nauki za$§ cichej klasie starszej.

W konhcu jeszcze wskazéwka organizacyjna ze sta-
tutu:

§ 58. ,.Nalezy dazyé¢, aby ten sam nauczyciel prowa-
dzil klase przez kilka lat; z reguly za§ nauczyciel, ktory

uczy klase I, winien uczyé w nastepnym roku szkolnym

klase IL“

Postanowienie to nie moze dotyczyé szkoly 1 stopnia
o 1 nauczycielu, gdzie nauczyciel uczy wszystkich przed-
miotéw we wszystkich klasach. Znajduje natomiast to po-
stanowienie zastosowanie juz w szkole o 2 nauczycielach,
w ktérej klasy I i I sa prowadzone oddzielnie.

Tak sie przedstawia w zarysach ogblnych organiza-
cja szkoly powszechnej I stopnia, nadana jej przez ustawe
ustrojowa i statut szkoly powszechnej. Trzeba pamietaé
ciagle o tym, zZe szkota I stopnia w §wietle obowiazujacych
obecnie przepiséw ma:

a) wlasne zasady organizacyjne,

b) whasny program naukowy,

¢) wlasne, tylko dla potrzeb tej szkoly dostosowane,
podreczniki i pomoce, a W zwigzku z tym musi tez rozpo-
rzadzaé wlasnymi, tylko do potrzeb i warunkéw tej szkoly
dostosowanymi, metodami pracy. Oméwieniem programu
i metod pracy zajmiemy si¢ w rozdzialach nastepnych.
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Rozdzaat drungi

ORGANIZACJA CALOKSZTALTU PRACY W SZEKOLE
I STOPNIA

Znajomoéé ustawodawstwa szkolnego, progra-
moéw szkolnych i ogélnych zasad dydaktyczaych.
Znzjomo$é s$rodowiska, dzieci i psychiki dziecka.
Znajomosé podrecznikéw szkolnych i pomocy na-
ukowych., Uporzadkowanie inwentarza szkolnego
i kancelarii, Zapisy do szkoly. Nawiazanie kon-
takiu z rodzicami dzieci, spoleczernstwem, samo-
rzadem i sasiednimi szkolami,

Minely wakacje, czas rozpocza¢ nowy rok szkolny.
Nauczyciel, kiéry na okres wakacy]j letnich wyjezdzal, wra-
ca do miejsca wykonywania swych obowigzkéw stuzbo-
wych. Tu czekaja nan dzieci, ktére beda wraz z nim caly
rok pracowaly, by sie czego§ nauczyé. Maja (w wigkszym
lub mniejszym stopniu) cheé do pracy; wiedza tez niektére,
czego sie beda uczyly, co beda w szkole robily, jak bedzie
wygladalto zycie szkolne. Lecz cala odpowiedzialno$¢ za to,
czy zapal gromadki dziecigcej bedzie wykorzystany wlasci-
wie, czy zamierzenia dzieci beda zrealizowane, czy sie dzie-
ci czego$ naucza i czego mianowicie — za wszystko to od-
powiedzialno§é spada na nauczyciela. On tylko jest tutaj
czynnikiem decydujacym w sprawie wlaSciwego zorganizo-
wania zycia szkolnego i pracy dzieci.

I trzeba sobie wyraZnie uSwiadomié, ze wigkszoS¢ tej
pracy organizacyjnej musi nauczyciel wykonaé w pierw-
szych dniach roku szkolnego, dokladnie méwigc: w ostat-
nich dniach wakacyj, przed rozpoczeciem roku szkolnego.
Od tego, jak sie nauczyciel zabierze do kompleksu tych
spraw, ktore obejmujemy nazwa: ,,organizacja pracy szkol-
nej“, zaleieé bedzie w znacznej mierze wydajnoS¢ pracy je-
go i dzieci, wyniki pracy jego i dzieci.

Trzy sa bowiem etapy pracy szkolnej: etap pierwszy—
jej zapoczatkowanie, zorganizowanie; etap drugi — jej re-
alizowanie, a w koficu etap trzeci — ocena tej pracy i wy-
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ciggnigcie odpowiednich konsekwencyj w postaci ocen i pro-
mocyj uczni6w. Najdtuiszy etap — drugi, a istota pracy
w tym etapie — to odpowiednie przygotowanie nauczyciela
pod wzgledem metodycznym; w tym okresie wykonujemy
to, coSmy w etapie pierwszym zapoczatkowali, i co w eta-

pie trzecim bedziemy oceniali; jest rzecza jasna, ze — by
mozna jaka$ prace realizowac i ocenia¢, trzeba, by byla ona
zapoczatkowana.

Doceniajac doniosloS¢ tego pierwszego etapu pracy
szkolnej, poswiecamy rozdzial niniejszy calkowicie zagad-
nieniu organizacji pracy szkolnej.

Sklada sie ona z trzech czeSci: a) rozplanowania pra-
cy szkolnej wychowawczej, b) rozplanowania pracy szkol-
nej dydaktycznej, oraz ¢) wykonania pewnych prac beda-
cych przygotowaniem warunkéw do planowania i realizo-
wania pracy szkolnej, zar6wno dydaktycznej, jak i wycho-
wawezej. O sposobach planowania pracy wychowawezej
bedzie mowa w rozdziale III, o pracy dydaktycznej i jej za-
poczatkowywaniu w rozdziale IV; w rozdziale niniejszym
postaram sig zwréci¢ uwage jedynie na czynnoSci wstepne,
przygotowujace warunki pracy szkolnej.

Mtody absolwent zakladu ksztalcenia nauczycieli, po-
siadajacy za$wiadczenie o odbyte] rocznej praktyce nauczy-
cielskiej w szkole III stopnia w mieScie, otrzymal w czasie
wakaeyj dekret nominacyjny na stanowisko nauczyciela kie-
rujacego w szkole powszechne] I stopnia. W ostatnich
dniach wakacyj zglosit sie w Inspektoracie Szkolnym, gdzie
mu wskazano na mapie polozenie miejscowosci, w kidrej
bedzie pracowal; poinformowano go, gdzie ma znaleZ¢ akta
szkolne, a ewentualnie tez, jaki jest stan szkoly. Z tym za-
sobem wiadomoSci odjezdza nauczyciel do miejsca wyko-
nywania obowiazku stuibowego zastanawiajac sie po dro-
dze, jak tez jego praca sie ulozy w nieznanej mu miejsco-
wosci, w nieznanych warunkach. A po przyjeidzie na
miejsce i po wyszukaniu jakiego$ locum dla swej skrom-
nej osoby, zabiera si¢ — niejednokrotnie z bardzo wielka
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doza zapalu i energii — do zapoczatkowania pracy. Wie.
bo o tym styszal w szkole (w zakladzie ksztalcenia nau-
czyeieli), ze warunki pracy tworzy przede wszystkim sam
nauczyciel; ma tez duzo dobrej woli warunki te stworzy¢
jak najlepsze, by mie¢ wyniki pracy maksymalne. Ale co in-
nego jest teoretyczne u§wiadamianie sobie, ze warunki trze-
ba zorganizowaé, a co innego w danej konkretnie sytuacji
zapoczatkowaé prace tak, by wiozone w nig wysitki nie
poszly na marne.

Kilka jest warunkéw zasadniczych, od istnienia kio-
rych zalezy wydajnoS¢ pracy nauczyciela. Nazywaja sie
one: a) przygotowanie nauczyciela do wykonywania pra-
cy zawodowej; b) zespot czynnikow zewnetrznych, od nau-
czyciela niezaleznych, a wplywajacych na taki lub inny stan
wykonywanej pracy.

Na czym polega dobre przygotowanie nauczyciela do
wykonywania pracy zawodowe]?

Powodzenie pracy nauczycielskiej zalezy od nastepuja-
cych trzech czynnikéw: 1) czy ma opanowany material rze-
czowy, ktérego maja sie pod jego kierunkiem uczyé dzieci;
2) czy ma opanowane w stopniu przynajmniej dostatecz-
nym zasady nauczania i gléwne zabiegi metodyczne, po-
trzebne w opracowywaniu poszczegolnych przedmiotow;
3) czy zna on dusze¢ dziecka, czy umie je zainteresowaé, by
mieé¢ na lekejach swoich atmosfere pracy, a nie dopuscié
do dezorganizacji.

Odpowiedzialno$¢ za przygotowanie nauczyciela do
pracy — we wszystkich wymienionych dziedzinach — po-
nosi zaklad ksztaleenia, kiéry wydal nauczycielowi dyplom
uprawniajacy do nauczania w szkotach powszechnych. Lecz
przygolowanie to nigdy nie moze byé tak doskonate, by nau-
czyciel nie odczuwal potrzeby doksztalcania sig; wprost prze-
ciwnie, im przygotowanie bylo lepsze, tym wiecej odezuwa
nauczyciel potrzebe dalszego ksztalcenia sie, tym wiecej wi-
dzi dziedzin i zagadnien dotychezas nie opanowanych. Dal-
sza wiec praca nad soba jest konieczna, je§li nauczyciel chee
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byé nauczycielem dobrym, jeSli chce pracowac - owocnie
i wydajnie. I praca ta jest potrzebna we wszystkich trzech
wymienionych powyzej dziedzinach; zaréwno wiee w dzie-
dzinie opanowania materialu rzeczowego, bo¢ pamieé ludz-
ka nie jest wieczna, a wszystko, czego sie nie powtarza i nie
utrwala, ucieka z pamieci, jak i w dziedzinie dydaktyczne},
gdyz kazda teza inaczej wyglada w teorii, a inaczej w skon-
frontowaniu jej z konkretnymi wypadkami rzeczywistymi;
jak i w koficu w dziedzinie znajomoSci dziecka, gdyz nawet
najlepsza znajomos¢ dziecka w teorii nie zastapi bezposred-
niej znajomo$ei dzieci, uzupelnionej dalszymi teoretyczny-
mi rozwazaniami na ten temat.

Streszczajac powyzej powiedziane, twierdzimy, ze
jesli idzie o przygotowanie si¢ do wykonywania pracy zawo-
dowej, nie moze nauczyciel poprzesta¢ na tym, co ze szkoly
wyni6sl, lecz dalsza praca samoksztalceniowa ten zapas
wiedzy i sprawno$ci uzupelnié i rozszerzy¢.

W drugiej natomiast dziedzinie, w dziedzinie kom-
pleksu warunkéw ubocznych, ktére na wyniki pracy nau-
czyciela wywieraja wplyw powaziny, inwencja nauczyciela
ma jeszeze wieksze pole do popisu.

Zastan6éwmy sie przede wszystkim, jakiego rodzaju sa
te warunki, ktére na prace nauczyciela moga wywierac
wplywy.

Sa to:

warunki materialne rodzicéw dzieci; wiadoma jest rze-
cza, ze w Srodowisku zamoinym praca nauczyciela jest
ulatwiona przez to, ze dzialwa na pewno — Pprzy dobrej
woli ze strony rodzicéw — zaopairzona jest we wszystkie
potrzebne podreczniki, materialy do pracy i inne pomoce
naukowe;

wyposazenie szkoly w potrzebna ilos¢ i jako$¢ pomo-
cy naukowych i wszystkich tych rzeczy, ktore sa w naucza-
nin potrzehne;
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stosunek rodzicéw dzieci do szkoly, do samego zagad-
nienia wychowawczej i dydaktycznej pracy w szkole i war-
toSci szkoly jako instylucji spoleczno-panstwowe;j;

dolychczasowe wyniki pracy w szkole, poziom dzia-
twy pod wzgledem wychowawezym i dydaktycznym, do-
tychczasowe wyniki pracy szkoly jako instytucji w kierun-
ku oddzialywania na stosunki miejscowe; ;

sktad osobowy uczniéw: ich uzdolnienia, pracowitosé,
zainteresowania, cechy umystowe i fizyczne;

rola innych instytucyj spolecznych w zyciu danego
srodowiska wiejskiego, rola np. koSciola, oddzialywanie wy-
chowaweze organizacyj takich, jak np. spéldzielnia, kétko
rolnicze i t. p.;

stosunek samorzadu terytorialnego (Zarzadu Gminne-
go, Rad Gminnej i Gromadzkiej) do szkoly jako jednostki
i do zagadnien szkolnych i o§wiatowych w ogéle;

oddzialywanie wychowawcze i dorobek kulturalno-
ofwiatowy innych szkél, w poblizu danej miejscowosSci po-
tozonych.

Rejestr tych niezaleznych od nauczyecicla okolicznosci
moze by¢ znacznie wiekszy, lecz wystarcza wymienione,
by uSwiadomié sobie, jak wazne sa one dla pracy nau-
czyciela i jak wielka konieczno$cia z punktu widzenia dobra
danej szkoly i wydajnoSci pracy danego nauczyciela jest
zapoznanie si¢ z tym kompleksem spraw, ktdre od nauczy-
ciela sa niezaleine, lecz wywieraja bardzo powainy wplyw
na taka czy innag wydajnosé jego pracy.

W jaki sposéb nauczyciel ma ofrzymaé informacje
o tych sprawach? Rzecz jasna, moéwie o nauczycielu, kiéry
w danej szkole pracowaé bedzie pierwszy rok; uwazam bo-
wiem, Ze nauczyciel, ktéry w tej szkole juz przed wakacja-
mi pracowal, jest z tymi warunkami — w mniejszym lub
wiekszym stopniu — obeznany; wprawdzie i on musi stwier-
dzi¢, czy i o ile w warunkach tych zaszly zmiany, lecz za-
sadnicze tlo warunkoéw, wérod jakich ma pracowaé, jest mu
znane. Co jednak ma poczaé nauczyciel, ktéry w danej szko-

24

e——

i
#

v

le pierwszy raz organizuje prace szkolna, a czesto w ogdle
pierwszy raz w zyciu zabiera si¢ do montowania aparatu
szkolnego? Skad ma zdoby¢ potrzebne mu informacje?
Niewatpliwie najwiceej moglby sie dowiedzie¢ od
swego poprzednika, gdyby mogl si¢ z nim zobaezy¢ i poroz-
mawiaé. Ten bowiem, pracujac w danej szkole czas jakis,
zna warunki miejscowe; wplywal on na te warunki, na ich
ksztaltowanie sie, wykonywal wsrdod nich prace, a to zna-
czy, ze wprawdzie moze jego poglad na te sprawy nie jest
pozbawiony zabarwienia subiektywnego, tym nie mniej je-
dnak poglad ten dla nastgpey jest wazny. Lecz najwicksza
trudnos$é¢ w zrealizowaniu tego punktu, w otrzymaniu infor-
macyj od poprzednika, stanowi okoliczno$¢, ze najezeSciej
nauczyciel nie zastaje poprzednika na danym miejscu, gdyz
poprzednik ten — réwniei nauczyciel, kiéry w czasie wa-
kacyj zostal przeniesiony do innej miejscowosci — juz wy-
jechal, by w nowej miejscowosci prace swa zapoczatkowaé.

Pozostaje wiec informacje te zebra¢ od innych os6b
wiarogodnych, ktére z réznych wzgledéw znaja dane Srodo-
wisko lepiej od innych, a ktére nie sa zainteresowane w tym,
by nauczycielowi rozpoczynajacemu prace udzielaé infor-
macyj niezgodnych z rzeczywistoscia. Sadze, iz nie pomyle
sie, mowige, ze do oséb takich nalezy zaliczyé: miejscowe-
go probeszeza, o ile w danej wsi jest siedziba parafii, solty-
sa danej wsi oraz inne osoby tego rodzaju. Z osobami tymi
musi nauczyciel wejs¢ w kontakt, by z jednej strony dowie-
dzieé¢ sie od nich waznych dlan szczegéléw, a z drugiej stro-
ny zapoczatkowaé z osobami tymi wspoélzycie i wspoétprace.

Najwiecej jednak informacyj o danym Srodowisku
zdobedzie nauczyciel samodzielnie — na podstawie wlasnej,
starannie prowadzonej obserwacji i bezposredniego kontaktu
z zyciem danego $rodowiska. Nauczyciel musi mie¢ zawsze
otwarte oczy na wszystko, co sie w kolo niego dzieje; a zwla-
szcza w pierwszych dniach swego pobytu w danej wsi, gdyz
od dokladnej cbserwacji i od prawdziwo$ci wysnutych z tej
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obserwacji wnioskow zalezy w bardzo wielkiej mierze jego
powodzenie na danym gruncie.

To jest powodem, dla ktérego twierdze, iz w imie do-
bra wykonywanej przez nauezyciela pracy na danym tere-
nie nie moze on przyjechaé do danej miejscowoSci w ostat-
nich dniach wakaeyj letnich, a wiec wiedy, kiedy trzeba juz
prace organizowa¢, kiedy nie czas juz na obserwacje zycia
miejscowego, lecz czas na wykorzystanie poczynionych wnio-
skéw. Wakacje sa niewatpliwie okresem wypoczynku nau-
czyciela; lecz to nie moze nigdy oznaczaé, ze maja byé wy-
korzystane w calej rozciaglosci — od pierwszego do ostat-
niego dnia okresu wakacyjnego. Nawet naueczyciel, kiory swa
miejscowo$é zna dobrze, musi wréci¢ do niej po wakacjach
na 4 — 5 dni przed rozpoczeciem roku szkolnego, by spraw-
dzié wszystko, co dla pracy jego moze mieé znaczenie. Nau-
czyciel natomiast poczatkujacy, wzglednie TOZPOCZYyNajacy
swa prace w danej miejscowosci, ma tym bardzie] obowig-
zek przybyé wezeSniej, na jakieS 10 dni przed rozpoczeciem
roku szkolnego, by z miejscowymi warunkami sie zapoznac.

W jaki sposéb ma naunczyciel obserwowaé zZycie miej-
scowe? — Na to nie moze by¢ odpowiedzi, ktéra by w kaz-
dych warunkach i w odniesieniu do wszystkich nauczycieli
byla jedynie prawidiowa. Zalezy to przeciez przede wszyst-
kim od osoby samego nauczyciela, od jego dotychezasowe-
go wyrobienia zyciowego, od jego umiejetnoSci obserwowa-
nia przejawéw Zycia oraz od jego umiejetnosei nawiazywa-
nia stosunkéw z ludzmi, z ktérymi z tych czy innych wzgle-
déw musi wspoliyé i wspolpracowac. Zalezy to réwniez od
same]j ztozonoSci zycia miejscowego; sa przeciez $rodowiska,
ktére sie stosunkowo nie wiele réznia od innych srodowisk
tego rodzaju, lecz zdarzaja sie niejednokrotnie warunki tak
specyficzne, Ze niczym one innych tego rodzaju srodowisk
nie przypominaja. A wszystko to nauczyciel musi poznaé,
by prace swa do warunkéw tych dostosowag.

Jedno trzeba mieé na uwadze: im bardziej zloZzone sa
warunki érodowiskowe, tym wigkszej ostroinosei potrzeba
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ze strony nauczyciela w ich obserwowaniu, ocenfaniu i —
wykorzystywaniu.

Do warunkéw, o ktérych mowa, nalezy miedzy in-
nymi zaopatrzenie szkoly w potrzebne pomoce naukowe.
W szkole 1 stopnia ilo$¢ tych pomocy niestety jest prawie
sawsze niewielka; nie znaczy to, by mozna bylo obojetnie
przejéé obok tej kwestii. Nauczyciel musi zdawa¢ sobie spra-
we z tego, ze pomoce naukowe — beda mu w pracy istotnie
pomocami, ze bez nich nie bedzie w stanie pracy szkolnej,
przede wszysikim dydaktycznej, odpowiednio zorganizowad
i realizowaé. Musi wiec dobrze zna¢ zapas tych pomocy, za-
réwno pod wzgledem ilosciowym, jak i jakoSciowym. Musi
wiec nie tylko przejrzec ksiege inwentarzowa, w ktore]
wszystkie pomoce naukowe s3 wpisane, jako inwentarz
szkoly, lecz procz tego musi kazdy przedmiot z osobna obej-
rzeé, by sie przekonaé o jego stanie i mozliwoéci jego wyko-
rzystania. Odnosi sie to réwniez do stanu biblioteki szkol-
nej, ktéra jest ezeScia sktadows inwentarza.

Streszczajac powyZsze, uwazam, ze nauczyciel po przy-
byciu do miejscowosci, W ktérej po raz pierwszy ma zapo-
czatkowaé prace szkolna, winien:

a) nawigza¢ kontakt z miejscowym spoleczenstwem,
zwlaszeza z jego ‘Wybitniejszymi przedstawicielami, w tej
liczbie przede wszystkim z nauczycielem poprzednim, o ile
zetkniecie sie z nim na tym terenie pod koniec wakacy]j by-
loby mozliwe, ksiedzem proboszczem miejscowej parafii, sol-
tysem danej gromady i innymi osobami, ktére z tych ezy
innych wzgledow stosunki miejscowe znaja i sa zaintereso-
wane w tym, by nauczycielowi prace jego ulatwiaé; celem
tego kontaktu ma byé¢ zdobycie informacyj o warunkach
miejscowych oraz oméwienie réznych form i mozliwosci
wspélpracy nauczyciela z innymi instytucjami wychowaw-
czymi na danym terenie;

b) poczynienie samodzielnych obserwacyj co do r67-
nych przejawéw Zycia miejscowego i wysnucie wiadciwych
wnioskéw z tych obserwacyj:
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¢) zapoznanie si¢ ze stanem szkoly — pod wzgledem
gospodarczym Pprzez przejrzenie ksiag inwentarzowych,
bibliotecznych i innych; :

d) zapoznanie si¢ ze stanem szkoly — pod wzgledem
sktadu osobowego wychowankéw. jak réwniez pod wzgle-
dem osiagnigtych przez uezniéw w latach ubieglyeh wyni-
kow pracy.

Na to, by ostatni punkt wykonac, bedzie jeszcze czas
pbéniej, kiedy dzieci zaczna chodzié do szkoly i kiedy nau-
czyciel bedzie mégl uczniéw zobaczyé oraz poziom ich
sprawdzi¢. Nie mnie] jednak winien nauczyciel wykorzystaé
te #rédta, ktére sa mu dostepne, by zdaé sobie sprawg ze
stanu szkoly pod wzgledem wynikéw pracy uczniéw. Tym
srodlem jest ksiega ocen za poprzednie lata; jej przejrzenie
da nauczycielowi czeSciowo bodaj pojeeie o tym, jak sigucz-
niowie uczyli, a potem, kiedy uczniowie ci (wieksza czgS¢
ich, za wyjatkiem tych, ktérzy szkole ukonezyli) do szkoly
przyjda, nauczyciel bedzie mogl jedynie sprawdzi¢ i uzu-
pelni¢ swe informacje o nich, zdobyte z ksiggi ocen.

Z tego wynika, ze musi nauczyciel przejrze¢ dokladnie
ksiegi kancelaryjne szkoty. Potrzebne to jest jeszcze iz tego
wzgledu, ze w aktach szkoly (w ksiggach szkolnych) znaj-
dzie ono duzo informacy]j o tym, jak sie do tej pory ksztal-
towalo zycie szkolne w danej szkole.

W ksiedze ocen znajdzie nauczyciel oceny pracy ucz-
ni6w; przy niektérych z nich znajdzie on wskazowki, co
bylo powodem niedostatecznych wynikéw ich pracy: moze
niedostateczny rozwoj fizyczny, moze zle warunki material-
ne ich rodzicow, moie opieszalosc rodzicéw w posylaniu
dzieci do szkoly, moze choroba — 1o wszystko jest w ksie-
dze ocen uwidocznione. Poréwnanie i skonfrontowanie tej
ksiggi z dziennikiem lekeyjnym i rejestrem uczeszczania
umozliwi nauczycielowi jeszcze dokladniejsze zrozumienie
. przyczyn, kiore spowodowaly taki, a nie inny wynik pracy
poszczegblnych uczniéw. A jesli por6wna obie te ksiegi z ko-
respondencja poprzednika z wladzami szkolnymi, zawarta
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w dzienniku korespondencyjnym i aktach z korespondencji,
to bedzie mial dane o iym, jak szkola reagowala na
nieregularne uczeszczanie dzieci oraz jak na pisma w te]
sprawie reagowaly miarodajne czynniki — Dozér Szkolny,
Opieka Szkolna wzglednie Inspektorat Szkolny.

Wéréd korespondencji znajdzie tez nauczyciel pisma
wladz szkolnych, zaréwno w sprawach obchodzacych wy-
lacznie dana szkole, jak i w sprawach dotyezacych organi-
zacji szkolnictwa na danym terenie—np. W danym obwodzie
szkolnym. Te drugie — to okélniki wladz szkolnych normu-
jace zycie szkolne na danym terenie; musi je nauczyciel do-
brze poznaé, gdyz w calym szeregu wypadkéw obowiazuja
one na dluzszy czas, a nie sa odnawiane, gdyz wladze szkol-
ne maja prawo uwazaé, Ze raz wydane zarzadzenie, ktore
nie zostalo odwolane, obowiazuje kazda szkole mimo, iz na
stanowiskach nauczycieli zachodza zmiany.

Tak samo powinien nauczyciel zapoznaé sie z Lksiega
kasowaq, ktéra przejal badz od swego poprzednika bezpo-
érednio, badz tei za posSrednictwem innej osoby (np. solty-
sa), ktéra przechowywala ja przez wakacje. Uwazne przej-
rzenie jej za okres kilku lat da nauczycielowi pojecie o mo-
sliwoSciach finansowych szkoly, o jej stosunkach z insty-
tucjami finansujacymi ja, w tej liczbie przede wszystkim
z Zarzadem Gminnym.

Jestem przekonany, Ze zapoznanie si¢ z tymi wszyst-
kimi czynnikami wymagaé bedzie zawsze czasu znacznie
wiekszego, anizeli okres kilkudniowy; dlatego tez uwazam,
7e obecnoéé nauczyciela na nowym miejscu wykonywania
obowiazkéw zawodowych konieczna jest przynajmniej na
10 dni przed rozpoczeciem roku szkolnego.

1 jeszeze jedno: uwazam, Ze nauczyciel musi dobrze
rozréiniaé dwie zupelnie réine czynnosci, z ktérych jedna
jest przejecie inwentarza szkolnego (w tej liczbie réwniez
ksiag i akt szkolnych) od poprzednika, a druga doktadne
zapoznanie sie z inwentarzem i ksiegami oraz aktami. Samo
przejecie nie zajmie zbyt duzo czasu; zapoznanie si¢ nato-
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miast, kiére ma miejsce juz po przejeciu, moze i powinno
zajaé czasu znacznie wiecej. :

Po dokonaniu tych czynnosci, kiedy zbliza sie juz okres
wlasciwy dla rozpoczecia normalnej pracy szkolnej, przyste-
puje nauczyciel do zapoczatkowania pracy szkolnej; pierw-
sza czynno$cia bedzie w tej dziedzinie przeprowadzénie za-
piséw do szkoly.

W sprawie tej obowiazuja dotychezas postanowienia
dekretu o obowiazku szkolnym, wydane w roku 1920. Mowia
one miedzy innymi, Ze zapisy winny byé przeprowadzone
nie pézniej, niz do kornca sierpnia danego roku. Mowia tez
nastepnie, ze dzieci, ktore nie zostaly dobrowolnie do szkoly
przez rodzicéw zapisane, maja by¢ pociagrpigte do nauki
szkolnej ,,z urzedu®, a wiec pomimo woli ich rodzicow
i opiekuno6w.

W zwiazku z zapisami musi nauczyciel zastanowié sie
nad niektérymi sprawami, jak: kiedy je przeprowadzaé, jak
je przeprowadza¢, czy wszystkie dzieci wezwaé do zapiséw,
czy tylko dzieci do I klasy wstepujace — i t. d.

Potrzeba zapiséw do szkoly moglaby byé uwazana za
nieistotna, jesli wziaé pod uwage, ze przeciez jest obowiazek
szkolny i kazde dziecko musi byé weiagniete na liste ucz-
niéw — niezaleznie od wyrazonej Pprzez jego rodzicow
wzglednie opiekunow prawnych woli w tym wzgledzie. I rze-
czywiScie sprawa ta przedstawialaby sie prawdopodobnie
prosciej, gdyby nauczyciel miast’ oglaszaé zapisy zawiado-
mil opieke prawna wszystkich badacych w wieku szkolnym
uezniéw, ze dane dzieci zostaly do szkoly z urzedu wpisa-
ne: mialby przez to znacznie ulatwiona prace. Lecz byloby
to zmniejszenie pracy nauczyciela w pojeciu administracyj-
nym, biurowym, nie za§ rzeczowym. Zapisy do szkoly to
jednak nie tylko czynno$é formalna, ktéra dokonuje nauczy-
ciel, lecz jednoczeénie jest to jedna z nielicznych sposobno-
&ci zetkniecia si¢ z dzieckiem i jego opiekunami poza sama
nauka, sposobno$¢ do nawigzania kontaktu bezpoSrednie-
go z todzing i otoczeniem dziecka, a przez to do lepszego
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poznania dziecka. Stad tez uwazam, ze nie tylko nalezy za-
pisow dokonywaé, wypelniajac w ten sposéb postanowienia
ustawowe, lecz nalezy je traktowaé¢ réwniez wilasnie pod ka-
tem potrzeb pedagogicznych szkoly: nawigzania kontaktu
bezposredniege z rodzing i oloczeniem dziecka. Z tego tez
wzgledu uwazam za wlaSciwe rozciagnigcie zapiséw nie tylko
na dzieci, ktére w danym roku szkolnym po raz pierwszy
przestepuja progi szkoly, lecz réwniez na wszystkie inne
dzieci — zwlaszeza w wypadkach, kiedy nauczyciel obej-
muje dang szkole jako nowa placéwke swej pracy zawo-
dowej.

W pewnych wypadkach zapisy do szkoly maja cha-
rakter istotny, a nie tylko formalny i pedagogiczny. Jest to
wtedy, kiedy szkola nie moze pomieScié wszysikich dzieci
bedacych w wieku szkolnym, a zamieszkujacych na tere-
nie danego obwodu szkolnego. Wtedy, rzecz jasna, pierw-
szefistwo w uzyskaniu miejsca w szkole maja ci, ktérzy
wezeéniej swe dzieci do szkoly zapisali, inni za§ musza by¢
miejsca pozbawieni.

W kazdym jednak wypadku nauczyciel musi wiedzie¢,
kt6ére dzieci maja prawo i ocbowiazek zgloszenia sie do szko-
ly. Wskazéwki miarodajne w tej sprawie znajdzie nauczy-
ciel w metryce szkolnej, prowadzonej w kazdej szkole —
zaréwno dla obwod6éw posiadajacych szkoly na swych te-
renach, jak i dla obwod6w t. zw. bezszkolnych; w tym dru-
gim wypadku metryka prowadzona jest przez jedna ze szkoét
sgsiednich.

Metryka szkolna, prowadzona dla obwoddw wiejskich,
w ktérych ruch ludnoSci jest nieznaczny, systemem arku-
szowym, zawiera wszystkie dzieci mieszkajace w danym
obwodzie (rejonie szkolnym), a bedace w wieku szkolnym.
Prowadzi sie metryke szkolna rocznikami, przy czym przy
kazdym dziecku jest zaznaczone W odpowiedniej rubryce,
do ktérej klasy zostalo promowane, a ktére klasy ma juz
ukonczone. Przy dzieciach nowowstepujacych do szkoly
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rubryka la nie jest wypelniona; ma to zrobi¢ nauczyciel do-
piero po zapisaniu tych dzieci do szkoly. .

Kiedy wiee nadszedl czas na dokonanie zapiséw do
szkoly, przeglada nauczyciel metryke szkolna i zapoznaje
siec ze stanem liczbowym dzieci w poszezegdlnych roczni-
kach i klasach. W aktach szkolnych z ubieglego roku szkol-
nego znalazt projekt organizacji szkoly na rok szkolny, kiéry
wlaénie w tej chwili rozpoczyna. Projekt ten juz niewatpli-
wie zostal zatwierdzony przez Inspekiora Szkolnego. Uwi-
docznil w nim poprzedni nauczyciel, ile dzieci bedzie w po-
szczegolnych klasach z poszezegélnych rocznikéw, ile za$
dzieci prawdopodobnie pozostanie bez miejsca. Trzeba pa-
mietaé, ze projekt ten, przez wladze szkolna zatwierdzony,
winien byé przy organizacji roku szkolnego respektowany,
inaczej bowiem musi nauczyciel, skladajac w dniu 15.1X
sprawozdanie z organizacji roku szkolnego, umotywowaé
niezgodnoéé pomiedzy projekitem a organizacja. Nie mniej
jednak winien nauczyciel pamietaé, ze za organizacje szkoly
on sam ponosi odpowiedzialno§¢é; jesli wiec jego poprzednik
zaprojektowal organizacje szkoly taka, z jaka wlaseiwy or-
ganizator sie nie zgadza, winien on niezwlocznie wystapié
do Inspektora Szkolnego z wnioskiem o zmiane projektu
z umotywowanych powod6éw. Rzecz jasna, trzeba to uezy-
nié przed rozpoczeciem roku szkolnego, by mée otrzymadé
odpowiedZ na wniosek we wladciwym czasie.

A wiee, po przejrzeniu metryki szkolnej, stwierdzeniu
liczby dzieci w poszczegélnych klasach i rocznikach oraz
po przestudiowaniu projektu organizacji szkoly, oglasza nau-
czyciel zapisy do szkoly. Winien to uczynié w porozumieniu
z miejscowymi wladzami: soltysem — jako gospodarzem
wsi i proboszczom miejscowej prafii, ktory mu niewatpli-
wie ulatwi zakomunikowanie rodzicom o terminie i celowo-
§ci zapis6w. Przy ustalaniu terminu zapiséw trzeba liczyé
sie z warunkami miejscowymi, by nie zmuszaé rodzicéw do
przychodzenia do szkoly w porze, dla nich malo odpowied-
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niej. Zapisy same trzeba rozlozy¢ na kilka dni, by mieé¢ moz-
noéé porozmawiania z kazdym zapisujacym do szkoly dziec-
ko ojcem, jak réwniez, by da¢ moznos$é rodzicom zgloszenia
dziecka w czasie dla nich najdogodniejszym.

Jesli przy szkole istnieje Komitet Rodzicielski ub inne
razeszenie rodzicéw opiekujace sig szkola pod wzgledem ma-
terialnym, trzeba przed ogloszeniem zapiséw porozumieé si¢
z ta instytucja w sprawie ewentualnych skladek rodzicow
na potrzeby szkolne. W tej sprawie nauczyciel winien wy-
kazaé z jednej strony duzo inicjatywy, by Komitet Rodzi-
cielski uczynié instytucja Zywotna, a z drugiej strony duzo
taktu, by nie narzucajac niczego prowadzi¢ sprawy Komite-
tu po linii istotnych potrzeb szkoly — w granicach mozli-
woéci danego $rodowiska. W kazdym razie wielkim sukee-
sem nauczyciela bedzie, je§li Komitet Rodzicielski nie tylko
zbierze sie celem uchwalenia pewnych skladek, lecz jeSli ten
sam Komitet zajmie si¢ réwniez inkasowaniem tych skla-
dek. T tutaj nauczyciel musi wykazaé, ze gotéw jest zawsze
stuzyé Komitetowi swg pomoca w przeprowadzeniu tych
spraw, lecz chee ograniczyé swéj udziat do pomocy jedynie,
a nie do prowadzenia samodzielnego tych spraw. A trzeba
jeszeze zaznaczyé, ze obecno&é nauczveiela przy wplacaniu
przez rodzicéw skladek na rzecz Komitetu da mu duzo spo-
strzezefi zaréwno co do stanu materialnego rodzicow, jak
i co do ich ustosunkowania sie do szkoly.

Po dokonaniu zapiséw do szkoly jest nauczyciel zo-
rientowany, ile dzieci zostalo do szkoly zgloszonych dobro-
wolnie. Je§li stwierdzi, ze pozosiala pewna ilo$¢ dzieci nie
zgloszonych, w szkole natomiast sa miejsca wolne, winien
reszte dzieci — wzglednie taka liczbe dzieci, na jaka pozwa-
la ilo§é wolnych miejsc — wpisaé z urzedu, zawiadamiajac
o tym rodzicéw tych dzieci. Dazeniem nauczyciela winno
byé, by mozliwie najwiecej dzieci znalazlo sie w szkole. To
tez w mormalnych warunkach winny sie znalezé w szkole
wszystkie dzieci, w danej miejscowoSci (w danym rejonie
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szkolnym) zamieszkale; przypuszczac¢ bowiem nalezy, ze sto-
pien organizacyjny szkoly zostal ustalony wiasnie ze wzledu
na ilos¢ dzieci w wieku szkolnym w danym rejonie, co zna-
czy, ze szkola przewiduje mozliwo$¢ pomieszczenia wszyst-
kich dzieci. Jesli jednak — z jakichkolwiek powodéow —
jest inaczej i szkola z gory przewiduje niemoino$¢ po-
mieszczenia wszystkich dzieci, wtedy musi nauczyciel nie-
ktérym dzieciom odmowi¢ miejsca. W tej sprawie musi
kierowaé¢ sie zarzadzeniami miejscowych wladz szkolnyeh
(Inspektora Szkolnego, Kuratorium Okregu Szkolnego), wy-
dawanych w tej sprawie badz dla wszystkich szkol danego
obwodu czy tez okregu szkolnego, badZz dla danej szkoly
indywidualnie.

Pamietajac o wiasciwej organizacji szkoly 1 stopnia,
nie moze nauczyciel dopusci¢ do lego, by wszystkie miejsca
w lawkach mial przez przyjele do szkoly dzieci zapelnione.
Trzeba pamigtaé, ze w szkole I stopnia o 1 nauczycielu ilos¢
dzieci w poszczeg6lnych kompletach (I + II, 111 -+ IV) nie
moze byé rowna, gdyz komplet mlodszy skiada sie z dzieci
dwu rocznikéw, podezas gdy komplet starszy sklada sie z pi¢-
ciu rocznikéw (dwuletnia klasa trzecia i trzyletnia klasa
czwarla). Nalezy wiec organizacje szkoly przeprowadzi¢ tak,
by przewidzie¢ ilo$¢ dzieci w kompletach w latach nastep-
nych. Odnosi si¢ to, rzecz jasna, tylko do szkoi I stopnia,
ktére zgéry przewiduja, iz nie wszystkie dzieci w wicku
szkolnym moga w szkole miejsce znaleZé.

Specjalnie musi si¢ zainteresowa¢ nauczyciel bezpo-
Srednio po przeprowadzeniu zapiséw klasa I. Idzie o to, ze
nie wszystkie dzieci, ktére w danym roku kalendarzowym
koficza si6dmy rok zycia, a tym samym wkraczaja w wiek
szkolny i maja prawo oraz obowiazek uczeszezania do szko-
ly, sa na takim poziomie rozwoju fizycznego i umystowego,
by mogly normalnie z nauki szkolnej korzystaé. Zdarzaja
sie wypadki, ze dziecko siedmioletnie nie jest na poziomie
— fizycznego czy tei psychicznego rozwoju. Co nalezy
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7 nim uczynié: ezy trzymac je w szkole przesadzajac z gory,
ze nie osiagnie ono wynikow, dla klasy I przepisanych, czy
tez nalezy dziecko to odesta¢ do domu, odraczajac mu obo-
wigzek uczeszezania do szkoly na jeden rok szkolny. Rzecez
jasna trzymanie dziecka w szkole przyniesie mu moze pe-
wne korzysci, lecz bedzie to z krzywda dla reszty uezacych
sie dzieci, a to w rezultacie da wiegce]j strat, anizeli korzySei.
Nalezy wiec dziecku odroczy¢ obowiazek uczeszezania do
szkoly na jeden rok, przy czym nalezy pamigtac, Ze nauczy-
ciel moze uczyni¢ to (jako kierujacy szkela, nauczyciel-kie-
rownik) tylko na podstawie orzeczenia lekarskiego stwier-
dzajacego niedorozwéj fizyczny lub tez psychiczny u dane-
go dziecka. Moze tez uczyni¢ to nauczyciel na prosbe rodzi-
céw bez orzeczenia lekarskiego; w fym jednak wypadku ma-
ja rodzice dziecka wnie$¢ podanie do Inspektora Szkolnego,
zloiyé to podanie na rece Kierownika Szkoly, ktory podanie
to przesyla Inspektorowi z wnioskiem przychylnym. Decyzja
nalezy do Inspektora Szkolnego.

Po skompletowaniu klas i kompletéw rozpoezyna nau-
czyciel rok szkolny, zawiadamiajac dzieci o tym, w jakim
dniu i godzinie maja sie do szkoly zglosié. Rok szkolny roz-
poczyna sie 3 wrzeSnia; W tym tez dniu maja sie dzieci
w szkole zebraé, nauczyciel za§ ma przygotowaé dla nich
prace, by zadnego dnia, 7adnej godziny nie zmarnowac.

Przystepuje wiec nauczyeiel do organizacji pracy
szkolnej — w obu jej dziedzinach: wychowawezej i dydak-
tycznej. W nastepnych rozdziatach hedzie mowa o tym, jak
nalezy ustosunkowac obie te dziedziny, by Zadna z nich nie
byta kosztem drugiej przeceniana. Na tym miejscu uwazam
za potrzebne tylko powiedzie¢, ze pierwsze dni pracy szkol-
nej naleiy po$wigci¢ przede wszystkim na zorganizowanie
pracy wychowawezej, po czym dopiero przejS¢ nalezy do
wiekszego nacisku na strone dydakiyczna. Dlaczego? —
o tym w rozdziale nastepnym.
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Rozdzial trzeci

ORGANIZACJA I PLANOWANIE PRACY WYCHOWAW-
CZEJ W SZKOLE I STOPNIA

Wspolpraca wychowania i nauczania w szkole
powszechnej. Instytucje ~wychowawcze. Rozine
tormy pracy wychowawczej. Mozliwosci planowa-
nia pracy wychowawczej w szkole powszechne].
Mozliwosci stosowania rdZnego rodzaju form sa-
morzadu Uczniowskiego w szkole I stopnia.

Praca szkolna sklada si¢ z dwu wyraznie wystepuja-
cych dziedzin: pracy szkolnej wychowawezej 1 pracy szkol-
nej dydakiycznej.

Na temat wzajemnego astosunkowania sie obu tych
dziedzin mowi si¢ zwlaszeza w ostatnich czasach dos$¢ duzo.
Idzie o to, ze niektorzy pedagogowie-teoretycy, a za nimi
i nauczyciele-praktycy twierdzg, 1z na plerwszym planie w
pracy szkolnej winna sie znalezé dziedzina pracy wycho-
wawczej, a nauczanie winno by¢ tylko jedna z form tej pra-
cy, catkowicie do zadan i celéw wychowania dostosowanej.
,,Wychowujemy, a przy sposobnosci tez nauczamy' — ta-
kie okreSlenie naszej pracy zawodowej spotyka si¢ doS¢ cz€-
sto. Inni znéw stawiaja sprawe wprost odwrotnie; uwazaja,
7e szkola jest instytucja zapewniajaca dziatwie przede
wszystkim nauczanie, a Przy sposobnosci tez pewne wycho-
wanie. To okreslenie znajduje SWOj Wyraz w formule: ,,uczy-
my, a przy sposobnos$ci wychowujemy*.

Nauczyciel praktyk nie moze nie zadaé sobie trudu
i nie zastanowi¢ sie, ktéra z tych tez jest blizsza prawdy,
ktéra stosowaé bedzie w swej pracy. Aieby sprawe te wy-
jaéni¢, rozpatrzymy, jakie sa w ogole mozliwosei wzajem-
nego ustosunkowania obu tych dziedzin.

Przykladem szkoly, ktora przede wszystkim uczyla,
a przy sposobnoS$ci iylko wychowywala, byla szkola t. zw.
tradycyjna, ktora konczyla wiekszoSé pracujacych obecnie
nauczycieli. Szkola ta istotnie na pierwszy plan swej pracy
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wysuwala dziedzine pauczania; programy nauczania by-
ly w znacznie wigkszym, anizeli obecnie stopniu Te-
spektowane, a na zabiegi wychowa\écze poéwiecalo
sie czasu i wysitkow snacznie mmniej, anizeli czyni-
my dzisiaj. Szkola wychodzila z zalozenia, ze pier-
wszym i zasadniczym jej zadaniem jest daé uczniowi
wyksztalcenie: pewna sume wiadomosei i sprawnosci. Azeby
to zadanie wypelni¢, musiala szkola zatroszezyé sie o poziom
wychowawezy ueczacej sie mlodziezy, lecz tylko dlatego, by
umozliwi¢ tej mlodziezy wydajna prace w dziedzinie zdo-
bycia wyksztalcenia. a nie w celn wychowania tej mlodzie-
7y w pewnym Kierunku. Szkola zdawala sobie sprawe z te-
go, Ze uczac mlodziez — wychowuje ja jednocze$nie, lecz
to bylo uwazane za czynno$§é towarzyszaca pracy naukowej
i sama przez si¢ zrozumiala, a w kazdym razie nie wymaga-
jaca specjalnych zabiegéw. Dlatego tez ucznia, ktéry nie
cheial sie poddaé istniejacym w danym zakladzie nauko-
wym prawom i normom porzadkowym, usuwano ze szkoly
__ uwazajac, ze szkola nie jest temu winna, iZ nie nadaje
sie on do pracy naunkowej z powodu brakéw w wychowa-
niu. Szkola starala sie uezniéw swych izolowa¢ od przeja-
wéw zycia spolecznego, gdyz nie uwazala za potrzebne, by
uczniowie ¢i interesowali si¢ tymi przejawami; uwazala na-
tomiast za wskazane cala uwage uczniéw skierowa¢ na pra-
ce majaca za cel zdobycie wyksztaleenia.

Powodem takiego ustosunkowania sie szkoly do za-
gadnien wychowaweczych byto miedzy innymi to, Ze:

holdowano woéwczas doktrynie, iz do Zycia przygoto-
wany jest najlepiej ten, kto posiada najwiekszy poziom Wy~
ksztalcenia; 1

ze szkola nie bierze catkowicie odpowiedzialnoSci za
poziom wychowawczy uczacej sie mlodziezy, gdyz czynnosé
te w stosunku do mlodziezy spelniaja rézne inne instytucje
wychowaweze — przede wszystkim =za$ dom (rodzina)
uczacego sie.



Je&li wyizej okreslone stanowisko szkoly poréwna-
my Zze stanowiskiem w tej sprawie szkoly dzisiejszej np-
w Zwiazku Sowieckim, to od razu widzimy, ze ustosunko-

wanie szkoly nowoczesnej do zagadnien wychowawczych
jest biegunowo odmienne. Przede wszystkim szkola sowiec-
ka wychowuje, gdyz W zalozeniu ustrojowym pafstwa sO-
wieckiego Jest doktryna mowiaca, Ze Za wychowanie
mlodego pokolenia odpowiedzialne jest panstwo — a nikt
inny; ze wobec tegc panstwo jedynie ma prawo i obowiazek
wychowywania mlodego pokelenia W kierunku. jaki uwaza
za jedynie wlasciwy; ze roine inne instylucje wychowawcze
(rodzina uczacego sie, otoczenie najblizsze, koScioh, organi-
zacje spoteczne) nie tylko nie wychowuja mlodego pokole-
nia i nie ponosza Z tego tylulu zadne] odpowiedzialnoéci.
lecz nawet nie ma ia zadnego prawa wywierania wplywu wWy-
chowawczego na mlode pokolenie — chyba, ze wplyw tych
instytucyj jest absolutnie zgodny co do celow i form pra-
cy Z oddzialywaniem wychewawezym panstwa. W nastep-
stwie tego uwaza sie, ze do zycia pbzniejszego najlepiej jest
przygotowany nie ten, kto posiada najwiekszy poziom Wy-
ksztalcenia, wiedzy i sprawnoéci, lecz ten, kto wytworzyl
SWOj swiatopoglad absolutnie zgodnie z doktryna panstwo-
wa, gdyi przygotowanie mlodziezy do poZniejszego zycia
nie ocenia sie pod kalem widzenia dobra jednostki, lecz pod
katem dostosowania jednostki do celéw i zadan panstwa.
Dlatego tez uczaca sie mlodziez jest wprewadzona, W szkole
jeszeze bedac, W sfere dziatalnoSci réznych organizacyj Spo-
Yecznych, plZez co nabiera ona od razu, na szkolne]
lawie jeszeze, znajomo§ci przejawow zycia spolecznego
i znajomd’?ci pracy w organizacjach, przy czym organizacje
te dzialaja W kierunku wytknietym przez panstwo. Slowem
— poste_powanie szkoly, jako instytucji paﬁstwowej, jest
w tych warunkach zupelnie inne, anizeli szkolty dawniejszej:
szkola ta przede wszystkim wychowuje, a Przy sposobnosci
tylko uczy, gdyz uwaza, 7e dobrze wychowany (zgodnie
2 zalozeniami te] szkoty) uczenl musi umieé pewne TZeczy. te
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mianowicie, ktore W ramach obowiazujace] doktryny uwa-
za sie za potrzebne i konieczne.

Taka szkola wiec przede wszystkim wychowuje, & Po-
tem dopiero uczy. Nic tez dziwnego, 7e programy nauczania
nie sa w tej szkole tak bardzo respektowane, jak program
wychowania: Ze W kofcu poziom naukowy szkoly tej jest
w poréwnaniu 7€ szkola dawna (,.tradycyjna“) znacznie
nizszy. ,

Z poréwnania powyZszego jasne staje sie, PO jakie]
linii winna iS¢ praca W naszych szkotach. Nie mozemy
w szkole masze] tylko uczyé, zamykajac oczy na potrzebe
wywierania pewnego wplywu wychowawezeso na UCZesSLCra-
jaca do szkoly dziatwe; pie mozemy. Z drugiej strony lekce-
wazyl dziedziny dydaktycznej, gdyz obowiazuja nas pro-
gramy naukowe, ktore musza byé zrealizowane. Mowimy
wiec, Z€ W naszej szkole i uezymy 1 \\'ychowujemy, dajac
w miare potrzeby przewage chwilowa tej dziedzinie pracy.
ktora — naszym zdaniem — W danej chwili tego wymaga.
Staramy sie nasza szkole odrozni¢ od szkoly dawnej, gdyZ
rozumiemy, Ze wplyw wychowawczy instytucy]j tego rodza-
ju, jak rodziny, otoczenia, koéciola, spoleczenstwa — jest
w naszych czasach znacznie mniejszy, anizeli dawniej; e
szkota musi przez to wypelni¢ luke i zaopiekowac sie dzie-
dzina wychowaweza, zaniedbana — celowo, badZ tez z winy
warunko6w — _PIZEZ inne instytucje. Rozumiemy tez, Ze
panstwo wkracza W zycie codzienne obywalela W stopniu
znacznie wiekszym, anizeli dawniej, aczkolwiek nie catko-
wicie; przez to pafistwo, a Wraz z nim i szkola, jako insty-
tucja panstwowa, ponosi za wychowanie miodego pokolenia
odpowiedzialnoéé wieksza, anizeli kiedy$, aczkolwiek nie
calkowita, gdyZ szkota liczy sie Z jstnieniem 1 wplywami
innych instytucy} wychowawczych.

Stwierdzamy Wiec, 7e w naszej szkole 1 nczymy iwy-
chowujemy, starajac sie zamiast stale] przewagi jednej z tych
dziedzin — wytworzyt wspolprace jch, zarowno €O do ce-
16w naszej pracy, jak i co do §rodkow.
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Stanowisko programéw w tej sprawie jest nastepuja-
ce: ,,Celem szkoly jest wychowanie i ksztalcenie mlodziezy
na $wiadomych swych obowiazkéw i twérezych obywateli
Rzeczypospolitej. I dalej: ,Ksztatecac jednostke na tych
dobrach kulturalnych, winna szkola wychowaé ja éwia-do-
mie i celowo do Zyeia spolecznego i obywatelskiego®. I jesz-
cze dalej: , Wszystkie dziedziny dzialania szkoly jednoczyé
sie winny w wytwarzaniu u mlodziezy czynnego i mozliwie
twérczego stosunku do panstwa. Stosunek ten ma sie opie-
raé na zrozumieniu przez przyszlych obywateli, Ze dzialal-
no&é kazdego z nich sklada sie dobro wspélne — Panstwo,
a ujawniaé sie tak w zyciu jednostkowym jak i spolecznym
we wspoldziataniu z zadaniami Panstwa, obejmujacymi stale
torowanie drogi ku wyzszym formom wspélzycia spolecznc-
go i nowym wartoSciom kulturalnym, obrone débr ducho-
wych i materialnych, oraz przyczynienie sie do postepu
i szczedcia calej ludzkoSci (cytaty z Programu dla publ. szkét
powsz. III stopnia, wydanie ksigzkowe z T. 1934, str. VII —
VIII). e

Takie jest stanowisko programéw w tej sprawie.
Streszeza sie ono w tym, ze i wychowanie i nauczanie — s3
w jednakowej mierze celem naszej pracy zawodowej; rzecz
jasna, nauczanie — w ramach obowiazujacego programu
nauczania, wychowanie — zgodnie z przedstawionymi na
cytowanych stronicach celami i zalozeniami pracy wycho-
wawczej. Wobec tego szkola nasza nie rezygnilje z upraw-
nien i zobowiazan w dziedzinie wychowania we wszystkich
Kierunkach. aczkolwiek nie neguje tez dzialalnoSci w dzie-
dzinie wychowania innych instytucyj wychowawezych.

O instylucjach tych wspominalem: sa to przede wszyst-
kim dom i rodzina oraz otoczenie najblizsze, a potem orga-
nizacje takie, jak koSci6l. gromada wiejska czy miejska, or-
ganizacije spoleczne — miedzy innymi organizacje mlodzie-
7y szkolnej i t. d. Rozpatrzymy mozliwodei wywierania
zorganizowanego wplywu wychowawczego niektérych z
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nich, a wiec przede wszystkim rodziny i otoczenia najbliz-
szego.

Byly czasy, kiedy rodzina wywierala najwazniejszy
i decydujacy wplyw na ksztaltowanie sie osobowo§ci mlode-
go obywatela. Bylo fo dawniej, kiedy Zycie spoleczne nie
byto tak zrézniczkowane, rodzina za$§ nie byla tak zdezorga-
nizowana, jak to jest dzisiaj. Wychowanie dzieei na dobrych
ludzi — bylo zawsze i bedzie najgoretszym pragnieniem ro-
dzic6w; pragnieniem §wiadomym lub tez nieSwiadomym.
Lecz dawniej. kiedy w rodzinie ojciec pracowat, a matka za-
jeta byla przede wszystkim wychowaniem dzieci (przynaj-
mniej do pewnego wieku), dazenie do tego celu bylo znacz-
nie prostsze. Dzi§ natomiast, kiedy walka o byt zaostrzyla sie
i rodzina musi niejednokrotnie caly swoj wysilek skierowaé
na zdobycie $rodkéw utrzymania sie, zagadnienia wycho-
wawecze przestaja byé dla rodziny zagadnieniami pierwszo-
rzednymi; rodzina rezygnu je z nich — czasem ze $§wiadomo-
$cia tego, Ze rezygnuje z uprawnien tych, ktorym podota¢ nie
moie, czasem za$ Z poczuciem ulgi, gdyz uprawniefi tych
spelniaé nie chee. Kto z nas nie spotykat sie w praktyce szkol-
nej z powiedzeniem ojca lub matki: ,,jak pan chce, Zebym
dziecko 'do szkoly posytal. to niech mu pan da ksiazki, ubra-
nie, obuwie i—kawatek chleba w szkole, ba ja mu tego daé nie
moge; w przeciwnym razie dziecko do szkoly nie péjdzie®.
A ilez jest wypadkow, ze powéd, dla ktérego dziecko nie
uczeszeza do szkoly, jest ten sam, przy czym jednak rodzice
nie uwazaja nawet za odpowiednie rozmawia¢ na ten temat
z nauczycielem, uwazajac, 7e szkota ma obowiazek zainte-
resowania sie losem dziecka pod kazdym wzgledem. Albo tez
w dziedzinie etyczno-moralnej: ile jest wypadkéw, ze rodzi-
na nie tylko nie stara sie¢ wychowaé dziecka w zasadach
ogélno-ludzkiej etyki, lecz wpaja nawet zasady odmienne,
gdyz uwaza, ze ta droga dziecko moze latwiej utrzymaé sie
na powierzchni Zycia. Niewatpliwie nie sa to wypadki na-
dajace sig¢ do uogélnienia, lecz faktem jest, ze ilo§é tych wy-
padk6éw wigksza jest w poréwnaniu z czasami sprzed kilku-
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dzif.:si.qciu lat. A to Swiadczy o tym, ze rodzina, jako naj-
wazniejsza instytucja wychowawcza, czasem §wiadomie cza-
sem za$§ nieSwiadomie, rezygnuje ze swych uprawnien i obo-
wigzkéw w dziedzinie wychowania mlodego pokolenia.
Rzecz jasna wytwarza si¢ przez to luka, ktéra zapelnié
moze tylko szkola — bo zadna inna instytucja nie jest do
tego ani uprawnicna, ani tez nie czuje sig na silach.

To samo mozna powiedzie¢ rowniez o dzialalhoSci in-
nych instytueyj wychowawczych, ktorych wplyw staje sie
corflz tt? mniejszy. A je$li nawet niektére z nich ezynia po-
wazne i skuteczne starania, by wplyw ten znowu powiegk-
szy¢, to jednak stwierdzié trzeba, ze w chwili obecnej wplyw
ten jest jeszeze za maly, by ingerencja szkoly w te dziedz in\*
byla uwazana za zbyteczng. ‘ -

Szkola wiec musi ingerowaé, by nie tylko wykorzy-
staé swe uprawnienia, lecz i to przede wszystkim — by w_:,'-
l.conaé swe zobowiazania wobec spoleczenstwa. Ingerujac
jednak w dziedzine wychowania, wypelniajac luke, powsta-
ta przez brak wplywn wychowawczego innych instytucyj,
szkola nie zabrania tym instylucjom prawa dalszego dziala-
nia w tym kierunku, lecz stara sig¢ o wytworzenie wspéipra-
cy z tymi instytucjami na polu wychowania — wspétpracy
zar6wno w dziedzinie celow, jak i Srodkéw Wychowav.;
czych. ' '

Na str. VII méwi program: ,.Zmierzajac do osiagnie-
cia tego celu naczelnego — spoleczno-obywatelskiego przygo-
towania swych wychowankéw, szkola musi wszechstronnie
rozwijaé ich osobowo$¢ przez urabianie w dziedzinie reli-
gijnej, moralnej, umyslowej i fizycznej*. Mamy tutaj wy-
ragnie zaznaczone dziedziny, w jakich winno sie prowadzi¢
prace wychowawcza w szkole. Dwie ostatnie z nich (praca
w dziedzinie umystowej i fizycznej) znajduja swéj wyraz
w programach nauki; pierwsza — to szukanie wspoéipracy
z ko§ciolem, jako instytucja powolana przede wszystkim do
ksztaltowania osobowos$ci w kierunku religijnym; druga
w koricu (dziedzina moralna) — to wspélpraca z koSciotem,
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z domem i innymi instytucjami wychowaweczymi, ktore w ten
czy inny sposéb moga rozwijaé w dziecku zasady etyczno-
moralne. Wspélpraca wiec z roznymi instytucjami wycho-
wawczymi, nie za$ negowanie ich wplywu, jest obowiaz-
kiem szkoly w dziedzinie pracy wychowawczej.

Z powyzszego widzimy, W jakim kierunku winno isé
wychowanie w szkole powszechnej i do jakiego celu winno
zdazaé. Moina to przedstawié nastepujaco:

Cel wychowania: wychowanie mlodziezy na $wiadomych
swych obowigzkéw i tworczych obywa-
teli Rzeczypospolitej.

Kierunek wychowania: urabianie mlodych osobowoSci
w dziedzinie religijnej, moralnej.
umystowej i fizycznej — celem
osiagniecia naczelnego zadania:
spoleczno-obywatelskiego przygo-
towania swych wychowankow.

Zasadniczy $rodek wychowawczy: wspotpraca z innymi in-

stytucjami  wychowaw-
czymi.

Dopiero teraz kolej na omowienie réznych form pracy
wychowawcze] W szkole powszechnej. Bo ze formy te mu-
sza by¢ wskazane i nauczycielowi znane — to nie moze ule-
gaé¢ watpliwosci, jﬁko ze kazda praca tylko wtedy moze by¢
wykonana, kiedy wykonujacy ja uéwiadamia sobie doklad-
nie cel pracy i zna dobrze formy pracy, do tego celu wio-
dace.

Statut szkoly powszechnej wymienia nastepujace for-
my pracy w dziedzinie wychowania:

“bezpo$redni wplyw nauczyciela,

celowe oddzialywanie zbiorowe i jednostkowe,

oddzialywanie za pomoca wspolpracy z domem,

wychowanie przez nauczanie.

Rozpatrzymy kaida z tych form po kolel.

Nie ulega zadnej watpliwosci, Ze najwazniejsza i pod-
stawowa forma wychowania jest oddzialywanie bezpoSred-

43



nie wychowujacego na osobowo$é wychowanka. Mozna za-
ryzykowa¢ twierdzenie, ze — gdyby nawet trzeba bylo zre-
zygnowa¢ ze wszystkich innych form pracy wychowawczej
z pozostawieniem tej jednej — to rezultaty wychowania by-
yby widoczne pod warunkiem, ze forma ta (bezpoSredni
wplyw wychowuigcego) bylaby stosowana bardzo sumien-
nie i w warunkach nieco innvceh, anizeli dzisiejsze (mniejsza
ilos¢ dzieci w klasach, blizszy kontakt uczgcego sie z nau-
czycielem i in.). Jest juz tak bowiem, ze najchetniej przej-
muje sie¢ nie te formy i przyzwyczajenia, o kiorych sie sty-
szy. lecz te, ktére sie obserwuje przy kazdej sposobnofci
u jednostki, ktéra darzymy miloécia i przywiazaniem. I im
czestsze sa te sposobnoSci stykania sie z ta jednostka, im
wigcej sie z nig zzywamy i do niej przywiazujemy, tym sil-
niejszy jest wplyw na nas, tym powazniejsze sa rezultaty jej
oddzialywania wychowawezego.

Jakie wskazanie metodyczne z tego wynika? Jesli ta
forma pracy, wplyw bezposredni wychowujacego na osobo-
wos¢ wychowanka, jest tak waznym czynnikiem w wycho-
waniu, to przede wszystkim musi naueczyciel dazyé do tego,
by jego postgpowanie bylo istotnie bez zarzutu; by na kai-
dym kroku stosowal w zyciu te zasady i te formy postepo-
wania, ktére cheialby widzieé u swyeh wychowankéw. Obok
tego winien wyrobié sobie u dzieci mozliwie najwyzszy sto-
pien szacunku, przywiazania i — nawet miloSci ze strony
dzieci; im bowiem silniej beda don dzieci przywiazane, tym
skuteczniejsze bedzie jego oddzialywanie na ich dusze. I nic
tak nie poderwie wiary dzieci w jego absolutng doskona-
o$¢, jak zauwazona rozbiezno$¢ pomiedzy gloszonymi prze-
zen zasadami, a postepowaniem.

Omawiana forma praey nie nadaje sie do celowego jej
stosowania. Nauczyciel musi pamigtaé o tym, Ze nie wolno
mu stwarzaé sytuacyj sztucznych, kiedy chee, by wplyw je-
go na dzieci byl skuteczny. Dzieci potrafia bardzo czesto
doskonale odczu¢ nienaturalno$é sytuacji, a wtedy wplyw
wychowawezy jest z reguly mniejszy. Niech wiec nauezy-
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ciel zamiast stwarza¢ sytuacje sztuczne dazy do doSC czegste-
a uzyska przez to zamierzony re-

go obcowania z dziecml
zultat w stopniu niemniejszym. .

Druga formg pracy wychowawczej jest oddzialywanie
na uczniéw zbiorowe i jednostkowe.

Réznica pomiegdzy poprzednio przedstawiong forma
pracy wychowawczej a niniejsza polega na tym, ze oddzia-
tywanie na ucznia — zbiorowe i jednostkowe — jest czyn-
noScia z reguly planowa. Te forme pracy stosuje nauczymf‘l
wtedy, kiedy uwaza, ze zachodzi poirzeba oddzia.lywama
wychowawczego w pewnym Kierunku. Po zbadamu‘przy—
czyn, dla ktérych uwaza oddzialywanie w pev?fnym k1eru‘n-
ku zd potrzebne, oraz po ustaleniu, kiedy pev.men cel zabie-
goébw ma by¢ osiggniety, nauczyciel przysigpuje df’ celoweg_o
i planowego oddzialywania wychowawczego. Np W ra;ae
stwierdzenia, ze uczniowie wykazuja niski poziem W dzie-
dzinie zachowania sie na ulicy i w ogéle peza szkola, oraz
po stwierdzeniu, co jest tego powodem (pm\:‘odem tego .mot
ze byé miedzy innymi to, Ze W tej dziedzinie nacll uczmz}ml
do tej pory nie pracowano), nauczyciel postanawia h!‘jlkl icr
usunaé. Nie wystarczy mu w tej sprawit? hezposredtf}
jego wplyw, przyklad zachowania sie? jego na uli-
cy: przyklad ten bowiem, aczkolwiek niewatpliwie pl:ze-
méwi do dzieci najsilniej, moze by¢ jednak tylko okolicz-
noéciowy, boé przeciez nie bedzie nauczyci.el stvfrarza_l SV-
tuacyj sztucznych, byle tylko pokaza¢ dzieciom, _]a}k sie na
ulicy nalezy zachowac. Postanawia wigc nauczymel‘ zasto-
sowaé druga forme pracy: celowe oraz planowe od.d?l‘alywaj
nie wychowaweze — w tym wypadku zhiorowe,. jesli braki
stwierdzit u wszystkich dzieci. Co wige moze nauczy-
ciel w tym celu uczyni¢? Przedsiewziaé: a) TozZmowy na te_n
temat; b) wycieczki poza szkote, zorganizowane specjalnie
w celu zaobserwowania osob starszych na ulicy; ¢) wykorzy-
stanie odpowiednich czytanek, obrazéw it.p. E\f[ateri:’ﬂu r-la-
dajacego sie do wykorzystania w tym celu moZe byé duzr.);
w kazdym razie zgadzamy sie z tym, Ze materiatu tego nie
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wykorzysta nauczyciel od razu i nie okolicznoSciowo, lecz
prace sobie rozplanuje: podeczas wycieczki zwréei uwage na
jeden fragment zagadnienia, podczas rozmowy na inny,
w czytance na jeszeze inny i t. d. Bedzie to wiec praca:
a) Swiadoma doraznego celu; b) planowa — rozlozona na
pewien okres czasu.

W tej formie pracy wychowawczej moze by¢ uwzgled-
niania cala grupa i wtedy méwimy o oddzialywaniu wy-
chowawezym zbiorowym; lecz moze byé uwzgledniana jed-
nostka z danej klasy — i wtedy méwimy o oddzialywa-
niu wychowawezym jednostkowym. Je§li nauczyciel zauwa-
2y, ie jeden z uczniéw posluguje sie stale w stosunkach
z kolegami klamstwem, i postanawia go z tego wyleczyé, to
wtedy musi zastosowaé celowe i planowe oddzialywanie wy-
chowawcze jednostkowe — boé tylko do jednostki skiero-
wane i jednostke tylko za cel majace. MoZe to wieec byé:
poufna konferencja z danym ueczniem na temat klamstwa,
podsuwanie mu lektury majacej na celu przedstawienie tej
cechy w $Swietle ujemnym i inne rodzaje specjalnych za-
biegéw.

Na marginesie tego, co powiedzieliSmy o oddzialywa-
niu wychowawezym w stosunku do jednostki, nalezy pod-
kreslié, ze jednostkowe oddzialywanie winno by¢ mozliwie
czesto stosowane — zawsze w wypadkach, kiedy pewna ce-
cha ujemna wystepuje u jednostki, nie za§ w calej grupie.
i wtedy, kiedy poruszenie tej sprawy wobec calej klasy przy-
niesie wieksza krzywde danej jednostce, anizeli pozytek ca-
tej klasie. Dla przykladu: jesli sie zauwazy, ze dany uczen
lub nawet kilku uczniéw popelnia drobne kradzieze, to nie-
watpliwie poruszenie tej sprawy wobec calej klasy przynie-
sie pewien pozytek calej klasie. Lecz trzeba sobie uprzyto-
mni¢, Ze przyniesie réwniez krzywde moralna danemu
uezniowi czy tez danym uczniom — winnym tego przestep
stwa. Rzecz jasna krzywda, wyrzadzona temu uczniowi, be-
dzie znacznie przekraczala pozytek, jaki cala klasa odnie-
sie z omawiania tego zagadnienia wobec wszystkich. Jestes-
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my zdania, ze tak drazliwe sprawy, zwlaszeza, ze nauczy-
ciel musi dokladnie zbadaé, ile jest w tym winy ucznia, Ze
popelnia kradzieie, nalezy porusza¢ tylko indywidualnie i to
w sposob bardzo umiejeiny, by ambicji dziecka nie zadra-
snaé. Na forum calej klasy nadajg sig sprawy, ktére niko-
mu indywidualnie nie przyniosa krzywdy, a beda z wyraz-
nym pozytkiem dla og6tu, np. sprawa niszezenia drzew ofvo-
cowych poruszona w zwiazku z zaopatrywaniem sig uczniow
w okazy na lekcje przyrody.
Jeéli juz mowa o pewnych stwierdzonych przez nau-
czyciela negatywnych przejawach zycia szkolnego czy t(':i
postegpowania niektérych ucznioéw, to trzeba zaznac_zyé, e
pierwszym i zasadniczym obowigzkiem nauczyciela jest po-
znaé tlo i powody warunkujace takie przejawy i takie po-
stepowanie. Bez poznania tych czynnikéw wszelkie formy
pracy wychowaweczej nie powinny mie¢ racji bytu w szkole,
gdyz zawsze beda podobne do stosowania choremu le.kar§tw:\'
bez twierdzenia rodzaju choroby. Nauczyciel musi wiedziec,
7e wychowywana przez niego mlodziez wykazuje — ba‘fli
w masie, badZ tez w niektérych jednostkach — pewne n?e—
domagania w dziedzinie wychowawezej; musi naStprlie wie-
dzie¢, co jest tego powodem — poznaé wigc warunki dom_o-
we danych uczniow, wplyw otoczenia na ich postepowanie,
ich dotycheczasowy rozw6j umystowy, fizyezny i moralny o
stowem caly kompleks warunkow, ktére spowodowaly taki
poziom wychowawczy u danych osobnikéw. Dopiero wtedy
musi sie zabraé naunczyciel do stosowania lekarstw, do sto-
sowania roznych form pracy wychowawczej prowadzacych
do zamierzonego celu: do usuniecia niedomagan wychowy-
wanych dzieci. . :
Do pracy w tym kierunku musi nauczyciel p.owolac te:
wszystkie czynniki, ktérych wspélpraca moze sig okazac
owoena. Mamy na my§li: przede wszystkim innych czion-
kéw spolecznoSei szkolnej, kolegéw danych uczniow, a. 1::0-
tem tez rodzicéw, zar6wno danych jednostek, jak i rodzicow
w ogole.
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Zagadnienie wspolpracy wucznidw z nauczycielem
w dziedzinie organizowania zycia szkolnego i kierowania
tym Zyciem ma swa histori¢ i nie jest w literaturze i prak-
tyce pedagogicznej nowoscia. Mimo to jednak nie wszyscy
nauczyciele zgadzaja sie co do koniecznosci i co do mozliwo-
$ci wspélpracy uczniéw z nauczycielem w tej dziedzinie. Zda-
niem jednak wiekszoSei zaréwno pedagogéw-teoretykéw, jak
i naunczycieli-prakiykéw isinieje i koniecznoéé i mozliwosei
powolywania uezniéw do wspélpracy — i to na wszystkich
poziomach, aczkolwiek na kazdym poziomie w réznych for-
mach. Dlatego tez bedziemy méwili o wspélpracy uczniéw
z nauczycielem jako o czym§, co w szkolach naszych jest
i byé powinno; zwrécimy uwage na mozliwosci stosowania
r6znych form wspélpracy tej w szkole I stopnia, uwazajac,
7e teoretycznie zagadnienie to zostalo juz rozwiazane, a prak-
tycznie moze byé w kazdych warunkach rozmaicie rozwia-
zywane. y ;

Wspélpraca uezniéw z nauczycielem nosi w praktyce
szkolnej nazwe samorzadu uczniowskiego. Rzecz jasna na
kazdym poziomie formy pracy samorzadowej sa i musza byé
inne; nie mniej jednak zasady sa te same wtedy, kiedy
w szkole IIT stopnia uczniowie klas starszych prowadza
w zastepstwie nauczycieli biblioteke uczniowska, jak i wie-
dy, kiedy w szkole I stopnia uczniowie klas I — II utrzymuja
w klasie porzadek, wykonujac pewne ezynnoSci z tym zwia-
zane na podstawie obmys$lanego przez siebie samych planu.

Istota rzeczy dla jakiejkolwiek formy Zycia samorza-
dowego jest, by wykonywana przez uczniéw praca byla pra-
ca nie przekraczajaca ich sily: by dawala im ona przygo-
towanie do zveia w wieku péZniejszym; by w koricu byta
istotnie praca przez uczniéw samych badZ zainicjowana
bad# tez przynajmniej przez nich samodzielnie rozplanowa-
na i wykonywana. Prowadzenie biblioteki uczniowskiej przez
uczniéw k1. VII szkoly III stopnia nie posiada cech pracy
samorzadowej, je§li jest wykonywane wylacznie na skutek
polecenia nauczyciela i w sposéb §cifle przezen narzucony —
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wiaeznie do podzialu czynnosei pomiedzy poszezegoluycii
uczniéw i ustalenia dyzuréw pomiedzy nimi: posiada na-
tomiast, jeSli uczniowie sami zaproponowali nauczycielowi
zaopiekowanie sie biblioleka, sami ustalili regulamin dla
wypozyezajacych i podzielili pomiedzy siebie czynnoSci. Po-
dobniez i tak elementarne formy pracy samorzadowej, jak
czynnosci porzadkowe, wykonywane przez uczniow klasy L,
np. $cieranie tablicy, wietrzenie sal lekecyjnych i t. p., maja
cechy pracy samorzadowej, jesli dzieci spelniaja te czynno-
Sci samodzielnie, sami ustalaja kolejke dyzuréw przy ivch
czynnosciach i t. d.

Jesli nazywamy te wszystkie czynnosei réznymi for-
mami pracy samorzadowej, to nalezalo by zastanowi¢ sie,
czy jest to istotnie samorzad uczniéw, czy tez jest to raczej
tylko praca przygotowawcza do Zycia samorzadowego. Uwa-
zamy, ze w szkole powszechne] (niezaleznie od stopria orga-
nizacyjnego szkoly, gdyz rzecza istotna jest tutaj nie sto-
pieni organizacyjny szkoly, a wiek uczniéw) niema miejsca
na wilaSciwy samorzad uczniowski. Uezniowie w wieku do
lat 14 sa jeszcze za malo wyrobieni Zyciowo, by istotnie
rzadzi¢ sie mogli sami, by sami ustalali zesp6l praw nor-
mujacych ich zycie. Poza tym trzeba by sie zastanowié, czy
w zyeiu szkolnym moze byé w ogéle mowa o takim stanie,
w ktérym by nauczyciel nie mial nic do powiedzenia, bo
wszystkim rzadza same dzieci. Przeciez nauczyciel jest réw-
niez czlonkiem zbiorowo$ci szkolnej, jest czlonkiem, bez
kt6érego spoleczno§é szkolna jest nie do pomyslenia, musi
wiec mieé¢ réwniez wplyw na ksztaltuwanie sie Zycia szkol-
nego. Moze by¢ wiec raczej mowa o organizowaniu zycia
szkolnego wspélnym wysitkiem naueczyciela i uczniéw, a po-
niewaz jednak poziom wyrobienia nauczyciela i uczniéw
jest rézny, przeto o istotnym samorzadzie nie moze by¢ mo-
wy. Nalezy wiee raczej okreSlaé tak zorganizowane przeja-
wy Zycia szkolnego, jako wspélprace uczniéw z nauczycie-
lem przy zastosowaniu réinych form tej wspélpracy.

Zachodzi teraz pytanie natury $ciSle praktycznej: w ja-
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kiclr dziedzinach wspoélpraca ta moze i powinna sig prze-
jawia¢ w szkole I stopnia?

Jak jui wspomnieli§my, istotne dla samego zagad-
nienia jest mie to, jaki jest stopien organizacyjny szkoly,
lecz wiek i poziom uczniéw. Wiek uczniéw jest jednakowy —
w szkole I i w szkole III stopnia; wyrobienie jest w szkole
I1I stopnia wigksze. Lecz sa jeszcze inne warunki, od ktérych
w znacznej mierze zaleze¢ moze stosowanie réznych form
wsp6lpracy w szkolach réinego stopnia. Oto w szkole IIT
stopnia pracuje wielu nauczycieli, ktorzy dziela pomiegdzy
siebie takie czynno$ei dodatkowe, jak opieke nad Zyciem
samorzadowym uczniéw. W szkole I stopnia pracuje badz
2 nauczycieli, badZ tei jeden nauczyciel. Jesli jest 2 nauczy-
cieli, moga w pewnym stopniu podzieli¢ sie¢ praca dodat-
kowa, i ten, ktéremu przypadnie opieka nad Zyciem samo-
rzadowym, bedzie mial wiecej mozno$ci tej dziedzinie po-
§wiecié sie. Lecz w szkole o 1 nauczycielu — jest ten nau-
czyciel zdany calkowicie i wylacznie na wlasne sily. Musi
dojrzeé, dopilnowaé wszystkiego, za wszystko sam jest od-
powiedzialny. Czy wiec trzeba uwazac, 7e nie moZe on za-
jaé sie zyciem samorzadowym, bo ma za duzo innych prac.
czy tez odwrotnie, musi zorganizowaé wspélprace uczniéw,
by go w niektérych czynnoSciach wyreczali? Uwazamy, ze
raczej ta druga koncepcja winna byé respektowana. Nau-
czyciel ma tak duzo réznego rodzaju ezynnoSci, ze nie jest
w stanie o wszystkich w odpowiednim czasie pamietaé, a tym
mniej mozno$ci wszystkich dopilnowaé. Sam wiec wszyst-
kiego nigdy nie wykona dobrze, a nikogo innego niema-, 1_{t0
by mu stanal do pomocy — procz wlasnie dzieci. Powmle}l
wiee odwolaé sie do tej pomocy, powinien ja tak zorgani-
zowaé, by mieé istoinie pomoc, nie za§ fikcje pomocy. Nie
trzeba chyba dodawag, ze dzieci — na kazdym poziomie —
lubia wykonywaé pewne obowiazki, kiedy wiedza o t?'m, z:e
pomoca Swa przynosza istotna korzy$é, nie za$ fikCy_]n.a, z'e
kto§ starszy — w tym wypadku nauczyciel — odwoluje sie
do ich pomocy, jak do ludzi starszych, dojrzatych, zdolnych
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do niesienia pomocy. A ze przy lej sposobnosci ueza sie tych
form pracy, jakie nicjednokroinie w Zyciu pézniejszym be-
da wykonywali, i ucza sie w syluacjach naturalnych —
przeto pomoc ich w organizowaniu zycia szkolnego jest bar-
dziej konieczna i racjonalna, anizeli nawet w szkolach wyi-
szych stopni organizacyjnych.

Musi jednak nauczyciel dobrze sie zastanowié, co mia-
nowicie ma da¢ uczniom do mozliwie samodzielnego prowa-
dzenia. WspomnieliSmy o prowadzeniu biblioteki uezniow-
skiej przez uczniéw klas starszych. Uwazamy, Ze na pozio-
mie klas starszych takich czynnos$ci jest wiecej, a wiec: opie-
ka nad ogrodkiem szkolnym, opieka nad sprzetami szkolny-
mi i t. d. 5a to czynnosei nie tyle pedagogiczno-wychowaw-
cze, ile administracyjno-porzadkowe. Moga jednak wystapié
rowniez czynnoScti majaee znaczenie w dziedzinie pedago-
giczno-dydaktyeznej. Zilustrujemy to na przykladzie. Oto
nauczyciel zauwazyl, ze niektérzy uczniowie opuszezaja dos¢
czesto nauke szkolna, a po kazdym dniu nieobecnosci maja
lekeje nie przygotowane. Skutek tego moze okazaé sie dla
tych uczniow nickorzystny, gdyz nie odrabiajac czesto lek-
cyj nie osiagna wynikéw nauczania i beda musieli klase
dana powtarzaé. Lecz skutki tego sa réwniez niekorzystne
dla ealej klasy, gdyz nauczyciel musi zatrzymaé sie w pracy
dla tych uczniéw, a reszta klasy traci — w mniejszym lub
wiekszym stopniu — czas. Nauczyciel stawia sprawe w ten
sposob: poniewaz uczniowie ci czesto opuszezaja lekcje, trze-
ba wiec przede wszystkim zainteresowaé sie przyczynami
tego stanu rzeczy: czy istoinie opuszczaja oni nauke szkol-
na z powod6éw nadajacych sie do usprawiedliwienia; te czeS¢
pracy wykona nauczyciel wespot z rodzicami zaréwno tych
dzieci, jak i innych; pomoga mu oni do wyS$wietlenia powo-
d6éw, moze tez i do usuniecia tych powodow. Lecz zostaje
druga cze$é zagadnienia: uczniowie ci nie odrabiaja lekeyj
w domu, gdyz po pierwsze nie wiedza. co bylo zadane na
prace domowg, a po drugie — nie majac wskazéwek nauczy-
ciela co do sposobu odrabiania pracy domowej — nie moga
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jej wykonad. Nauczyciel w tej sprawie zwraca sie do klasy:
moze znajda si¢ chetne dzieci, ktore wezing na siehie obo-
wigzek najplerw infermowania nieobecnych w szkole kole-
gow o tym, co bylo zadane, a potem i udzielenia im pomocy
w odrabianiu lekeyj. Uwazamy, iz taka forma wspéipracy
uezniéw z nauczycielem da bardzo wiele; niewatpliwym wy-
nikiem tak prowadzonej akcji bedzie to, Ze nezniowie, kio-
IZy opuszczaja nauke szkolng, nie beda zaniedbani w dzie-
dzinie opracowania materiatu naukowego, a poza tym na-
wet ci uczniowie, ktérzy opuszczaja lekeje z powodéw malo
istotnych — beda opuszezali je coraz rzadziej, widzac, ze
narazaja w ten sposéb kolegow swych na dodatkowa prace.
Korzysé wiec z tak zorganizowanej 1 przeprowadzonej akeji
bedzie widoczna — zaréwno w dziedzinie pracy wychowaw-
czej, jak i dydaktyezne].

W podobny sposéb mozna tez zorganizowaé w szkole
wspblne odrabianie lekeyj przez uczniéw, przy czym celem
tego rodzaju wspélpracy uczniéw  bedzie udzielenie
pomocy stabszym aezniom w odrabianiu lekeyj. W tej
dziedzinie wspélpraca uczniow z naueczycielem moze okazac
zawsze duze korzysci, jesli jest odpowiednio zorganizowana,
jesli np. uezniowie silniejsi nie zaczynaja zbyt wezeSnie nwa-
7aé sie za cof§ lepszego i bardziej wartoSciowego od swych
stabszych kolegéw.

Dochodzi do tego jeszeze taka forma wspétpracy, jak
prowadzenie organizacyj aczniowskich na terenie szkoly.
Niewatpliwie jest to najwyiszy poziom zycia samorzadowe-
go, a przez to wymagajacy najwiekszego przygotowania ucz-
niéw. Jedli jednak uSwiadomimy sobie, ze formy prowadze-
nia tych organizacyj sa bardzo prymitywne, Ze organizacyj
tych jest zasadniczo na terenie szkoly niewiele, ze W komple-
cie starszym (IIT + 1V) wszystkie dzieci pozostaja po kilka
lat, a wiec maja wiele okazyj do przyjrzenia si¢ sposobom
prowadzenia organizacyj — to trzcba uwazaé, ze ta forma
pracy samorzadowej nie jest dla szkoly I stopnia zbyt trudna.
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W niektérych szkolach powierza sie rowniez uczniom
prowadzenie rejeslru uczesz czania w postaci notowania ucz-
niéw. Czy nalezy uwazaé lo za forme wspolpracy wiadciwa?
Uwazamy, Ze przede wszystkim tkwi w tej czynno$ci bardzo
powazny moment wychowawczy: uczniowie sprawdzajac
nicobecno$é, nie moga nie zastanawia¢ sie nad tym, co bylo
i co w ogole moglo byé powodem nieobecnoéci. Uczniow.e
wiedza doskonale, Zze powody nieobecnoS$ci nie zawsze sa
istotne. Nie idzie jednak o to, by uezniowie wypowiadali swe
opinie o tym, czy ich koledzy nie przyszli w danym dniu do
szkoly z powodow istotnych, czy tez nie: nwazamy, 7e UcCZ-
niowie nie sa jeszeze na tym poziomie wyrobienia obiekty-
wizmu, by sie mogli bawi¢ w sedziow czy prokuratoréw.
Lecz zdajac sobie sprawe, Ze niektorzy ich kole-
dzy opuscili szkole z powodow nieistotnych, pomatu nabie-
raja coraz wiekszego przekonania, Ze nie nalezy tak poste-
powaé, hbo w ten sposob dezorganizuje sie zycie szkolne —
i t. d. Ma to wiec warto$¢ wychowaweza dla nich samych
przede wszystkim. Inna rzecz, ze przy tej sposobnoSci nie-
jednokrotnie uczniowie dostarcza nauezycielowi konkretne-
go materialu dotyczacego nicobeenosci ich kolegow. Niejed-
nokrotnie przy tej sposobnoéci dowie sie nauczyciel, ze
nieobecny od kilku dni uczen lezy obtoinie chory i potrze-
buje pomocy; Ze inny znowu musi pomagaé w domu, bo To-
dzice jego maja pilna prace do wykonania — i t. d. Infor-
macje te niewatpliwie sprawdzi nauczyciel w porozumieniu
7 rodzicami. lecz nawet przed sprawdzeniem ich — infor-
macje te sa bardzo cennym materiatem do wykorzystania
i to zaréwno w kierunku lepszego poznania warunkéw pra-
cy poszezegolnych uezniéw, jak i w kierunku zorganizowa-
nia ewentualnej pomocy dla niektoryeh. W kazdym razie
w tej dziedzinie wspoélpraca nezniéw moze daé lez powaine
wyniki.

Nie znaczy to jednak, by nauczyciel, powierzajac ucz-
niom notowanie nieobecno$ci ich kolegow, byl sam calko-
wicie od tych czynnosci zwolniony. Notowanie nieobecnodei
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uczniéw trzeba odréznié od prowadzenia rejestru uczeszcza-
nia do szkoly; za prowadzenie rejestru. bedacego jednym
z bardzo wainych aktéw szkolnych. jest nauezyciel stuzbo-
wo odpowiedzialny, wobec czego czynno$cl tej nie moze
i nie powinien nikomu odstepowac, nawet w szkole wyzsze-
go stopnia organizacyjnego swemu koledze. Moze w tej czyn-
noSci wykorzystaé¢ material, zgromadzony przez dzieci, lecz
nie moze powierzyé dzieciom wypelniania poszezegolnych
rubryk rejestru.

To ostatnie zastrzezenie trzeba rozciggna¢ na wszyst-
kie te dziedziny zycia szkolnego, w kt6rych wspoipraca ucz-
niéw i pomoc ich jest mozliwa. Mimo wszystko zycie szkolne
organizuje nauczyciel i za przejawy Zyeia ponosi odpowie-
dzialnoéé. Uczniowie moga mu pomagaé, lecz nie moga go
wyreczaé. Nie moga i nie powinni, gdyz: a) wyreczanie sie
uezniami ma wyraznie niekorzysiny wplyw wychowawezy na
samych uczni6w, ktorzy te prace wykonuja: wyrabia
sie w nich prze§windczenie, Ze nauczyciel powierza im pew-
ne czynnoéci, bo nie chee sam pracowaé: b) wyreezanie sie
pezniami moze mieé zgubne dla nauczyciela nastepstwa, jesli
zostanie stwierdzone, ze dane czynnoSci zostaly nieprawidfo-
wo wykonane, a przeciez trudno wymagaé, by uezniowie kaz-
da czynno$§¢ wykonali bez zarzutu. Kazda wiee forma wsp6l-
pracy nauczyciela z uczniami musi nosié wyrazne cechy
pomocy ze strony uczniow nauczycielowi, a nie pracy ucz-
niéw, wykonywanej na rachunek nauczyciela.

Gdybyémy to wszystko, co byto powiedziane
o mozliwoéeci stosowania réznych form wspolpracy, zechcie-
li podsumowac i ustalié w sposéb schematyezny, co ucz-
niowie poszczeg6lnych pozioméw moga robié w tej dziedzi-
nie, by udzial swéj czynny W 7yeiu szkolnym zaznaczyé, to
takie zestawienie nie mialoby wartoéei. Trzeba zawsze pa-
mietaé, ze w réinych warunkach réznie si¢ wspotpraca ucz-
niéw z nauczycielem moze przejawic. To, co jest zupelnie
poprawnie wykonane przez uczniéw jednej szkoly, nie be-
dzie mozliwe w innej szkole. I dlatego nasladowanie cu-
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dzych wzoréw i doSwiadezen trzeba zawsze ograniczy¢ do
minimum; do tych mianowicie wypadkéw, ktore zdaniem
nauczyciela beda na pewno dobrze wykonane i ktore spel-
niajac zasadnicze warunki pracy samorzadowej, przygoto-
wujac ucznia do pdzniejszego Zycia, nie obarczaja go zbyl-
nio i nie wyrabiaja w nim prze$wiadczenia. ze wykonuje on
cof za kogos. a tylko pewne czynnoscei dla siebie i dla swych
kolegéw przy pomocy i pod kierunkiem nauezyciela.

Drugim czynnikiem, do kiérego nauczyciel moze i po-
winien sie odwolaé w sprawach, zwiazanych z organizacja
#yeia szkolnego, sa rodzice. Statut szkoly powszechnej naka-
zuje nam organizowania wspbipracy szkoly z domem, przy
czym wyraznie méwi o konieeznoéei stosowania jej w dzie-
dzinie pracy wychowaweczej. Trzeba uwazaé jednak, zZe o ile
samo zorganizowanie takiej wspoélpracy jest niewatpliwie
jedng z form pracy wychowawezej, to jednak wyniki racjo-
nalnie zorganizowanej wspolpracy dadza sie zauwazyé za-
réwno w dziedzinie wychowaweczej. jak i w dziedzinie pracy
dydaktyeznej.

Ju7 méwiae o opuszezaniu przez niektérych uczniéw
lekevj szkolnych zaznaczylismy, Ze nauczyciel zLada powo-
dy tego przy pomocy rodzicéw — zaréwno danych dzieci. jak
i wszystkich innych. Niewatpliwie w tej dziedzinie nauczy-,
ciel musi sie odwola¢ do pomocy rodzieéw, bez ktdrej zba-
danie powod6w nieuczgszezania byloby niemozliwe. Formal-
nie rzecz biorac. nauczyciel moze czekaé, az ojeiec, matka,
wzglednie w ogéle opieka domowa zglosi sie do szkoly 1 za-
wiadomi, z jakich powod6éw uczen do szkoly nie uczeszeza.
Lecz to jest strena formalna sprawy; uwazamy. ze Zle uczy-
ni nauezyciel, jesli oprze sie na tej stronie formalnej i in-
nych form postepowania nie zastosuje. Trzeba pamieta¢, ze
rodzice nie zawsze maja czas na zawiadomienie szkoly;
nie zawsze tez chea to uczynié. Wiemy, ze wybra¢ sie do ja-
kiegokolwiek urzedu celem zlozenia pewnego zezndnia, za-
meldowania o ezym$ — jest czynnoscia, niestety, przez na-
sze spoleczensiwo malo lubiana, a konieczno§é uezynienia



tego w niektéryeh wypadkach jest wprost nie doceniana.
Je§li wiec nauczyciel czeka na zgloszenie sie¢ rodzicow i za-
wiadomienie, to nieraz czeka na prézno; a jesli po kilku
dniach niezgloszenia sie wysyla wezwanie, czyni jeszeze go-
rzej, bo niejako stwierdza, ze traktuje cate zjawisko w plasz-
czyznie urzedowej, formalnej. Wiekszo§é rodzicow, przede
wszystkim na wsi, nie lubi czynnosci urzedowych, nie lu-

bi tez pisaniny tam, gdzie mozna ja zastapi¢ osobistym -

kontaktem. Piszacy te stowa mial kiedys$ powazne nieprzy-
jemnoéci ze strony zony gospodarza miejscowego i czfonka
opieki szkolnej z tego tylko tytuly, ze zamiast ustnie powia-
domi¢ go o terminie posiedzenia opieki wystosowal w tym
celu pisemne zawiadomienie. Niewatpliwie autor zawiado-
mienia pisemnego uwazal, ze &lad ¢ zawiadomieniu powinien
pozostaé w aktach szkolnveh. a wiee formalnie mial racje:
kobieta jednak, otrzymawszy pisemne zawiadomienie, skie-
rowane do meza, zanim przeczytala tres¢ tegoz, zauwazyla
pieczatki i urzedowy format zawiadomienia, podenerwowala
sie, a potem z oburzeniem oéwiadczyla: ,.czy tez nauczyciel
nie mogl ustnie o tym zawiadomié? przeciez ma do nas kil-
ka krokéw zaledwie, poco wiec pisaé¢ i ludzi lekaé?“ Co
prawda bylo to do%é dawno, bo jeszeze w 1921 roku, i nie-
watpliwie od tei pory zrozumienie koniecznosci postugiwa-
nia sie w niektérych wypadkach pisaniem zamiast sfowem
ustnym jest wieksze; nie mniej jednak uwazamy, Ze Wsze-
dzie tam, gdzie nauczyciel moze osobiécie sprawe z rodzica-
mi zatatwié, nie powinien uciekaé sie do pisania urzedowych
pism. Tak samo uwazamy, ze nauczyeciel nie powinien cze-
kaé. az rodzice zglosza sie i zawiadomia o powodach nieo-
beenoéci: naszym zdaniem powinien zhadaé te powody sam,
udajac sie osobiéeie do danego domu. Zresziy kontakt z ro-
dzicami, zawarty na terenie ich domu. jest zawsze cenniej-
szy od zblizenia jedynie na gruncie szkoty.

Co bedzie tematem Trozmowy nauczyciela z rodzicami,
kiedy nauczyciel przyjdzie dowiedzie¢ sie o powodach nie-
uczeszezania dziecka do szkoly? Uwazamy. Ze celem 107~
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mowy musi by¢: a) wyjaénienie powodéw, b) usu niecie tych
powodéw. Réine moga byé powody, réine sposoby ich usu-
wania, jak wreszcie rézny jest stosunek rodzicow do szkoly
i pracy nauczyciela. Dlatego tez nauczyciel musi zawsze Wy-
czué, w jaki ton uderzy¢ rozpoczynajac rozmowe, ktorej cel
jest jemm, a rzecz jasna i rodzicom wyraZnie znany. Nie
uwazamv za dobre, jesli rozmowa od razu przejdzie do tema-
tu wlaéciwego: ten sposéb inicjowania TozZmowy nie jest na
wsi mile widziany. Nie znaezy fo jednak, by rozmowa mia-
Ia sie toczyé¢ na inne, okolicznosciowe tematy z pominigciem
tematu wiasciwego, lecz trzeba prowadzié ja tak. by
sie do rodzicOw zblizvé, by kontakt nawiazaé, a nie zrywaé
go. I jeszcze jedno: nie zawsze uda sie w ciagn jednej rozmo-
wy osiagnaé oba cele: dowiedziet sie o powodach i przeko-
naé rodzicéw o mozliwosci nsuniecia tych powodéw Zalezy
to w znacznej mierze od jakosci powod6w; zdarzyé ste mo-
7e, ze w jednej rozmowie ograniczy sie nauczyciel do przy-
jecia do wiadomoSci powodow nienczeszezania dziecka do
szkoly, uzna powdéd ten za usprawiedliwiajacy nieobecnesé,
a dopiero innym razem postara sie wplynaé na rodzicow
w kierunku zapewnienia dziecku normalnei nauki. Zalezy to
— jak powiedziel'Smy — od kazdorazowej sytuacji. jaka
sie w tej dziedzinie wytworzy.

Wspotprace rodzicow ze szkota nalezy rozciagnaé tez
na wywieranie przez og6t rodzicow wzglednie organizacje
rodzicielska presji na opornych todzicow W celu regu-
larnego posylania dzieci do szkoly. Nauczyeiel spotyka
sie w wielu wypadkach ze zla wola ze strony rodzicOw po-
szezegblnych dzieci, ktorzy, nieuéwiadomieni co do koniecz-
noéci zapewnienia dziecku normalnej nauki szkolnej, wyre-
czaja sie tym dzieckiem w pracach domowych i nie
chea go posylaé do szkoly. Perswazje nauczyciela nie
odnosza skutknu; nozostaje wyznaczyé rodzicom opornym
kare, czego jednak nauezyciel powinien unikaé do wyczer-
pania wszystkich innych érodkéw. Jednym ze érodkow jest
7wrécié sie do ogdlu rodzichw, wzglednie do zarzadu organi-
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zacji rodzicielskiej opiekujgcej sie szkola (Opieki Szkolnej
Komitetu Rodzicielskiego) z prosba o pomoe. Nalezy qu:
i:?lé, ze interwencja rodzicow w tzj sprawie moze byé‘znachz-
nie skuteczniejsza od interwencji nauczyciela. :

: Tyle o mozliwoéciach wspolpiacy nauczyciela z rodzi-
cami w dziedzinie podniesienia frekwencji. Pozostaje jeszcze
rozlegla dziedzina pomocy rodzicow w calym szeregu in-
nyc‘h spraw, a przede wszystkim w dziedzinie podniesienia
poziomu wychowawezego szkoly. Szkola, jako instytucja
wyc}-m_wujaca dziatwe, nie rezygnuje ze wspolpracy z rodzi-
cami; powiedzmy wiecej, wspolprace te organizuje i do niej
wyraZnie dazy. Jakie wiec sa w tej dziedzinie mozliwosci
wspolpracy?

Przede wszystkim wiec dazenie szkoly do usuniecia
zakorzenionych wad i przyzwyczajef u dzieci. Niewatpliwie
rodzice moga w tej mierze duzo uczyni¢. W wiekszo§ci wy-
padkéw powodem tego, ze np. dziecko pewne jest przyzwy-
czajone postugiwaé sie klamstwem, jest fakt, ze dziecko by-
wa zmuszane do tego przez warunki domowe. Albo np. dzide-
. cko jest w domu zbyt czgsto za najdrobniejsze przewinienia
ka.rar.le w sposob nieproporcjonalny do przewinienia i wiedy
boi sig przyznawaé¢ do prawdy, a z czasem przyzwyczaja si;:
do postugiwania sie ktamstwem; albo tez dziecko wstydzi
sie panujacego w domu ubéstwa i nie chee sie do tego sta-
nu pfzyznaé: wobec tego postuguje sie klamstwem, cheac
panujace w domu stosunki przedstawié¢ w lepszym §wietle,
anizeli sa w rzeczywistosci; bywa tez, ze jesli w d(;mu nie jest
namawiane do klamstwa, to w kazdym razie przez milezace
aprobowanie tego przez rodzicéw zachecane. We wszystk{ch
tych wypadkach trzeba zwalcza¢ klamstwo u dziecka nie
tylko przez wywieranie odpowiedniego na nie wplvwu, lecz
przede wszysikim przez wywieranie wplywu na rodzicow.

Wywieranie wplywu na rodzic6w moze przyja¢ forme
zar6wno indywidualnych konferencyj z rodzicami, jak i kon-
ferencyj zbiorowych. Obie te formy maja uzasadnienie i mu-
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sza by¢ w miare potrzeby stosowane. Konferencje indywi-
dualne sa niewatpliwie lepsze i skuteczniejsze wiedy, kiedy
wypadek jest indywidualny i poruszanie go w Szerszym gro-
nie z wymienieniem nazwisk 0s6b zainteresowanych mo-
globy byé dla tych os6b przykre. Konferencje natomiast
og6lne zawsze 53 wlasciwsze wtedy, kiedy nauczyeiel dazy
do usuniecia wad wystepujacych masowo, albo tez pragnie
wywrzeé wplyw W kierunku pozytywnym W sprawie, odno-
szacej sie w jednakowym stopniu do wszystkich dzieci i TO-
dzicow.

Méwiac o wspolpracy szkoly z domem w dziedzinie
wychowania, nie’ mozna pominaé milczeniem wspolpracy
w dziedzinie dydaktycznej. O tym bedzie mowa na innym
miejscu; tutaj ograniczymy si¢ do stwierdzenia, ze rodzicow
trzeba uéwiadamiaé co do cel6w i zadan szkoly powszech-
nej, oraz co do sposob6w opracowywania z dzieémi mate-
rialu programowego. Zdarza sie bowiem niejednokrotnie, Ze
rodzice nie rozumieja celowoéei niektérych wykonywanych
przez UCzniéw prac i éwiczefi w szkole i w domu, np. celo-
wodci zaje¢ praktycznych, &wiczen cielesnych i t. p. Tym
rodzicom trzeba koniecznie wyjaénié znaczenie tych przed-
miotéw nauki szkolnej i roli ich w catoksztalcie nauczania.
Inni znéw zgadzaja sie we wszystkim ze szkota i nawet chea
szkole pomée W jej pracy: pomagaja wiec uczniom W pra-
cach domowych nie zastanawiajac sie weale nad tym, 7e
pomoc ich nie osiaga pozadanych rezultatéw, gdyz dziecko
ueczac sie za pomocd innych anizeli w szkole sposobow —
nie przyswaja w nalezytej mierze ani samego materiatu
naukowego ani metody pracy. Tym znowu rodzicom trzeba
néwiadomié niewlasciwos¢ ich postepowania i pouczyé, w ja-
ki sposob dzieci opracowuja materiat naukowy w szkole.
Je&liby nawet trzeba byto, nalezy tym rodzicom zapropono-
waé odwiedzenie szkoly w czasie prowadzonych lekeyj
i przyjrzenia sie, jak dzieci pracuja w szkole. W ogdle, jesli
nauczyciel uwaza to za mozliwe, a rodzice wyrazaja w tym
wzgledzie iyczenia Tub nawet pewne przypuszezalne checi,
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nalezy im umozliwi¢ bywanie w szkole na lekejach: z jednej
strony zblizy ich to ze szkola, zapozna ze sposobami pracy
szkolnej, z drugiej strony da im pojecie o postepach ich
dzieci, a to bedzie miato niewatpliwy wplyw na lojalne usto-
sunkowanie si¢ do wystawianych przez nauczyciela ocen
postepdw, a w koficu — wplynie dodatnio na ustosunko-
wanie si¢ do szkoly i pracy szkolnej dzieci, ktore przekonajy
si¢, ze szkola pozostaje w $cistej wspotpracy z ich rodzicami.
Pozostaje do oméwienia jeszcze jedna forma pracy wy-
chowawezej, przez statut przewidziana: wychowanie przez
nauczanie, co oznacza tez wykorzystanie materiatu dydak-
tycznego do celéw wychowawczych. |
Dziedzina to bardzo rozlegla i najezeSciej w praktyce
szkolnej stosowana. Kazdy nauczyciel wie, iz wszelka praca
dydaktyczna nie pozostaje bez wplywu na ksziatliowanie po-
ziomu wychowawczego poszezegolnych uczniow i szkoly ja-
ko caloSci. Niestety jednak najczeSciej nauczyciel ogranicza
si¢ do wykorzystywania tych momentéw, ktére wystepuja
bardzo wyraZnie, a kiére jednak nie sa dla zagadnienia
istotnymi.
Mamy na mysli takie postepowanie: nauczyciel opra-
cowuje czytanke z zakresu jezyka polskiego, w ktérej wyste-
- puje pewien bohater dokonujacy jakiego$ dziela, godnego
nasladowania. Niewatpliwie, jest to sytuacja, ktéra chcie-
libySmy, by dzieci przezyly i cala moralna strong jej sobie
przysweily. Dlatego tez niejednokrotnie podsuwamy dzie-
ciom — mniej lub wiecej wyraZznie — odpowiedZ na pytanie:
czy dobrze ten bohater postapit? jak my bySmy postapili na
jego miejscu? — i t. d. Chcemy, by dzieci wyraZnie u§wia-
domity sobie szlachetno$¢ uczynku Ilub pobudek dzia-
fania bohatera; uwazamy widocznie, ze jesli nie u§éwiadomia
sobie tego wyrainie, to skutek opracowanej lekeji w dziedzi-
nie wychowaweczej bedzie badz zaden, badZ tez bardzo zni-
komy. Tymczasem rzecz ma si¢ akurat odwrotnie: nie wte-
dy skutek jest wyrazny, kiedy u§wiadomienie pobudek dzia-
tania i w ogéle postepowania bohatera jest widoezne, a wia-
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inie wtedy, kiedy sytuacja. w czytance |)|'za.-dsi.:u‘:iona. -je"\'t
steboko przez uczniow przezyta, kiedy uc.zmo\\‘wlsamorzul—
nie i nieraz pod$wiadomie utozsamiaja sig z bc_mhmvrcnl. ma.-
jac przekonanie. Zze réwnieZ postapiliby w tej s_\'t_uﬂc_]l tak,
jak on postapil. Sugerowanie Wige przez 11auczyc1.ela.0dpo:
wiedzi na nie postawione nawet pytanie j.v r({dza.]u, ]ak-bys
postapil, jest zupelnie zbyteczne, _]eéh’ nle' szkodln:*e.
Zdarzyé sie przeciez moze, 7e UCZen mlfls.t po ta-
kim zasugerowaniu u$wiadomié sobie wyrazr.ne .moral-
na strone svtuacji. otrzasa sie z przezycia 1 .wraA—
caL do rzeczywistodei szkolnej. W ktérej — nieste-
ty bardzo czesto trzeba odpowiadaé tak, ja.k t‘ego (-:hce
I;auczyciel. a wiec na przezywana sytuacje .zna_]du.]e najwy-
godniejszy — frazes. Jest przeciez rzecza ]asm?, ze' \-v tym
wypadku skutek opracowanej lekeji jest w dziedzinie wy-
chowawczej zaden. g

Rzecza wiec nauczycicla jest w miare moinosa_ stwa-
rzaé mozliwie najwiecej sytuacyj, ktére by dzi-eci przezywaly
i na ktérych by nieraz zupelnie podsiwiadomu’a ksztalto“:aly
swa osobowo$é w dziedzinie moralnej. W ogole., gdy})ysmy
mieli sporzadzi¢ dobér materialu naulfowego _]edyn-ie. pod
katem cel6w i potrzeb wychowania uczméxf, to n.a‘ileplfa_] Zro-
bilibyémy, dobierajac go fak, by jak n:f_]czeéme‘] dz1ec.:10m.
umozliwiaé przeiywanie sytuacyj budujacych. 111'1 w.u:'ce_]
bowiem takich sytuacyj, tym wiece] przezyc, tyrfl w1qc'e_] §la-
d6éw w psychice dziecka — sladow szlache_tnych i n:fnda_]acylez
sie kiedy$ do wykorzystania. I o tym musi naucz.ycwl pamie
ta¢ w momencie planowania pracy dydaktycznej.

Po takim oméwieniu réznego rodzaju form pracy.w'y—'
chowawczej trzeba sie zastanowié nad mozliwoSciami ]e:]
planowego wykonywania. Idzie o to : czy w szkf)le ma byc
sporzadzony plan pracy wychowawcze:],. czy tef: nlei j(::Sll
nie — to dlaczego, a jesli tak, to w jakiej postaci, na jakich
zasadach ma byé on oparty, jak ma by¢ wykorzystywany.?

Trzeba zaznaczyé, ze zarzadzenia wladz szkolny(fh nie
méwia o koniecznoéci planowania pracy wychowawczej; Wy-
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sunela to zagadnienie praktyka pedagogiczna, usitujac roz-
wigzaé je W spos6b mozliwie dla Zycia szkolnego
najbardziej korzystny. Czy osiagneta tem cel — trudno
powiedzieé; z jednej bowiem strony obserwu jemy w tej chwi-
li takie zjawisko, jak powszechng nieche¢ do planowania
w ogéle, a zwlaszcza do planowania pracy wychowawczej;
z drugiej strony czynione w ciggu ostatnich kilku lat nad
rozwiazaniem tego zagadnienia préby pozostawily nam
doSwiadczenie, ktore niewgipliwie jest i bedzie wyko-
rzystywane.

Najpierw lrzeba zastanowié¢ sie, czy sama praca wy-
chowaweza nadaje sie do planowania; pamietamy przy tym,
ze w istocie planowania lezy przede wszystkim umieszcze-
nie pewnego malerialu, ktéry mamy opracowaé, w czasie.
Musimy wiec przystepujac do planowania czego$§ zdawadé
sobie sprawe z iloSci i jako$ci materialu, czasu rozporzadzal-
nego oraz form, w jakich material ten i jego opracowanie
ma wystapié. Czas jest nam znany: jest nim siedmioletni
pobyt dziecka w szkole. Formy wychowawezej pracy omo-
wili§my. Pozostaje wigc do omoéwienia material wycho-
WAWCZY. ‘

Material ten da sie podzieli¢ na trzy zasadnicze kate-
gorie: a) material, opracowywany stale — np. stale oddzia-
lywanie w kierunku podniesienia poziomu kulturalnego
szkoly i poszezeg6lnych uezniéw; b) material, opracowywa-
ny okoliczno$ciowo — np. oddzialywanie w kierunku reli-
gijnym w zwiazku z urcczystoSciami koScielnymi; ¢) ma-
terial, opracowywany celowo — np. oddzialywanie nauczy-
ciela na dzieci w kierunku wytworzenia atmosfery, sprzy-
jajacej zalozeniu organizacji uczniowskiej w rodzaju szkol-
nej kasy oszczednoSei.

W odniesieniu do materialu ad a) trzeba powiedzieé,
ze zasadniczo nie nadaje sie on do planowania. Jest to bo-
wiem material, ktéry musi byé opracowywany stale, praca
w tej dziedzinie musi byé ciagla, a jedyne, co moze byé
uwzgledniane w planach pracy — to dostosowanie zamie-
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rzen do materialu dydakiycznego, np. powigzanie pracy wy-
chowaweczej w tej dziedzinie z materialem nauczania z zakre-
su zajeé praktyeznych — Scisle mowigce zajeé z zakresu kul-
tury zycia codziennego. OczywiScie, méwimy ftuiaj o mate-
riale opracowywanym z cala klasa, jako wprowadzanie no-
wych zabiegéw wychowawczyeh. Jesli jednak nauczyciel
stwierdzi, ze w zakresie juz poprzednio opracowanego ma-
terialu wychowaweczego niektérzy uczniowie wykazuja po-
wazne zaniedbania, winien swe dazenia do usunigcia tego
stanu uezyni¢ przedmiotem pracy planowej: winien prze-
widzieé w jakim czasie i w jaki sposéb bedzie rzeczy te sta-
ral sie doprowadzi¢ do normalnego stanu.

Druga kategoria materialu wychowawczego (okolicz-
noSciowy) rowniez nie nadaje sie zasadniczo do planowania.
Mozna jedynie dostosowywaé material ien do przewidywa-
nych okoliczno$ei, w zwiazku z ktérymi mozna bedzie prace
wychowaweza prowadzic.

Natomiast trzecia kategoria materialu wychowawcze-
go jest materialem celowym i nadajacym si¢ do planowania.
Material ten, jak méwiliémy, jest dobierany celowo: nauczy-
ciel stawia sobie cel dorazny i do tego celu dazy. Rzecz jasna,
stawiajac ten cel, musi nauczyciel jednocze$nie postawié so-
bie pytanie, w jakim czasie cel ten moze by¢ osiagniety; wo-
bec tego mamy juz moment umieszczenia materialu w czasie,
a to znaczy, ze mozliwoSci planowania istnieja. Nauczyciel
uéwiadamia sobie, ze cel ten bedzie osiagnigty np. w roku
dopiero nastepnym: caly rok biezgcy przeznaczy na okres
przygotowawezy do tego celu, a wiec: na zwiedzenie (przy
sposobno$ei innej) urzedu pocztowego i zebranie informa-
cyj o P. K. O. i technice prowadzenia dzialu wkladow
oszezedno$ciowych, na zwiedzenie w najblizszym miastecz-
ku K. K. 0., na wykorzystanie odpowiedniej lektury it d
Wprawdzie nauczyciel nie jest zmuszony do odbycia wy-
cieczki do miasta specjalnie w celu zapoznania si¢ z urze-
dem pocztowym lub K. K. O., wystarczy, 7e zrobi to w ra-
mach ogélnej wycieczki do miasta powiatowego; niemnie]
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jednak musi to imie¢ na uwadze, ze caly rok przeznacza ud
przygotowanie dzieci do zalozenia kasy oszczednosei, skut-
kiem czego W planie pracy musi przewidzie¢, co i w jakim
czasie z lego przygotowania bedzie wykonane.

Od pracy planowej nalezy wyraZnie odrézni¢ rozne-
go rodzaju plany pracy wychowawezej. Praca, wykonywa-
na planowo, nie musi by¢ planowana na papierze i to
w postaci porubrykowanych arkuszy; tak samo, jak posia-
danie przez nauczyciela planow pracy wychowawezej, na
specjalnych arkuszach sporzadzonych, nie koniecznie §wiad-
czy o planowym wykonywaniu przezell pracy wychowawecze].
inna rzecz, ze sporzadzony i wykorzystany w praktyce plan
pracy w znacznym stopniu umozliwia planowa prace, lecz
nie jest jej nieodzowna forma zewngtrzna. Twierdzimy, ze
prace planowa w dziedzinie wychowania mczna prowadzic
i sumiennie wykonywa¢ bez specjalnie sporzadzanych pla-
néw.

Nie mniej jednak stwierdzamy istnienie w praktyce
szkolnej planow pracy wychowawczej — zaré6wno planow
ogélnych, na dluzszy okres (w zasadzie roczny) sporzadza-
nych, jak i planoéw miesigcznych. Dlatego tez w czesci
szczeglowej (tom II) w rozdziale I podajemy kilka przy-
kladéw planéw pracy wychowawczej wraz z objasnie-
niami.

Koficzac rozdzial o pracy wychowawczej, o jej orga-
nizowaniu i planowaniu, musimy jeszcze raz podkreslié
wainosé trzech czynnikéw skiadajacych sie na powodzenie
w tej pracy: znajomosc¢ srodowiska wraz z jego wadami
i zaletami oraz znajomo$é dziatwy szkolnej — jako podsta-
wa, na ktérej moze by¢ wykonywana praca wychowaweza;
znajomo$é metod (form) pracy wychowawezej i w koncu—
wyrazne nswiadamianie sobie celéw i idealéw wychowaw-
czych — jako celéw, do kiérych praca wychowawcza ma
wychowanka doprowadzic. W rozdziale niniejszym najwie-
cej miejsca poswieciliSmy na omoéwienie form pracy, jako
ze przewodnik niniejszy ma za zadanie podaé¢ material do
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wykorzystania w dziedzinie praktyki szkolnej; uwazamy
jednak, ze bez wyraznie uswiadomionego celu pracy wycho-
wawczej oraz bez znajomosci gruntownej Srodowiska —
stosowanie nawet dobrze opanowanych form pracy wycho-
waweczej bedzie praca bez znaczenia i bez rezultatow.

Rozdzial ezwarty.

ORGANIZACJA 1T PLANOWANIE PRACY
DYDAKTYCZNEJ W SZKOLE POWSZECHNEJ

Zasady organizowania pracy dydaktycznej.
Roézne systemy i metody w organizacii nauki
szkolnej. Réine zasady nauczania, Praca szkolna
a d.omowa, Praca ustna a pi$mienna. Rola podre-
cznika i pomocv naukowych w nauczaniu, Metoda
nauczania. a metoda uezenia sie dziecka, Program
pracy dydaktycznej a plan pracy. Mozliwoéci i spo-

soby planowania pracy szkolnej dydaktycznei.
Dziedzina pracy dydaktycznej jest w szkole powszech-
nej znacznie wiecej respektowana, anizeli dziedzina pracy
wychowawczej. Dzieje sie tak nie dlatego, Ze nauczyciele
przeceniaja jej znaczenie i zadania, nie doceniajac jedno-
czeénie znaczenia pracy wychowawezej, lecz z tego prostego
powodu, Ze wyniki, jakie w dziedzinie nauczania uczen
moZe osiagnaé, sa W znacznie wiekszej mierze zalezne od
nauczyciela. Niektérzy, jak to widzieliSmy, sklonni sg
w og6le uwazaé, Ze praca dydaktyczna jest dla pracy nau-
czyciela istotna, podezas gdy praca wychowaweza jest
uwzgledniona w szkole o tyle, o ile moze by¢ bez sztucz-
nych zabiegéw wykonywana. W kaidym razie w dziedzinie
pracy dydaktycznej mamy znacznie wiecej opracowan teo-
retycznych i doSwiadczen praktyeznych, kiére nauczyciel

moze w praktyce swej wykorzystaé.

W rozdziale niniejszym pragniemy daé krétki prze-
glad tych do$wiadczen, ujmujac je zasadniczo w plaszezy-
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7nie szkoly powszechnej kazdego stopnia organizacyjnego;
dopiero w rozdziale nastepnym posuniemy te réine zasady
i koncepcje na plaszezyzne wylacznie szkoly powszechnej
I stopnia, dostosowujac je do potrzeb i mozliwo$ei organi-
zowania nauki w klasach laczonych. Zaznaczamy jednak,
ze pragniemy daé¢ jedynie przeglad zasad i systeméw, bez
ich wszechstronnego rozpalrywania, odsylajac w sprawie
szczegolow do opracowan specjalnych, w ostatnim rozdzia-
le niniejszej czeSci podanych.

Najpierw wiec zastanowi¢ si¢ trzeba, jak przystapic
nalezy w szkole powszechnej do organizowania pracy dy-
daktyecznej jako caloSci. Zagadnienie organizowania pracy
dydaktycznej i oméwienia zasad organizacyjnych nie bylo
w szkole dawnej (szkole tradycyjnej) tak wyrazZnie stawia-
ne, jak to czynimy dzisiaj. Szkola dawniejsza byla nasta-
wiona na metodyczne przeprowadzenie jednostki lekeyj-
nej, jako malego fragmentu pracy dydaktycznej, przy czym
nie zwracano powazniejszej uwagi na konieczno$¢ powia-
zania tej jednostki w dziedzinie tematyki z lekcjami tego
samego przedmiotu, przeprowadzanymi przed i po tej lek-
cji, oraz z tematami lekeyj innych przedmiotéw. Obecnie
jesteSmy zdania, Ze powiazanie to musi byé solidnie po-
my$lane i przeprowadzone, jesli chcemy, by lekcja (jed-
nostka lekeyjna) nie wisiata w powietrzu, nie byla frag-
mentem, pozostawionym poza nawiasami caltoksztaltu pra-
cy. Méwimy wiec dzisiaj o koniecznoS$ci powiazania lekceyj
jako jednostek lekcyjnych zaréwno w kierunku pionowym
(powiazanie np. tematu lekeji historii z innymi lekejami
tego przedmiotu; zaréwno juz opracowanymi, jak i tymi,
ktére dopiei‘o maja byé opracowane), jak i w kierunku po-
ziomym (powiazanie np. lekeji historii z tematami lekeyj
innych przedmiotéw, w danym dniu opracowywanych). To
dzisiejsze nasze stanowisko w tej sprawie spowodowane
zostalo wzgledami na psychike dziecka, ktére — jak to
powiada psychologia dziecka — nie jest w stanie, zwlaszeza
na poziomie niZszym, opracowywaé rézne tematy rzeczo-
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we w ederwaniu od innych, nie potrafi w eis gu jednego
dnia pracy kilkakrotnie zmienia¢ temat zainteresowan
1 przesuwaé swa uwage z jednej plaszezyzny na inna.

W zwigzku z tym trzeba pokrétce oméwié istniejace
w tej sprawie teorelyczne poglady na zagadnienie organi-
zacji nauki szkolnej i przeprowadzane w tej dziedzinie
proby.

Poniewaz dawna szkola nie liczyla sie w dostatecznej
mierze z wlaSciwoSciami psychiki dziecka, przeto nauka
szkolna byla podawana dziecku w spos6b najbardziej od-
powiadajacy ludziom dorostym, tym samym, ktérzy nau-
czanie w szkole organizowali. Czlowiek dorosly, bedacy na
pewnym poziomie wyksztalecenia, widzi w caloksztalcie
wiedzy ludzkiej r6ine dziedziny (dziedzine wiadomodci rze-
czowych, dziedzine sprawno$ci i umiejetno$ci) oraz réine
galezie wiedzy wystepujace w postaci poszezegélnych dy-
scyplin naukowych. Ten sposéb podejicia do wiedzy jako
caloci zastosowano réwniez do uezacych sie: nie podawa-
no im wiedzy jako caloSci, bo uwazano, ze calo§é ta jest
tworem sztucznym, mozliwym do ujecia tylko w postaci
sumy poszezegblnych dziedzin i galezi wiedzy. Podzielono
wiec calo$¢ wiedzy na poszczegdlne przedmioty nauki szkol-
nej i ustalono dla kazdej klasy, jaki zakres wiedzy z po-
szczegbélnych przedmiotow ma byé w tej klasie opracowa-
ny. Za podstawe wiec przy ustalanin programu dla szkoly
i poszezegdlnych klas wzieto podzial nauki na przedmio-
ty, stad nazwa tego systemu — system przedmiotowy.

Niewatpliwa zaleta tego systemu jest to, Ze uczacy
si¢ opracowuje material naukowy w pewnej kolejnoSei,
ustalonej przez wewnetrzna konstrukcje danego przedmio-
tu jako dyscypliny naukowej. Ze opracowujac pewne cze-
Sci tego materialu w kazdej klasie, opracuje go po pew-
nym czasie w ealoSci i wyksztaleenie jego w danym za-
kresie hedzie kompleine. Wada jednak tego systemu jest,
ze nie liczy si¢ on z mozliwo§ciami psychiki dziecka, kt4-
ra — zwlaszcza w mlodszym wieku — nie jest i nie moze
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byé nastawiona przedmiotowo, to znaczy nie umie w ofa-
czajacych je zjawiskach wyszukiwac dziedzin, odpowia-
dajacych opracowywanym przedmiotom nauki szkolnej.
Stad nauka wedlug systemu przedmiotowego zawsze kryje
w sobie niebezpieczenstwo oderwania pracy szkolnej od
zjawisk, w najblizszej rzeczywistosci zachodzacych. Uczen,
orientujacy sie w opracowywanym materiale teoretycznie,
nie zawsze umial zdobyte wiadomo$ci i opanowane spraw-
noci wykorzystaé w zetknieciu sie z rzeczywistoscia i jej
zagadnieniami, sytuacjami zyciowymi.

Reformatorzy systemu szkolnego postanowili usunaé
podzial caloksztaltu wiedzy ludzkiej na poszczegolne przed-
mioty nauki szkolnej i podawaé czeSei tej wiedzy nie w po-
staci poszczeg6lnych jej dziedzin i galezi, lecz w postaci
zjawisk i syluacy} zyciowych takich, jakie sa dostgpne bez-
poSredniej (a z czasem i poSredniej) obserwacji ueznia,

a kibre zawieraja w sobie elementy materialu z réinych

dziedzin i galezi wiedzy ludzkiej. Dobierano odpowiednio
tematy rzeczowe, bedace w sferze zainteresowan dziecka,
i opracowywano je przez wykorzystanie wszystkich zawar-
tych w danym temacie elementéw. I tak temat ,cukier
krzepi® opracowywano -w ten sposéh, Ze: na lekeji przy-
rody omawiano sposoby produkowania cukru; na lekeji
‘geografii — w jakich krajach i w jakich iloSciach cukier jest
produkowany; na lekeji historii — rozw6j produkeji cukru
w réinych czasach i epokach; na lekeji jezyka — czytano
odpowiednie utwory literackie, opisujace pewne zdarzenia
na tle pracy w fabryce cukru, lub tez pisano prace piSmien-
ne na podobny temat; na lekcjach rachunk6w — przepro-
wadzano réine obliczenia z zakresu produkeji cukru. Na-
wet lekcje rysinku i zajeé praktycznych mogly by¢ w pew-
nym zwiazku z tematem zasadniczym ,.cukier krzepi®, kt6-
ry przez to spelnial role tematu nadrzednego w stosunku
do tematéw poszczegdlnych lekeyj. Niewatpliwie uczen,
ktéry opracowywal ten temat naczelny, zdawal sobie spra-
we z réinorodnoSci sposobéw opracowania tematu, jak
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réwniez nabieral w poszczegdlnych formach pracy od-
powiedniej wprawy, lecz opracowywal nie (ematy lek-
cyjne poszczegélnych przedmiotéw nauki szkolnej, a roz-
ne fragmenty tematu naczelnego, przez co w kazdym mo-
mencie pracy temat naczelny, wiazacy wszelkie zajecia
w jedna ealo$é, gorowal nad calokszialtem pracy.

System ten, oparty na tematach i sytuacjach zycio-
wych, a nie uwzgledniajacy w pracy szkolnej przedmiotéw,
nazwano systemem bezprzedmiotowym czyli globalnym
i wprowadzono go do szkoly na miejsce znienawidzonego
systemu przedmiotowego.

Niewatpliwa zaleta systemu bezprzedmiotowego jest
to, ze uczen opracowuje zjawiska Zyciowe w oparciu e rze-
czywisto§¢ nas otaczajaca, Ze skutkiem tego pomiedzy te-
matami pracy ucznia a zjawiskami zyciowymi nie zacho-
dza rozbieznoSci, co daje pewnoS¢, ze osiagnicte w pracy
wyniki uczefi bédzie umial w zycin zastosowaé. W zasto-
sowaniu, zwlaszcza dla mlodszych uezniéw, system ten mial
powazna warte$é, gdyz nie zmuszal uczniéw do przerzuca-
nia uwagi kilka razy w ciaga krétkiego czasu, a po-
swalal im widzieé zawsze temat naczelny, wszystkie zaje-
cia w jedna calo§é wiazacy. Ma jednak ten system i wa-
dy polegajace na tym, ze uczen nie opracowujac mate-
rialu programowego wedlug poszezegdlnych przedmiotow —
moze w rezultacie swej pracy nie osiagnaé w dziedzinie po-
szezegblnych przedmiotéw odpowiedniego poziomu.

System przedmiotowy istnieje w szkolach wszystkich
panstw europejskich iako system ogolnie stosowany i za
wihadciwy uwazany; system natomiast bezprzedmiotowy zo-
stal wprowadzony w niektérych szkotach do niektérych
klas raczej tytulem préby i dla przeprowadzenia badan.
Wprawdzie wyniki tych prob w powaznej iloSci wypadkéw
potwierdzaja zalety tego systemu, to jednak nigdzie w chwili
obecnej nie jest on stosowany jako system jedyny.

I tak:
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W niektérych szkolach belgijskich i francuskich sto-
suje sie ten system w postaci ,metody oSrodkéw zaintere-
sowan®, znanej tez od tworcy jej ,,metoda Decrolyego®,
z ograniczeniem tylko do szkdél dla dzieci upoSledzonych
i klas najnizszych szko6l normalnych.

W szkolach austriackich i szwajcarskich system ten
wystepuje jako metoda t. zw. ,nauczania Iacznego (Ge-
samtsunterricht) réwniez z ograniczeniem do klas mlod-
szych szkoly powszechnej. Twérey tej metody zastrzegaja
sie, ze przed ukonczeniem szkoly winien uczen przejs¢ do
pracy systemem przedmiotowym, by wyksztalcenie w za-
kresie poszezegélnych przedmiotéw zakonezyc.

W szkolach amerykanskich (niektérych) stosowany
jest system bezprzedmiotowy w postaci t. zw. ,metody pro-
jektéw*; wprawdzie ograniczenia do klas milodszych tutaj
nie spotykamy, przeciwnie, stosuje si¢ ten system nawet
w szkolach dla uczniéw powyzej lat 14, lecz mimo to do-
tychczasowe wyniki tych prob nie zachecily wiladz tam-
tejszych do wprowadzenia tego systemu do wszystkich szkol.

Najwyrazniej moze zostal ten system zastosowany
w szkotach rosyjskich i ukrainskich na terenie Z.S.S.R,
gdzie w roku 1924 uznano go w postaci t. zw. ,me-
tody komplekséw® za jedyny dozwolony system organizo-
wania pracy szkolnej dydaktycznej. Po kilku latach jed-
nak masowego stosowania {ego systemu wladze szkolne
Z.S.S.R. wycofaly si¢ z tego stanowiska i wrécity do syste-
mu przedmiotowego, gdyz stwierdzono, Ze system bezprzed-
miotowy nie dat tych rezultatow, jakich sie spedziewano.
Czy bylo to jedynie skutkiem niewladciwo$ci systemu, a nie
np. sposobow, w jakich system ten realizowano, to inna spra-
wa: w kazdym razie na tym miejscu notujemy fakt, iz
w chwili obecnej metoda komplekséw na terenie ZS.S.R.
nie cbowiazuje.

Przedstawione powyzej oba systemy, przedmiotowy
i bezprzedmiotowy, sa niejako krancowym ujeciem sprawy
organizowania nauczania. Pomiedzy nimi znajduja sie for-
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my poérednie, ktére sa formami komprumisowymi; sa to
zasada koneentracji w nauczaniu i zasada korelacji. '

Zasada koncentracji powiada, Ze nalezy pract dydak-
tyczna tak organizowaé. by — nie zrywajac z systemem
przedmiotowym — wiazac poszezegdlne jednostii lekeyjne
za pomoca tematow rzeczowych w pewne catosci; by dzie-
cko opracowujac pewien material programowy na réznych
lekejach widzialo przede wszystkim temat rzeczowy powta-
rzajacy sie¢ we wszystkich tych lekcjach. W prakiyce wy-
glada to tak: nauczyciel w ramach obowigzujacego ma-
teriatu nauczania z poszezegéinych przedmiotéw dobiera
tematy rzeczowe, kidre sa opracowywane na poszczegélnych
lekejach wszystkich nauczanych w danej klasie przedmio-
téw; opracowujac ten femat rzeczowy Pprzez wszystkie for-
my wyrazania sie (m6wienie, czytanie, pisanie, $piew. Ty-
sunek i t. d.)) uczniowie jednocze$nie opanowuja technike
wyrazania sie W poszezegblnych dziedzinach, inaczej mo-
wiac, przyswajaja sobie material programowy Zze wszyst-
kich przedmiotow. Tematy rzeczowe, kidre sa Opracowy-
wane na réznych lekcjach, spelniaja role tematow naczel-
nveh, do ktérych material z innych przedmiotéw dostoso-
ﬁjem)*, a tematy lekeyj innych przedmiotéw musza hyé
pod wzgledem rzeczowym &ciéle zespolone z tematami na-
czelnymi. '

Taka forma organizowania pracy szkolnej dydaktyez-
nej usuwa wszystkie niedogodno$ei systemu przedmiotowe-
go i zblizona jest bardzo do systemu globalnego. Nie jest to
jednak system bezprzedmiotowy (globalny). gdvZ istnienia
przedmiotéw nauki szkolnej nie neguje, tylko usuwa je
w ciefi przed okiem uczacego sie dziecka. Jak z tego u_vi-
daé. nadaje sie ta forma do zastosowania w klasach mtod-
szych, gdzie dzieci chea widzieé przed soba przede wszvst-
ki;n temat Tzeczowy wykonywanej pracy: chea mowicé
o czym§, czytaé o czyms, pisaé o ezym$ i t. d. Nie jest na-
tomiast stosowanie tej zasady (formy organizowania pracy
dydaktycznej) mozliwe w klasie, w ktorej obowiazuja dwa
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lub wiecej przedmiotéw nauki szkolnej dostarczajacych tema-
té6w rzeczowych, gdyz wtedy jeden tylko mégtby byé przed-
miotem naczelnym (dostarczajacym tematéw naczelnych),
a drugi musialby byé¢ do niego dostosowany, czego zasada
koncentracji nie przewiduje. To znaczy, Ze stosowanie za-
sady koncentracji w klasach starszych, gdzie obowigzuja
jednocze$nie i historia i przyroda i geografia, jest wyklu-
czone, a jest mozliwe w klasach I i II, gdzie jeden tylko
przedmiot dostarcza tematéw rzeczowych — jezyk polski
(w dziale ,tematy ¢wiczen w méwieniu, pisaniu i czyta-
niu), a czeSciowo tez w klasie IIT i IV szkoly III stopnia,
w ktérych obowiazuje jeden tylko przedmiot rzeczowy (geo-
grafia Iacznie z nauka o przyrodzie), a czasem tylko, w nie-
ktérych tylko okresach czasu, réwniez jezvk polski — jako
przedmiot zawierajacy w sobie material historyczny. Przez
poréwnanie okreflamy, ze w szkole I stopnia mozliwe jest
stosowanie zasady koncentracji w klasach I i II, a czeScio-
wo tez w klasie IIT; niemozliwe jest natomiast w klasie IV.

Tam, gdzie nie moina stosowaé zasady koncentra-
cji — dlatego, ze w danej klasie obowiazuje wiecej, niz je-
den przedmiot dostarczajacy tematéw rzeczowych — tam
stosujemy zasade korelacji. Polega ona na tym, ze pozwala
i nakazuje wyzyskiwaé w miare moznosci zachodzace po-
miedzy poszezegélnymi przedmiotami navki szkolnej zwiaz-
ki. Jakiego rodzaju sa te zwiazki oraz jakie sa mozliwosci
ich wyzyskiwania — o tym trzeba by bylo wiecej pisaé;
poniewaz ramy niniejszego przewodnika sa zbvt szczunle,
by sprawe te dokladnie przedstawié, przeto odsylamy Czy-
telnika do prac specjalnveh. wykaz ktéryveh zamieszezamy
w osobnvm rozdziale. W kazdvm razie siwierdzamy. Ze po-
miedzy poszczegdéinymi przedmiotami zachodza zwiazki i ze
moga bvé one w pracy szkolnej wyzyskiwane. Inaczej m6-
wiac. prace szkolna organizujemy w ten sposéb, ze uwzgled-
niamy podobiefistwo temat6éw lekevinych w zakresie poszcze-
golnych przedmiotéw. Moze 1o byé realizowane w ten spo-
s6b. 7e tematy lekeyj z dwu réinvch przedmiotéw od-
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bywaja sie w kolejnoSci bezposredniej — i to jest najwta-
§ciwszy sposéb wyzyskania zwiazku. Lecz dzieje sie tak nie-
zbyt czesto, a sztuczne dobieranie tematéw tak, by sig one
ze soba wiazaly, nie jest wskazane. Byloby to bowiem da-
senie do koncentrowania materialu nauczania, co w kla-
sach starszych nie jest — jak wskazywaliSmy poprzednio —
mozliwe. W przewazajacej iloSci wypadkow dzieje sie tak,
ze lekcja jednego przedmiotu wyprzedza inna lekcje, pod
wzgledem tematu rzeczowego pokrewna. A dzieje sie tak
dlatego, ze im starsza jest klasa, tym w wickszej mierze
wystepuje w kazdym przedmiocie nauki szkolnej wlasny
kurs przedmiotu, ktérego zmienia¢ nie wolno. Najwyraz-
niej wvstepuje on i najwcze$niej w arytmetyce — co jest
powodem, ze ten przedmiot najtrudniej daje sie nagiaé do
ram koncentracji. Wyrazny tez jest w przedmiotach rze-
czowych: historii, geografii, przyrodzie, co jest powodem,
e koncentracja moiliwa jest tylko tam, gdzie nie wyste-
puja wszystkie te przedmioty, a tylko jeden z nich. Inne
przedmioty, zwlaszeza przedmioty t. zw. grupv artvstyez-
no-technicznej, nie maja w klasach nizszych wyraZnie wy-
stepujacego kursu naukowego; dopiero w klasach starszych
kurs ten wystepuje coraz wyrazniej (np. w $piewie material
muzyczny, teorin muzyki w zakresie elementarnym, W ry-
sunku elementarna teoria rysunkowa i t. d.), co jest po-
wodem. ze w klasach starszych nie mozemy ukladaé tema-
téw ~ lekeyj tych przedmiotow dowolnie, lecz wlasnie
z uwzglednieniem tego kursu naukowego.

W ten sposéb, nie usuwajac samego systemu przed-
miotowego, mozemy jego wady tagodzi€ przez stosowanie
zasad: koncentracji i korelacji. Obie one lagodza sv-
stem przedmiotowy, lecz obie nie w jednakowym stopniu:
koncentracia w stopniu znacznieiszym, wobec czego jest
znacznie wiecej zblizona do systemu globalnego, korelacia
za§ w stopniu mniejszym, wobec czego jest do systemu glo-
balnego bardzo malo podobna.

Po tvch rozwazaniach trzeba sobie postawié pvtanie:
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jakie jest stanowisko w tej sprawie naszych programow
naukowych?

Nasze programy naukowe (zaréwno dla szkol III sto-
pnia, jak i najnowsze dla szkoét I stopnia, wydania z roku
1935 i 1936) uwzgledniaja system przedmiotowy, skutkiem
czego 0 stosowaniu systeinu globalnego w naszych szkotach
bez specjalnego zezwolenia wiadz szkolnych nie moze by¢é
mowy. Leez programy nasze zezwalaja i nakazuja wpro-
wadzenie obu zasad, agodzacych wady tego systemu, kon-
centracji i korelacji. Zasada koncentracji zostala wprowa-
dzona do klasy I, wzglednie w wypadku, kiedy klasa I uezy
sic wraz z klasa I w jednym komplecie, i do klasy II —
lecz na podstawie zezwolenia wiadz szkolnych; zasada kore-
lacji zostala wprowadzona do klas wszystkich tych, w kt5-
rych nie mozna zastosowaé zasady koncentracji.

Dlaczego stanowisko programéw bylo takie nie inne,
latwo sie domvslié. Programy nasze zostaly tak zbudowa-
ne, ze w klasie I i IT mamy 1ylko jeden przedmiot dostar-
czajacy tematéw rzeczowych; jest nim jezyk polski, ktéry
wobec tego odgrywa role przedmiotu nadrzednego w sto-
sunku do innych przedmiotéw, tak samo, jak dostarczane
przez jezyk polski tematy naczelne odgrywaja role tgma-
téw nadrzednych w stosunku do tematéw wszystkich in-
nych lekeyj. W klasach' starszych (V — VII szkoly III stop-
nia, IV szkoly I slopnia) wystepuja juz réine przedmiotvy
rzeczowe: normalnie biorac 3 (historia, geografia i nauka
o przyrodzie), a w szkole I stopnia 2 (historia i geografia
lacznie z nauka o przyrodzie), skutkiem czego nie moze
byé mowy o jednym przedmiocie nadrzednym. Przejscio-
wvm okresem w szkole powszechnej sa klasy IIT i IV szko-
l_v- III stopnia (1 przedmiot rzeczowy: geografia Yacznie

z nauka o przyrodzie, a czasem tez i jezyk polski) i klasa

III stopnia I - !

Tyle o zasadach, wedlug ktérych mozna organizowac
caloksztalt pracy dydaktycznej. Dalsza wazna dla organ?-
zacji nauczania w szkole T stopnia jest znajomo$é zasad
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nauczania, a przynajmniej niektérych z nich, tych miano-
wicie, ktére dla pracy w tych warunkach sa istoine. Nie
bedziemy wiee omawiali wszystkich zasad nauczania,
a ograniczymy sie do najwazniejszych.

Jedna z najwaziniejszych zasad nauczania jest po-
wszechnie dzisiaj uznawana i slosowana zasada samodziel-
noSci pracy ucznia. Na czym ta zasada polega i jakie sg
mozliwosei jej stosowania?

Jesli uwazamy, Ze zasadniczym celem pracy ucznia
w szkole jest zdobycie przezen mozliwie najwiekszej ilosci
wiadomosci rzeczowych i umiejetnosci, to metoda wiodaca
do tego moze by¢ miedzy innymi polecanie uczniowi, by
wyuczyl sie na pamieé mozliwie najwiecej tego materialu.
Praca nauczyciela polega wiedy na objasnieniach i wytlu-
maczeniach; uczen za§ ma wyuezy¢ sie i — praca skon-
czona. Lub inaczej: nauczyciel, uwazajae, ze trzeba podaé
uczniowi mozliwie najwiecej wiadomos$ei, stosuje forme
wykladowa, za pomoca ktérej podaje uczniowi o danym te-
macie mozliwie najwiecej wiadomosSci. Ueczenn wehlania
w siebie ten material; leez poniewaz pamieé¢ ludzka nie jest
wieczna, przelo po pewnym czasie okazuje sie, ze caly za-
pas wiadomosci, wiloczony sila w umyst, ulotnit sie i uczen
posiada wiadomos$ci niewiele.

Przyczyna marnych wynikéw tak prowadzonej przez
ueznia i nauczyciela pracy bylo zastosowanie niewlaSciwej
metody. Jesli role ucznia w zdobywaniu wiadomos$ci ogra-
niczymy jedynie do biernego przysluchiwania sie temu, co
moéwi nauczyciel. lub do uczenia sie na pamieé materiatu, za-
wartego w podreczniku. a w obu wypadkach podstawa zdo-
bywania wiadomoSci uczynimy pamieciowe przyswojenie.
wiadomoéei, przy czym nawet stylowe opracowanie wyucza-
nego tekstu jest praca kogo§ innego (nauczyciela w wykla-
dzie, a autora podrecznika w wykladzie ksiazkowym), to nic
dziwnego, Zze w ten sposéb zdobyte wiadomo$ci nie moga
by¢ trwale. Inaczej jest natomiast, gdy uczefi o danym
przedmiocie czy zjawisku Zyciowvm zdobywa wiadomo$ci
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samodzielnie, np. checac poznaé Zycie ludzi w Afryce czyta
podrecznik, poréwnuje wiadomosci tam zawarte z mapa,
z tym, co mu na ten sam temat powie nauczyciel, przeglada
i poréwnuje rézne ilustracje. Taka praca wymaga samo-
dzielnego ustosunkowania sie do tematu, a uzyskana na
pyvtanie zasadnicze: jak Zyja ludzie w Afryce? odpowiedz
bedzie zdobycza wlasna ucznia, zapracowana przy zasto-
sowaniu wszystkich bedacych w jego dyspozycji form pra-
cy (czytanie podrecznika, czytanie mapy, obserwacja zja-
wisk na ilustracjach, ezynny udzial w rozmowie z nauczy-
cielem na ten temat) i wszystkich Zrédet (podrecznik,
w og6le lektura, mapa, ilustracja). Nazywamy to samo-
dzielnym zdobywaniem wiadomoSci rzeczowych; w podob-
ny sposéb moie uczen samodzielnie zdobywaé tez umie-
jetnosei, np. znajomoS§é sposobdw piSmiennego wykonywa-
nia dzialan arvtmetveznych. oraz sprawnoS$eci, np. opano-
wywaé technike czytania pisania i t. d. Twierdzimy, ze
praca samodzielna daje znacznie lepsze rezultaty; wpraw-
dzie uczen zdobedzie ta droga mniej wiadomoSei, lecz to, co
zdobedzie, bedzie stanowito jego wlasno$é, ktéra przechowa
znacznie dluzej.

Majac to na uwadze. organizujemy dzisiaj nauczanie
w szkole powszechnej tak, bv uczein mozliwie najwiecej
wiadomoéci i umiejetnosei zdobyl sam. by praca jego byla
mozliwie najbardziej samodzielna. Nie bedzie ona calko-
wicie samodzielna, gdvz wtedy bvloby to samouctwo, nie
zaé nauka szkolna: wprawdzie dazvmy do tego, hv praca
szkolna byla mo#liwie do samouctwa podobna — przez za-
stosowanie mozliwie tych samych form pracy ze strony
ueznia — lecz mimo to zdajemy sobie sprawe, Ze w pracy
szkolnei powazna rtole odgrvwa naueczveiel, ktérv jest or-
ganizatorem pracy ucznia i jej regulatorem.

I tutaj dochodzimy do stwierdzenia faktu, Ze dzisiej-
szy svstem pracy szkolnej nie jest whadeiwie taki. hvimv
mogli nazwaé go nauczaniem; nie méwimy wigc, Ze nauczy-
ciel uezy, a uczen jest przedmiotem pracy nauczyciela.

76

Znacznie wladciwsze bedzie okreslenie inne: uezen uczy
sie, a nauczyciel mu w tej pracy pomaga. Nauczyciel jest
organizatorem pracy ucznia, wprawdzie za wykonana przez
ucznia prace odpowiedzialnym, lecz niemniej tylko organi-
zatorem, a wykonawca pracy jest sam uczen, ktéry celem
zdobyeia wiedzy ma prawo i obowiazek wykorzystaé wszy-
stkie dostepne mu zZrédia. I tak, jesli np. nauezyciel stwier-
dza, ze zdolniejszy uczen pomaga w nauce slabszemu, Ze
pomagaja tez uczniowi rodzice lub ktos z rodzenstwa, ze
uczen czyta duzo ksiazek przyrodniczych i slad nabiera
wiadomosci rzeczowych, Ze czyta gazety i zdobywa ta dro-
ga réwniez wiadomoS$ci — to rzecza nauczyciela jest w zad-
nym wypadku nie ograniczaé¢ tych mozliwosci ueznia, lecz
przeciwnie, podsuwaé uczniowi coraz to nowe Zrédia, z ki6-
rych moze zdobywaé on wiadomosci, kierujac jedynie jego
praca tak, by wiadomosci te byly zgodne z prawda i by spo-
s6b, w jaki zostaly one zdobyte. byl dla ucznia danego wie-
ku wlasciwy.

To znaczy, Ze nauczyciel nie moze obojetnym okiem
patrze¢ na to, skad uczen czerpie wiadomoSci, jakiego ro-
dzaju sy te wiadomoéei, a w koniecn, w jaki sposéb
zostaly one zdobyte. Zasada naczelna, ktéra powin-
na byé w tym wszystkim respektowana, jest, by zdo-
bywane z réinych Zrédel wiadomoSci byly pod kazdym
wzgledem zgodne z obowiazujacymi w szkole preograma-
mi — zaréwno pod wzgledem iloSci i jakoSci tych
wiadomodei, jak i pod wzgledem metody podania uczniowi
tych wiadomo$ci. W kazdym razie pamigtaé naleiy, zZe
uczniowi trzeba umozliwié samodzielne zdobywanie wia-
domoSci rzeczowych, kierujac praca szkolna i domowa
ucznia tak, by ta droga zdobywane wiadomoSci byly
w szkole uzupelniane i poglebiane.

Druga zasada, ktéra w szkole powszechnej, a przede
wszystkim w szkole I stopnia, musi byé mozliwie czesto
stosowana, jest zasada indywidualizowania materialu nau-
czania w stosunku do poszczeg6lnych uczniéw.
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Azeby sobie zda¢ sprawe z wainosci tej zasady, trze-
ba wziaé pod uwage, Zze w grupie uczgcyeh sie¢ w danej kla-
sie dzieci nigdy nie ma jednolifego poziomu, lecz kazde
dziecko jest ré6znym typem. Réznia sie pomiedzy soby dzie-
ci zaré6wno co do uzdoinien, zainteresowan, jak i innych cech
psychicznych—uwagi, starannosci, pilnosci, pracowitosei i td.
Wymagaé od wszystkich opanowania jednakowej ilogci
materialu naukowego — to znaczy tworzy¢ w szkole po-
ziom przecigtny, ktory faktyeznie nie istnieje. Bo jaki moze
by¢ poziom przecietny? Nie bedzie nim nigdy poziom naj-
wyzszy, gdyz poziom ten osiagna tylko najzdolniejsi i naj-
pracowitsi uczniowie; nie bedzic nim tez poziom najnizszy,
gdyz wtedy cala masa uczniéw zdolniejszych i pracowit-
szych musialaby byé¢ sila w pracy wsitrzymywana, by nie
opanowala materialu za duzo. Lecz nie bedzie tym pozio-
mem przecietnym tez poziom Sredni, bo nigdy nie moz-
na okresli¢, w ktéorym miejscu te Srednia arytmetyczna
przeprowadzi¢. NajczeSciej dzieje si¢ tak, ze nauczyciel
dazy do wytworzenia poziomu dostatecznego, to znaeczy
wiecej zblizonego do najstabszych, anizeli do najsilniejszych
uczniéw. Skutkiem tege pewna grupa uczniéw z géry
skazana jest na to, Ze nie dociagnie do tego poziomu
i pozostanie na drugi rok w tej samej klasie. To jest mie-
dzy innymi powodem, Zze w kazdej klasie zostaje pewien
procent uczniéw na drugi rok, aczkolwiek dazeniem za-
réwno wladz szkolnych, jak i samego nauczycielstwa jest
drugoroczno$é w szkole zlikwidowaé. Daienie to jednak
jest raczej teoretyczne, w praktyce bowiem, jeSli nauczy-
ciel dazy do stworzenia poziomu przecietnego, musi z gory
skazaé pewna grupe na niedociagniecie do tego poziomur,
a tym samym na pozostanie w tej samej klasie na drugi
rok.

Tymezasem wszystkie ujemne strony tego zagadnie-
nia mozna usunaé stosujac zasade indywidualizowania pra-
cy szkolnej uczni6w. Je§li kaidy uczen przedstawia inny
typ — pod wzgledem uzdolniefi, zainteresowan, pracowito-
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Sci i t. d. — to trzeba kazdemu z nich dawaé pracy tyle,
by byl on w ramach obowiazujscych programéw zmuszo-
ny do wloZenia w prace mozliwie najwiekszego wysitku,
a tym samym, by dochodzil do mozliwie najwiekszych re-
zultatbw. Na przykladzie materiatu arytmetycznego zasa-
da ta moze by¢ najlepiej zilustrowana. Jesli celem utrwa-
lenia np. poznanego sposobu mnozenia piSmiennego ucznio-
wie maja wykonaé szereg przykladéw na mnozenie, to nie
jest rzecza wlaSciwa dawaé wszystkim jednakowa ilosé tych
zadan: wtedy bowiem zdolniejsi i bardziej zaawansowani
uczniowie wykonaja prace wezeSniej i beda sie nudzié,
stabsi za$ nie zdaza calej pracy wykonaé. T jednym i dru-
gim dzieje si¢ krzywda: zdolniejszym — bo spedzaja pew-
na ilo§¢ czasu nieproduklywnie zamiast podwieci¢ caly czas
na uczenie sie, a slabszym — bo nie wykonuja calej pra-
cy i nie opanowuja techniki w dostatecznei mierze. Indy-
widualizujac prace uczniéw dajemy najstabszym uczniom
najmniej przykladéw, np. 4, najzdolniejszym za$§ najwiccej,
np. 12: inni uczniowie maja polecone wykonaé dowolna
ilo§¢ — w granicach 4 — 12 przyktadéw, w miare ich mo-
zliwo$ci. Co na tym zyskujemy? Oto, Zze kazdy uczen wkia-
da mozliwie najwiecej wysitku: zaréwno najstabszy, jak
i najzdolniejszy; ze kazdy uczen osiaga wynik rézny w za-
leznoSci od uzdolnienn i pracowitoSci w danej dziedzinie;
ze kazdy wyzyskuje czas mozliwie najekonomiczniej. Jest
w tym jednak pewne zastrzezenie: oto tych kilka przykla-
déw, kitére maja byé wykonane przez uezniéw najstab-
szych, muszg byé tak dobrane, by opracowanie ich dawa-
to tym uczniom opanowanie techniki mnoZenia w stopniu
przynajmniej dostatecznym. inaczej bowiem, gdyby po wy-
konaniu tych kilku przykladéw ci uczniowie nie osiagneli
dostateeznego wyniku pracy w stosunku do wymagan pro-
gramu — metoda ta nie moglaby byé uwazana za wla-
Sciwa.

Zasada indywidualizowania ma specjalnie wielkie za-
stosowanie w szkole I stopnia, a to z dwu wzgleddw:
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1. dlatego, 7e w tej szkole mamy lekcje nauki cichej, 2. dia-
tego, ze w tej szkele poziom uczniéw w jednej klasie jest
specjalnie mocno zrézniczkowany — przez istnienie kil-
ku rocznikow.

Lekeje nauki cichej musimy tak organizowaé, by
wszysey uczniowie wykonywali pewna prace w ciagu jed-
naukowej ilosci czasu. Iloéé materiatu, ktéry podczas lekeji
nauki cichej ma byé opracowany, moze by¢ réina — z za-
strzezeniem, Ze najmniejszy wymiar tego materialu bedzie
w zgodzie z wymaganiami programu; ilo§¢ natomiast cza-
su musi byé jednakowa. Jesli dajemy wszystkim uczniom
jednakowa ilo$¢ materialu do opracowania w jednakowym
czasie, to musimy liczy¢ sig z ewentualnofcia, ze niektd-
rzy uczniowie wykonaja te pracg wezesniej, inni péz‘nif:j
anizeli powinni. Je§li natomiast material do opracowania
zindywidualizujemy, to mamy pewnosé, i.e przeznaczony
na opracowanie tego materialu czas bedzie przez wszyst-
kich uczniéw zuzyty ekonomicznie, gdyz kazdy wykona
tyle materialu, ile bedzie w stanie. .

Okoliczno&é, 7e np. klasa IV szkoly I stopnia skia-
da sie z trzech rocznikéw, jest jedna z powaznych trudno-
&ei w takim zorganizowaniu lekeji, by wszysey w jedna-
kowym stopniu byli tematem zainteresowani 1 w _.jednak(')-
wym czasie zadane prace wykonywali. Indywidualizowanie
materialu nauczania i samej pracy uczniéw da nam ten po-
zytek, ze kazdemu uczniowi przydzielamy prac.q dlann wla-
§ciwg — w zakresie tego samego tematu lekcyjnego. Rzecz
jasna, ze staramy sie tematy pracy tak dobraé, by wsz.yscy
uezniowie byli mniej wiecej W jednakowej mierze zz.unte—
resowani tematem; lecz dobér tematu to sprawa raczej pro-
gramu, a nie nauezyciela. Natomiast sprawa wykorzy§ta-
nia tego tematu, opracowania go — to spra'wa.nauczymela
i metody pracy: indywidualizujac ten materlai.l })race u(_:z—
nia, osiggamy to, ze kaidemu uczniowi ul'noihw-lamy 051'51-
gniecie wynikéw, wlafciwych jego poziomowl TOZWOJO-

wemu.
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Te wyzej wymienione zasady obowigzywaé winny
W pracy ucznia zaréwne szkolnej, jak i domowej; w prz;~
cach ustnych i pismiennych. Dlatego tez pozwolimy sobie
stéw kilka poswieci¢ na oméwienie tych réznych form pra-
¢y szkolnej ueznia.

Praca domowa winna by¢ traklowana jako cze$é skia-
dowa pracy szkolnej ucznia. Wszystko, co uczen wykonuje,
stanowi jego prace, caloksztalt pracy ucznia w celu zdoby-
cia wiadomosci i opanowania sprawnoéci. Ta praca jest Wy-
konywana czeSciowo w szkole (praca szkolna), czg:’;ciov}o
w domu (praca domowa). Koniecznosé przeniesienia czeSci
pracy ucznia na pobyt uczria w domu motywowana jest
tym, ze wymiar czasu spedzanego przez ucznia w szkole
jest zbyt maly, by calogé pracy mogla sie w nim zmie§eié.
Trzeba pamiegtaé, ie uczei przebywa w szkole tylko 3 go-
dziny dziennie, a ilo$¢é materiatu do przerobienia jest do§é
duza. Gdyby nauczyciel chcial, by uczeni wszystko opra-
cowal w szkole, musialby badz ograniczyé¢ ilo$é materialu
naukowego, badZ tez zgodzié sie na to, ze uczniowie opra-
c1.1ja. zakre§lona przez programy ilo$¢ materialu pobiez-
nie 1 nie osiagng wymaganych wynikéw pracy. Musza wiec
pracowa¢ w domu. Gdyby$my jednak cheieli cala prace
przem'faéé tylko na dom, popehilibySmy niewla§ciwoéé in-
ng, mianowicie taka, Ze uczen nie bylby w stanie wszyst-
kich tematéw pracy samodzielnie opracowag,. Dzielﬁnv
wiec calo§¢é materialu na tematy nadajace sie do samodziel-
nego opracowania w domu, i na tematy, ktére muszg byé
opracowane tylko w szkole. Czynnikiem decydujacym w tym
wzgledzie, czy dana partie materialowa daé dzieciom do
opl:acowania w szkole czy w. domu, powinna byé jako$é ma-
terialu: czy uczen material potrafi opracowaé samodzielnje.
Bo mus-lmy pamietaé o tym, ze praca szkolna odbywa sie
pod- ?klem nauczyciela: nauvczyciel — w wiekszym ezy
mniejszym stopniu — ma mozno§é uczniowi w pltacy poh-

mée. Praca natomiast domowa odbywa sie zasadniczo bez
pomocy nauczyciela i os6b trzecich: uczeri musi byé przy-
gotowany na to, ze zadana prace wykona samodzieinie. :

Praca w szkole I stopnia — 6 81



Wynika z tego, ze na prace domowa mozemy dawac
te tematy, ktore nadaja sie do samodzielnego opracowania;
na prace szkolng zarezerwujemy te tematy, ktérych samo-
dzielne opracowanie przez ucznia jest niemozliwe.

Niemniej jednak trzeba jpamietaé, ze kazda praca
domowa musi byé w Scistym zwiazku z praca szkolng ucz-
nia. Mozliwosci zastosowania tej tezy w prakiyce sa naste-
pujace:

Uczen tozpoczyna opracowywanie tematu w szkole.
Cze§¢ tematu wykoficzy uczen w 'szkole, mianowicie te
czeéé, ktéra musi byé wykonana przy pomocy, wzglednie
pod okiem nauczyciela. Nastepna cze$¢é tematu opracuje
uczen w domu, mianowicie te czesé, ktora nadaje sie do sa-
modzielnego opracowania. W koncu znown w szkole naste-
puje wykoficzenie tematu. Wystepuja w iym ujeciu trzy
etapy pracy: praca szkolna, praca domowa i praca szkolna.
Trzeba dodaé, ze ilo§é tych etapéw moze byé wieksza, co
zalezy od tematu: moze on byé opracowywany przez czas
dtuzszy, a wtedy kilkakrotnie wystapi w nim praca domo-
wa, a kilkakrotnie praca szkolna. W kazdym razie jednak
w tym ujeciu etapem poczatkowym bedzie zawsze praca
szkolna, tak samo, jak i etapem komncowym.

Uczeni rozpoczyna opracowanie tematu w domu: jest
to przygolowanie pracy szkolnej. Po pracy domowej na-
stepuje sprawozdanie z pracy domowej w szkole, a ewen-
tualnie tez wykonczenie tematu w szkole. Tlosé etapéw mo
7e byé znowu rozmaita, w zaleinoici od tematu. W kaz-

dym jednak razie etapem poczatkowym w tym ujeciu be-

dzie zawsze praca domowa.

Inna koncepeja polega na tym, ze etapem poczatko-
wym bedzie praca badz szkolna, badZ domowa, a etapem
korficowym zawsze praca domowa Jest to wtedy, kiedy ja-
koé&¢ tematu umozliwia wykonczenie pracy w domu.

Je§li juz mowa o dzieleniu tematu opracowywanego
pod katem widzenia samodzielnoéci, celem przeznaczenia
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niektoryeh czeSei tematu na prace szkolng, a niektéryeh na
praCf; domowa, to trzeba pamietaé, ze podobne ustosunko
wanie zachodzi réwniez wowezas, kiedy pewne czesci tema-
tu’opracowuja uczniowie w szkole na lekeji glosnej, a nie-
ktore na lekeji cichej. Pomiedzy nauka glosna, a nauka cicha
zachodzi réwniez ta réznica, 7e na nauke glo$na moz‘:em\:
przeznaczy¢ prace wymagajaca pomocy nauczyciela, a n;l
nauke cicha prace, kitéra uczniowie mogg wykonaé samo-
dzielnie. Jest wiec nauka cicha wiecej podobna do pra-
cy (}omoxvej; réznica jest jednak ta, ze praca na lekeji ci-
ch.e.] Jest jednak wykonywana w szkole i nauczyciel, wpraw-
dzie zajety w tym ezasie z inng klasa, moze jednak od cza-
su do czasu pomée uczniowi w pracy, a praca domowa jest
wykonywana w warunkach wykluczajacych pomoc nau-
czyciela.

: Podobnie trzeba rozgraniczyé takie formy pracy, jak
Jjak praca ustna i pi§mienna. \

Nie s to jedyne formy pracy szkolnej i domowej:
précz nich wystepuja jeszeze inne, jak obserwacja, rysu-
nek i t. d. A jednak trzeba stwierdzié, ze przewazna ilo§é
pracy nad opracowaniem materialu naukowego jest bhadz
praca usina, badZ praca pimienna. Lecz o tym, co daé na
pracg using, a co na prace piSmienna, decyduje juz nie tyl-
ko to, czy dany temat jest Iatwiejszy, czy trudnie‘]:szv. w I;o«
waznych stopniu wplywa na fo réwniez cel pisania :jako for-
my pracy, a potem — stopieni opanowania techniki pisania
przez ucznia.

- V\-’ klasach mlodszych uczniowie pisza po to, by tech-
nike pisania opanowaé, przy czym opanowanie techniki
odbywa sie w réinych kierunkach: w kierunku kaligrafii
(klasa I jako podstawowa i nastepne najbliisze), ortografii
(klasy I — IV), a w koficu i stylu (przede wszystkim kla-
sy: starsze). Tutaj wiec praca pi$micnna bedzie nie forma
wiodaca do innego celu, lecz celem sama w sobie. Dopier(;
Wted-y, kiedy pisanie jako forma pracy zostala juz przez
uczniéw opanowana, moze byé mowa o poshugiwaniu sie ta

E
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forma dla innych celéw, np. dla utrwalenia wiadomosci rze-
czowych. Trzeba jednak pamietaé, ze praca piSmienna nie
moze by¢ nigdy naduzywana: jesli uczniowie pisza zbyt
duzo, nauczyciel nie jest w stanie prac ich przejrze¢ i spraw-
dzié, a wiedy uczniowie maja duzo sposobnosci do popel-
niania roznego rodzaju bledéw jezykowych — od kaligra-
ficznych do stylistycznych.

Uwazamy, ze kazda praca piSmienna ucznia winna
byé przez nauczyciela przejrzana i sprawdzona. Sprawdza-
nie pracy ma na celu: czy zostala praca wykonana i jak zo-
stala wykonana. Jest rzecza techniki organizacyjnej tak so-
bie prace urzadzié¢, by sprawdzanie nie zajmowalo zbyt du-
zo czasu. Np. sprawdzenie, czy praca zostala wykonana.
moze byé dokonane w ten sposob, ze przed przystapieniem
do lekeji nauczyciel pyta, ktc odrobil lekeje piSmienna, kto
za$ nie. Jesli nie ma zaufania do dzieci, moze mie poprze-
stajac na ich o§wiadczeniach przejS¢ si¢ obok lawek i zo-
baczyé, czy tak jest istotnie, jak méwia. Sprawdzenie, jak
zostala wykonana, wymaga przejrzenia zeszytéw lub kar-
tek, na ktérych praca zostala wykonana. Lecz przejrze-
nie pracy i sprawdzenie nie musi by¢ rozumiane jako po-
prawienie pracy. Nauczyciel nie jest w stanie poprawié
wszystkich prac pi§miennych wezniéw, gdyz jest ich zbyt
duzo — zwlaszeza w szkole o klasach laczonych, gdzie jed-
nak duzo lekeyj cichych wypelnia sie pracami piSmienny-
mi — a poza tym nie zachodzi potrzeba poprawiania wszyst-
kich prac. Bo zastanéwmy sie: poprawiamy prace piSmien-
na po to, by sie uczed nauczyl, jak poprawnie naleizy ja
pisaé. Wszedzie wiee tam, gdzie skutkiem dokonanej przez
nauczyciela poprawy uczenn nauczyé sie moze poprawnej
formy pisania, trzeba prace poprawié. Lecz kiedy np. uczen
pisze plan opracowanego tematu geograficznego (plan czy-
tanki z podrecznika geografii) i plan ten napisze dobrze.
a zrobi kilka bledéw ortograficznych, to poprawienie tei
pracy piSmiennej nie da uczniowi nic. Natomiast przej-
rzenie pracy tej zorientuje nauczyciela, jakie bledy ortogra-
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ficzne uczniowie jego popelniaja i spowoduje zorganizowa-
nie specjalnej lekeji ortografii celem usuniecia tych bledéw.

Po tym oméwieniu réznych form pracy przejdziemy
do oméwienia roli podrecznika w pracy szkolne j ucznia i na-
uczyciela. Wiaze sie to zagadnienie — jak to péiniej zo-
baczymy — w pewna calo$¢ z poprzednio omawianymi za-
gadnieniami dotyczacymi réinych form pracy i wplywa
W znacznym stopniu na wyrobienie sobie wlaSciwego sto-
sunku do pracy szkolnej ucznia jako caloSci, za zorganizo-
wanie kiérej nauczyciel ponosi odpowiedzialno$é.

Podrecznikiem nazywamy ksiazke do nauki, kiéra ma
dziecko i ktéra w pracy sie postuguje. Podrecznikéw uzy-
wamy zar6wno w dziedzinie zdobywania przez uczniéw wia-
domoSci rzeczowych, jak i w dziedzinie opanowywania
umiejetnoSei i sprawno$ci. W obu jednak wypadkach po-
dejScie nasze do podrecznika musi byé nieco inne.

W Kklasie I szkoly powszechnej dziecko ma podrecznik,
kiérym jest elementarz. Jest to zbidr tekstéw do czytania,
tak jednak uloZonych, Ze po przeczytaniu wszystkich tych
tekstow uczen opanowuje technike czytania w stopniu ele-
mentarnym. Jaki jest stosunek tego rodzaju podrecznika do
pracy nauczyciela? Oto taki, Ze nauczyciel uczy dzieci czy-
ta¢ przy pomocy podrecznika. Samodzielna praca ucznia
w tym zakresie jest niemozliwa: musi tulaj wystapié przede
wszystkim praca nauczyciela, oparta na poslugiwaniu sie
podrecznikiem.

Inaczej przedstawia sie stosunek nauczyciela i ucznia
do takiego podrecznika, jakim jest na przyklad podrecznik do
nauki przyrody i geografii w k1. IV. Ten podrecznik jest zbio- :
rem wiadomoSci rzeczowych o danym przedmiocie, jest dla
ucznia tym, czym dla nas, ludzi starszych i wyksztalco-
nych, jest dzielo naukowe traktujace o interesuiaeym nas
przedmiocie. T trzeba sobie powiedzieé, 7e nezeh musi umieé
postugiwaé sie tego rodzaju podrecznikiem, jesli cheemy do-
prowadzi¢ go do tego, by kiedy§ w przyszloSci umiat poshu-
giwaé sie dzielami naukowymi, Sposéb wykorzystania wiee
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przez ucznia podregcznika do nauki wiadomosci rzeczowych
musi by¢ w pewnym stopniu podobny do sposobu, w jaki
ludzie starsi wykorzystuja dziela naukowe; ten sposéb moz-
na nazwa¢ metoda studiowania lub uczenia sie z pod-
recznika.

Jak ta metoda moze w prakiyce szkolnej wygladac?

Ueczen zdobywa wiadomosei rzeczowe z roznych %ro-
del, w zaleino$ci od poziomu rozwojowego, na jakim sie
znajduje. Malec 5 — 7-letni zdobywa te wiadomosci tylko
od ludzi starszych, w tej liczbie przede wszystkim od mat-
ki i otoczenia. Wstepujac do szkoly, uczeit klasy T — II
zdobywa wiadomoes$ei w dalszym ciagu od os6b dorostych,
w pierwszym rzedzie juz od nauczyciela. W dalszych kla-
sach uczefi coraz to wiecej zaczyna badaé otaczajaca go rze-
czywistoS¢ i w tej rzeczywistoSei szukaé odpowiedzi na fra-
pujace go pytania; od tego krok jeden do szukania odpo-
wiedzi w ksiazce. Nauczyciel, majac wszystko to na uwadze,
powinien proces ten uczniowi ulatwi¢, umozliwiajac mu
w kazdym okresie zdobywanie wiadomoSci w sposéb, dla
danego okresu wlaSciwy: musi wiec nauczyciel w klasach
najmlodszych zastapi¢ dziecku najblizsze otoczenie, do kté-
rego sie do tej pory dziecko z pytaniami zwracalo; musi
w dalszych klasach umozliwi¢ dzieckn obserwacje zjawisk
zyciowych i pomagaé w poszukiwaniu prawdy, a w koncu
musi dziecko nauczyé szukaé odpowiedzi w podreczniku.

Poslugiwanie sie podrecznikiem w dziedzinie zdohv-
wania wiadomo$ci moze mie¢ miejsce dopiero wtedy, kie-
dy uczen jest do pracy tego rodzaju odpowiednio przygoto-
wany. Przygotowanie to powinno i8¢ w dwu kierunkach.
Przede wszystkim uczefi musi mie¢ w odpowiednim stop-
niu opanowang technike ezytania, by mégt podrecznik czy-
ta¢ i z niego sie uczyé. Nie moze wicc podrecznik mieé za-
stosowania w klasie I, kiedy uczefi dopiero opanowuie ele-
mentarna technike czytania. Nie moze réwniez podrecznik
by¢é wykorzystywany w klasie II, gdyz w klasie tej uczefi
wprawdzie elementarna technike czyvtania ma opanowana,
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lecz ‘nie czyla jeszcze biegle i plynnie w takim stopniu, w ja-
kim to jest potirzebne do uczenia sie z ksiazki. Idzie bo-
wiem o to, by czytanie nie sprawialo zadnych trudno$ei
technicznych; by czytajacy nie tracit sily i uwagi na zro-
zumienie poszczegolnych wyrazéw i zwrotéw, lecz by cala
uwage mogl skiercwaé na zdobycie tresei rzeczowej. Takie
opanowanie techniki czytania nastapi — naszym zdaniem —
nie wezeSniej, jak w czwartym roku nauki, a wiee w kla-
sie IIT szkoly I stopnia. Stad wniosek, ze podrecznik do na-
uki przedmiotéw rzeczowych mozie by¢ wprowadzony
w szkole I stopnia nie wezesniej, jak w klasie III, wzglednie,
majge na uwadze, ze w klasie IIT s3 dwa roezniki, z kl6-
rych jeden jest do pracy tego rodzaju mniej wiccej przygo-
towany (rocznik czwarty), drugi za$ jeszeze nie (roeznik
trzeci), nalezy powiedzieé wyraznie, ze dopiero w klasie IV.

Drugi rodzaj przygotowania ucznia do pracy w dzie-
dzinie zdobywania wiadomoSci rzeezowych przy pomocy
podrecznika polega na tym. Ze ucznia irzeba nauczyé, jak
ma sie uczyé z podrecznika. Rzecz to nie malej wagi, jesli
chcemy istotnie dobrze podrecznik wykorzystaé. Azeby ja
dokladnie oméwi¢, przytoczymy przyklad ilustrujacy to
zagadnienie.

Majac do opracowania temat geograficzny ..Zycie mu-
rzynéw w Sudanie” (klasa IV, kurs A), organizujemy lekeje
w spos6b nastepujacy. Na Scianie znajduje sie¢ mapa Afryki,
lub planigloby, badZ tez i globus; uczniowie maja w re-
ku podreczniki do nauki geografii (facznie z nauka o przy-
rodzie) i ewentualnie mapki z atlasu geograficznego Rome-
ra. Przysiepujac do lekeji zapowiadamy uczniom, Ze uczyé
sig dzisiaj bedziemy o Sudanie i Zyciu jego mieszkaticéw.
Podajemy szczegélowe tematy pracy: Krajobraz Sudanu, ro-
§linno$¢ i zwierzeta, Iudno$é i jej zycie, przynalezno$é panh-
stwowa Sudanu. Uczniowie zapoznaja si¢ z tymi tematami,
ktére nauczyciel wypisuje na tablicy, po czym zabieraja sie
do samodzielnej pracy. Praca polega na tym. ze uczen (kaz-
dy dla siebie) czyta _podrecznik, poréwnuje zawarte w pod-
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reczniku wiadomosci z mapg i w rezultacie wyszukuje od-
powiedzi na postawione przez nauczyciela zagadnienia. Pra-
ca ta trwa w zalezno$ci od tematu 10 — 20 minut; zazna-
czamy, czas trwania pracy zalezy od tematu. Podczas pracy
nauczyciel usuwa sie z oczu dzieci: jest w Kklasie obeeny.
lecz prowadzi lekeje glosna z klasa III, skutkiem c7eL0 n}é
moze pomagaé uczniom klasy IV w pracy, kiéra jest zusad-
niczo samodzielna. Po skonczonej pracy nastepuje Sprawo-
zdanie z jej wynik6éw. Omawia sig poszczegdlne pytania (za-
gadnienia), ktére byly wypisane na tablicy: jeden z uciniow
udziela odpowiedzi na pytanie (zagadnienie), inmi uzupel-
niaja jego odpowiedzi i koryguja je. Zebrany material rau-
czyciel uzupelnia wlasnymi wiadomosciami o danym te-
macie, po czym formuluje sie caly material w pewne calo-
Sci i podaje do utrwalenia. Jednym ze sposobéw zapamicta-
nia bedzie zapisanie poszezegélnych zagadnienn w takiej for
mie, w jakiej byly one podane przez nauczyciela lub tez nie-
co zmienionej po oméwieniu tematu z uczniami. Na tym lek-
cje pracy w szkole moina uwazaé za skoiiczona, nastepu-
Je wydzielenie pewnej cze§ci tematu do szezegolowego opra-
cowania w domu.

W tak zorganizowanej lekeji wazna i podstawowsg ro-
lg odgrywa czytanie podrecznika i mapy oraz poréwnywanie
podrecznika z mapa. Czy uczniowie klasy IV maja umiejet-
no$é tak pojetej pracy opanowana? Chyba nie, a je§li nie,
to rzecza nauczyciela jest kilka pierwszych lekcyj w klasie
IV poSwieci€ na opanowanie przez uczniéw metody uczenia
sie z podrecznika. Jak to ma zrobié?

Sposéb postepowania bedzie zasadniczo ten sam, z ta
jednak réznica, ze nauczyciel wykorzystuje na taka lekeje
nie nauke cicha, lecz glo$na. Podaje uczniom pyta-
nia szczeg6lowe, lecz nie wymaga od nich wyszukiwania sa-
modzielnego odpowiedzi na wszystkie pytania od razu, a po-
leca najpierw daé odpowiedZ na pierwsze pytanie, wskazu-
jac przy tym, w kiérym miejscu w nodreczniku znajduje sie
tekst bedacy odpowiedzia na to pytanie. Po przeczytaniu
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tego tekstu i oméwieniu pierwszego pytania, a réwnoczeénie
po wskazaniu uezniom, jak maja kojarzyé zawarte w tekécie
podrecznika wiadomoSci z mapa. nastepuje opracowanie dru-
giego pytania szczeg6ltowego i t. d. W ten sposéb postepujac,
opracowuje nauczyciel z uczniami ealy temat geograficzny.
Po kilku tak zorganizowanych lekejach, uczniowie przyswa-
jaja metode pracy o tyle, ze moina polecié im bardziej sa-
modzielna prace, np. opracowanie tematu catego, przy ezym
nauczyciel podaje, gdzie znajduje sie odpowiedZ na kazde
pytanie. Sposob6w przygotowania uczniéw do tego rodzaju
pracy moze by¢ wiecej: zasada jest, by nie przystepowaé do
wykorzystywania tej metody wezeSniej, ai nauczyciel ma
pewnof¢, ze dzieci metode te znaja.

Lecz przygotowanie do tej metody pracy powinno byé
rozpoczete nie w klasie IV, w ktérej metoda ta musi byé
juz stosowana, a znacznie wezes$niej.

W metodzie tej gtéwna role odgrywa t. zw. czytanie
ciche. Program méwi o stosowaniu czytania eichego, jako
jednej z form czvtania, juz w klasie I; uwaza wiec program,
ze la forma eczytania powinna byé uezniom klasy IV do-
statecznie znana. Czytanie ciche polega wlasnie na tym, ze
uczen czyta dany tekst samodzielnie dazac do wyszukania
w tekScie odpowiedzi na pewne pytanie czy polecenie nau-
czyciela, np. ..czylajac czytanke o matce wyszukaj odpo-
wiedZ na pytanie: co mama robila?“. Taki sposéb czytania
jest stosowany przez wszystkie klasy poprzedzajace klase
IV, a wiec uczniowie maja metode pracy w tym kierunku
opanowang; wprawdzie opanowali ja na czytaniu opowia-
dani i innych utworéw literackich, a teraz maja te metode
zastosowaé do rozpraw naukowych. lecz — przejScie jest
stosunkowo latwe.

Z drugiej strony w klasie ITI przy opracowywaniu lek-
cyj przyrody i geografii stosowana byla jako formy pracy
obserwacja i analiza zjawisk Zyciowych, przy czym nau-
czyciel réwniez pedawal szczegélowe pytania i zagadnienia,
a uczniowie majac okazy przed oczvma i analizujac je, wy-
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szukiwali najlepsze odpowiedzi na te pytania. Podobiefisiwo
pomiedzy sposobami opracowania materialu rzeczowego jest
widoczne, tylko Zrédlo, z kiérego wiedza jest zdobywana,
uleglo zmianie.

Tyle o metodzie uczenia sie z podrecznika. Trzeba pa-
mietaé, Ze rola podrecznika nie moze ograniczyé sie de
uzupelnienia wykladu nauczyciela; bylaby to rola dla tak
powaznej pomocy naukowej zbyt szezupla, a z drugiej stro-
ny szkola nie dalaby uczniowi elementarnego wyksztalcenia
w kierunku postugiwania si¢ ksiazka jako zrédlem wiedzy.
Réwniez nie mozna roli podrecznika przeceniaé i wymagaé,
by uczen jedynie na podstawie lektury podrecznika zdoby-
wal wiadomoSci; w iym wypadku udzial nauczyciela bytby
sprowadzony do minimum, a to nie lezy w interesie szkoly
i uczacej sie mlodziezy.

Poza tym trzeba pamielaé, ze sposdb wykorzystywania
podrecznika nie musi byé zawsze stosowany w sposéb po-
dany powyzej. Metoda uczenia sie jest jedna; lecz jak kaz-
da metoda ma ona duzo odchylen i edeieni. Np. na lekejach
historii do$é czesto bedzie przewazal wyklad nauczyciela,
a to dlatego, Ze jednym z bardzo powazinych celéw naucza-
nia historii w szkole powszechnej jest wychowaé uczniéw
na dzielnych obywateli, zwigzanych z dana grupa spolecz-
no - narodowa za pomoca wspdlnej tradycji dziejowej. Wy-
chowanie to skuteczniejsze bedzie, je§li od czasu do czasu
pewne wydarzenie, zwlaszcza takie. w ktérym jest duzo mo-
mentéw uczuciowych, przedstawi barwnie sam nauczyciel,
a ksigzka tylko uzupelni ten wyklad (a raczej to przemé-
wienie) materialem faktycznym.

I w konicu jeszcze jedna uwaga w zwigzku z metods
uczenia sie ucznia. Metoda ta nie moze byé ograniczona je-
dynie do wykorzystywania podrecznika. Musi byé ona roz-
ciagnieta r6wniez na wykorzystywanie pomocy naukowych,
a przede wszystkim lektury, map, obrazéw, ilustracyj, a na-
wet zachodzacych w najblizszym otoczeniu wydarzen i zja-
wisk. Niech w kazdej sprawie i w kazdej dziedzinie uczen

an

ma oczy i uszy olwarle, niech patrzy, obserwuje i analizu-
Je, a jednoczesnie z tym niech zawsze szuka odpowiedzi na
zagadnienia, ktére mu poczalkowo stawia nauczyciel, a po-
tem stawia sobie sam uczen. Bo tylko wiedy uczeni bedzie
przygotowany do Zycia, kiedy zdobegdzie zasadnicza umie-
jetnosé: czynnego ustosunkowania sie do otaczajacej go rze-
czywisto§ci i sumiennego poszukiwania prawdy w olacza-
jaeych go zjawiskach.

Kiedy nauczyciel zdaje sobie jui dokladnie sprawe
z réznych mozliwosci stosowania zasad nauczania, przyste-
puje do rozplanowania pracy dydaktycznej na caly rok
szkolny. Praca to nielatwa i wymagajaca powaznego zasta-
nowienia sig, jesli nauczyciel nie chce wykonaé jej tylko
formalnie, jeSli chece, by sporzadzony plan pracy byl mu
w pracy calorocznej istotna pomoca, a nie tylko arkuszem
papieru, ktérego sie¢ nie uzywa.

O zagadnieniu planowania méwiliémy z okazji oma-
wiania réZznym mozliwosci planowania pracy wychowaw-
czej. Tutaj podkreSlimy tylko, Ze istola planowania jest
zmieszczenie pewnej pracy w czasie. Nauczyciel wie, jakim
czasem dysponuje, wie tez, jaki material ma byé w tym
czasie opracowany. Trudno$¢ w planowaniu pracy dydak-
tycznej polega na tym, ze rozplanowany przez nauczycie-
la prace wykonuje nie on sam, lecz wykonuja pod jego kie-
runkiem i przy jego pomocy uczniowie, a za wykonawce
takiego, jak gromadka uczniéw, trudno braé catkowita od-
powiedzialno$¢ — nawet, jefli idzie o zmieszezenie tej pra-
cy w czasie.

Tutaj nalezy zda¢ sobie sprawe z tak wainego zagad-
nienia, jakim jest znalezienie odpowiedzi na pytanie: czy
praca szkolna, kiéra planuje i organizuje nauczyciel, a wy-
konuja uczniowie, w ogdle nadaje sie do planowego jej wy-
konywania? Czy nawet najlepiej sporzadzony plan pracy be-
dzie zawsze i to w 100% realny?

Azeby na pytanie to odpowiedzieé, trzeba u§wiadomié
sobie, ezym si¢ Zyeie szkolne rézni od zycia starszych ludzi.

Y
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Ot6é6z zachodza w tym Zyciu wydarzenia, ktérych nikt nie
jest w stanie przewidzieé¢, a ktére w znacznym stopniu wply-
waja na wykonanie planu pracy. Pomijam juz takie wy-
padki, jak choroba nauczyciela lub wigkszej iloSci dzieci,
co niewatpliwie wytraci z réwnowagi kazdy, nawet najle-
piej pomyslany i sporzadzony plan. Lecz nawet takie drob-
ne wypadki, jak np. pewna nieprzewidziana uroczysto$¢
w danej miejscowoéci, wypadek pozaru lub t. p., nie moze
nie wplvnaé¢ na plan pracy, gdyz nauczycielowi nie wolno
przej$¢ do porzadku dziennego nad tym wypadkiem
czy wydarzeniem i nie wykorzystaé go W pracy
dydaktycznej czy tez wychowawczej. Dla tego tez
mowimy, ze plan pracy musi byé elastyczny, to zna-
czy tak sporzadzony, by zawsze mozna bvlo pewne rzeczy
aktualne w nim zmieScié. Lecz i to nie daje pewnosci, zZe
plan pracy bedzie realny, to znaczy wykonany ecatkowicie
w czasie przewidzianym w planie. Co jest tego powodem?
Oto okoliczno§é, ze wykonaweami planu sa uczniowie, ki6-
rzy znajduja sie w rozwoju fizycznym i psychicznym. Jesli
czltowiek dorosly bierze sie do wykonywania pewnej pra-
cy, to jest pewno$é, ze przy danych warunkach zewnetrz-
nych nic mu nie przeszkodzi w wykonaniu tej pracy, bo
sam on w okresie np. jednego roku nie zmieni sie tak dale-
ce, by nie byt zdolny do pracy, dzi§ rozpoczetej. Inaczej jest
z dzieckiem. kiére — niezaleznie od tego, czy ma lat 7 ezy
14 — znajduje sie w jednej z faz rozwojowych, a wige iego
cala struktura psychiczna rozwija sie i zmienia sie. To, co
z poczatkiem roku szkolnego wydawalo sie dla dziecka cie-
kawe i interesujace, po uplywie kilku miesiecy moze sie
okazaé weale nie zajmujace i wymagajace zupelnie in-
nego potraktowania. Czy wiee w tych wypadkach nauczy-
ciel powinien forsowaé swéj plan pracy, czy tez uwzgled-
niajac rzeczywisto$é zmienié go i wprowadzi¢ do planu mo-
dyfikacje? Jasne, ze musi uwzglednié rzeczywistoS¢ i plan
pracy do tej rzeczywistoSci dostosowac.

Z tego wynika, ze plan pracy szkolnej nigdy nie mo-
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ze by¢ realny, a natomiast zawsze bedzie do pewnego stop-
nia fikeja; w takim razie powstaje pytanie: po co go sporza-
dza¢ w ogéle? Czy nie lepiej czas i wysilek, potrzebny na
sporzadzenie planu, zuzy¢ na inna prace, bardziej produk-
tywna, anizeli sperzadzanie planu, ktéry nie bedzie wyko-
nany?

OdpowiedZ na to jest prosta. Istota planu nie polega
na tym, czy bedzie on wykonany w 100% czy 50%, gdyz
samo dazenia do wykonania planu bez wzgledu na rzeeczy-
wisto$¢ nie jest wskazane, a skulkiem tego wykonanie je-
go w takiej czy innej rozciaglcSei jest rzecza podrzedna. Isto-
ta jest fakt, Zze planujac prace musi nauczyciel przemysleé
caly szereg sytuacyj, ktére w praktyce szkolnej badZz na
pewno pojawia sie, badZ tez moga sie pojawi¢. Przemysle-
nie calego szeregu sytuacyj, dla pracy szkolnej istotnych, da-
je nauczycielowi pewno§é, ze w pracy pO6Zniejszej nie
pojawi sie zadna sytuacja, na rozwiazanie kitorej nie bylby
on przygotowany. I ta pewno$é wraz z innymi nastep-
stwami przemyS$lenia pracy szkolnej jest dla nauczyciela
pierwszorzednym przygotowaniem sie¢ do wykonywania pra-
cy zawodowej. Jest tez gwarancja, ze praca idzie po linii
wlasciwej i w warunkach normalnych bedzie zrealizowana
zgodnie z planem pracy.

Méwimy w warunkach normalnych; znaczy to, iz
przywiazujemy wielka wage do tego, w jakich warunkach
praca szkolna sie odbywa. Stad tez uwazamy za rzecz pierw-
szej wagi, by naueczyciel warunki te poznal oraz by prze-
widzial mozliwe zmiany w tych warunkach. Zasada jest:
planujac prace. bierze nauczyciel pod uwage stan rzeczy
istniejacy w chwili planowania wraz z tymi zmianami, jakie
w chwili planowania juz sie zarysowunja. Je§li np. nauczy-
ciel pracuje we wsi, dotknietej w danym roku katastrofa
nieurodzaju, to aczkolwiek katastrofa nie daje sie jeszeze
odczuwaé we wrze$niu, t. j. w chwili planowania pracy, jed-
nak jest do przewidzenia w tej chwili, ze skutki nieurodza-
ju dadzy sie odczué w okresie zimowym i wiosennym, a to
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nie pozostanie bez wplywu na wydajnos¢ pracy uczniow.
Je§li wiec nauczyciel jest w stanie przewidzie¢ pewne rze-
czy mogace na realizowanie pracy mie¢ wplyw, powinien
je w planie pracy uwzglednié. A w kazdym razie gruntowna
znajomo$¢ warunkéw, w jakich si¢ praca odbywa, jest ko-
nieczna, jesli plan pracy ma mieé dla nauczyciela jaka§ war-
tosé.

Do tych warunkéw zaliczyé trzeba: zamozno$é rodzi-
c6éw dzieci, ich ustosunkowanie sie do szkoly i pracy szkol-
nej uczniéw; zaopatrzenie dzieci w podreczniki i pomoce na-
ukowe oraz szkoly w niezbedne pomoce i narzedzia; przy-
gotowanie dzieci do pracy szkolnej, opanowanie przez nie
materialu naukowego z lat poprzednich i t. d. Te wszyst-
kie okoliczno§ci winien nauczyciel poznaé przed przystapie-
niem do sporzadzania planu pracy, a tym samym przed
przystapieniem do wykonywania pracy szkolnej dydak-
tycznej.

Z chwila jednak, kiedy w dniu rozpoczecia nauki szkol-
nej zbiera sie w szkole gromadka dzieci, do warunkéw po-
wyzszych dodaé naleiy jeszeze jeden, ze wszystkich naj
wazniejszy: znajome$é dzieci, ktére pod kierownictwem na-
uczyciela beda pracowaly. Znajomo$¢ dzieci obowiazuje kaz-
dego nauczyciela, a wiec powinien zna¢ psychike dziecka
i ten nauczyciel, ktéry dopiero co do danej szkoly zostal
przydzielony; lecz znajomoS¢ ta bedzie teoretyczna, nabyta
przez czylanie i sludiowanie dziel pedagogicznych. Obecnie
trzeba zdobyte ta droga wiadomosei o dzieciach przenie$¢ na
grunt praktyczny; trzeba poznaé dzieci, kibre sa w rzeczy-
wisto$ci, trzeba poréwnaé wiadomosci o dzieciach teoretycz-
ne z do§wiadczeniami praktycznymi. I dopiero po tym
wszystkim moze nauezyciel przystapi¢ do sporzadzenia pla-
nu pracy.

W ten sposéb mamy odpowiedZ na pytanie: kiedy na-
lezy przystepowaé do sporzadzenia planu pracy dydaktycz-
nej? Argumentem za mozliwie wezeSniejszym zalatwieniem
sie z ta czynnoScia jest okolicznosé, ze nauczyciel nie mo-
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ze i8¢ do klasy bez przygotowania si¢ do lekeji, a tak samo
nie moze rozpoczynaé pracy calorocznej bez sporzadzonego
planu tej pracy. Argumentem natomiast, przemawiajacym
za tym, by nie $pieszyé ze sporzadzaniem planu, jest oko-
liczno$é, ze im poéZniej plan pracy zostanie sporzadzony, tym
wigksza jest mozliwo$¢é, ze nauczyciel poznat warunki
pracy — wlacznie ze znajomoscia dzieci — i tym bardziej
plan jest realny. Naszym zdaniem nauczyciel, kiéry pra-
cuje w swojej szkole, i préez klasy I zna wszyst-
kie dzieci dobrze, moze przystapié do sporzadzania calorocz-
nego planu pracy przed rozpoczeciem roku szkolne-
go — dla klas IT — IV, a dla Kklasy I w kilka dni pé6zZniej.
Naueczyeiel natomiast, ktéry pracuje w szkole po raz pierw-
szy, nie zna wiec dzieci i lokalnych warunkéw zycia szkol-
nego, moze przystapié¢ do pracy nad sporzadzeniem planu
calorocznego przed rozpoczeciem roku szkolnego, lecz za-
koficzy ten plan dopiero w kilka dni — Iub nawet w kil-
kana$cie dni po rozpoczeciu pracy w szkole. Azeby w tym
czasie, kiedy jeszcze planu calorocznego nie ma gotowego,
praca jego nie byla bezplanowa, powinien sporzadzi¢ sobie
plan tymeczasowy na ten czas, np. do 15.1X,, i wedlug tego
planu postepowadé.

Czv jednak plan pracy calorocznej, sporzadzony przed
rozpoczeciem roku szkolnego, badZ tez w pewnych wypad-
kach przed dniem 15 wrze$nia, ma uwzgledniaé wszystkie
szezegdly Zycia szkolnego w skali calego roku szkolnego?
Inaczej méwiac, czy z poczatkiem roku szkolnego sporzadza
sie plan szczegélowy, czy poprzestajemy tylko na ogélnych
zarysach planu? OdpowiedZ na to znajduje sie z jednej stro-
ny w dziennikach lekcyjnveh, w ktérych sa rubryki na ,,po-
dzial materialu naukowego®, a z drugiej strony w zarza-
dzeniu Ministerstwa W. R. i O. P. z dnia 30 wrze$nia 1935
roku. Mowa tam jest tylko o ,podziale materialu naukowe-
go", a to nalezy rozumie¢ jako plan ogélny.

Zachodzi pytanie dalsze: czym sie ma plan ogélny réz-
ni¢ od planu szezegétowego? Co naleiy zaliczyé do rzeczy
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ogblnych, ktére moga by¢ i powinny uwzglednione w pla-
nie og6lnym, sporzadzanym przed rozpoczeciem roku szkol-
nego, a co do rzeczy szczegélowych, ktérych przed rozpo-
czeciem roku szkelnego przewidzie¢ nie spos6b? Azeby na to
odpowiedzieé, trzeba zanalizowaé material nauczania kté-
rej$ klasy, np. klasy L

Praca dydaktyezna w klasie I zazwyezaj bywa tak or-
ganizowana, Ze przewidujemy tematy rzeczowe pracy, a Wraz
z nimi porzadek, w jakim bedziemy opracowywali te partie
materiatu, ktére wymagaja opracowywania w pewnej ko-
lejno$ci. Takimi sa w klasie I: kolejno§¢ liter oraz pewna
kolejno$é materialu arytmetycznego. Te rzeczy wiec nie tyl-
ko dadza sie przewidzieé¢ juz przed rozpoczeciem roku szkol-
nego, lecz musza by¢ przewidziane: uklad tematow rzeczo-
wych — by niczego, co uslalone jest w programie jezyka
polskiego w dziale ,.tematy ¢éwiczen, nie przepuscié, uklad
liter i materialu arytmetycznego — by material ten byt
w odpowiednim czasie opracowany i z lematami pracy rre-
czowymi uzgodniony. Czy moZna przewidzie¢ co$ jeszcze
w klasie I przed rozpoczeciem roku szkolnego? Czy np. moz-
na przewidzie¢ tematy wszystkich lekcy) rysunku, lekeyj
$piewu i t. p.? Uwazamy, Ze tych rzeczy przewidzie¢ sie nie
da; gdyby$my nawet je przewidzieli, to byloby to zbyt wiel-
kim skrepowaniem samodzielnoéci nauczyciela w wykony-
waniu planu, a przez to plan bylby zbyt sztywny, malo ela-
styczny, a stad i malo realny. Uwazamy wigc, ze w klasie
I wystarczy, je§li nauczyciel ograniczy sporzadzenie po-
dzialu materialu naukowego do: sporzadzenia uktadu tema-
t6w rzeczowych i rozplanowania ich na poszezegélne miesia-
ce, a po tym do ukladu materialu z jezyka polskiego (ele-
mentarza) i arytmetyki i réwniez rozplanowania tego ma-
terialu na poszczegélne miesiace. Wszystko inne nalezy uz-
naé za szczeg6ly, ktére w planie calorocznym nie musza i nie
moga byé uwzglednione.

Podobnie sprawa sie przedstawia w klasach innych,
z tym jednak zastrzeZeniem, Ze im klasa starsza, tym wie-
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cej trzeba uwzgledni¢ material z poszczegblnych przedmio-
t6w nauki szkolnej. W klasie I mozna ograniczy¢ si¢ w za-
kresie przedmiotéw technicznych do tego, ze przedmioty ie
sa podrzedne w stosunku do jezyka polskiego; ze kazda lek-
cja z tych przedmiotéw bedzie tematowo dostosowana do
lekcji jezyka polskiego; Zze w programach tych przedmio-
té6w nie ma nic takiego, co by musialo by¢é uwzgledniane nie-
zaleznie od tematéw naczelnych wzietych z jezyka polskie-
go. Dlatego tez w podziale materialu calorocznego na po-
szezeg6lne miesiace w rubryce dla rysunku piszemy: ,.ry-
sunki w zwigzku z tematami oSrodkowymi“ — i uwazamy,
7e to w zakresie tego przedmiotu wystarczy. Inaczej nato-
miast jest w zakresie tego samego przedmiotu w klasie star-
szej, np. w klasie IV. Tutaj précz tematéw rzeczowych po-
szezegblnych lekeyj rysunku, niewatpliwie w miare mozno-
§ci wiazacych sie z lekcjami innych przedmiotéw (skorelo-
lowanych z innymi przedmiotami), trzeba uwzglednié rézne
formy rysunku, kt6re musza by¢ w taki sposéb rozplanowa-
ne, by nauczyciel mial pewno$¢, ze wszystkie te formy be-
da w ciagu calorocznej pracy uwzglednione. To znaczy, Ze
niezaleznie od powiazania lekeyj rysunku tematowo z in-
nymi przedmiotami trzeba material rysunkowy opracowaé
pod katem widzenia potrzeb i intereséw samego rysunku ja-
ko przedmiotu nauki szkolnej, jako osobnej dvseypliny. To
samo dotyczy np. §piewn, w kiérym obok tematéw piosenek
wiazacych sie z nauka innych przedmiotéw, trzeba uwzgled-
nié material muzyczny, i tak go rozplanowaé, by caly ten
material byl w ciagu roku opracowany. '

Jak wiec nalezy sporzadzaé plan pracy ogélny (po-
dzial materialu naukowego) z tych przedmiotéw: co nalezy
uwazaé za rzeczy natury ogélnej, a co za szczegbly?

W $piewie niewatpliwie szczegétami, ktére niekoniecz-
nie musza by¢ przed rozpoczeciem roku szkolnego przewidzia-
ne, beda tytuly piosenek, kt6re beda opracowane. Zakres tych
piosenek podaje program: nauczyciel wie, ze kazda opraco-
wana przez dzieci piosenka bedzie dostosowana badZ do na-
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uki historii (piosenka narodowa, patriotyezna), badz geo-
grafii (picsenka ludowa, regionalna), badz religii (piosenka
religijna, koleda), badZz do jezyka polskiego. Czy wiee nau-
czyciel musi przed rozpoczeciem roku szkolnego wyszukiwaé
po wszystkich $piewnikach piosenek, ktére beda w ciagu ca-
forocznej pracy opracowane? Ostatecznie nie byloby to rze-
cza niemozliwa, lecz naszym zdanicmr nie jest to rzecz po-
trzebna i konieczna. Uwazamy, Ze nauczyciel lepiej postapi,
jeSli zamiast tego zastanowi sie, jaka cze$é materialu mu-
zyeznego, znajdujacego sie w programie $piewu, uczyni
w ktdrym miesiacu przedmiotem szczegélnej opieki i opra-
cowania. Stad tez naszym zdaniem, w $piewie jako przed-
miocie rzecza natury ogélnej bedzie uklad i rozplanowanie
materialu muzycznego, szezegétami natomiast tytuly poszeze-
gélnych piosenek.

Rzecz te ilustruja najlepiej przyvklady i wzory réznych
planéw pracy ogélnych (podzialu materialu naukowego) za-
wartych w II rozdziale czeSci szczegotowej (tom II) niniej-
szego przewodnika.

Po sporzadzeniu podzialu materialu naukowego przy-
stepuje nauczyciel do tak wainej czynnoSei, jak przygoto-
wanie si¢ do poszezegélnych lekeyj. Zachodzi przy tym PY-
tanie: ezy w ramach istniejacego (sporzadzonego przez na-
uczyciela) rocznego podzialu materialu naukowego na mie-
siace moze nauezyciel przygetowywaé sie do poszezegélnych
lekeyj, czy tez musi préez podzialu materialu naukowego
sporzadzi¢ sobie jeszeze jaki$ plan, bardzief szczeg6lowy, np.
na okres miesigca, tygodnia i t. d.

Na pylanie powyzsze mozna znaleZé¢ u nauczycieli —
praktykéw rézne odpowiedzi. Niektérzy sa zdania, Ze plan
caloroczny, wpisany do dziennika lekeyjnego, catkowicie wy-
starcza, by sie do kazdej lekeji jako jednostki metodycznej
przygotowaé. Ze wszelkie dalsze planowanie jest niepo-
trzebng sirata czasu, ktérego nauczyciel nigdy nie ma za
duzo, a w koricu, Ze to nauczycielowi niczego nie daje. Inni
znowu twierdza, Ze podzial materialu naukowego jest planem
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zbyt og6lnym, by w jego ramach nauczyciel mdégt sie do pra-
cy na kaidej lekeji przygotowaé: ci wprowadzaja précz rocz-
nego planu jeszeze plany szczegolowe — miesieczne, potem
tygodniowe, a dopiero potem przystepuja do planu po-
szezegolnej lekeji, jako jednestki pracy.

Ktére stanowisko jest stuszne — trudno twierdzié. Trze-
ba raczej uwazaé, ze jest to zalezne od wlasciwosci psychicz-
nych poszczegélnych jednostek, czy plan jest dla nich po-
trzebny w postaci bardziej szczegotowej, czy tez nie. Sa nau-
czyciele, ktorzy potrzebe planéw szezegélowych odezuwaja
bardzo: ci sporzadzaja np. w klasie I najpierw plany calo-
roczne (podzialy materialu naukowego), potem — w zwiaz-
ku z podzialem temailéw rzeczowych na cykle tematéw —
sporzadzaja plany bardziej szczegélowe (mniej wigcej na
okresy miesieczne), potem  w ramach fych cykli
sporzadzaja plany do kazdego tygodniowego tematu ofrod-
kowego, potem na kazdy dzieri pracy, a dopiero w ramach
tych planéw dziennych przygotowuja si¢ do poszezeg6lnych
lekeyj. Wystepuje u nich planowanie w szeSciu etapach. In-
ni znowu uwazaja, 7e jest to niepotrzebne i ograniczaja pra-
ce planowania do dwu zasadniczych etapéw: plan roczny —
podzial materialu naukowego, kiory tez wpisuja do dzienni-
kéw lekeyjnych, i plan w zwiazku z kazdym tematem pracy.
ktéry zatrzymuja u siebie w brulionie czy innym miejscu.
Naszym zdaniem to drugie stanowisko jest niewatpliwie wy-
godniejsze dla nauczyciela - prakiyka, gdyZ nie zmusza go
do czestego planowania, to znaczy do wykonywania pracy,
ktéra trzeba uwazaé za dosé uciazliwa.

Uwazamy wiee, Zze sposob rozwiazania tego zagadnie-
nia moze by¢ nastepujacy:

Z poczatkiem roku szkolnego, przed przystapieniem do
wykonywania pracy szkolnej, lub tez w pierwszych dniach
roku szkolnego, sporzadza nauczyciel roczny plan pracy
(podzial materialu naukowego) i wpisuje go do dziennika
lekeyjnego na caly rok z géry. Przewiduje w nim te rze-
czy. ktére w chwili planowania sa mozliwe do przewidze-



nia, a wiee rzeczy nalury ogolnej, odkladajac szczegoly do
planéw bardziej szczegolowych. Na tym koncezy si¢ pierw-
sza cze$é pracy, ktérej na imie: planowanie pracy dydak-
tycznej.

Réwnoecze$nie z tym przystepuje nauczyciel do sporza-

dzenia planu szczegoétowego na okres najblizszy, np. na naj- .

blizszy tydziefi pracy. W tym planie uwidoczni juz wszyst-
kie szczegoly tak, by do poszezegélnych lekeyj nie potrze-
bowal sie poza tym planem przygotowywaé. Wybiera wigc
w kazdym przedmiocie tematy szezegélowe i okreéla, ile
czasu zabierze mu opracowanie kazdego z tych tematéow. Te-
matem szezegélowym w klasie I bedzie np. opracowanie jed-
nego temalu oSrodkowego, co poirwa tydzien czasu; to tez
plan szezegolowy dla klasy I bedzie planem tygodniowym.
Co w nim naleiy przewidzie¢? Oproécz tematu oérodkowego,
wzigtego z planu rocznego, przewidzie¢ trzeba: tematy szcze-
golowe rozméw z dzieémi w tym czasie (jezyk polski, méwie-
nie), tematy lekeyj rysunku (rysunek z wyobrazni), tematy
zaje¢ praktycznych (przedmiot: zajecia praktyczme w obu
dzialach: zajeé z zakresu kullury zycia codziennégo i wsiep-
nych zaje¢ rekodzielniczych), tematy lekeyj Spiewu, tematy
zabaw i gier, a kiedy przyjdzie na to pora, réwniez tematy
lekeyj czytania i pisania (opracowanie niektérych liter i in-
nych elementéw potrzebnych w nauce czytania i pisania).
Musi tez naueczyciel przewidzieé, ile czasu zabierze mu
opracowanie materiatu z kazdego przedmiotu; jakie for-
my pracy beda zastosowane w kazdym przedmiocie, a w kon-
cu, jakie pomoce naukowe beda w opracowaniu kaz-
dego przedmiotu wykorzystane. Tak sporzadzony plan
pracy bedzie jednoczeénie przygotowaniem sie do pracy na
poszczegolnych lekcjach w ciagu danego tygodnia; innego
bowiem przygotowania sie nie bedzie juz potrzeba. Po uply-
wie tygodnia, na ktéry dany plan zostal sporzadzony, nau-
czyciel sprawdza, w jakiej mierze plan zostal zrealizowany,
i sporzadza podobny plan na nastepny tydzien — w Zwia-
zku z opracowaniem nastepnego tematu.
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W klasach starszych nie koncentrujemy caloksztai-
tu materialu naukowego wokél tematéw ofrodkowych,
lecz material z kazdego przedmiotu i temaly pracy opra-
cowujemy i dobieramy w ramach kazdego przedmioiu z 0S0-
bna. Dlatego tez nie kazdy temat bedzie przewidziany na
jednakows ilo§é czasu. Np. w arylmetyce w klasie IV je-
den temat moze zaja¢é dwa tygodnie czasn, W Pprzy-
rodzie 3 lekcje, w jezyku polskim 6 lekeyj, w hi-
storii 2 godziny czasu — i t. d. To sprawia, Ze
dla kazdego ' przedmiotu sporzadzamy plan osobny
uwzgledniajacy poszczegdlne tematy pracy z zakresu ma-
terialu naukowego tych przedmiotéw. W kazdym jednak
razie plany te sporzadzamy tak, by byly one jednocze$nie
przygobwanimn sic nauczyciela do lekeji, wobec czego
w planach tych przewidujemy wszystkie potrzebne do do-
kladnego opracowywania szczegoly, jak: tytuly czytanek
z jezyka polskiego, tytuly prac pismiennych w zakresie pi-
sania, formy pracy w opracowaniu tematéw rzeczowych
(np. obserwacja na lekcji przyrody, czytanie podrecznika
i mapy na lekeji geografii), pomoce naukowe potrzebne do
opracowywania poszezeg6lnych czesel tematu i t. d.

I w koricu jeszeze jedno zagadnienie niezmiernie wa-
zne dla szkoly kazdej, a przede wszystkim dla szkoty I sto-
pnia, w %torej jest praca w klasach Ilaczonych. W planach
szezegotowych trzeba przewidzie¢, ktére czeSci danego te-
matu beda opracowane w szkole, ktére w domu; ktore
z wykorzystaniem tylko pracy ustnej, a ktore réwniez
z wykorzystaniem pracy pismiennej. Ma to olbrzymie zna-
czenie ze wzgledu na koniecznosé organizowania lekeyj ci-
chych, wobec czego nauczyciel w ramach jednego tematu
musi zdawaé sobie dokladnie sprawe, czy material dany
i ktére mianowicie jego czeSci nadaja sie do samodzielne-
go opracowania i w jakim stopniu.

Przyklady sporzadzonych planow pracy podajemy w III
rozdziale czesci szezeg6towej (tom 1I) niniejszego przewodni-
ka. Checemy sie przy tej sposobnosci zastrzec, Ze nie uwa-
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2a.my, aby wszystkie plany szczegélowe mialy tak miano-
wicie wyglada¢, jak przez nas podane, ordaz e w ogéle pla-
ny s?czegé}owe maja byé¢ na piSmie sporzadzone. Naszym
zdaniem waing rzecza jest tu zasada, wedlug kiérej plany
sa. sporzgdzane, nie za$§ schematl, wzoér czy szablon. Mozna
mie¢ plan szczeg6lowy, sporzadzony tylko w pamieci, co
vtvcale nie dowodzi, Zze nauczyciel planu nie posiada; a,mov
zna ten sam plan napisa¢ ladnie na specjalnie porubryko-
wanym arkuszu papieru, lecz nie bedzie to jeszcze §wiad-
czylo, ze nauczyciel planem tym sie w pracy postuguje.

Rozdziatlt piaty.

ORGANIZACJA PRACY DYDAKTYCZNEJ W KLASACH
LEACZONYCH

Budowa programéw szkely powszechnej I sto-
pnia, Podzial godzin. Zajecia wspélne, glosnei ci-
che W szk‘cp]e I stopnia. Organizacja zajeé cichych.
Organizacja okresu przydsotowawczedo w szkole

I stopnia.

Wszystko, coSmy w poprzednim rozdziale powiedzieli
o organizacji pracy dydaktyeznej, uwzgledniato zasadniczo
kazda szkole powszechna, a wiec i szkole powszechna
I stopnia. Kazdy jednak nauczyciel-praktyk zdaje sobie
sprawe, ze w szkole I stopnia sa pewne rzeczy, wlaSciwe
tylko tej szkole, bo nie majace zastosowania w innych stop-
niach organizacyjnych szkél. Wynika to z innego oblicza
szkoly I stopnia, innego programu, co stwarza konieczno$é
szczegblowego oméwienia tych zagadnien dla szkoly I stop-
nia specyficznych.

Przede wszystkim wiec trzeba zdaé sobie spra\;\f
z budowy programéw naukowych, ktére z rokiem 1936/37
zaczynaja we wszystkich szkolach I stopnia obowiazywac.
Obowigzywaly one juz czeSciowo w roku szkolnym 1935/36,
mianowicie w klasie III szkoly I stopnia, a ta czeS¢ tvch
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programéw podana byla w postaci .Instrukeji, dotyczace]
planéw godzin i programéw nauki w publicznych szkolach
powszechnych w roku szkolnym 1935/36,“ wydanie Pan-
stwowego Wydawnictwa Ksiazek Szkolnyeh z roku 1935.
Caloksztalt programéw zostal ogloszony w postaci progra-
méw poszezegbélnych przedmiotow nauki szkolnej i osobnej
broszury w roku 1935, lecz w ciagu roku szkolnego zosta-
ly wprowadzone pewne zmiany, po czym dopiero w czerw-
cu 1936 r. ukazaly sie te programy w nowym wydaniu,
tym razem juz w ukladzie nie przedmiotami, lecz klasami
i z uwzglednieniem wszelkich w ciagu roku wprowadzo-
nych zmian. Budowa jednak programow nie zostala w po-
réwnaniu z broszura z r. 1935 zmieniona, wobec czego dla
oméwienia tego zagadnienia wystarczy za podstawe wziaé
kt6rekolwiek wydanie programéw.

Programy szkoly powszechnej T slopnia zostaly zbu-
dowane na zasadzie cykliczno$ci. Azeby zasade te i wla-
§ciwosé jej zastosowania dobrze zrozumieé, trzeba sobie
uéwiadomié zasadnicza réinice, jaka zachodzi pomiedzy
szkota I stopnia, a innymi stopniami organizacyjnymi
szk6t powszechnych.

Z postanowien ustawy ustrojowej wynika, Ze uezen
uczeszeza do szkoly powszechnej siedem lat: odnosi sie to
do wszystkich stopni organizacyjnych szkol powszechnych,
a wiec i do szkoly T stopnia. Lecz w szkole TIT stopnia uczen
uczy sie w kazdym roku nauki w innej klasie i pod kie-
runkiem innego nauczyciela — osobnego dla danej klasy.
W szkole natomiast I stopnia uczeh uczy sie w klasach
i II po jednym roku, w klasie TIT dwa lata, a w klasie IV
trzy lata. Jest to zasadnicza réinica pomiedzy szkota I stopnia
a szkola III stopnia: w szkole III stopnia kazda klasa jest
jednoroczna, w szkole zaé 1 stopnia tylko klasy T i IT sa
jednoroczne, klasa III jest dwuletnia, klasa IV trzyletnia.

Ta zasadnicza r6éznica musiala znalezé swo6j wyraz
w programach nauki dla szkoly powszechnej I stopnia. Cho-
dzite bowiem o to, czy WSzZyscy uczniowie np. klasy IV
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szkoly powszechnej I stopnia maja rok rocznie opracowy-
waé ten sam program nauki (material naukowy), czy tez
w kazdym roku inny. Byly koncepcje takie, Zeby kazdy
rocznik mial inny program, to znaczy, by uczei w kaidym
roku klasy IV opracowywal inny material naukowy, a jeSli
wziaé pod uwage, ze w szkole I stopnia o 1 nauczycielu kla-
sa IV (trzyletnia) uczy sie razem z klasa IIT (dwuletnia), to
witedy mielibySmy w jednym komplecie w dwu klasach
IIT4-IV pie¢ rocznikéw, z ktérych kazdy mialby do opra-
cowania inny material naukowy z poszczegélnych przed-
miotéw. Mozna zastanawiaé sie nad tym, czy w tych wa-
runkach bylaby mozliwa racjonalna organizacja nauki
szkolnej, faktem jest, Ze obowiazujace programy nie uwzgle-
dnily tej koncepcji, lecz za podstawe wziely koncepcje in-
na, mianowicie, Ze w kazdym roku nauki wszystkie roczni-
ki danej klasy opracowuja ten sam program (material nau-
czania) ; kiedy wiec klasa IV uczy sie wraz z klasa III to
w danym komplecie ucza sie dwie klasy i pie¢ rocznikéw,
ktére jednak opracowuja dwa programy (materialy nauko-
we) z poszczegblnych przedmiotéw.

Lecz co to znaczy, ze trzy roczniki klasy czwartej
opracowuja ten sam material naukowv? Gdvby opracowy-
waly ten sam material naukowy w kazdym roku nauki
szkolnej, to byloby to niewlasciwe, gdyz uczen klasy 1V,
uczeszezajacy do szkoly I stopnia trzy lata, uczyéby sie mu-
siat w ciagu trzech lat tych samych rzeczy, a wtedy nie mo-
globy byé mowy o jakim§ zainteresowaniu go tematami
pracy. Dlatego wiec programy szkoly I stopnia zostaly tak
ulozone, ze wprawdzie wszystkie trzy roczniki klasy IV
opracowuja ten sam material naukowy, lecz material ten
jest w kazdym roku inny, skutkiem czego uczen w kazdym
roku nauki w klasie IV spotvka sie z materialem niezna-
nym, a wiec mogacym go zainteresowac. Calo$¢ ma-
terialu naukowego, jaki uczenn z danego przedmiotu ma
opracowaé w ciagu klasy IV, zostala podzielona na trzy
czeci, z ktérych kazda obowiazuje w jednym roku nauki.
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Jest to wlasnie zastosowanie zasady cyklicznoéci, na
ktérej zostaly oparte programy naukowe dla szkoly I stop-
nia. Cykliczno$é ta moze wystepowaé jake cyklicznosé cal-
kowita, lub tez jako cykliczno$é czeSciowa.

Cykliczno§é calkowita ma miejsce wtedy, kiedy ma-
terial trzyletni zostal podzielony na trzy czeSci w ten spo-
s6b, ze w kazdym roku wystepuje zupelnie inna czes$é, po
opracowaniu ktérej uczen zabiera sie do opracowywania
czeéci nastepnej. Poniewaz wszystkie trzy roczniki klasy v
opracowuja w danym roku ten sam material programowy,
wiec przy zastosowaniu cyklicznosci catkowitej w jednym
roku obowiazuje cze§é programu A, w drugim roku cze$¢ B,
w trzeéim czeS¢ C. Skutkiem tego niektérzy uczniowie ma-
terial ten opracowywa¢é beda w ten spos6b, ze W jednym ro-
ku opracowuja czeS¢ A, w drugim roku czes¢ B, w trzecim
roku czes¢ C; inni uczniowie, ktorzy od tamtych wstapili
do klasy IV o rok jeden pbiniej, opracowuja ten sam ma-
terial programowy w innej kolejnoSci, mianowicie w pierw-
szym roku cze§é B, w drugim roku czesé C, w trzecim roku
cze$é A; jeszcze inni, kiérzy do klasy IV wstapili jeszeze
o rok poéiniej, opracowuja W pierwszym roku swego pobytu
w klasie IV cze$é programu G, w drugim roku czeS¢ A,
w trzecim roku cze$¢é B. W kazdym razie wszyscy ucznio-
wie, ktérzy w danym roku uczeszezaja do klasy IV, opra-
cowuja ten sam program. Przyklad nastepujacy zilustruje
o jeszcze lepiej.

Uczeri X w roku 1935/36 koficzy dwuletnia klase ITI
i przechodzi do klasy 1V; pozostanie w klasie IV przez trzy
lata, mianowicie przez rok szk. 1936/7, 1937/8 i 1938/9.
Uczehi Y koniezy klase TIT o ok péZniej i wstapi do klasy IV
dopiero w roku 1937/8, pozoslajac w niej w ciagu lat szkol-
nych 1937/8, 1938/9 i 1939/40. Uczen Z konczy klase IIT je-
szeze o rok poZniej i wstapi do klasy IV w rokun 1938/9, po-
zostajac w niej przez trzy lata: 1938/9, 1939/40 i 1940/41.
W pracy szkolnej w pewnych latach uczniowie ci spotkaja
sie, przy czym ich wspélna praca bedzie nastepujaca:
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w latach szkolnych:
1936/37 1937/8 1938/9 1939/40 1940/41

uczen X opracowuje kurs A B C i konczy szkole
uczen Y opracowuje kurs — B C A i kohezy szkole
uczen Z opracowuje kurs — — G A B

ikonczy szkotle

Jak z tego widzimy, nigdy nie powstanie sytuacja,
w ktérej by kazdy roeznik klasy IV musial opracowywaé
inny material naukowy, bo szkola stosuje w roku -1936/7
kurs A, w roku 1937/8 kurs B, w roku 1938/9 kurs C, w ro-
ku za§ 1939/40 znowu kurs A, potem w roku 1940/41 zno-
wu kurs B i t. d. Kazdy rocznik klasy IV, wstepujac po
ukonczeniu klasy ITT do klasy IV, rozpoczyna opracowywa-
nie programu naukowego klasy IV od tego kursu, ktory
w danym roku szkola stosuje.

Zaleta cyklicznoSci calkowitej jest to, Ze uczen w kaz-
dym roku pobytu w klasie IV ma do czynienia z nowym
materiatem naukowym, skutkiem czego zawsze jest materia-
tem tym zainteresowany. Lecz zastosowanie cyklicznoSeci
calkowitej jest mozliwe jedynie w tych przedmiotach, w kto-
rych material naukowy pozwala na taka organizacj¢ pracy,
by mozna rozpoczynac opracowywanie tego materialu w miej-
scu dowolnym. Jest to mozliwe np. w nauce gramatyki, bo
uwazamy, ze uczen w jednakowym stopniu opanuje znajo-
mosé zjawisk jezykowych. ezy rozpocznie nauke od skladni,
czy od fleksji, czy od fonetyki. Nie jest to natomiast mozliwe
w nauce np. aryimetyki, bo tam nie mozemy rozpoczynaé
nauki np. od dziatan na liczbach calkowitych w jednym ro-
ku, a od dzialain na liczbach utamkowych w drugim roku.

Dlatego tez w niektérych przedmiotach, w ktorych nie
dalo sie zastosowaé cyklicznoéci calkowitej, zastosowano cy-
klicznosé czeSciowa. Polega ona na tym, Ze wszysey ucznio-
wie danej klasy (a wiec wszystkie trzy roczniki klasy IV)
w kaizdym roku opracowuja pewne grupy materialu z da-
nego przedmiotu rokrocznie; te mianowicie grupy, ktére sa
konieczne do zrozumienia dalszego materiatu programowe-
go. Np. w nauce geografii taka grupa materiatowa jest ele-
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mentarna znajomos¢ mapy jako pomocy naukowej, gdyz bez
znajomo$ci mapy nie mozemy sobie wyobrazi¢ opracowywa-
nia dalszych tematéw geograficznych. Program wiec wpro-
wadza opracowanie tego zagadnienia — zaznajomienie uecz-
ni6w z mapa — jako material obowigzujacy w kazdym roku
nauki w klasie IV, a poza tym dopiero reszte materiatu dzieli
program na trzy kursy A, B i C. Skutkiem tego w jednym
roku obowigzuje w klasie IV zasadniczy material, inaczej
nazywany trzonem programowym, plus kurs A, w drugim
roku trzon programowy plus kurs B, w trzecim roku trzon
programowy plus kurs C.

Trzeba sobie zda¢ sprawe, w ktorych przedmiotach
nauki szkolnej w kl. IV zastosowano cyklicznosé calkowity,
w ktorych za§ czeSciowa. Ma to powazne znaczenie dla or-
ganizacji pracy w klasie, gdyz jest rzecza zrozumiala, ze
znacznie ‘latwiej bedzie organizowal pracg dydaktyczna
tam, gdzié zastosowana zostala eykliczno$é calkowita, ani-
zeli tam, gdzie obowiazuje cykliczno$é czeSciowa. Za pod-
stawe bierzemy klase IV, jako klasg, w ktorej trudnosci ze
wzgledu na trzy roczniki sa wigksze.

W jezyku polskim zastosowano cykliczno$é czeSciowa.
W kazdym roku wystepuje tutaj nieco inny malteriat pro-
gramowy w dziafach ortografii i gramatyki (zjawisk jezy-
kowych), oraz w tematach; male réznice w materiale pro-
gramowym wystepuja w réznych rodzajach ¢éwiczen w pisa-
niu i méwieniu, a éwiczenia w czylaniu powtarzaja si¢ rok-
rocznie bez zmian. Trzeba jednak zauwazyC, ze zardwno
czytanie (réinego rodzaju éwiczenia w czylaniu), jak i po-
wtarzajace si¢ rokrocznie ¢wiczenia w pisaniu i moéwieniu
dokonywane sa na zmieniajacym sig rokrocznie materiale
éwiczebnym (inne czytanki, inne tematy pisania i méwie-
nia). Mozna wiec powiedzie¢, ze W programie jezyka pol-
skiego zastosowano cykliczno$é catkowila, lecz w niektorych
dzialach cykliczno$é¢ catkowita odnosi sie zaréwno do éwi-
czefi, jak i do materialu ¢wiczebnego, W innych natomiast

107



tylko do materialu, bo rodzaje ¢wiczeri pozostawiono te
same.

W nauce historii zastosowano cyklicznosé prawi t
kowita. Podzielono mianowicie materiat ﬁroqramowv : E" :
1”11{_1_]'21(3)" obrazki z przeszloSci narodu polékieé‘o na t;'z 5
Sci: od najdawniejszych czaséw do Stefana l%atorego V{ICZQ'
ll}e, od Zygmunta Wazy do powstania listopadowe;;o WIQC'Z‘
m.e_. od roku 1848 do czaséw ostatnich. Kazda czleéc' ?'zb
widziano na jeden rok nauki, nazywajac je: cz~q§é bier!:vs::;
kursem A, cze§¢ druga kursem B, cze§é trzecia kursem C-
Lecz do zasady tej wprowadzono pewne uzupelnienie Sp0~'
wodowane konieczno$cia takiego ulozenia ma}el-ialu n:cluko-
wego, by uczenn w kaidym roku nauki mial pewne pojecie
o calosci dziejéw Polski. Dlatego tez kurs pierwszy ('ocl. >
czatkow Panstwa Polskiego do Stefana Batorego‘wl cz I;O)-
uzupeliono kilkoma cobrazkami z kursu drugit;&:o i ?rzel(l:iz—
go; kurs drugi (od Zygmunta Wazy do powstén'ia listopado-
“iego wlacznie) poprzedzono kilkoma obrazkami z kursu
p.lerwszego i uzupelniono kilkoma obrazkami z kursu trze-
ciego; w konicu kurs trzeei (od roku 1848 do czaséw ostat-
.mch) poprzedzono kilkoma obrazkami z kursu [;ierwsze 0
i drugiego. Do tego dodano w kazdym roku inna czééé. wiga-
domo.éci obywatelskich, w ktérych zastosowano cyklicznosé
(-:zeécmwa polegajaca na tym, ze w kazdym roku wystepu-
ja. wiadomosSci o organizacii wladzy w-paﬁstwie ﬁo obo-
wigzkach i prawach obywateli. lecz zagadnienia te,sa poru-
szane w kazdym kursie inaczej: w jednym nieco szerzej

w innych mniej. - ¢

V\.f nauce geografii zastosowano cykliczno$é prawie
calkowita z tym jednak. ze w kaidym roku obowiazuije ie-'
den zasadniczy punkt programu: ,najwazniejsze wiadomo'éci
o 'mapie (podzialka, kierunek, kompas), uzysi{ane na podsta-
wie czytania mapy wlasnego wojewdodztwa®. Jest jeszcze. i;t-
ny Punkt, w materiale, ktéry powtarza sie rokrocznie, mia-
nowicie ,,0g6lny cbraz Polski na podstawie mapv“T lecz
punkt ten jest wypelniany w kazdym roku innymi z;\g;dnie-
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niami, jak: w roku pierwszym — opracowanie krajobra-

brazu Pelski, w drugim roku — podzial Polski na woje-
wodztwa, w roku trzecim — obronno$¢ ziem Polski. Re-

szta materialu geograficznego w klasie IV, to material zmie-
niajacy sie w kazdym roku, mianowicie: w pierwszym ro-
ku opracewanie niektérych dzielnic Polski i podroz z Polski
na poludnie, w drugim roku opracowanie innych dzielnic
Polski i podréz z Polski na wschéd, w trzecim roku opra-
cowanie znowu innych dzielnic Polski i podré6z z Polski na
zachod.

W nauce przyrody zastosowano cykliczno$é calkowi-
ta Wprowadzajac w kazdym roku nauki zasadniczo roéiny
material nauczania.

W _nauce aryimetyki i geografii zastosowano cyklicz-
noé&é czeSciowa. Polega ona na tym, ze w kazdym roku pow-
tarzaja sie tematy arytmetyczne, dotyezace liczb calkowi-
tych i wprowadzania utamkoéw zwyklych, a z geometrii wia-
domoéci o skali i o planie, opracowanie pola prostokata wraz
z metrycznymi jednostkami kwadratowymi i pojecie objeto-
Sei bryly wraz z odpowiednimi jednostkami miary. Poza tym
material zostal zréinicowany, z tym jednak, ze niektore
tematy powtarzajace sie sa W kazdvm roku inaczej opraco-
wywane.

W zakresie przedmiotéw t. zw. grupy artystyezno - te-
chnicznej nie moze by¢é mowy o stosowaniu cyklicznosci
materialu programowego; jest natomiast pewne zréZznicowa-
nie materiatu éwiczebnego dla poszezegolnych klas w wy-
padkach, kiedy IV i TII pobieraja naukeg tych przedmiotéw
wsp6lnie.

Jak juz wspomnieliSmy, zastosowanie cyklicznoscei eal-
kowitej w programach poszezegolnych przedmiotéw stwarza
dla nauczyciela wigksze mozliwosci racjonainej organizacji
pracy dydaktycznej; jest bowiem wtedy program danego
przedmiotu bardziej normalny, a material nauczania moze
byé dla dzieci ciekawszy. Przy zastosowaniu cykliczno$ci
cze§ciowej nauczyciel musi prace dydaktyczna tak zorgani-

109



zowaé, by L zw. trzon programowy (materiat powtarzajgcy
si¢ z roku na rok) byt opracowywany na tematach cieka-
wych, przyswajanych z atwoScia przez dzieci.
Zastosowanie zasady cykliczno$ei w programach n
kowych dla szkét I stopnia jest z
dzy tymi szkolami a szkolami I
stopnia nie wszystkie sa jednako
wne dalsze réznice, zalezne od

Jest szkolg o 1 nauczycielu czy
lach.

au-
asadniczg réznieg pomie-

IT stopnia. Leecz szkoty T
we: wystepuja w nich pe-
tego, czy szkola I stopnia
tez szkola o 2 nauczycie-

Réinica miedzy tymi szkotami polega przede WSZyst-
kim na liczbie uczniéw uczeszezajaeyeh do kazdej z tych
szké6l. Szkota o 1 nauczycielu przewidziana jest przez usta-
we ustrojowa dla miejscowosei, w ktérych liczba dzieci
w wieku szkolnym nie przekracza 60; przy liczbie wiek-
szej, a nie przekraczajacej 120 pracuje w szkole 2 nauezy-
cieli. Pod wzgledem organizacyjnym szkola o 1 nauczycie-
lu przedstawia sie tak, 7e wszystkie 4 oddzialy (7 roczni-
kéw) pobieraja nauke pod kierunkiem 1 nauczyciela, a to
w 2 kompletach: komplet starszy, zlozony z klas IIT i IV,
i komplet mlodszy, zloiony z klas Ti II. W szkole nato-
miast o 2 nauczycielach kazda klasa uczy sie zasadniczo
osobno, to znaczy: kaidy z nauezycieli prowadzi jedna kla-
s¢ starszg rano i jedna klase mlodsza po potudniu. Réznica
wiec pomiedzy szkola I stopnia o 1 nauczycielu a szkola te-
80 samego stopnia organizacyjnego o 2 nauczycielach po-
lega na tym, ze w szkole o 1 nauczycielu wystepuje nauka
w klasach taczonych jako zjawiske stale, a w szkole 0 2 na-
uczycielach nauka w klasach taczonych wystepuje tylko
w pewnych' wypadkach wyjatkowych. Rzecz jasna, ze wo-
bec tego znacznie trudniej bedzie zorganizowaé prace dy-
daktyczna w szkole o 1 nauczycielu, anizeli

w szkole o 2
nauczycielach.

Z tego tez wzgledu w przewodniku niniejszym zajmu-
jemy sie przede wszystkim szkoly o 1 nauczycielu, a szko-
Ia 0 2 nauczycielach o tyle tylko, o ile wystepuja w organi-
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zacji jej pewne trudnosci, kiore nauczyciel w praktyce roz-
-3 A i- . .
“‘aza;ﬁf zasadnicza trudnoScia jest zastos?waniie ;Zaéc;-
wego podziatu godzin dla szkoly o 2 nauczymf:*ls;(i i & di[;n
my naukowe podaja 3 roine \\.farlzu}ty .podzi{a 'OW go .an;
wskazujac jednocze$nie nauczycielowi, kiedy kiory wari
E wany. I tak: !
s by;’ztr(:it?lt ijest dla szkoly tego _rodzaju nle.l'ako \\;a-
riantem typowym. Polega on na tyn_n,”ze uwzg.ledn:ta nasa :;h
ujace warunki pracy: a) nauki .rehgl_1 uczy sie w ram 4
podzin etatowych; b) nauki religii udziela si¢ w ‘kompletac _
?—l— II i III + IV, razem dla nauczyc%ela 4. godzu-)y; c) o}t)al_:
pracujacy w tej szkole nauezyciele dmel.a sne_; lekcja,‘r:; -:lei -
spos6b, zZe np. nauczyciel kierujacy ohejr-nu_]e. WSZYS k} =
cje w klasie I (razem bez religii 10 godzin) i wszyst ie :
cje w klasie IV (razem bez religii 18-godz'1n),-laczme; ﬂi;)ire
godniowo 28 godzin, a nauczyciel .drugl o'be.]rfn;‘t:]e jvszyz i}
lekcje w klasach II i III oraz lekcj.e nauki rfehgvu g [()3 WS dzin
kich klasach i kompletach, laczn.le t_\::godmo“o i g(l)ek ‘(;
Mozna podzielié i tak, ze jedna sila bmee ‘.vszyst ie % tI;_}I
w klasie I, druga w klasie II; prze.dmmtz-\ml \’W’klaszc _
i IV dziela sie wedlug zamilowan i speCJaln?scl. Kt ;ym[:s-
dzial jest lepszy — to zalezy od zapatry.wan danyc o
czycieli, w pierwszym rzedzie od stanowiska w 1:((13] kstp oy
kierownika szkoly, kiéry za caloks?talt pra(.:y d.yla '?c Na{
i jej wlaSciwa organizacje p‘on051 odp0w1fed?{a Ifosc_rzed_
szyvm zdaniem niema wielkiej potrzeby dzielié sie p ;
miotami wedlug specjalnosei, gdyz skoncentrowam.e WszyIs '-
kich lekcyj w danej klasie w eru. jed'nfl:go nauczymela. wpr:l _
wa niewatpliwie na wieksze mozliwoSel kOOfd}’_f“f’W‘in‘fi‘in’ :
cy dydaktycznej, zastosowania zasad(;y .ko.leracjr oraz zwie
i Wit chowawczego na dziecl. .
SzenIachEsznt Bw?;st odchyleniem w StOSl.lI.‘lkjl {?0 waflangl
A i jest stosowany wowcezas, gdy '{Jal:lka religii n;e I:ngn(; -
bywaé sie ze wzgledu na liczbe dzieci w ramz'tch g .zkszi_
godniowo we wszystkich klasach, lecz musi byé zwie
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na do 6 godzin tygodniowo, gdyz badz w komplecie starszym
(III + 1V), badZ w komplecie mlodszym (I + II) nie daje
sig dzieci polaczy¢ na wspolna nauke religii; wtedy albo
obie klasy mlodsze pobieraja nauke religii razem, a obie
klasy starsze osobno (2 godziny klasa III i 2 godziny klasa
1V), albo obie klasy mlodsze pobieraja nauke religii osobno
(2 godziny klasa I i 2 godziny klasa II), a klasy starsze
pobieraja nauke religii razem. Jednak czy tak, czy inaeczej,
nauka religii odbywa si¢ w ramach godzin etatowych, to
znaczy, udzielana jest przez nauczycieli, nie za§ przez osob-
nego wykladowce, a wiec tak samo, jak w wariancie A.
Zwickszenie wymiaru godzin nauki religii w wariancie B od-
bywa sie kosztem innych lekeyj, a mianowicie zaje¢ prak-
tycznych i rysunku w klasie IT (w wariancie A na oba te
przedmioty przeznacza si¢ po 1 godzinie, a w wariancie B
na oba te przedmioty przeznacza si¢ 1 godzine nauki wspol-
nej) i zajeé praktycznych w klasie ITI (w wariancie A na
nauke tego przedmiotu przewiduje si¢ 2 godziny, a w wa-
riancie- B tylko 1 godzing).

Wariant C stosowany jest wtedy, kiedy na nauke re-
ligii przeznacza sie osobne godziny nadliczbowe w wymia-
rze 6 godzin tygodniowo: badZ 2 dla kompletu mlodszego
a 4 dla kompletu starszego, bad7 tez 4 dla kompletu mlod-
szego, a 2 dla kompletu starszego. W praktyce oznacza to,
7e nauka religii udzielana jest przez osobnego nauczyciela

religii, skutkiem czego wymiar godzin, przewidzianych na -

nauke innych przedmiotéw zwicksza sie, bo nauczyciele eta-
towi moga w ramach swych godzin (kierownik 28 i nauczy-
ciel 30 godzin) wziaé wigksza ilo§¢ godzin z innych przed-
miotéw nauki szkolnej. I tak w poréwnaniu z wariantem A
zwiekszaja sie godziny nauki: jezyka polskiego w klasach
Ii1lI po 1 godzinie, zaje¢ praktycznych i rysunku w klasie
I o 1 godzine (w wariancie A na oba le przedmioty prze-
widuje si¢ 1 godzine, a w wariancie C na oba.te przedmioty
po 1 godzinie), oraz nauki rysunku w klasie IV o 1 go-

dzine.
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Z tego wynika, ze wariant C jest dla szkoly o 2 naii.
czycielach najkorzystniejszy, wariant za§ B na jg,;orszy.

Szkola I stopnia o 1 nauczycielu nie zna tych odcieni:
w tej szkole obowiazuje (za wyjatkiem okresu przygoto-
wawezego) staly podzial godzin, ktére przewiduje nauke
w kompletach i nauke religii poza wymiarem 30 godzin eta-
towych. W ten sposéb nauczyciel ma tygodniowo: w kom-
plecie starszym 19 godzin, w komplecie mlodszym 15 go-
dzin, co oznacza, ie nauczyciel etatowy uczy 30 godzin,
a nauczyciel religii 4 godziny, wzglednie jesli osobnego nau-
czyciela religii niema, uczy wszystkich przedmiotéw nau-
czyciel etatowy pobierajac za nauke religii osobne wyna-
grodzenie.

Pedzial godzin dla szkoly I stopnia o 1 nauczycielu
przewiduje tez, ile godzin ma by¢ nauki glodnej, a ile }1auki
cichej w zakresie kazdego przedmiotu. T tak:

A. W Lkomplecie mlodszym:

Z jezyka polskiego klasa I ma 4 godziny nauki glo-
$nej i 3 godziny nauki cichej, a klasa II odwrotnie, 3 godzi-
ny nauki gloénej, a 4 godziny nauki cichej. Oznacza to, 7e
obie klasy uecza sie zawsze tego samego przedmiotu, przy
czym jednak — jeéli nauke cichg uwazamy za forme pracy
mniej wydajna — klasa II jest pokrzywdzona, natomiast
klasa I uprzywilejowana. To pokrzywdzenie klasy II, a uprzy-
wilejowanie klasy I ma swe uzasadnienie w tym, zZe klasa I
jest w stopniu znacznie mniejszym przygotowana do pracy
samodzielnej, anizeli klasa II.

W arytmetyce obie klasy ucza sie 4 godziny tygodnio-
wo i obie maja po 2 godziny nauki gloSnej i po 2 godziny
nauki cichej.

W innych przedmiotach nie wystepuja lekcje nauki
cichej, gdyz caly wymiar godzin na te przedmioty (po 1
godzinie na nauke rysunku i zajeé praktycznych razem oraz
na nauke $piewu i éwiczen cielesnych razem) po$wieca sig
na lekcje wspélne.
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B. W komplecie starszymi:

W jezyku polskim klasa III ma 3 godziny nauki glo-
énej i 4 godziny nauki cichej, klasa za$§ 1V ma 3 godziny
nauki gloSnej i 3 godziny nauki cichej. Znaczy to, ze ni“e
zawsze obie klasy, 111 i IV, maja lekcje lego przedmiotu ra-
zem; 6 lekeyj jest organizowanych tak, Ze lekeja glosna
w Klasie 111 odpowiada lekeji cichej w klasie IV i odwrotnie
a jeszeze jedna godzina nauki cichej jezyka polskiego w klai
sie III odpowiada lekcji nauki glo$nej historii w klasie IV.

W nauce geografii z przyroda klasa I1I ma 2 godziny
nauki gloSnej i 1 godzine nauki cichej i klasa IV ma réow-
niez 2 godziny nauki glo$nej i 1 godzine nauki cichej. To
znaczy, ze w zakresie tego przedmiotu mamy 3 godziny pra-
cy, tak jednak ustalone, Ze jest rzecza niemozliwa prowa-
dzié zawsze nauke tego przedmiotu w obu klasach jedno-
czeénie. Dlatego tez 1 godzina nauki cichej i 1 godzina nau-
ki gto§nej w obu klasach odpowiadaja sobie nawzajem, lecz
pozostala 1 godzina nauki glo$nej musi byé prowadzona
réwnoczeénie z nauka cicha zajeé praktyeznych w obu kla-
sach.

W nauce arytmetyki klasa III ma 2 godziny nauki glo-
§nej i 2 godziny nauki cichej, a klasa IV ma 2 godziny na-
uki glosnej i tylko 1 godzine nauki cichej. To znaczy, Ze
nie zawsze nauka tego przedmiotu moze byé prowadzona
w obu tych klasach réwnoczeénie, bo klasa III ma tego
przedmiotu 4 godziny tygodniowo, a klasa IV tylko 3 go-
dziny. Laczymy wiec 1 godzine nauki glosnej w klasie ITI
7 nauka histerii — eicha w klasie IV.
ktéra ma tylko klasa IV, Iaczymy
ezyka polskiego
glosna aryt-

W nauce historii,
1 godzine nauki glofnej z nauka cicha j
w klasie 11T i 1 godzine nauki cichej z nauka
metyki w klasie TIL.

W nauce zajeé praktycznych i rysunku program prze-
widuje 1 godzine nauki wspélnej dla obu klas, TIL i IV,
a oprbcz tego po 1 godzinie nauki cichej dla kazdej klasy
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Z osobna; lekei < i
£ ge{}gm}}i tie 1:71{:3:10 nauki ClCh(:'_]' facza sie z nauks glosna
W épie\l?vi:-l?d'\j w (-‘dpo“'l.ildﬁjqq'ch klasach.
cje nauki eiche-l 23 lffzem-(.mh cielesnych nie wystepuja lek-
tych przedmiot(aj;-b yZ program przewiduje na nauke obu
L1aa v 1 godzine tygodniowo, wspélna dla obu
B oo
w ten S‘I‘;’(‘;‘SS(;I};UG‘;:O;& IJO\\'-yiuj Duluke religii prowadzi sie
wspélna, a kias IIIaS'y = H_ma_];! nauke tego przedmiotu
i po 1 godzini y & A IY maji po 1 godzinie nauki cichej
JZ]; » Le nauki glosnej, odpowiadajacych sobie
cyjne w Szk?}l(,e (:) t1ego “a}ei? uklada¢ tygodniowo plany lek-
S haidej ;71{ Inaucz&c}e.]u dla klas IIT i 1V? Uwazamv,
wigcej, nie da ‘sio evro;z]?mmle bedzie ten plan ulozony; co
utrzymaé, gdy; ;ig ‘,‘ k{‘:z{?ym i.ygodniu jednakowego planu
dakiYCZIW). Opracec}r(%o“ac bedzie tutaj jakos¢ (charakter dy-
g g 0 Y 0 Pl ankoveda s Sy
e o E cr\ _] ca_ch}’ch i gtoSnych nie w kazdym ty-
rzecza, by w o Ef.?ae Jednﬂko.wa.' Wazna jest i konicezna
dy przedmiot zf; r;ym zestawieniu wymiar czasu na kai-
i program(’):. % Zachow;}ny w zgodno$ci z postanowie-
nie zostat przekrw, by wymiar tygodniowy Iekeyj cichych
Byoh i klasoc;‘my’ Eas i by nie taczyé opracowy;va_
Ponize] ;“; : PTZEdmlO'tOW. w sposéb nieodpowiedni.
przedmioty w Podajemy zestawienie, jak nalezy Iaczyé
Y W obu klasach. Ten wzé6r moéglby latwo bi'é

zamieniony na tye i
;: vgodniowy plan lekeyjny i
- - % 3 i 8 0 d 3
nim poprzestawianiu godzin lekeyjnyceh. e
] Klasa 111 ‘
;. IekC{a religia n. e. religi s
3. :ekc!a feligia n. gh rel;gil: e
4. lell:e!a I polski n, c. i- pﬁlski | ci
5. lekc§-‘1 }- polski n. e, i- polski > g-l.
6. lekc!a I polski n. e. i- polski # gl-
7. Iekcga I polski n. ec. : historia iy 2}'
8_ I:kc!a I. polski n, gt i. polski i
2 cja i- polski n i Sk
- - 3 g¥- 3 ] i
lg. :ell:c}a I polski n. gt : g:l:ll:; : e
. lekcja i ; . 4
] geografia z przyroda Lc.  geografiaz przyrodan. gt
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geografia z przyroda n. gl.  geografia z przyroda n. c.
rysunek i zaj. prakt. n. c.

11. lekcja
12. lekcja geografia z przyroda n. g
13. lekcja rysunek i zaj. prakt. n.
14. lekcja arytmetyka n. c.

'}

q
Bt

geografia z przyroda n. gl.
arytmetyka n. gl

o

15. lekcja arytmetyka n. c. arytmetyka n. gh
16. lekcja arytmetyka n. gh arytmetyka n. c.
17. lekeja arytmetyka n. gl historia n. c.
18. lekeja rysunekizajecia praktyczne—nauka wspolna w obu kl.
19. lekcja Zpiew i éwiczenia cielesne nauka wspolna w obukl

Z tego zestawienia wynika, Ze w pracy dydaktycznej
prawie wszystkich przedmiotéw w szkole I stopnia o 1 na-
uczycielu wystepuja 3 zasadnicze rodzaje lekeyj: lekcje na-
uki wspélnej, lekcje nauki glo$nej i lekcje nauki cichej.
Kaidy z tych rodzajow lekeyj ma swe zastosowanie i musi
byé we wlaSciwej mierze wykorzystany, skutkiem czego ko-
nieczne jest tym rodzajom lekeyj poSwigci¢ nieco uwagi.

A. Lekeje wspdlne.

Powodem, dla ktorego w programie szkoly powszech-
nej I stopnia znalazly sie lekeje wspélne, byla okoliczno$é
natury organizacyjnej, nie za§ dydaktycznej. Oto w planie
godzin dla szkoly I stopnia zabraklo godzin nauki gloSnej
dla wszystkich przedmiotéw w minimalnym nawet wymia-
rze, skutkiem czego program musial przewidzie¢ nauke
wspélna dla dwu klas. Spotkalo to nauke religii (w kom-
plecie mlodszym), nauke rysunku, zaje¢ praktyeznych, Spie-
wu i éwiczen cielesnych w obu kompletach. Moina wiee
powiedzie¢, Ze lekeje nauki wspolnej wysiepuja w progra-
mie szkoly I stopnia o 1 nauczycielu w nauce religii i przed-
miotéw t. zw. grupy artystyczno - technicznej. Ciekawa rze-
cza jest zastanowié sie, dlaczego wladnie W zakresie tych,
a nie innych przedmiotow wprowadzono nauke wsp6lna dla
réznych klas.

Jednym z giéwnych celéw nauki religii w klasach
mlodszych jest nie podanie dzieciom wiadomoS$ci rzeczo-
wych o danym przedmiocie, lecz przy sposobnosci omawia-
nia tematéw programowych oddzialywanie wychowawcze
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w pewrllym Wyraznie przez program i przez samg istot
grz.lr)ed.mmtu okre§lonym kierunku. Jest rzecza prawdopoq
b:-én;: ’zrozumvlalq, ze oddzialywanie wychowaweze moze
zaréwno skuteczne wtedy, kiedy dzieci ueza sie w kom
f:)lecle, zlo.ionym z klas 11 II, jak i w osobnej klasie — i
nfgwil. I\.Ilewafp]ivwfie Iep.iej jest omawia¢ tematy progra-
.w Jednej tylko klasie, gdyz wtedy kazde dziecko spo
Fyka sic z danym temalem po raz pierwszy, wobec czs (;
,.]est nim znacznie bardziej zainteresowane. a tym sam Eﬂ
1'wplyw wychowawezy moze byé silniejszy,'. Lecz jesli :
rowx.mmy mozliwosci aczenia dzieci r6inyeh .;(las pr? :
wspélna nauke w zakresie religii z takimi lr;oiliwoéci E:
W z‘akr(?sie np. arytmetyki, to latwo dojdziemy do prz;:g‘
nania, Ze lekcje wspélne w zakresie religii dadza wieksz-
stosunkowo korzy$é, anizeli w zakresie tqmtt;go ?
miotu. : 0
3 W zakresie przedmiotéw technicznych (rysunek, za-
Jecia praktyczne, Spiew, €wiczenia cielesne) program s’zk
Iy _I stopnia slawia wymagania stosunkowo niewielkie, a ‘\)v:
kazd)rm razie takie, Ze nawet pracujac w komplecie i::)pra-
cowujac wraz z inna klasa zasadniczo te same tematv moi-
na! Wy-maga.niom programu sprostaé. I znowu trzeba ;twier-
dzié, i wigksze wyniki w tych przedmiotach mozna by
bylo 051_11gnaé pracujac osobno z kazda klasa; lecz przez o
réwnanie mozliwoSci faczenia dwu klas na ;vspélna na'l?kf:
w zakresie tych przedmiotéw, a w zakresie przedmiotéw inj
nych,. jak jezyka peolskiego czy tez arytmetyki, stwierdza-
my, Ze raczej w zakresie przedmiotéw technicznych moz-
na nauke wspélng stosowacé. ;
¢ Re.asumujac powyisze stwierdzamy, zZe lekeje nauki
wspdlnej wystepuja w tych przedmiotach, w ktérych prz
stosunkowo niewielkich wymaganiach programowych moi'}—r
na op.racowaé te same tematy z zastosowaniem réinych
form ich opracowywania, skutkiem czego uczniowie nawet
przy tak niekorzysinej organizacji prach moga
niki osiggnaé, ; b
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Czy jednak lekeje wspélne sa jedynie tym przedmio-
tom wlaseciwe? OL6z trzeba wyraZnie uSwiadomié sobie, ze
nie. Wystepuja one précz wyZej wymienionych przed-
miotéw réwniez w zakresie innych przedmiotéw, jak: w za-
kresie jezyka polskiego, geografii i przyrody, a nawet aryt-
metyki. Bo co jest tym czynnikiem, kiéry umozliwia nam
laczenie dwu réznych klas na nauke wspélna?

Sa dwa czynniki: wspélnosé tematu, kiory ma byé
na danej lekcji opracowany, i wspélno$¢ formy pracy, przez
zastosowanie ktérej temat dany ma by¢ opracowany. Trze-
ba stwierdzi¢, ze mowiac o lekejach wspélnych zazwyezaj
nastawiamy si¢ na pierwszy z tych czynnikéw, na wsp6lnosé
tematu rzeczowego lub tez formalnego, zapominajac o ist-
nieniu czynnika drugiego. Tymeczasem ten drugi czynnik
wlaénie powoduje w calym szeregu wypadkow nie tylke
mozliwosé zorganizowania lekcji wspélnej, lecz wprost ko-
niecznoéé takiej lekcji. Przez poréwnanie pragnelibySmy
podkreslié ten moment: oto program szkoly 1 stopnia o 1
nauczycielu wyraznie moéwi, ze mozna i nalezy w pra-
cy wychowawczej (przede wszystkim w okresie przygoto-
wawczym) z klasa I odwolaé si¢ do wspdlpracy klasy 11.
Rzecz prosta, ze w tym wypadku mamy do czynienia réw-
niez ze zjawiskiem wspélnosci formy pracy w obu klasach;
wsp6lnosé formy przejawi sie tu w sposéb taki, ze dzieci
jednej i drugiej klasy zwracaja uwage na podporzadkowa-
nie sie normom Zycia szkolnego, aczkolwiek obie te klasy
w tej dziedzinie inne rzeczy maja do opracowania, klasa I1
bowiem jako klasa starsza nie potrzebuje opracowywac te-
matéw tak prymitywnych, jak klasa I. To samo dzieje sie
w dziedzinie pracy dydaktycznej w zakresie wszystkich
przedmiotéw. Np. w zakresie jezyka polskiego w dziale mé-
wienia, dzieci opracowuja ten sam temat rzeczowy. lecz

spos6b opracowania bedzie si¢ r6init poziomem wypowie-
dzi dzieci klasy I i klasy II; w arytmetyce obie klasy moga
opracowywac¢ to samo zagadnienie Zyciowe (np. zakupy

w sklepie w zwiazku z choinka w szkole), przy czym trud-
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niejsz.e dzialania arytmelyczne i w szerszym zakresie wy-
konuja uezniowie klasy II. latwiejsze dzieci kl-asy L. SI?;-
Wem — w calym szeregu wypadkéw mozna stwierdzié ist-
nienie WSpFﬂnoﬁci badZ tematu, badZ formy opracowania
a to sprawia, ze lekcje nauki wspolnej nalezy uwazaé niE:

Za (o} i e o
; zk konleczne, W'[JI'OVVadZOl'l * Przez programy do SZkOly
. H

lecz' za mozliwo$¢ wykorzystania do§wiadezen klasy star-
Szej w pracy dzieci klasy mlodszej.
Jak to w praktyce rac? Zi i
o przykladac!}:- yce zastosowaé? Zilustrujemy to na
.Na wycieczee, urzadzonej wspélnie dla klas T i II
uczniowie klas obu opracowuja ten sam temat. to znacn:
maja podane do zaobhserwowania to samo zjawisko 2yci(;-
We. .?poséb jednak opracowania tym sie bedzie dla obu klas
I‘(’JZlfll’: ze obserwacja jako forma pracy wystapi w postaci
wlasciwszej dla klasy II, mniej wladciwej dla klasy I. Poza
tyi?il W opracowywanym temacie uczniowie klasy II zwra-
cajzli uwage na wieksza ilo$é szczeg6léw, uezniowie za§ kla-
sy I na mniejsza ilo$é. To sa i i vyci
ety HIJi EV_ mo wystapi w wycieczee klas
. Na lekcjach jezyka polskiego niejednokrotnie zdarza
sn:..ie obie klasy (badZ starsze, badz tez mlodsze) opraco-
“Tu.]a ten sam temat, lecz stosuja badi rézne formy pracy
(jedna klasa na ten temat czyta, inna pisze), badZ w zasto-
sowaniu jednej i tej samej formy pracy stawiamy rézne
vffymagania (obie klasy pisza prace na temat np. las na je-
szleni, lecz klasa IIT pisze w formie opowiadania odgrywa-
jacego S.iQ w lesie, a klasa IV pisze opis lasu). Na lekejach
méwienia w komplecie mlodszym obie klasy omawiajac ten
sam temat ucza sie méwié, lecz klasa II. jako wiecej za-
awansqwana, pemaga w wyslawianiu sie klasie 1, a przy-
sl.uchujac sie wypowiedziem klasy I jednocze$nie utrwala so-
bie ?v]aéciwe formy jezykowe i poglebia wiadomoéci o te-
macie.
. W rysunku np. obie uczace sie razem klasy opraco-
wujla ten sam temat. ryvsuja ten sam przedmiot lub te sa-
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ma sytuacje, przy czvm jednak obie klasy stosujg réine
stopnie techniki rysunkowej. Mozna tez lekcje organizowaé
tak, Zze obie klasy rysuja inne tematy przy zastosowaniu
réznych form techniki, gdyz w rysunku, jako w pracy wy-
magajacej stosunkowo malej ingerencji nauczyciela, takie
zorganizowanie pracy jest mozliwe. Wypadki takie przewi-
duje program rysunku dla szkoly o 1 nauczycielu, méwige
(w uwagach np. do klasy I): ,Nauczyciel moie wskazaé
réwnocze$nie obu klasom réine tematy do opracowania i w
miare potrzeby udzielaé wskazéwek obu lub na przemian
poszczeg6lnym klasom lub indywidualnie uczniom, po-
§wiecajac na to w réinych wypadkach mniej lub wigcej
czasu... Mozna takze okoliczno$ciowo dawaé wspélny temat
dla uczniéw obu klas: bedzie on oczywiScie nieco inaczej
opracowany przez kazda klase ze wzgledu na réinice
w przygotowaniu. Inng wreszcie ewentualno$é mozliwa sta-
nowi, jak przy osobnej nauce kazidej klasy, laczenie na tej
samej lekcji zajeé¢ praktycznych i rysunku; wymaga to od-
powiedniego doboru tematu i nasuwa wicksze trudnoSci®.
Jeszcze dokladniejsze wskazédwki znajduja sie w uwagach
do caloéci programu rysunku.

W nauce S$piewu wspélnosé lekcji polega przede
wszystkim na stosowaniu tej samej formy opracowywania
réinych piosenek. Piosenki bowiem maja by¢ tak dobiera-
ne, by nie powtarzaly sie zbyt czesto; nauczyciel winien
dazyé do tego, by w szkole o 1 nauczycielu ulozyé nawet
piecioletni repertuar piosenek (za wyjatkiem niektérych, jak
Hymny Pafistwowe) tak, by uczei w ciagu piecioletniej
pracy w danym komplecie opracowal wszystkie przewidzia-
ne piosenki. Jaki widzimy, zastosowano tutaj cyklicznoS¢
prawie calkowita i to wlaSnie celem urozmaicenia lekcyj
nauki wspélnej.

B. Lekcje nauki cichej.

Lekeje te znalazly sie w programie szkoly o 1 nau-
czycielu réwniez jaka koniecznosé organizacyjna; niemniej
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Jednak warto$¢ ich i mozliwoSci wyréwniania przez te lek-
cje rezultatéw nauki gloSnej sa inne, anizeli w lekejach nau-
ki wspdlnej.

Przede wszystkim, skad sie wzigla koncepcja lekeyj
nauki cichej? Czy jest to osobliwosé klas laczonych, nie wy-
stepujaca w szkole, w ktérej klas taczonych niema?

W poprzednim rozdziale moéwiliSmy o Kkoniecznobci
stosowania pracy samodzielnej ucznia; wyraziliSmy nawet
poglad, Ze nauczyciel powinien stale dazyé¢ do takiej orga-
nizacji pracy dydaktycznej, by uczefi mozliwie najwiecej
wiadomosci rzeczowych i umiejetnosci zdobywal droga sa-
modzielnej pracy. Niewatpliwie praca samodzielna moze
wystapi¢ réwnie na lekcjach, prowadzonych przy czynnym
wspéludziale nauczyciela, lecz moze tak samo dobrze byé
zastosowana w wypadkach, kiedy nauczyciel nie moze bez-
pofrednio praca kierowaé. I trzeba powiedzie¢ wyraZnie, Ze
w organizacji pracy dydaktycznej w szkole III stopnia lek-
cje nauki cichej rowniez istnieja, lecz istnieja jako pewne
fragmenty caloksztaltu pracy dydaktycznej ucznia, ustala-
ne i wprowadzane przez nauczyciela w miare potrzeby. Tym-
czasem w szkole o 1 nauczycielu konieczno$é ta istnieje sta-
le, gdyz program wprowadza t¢ forme pracy ucznia jako
ustalony i przewidziana z géry — niezaleinie od takiego
czy innego stanowiska w tej sprawie nauczyciela. Mozna
powiedzieé, ze wobec tego praca w szkole I stopnia o 1 na-
uczycielu jest trudniejsza o tyle, iz nie kazdy nauczyciel
ma odpowiednie do§wiadczenie w organizowaniu pracy sa-
modzielnej ucznia; je§li jednak nauezyciel nad zagadnie-
niem tym popracuje i postara sie przez dluzszy czas zasa-
de samodzielnoSci wlaSciwie i zgodnie z zaloZeniami pro-
gramowymi stosowaé, praca ta nie bedzie mu sprawiala
zbyt wielkich trudnoSci.

Jak juz méwiliémy, praca samodzielna powinna sta-
nowié nierozlaczna cze$é skladowa caloksztaltu pracy ucz-
nia nad zdobyciem wiadomoSci rzeczowych, sprawnoSci
i umiejetno§ci, Powinna byé wyraZnie ustosunkowana do

121



innych czesci pracy szkolnej, mianowicie do tych, kté-
re sa opracowywane pod bezpoSrednim Kkierunkiem nau-
czyciela. JeSli calof¢ tematu stanowi w pewnych czesciach
wigksze trudno$ei, a w innych mniejsze, to jasne jest, ze
czeSci trudniejsze beda opracowane pod bezposrednim kie-
runkiem nauczyciela, a czeéci pozbawione zbyt wielkich
trudnosci beda przeniesione na prace samodzielna przy kté-
rej udzial nauczyciela i jego pomoc sa mniej potrz?bne.
Przenoszac to na grunt zagadnienia organizacji lekcyj na-
uki cichej, mozna powiedzieé, ze na lekcje nauki cichej
trzeba przeznaczyé te cze$ci sktadowe pracy nad opracowa-
niem tematu, kitére zawieraja mniej trudnosci, a reszte prze-
znaczy¢ na nauke gloSng.

W cpracowaniu kazdego tematu wystepuja trzy:' z:.a-
sadnicze etapy-pracy: etap poczatkowy — prz?rgotowame sie
do opracowania tematu, etap drugi — wlasciwe o.pracowzr
nie tematu, a w koficu etap trzeci — zastosowanie zdoby-
tych wiadomoSei i umiejetnoSci i w ogéle utrwalenie temahf.
Otéz mozna stwierdzié, ze we wszystkich tych etapach znaj-
duja sie momenty nadajace sie do przeznaczenia ich na pra-
ce samodzielna, dokladniej méwiac, na prace podcza:q .lek-
cji cichej. Nadaja sie zar6wno przygotowania do. "vlasmwtz-
go opracowania tematu — te stosunkowo T‘Zﬂdz.le_]; nadaja
sie tez wlaSciwe opracowania — te w zaleinoSci od rodza-
ju tematu i stosowanych w cpracowaniu -tego temf;\tfl fom
pracy; nadaja sie w konfecu utrwalenia w:ado-moéc.l i 1'1m.te-
jetnoSci, a zwlaszeza umiejetnoSei. Dlatego tez mozna Smia-
Yo twierdzié, ze lekeje nauki cichej moga wystepowaé we
wszystkich przedmiotach nauki szkolnej i przy zastosowa-
niu réznych form opracowywania tematéw programowych.

Nievwalpliwie najczeiciej stosowana f(.)rma pracy na
lekejach nauki cichej jest pisanie i rysunek, ]a?&o formgi WY-
razania sie, kiére daja moznos¢ ekspresji bez l?gerencp el
uczyciela. BylibySémy jednak w bledzie, g'dybysmy uwazali,
7e to sa jedyne formy pracy nadajace sig d‘o Wykorzyfsta-
nia w nauce cichej. Ze tak nie jest, przekonuje nas codzien-
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‘na praktyka szkolna,

2 Pprogram wyraznie okrefla, jakie
formy moga byé w zakresie kazdego przedmiotu na lek-
clach nauki cichej stosowane.

I tak:

W odniesieniu do nauki historii (patiz uwagi do ca-
foSei programu) powiada pregram: ,Lekcje ciche sq prze-
Znaczone na samodzielng prace ucznia: opracowywanie
z podrecznika ustgpow odpowiednio dobranych; lekture po-
pularnych opracowati historyeznych i popularnyeh ksia-
zeczek z dziedziny zagadnien obywatelskich, a raczej ich
rozdzialé6w czy fragmentéw: obserwacje ilustracyj znajdu-
Jacych sie w podreczniku lub zebranych przez nauczyciela,
wzglednie uczniéw (wyeinki z pism, karly pocztowe i t. p.):
pewne ¢wiczenia na mapie; ¢wiczenia piSmienne o znacze-
niu praktyeznym w zwiazku z programem wiadomo$ci oby-
watelskich (podanie do wladz, wypelnienie blankietu po-
datkowego i t. p.), przygotowanie sprawozdania z wyciecz-
kii t. p. Wszystkie te prace i éwiczenia winny byé dzieciom
objasnione i pokierowane przez wyraznie sformutowane Py-
tania i polecenia. Nalezy przy tym unikaé wszelkiej zbed-
nej i niecelowej pisaniny. Dalsze uwagi programowe uzu-
pelniaja powyisze wskazéwki; lecz wystarczy przyltoczony
ustep, by zdaé sobie sprawe z réznych mozliwodci wypelnie-
nia uczniom czasu, przeznaczonego na prace podezas lekeji
nauki cichej. Idzie bowiem o takie wypekienie tego czasu, by
uczniowie pracowali na lekeji cichej niemniej intensywnie
niz na lekeji nauki gloénej, i z niemniejszym pozytkiem.

To, co wyiej powiedziane o mozliwoéciach zorga-
nizowania lekeji cichej w nauce historii, jest typowe dla
pracy w zakresie zdobywania wiadomodci w poszczegdl-
nych dziedzinach. Wystepuja tam zasadnicze formy nauki
cichej nastepujgce:

Lekeja nauki cichej jest uzupekhieniem i utrwaleniem
tematu, opracowanego na lekeji gloénej;

lekcja nauki cichej jest samodzielnym opracowaniem
pPrzez uczniéw nowego tematn programowego;
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lekcja nauki cichej jest zebraniem i przygotowaniem
nowego materialu na lekeje nauki glo$nej. :
Kazda z tych form moze byé zastosowana w zaleino-
$ei od rodzaju i stopnia trudnoSeci opracowywanego terr.lah_l.
NajezeSciej wystepujaca forma pierwsza, uzupellm.anle
i utrwalanie na lekcji cichej tematu, opracowanego juz na
lekcji nauki gloépej, stosowana jest w tych .\vy?adkach,
kiedy temat jest stosunkowo trudny i nie nada_]f: sie do sa-
modzielnego opracowania nawet w poszczegblnych cze-
§ciach. Druga forma jest stosowana wiedy, kiedy w t‘ema-
cie znajduje sie duzo czesci nadajacych sie do samodz_lelne-
go opraccwania; sa to wige tematy latwiejsze alt:o tez znzll-
ne juz czeSciowo z dotvchezasowej nauki. w kon.cu t_rzec1a
forma stosowana jest rownieZ przy opracowywaniu niezbyt
trudnyeh tematéw, takich, przy ktoérych dzieci latwo moga
byé - samg prace wprowadzone. ; s
Niezalesnie jednak od tego, czy temat jest trudmejsz?:
czy tez latwiejszy, czy stosujemy ’ca]fq czy inna forme lekeji
cichej, obowigzywaé musza nastepujace zasady: S
1. Kaidy temat winien by¢é opracowany W Cze€sci
przez nauke na lekeji cichej, w czeSci za§ przez na.uke. na
lekeji glosnej. Nie moze by¢ takiego tematu .(za wyjatkiem
tylko pewnych wypadkoéw), ktéry opracowu_]er.ny prze'z za-
stosowanie wylacznie pracy cichej lub wylajszme na.ukl glo-
énej. Zastosowanie bowiem wylacznie nal;lkl gloénej ].3y10by
zbvinim szafowaniem cennego czast, ktory 1.1auczyc.1?1 ma
W vramach lekcyj nauki gloénej, a poza tym nie .rozwuaioby
samodzielnoei w uczniach; zastosowanie natom-la‘st wylacz-
nie nauki cichej byloby przerzuceniem {:aleg.o c:e-zaru o.pra—
cowania tematu na prace samodzielnz}, co jest mebezplecz-_
ne, jeSli wziaé pod uwage, ie ucznio“.ne szkoly po.wlsze.chn:_}
nigdy nie sa calkowicie przygotowant do samodzielnej pr
& 9 Kazda lekeja nauki cichej musi })y(’: rw. 5(31.51}[:!1
zwiazku z praca na lekcjach nauki' gloﬁx.le] Vflaze sie 1?
7 teza poprzednia, Ze zaden temat nie moze byé opracowy
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wany wylacznie przez zastosowanie lekeji cichej; jesli wiec
W opraccwywaniu kazdego tematu maja byé zastosowane
obie formy pracy, nauka glo$na i nauka cicha, to rzecz
jasna, kazdy moment tej pracy bedzie powigzany, a wiec
kazda praca na lekcji cichej bedzie zwiazana z praca na
lekeji gloSnej — lub wspélnej, w wypadkach, kiedy obie
klasy zostaly w opracowanie tego samego temafu wprowa-
dzone.

3. Kazda praca na lekcji cichej musi byé przez nau-
czyciela sprawdzona. Sposéb sprawdzenia zaleiny jest od
kazdorazowego temalu oraz stosowanych w opracowaniu te-
matu form, lecz sama zasada winna byé utrzymana. Czy
wige polecamy dzieciom przygotowaé material do nowej
lekeji, kiéra bedzie naukg glo$na, eczy powierzamy im do
samodzielnego opracowania pewien fragment samego tema-
tu, czy w konecu dajemy im opracowany temat do uzupel-
nienia, w kazdym wypadku po wykonanej przez uczniéw
pracy samodzielnej sprawdzamy, czy i jak prace samodziel-
na wykonaly. Stosunkowo najlatwiej sprawdzié¢ to wiedy,
kiedy lekcja cicha jest przygotowaniem materialu do pra-
cy na lekcji glo$nej, bo tez praca samodzielna uczniéw jest
punktem wyjScia w opracowywaniu tematu, t. j. w nauce
glosnej. Réwniez nie sprawia trudnos$ci sprawdzenie wtedy,
kiedy pewna cze$¢ temalu uczniowie opracowali na lekeji
cichej, a pozostala maja opracowaé na lekeji glosnej,
bo wtedy tez rezultaty pracy samodzielnej beda podstaws
do dalszej pracy nad danym tematem. Najtrudniej jest
sprawdzaé prace samodzielna, w ktérej dzieci uzupelnia-
ly temat i utrwalaly go: powodem jest tutaj okoliczno$é, ie
tego rodzaju praca jest etapem koficowym w opracowaniu
tematu; po tym etapie przechodzimy do opracowywania no-
wego tematu i czesto uwazamy za niepotrzebne wracaé
jeszcze raz do juz przerobionego. Naleiy jednak pamie-
taé, ze sprawdzenie musi byé dokonane zawsze, inaczej bo-
wiem uczen nie poiraktuje pracy samodzielnej powaznie
i rzeczowo, i rezultaty tej pracy nie beda w zupelnoéci
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zgodne z wymaganiami nauczyeiela. Inna rzecz, czy spraw-
dzenie pracy musi nastapi¢ bezposrednio po jej wykonaniu,
czy tez pdiniej, po przejSciu do opracowywania innego te-
matu, a wiec niejako okolicznosciowo i przygodnie. Bedzie
to zaleialo od tego, w jakim stopniu nauczyciel pewien jest,
7e jego polecenie zostalo przez uczniow wykonane, a takze
od tego, jaki jest temat nastepny — w jakim stopniu umoz-
liwia sprawdzenie tematu poprzedniego.

Podobnie, jek przy wykorzystywaniu nauki cichej
w przedmiotach rzeczowych, przedstawia sie ta sprawa
w nauce jezyka polskiego i arytmetvki. W nauce jezyka
nie sprawia organizowanie lekey]j cichych wiekszych trud-
noseci: najezesciej postugujemy sie tutaj pisaniem, jako for-
ma pracy nadajaca sie w kazdym wypadku d? zasto.smva-
nia w pracy samodzielnej. Trzeba jednak uczyTué tuta.} pew-
ne zastrzezenie: pisanie nie moze by¢ mechaniczne, Hie o,
7e by¢ traktowane tylko dla ,.zabicia czasu®, lecz 1}1u51 mieé
swo6j wyrazny cel, ktorym zawsze jest opracowanie pewne-
go tematun. Nauka cicha w zakresie jezyka polskiego mus:
bvé réwniez powiazana SciSle z nauka gloéng tego przed~
rﬁiotu, dzieci maja do opracowania pewien temat, ktéfego
pewne fragmenty opracowuja na lekcjach ci(?hyc_h, a. inne
na lekejach glo$nych. Takie lekeje 'naul-u cichej, .na
ktérej nauczyciel daje prace pismienna bez Zadnego zwiaz-
ku z caloksztaltem pracy w danym temacie lub bez wyraZ-

nego celu, nie powinny mieé miejsca, gdyz nie tylko nie "

przyczyniaja sie do wzbogacania umystu dziecka, lecz znie-
checaja je do pracy. i
W nauce arytmetyki najczestsza forma lek'(-:ji c1c;he{
bedzie zawsze zastosowanie zdobytych na lekc:u g(lio ‘::é
umiejetnosci, aczkolwiek i w tym prz.ednuome Tnozns(l)d a}elne
przygotOWYWanie materialu na lek(':JQ gtoéna i sam Z;J ot
opracowywanie tematu. Poniewai. ]-edna}; _temah?mt I‘E-l i
kowym jest zdobycie nowej umlethno.sm,. co jes t]eowaé
praca trudna, nalezy z ta forma nauki cichej postep
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ostroznie, by nie zniecheca¢ dzieci do pracy przez dawanie
zbyt trudnyeh polecen.

W zwiazku z lekcjami nauki cichej wysuwa sie za-
gadnienie: czy lekcje nauki cichej maja byé pélgodzinne
i krétsze, czy tez calogodzinne.

Program nie wypowiada si¢ w tej sprawie tak wyraz-

_ nie, by zagadnienie to uwaza¢ mozna bylo za jasne. W nie-

ktérych tylko miejscach powiada w odniesieniu do
niektérych przedmiotéw, Ze moZna organizowaé prace
w spos6b taki lub inny. Np. w odniesieniu do jezyka pol-
skiego program powiada (patrz uwagi do caloSci programu
jezyka polskiego): ,,Czas trwania lekeji cichej w danej kla-
sie moze by¢ réiny, zaleznie od tematu 1 stopnia wdrozenia
dzieci do samodzielnej pracy; w klasie IV praca cicha trwaé
moze niekiedy godzine lekeyjna®. W odniesieniu do aryt-
metyki i geomelrii powiada znowu program (patrz uwagi
do caloSci programu arytmetyki z geometria): ,,Przy pola-
czeniu klas I i IT zaleca sie dzieli¢ godzine lekeyjna na dwa
okresy, w ktérych polaczone klasy maja na przemian nau-
ke glodna i cicha. Przy polaczeniu klas IIT i IV mozna cala
godzine lekeyjna po$wiecié nauce glo$nej z jedna klasa, za-
trzymujae druga klase przy nauce cichej, albo tez mozna po-
dzielié lekcje na dwa okresy; po pét lekcji gloénej i cichej
w kazdej klasie. Na wybér tej czy innej organizacji lekeji
moze mie¢ wplyw material nauczania i liczebno$é¢ klas.
A mianowicie niektére tematy wymagaja opracowania
w ciagu godziny, gdyz przerwanie pracy nie doprowadzilo-
by do zamierzonych wynikéw; w takich przypadkach dru-
ga klasa musi z konieczno$ci przez cala lekcje pracowaé
cicho. Z drugiej strony, jezeli klasa IV jest bardzo nieliczna,
to nie zaleca sie poSwiecaé calej lekeji na takie tematy, jak
rachunek pamieciowy, gdvz w malej gromadce dzieci praca
ta bylaby bardziej wyczerpujaca, niz to bywa w klasach
licznych®.

Z przytoczonych wskazéwek programowych widaé,
ze stanowisko programu nie jest w tej sprawie rygorystycz-
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ne. Program przewiduje mozliwo$ci réznego organizowania
nauki w klasach Iaczonych, a wiec zar6wno dzielenie lek-
cyj godzinnych na pélgodzinne okresy, jak i wypelnianie
calych godzin praca w jednej klasie cicha, w druglej glo-
§na. Uzaleznia to program od.jakoSci tematu i od liczebno$e:
klas.

Powyzsze stanowisko programu mozna rozwinaé i roz-
wazy¢ wszystkie mezliwoSci organizowania pracy dydak-
tyecznej w klasach laczonych.

Jak wiemy, obie, polaczone w jeden komplet, klasy
ucza sie zasadniczo tego samego przedmiotu: jedna opraco-
wuje pewne tematy z tego przedmiotu przez zastosowanie
pracy cichej, druga przez zastosowanie pracy glo$nej. Nie-
watpliwie material nauczania w obu klasach jest réiny.
lecz tematy rzeczowe pracy niejednokrotnie beda jednako-
we, co powoduje mozliwoéé organizowania czestych lekeyj
wsp6lnych. Poza tym praca, wykonana na lekcjach cichych,
musi byé w §cistym zwiazku z praca na lekcjach glosnyceh,
musi tez byé mozliwie czesto sprawdzana. Wszystko to
sprawia, ze idealem byloby tak lekeje w klasach polaczo-
nych zorganizowaé, zeby granica pomiedzy nauka gloSna,
cichg i wspélng w obu pracujacych razem klasach .zacierala
sie, bez szkody jednak dla opracowywanych tematéw
i osigganych wynikéw. Przyklad z arytmetyki zilustruje to
zagadnienie. Jesli wiegc mamy do opracowania material pro-
gramowy w klasie IiI z dzialu ,,numeracja i dzialania w za-
kresie liczb do 1000%, a w klasie IV z dzialu ,dzialania na
liczbach catkowitych®, to niewatpliwie mamy do opracowa-
nia rézny material programewy i mamy osiagnaé¢ réine
w obu klasach wyniki nauczania, lecz nie wyklueza to opra-
cowywania tych samych w obu klasach tematéw rzeczo-
wych. Dobieramy wiec temat rzeczowy wsp6lny, np. zakup
ksigzek do biblioteki szkolnej; opracowanie go bedzie ta-
kie, by przy tej sposobnoSci obie klasy stosowaly réine
umiejetnoéei i sprawnosci rachunkowe, jako ze opracowuja

128

rézny material programowy. Lekcja moze wiedy mied prze-
bieg nastepujacy: l

I-Etap L. Nauczyciel wprowadza obie klasy w prace:
ox'nav.nanie tematu rzeczowego, omawianie zagadnienia, ja-
kie si¢ z tematu wylania (np. chcemy kupié do biblioteki
x ksigzek po cenie ustalonej i daé przed wypozyczeniem ich
do oprawy; ile wyniesie koszt uzupelnienia biblioteki?), wy-
odlzebnianie w temacie i zagadnieniu poszczegdlnych za-

dan.

-

Etap IL. Nauczyciel 'lub tez dzieci wraz z nauczycie-
lem, dziela zagadnienie na poszczegélne zadania i umawia-
Jja sie, ktora klasa wykona jakie zadania, przy czym zasada
jest, Ze kazda klasa wykonywaé bedzie te zadania, do wy-
konania ktérych jest przygotowana. Jedna wiec z klas pra-
cuje gloSno, druga ma lekcje cicha, co zalezy od tego, ki6rej
klasie trzeba w pracy pomagaé, (kiéra opracowuje nowy
temat rachunkowy).

Etap IIT. W pewnym momencie obie klasy skladaja
sprawozdania, co ktéra juz do tej pory wyliczyla, a co jeszcze
pozostalo do liczenia. Jest to naturalna przerwa w pracy,
a dla nauczyciela jest to sposobno$é do przyzwyeczajania
dzieci do samokontroli i samooceny, co w pracy samodziel-
nej jest rzecza wazng.

Etap IV podobny jest do drugiego, z ta jednak rézni-
cg, 2e klasy pracujy z zastosowaniem innych juz form
pracy: ta klasa, ktéra do tej pory miala nauke gloéna, te-
raz ma nauke cicha i odwrotnie.

Etap V i konicowy jest znowu lekeja wspélna, po-
trzebng dla podzielenia sie rezultatami pracy i ustaleniem
wspolnym odpowiedzi na postawione w etapie I pytanie na-
czelne.

Niewatpliwie tak zorganizowana lekcja jest teoretycz-
nie idealna, a w praktyce w niewielkiej tylko ilo§ci wy-
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padkow moze by¢é zastosowana. Lecz uwazamy, ze w prak-
tyce mozna bedzie w calym szeregu wypadkéw dazyé do
takiego wiaSnie organizowania pracy w klasach polaczo-
nych, by obie klasy opracowywaly tén sam temat rzeczowy
i wspolnymi silami dochodzily do wynikéw pracy. Nie-
waipliwa zaleta tak pojetej organizacji pracy jest to, ze
kazda forma lekeji w klasach polaczonych (lekcja wspélna,
lekcja cicha, lekeja glo$na) wystepuje w sytuacji naturalnej
i prowadzi do celu zamierzonego w sposéb bardzo wy-
razny. !

Wynika z tego, Ze raczej nalezy stosowaé krétsze niz
calogodzinne lekcje gloS$ne i ciche, a nawet lekcje wspdlne.
Nie mowimy juz o klasach polaczonych I i II, ktdére sa
w stopniu bardzo nieznacznym przygotowane do pracy sa-
modzielnej, wobec czego w klasach tych lekeje nauki ci-
chej moga wynosi¢ najwyzej polgodziny, lecz nawet
w klasach starszych calogodzinne lekcje nauki cichej winny
byé wyjatkami, nie za$§ reguly.

W zwiazku z tym trzeba jeszeze zwréeié uwage na
konieczno$é réznicowania materialu naukowego w klasach
o kursie dwuletnim i trzyletnim. Odnosi sie to, jak wiemy,
do klas IIT i IV, zarowno szkoly I stopnia o 1 naueczycielu,
jak i o 2 nauczycielach. Réznica pomiedzy tymi szkolami

bedzie taka, ze w szkole o 2 nauczycielach klasa np. IV z re-

guly ma nauke gloéna w tym rozumieniu, Ze uczy sig osob-
no pod opieka innego nauczyciela, a w szkole o 1 nau-
czycielu klasa IV uczy sie zawsze razem z klasa IIl. Kiedy
wiec chcemy z klasa IV opracowaé material naukowy, réz-
ny dla poszezegdlnveh rocznikéw (trzeba pamietaé, Ze ma-
terial taki znajduje sie w programach), to w szkole o 2
nauczycielach nauka przybierze wtedy charakter nauki
w klasach Maczonych: jeden rocznik ma wtedy nauke glo-
§na, a dwa pozostale nauke cicha, przy czym program
wskazuje, ze czeSciej podzial klasy bedzie taki, Ze osobno
pracuje rocznik pierwszy, a razem roczniki drugi i trzecl,
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rzadziej za§ taki, w kiorym razem pracujg dwa plerwsze
roczniki, osobno za$§ rocznik trzeci. Kiedy jednak zréznicz-
kowanie materialu chcemy zastosowaé w klasie IV szkoly
o 1 nauezycielu, to z reguly moze to mie¢ miejsce tylko na
lekcjach nauki cichej, a to w ten sposob, ze kazdy rocznik
klasy IV otrzvmuje inny material do opracowania. Wyjatko-
wo tylko moina stosowaé taka organizacj¢ pracy, przy
kiérej np. oba roczniki klasy IIT i dwa mlodsze roczniki
klasy IV pracuja po cichu, a ostatni rocznik klasy IV ma
nauke glos$na.

Azeby omowienie organizacji pracy dydaktyczne]
w klasach potaczonych byto mozliwie calkowite, trzeba jesz-
cze stow kilka poswieeié zagadnieniu organizacji okresu
przygotowawczego w klasach T i IT w wypadkach, kiedy
klasy te ucza sie razem jako komplet mlodszy.

Okres przygotowawczy ma nadzwyczaj wielkie zna-
czenie w caloksztalcie pracy szkolnej dziecka. Od wlasci-
wego wykorzystania tego okresu zalezy nie tylko wydajnoS¢
i owocnoéé pracy dziecka w klasie I, lecz ma to sw6j wyraz
niejednokroinie w klasach starszych. Nauczyciel musi so-
bie z waznoSci tego zagadnienia zdawaé sprawe, by czas ten
whadciwie wykorzystal, by uczynil z tych kilku tygodni
(4—6) naprawde okres, w ktérym si¢ dziecko do pracy
szkolnej przygotowalo — przez przysposobienie predyspo-
zyeyj psychiczno - motoryeznych do pézniejszego ich wy-
korzystania.

Okres przygotowawczy powinien dziecko przygoto-
waé do pracy w szkole; stad wazno$¢ tego okresu w szkole
kazdego stopnia w dziedzinie przede wszystkim wychowaw-
czej. Dziecko niejednokrotnie nie zylo jeszeze do lat siedmiu
w grupie, wychowywalo sie indywidualnie. Wprawdzie
w érodowisku wiejskim wypadki takie naleza do rzadkich,
to jednak zdarzaja sie i z istnienia ich nauczyciel musi
sobie zdawaé sprawe. Przychodzac do szkoly dziecko
zostaje wprowadzone w zycie zbiorowe, W ktérym obo-
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wiazuja pewne Normy prawne 1 pewne przyzwyczaje-
nia: trzeba sie do tego wszystkiego dostosowaé, co dla
dziecka nie zawsze jest rzecza latwa. I dla tego nauczyciel
musi mie¢ te sprawy na uwadze; musi tak praca pok‘iern—
waé, by po uplywie okresu przygotowawezego dziecko bvlo
juz na prymitywnym poziomie uczestniczenia w zyciu zhio-
rowym. Duzg pomoca moze byé w tym wypadku odwolanie
si¢ do wspélpracy klasy starszej, razem sie uczacej, 1. j.
klasy II, ktéra, jako drugi rok do szkoly uczeszczajaca
i obeznana z Zyciem zbiorowym, moze swych mlodszych
kolegéw w to zycie wprowadzié h

Poza tym jednak okres przygotowawezy wazny jest
gltéwnie dia celéow dydaktyeznych
kich przedmiotéw nauczania.

i to w zakresie wszyst-

W zakresie jezyka polskiego celéw 1iych zbiega sie
najwiecej: trzeba pokierowaé sprawa tak, by sie dziecko
rozgadalo (méwienie), by przyuczyé je do pédZniejszego pi-
sania — przez réznego rodzaju kreSlenia i rysowanie, by sie
przygotowalo do péZniejszej pracy w dziedzinie opanowa-
nia techniki elementarnego czytania. Ten ostatni dzial pra-
cy (przygotowanie do czytania) jest szczegblnie wainy ze
wzgledu na stosowane obecnie u nas wylacznie metody ana-
lityczne w nauce czytania i pisania, ktére wymagaja spe-
cjalnie troskliwej opieki ze strony nauczyciela nad dziee-
kiem w okresie przygotowawczym.

W zakresie arytmetyki cele okresu przygotowawcze-
go sa réwniez bardzo wyraZne; okrefla je program przez
wprowadzenie osobnego dzialu materialu naukowego dla
tej klasy w postaci ,éwiczen przygotowawezych®.

W konicu w zakresie przedmiotéw t. zw. grupy arty-
styczno - technicznej znaczenie okresu przygotowawczego
jest duze dlatego, Ze: 1. zajecia w tych dziedzinach daja
dziecku duzo moinoéci wypowiedzenia sie, gdyz w tym wieku
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niejednokrotnie woli ono wyrazac¢ sig za pomocs rysunku
czy $piewu, niz za pomoca moéwienia, a w kazdym razie
przychodzi mu to latwiej; 2. przez celowe i racjonalne zor-
ganizowang pracc w tych dziedzinach przygotowujemy
dziecko do pracy w zakresie innych przedmiotéw, jak jezy-
ka polskiego (pisanie — przez wyrobienie reki w rysowa-
niu) i arytmetvki — przez zajecia praktyczne.

Wyzej wymienione cele i zadania okresu przygoto-
wawczego sa wazne dla klasy T w kazdego stopnia szkole;
sa wiec niemniej wazne dla klasy I szkoly o 1 nauczycieluy,
przy czym wystepuje tutaj powazna trudno$¢ w racjonal-
nym zorganizowaniu okresu przygotowawczego ze wzgledu
na uczacy sie razem klase II. Trudnosé ta polega na tym,
7ze klasa I musi byé prowadzona przez nauczyciela bezpo-
érednio, to znaczy z wykluczeniem pracy na lekcjach ci-
chych; tymezasem klasa II, stanowigca wraz z klasa 1 je-
den komplet, jest roéwniez klasa mlodsza i za malo do sa-
modzielnej pracy na lekcjach cichych przygotowana.
7Z dwojga zlego jednak wybieramy takq organizacje pracy,
ze wiekszo$é nauki gloSnej prowadzimy z klasa I, a klase
II ograniczamy w tym okresie do lekeyj wspolnych i wiek-
szego niz normalnie wymiaru lekeyj cichych.

Ustala te sprawy specjainy podzial godzin dla kom-
pletu mliodszego na okres przygotowawezy. M6wi on mia-
nowicie, ze w okresie przygotowawczym klasa I ma 4 go-
dziny nauki gio$nej i 2 godziny nauki cichej, a II klasa 1
godzine nauki gloSnej i 4 godziny nauki cichej; préocz tego
obie klasy maja wspodlnej nauki 2 godziny tygodniowo.
W zakresie arytmetyki klasa I ma 2 godziny nauki glosnej
i 1 godzine nauki cichej, a klasa II po dwie godziny nauki
glosnej i nauki cichej, W zakresie innych przedmiotéw po-
dzial godzin na okres przygotowawczy nie rézni sie niczym
od normalnego dla tego kompletu podziatu. Wedlug tego
podziatu zestawienie godzin nauki glo$nej i cichej w po-
szczegblnych klasach przedstawia sie nastepujaco:
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W klasie | w klasie II
1. lekcja jgzyk polski — gt. jezyk polski — cicha
2. lekcja iezyk polski — gl jezyk polski — cicha
3. lekeja jezyk polski — gl jezyk polski — cicha
4, lekcia jezyk polski — gt iezyk polski — cicha
5. lekecja jezyk polski — cicha iezyk polski — gl
6. lekeja jezyk polski wspolna iezyk polski — wspolna

7. lekeja jezyk polski — wspolna jezyk pelski — wspélna
8. lekcja iezyk polski — cicha
9. lekcja arytmetyka — gh
10. lekcja arytmetyka — gl
11. lekcia arytmetyka — cicha

arytmetyka — gl.
arytmetyka — cicha
arytmetyka — cicha
arytmetyka — gl.

12. lekcja wspolna — rysunek i zajecia praktyczne — wspdlna
13, lekcja wspoélna — Spiew i éwiczenia cielesne — wspdlna
14. lekeja wspolna — religia — wspélna

15. lekcja wspélna — religia — wspélna

Istote trudnoSci dla zorganizowania pracy dydaktycz-
nej w tym okresie stanowi, jak juz méwiliSmy, okolicznosé,
Ze: a) irzeba dawacé zajecia na lekcje ciche klasie I, ktéra
w ogéle do pracy samodzielnej nie jest jeszcze przygotowa-
na; b) trzeba duzo zaje¢ dawac na lekcje ciche klasie II,
ktora nie jest w tym stopniu przygotowana do pracy samo-
dzielnej, by tak duzo czasu mozna bylo jej na lekcje ciche
przeznaczy¢. Dlatege teZ nauczyciel musi wtedy specjalnie
gruntownie zastanowi¢ sie, jakimi pracami moze lekcje ci-
che w obu klasach wypeknic. :

Na nauke cicha w klasie II w zakresie jezyka polskie-
go (4 godziny) nadaja sie wtedy: a) ilusiracje wycieczek,
zajeé dzieci, ré6znych zdarzen z zycia dzieci, czytanek, opo-
wiadan dzieci i nauczyciela; b) sporzadzanie réznego ro-
dzaju zabawek; c)’ nadawanie tytuléw obrazkom i zapisy-
wanie tych tytuléw; d) ukladanie. i zapisywanie zdan
w zwiazku z tematami lekeyj gloSnych; e) éwiczenia orto-
graficzne; trzy ostatnie zagadnienia (od ¢ do e) tylko cze-
sciowo, jako wiecej wlasciwe dla okresu p6Zniejszego.

Na nauke cicha w zakresie arytmetyki w tym okresie
w klasie II nadaja sie nastepujace prace: a) niekiére Ia-
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twiejsze zadania arytmetyczne; b) rysunek i zajecia prakty-
czne w zwigzku z tematami arytmetycznymi — jak ukla-
danie i rysowanie réznych dziatan 1t p.

Klasa I moze na lekcjach nauki cichej w tym czasie
wykonywaé nastepujace prace:

W nauce jezyka polskiego: a) wykonywaé pewne pra-
ce z zakresu zajeé prakiycznych, jak ulepianki; b) pewne
prace z zakresu rysunku, jak ilustrowanie opowiadan dzie-
¢i i nauczyciela, fragmentéw wycieczek, zdarzen z Zycia;
c) pewne prace z zakresu jezyka — odwzorowywanie zdaf
i wyrazow. 3

W nauce arytmetyki: wykonywanie odpowiednich
prac z zakresu rysunku i zajeé praktycznych, jak wyeina-
nie paskoéw, odwzorowywanie zbioréw za pomoca kresek
it d

Wazna role w tym okresie odgrywaja lekcje wspélne.
Maja one by¢ dla klasy I wprowadzeniem w prace szkolna.
co na lekcjach wspélnych jest mozliwe przez udzial w tych
lekejach klasy 11, a dla klasy II maja byé w duzym stopniu
namiastka lekeyj nauki gloSnej.

Niewatpliwie zorganizowanie okresu przygotowawcze-
go w praktyce nastreczy¢ musi caly szereg trudnoSci; ma-
jac to na uwadze, podajemy w czeSci szezegOlowej niniej-
szej pracy opracowane 2 tygodnie okresu tego, ilustrujac
na tym przykladzie, jak mozna prace le zorganizowat —
wlaénie w klasach I i II polaczonych.

Rozdzial szoésty.

PRZEGLAD NAJWAZNIEJSZYCH ZAGADNIEN
METODYCZNYCH

Nauka czytania i pisania w klasie I. Wykorzy-
stanie utworu literackiedo w opracowaniu tem.atu
rzeczowego i ideowo-rzeczowego, Réine cele iro-
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dzaje ezytania. Rézne cele i rodzaje pisania, Me-
toda opanowania ortografii, Prace pismienne .
przvdotowanie i poorawianie. Metoda zdobywania
wiadomosei rzeczowych — rola obserwacji i pod-
recznika, Mapa w nauczaniu geografii i historii,
Material historyczny w szkole 1 stopnia, Ra-
chunek pamieciowy a pismienne sposoby dzialan
arytmetycznych. Metoda opracowywania zagad-
niedi rachunkowych.

Rozdzial niniejszy poswiecamy w calo$ci zagadnie-
niom metodycznym, z ktérymi sie nauczyciel musi z raeji
wykonywania swej pracy zawodowej zetknaé. Sa one wspol-
ne dla wszystkich stopni organizacyjnych szkél; niemniej
jednak w szkole T stopnia sa one niejednokrotnie trudniej-
sze do rozwiazania — zaréwno dlatego, ze nauczyciel jest
sam jeden i nie ma z kim sie w tej sprawie porozumieé,
jak i dlatego, ze zagadnien tych wystepuje w tej szkole
duio — ze wszystkich przedmiotéw nauki szkolnej i we
wszystkich klasach. Bedziemy wiec omawiali poszezegélne
zagadnienia metodyczne ze szczegélnym uwzglednieniem
warunkéw pracy w szkole I stopnia, zwlaszeza w szkole
o 1 nauczycielu. Lecz zastrzegamy sie, Ze ani nie mamy za-
miaru emoéwié wszystkich wystepujacych w praktyce szkol-
nej zagadnien metodycznych, bo na to ramy niniejszego
przewodnika sg zbyt szczuple, ani tez nie bedziemy sie sta-
rali podac¢ na kazde wysuniete zagadnienie gotowej recepty,
bo taka metode postepowania z Czylelnikiem uwazamy za
niewla$ciwa. Naszym zdaniem, wlasciwa metoda nakazuje
jedynie wysunigcie zagadnienia, naSwietlenie go przez pod-
kreélenie argumentow za i przeciw mozliwemu rozwiazaniu
i wskazaniu lektury szczeg6lowej; recepte za$ ma sobie usta-
lié sam nauczyciel — dla siebie i dla swych warunkéw
pracy.

Nauka czylania i pisania w klasie I.

Zagadnienie wlaSciwego ustosunkowania sie nauezy-
ciela do nauki czytania i pisania w klasie I jest stusznie

ey

traktowane jako Jedno z najwazniejszych w pracy szkolnej
dydaktycznej. Od tego, jak zostala zapoczatkowana nauka
w klasie I zalezy w duzym stopniu wydajno§é pracy ucznia
w klasach starszych; zagadnienie to jest do tej pory w pra-
ktyce nie rozwiazane — jeSli wzia¢ pod uwage, ze w litera-
turze pedagogiczno-nraktveznej brak jest dokladnveh opra-
cowan tego zagadnienia. mimo iz jest ono w ujeciu obec-
nym zagadnieniem stosunkowo nowym.

Teza naczelna. ktéra wszyscy uwazamy za niewatpli-
wie shiszna, jest. Ze uczenn powinien opanowaé elementar-
na nauke czvtania i pisania mozliwie najwezeSniej, gdyz
wedlug naszych dzisiejszych pojeé cala dalsza praca bez
um’eietnofci czytania i pisania bvlaby niewlaSciwa i nie-
mozliwa. Uwazamy wiec, ze w klasie I nczeil winien opra-
cowaé ten dzial programu w taki sposéh. by praca jego
w dziale czytania i pisania w klasach nastepnych byla tyl-
ko dalsza wprawa, nie za§ opanowywaniem poczatkéw.
Dlatego chcielibySmy nauke czytania i pisania w klasie T
tak zorganizowaé, bv dziecko ukoniczylo te prace mozliwie
naiwezeéniei i mozliwie naijleniej. nie wkladajac w nig
zbvt wielkiej iloSci wysitku, potrzebnego mu na inne prace.
Stowem — checemy stosowaé w nauce czytania i pisania
elementarnego mozliwie najlepsze metody; a za metode naj-
lepsza uwazamy taka, kiéra przy minimum wysitku daje
maximum wyniku. LA

Obecnie stosowane sa w nauce czytania i pisania
dwie metody: metoda wyrazowa i metoda zdaniowa. Nau-
czyciel na wybér jednej z nich musi sie zdecydowaé; stad
wniosek, Ze obie powinien gruntownie poznaé.

Obie te metody maia duZo cech wspélnych, aczkol-
wiek maja tez cechy rézne. Obie one sa metodami global-
nymi: to znaczy, ze chie za punkt wyjscia w pracy dziecka
biora nie element jezykowy (litere ezy dZwiek lub zgloske)
lecz mozliwie wieksza calo§é — wyraz i zdanie, jako te
elementy jezykowe, ktére maja widoczna ‘dla dziecka tre§é
pozajezykowsa (rzeczowa). Obie tez te metody sa metoda-
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mi analifycznymi: biorac za punkt wyjScia calo$é, daia do
rozlozenia jej na mniejsze elementy jezykowe za pomoca
analizy jezykowej. Sa wiec w tym wypadku réine od me-
tod syntetycznyeh, kiére drobne elementy jezykowe sklada-
ja w caloSei za pomoca syntezy, oraz od metod analitycz-
no-syntetycznych, kiére wprawdzie za punkt wyjScia biora
calo$¢ i rozkladaja ja droga analizy, lecz wyprowadzone
w ten sposéb drobne elemenily zaraz skladaja z powrotem
w caloS¢ za pomoca syntezy.

To sa cechy wspdlne dla obu metod dzisiaj uzywa-
nych: wyrazowej i zdaniowej. Sa jednak i réinice. Azeby
réznice te uchwycié, trzeba uwaznie prze§ledzi¢ caly pro-
ces, jaki sie odbywa przy nauce czytania i pisania — pro-
ces analizy i syntezy.

Jeéli chcemy, by praca nasza w dziedzinie nauki eczy-
tania i pisania w klasie I byla dla dziecka praca odpowia-
dajaca jego predyspozycjom psychicznym, musimy prace te
zaczynaé od wiekszych caloSci, takich mianowicie, ktoére nie
sa pozbawione treéci rzeczowej (treSci pozajezykowej). Im
wyraZniej tre$é ta przed dzieckiem wystepuje, tym bardziej
praca jest wlasciwa, bo oparta na konkrecie, a nie na ab-
strakcjach, do ktérych dziecko 7-leinie nie jest zdolne. Naj-
wiecej wyrazna tre$¢ pozajezykowa posiada przedstawione
dziecku pewne wydarzenie: badZ takie, w ki6érym sie cos
odbywa w czasie (opowiadanie), badZ tez takie, w kiérym
obserwowane przedmioty i zjawiska sa nieruchome (opis).
Dziecko ujmuje przedstawiona sytuacje jako pewna calo$¢:
widzi ja i rozumie albo tez wyczuwa. Lecz poszczegéinych
epizodéw (fragmentéw) tej syluacji czasem nie zauwaza,
co jest dowodem, ze rozwéj dziecka nie pozwala jeszcze na
operowanie drobnymi fragmentami, lecz calymi sytuacja-
mi. Moina te rzeczy ustopniowaé wedlug tego, jak dziecko
reaguje na sytuacje i jej fragmenty. Wtedy otrzymamy sze-
reg nastepujacy:

calo$é rzeczowa — sytuacja — wyraznie widoczna

i zrozumiala;
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poszczegolne fragmenty — mniej widoczne, lecz je-
szcze zawierajace tresc, ktérg dziecko odpowied-
nio pokierowane moze wyeliminowac i spostrzec;

dalszy fragment bedacy poszczegélna osoba Tub
rzecza, wystepujaca w tej sytuacji, jest jeszcze
mniej widoczny.

Ma to swe odpowiedniki w dziedzinie mowy, a mia-

nowicie:
calo§é, sytuacja = caloSci, opowiadaniu o pewnym
wydarzeniu lub opisie jakiej§ sytuacji;
fragment — zdaniu;

drobniejszy fragment przedstawiajacy pojedyncza oso-

be lub rzecz = wyrazowi.

Dalsze elementy mowne nie maja juz treSci rzeczo-
wej, pozajezykowej; tak samo nie maja tej treSci czeSci wy-
razu, zgloski i litery-dZwieki.

Rzecz jasna, je$li chcemy, by praca dziecka w dzie:
dzinie analizy materialu stownego byla zgodna z jego psy-
chika, nie mozemy pracy tej rozpoczyna¢ od elementéw
stownych, pozbawionych tresci pozajezykowej, t. j. od liter-
dzwiekéw i zglosek; dlatego tez nie stosujemy obecnie me-
tod syntetycznych, ktére wiaSnie rozpoczynaly prace od
tych elementéw. Natomiast musimy praceg zaczynaé od mo-
#liwie najwigkszych caloci, jako od materialu, w kitérym
wyraznie wystepuje tresé pozajezykowa, przy czym mate-
rial do analizy nadaje sie tym lepiej, im wyrazniej ta treSé
wystepuje. NajwyraZniej wystepuje ta tre§¢ w caloSciach
mySlowych przedstawiajacych pewne sytuacje, wydarze-
nia: stad tez od tych caloSci prace nalezy rozpoczynac.

I tak tei postepujemy w dziedzinie nauki czytania
i pisania w kl. I, uczac metodami: wyrazowa lub zdaniowa,
kt6ére w jednakowym stopniu s3 metodami globalnymi. Pro-
ces dydaktyczny przy zastosowaniu tych metod jest naste-
pujacy:

I etap: calo§¢ mySlows (krétkie opowiadanie, ktére
nadaje sie do tego lepiej, anizeli krotki opis) rozkladamy
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droga analizy i w i iej
zdai?a; v yodrebniamy z niej cze$é, t. J- pojedyncze
II etap: zdani j izi
. P ania poddajemy analizie j wyodrebniamy
IIT etap: wyr i izie 1
ta droga zg{ﬂsk‘;}lilzlljzj;egogg aru'l:;::lyz:lr”:)asl}ljlf.3 ; ’W)‘fﬂd.l‘(}bnialny
ey g ii dz\Vlel—litery_
terialu zawiera .saillft:r“sze d‘:va ) o
. ol i Jt_'cu.bo \Vfrraz-na tre§¢ rzeczowa i wyodreh-
e H;I(I} ,:,v tza\vler.a_]qcych Té\\'niei treS¢ rzeczowa;
bl | .isecyt;t‘z:glel e}:;od((iiajemy analizie elementy
) e Zecz ; z droga analizy mamy wy-
;clg@i;:cp:;i:;clz falen"ienfty, ktére zadnej treSci poza,igzykz_
¥ ], ’a:]a,. rnow'lm‘y o analizie wyrazéw i wyodreb-
. glosek i liter-dzwiekow.
3 Plerv.vszy .etap p.r(?cesu dvdaktyeznego, prowadzacego
poznania najdrobniejszych elementéw jezvkowych
pI:O\‘Vadzamy w mowie ustnej, t. j. w dziale niéwiehia ’ (‘)“'Z""
*:\na]ac z dzieén.ﬁ pewne wydarzenia (z Zycia dzieci) : p;](;:-
i-emy w postaci prymityv\fnej.. tak by wystepujace ;v nich
‘r.agfnenty, bedace odpowiednikami zdan, wystepowaly m
zliwie Wy:rainie. Np. podajemy opowviadanié: Mama "70-
s-zla z miasta. Przyniosta w koszyku jabtka. ’]’Z)ala je I:ilzv
ciom. Janek wzial pierwszy i podzielit sie z Ala JJahI;(E_
smakowaly dzieciom bardzo®. W sytuacji tej wvsh}.puie k'la
ka fragm‘entéw, ujetych w poszezegélne zdania, lecz "U]'O;O-
r.us.: w taki sposéb, by uchwycenie ich przez dzie(;ko b;rlo ¥t
zliwe. %lzeez jasna, nie méwimy dzieciom, Ze po to i)pm:;Z-
damy im powiastke. by uczyly sie rozkladaé opowiadanie
na zqama, lecz w rezultacie zastanowienia sie nad takim
opowiadaniem dzieci pod§wiadomie dojda do wyczucia, ze
w calym opowiadaniu sa pewne mniejsze calodei, a px"zez
t(? naucza sie rozkladaé¢ w SwiadomoSci swej calosé na zda-
n-1a. Zaznaczamy, praca ta odbywa sie na lekcjach méwie-
ma;-to nie znaczy, Ze nie wolno pracy tej Wkonywaé na
lekc_]z.ich czytania i pisania, lecz znaczvy, ze nuie postuguje-
my sie przy tym tekstami pisanymi czy drukowanymi. Po
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niewaz w okresie przygofowawczym (a praca ta przypada
na okres przygotowawczy) rozgraniczenia pomigdzy lekcja-
mi méwienia, czytania i pisania wlasciwie nie ma, przeto jest
rzecza obojetna, czy prace te odniesiemy na karb czytania
i pisania, czy tez méwienia. Wazne jest, ze praca odbywa
sie za pomoca mowienia jako srodka wyrazania sie.
Drugi etap odbywa si¢ niejednakowo w obu meto-
dach, wyrazowe] i zdaniowej. W metodzie zdaniowej za-
czynamy sie juZz posiugiwaé pismem wzglednie drukiem,
podajac dzieciom odpowiednie teksty, na ktorych dziecko
dochodzi do dalszego wyeczucia i zrozumienia, ze zdanie
sklada sie z jeszcze drobniejszych elementéw Wyrazow,
ktére maja swe treSci pozajezykowe. Tekst pisany czy tez
drukowany odgrywa w tym wypadku rol¢ pomocy nauko-
wej, na ktorej dziecko osiaga pewien zamierzony cel; jest
rzecza znana, ze tekst w postaci stowa drukowanego czy
pisanego odgrywa te role znacznie lepiej, anizeli ten sam
material, podany jedynie w postaci mowy ustnej. Jak sie
ta praca odbywa? Oto nauczyciel wyodrebnia wraz z dzie-
émi z pewnej calosci jedno zdanie; np. ogladajac i omawia-
jac obrazek ilustrujacy jakie$ wydarzenie uklada nauczy—'
ciel opowiadanie, analizuje je i wyodrebnia zdanie takie,
ki6ére mozliwie w najlepszy sposéb charakteryzuje te sytua-
cje. Zdanie to podpisuje pod obrazkiem. Dzieci po zapozna-
piu sie z wygladem graficznym tego zdania, odwzorowuja
je. Przez odwzorowywanie dzieci podswiadomie dochodza
do zrozumienia, Ze zdania skladaja sie z wyrazéw, a jed-
" nocze§nie zapoznaja sie Z poszezegblnymi literami, ktére
kiedy§ p6iniej beda droga analizy wyrazéw wyodrebnio-
ne i poznane dokladnie. Trzeba zaznaczyé, ze zdania, ki6-
re podajemy do analizy, moga skladaé sie z mozliwie nie-
wielkiej ilo§ci wyrazéw; program okreéla te ilo§¢ na 3 wWy-
razy maximum. Poza tym wyTazy znajdujace si¢ w tych
zdaniach musza mie¢ wyrazna tre§é pozajezykowa. Nie mo-
ga to byé wiec wyrazy t. zw niesamodzielne, bo te nie ma-
ja w og6le tresci (przyimki, sp6jniki i in.), a spoéréd innych
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wyrazéw nalezy daé pierwszenstwo rzeczownikom i to zmy
stowym, a potem czasownikom. Zdanie ,,mama przyniosi;
koszyk™ jest zdaniem nadajacym sie do analizy, bo tutaj
kazdy wyraz ma swa tre$é, ktéra dziecko widzi ; mzumi{:\.]

Przy metodzie wyrazowej etap drugi réwniez mu51:

I_)yé przeprowadzony, lecz inna droga. Mianowicie post
_}e-my tu tak, jak przy rozkladaniu caloSci na zdania: w Q:E::
wie qstnej i przed przystapieniem do wlasciwej rac-
w d‘medzinic czytania i pisania. Trzeba uwazaé, ié'. ropzkla)j
danie zdania na wyrazy tylko w mowie usinej daje mniej-
sze rezultaty, aniZeli rozkladanie zdania na wyrazy przejz
ze.lstosowanie i mowy ustnej i materialu druko‘wanego czy
p-lsanego; dlatego tez metoda wyrazowa przygotowuje dzi;-
cn. d(.) p(liiniejszych etap6w, w ktérych praca jest dla ezvta
ma.l'plsania istotng i bardzo trudna, w stopniu znacini(:
mniejszym, anizeli metoda zdaniowa.

Etap frzeci jest w obu metodach przeprowadzany juz
za pomoca. 1 mowy ustnej i tekstéw drukowanych czy pisa-
I'lych a wiec, jak etap drugi w metodzie zdaniowej. Poda-
jemy dzieciom zdanie, z kiérego wyodrebniamy wyraz, po-
trzebr’ly nam do analizy szczegélowej. Rzecz‘ jasna ;n]:]si
to by¢ wyraz posiadajacy mozliwie najlepiej Widoczn-:; iwy
razng tre§¢ pozajezvkowa, a wiec rzeczownik zmyslo b
z otocz?n.ia dziecka. Z wyrazu tego wyodrebnimy drobni:jlr
;a;zr ::'zg;::l leigo, elementy jezykowe takie, jak zgloska lub

Ja.k méwiliSmy, praca w etapie trzecim jest o tyle
trudna i niewdzieczna, e dzieci maja wyodrebnié elemen-
ty, ktére sa pozbawione treSci rzeczowej. Nie ludZmy sie, ze
przy dobrze zorganizowanej nauce dzieci zrozumiéja i;to-
te rz_:eczy: jest to ponad ich sily. wiec z géry trzeba sobie
powiedzieé, ze wszelkie nasze starania w tym kierunku sg
zmarnowane. Lecz moga dzieci wyczué, ze jednak w wy-
razach sa pewne elementy mniejsze, ze niektére z nich sa
do §iebie podobne, ze niektére z nich sa odpowiedni-
kami tego, co wymawiamy jak ,a“, inne jak ,e“ it d.
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Wiee moéwimy, ze do tych rzeczy dochodza dzieé1 ra-
czej droga podsSwiadoma, anizeli droga zrozumienia.
Jest to wazna rzecz dla odpowiedniego zorganizo-
wania pracy szkolnej. JeSli uwazamy, Ze dzieci doj-
da do wyczucia tych spraw droga pod$wiadoma, to
trzeba tak prace zorganizowac, by naprawde mozli-
wie najpredzej do tego doszly. Jak to uczyni¢? Oto jesli
dzieci w okresie poprzedzajacym etap irzeci czesto widzia-
ly drukowane czy pisane teksty z wyrazami zawierajacymi
litery, o ktoérych teraz mowa, jesli odwzorowywaly te tek-
sty (wyrazy lub zdania), pisaly je, rysowaly i t. d., to —
kiedy dojdziemy do pracy w etapie trzecim, dzieci wie-
kszo$é tych liter beda znaly. I to jest istota zagadnienia:
tak praca dziecka pokierowaé, by samodzielnie doszlo do
poznania liter-dZwigkéw, a wiec tych elementow, kidre ja-
ko nie posiadajace treSci rzeczowej nie maja dla dziecka
znaczenia i kiérych zrozumienie musi mu sprawia¢ trud-
no§é nie lada.

Jeéli teraz, w $§wietle powiedzianego, postawi¢ pyta-
nie: ktéra metoda umozliwia takie postgpowanie w lepszym
stopniu? — to niewatpliwie odpowiemy, Ze metoda zdanio-
wa, ktéra podsuwa dziecku zdania, wyrazy, a przez to litery
znacznie wezeSniej, anizeli metoda wyrazowa, umozliwia-
jac w ten sposéb wczeSniejsze zapoznanie sie z nimi. Ze to
nie bedzie zapoznanie sie prawdziwe, Swiadome, lecz pod-
§wiadome wyczuwanie istoty rzeczy, to nic; faktem jest, ze
dziecko przyzwyczaja sie do elementow jezykowych weze-
énie i umie je wyodrebnic.

Jednak metoda zdaniowa wymaga gruntownej znajo-
mo$ci przedmiotu i bardzo ostroznego postepowania, by nie
wziaé pozoréw za rzeczywisto§é, co jest bardzo mozliwe,
np. kiedy dzieci pozornie wyrézniaja litery, a w rzeczywi-
stodci nie wiedza, o co idzie; w tych wypadkach cala nau-
ka czytania i pisania moze by¢ spaczona i rezultaty moga
byé¢ zadne. Dlatego tez program zawiera ostrzezenie przed
zbyt lekkomy§lnym wprowadzeniem metody zdaniowej,
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jako metody stosunkowo nowej i malo do tej pory wypro-
bowanej.

Jednoczesnie podaje program (w uwagach do caloSci
programu Jezyka polskiego, ustep: Nauka czytania i pisa-
nia w klasie I) przebieg pracy dydaktycznej w obu meto-
dach nauki czytania i pisania poczatkowego. Podamy te
momenty dydaktyezne, poréwnujac je z naszymi wywoda-
mi powyZszymi (z etapami procesu dydaktycznego).

A. W metodzie wyrazowej.

1. Pogadanka na temat obrazka przy nowej literze,
wyodrebnianie wyrazéw, czytanie i pisanie podstawowych
wyrazéw: — etap II

2. Wyodrebnianie nowej gloski w podstawowych

wyrazach, skojarzenie litery z gloska: — etap IIL
3. Ukladanie usine i piSmienne latwych i krétkich
wyrazéw w krotkie i fatwe zdania: — synteza.

Jak widaé z tego, nie uwzglednia program etapu I
rozkladania caloSci na zdania. Jak wiemy jednak, praca
odbywa sie tylko na materiale stownym, webec czego moie
byé do wlaSciwej pracy w dziedzinie czytania i pisania nie
zaliczana. Pozostale dwa etapy sa uwzglednione, przy czym
drugi tez tylko w méwieniu, trzeci za§ w méwieniu i pisa-
niu. s

B. W metodzie zdaniowej:

1. Ogladanie obrazu ilustrujacego tre§é¢ zdania krot-
kiego, sktadajacego si¢ najwyzej z trzech wyrazéw, o treSci
zwiazanej z zyciem biezacym dzieci; odezytywanie i od-

wzorowywanie obrazu zdania: — etap L
2. Wyodrebnianie wyrazéw w zdaniu; odezytywanie
i odwzorowywanie wyrazéw: — etap II.

3. Ukladanie nowych zdan przez zmiane jednego wy-
razu w zdaniu poznanym lub rozszerzanie znanego zdania
nowymi wyrazami: — synteza.

4. Wyodrebnianie liter powtarzajacych sie w pozna-
nych wyrazach, skojarzenie glosek z poznanymi litera-
mi: — etap IIL
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5. Tworzenie nowych wyrazéw z poznanych glosek
i liter; ukladanie przez dzieci zdan ze znanych wyrazoéw,
a nawet z wyrazéw nowych, proponowanych przez dzieci: —
synteza.

I tutaj wiec wystepuja wszystkie przedstawione przez
nas efapy procesu dydaktycznego, przy czym wysiepuja
w takim ujeciu, ze dziecko weze$nie]j spotyka sie i zapozna-
je z najdrobniejszymi elementami jezykowymi.

W przedstawionym przez program przebiegu pracy
dydaktycznej wyslepuje réwniez praca w dziedzinie syn-
tezy, t. j. skladania z drobnych poznanych elementéw wiek-
szych calo$ci. Trzeba wiec sobie uswiadomié, Ze proces syn-
tezy wystepuje w metodach analityeznych tak samo, lecz
w innym ujeciu, anizeli w metodach syntetycznych lub syn-
tetyczno-analitycznych. W metodach syntetycznych proces
syntezy byl procesem podstawowym, podczas gdy w meto-
dach analitycznych i analityczno-syntetycznych jest proce-
sem pomocniczym. Nasit¢pnie w metodach analityczno-syn-
tetycznych proces syntezy polegal na tym, Ze drobne ele-
menty jezykowe, poznawane na danej lekcji za pomocy
analizy byly na tej samej lekeji wyzyskiwane w dziale syn-
tezy; w metodach natomiast analitveznych — wyrazowej
i zdaniowej — proces syntezy znajduje takie zastosowanie,
Ze poznane na jednej lekcji droga analizy elementy sg wy-
korzystywane w dziale syntezy znacznie p6Zniej, wtedy do-
piero, kiedy juz s3 przez dzieci w odpowiednim stopniu
utrwalone. Przykladem jest podany przez program przebieg
pracy dydaktycznej, np. w metodzie zdaniowej: po pierwszym
i drugim etapie analizy nastepuje praca w dziale syntezy
odpowiadajaca drugiemu etapowi w dziale analizy; po trze-
cim etapie analizy nastepuje odpowiednia praca w dziale
syntezy polegajaca na skladaniu z poznanych glosek i liter
nowych wyrazéw. Kazdy wiec etap procesu analizy ma swéj
odpowiednik w dziale syntezy: etap I, rozkladanie ealoSci
i wyodrgbnianie zdai — skladanie ze zdan catosci; etap II,

Praca w szkole I stopnia — 10 145



rozkladanie cafoSci i wyodrebnianie wyrazéw — skladanie
nowych zdan z poznanych wyrazow (i nowych wyrazéw,
przez dzieci zaproponowanych); etap III, rozkladanie wy-
razu i wyodrebnianie liter i glosek — skladanie z nowopoz-
nanych liter i glosek nowych wyrazéw. Lecz praca przy za-
stosowaniu metod analitycznych musi by¢ tak prowadzona,
by kazdy etap procesu analizy wyprzedzal o kilka przynaj-
mniej lekeyj edpowiedni etap syniezy.

I w koticu jeszeze jedna cecha metody zdaniowej wy-
rézniajaca sie od metody wyrazowej. Oto metoda zdaniowa
nie przestrzega kolejnosei liter, ktére sa przez analize wiek-
szych elementéw wyodrebniane i poznawane: moina poda-
waé dzieciom nowe wyrazy, w ktérych nie wszystkie litery
sa znane, np. jesli litere (gloske) k checemy wyprowadzié
z wyrazéw podstawowych Kkof, mleko, Janek, karmi, to
w tych wyrazach nie musza byé wszystkie litery précz lite-
ry k znane. Uwazamy, Ze przez poréwnywanie tych wyra-
zéw i wystepujacych w nich elementéw dziecko wyodrebni
litere k, ktéra chcemy wprowadzi¢, a nie potrzebuje zwracaé
uwagi na wszystkie wystepujace w tych wyrazach litery
i znaé je. Inaczej postepuje metoda wyrazowa: wymaga
ona, by wyodrebnienie nowej litery odbywalo si¢ przez po-
réwnywanie jej z innymi literami, ktére jednak powinny
by¢ wszystkie juz znane.

Tyle o metodach nauczania poczatkowego czytania
i pisania. Inne zagadnienia zwigzane z nauka czytania
i pisania w kl. I znajdzie Czytelnik w dzietach specjalnych,
ramy bowiem niniejszego przewodnika sa zbyt szczuple, aby
wszystkie je oméwié. Przede wszystkim jednak zwracamy
uwage na wazno§é takich zagadniefi, jak: prowadzenie na-
uki czytania na podstawie podrecznika czy tez dowolnie
przez nauczyciela uktadanych tekstéw; wykorzystanie okre-
su przygotowawczego do nauki czytania i pisania; role po-
mocy naukowych w klasie I — i inne.
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Wykorzystanie utworu literackiego w opracowaniu
tematu rzeczowego i ideowo - rzeczowego.

Zagadnienie powyisze wyglada pozornie na zaczer-
pnigte z dziedziny czytania w jezyku polskim. Leez tak jest
jedynie pozornie; przyzwyczailiémy sie bowiem uwazaé, ze
czytanie w szkole powszechnej stanowi cel sam dla siebie,
wobec czego nawet utarlo sie powiedzenie: ,,opracowanie
czytanki“. Tymeczasem .opracowanie czytanki“ nie wyste-
puje nigdy jako samodzielny temat pracy; moze byé nato-
miast mowa o wykorzystywaniu czytanki (utworu literac-
kiego) w opracewaniu tematu rzeczowego lub ideowo - rze-
czowego.

Przede wszystkim jednak — co nazywamy tematem
rzeczowym, a co tematem ideowo-rzeczowym? Jaka w tym
jest réznica?

W przedmiotach rzeczowych (historia, geografia, na-
uka o przyrodzie) mamy do czynienia z tematem rzeczo-
wym. Idzie tam o to, by uczniowie zdobyli mozliwie duzo
wiadomoéci rzeczowych; do tego celu wioda rézne formy
pracy szkolnej, miedzy innymi tez czytanie tekstu z pod—
recznika. To tez uwazamy, ze w zakresie przedmiotéw rze-
czowych jest zupelnie zrozumiate, ze tekst podrecznika
(czytanke historyczna, geograficzna, przyrodnicza) wyko-
rzystujemy tylko dla zdobycia wiadomofci Tzeczowych.

W jezyku polskim w klasach mlodszych opieramy na-
uczanie na tematach naczelnych, ktérym podporzadkowuje-
my calokszialt pracy dydaktycznej, dostosowujac do nich
tematy lekeyj z réinych przedmiotéw. Odnosi sie to prze-
de wszystkim do klasy I, a réwnies klasy II. Tematy te sa
w tych klasach dobierane z programu jezyka polskiégo, ja-
ko__]edypego przedmiotu w tych klasach, zawierajacego ma-
!Eenal rzeczowy. Stad tez kazdy temat raczelny w klasie T
i II zawiera wyraznie elementy wiadomoS$ci rzeczowych,
a op.racowanie tego tematu bedzie réwnoznaczne ze zdoby-
waniem wiadomoSci rzeczowych w tych klasach.
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W klasach natomiast starszych tematy z zakresu je-
zyka polskiego maja nieco inny charakter. Nie zawieraja
one przede wszystkim tyle materialu rzeczowego, jak w kla-
sie T i 1I, gdyz w klasach starszych oprécz jezyka polskiego
wystepuje material rzeczowy rowniez w innych przedmio-
tach. Sa wiec tematy w zakresie jezyka polskiego czescio-
wo tylko tematami rzeczowymi, o tyle tylko, o ile przedmiot
nauczania — jezyk polski — zawiera obok innych przed-
miotéw material rzeczowy. Material ten wystepuje w innym
ujeciu, anizeli w przedmiotach rzeczowych: w przedmio-
tach rzeczowych material rzeczowy jest gléwnym skladni-
kiem treSci, podczas gdy w utworze literackim gléwnym
sktadnikiem jest jaka§ idea przewodnia, a material rzeczo-
wy dostarcza tylko tla, na kiérym idea ta w pewnym uje-
ciu wystepuje. Kiedy np. w klasie IV opracowujemy temat
.Z zycia mlodziezy szkolnej u nas i za granica®, to w tema-
cie tym wystepuje tlo rzeczowe: cechy geograficzno-przy-
rodnicze krajéw — naszego i innych. w ktérych mlodziez
mieszkajaca omawiamy — i poréwnywanie tych cech. Lecz
podstawowym elementem tego tematu jest podkreslenie stro-
ny ideowej zagadnienia stosunku mlodziezy w réznych kra-
jach do zycia innych ludzi i do calokszialtu zjawisk.

A wiec na lekcjach jezyka polskiego opracowujemy
badz tematy rzeczowe (w klasach mlodszych), badZ tez te-
maty ideowo-rzeczowe (w klasach starszych). Opracowy-
wanie tych tematéw odbywa sie przez zastosowanie réi-
nych form pracy odpowiadajacych réznym dzialom progra-
mu jezyka polskiego: przez mowienie, pisanie i czytanie
w klasach mlodszych oraz przez czytanie, méwienie i pisa-
nie w klasach starszych; inna kolejnos¢ tych dzialéw pra-
cy (méwienie na poczatku w klasach mlodszych, a czyta-
nie na poczatku w klasach starszych) jest wskazowka, Ze
w mlodszych klasach podstawowa forma pracy w opraco-
wywaniu tematu rzeczowego lub rzeczowo-ideowego jest
méwienie, a w klasach starszych — czytanie. Lecz nigdy
nie jest méwienie w klasach mlodszych a czytanie w star-
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szych jedyng formg pracy w opracowywaniu tematu: opra-
cowanie bowiem odbywa sie zawsze — we wszvstkich kla-
sach — za pomoca wszystkich form pracy, [01-{11 ekspresji.
Stad t‘?% zaréwno tematy rozméw z dzieémi, jak i tematy
prac pismiennych, jak i w koncu tematy czytanych utwo-
réW muszg i powinny by¢ w Scistym zwiazku z tematem
naczelnym, ktérym w klasach mlodszych jest temat rzeczo-
Wy, a w klasach starszych temal ideowo-rzeczowy. Ponie-
waz w tej chwili interesuje nas zagadnienie wykorzystania
utworu literackiego, twierdzimy, Ze czytanie i omawianie
utworu liferackiego nie istnieje samo dla siebie, lecz dla in-
nego celu: — dla opracowania tematu naczelnego, opraco-
wywanego oprocz tego na lekcjach mowienia i pisania.

Przyklady z praktyki zilustruja to zagadnienie i wy-
sunietg teze. {

W klasie II mamy lekcje czytania. JeSliby$my uwa-
zali, ze opracowanie czytanki jest niezaleine od caloksztal-
tu pracy dydaktycznej, witedy tok naszego postepowania
bylby nastepujacy: krétka pogadanka na temat wystepuja-
cy w czytance; w czasie pogadanki oméwienie wyrazéw nie-
z?ozumia]ych znajdujacych sie w czytance, tych mianowi-
cle wyrazow, kiére w sposéb naturalny dadza sie wplesé do
rozmowy; czytanie utworu celem zdobycia treSci; dokladne
omowienie wyrazéw niezrozumialych, a wiee wszystkich
juz, kiére siec w czytance znajduja; oméwienie treSei —
przy zastosowaniu ponownego czytania lub tez bez tego;
wykorzystanie czytanki do celéw jezykowych — np. do éwi-
(‘:ze.ﬁ w méwieniu, pisaniu — ortografii i do gramatyki, do
¢wiczen stownikowych i t. d. Podstawg wiec w pracy bedzie
tre$§é czytanki, i to zaréwno tresé IZeczowa, a jeszcze wie-
cej tre§¢ jezykowa utworu. Kiedy natomiast uwazamy, ze
czytanie danego utworu odbywa sie tylko w ramach tema-
tu naczelnego, ktérym w klasie II jest temat rzeczowy, to
tok postepowania jest wprawdzie nieco choé niezupelnie po-
dobny: nie stosujemy wstepnej pogadanki czy tez rozZmowy,
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gdyz temat naczelny byl przed czytaniem opracowywany na
lekcji méwienia, wiec specjalna rozmowa do cel6w tylko czy-
tania nie jest juz poirzebna; odpada tez objaSnianie wstep-
ne wyraz6w niezrozumialtych, bo w temacie rzeczowym,
oméwionym juz na lekeji mdéwienia, wszystkie nowe po-
jecia rzeczowe (odpowiadajace nowym wyrazom) zostaly
podane dzieciom i utrwalone. Od razu wigc przystepujemy
do samego czytania, ktérego celem jest wydobycie tresci czy-
tanki i powiazanie tej treSci z trescia tematu rzeczowego,
a précz tego wydobycie z czytanego utworu waloréw natury
ideowej. Wydobycie treSci rzeczowej nie sprawia powaz-
niejszej trudno$ei, gdyz tre§¢ ta jest czescia skladowa tre-
Sci rzeczowej tematu naczelnego, jest rozwinieciem pewnej
dziedziny trefci tematu naczelnego, i jako taka jest przez
uczniéw dobrze uSwiadamiana i rozumiana, a przyswojenie
je]j sprowadza sie do wyraZniejszego uSwiadomienia sobie
tej wlaSnie czeSci tematu naczelnego. Réwniez strona ideo-
wa utworu nie sprawia trudnoSci przez to, ze tho odgrywa-
jacej sie akeji jest dobrze znane. Po uchwyceniu treSci rze-
czowej i ideowej utworu moze mie¢ miejsce wykorzystanie
strony jezykowej utworu do celéw jezykowych, lecz nie-
koniecznie; zalezy to od rodzaju treSci jezykowej, za-
wartej w danym utworze oraz od tego, jaki jest cel pracy
w dziedzinie jezykowej.

Stad tez sposéb wykorzystania utworu literackiego
bedzie w réznych sviuacjach réiny. Czasem wystapi tylko
zapoznanie dzieci z treScig rzeczowa czytanki — i na tym
praca zostaje zakoiniezona. Czasem précz tego powazniej-
szemu nasileniu poddajemy strone ideowa utworu. Innym
razem, po krétkim zapoznaniu si¢ z trescia, wykorzystujemy
tekst czytanki do celéw jezvkowych — ustnyeh w dziedzi-
nie méwienia Iub piSmiennych w dziedzinie pisania (orto-
grafia i styl piSmienny) lub tez slownictwa czy éwiczen gra-
matycznych. I uwazamy, Ze itakie postgpowanie jest z réz-
nych wzgledéw znacznie korzysiniejsze: dzieci sa zacieka-
wione praca, jesli tre§¢é danej czytanki wystepuje przed ni-
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mi raz lub dwa razy, a sa znudzone, je$li treSé ta jest na
wszystkie mozliwe sposoby waltkowana i analizowana.

Streszczajac powyzsze twierdzimy, ze podejscie nau-
czyciela do materialu czytankowego powinno by¢ naste-
pujace: opracowanie czytanki nie jest celem pracy, ho ta-
ki cel nie istnieje, wykorzystanie jej, jako utworn literackie-
80, jest zabiegiem dydaktycznym wiodacym do innego celu,
mianowicie do opracowania tematu rzeczowego lub ideowo-
rzeczowego. Graficznie przedstawia sie fo w ten sposéb:

podstawa: temat naczelny,

zabiegi: mdéwienie, czytanie, pisanie — w féinyc‘n
formach pracy;

a nie:

podstawa: czytank a,

! zabiegi: méwienie, pisanie, réznego rodzaju éwicze-

nia.

Rézine cele i rodzaje czytania.

Z poprzednim zagadnieniem S$ciSle wigze sie zagadnie-
nie wlaSciwego czytania, to jest uwzgledniania w czytaniu
réznych jego celéw i réznych sposobow. Niektére fragmen-
ty niniejszege zagadnienia zostaly juz poruszone przy oma-
wianiu zagadnienia poprzedniego, niektére za§ wymagaja
osobnego potraktowania — wla$nie ze wzgledu na réine
rodzaje czytania, wprowadzonego do programu jezyka pol-
skiego.

lGel zasadniczy czytania jakiegokolwiek tekstu jest ja-
sny: dowiedzie¢ si¢, o czym w danym tekécie jest mowa,
lub méwigc inaczej uchwycié tresé czytanego teksiu. Ten
cel jest tez widoczny dla dziecka, ktére nigdy nie czyta dla
innego celu, tylko wladnie dlatego, ze chce sie dowiedzieé.
o czym w tym tekScie jest mowa.

Précz tego jednak celu jest inny: czytajac dany tekst,
opanowa¢ dobrze fechnike czytania, przyswoié sobie pe-
wien zaséb wystepujacych w danej czytance wWyrazéw i zwro-
téw, bedacych odpowiednikami nowych, nieznanych
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dotychczas czytajacemu poje¢ rzeczowych lub tez odcie-
niem innych wyrazéw, ich podobiefistwem; w keficu zapo-
zna¢ sie z forma literacksa tekstu — zaréwno z ukladem ca-
Yosci tekstu, jak i sposobem przedstawienia poszczegdlnych
momentdéw opisywanej akeji, technika pisarska. Te cele nie
sa dla dziecka widoczne, a w kazdym razie trzeba dopie-
ro szczeg6lnie dobranych zabiegdw ze strony nauczyciela,
by cele te staly sie dla dziecka widoczne i w pracy respek-
towane. Czy jednak nalezy ich si¢ wyrzec w pracy szkolnej?
Chyba nie, gdyz w ten spos6b wyrzadzilibySmy uczniowi
powazng krzywde polegajaca na tym, Ze cale nastawienie
jego ograniczyliby$my tylko do strony rzeczowej czytanych
utworéw, a nie wyrabialiby$my nastawienia na strone arty-
styczna, ktérej w pracy szkolnej pominaé nie mamy pra-
wa.

Jak jednak postepowaé, by oba te kierunki Lyly
w praktyce respektowane, mimo iz — jak méwiliSmy —
te drugie cele sa dla ucznia niewidoczne i nieciekawe?

Przede wszystkim wiec trzeba zaznaczy€, Ze zalezy o
w znacznej mierze od doboru czytanych tekstéw. GdybySmy
zwracali uwage dziecka tylkc na strone rzeczowg czytanki,
to w podrecznikach do czytania (ksiazkach polskich) wystar-
czylyby nam czytanki o wyraZnej treSci rzeczowej, co§ w ro-
dzaju np. wypiséw geograficznych, historycznych czy przy-
rodniczych. Ueczniowie opanowaliby przy tej sposobnosci
réwniez technike czytania, lecz poza tym celem nic wiecej
czytanie takie nie daloby; a w kazdym razie nie daloby im
wyksztalcenia artystycznego w dziedzinie jezyka, bo ani na
to nie bylaby zwrécona uwaga ucznidw, ani tez nie rylo-
by na co zwraca¢ uwagi, bo odpowiedniego materialu w czy-
tankach byloby brak. Jefli natomiast w zawartych w pod-
reczniku polskim czytankach znajduje sie matzrial cdpo-
wiedni, a wiec utwory dobierane byly nie tylko pod kia-
tem widzenia wystepujacej w nich treSci rzeczowej, lecz
réwniez pod katem widzenia stosowanej w nich formy arly-
stycznej — pod kazdym wzgledem — to niewatpliwie pracy
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w dziedzinie wyksztalcenia artystycznego ucznia jest mozli-
wa, nawet przy stosunkowo slabym jej podkreSlaniu przez
materialu.

Gdyby wiec nauczyciel, uczacy jezyka polskiego z do-
brego podrecznika (za dobry w tym wypadku uwazamy
taki, ktéry zawiera utwory literackie odpowiednio dobrane
ze wzgledu na forme artystyczna utworéw), nawet nie zwra-
cal specjalnej uwagi na forme czytanych utworéw, to i w
tym wypadku obcowanie uczniéw z produktem ducha wy-
bitnych pisarzy daloby pewne rezultaty w tym znaczeniu,
ze uczniowie nieraz podSwiadomie przyswoiliby sobie piek-
ne wyrazenia i zwroty, wzbogaciliby slownictwo, widzieli-
by artystyczne opracowania calosci i fragmentow i t. d.
Lecz wszystkie te rezultaty beda znacznie wigksze przy ta-
kiej pracy, w ktdrej nauczyciel przy kazdej nadarzajacej
si¢ sposobnoSci zwraca uczniom na te rzeczy uwage, czu-
wajac nad ta strona wyksztalcenia.

Winno to mie¢ miejsce juz w najmlodszych klasach
szkoly powszechnej, a wiec tam, gdzie czytany tekst w dos¢-
skromnej mierze posiada cechy artystyczne opracowanego
utworu literackiego. Nawet w klasie I, kiedy dzieci czytaja
kilka zdan napisanych artystycznie, to trzeba czytany tekst
uczyni¢ przedmiotem obserwacji w tym kierunku. Moze to
przybraé postaé bardzo prostego éwiczenia, np. ,,wypisz
wyrazy, jakimi nazywano w czylanym tek$cie matke”, —
je§li w danym tekScie wystepuja r6Zne odecienie wyrazu
,.mama‘, np. ,matu$, matuleitka, mamusia®“ i t. d. Juz to
zapoznanie siedmioletniego dziecka z réinymi sposobami
wyrazania za pomoca slowa przywiazania dzieciecego dla
matki bedzie rozwijaniem jego sklonnoSei w kierunku po-
szukiwania i doszukiwania sie w mowie ludzkiej piekna,
a nie poprzestawania tvlko na wyrazeniach najprostszych.
Rzecz jasna, w klasach siarszych przybierze to postaé inng,
bardziej skomplikowana; np. w ulworze Sienkiewicza ,,La-
tarnik* wybraé zdania, kt6re charakieryzuja strukture psy-
chiczng Skawifiskiego, jego sposéb wyrazania skonfronto-
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waé z jego Zyciorysem i przyz wyczajeniami; w utworze Go-
etla , Nurek” poréwna¢ dwie postacie, Goérskiego i nurka,
ich stosunek do tworzacej sie floty polskiej i ich sposéb re-
agowania na zachodzace w otoczeniu wydarzenia (nowela
,»Nurek* zf:unieszczona zostala w podreczniku do nauki je-
zyka polskiego dla V klasy szkoly powszechnej IIT stopnia
Balickiego i Maykowskiego).

W zwigzku z powyiszym ustali¢ moina trzy cele na-
uki czytania w szkole powszechnej. Cel pierwszy: zapoznaé
si¢ z trescia czytanki; cel drugi: opanowac przy tej spo-
S(?bnoéci technike czytania; cel trzeci: zdoby¢ wyksztalce-
nie artystyczno-literackie. Cel pierwszy widoczny jest dia
dziecka, dwa dalsze widoczne sa dla nauczyciela i musza
by¢ przezen doceniane i respekiowane.

Do zdobyecia celu pierwszego wiedzie czytanie danego
ufworu. Program rozréznia dwie zasadnicze formy czyta-
nia: czytanie glosne i czytanie ciche. Pierwsza z nich polega
na tym, ze jeden uczeri (albo te: nauczyciel) czyta, reszia
klasy uwaza i §ledzi w podreczniku jego czytanie, by wraz
z nim postepowaé. Tempo pracy jest u wszystkich jedna-
kowe; sposéb ekspresji Jest u jednego ucznia wyrazny i czyn-
.ny, u innych mniej czynny (stuchaja tylko lub tez shuchaja
I ezytaja po cichu, uzupehiajac styszane wlasnym czyta-
niem) i mniej uchwytny (niektérzy ani nie czytaja wraz
z pierwszym ani nie stuchaja). Przy czytaniu cichym wszy-
scy uczniowie czvtaja tak, by sobie nawzajem nie przeszkzl-
dzaé, i zapoznaja sie z treScia. Stosunek do pracy jest
u wszystkich jednakowy: kazdy czyta, by sie dowiedzied
0 czym jest mowa, a tempo pracy nie jest jednakowe, bo
niektérzy uczniowie maja technike opanowang w lepszym
stopniu i ci konicza czytanie wcezesniej, a inni koricza poZ-
niej. Oba te sposoby czytania prowadza do celu, lecz czy-
tanie ciche prowadzi do tego celu lepiej, gdyz kazdy uczéﬁ
ha pewno czytanke przeczyta sam, przeczyta w takim tem-
pie, na jakie mu pozwala jego stopiefi przygotowania
W dziedzinie czylania, stowem, pracuje samodzielnie. W nie-
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ktérych wypadkach czytanie gloSne ma wieksza racje stoso-
wania: wtedy mianowicie, kiedy kiedy treé¢ ukryta jest nie
tylko w stowach i wyrazeniach, lecz réwniez w odpowiedniej
intonacji i modulacji gtosu. Wiedy wieksza korzy$¢é odniosa
uczniowie z tego, jak kto§ odczyta z zachowaniem odpo-
wiedniej modulacji i intonacji, anizeli je§li sami beda czy-
ta¢. Nadaje si¢ wiec ten sposéb czytania w tych wypad-
kach, kiedy nauczyciel przekonany jest, e ten sposéb
da wiecksze korzySci, bo uczniowie nie maja jeszcze dosta-
tecznego wyrobienia, by czytajac po cichu mogli zachowaé
odpowiednia intonacje w absirakeji, odczué i dorozumieé sie
z kontekstu potrzeby zastosowania wiasciwej modulacji gto-
su. Nadaje si¢ wige ten sposéb w wiekszej iloSci wypadkéw
w klasach mlodszych.

Obie wiec wskazane przez program formy czytania sg
dobre, obie prowadza do zasadniczego celu: zapoznania sie
z treScia czytanego. Kiedy stosowaé jedna, a kiedy druga
forme — musi decydowaé¢ sam nauczyciel.

Drugi cel, opanowanie techniki czytania, musi byé
oméwiony, azeby zdac¢ sobie sprawe ze stosowania wladci-
wych form czytania, do tego celu wiodacych. Pod ,,opano-
waniem techniki czytania“ rozumiemy nie tylko technike
elementarng, skladanie calych wyrazéw i odczytywanie ich
bez jakania sig, lecz rozumiemy czytanie ,poprawne, wy-
razne, plynne z uwydatnieniem mysli i uezué autora tekstu®.
Niewatpliwie, pierwszym etapem czytania z punktu widze-
nia techniki bedzie czytanie elementarne, do kiérego opa-
nowania uczen powinien doj$¢ juz w klasie I. W Kklasie II
juz czytanie to musi przeji¢ w czytanie plynne, potem
w czytanie plynne, wyraZne i poprawne — ekspresyjno-
artystyczne. Kiéra forma czytania prowadzi do tego i w ja-
kim stopniu?

. Technika czytania elementarnego moze byé opanowa-
na przede wszystkim przez samo wykonanie czynno$ci czy-
tania. JeSli chcemy, by uczen czytal dobrze w rozumienin
takim, Zeby nie jgkal sie i nie zastanawial, jak dany wy-
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raz odczytaé, to przede wszystkim musimy mu daé¢ duzo
sposobno$é. do wykonywania tej techniki. Im wiecej uczen
czyta, tym sepiej bedzie mial opanowana technike. Uwaza-
my, ze z tego wzgledu czytanie ciche, przy kiérym kazdy
uczenn musi pracowaé samodzielnie i musi by¢ ustosunko-
wany do pracy czynnie, da lepsze rezultaly: przeciez stwa-
rza mu Sie wigcej sposcbno$ci do wykonywania pracy
w dziedzinie opanowywania tej techniki. Z tego tez wzgledu
czytanie ciche powinno by¢ stosowane nawet juz w klasie I,
bo im weczesniej zaczniemy je stosowaé, tym lepiej technika
czytania bedzie opanowana.

Trzeba jednak wyraznie u$wiadomié sobie, ze czy-
tanie ciche nie bedzie mialo w klasie I takiej postaci, jak
w klasach starszych. W istocie czytania cichego leiy prze-
de wszystkim zastosowanie wlasciwego kazdemu ucznio-
wi tempa pracy; poniewaz jednak kazdy stosuje inne tem-
po, wiec ezytanie to musi byé wykonywane bez wydawa-
nia glosu, gdyz inaczej uczniowie przeszkadzaliby sobie
nawzajem. Z drugiej jednak strony uczniowie klasy I nie
umieja wyrazaé sie bez wvdawan’a glosu; stad faki pozor-
ny paradoks, ze uczniowie klasy I przy zastosowaniu czy-
tania cichego, jako formy pracy w czytaniu, czytaja nie bez
wydawania glosu, lecz nieraz nawet czyniac w klasie pe-
wien szmer. Niewatpliwie, niz jest fo pozadane; lecz czy
z tego powodu rezygnowaé ze stosowania czytania ciche-
go, jako formy pracy? Dosvwiadczenie méwi, ze po pewnym
czasie (stosunkowo niedtugim) uczniowie klasy I przyzwy-
czajaja sie do czytania szeptem, potem do bezglo$nego czy-
tania z poruszaniem ustami, a p6Zniej (moze juz nie w kla-
sie I) — przechodza w normalny sposéb do ezytania cichego,
czytania my$lowego. !

Technike czytania plynnego réwniei opanowaé mo-
ga uczniowie tylko wtedy, jeSli czytaja duzo. Technike czy-
tania plynnego opanowuja uczniowie w klasach IT — TII:
stad wniosek, ze i w tych klasach i w tym celu nalezy
w miare moznoSci stosowaé czesto czytanie ciche,
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Azeby czytaé wyrainie, trzeba czyla¢ glofno, t. j.
z wydobywaniem glosu. To samo dotyezy dalsze] czesci
techniki czytania, mianowicie czylania ekspresyjno-arty-
stycznego. Je§li wige nauczyciel chee doprowadzi¢ uczniéw
do opanowania tej dziedziny techniki, musi dawaé uczniom
moznosé zastosowania tego rodzaju ekspresji, musi stoso-
waé od czasu do czasu czylanie glosne. Trzeba jednak
przy tym pamietaé, Zze — jak i w wielu innych dziedzi-
nach — powazng role odgrywa tutaj moment nasladowni-
ctwa: je§li uczniowie maja duzo wzordw i to wzoréw god-
nych na$ladowania, to niewatpliwie opanuja technike eczy-
tania ekspresyjnego predzej i lepiej. Stad wniosek, ze nie
nalezy powolywaé do czytania tylko jednostki, ktére czy-
taja slabo, lecz w duzej mierze jednostki, ktére maja te-
chnike czytania opanowana w stopniu dobrym, a tak samo
duio powinien czytaé nauczyciel, by czytaniem swym da-
waé uczniom dobry wzér do na$ladowania.

W koficu pozostaje trzeci cel czytania — wyksztalce-
nie artystyezno-literackie. Jak juz mowiliSmy, do celu tego
prowadza réine éwiczenia w rodzaju powyzej wymienio-
nych. Jest rzecza jasna, Ze tego rodzaju ¢wiczenia, jak ,,wy-
bierz zdania, kt6ére charakteryzuja Skawinskiego®, moga
byé wykonane tylko przy zastosowaniu czytania cichego,
gdyz jest to wyraZna praca samodzielna, wymagajaca roi-
nego u réznych uczniéw tempa pracy. I tutaj wige czytanie
ciche jako forma czytania ma szerokie pole do zastosowa-
nia. -
Reasumujac wszystko. coSmy powiedzieli o t6znych
celach czytania i stosowaniu réznych form czytania, trze-
ba stwierdzié, ze niewatpliwie wieksza wartos¢ jako zabie-
gu dydaktycznego ma czytanie ciche. Nie znaczy to jednak,
by przez czeste stosowanie czytania eichego miato byé w za-
niedbaniu czytanie glone, gdyi takie postawienie sprawy
byloby niezgodne ani z zaloZeniami programu, ani z zamie-
rzeniami nauczyciela, kidry wszystkie trzy cele czytania wi-
dzi i do nich dazy.
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Rézine cele i rodzaje pisania.

Pisanie jest w szkole powszechnej dzialem pracy o ty-
le waznym, Ze uczenn musi osiagnaé w tej dziedzinie Pewien;
przez program przepisany, wynik, przy czym rozmaito§é ce-
16w tej pracy, form i zabiegéw metodycznych utrudnia
niejednokrotnie nauczycielowi zorientowanie sie w doborze
najlepszej metody postepowania. Poniewaz z drugiej stro-
ny szkoly I stopnia sq skazane na to, by pisanie jako for-
me pracy stosowaé doSé czesto, znacznie czeSciej nieraz,
anizeliby tego sobie nauczyciel zyczyl, przeto dziat pisania
omé6wimy w niniejszym przewodniku mozliwie szczegolowo.

W' dziedzinie pisania ucze ma osiagnaé wyksztalce-
nie, ktére mozna okre§lié nastepujaco: a) pisaé kaligra-
ficznie (czytelnie, wyraznie, Iadnie); b) pisaé popraw-
nie pod wzgledem ortografii; c¢) umieé Jprawidlowo wy-
raza¢ za pomoca pisma swe my$li i uczucia. Stad tez
w dziedzinie pisania wyrézniamy trzy zasadnicze cele: opa-
nowanie techniki pisania kaligraficznego, pisania ortogra-
ficznego, pisania stylistycznego.

Pierwsza rzeeza, na kitéra musi nauczyciel zwrécié
uwage, jest zasada, Ze nie moze byé praca w dziedzinie or-
tografii tak zorganizowana, by dane éwiczenie prowadzi-
o do opanowania tylko jednego z tych celéw. Nie moze byé
stosowane fwiczenie, kiérego celem jest tylko zdobycie
wprawy w pisaniu kaligraficznym, np. bezmy$lne przepi-
sywanie tekstéw, zdafi, wyrazéw, liter, a nawet czasem
elementéw liter. Nie moze byé stosowane tei Ewiczenie,
w ktérym uczen stosuje pewng regule ortograficzna, a nie
zwraca uwagi calkowicie na ksztalt liter i w ogéle strone
kaligraficzna. Pisanie musi zawsze stuzyé wszystkim trzem
celom, przy czym jednak pewne éwiczenia uwzgledniaé be-
da przede wszystkim strone stylistyczna, inne przede wszy-
stkim strone ortograficzng, jeszcze inne kaligraficzng.

Kaide wiec ¢wiczenie w pisaniu musi przynie$é ucz-
niowi korzy§é we wszystkich tych trzech kierunkach. Lecz
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najwigksze nasilenie pracy nad opanowaniem ksztaltnego
1 czytelnego pisma, a wiec kaligraficznego, przypada na kla-
sy najmiodsze, klase I przede wszystkim, najwieksze nasi-
lenie pracy w kierunku opanowania ortografii przypada na
klasy §rodkowe, II — III, a najwicksze nasilenie pracy
W kierunku zdobycia stylu pi$miennego na klase najstar-
szag — IV. Powlarzamy jednak, Ze nie chcemy byé przez
to rozumiani w ten sposéb, ze w klasie I obowiazuje tylko
kaligrafia, w klasach II i ITI ortografia, a w klasie IV sty-
listyka; w kazdej klasie stosujemy éwiczenia wiodace do
opanowania wszystkich trzech celéw, lecz nasilenie pracy
w réznych klasach bedzie rézne.

Przede wszystkim wiec o stronie kaligraficznej wy-
konywanych prac pimiennych. Program przewiduje pisa-
nie czyste i czytelne; innych wymagan w tej dziedzinie pro-
gram nie stawia. Trzeba wiec uwazaé, ze nie Jest intencja
programu wyrobi¢ w dzieciach pisanie artystyczne, gdyz na
to szkola nie ma ani czasu, ani nie odczuwa si¢ potrzeby
tego. Jednak uwazamy, Ze szkola musi wyrobi¢ w ucz-
niach poczucie piekna w pi§mie, piekna — indywidualnie
rozumianego. Stad tez zaprawianie uczniéw do czystego,
czytelnego i w ogole ksztattnego pisma bedzie jednoczesnie
zaprawianiem ich do wyrobienia pisma indywidualnie-pie-
knego.

W zwigzku z tym trzeba wyraznie pamietaé, ze nie
wolno jest stosowaé éwiczen piSmiennych, kiérych jedy-
nym celem byloby opanowywanie strony kaligraficznej pi-
sma, jak z drugiej strony nie wolno o stronie kaligraficz-
nej pisma zapominaé przy jakimkolwiek ¢wiczeniu pi-
$miennym. =

Zdarza sig¢ niejednokrotnie, ze uczniowie maja dzie-
dzine pisma kaligraficznego zaniedbang, nauczyciel za§,
ktéry obejmuje stanowisko w danej szkole, chcialby za
wszelkga cene zaniedbania te naprawi¢ i poziom wyréwnaé.
Jak ma do tego sie zabraé? Otéz uwazamy,
przede wszystkim zbadaé, co jest powodem

Ze powinien
zaniedbania
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dzieci w tej dziedzinie: ezy niedopatrzenie ze strony po-
przedniego nauczyciela, ezy wyrazne zaniedbanie z jego
strony, czy ujemny w tej sprawie wplyw rodzieéw i otocze-
nia — czy co innego. Po zapoznaniu sie z geneza Zjawiskﬁ
przystepuje do zwalczania go stosujac Srodki odpowiada-
jace powodom. Do $rodkéw nadajacych sie powszechnie
do stosowania zaliczy¢ mozna: a) nie zadawanie prac pi-
Smiennych na prace domowa tak dlugo, az poziom este-
tyczny pisania bedzie wyréwnany; b) ograniczenie ilosci
prac piSmiennych na rzeez jakoSei-tych prac — gdyz im
mniej prac piSmiennyeh, tym latwiej naueczyciel jest w sta-
nie dopilnowaé ich strony estetveznej i rzeczowej; c¢) jak
najwieksza staranno$é nauezyciela w pisaniu, by dzieciom
da¢ mozliwie najlepszy wzér do nasladowania.

Czy w zwiazku z tvm moze nauczyciel, dazac do po-
prawy dziedziny kaligrafii, dawaé od czasu do czasu éwi-
czenia piSmienne majace na celu wyréwnanie poziomu pod
tym wzgledem? Uwazamy, ze dawanie uczniom do przepi-
sywania tekstéw w rodzaju osobnych zdan, wyrazow, liter
a nawet ich elementéw jest niedopuszezalne i niecelowe, bo
wszelkie bezmySlne pisanie nie prowadzi do zadnego celu;
lecz takie zorganizowanie lekcji, by dzieci pisaly éwiczenie
piSmienne, w kiérym strona ortograficzna i stylistyczna zo-
staly ograniczone do minimum, a strona kaligraficzna zo-
stala przez to wysunieta na plan pierwszy — jest i mozliwe
i celowe.

Lecz w dobrze zorganizowanej pracy szkolnej ucznio-
wie pisza na ogét i czysto i czytelnie — nauezyciel nie ma
z ta dziedzina wiekszego klcpotu. Znacznie wiekszg trud-
no$¢ sprawia dziedzina opanowania ortografii.

Prace w dziedzinie opanowania ortografii nalezy roz-
patrywaé¢ w dwu kierunkach: praca w kierunku opanowa-
nia sprawno$ci i umiej¢tno$ei poprawnego pisania i praca
w kierunku usuwania popelnianych przez uczniéw bledéw
ortograficznych.

160

Do opanowania przez uczniéw sprawno$ci i umiejei-
noéci poprawnego pisania siuza réznego rodzaju cwiczenia
pismienne, z ktérych program wymienia pisanie ze stuchu,
przepisywanie i pisanie z painigci. Azeby zdaé sobie sprawe
z mozliwoéci stosowania tych rodzajéow w poszezegélnych
wypadkach, trzeba u$wiadomié¢ sobie, na czym zabiegi te
polegaja.

Podstawowa czynnosciag dla opanowania sprawnoSci
w pisaniu ortograficznym jest skojarzenie treSci pozajezy-
kowej danego wyrazu z jego obrazami: graficznym (wzro-
kowym), sluchowym i mic$niowo-ruchowym. Je§li uezen
nie zna treéci danego wyrazu, zachodzi zawsze obawa, Ze
wyraz ten moze napisaé niewlasciwie, zwlaszeza w tych wy-
padkach, kiedy brzmienie tego wyrazu jest r6zne od jego
pisowni. Zatem tre$¢ pozajezykowa wyrazu uwazamy Zza
nadrzedna w stosunku do obraz6w danego wyrazu, miano-
wicie obrazéw, kitére w $wiadomoSei naszej ta tre$¢ wywo-
luje, przez ktére wyraz ten jako pojecie do naszej §wiado-
moéci wkracza. Najwiecej wyrazéw dostaje sie do §wiado-
moéci dziecka (i czlowieka doroslego) za pomocg obrazéw
stuchowych: dziecko styszy w uzyciu nowe wyrazy, uSwia-
damia scbie (lub tez domys$la si¢) ich tre$¢ pozajezykowa
i wyraz zostaje jako pojecie przez ucznia przyswojony. Kie-
dy trzeba wyraz ten reprodukowaé, uczeni roprodukuje go
w takiej postaci, w jakiej wyraz ten dostal sig¢ do jego Swia-
domoéei, a wicc najczeSciej w postaci zgodnej z wymowa
i brzmieniem wyrazu, nie za§ z jego pisownia. Znacznie
lepiej jest, kiedy uczen przyswoil sobie pojecie danego wy-
razu w jego takim wygladzie, ktory jest zgodny z pisownia,
t. j. kiedy dany wyraz zostal wprowadzony do §wiadomoSci
ucznia za pomoca obrazu wzrokowego. Lecz i to jeszcze nie
jest gwarancja, ze wyraz ten w razie potrzeby bedzie repro-
dukowany w postaci prawidlowej; pamie¢ ucznia jest za-
wodna i wyraz, wprowadzony w postaci czystej, odpowia-
dajacej pisowni jego, moze by¢ reprodukowany w postaci
nieprawidlowej, gdyz prawdziwy obraz ulotnil si¢ ze fwia-
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domosSci, a zostal zaslgpiony przez obraz sluchowy, ktoéry
wystepowal przed uczniem czeSciej i zostal lepiej utrwa-
lony. Dlatego tez trzeba przyswojony wyraz skojarzyé¢ ze
Swiadomoscia jeszcze dokladniej, mianowicie przez wyko-
rzystanie obrazu mie$niowo-ruchowego. Co to znaczy‘?UOlo
wyraz, ktéry ma by¢ opanowany, trzeba przepisaé — ewen-
tualnie nawet kilkakroinie — by ten nasz organ, ktéry
czymjy l?e;dzie przy reprodukowaniu tego wyrazu, byt czyli-
ny rownle;": przy jego przyswajaniu. Wtedy istnieje najwie-
ce] pewnoscl, Ze w razie potrzeby wyraz bedzie odtworzo-
ny w postaci prawidiowej, bo wszelkie dostepne organy
(wzrok, stuch, migénie) wyraz ten wspélnym wysitkiem do
$wiadomoSci wprowadzily.
Z tego nalezy uwazaé za jasne, ze o ile podstawows
strona nowopoznawanego wyrazu jest jego
obraz pojeciowy,
to obraz ten powinien byé do $wiadomosci wprowadzony
za pomoca:
obrazu wzrokowego,
obrazu shlichowego i
obrazu mig$niowo-ruchowego.
Tylko wspélny wysilek wszystkich tych trzech organéw
zapewnia utrwalenie tego wyrazu w §wiadomodci.
W praktyce oznacza to, ze kaidy nowoopracowany
wyraz powinien byé przez ucznia: 2
AL Tozumiany:
.B. widziany w postaci prawidtlo-
wej—zgodnej z pisownias;
C. styszany w brzmieniu natu-
ralnym, zgodnym z wy'mowa wyTrazu;
D. napisany w postaci natural-
nej zgodnej z pisownia
) P;ytnnie dalsze: ktére z wymienionyeh przez program
¢wiczen prowadzi do skojarzenia wyrazu z pojeciem w naj-
lepszy sposohb?
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Przepisywanie jest wykorzystywaniem obrazow wzro-
kowych: uczen widzi napisane prawidlowo wyrazy 1 pisze
je. Dobrze jest, jesli przy tej czynmoSei wymawia te wyra-
zy po cichu, gdyz wtedy kojarzy obrazy wzrokowe i mie-
¢niowo-ruchowe z obrazami stuchowymi. Lecz nie zawsze
podezas pisania wymawia wyrazy, a jesli wymawia, to nie
zawsze prawidlowo, zgodnie z ich wymowg co poweduje,
ze jesli kiedy$ péZniej uslyszy wymoweg wyrazu prawidio-
w3, to moze nie skojarzy¢ wyrazu tego z wla$ciwym obra-
zem wzrokowym i ruchowo-mieSniowym, gdyz braku-
je ku temu podstaw. Przepisywanie jest wykorzystaniem
dwu motoréw: dzialania wzroku i dzialania piszacej reki,
przy czym brak jest dzialania stuchu.

Odwrotnie, pisanie ze stuchu jest wykorzystaniem
obrazéw sluchowych i skojarzeniem ich z obrazami mig-
$niowo-ruchowymi, przy czym brakuje obrazow wzroko-
wych. Pisanie ze stuchu jako éwiczenie, prowadzace do
'opanowania ortografii, ma te staba strone, ze umozliwia
uczniowi juz w éwiczeniu popelnianie bledow ortograficz-
nych. Bo nauczyciel, chege by uczniowie przez pisanie ze
stuchu nauczyli sie pisaé prawidlowo, odwoluje si¢ do ich
pamieci, jak mianowicie pisze si¢ poszczegélne wyrazy —
te, ki6re sa przedmiotem lekcji. Jesli méwimy, Ze pamieé
ucznia nie jest dtugotrwala, to trzeba uwazaé, ze odwoly-
wanie sie do tej pamieci podezas pisania ze stuchu jest nie-
wlasciwoscia. Bywa tez, ze nauczyciel w pisaniu ze stuchu
stara sie wymawiaé kazdy wyraz mozliwie ,,wyraZnie®, to
znaczy zgodnie z pisownia wyrazu, nie za$ z jego wymowa,
np. wyraz ,,60“ wymawia ,sze-§-é-dzi-e-si-a-t*; uczen pi-
sze i uwaza, ze wyraz ten tak sie zawsze wymawia, lecz
kiedy w praktyce zetknie sie z inng wymowa tego wyrazu,
mianowicie wymowa fonetyczna, ktora jest dla tego wyra-
zu normalng (szeZdziesigt), wtedy nastepuje brak skoja-
rzenia i mozliwo$é popelnienia bledu ortograficznego ist-
nieje wielka. W koficu jesli nauczyciel w pisaniu ze shuchu
nie nprzedza uezniéw w ogéle, jak maja dane wyrazy pi-
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sac¢, to tym samym uwaza, ze moga pisac, jak cheg 1 umie-
ja, a wiec 1 blednie tez.

Z tych powodéw uwazamy, ze pisanie ze stluchu na-
daje sie jako éwiczenie w kierunku opanowania ortografii
w bardzo ograniczonej iloéci wypadkéw. Moze byé wyko-
rzystywane do czasu, by przyzwyczai¢ uczniéw do mozli-
wosei kojarzenia obrazéw pojeciowych wyrazéw tylko
z ich obrazami sluchowymi i mie$niowo-ruchowymi, lecz
nie moze byé wykorzystywane stale. I nadaje sic w kla-
sach starszych, gdzie uczniowie maja juz pewne wyrobie-
nie w dziedzinie poslugiwania sie pamiecia dlugotrwala,
a nie w klasach mlodszych.

Pisanie z pamiegci jest takim rodzajem pisania, w kid-

rym mozliwie wszystkie obrazy pisanych wyrazéw sa wy- ;
korzystywane. Pisanie z pamieci polega na tym, Ze uczen

ma podany tekst do napisania, oczywiscie taki, kiéry jest
dla niego zrozumizaly. Ten tekst uczen widzi napisany
w postaci poprawnej (a wiec przyswaja go za pomoca obra-
z6w wzrokowych), réwnocze$nie slyszy wladciwa wymowe
tego wyrazu (przyswaja za pomoca obrazéw stluchowych),
a bezpoSrednio potem pisze te wyrazy (przyswaja za pomo-
ca obraz6w mieSniowo-ruchowych). MozZna jeszeze ¢wicze-
nie tego rodzaju urozmaici¢ w ten sposdb, ze uczen bezpo-
Srednio po napisaniu jednego zdania sprawdza, czy napisal
zgodnie z tekstem, leez dla pisania w pamieci nie jest to
istota rzeczy.

Z powyiszego wynika, Ze pisaniu z pamieci nalezy daé
pierwszenstwo w réznych rodzajach pisania, prowadzacych
do opanowania ortografii. Jest ono bowiem lepsze, gdyz
nowopoznawane wyrazy kojarza sie z ich pojeciami w zna-
cznie wickszym stopniu, aniZeli przy innych rodzajach pi-
sania. Trzeba przy tym nadmienié, ze pisanie z pamieci na-
daje sie¢ szezegélnie dla mlodszych dzieci, kt6rvch pamieé
nie jest jeszcze dostatecznie wyrobiona, a wiec mozna po-
stugiwaé sie tylko ich pamiecia krétkotrwala, nie za§ pa-
migcig dlugotrwala, potrzebna przy pisaniu ze stuchmn.
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Reasumujac wszystko, powiedziane W sprawie stoso-

wania r6znych éwiczen w kierunku opanowania ortografii,

trzeba pamietaé:

Tekst, ktory uczniowie maja pisaé celem opano-
wania ortografii, musi by¢ uezniom znany, musi by¢
w sferze ich zainteresowarl. Nie moga to by¢ urywki r0Z-
nych tekstow, ktore dzieci spotykaja po raz p?erwszy, b‘o
wtedy caly wysitek lub przynajmniej czesé \\:ysﬂku zostaje
zuzyta na zrozumienie tekstu, na opanowanie stromy rze-
a na opanowanie trudnosci ortograficznych po-
zostaje tego wysitku — nic lab niewiele. Tekst t(tn
musi bvé w Scistym zwiazku z caloksztaltem pracy ucznia
w dan)-:m dniu lub tygodniu, inaczej méwiac musi byé te-

o zwiazany z tematem oSrodkowym pracy ucznia.
obecnie

a)

czowej,

matow '
Dlatego tez w klasach mlodszych nie stosujemy

specjalnych podrecznik6w do nauki pisowni, bo wtedy mu-
vkorzvstaé teksty, nie zwiazane Z tematami

sielibySmy W
naczelnymi, a wiec teksty. ktore nie zawsze sa w sferze za-

interesowan uczniéw. Do pisania wiec nale7y dobieraé te-
ksty, zwiazane tematowo z tematami lekeyj czytania i mo-
wienia, pamietajac, Ze im wiecej dany tekst znajduje si¢
w &wiadomogei uecznia i w jego sferze zainteresowan, tym
wiecej jest pewnoéci. ze bedzie dobrze opracowany, to znaczy,
lepiej beda przyswojone poszczegblne wyrazy pod wzgle-
dem ortograficznym.

b) Tekst ten musi byé podany za pomoca takiego
éwiczenia, ktére daje najwiecej pewnodei, Zze kaidy wyraz
bedzie przyswojony dobrze, Ze stanie sie trwala wlasnoScia
ucznia. Najlepszym rodzajem pisania w tvm kierunku jest
pisanie z pamieci, jako éwiczenie, przy kiérym obraz poje-
ciowy wyrazu kojarzy sie i z obrazem shichowym, i z obra-
zem wzrokowym, i w koficu z obrazem mie$niowo-rucho-
wym. Préez tego jednak rodzaju naleZy coraz czesciej sto-
sowaé inne rodzaje pisania, by uczniéw przyzwyczajaé do
kojarzenia obrazéw pojeciowych z obrazami tylke miesnio
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wo-ruchowymi i stluchowymi lub tez tylko miesniowo-ru-
chowymi i wzrokowymi.

c¢) Trzeba zawsze odrézniaé¢ ¢wiczenia w pisaniu jako
prowadzace do opanowania ortografii od éwieczefi pi§mien-
nych. na Kkiérych nauczyciel sprawdza jei znajomosé
u uczniéw, oraz od éwiczen, w ktérych uczen znajomosé
ortografii wykorzystuje do innych celéw, np. éwiczenie sty-
listyezne, w ktérym znajomo$é ortografii jest potrzebna,
lecz nie wystepuje jako cel lekeji, lub éwiczenie piSmienne
na lekeji przyrody, na ktérej réwniez znajomoéé ortografii
jest potrzebna, lecz pisanie w ogdle wystepuje tam jako
srodek.

Précz tych trzech rodzajéw pisania w kierunku opa-
nowania ortografii przewiduje jeszeze program tablice or-
tograficzne. Jak sie je sporzadza? NajezeSciej spotykanym
sposobem jest nastepujacy:

Nauczyciel zawiesza w klasie na miejscu widocznym
arkusz papieru z rubrykami, przeznaczonymi na wyTazy
z poszezegblnych grup materiatlowych, np. narz, 6, hit d.
W miare poznawania pewnych wyrazéw z tveh grup, wy-
razéw trudniejszych pod wzgledem ortografii, nauczyciel
poleca uczniom wyrazy te umieécié na tablicy. Odpowied-
nikiem tablicy moga bvé osobne male zeszyciki u uezniéw,
w kitérych zapisuja oni te same wyrazy wedlug grup
lub tez wedlug alfabetu. W miare potrzeby uczniowie nie
tvlko maja prawo. lecz i obowiazek zwracania sie do tych
tablic (i stowniczkéw) celem sprawdzenia, jak sie dany
wyraz pisze.

Od tych tablic naleiv odréznié inne, sporzadzone
przez nauczyciela lub przez uczniéw klas starszveh i poda-
wane dzieciom klas mlodszych do wyvkorzystywania. Na ta-
blicach tych zamieszeza sie wyrazy nie z materialu progra-
mowego dla danej klasy, lecz z materiatu dalszego, kiéry
bedzie kiedy$ pézniej opracowywany. Tablice te dzieci da-
nej klasy otrzymuja w postaci gotowej; majac je stale przed
oczyma, przyzwyczajaja sie do wygladu poszczegélnych wy-
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razow i kiedy poéiniej beda te wyrazy opmcow}:\}?a!y, to
w §wiadomosci ich obrazy wzrokowe tych wyrazow I?f:-d?'!
utrwalone. Trzeba zaznaczyc, e tahlic:e: —te nie musz_a: wisiec
w klasie; zupelnie dobrym dla nich mle_}sc'em 53 scm‘n_\-' ko-
rytarza lub tej sali, w ktorej “ie. qdbywam Sig 1e1_<cje, lecz
pﬁerwy, gdyz podezas przerw Il]i?_]ed]'lokl"()‘llne dziecko m.a
wiecej sposobnoSci do przygladania si¢ tym obrazom, ani-
zeli w sali lekeyjnej. i :

Do opanowania ortografii sluzy rowmez’ preyswoje-
nie przez uczniow regul ortograficznych. Uczen k!asy stal-u
szej powinien wiedzie¢, Ze po litera.ch 1’1p.. b, k, g1 t.' ,d. pi-
szemy zawsze rz. Lecz trzeba pamietac, ze Zn:'l_]omo-sc pra-
widla ortograficznego nie gwarantuje, ze uczen napxsze' da-
ny wyraz poprawnie, zwlaszcza w tych wypadkach, Fledy
zéobyl’ regule ortograficzng bez wyrainedo zwmzl?{
z wykonywaniem éwiczen piSmiennych w .prakty'ce. Jesli
postawié alternatywe: co jest lepsze, czy jesli uczen opano-
wal w praktyce pisownie przepisanych wyrazéw bf_:z zc'loby—
cia odpowiednich regul, czy tez jeSli zdobyl odpowiednie re-
guly bez opanowania tych wyrazéw w praktyce — to .dla
nauczyciela-praktyka jasne jest, Ze pierwszy wypadek jest
lepszy. Stad wniosek, Ze uéwiadomienie sobie regtﬂy o.rto-
graficznej powinno byé traktowane jako cz_vnnoéc‘wtorna
do opanowania praktycznego materialu ortograficznego.
W klasach mlodszych niema nawet potrzeby moéwié ucz-
niom, ze reguly ortograficzne istnieja i méwia nam, kiedy
i jak nalezy pisa¢: cala praca powinna obracaé sie dokola
praktycznego opanowania materialu ortograficzn.ego. Do-
piero w starszych roeznikach trzeba zwracaé¢ uczniom 1.1wa-
ge na konieczno$é uSwiadamiania sobie istnienia i treSei po-
szczeg6lnych regul, przy czym praca {a powinna byé praca
uecznia, a nie praca nauczyciela. To znaczy, Ze nie mozna
podawaé uczniom regul ortograficznyeh w postaci gotowej.
lecz trzeba dazyé przez odpowiedni dobér materialu orto-
graficznego do tego, by uczniowie sami wywnicskowali, 7e
pewne zjawiska mozna ujmowaé w reguly.
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Tyle o ¢éwiczeniach prowadzacych do opanowania
ortografii. Druga cze§€ pracy w kierunku postawienia orto-
grafii w szkole na odpowiednim poziomie stanowi usuwa-
nie bledow ortograficznych.

Uwazamy, ze praca nauczyciela powinna i§¢ w kie-
runku nie dopuszezania do popelniania przez ucznidw ble-
déw ortograficznych. Rozumiemy to tak, e w dobrze pro-
wadzonym nauczaniu nie powirno by¢ miejsca na popel-
nianie przez ucznia bledéw ortograficznych.

Teza powyisza wymaga szczegotowego omébwienia
i przeniesienia jej na grunt praktyki szkolnej.

Bledy ortograficzne moga by¢ dwojakie: a) bledy, po-
pelniane w materiale ortograficznym, opracowywanym
w danej klasie Iub w klasach poprzednich, stowem — w ma-
teriale opracowanym; b) bledy, popelniane w materiale,
ktérego uezniowie jeszcze nie opracowali.

Jesli idzie o pierwsza kategorie tych bledéw, to trze-
ba prace w kierunku opanowywania nowego materiatu or-
tograficznego tak zorganizowaé i prowadzié, by uczniowie
bezwzglednie w nowym materiale nie popekliali bledéw.
Dodwiadczenie méwi, ze nie jest to zamierzenie nieosiagal-
ne. Piszacy te slowa mial moznosé przekonaé sie, ze w kla-
sie III szkoly IIT stopnia, w ktérej pisania bvlo dosé duso,
uczniowie popelniali tak znikoma ilc§é bledéw, ze juz krok
jeden tvlko byt do takiego stanu. w ktérvm kazde piSmien-
ne ¢wiczenie kazdego ucznia bvloby wvkonane bezblednie.
Klasa ta byta przez 3 lata z rzedu (od T do TIT) prowadzona
przez jedna i te sama nauczycielke. Niestetv. w klasie TV
zostal worowadzony (z innvch wzgledéw) podzial na przed-
mioty, nauczane przez kilku nauczycieli. i noziom ortogra-
fii zaczal sie pogarszaé, gdvi ustosunkowanie sie naueczy-
cieli do ortografii bvlo niejednakowe. Jak jednak nauczy-
cielka osiagnela wysoki poziom ortografii? Oto w ten spo-
sob, Ze kazde éwiczenie ortograficzne bylo przez nia grun-
townie przemvs$lane. kazde sprawdzone i utrwalone, a ilo§é
prac piSmiennych byla ograniczona do koniecznej potrzeby.
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Przemy$lenie materialu ortograficznego, kidry uczniu:

wie maja na danej lekcji opracowac, jest konieczuce’ gdyz

nauczyciel nie moze w jednym ¢wiczenin wprowadzac z])}:t

duzo élementéw ortograficznych. Jesli np. tem‘:_ltcm pracy pi-

$miennej jest opanowanie materialu ortog'r;}f-mz'nfego na 'rz:

to nauezyciel nie moze wprowadz?é zb.ytnlej ilo$ei \ffy]:azo“

na rz; lecz nie moze réwniez byC-O]Z).O].(;tll}T n:} to, jaki ma-
terial ortograficzny maja uczniowie Juz_do te.} por_v'opano-
wany, by trudnoSci ortograficznych m,e zwxeksza::‘ Np.
W kiasie‘II z poczatkiem roku opracowujemy n}atemal 'or.to-
graficzny na dwuznaki ¢z, sz, i t. d. Nauczyciel powmle-n
wziaé pod uwage (znajac dobrze program }‘clasy 1), ze
w klasie I dzieci nie opracowaly szczegélowo zadr’leg.z,o m‘(.l—
terialu ortograficznego, wobec czego moie. do. c"vmzema
ortograficznego, ktérego celem jest zapoznanie Cl-Zlf‘Cl z dwu-
znakami, uzyé: a) wyrazéw na dwuznaki — kilkl.l, b) .wy-
razow, ktéry:ch brzmienie jest zgodne z ich pismvl.na_,‘ Azeh?'
wiedzieé, ktére wyrazy sa zgodne w wymowie 1- pisowni.
trzeba znaé nie tylko dobrze jezvk polski literac:kj '(grama-
tvke. zwlaszeza fonetvke opisowa, czeéciov.r() tez hzs:tm:_vcz-
ﬁa). lecz réwniez, i to przede wszystkim, dialektologie jezy-
ka polskiego, to znaczy gwary ludowe, zw]a.szcza gwm:q
danei okolicy. A jeSli jest to szkola. do ktorej ucr:eszca{?]a
dzieci narodowosci niepolskie] (méwiace w domu jezvkiem
nienﬁlqkim] ., to trzeba précz tego poznaé dokladnie stoql.me.k
jezvka oiczvstego dzieci do jezvka p.olskieao. zbadaé' ]alile
jest zazebienie sie wnlvwéw jezvka jednego na d‘l::.‘[.‘.’,’l.' I\P.
.W' warunkach normalnveh nisownia wyraza ,.okno® mie po-
winna sprawié uczniewi klasy IT trudno$ci pod wzgledem or-
tografii, gdvz wvmowa tego wyrazu jest w wiekszoSci gwar
zgodna z pisownia tego wyrazu. lecz w niektérych gwm"?ch
wystepuie nie ,.okno*, lecz .Yokno® wzglednie ,.uokno®, a
wiedy juz wyraz ten nie nadaje sie do w_vkorzvstan.ia na. lekc]}
pracy piémiennej, kiérej celem jest opanowanie pisowni
;lwuinﬂ.kéxv. Powstaje bowiem mozliwo$é popelnienia przez
ucznia btedu nie w materiale bedacym tematem pracy, lecz
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w materiale, ktéry mial byé na lekcji wykorzystany jako
material juz znany.

W zakresie materialu opracowywanego na danej lek-
cji praca powinna by¢ tak zorganizowana, by mozliwosé
popelnicnia przez ueznia bledu w materiale opracowywanym
bezwzglednie wykluczyé. Niech uczniowie opanuja w ciagu
danej jednostki lekeyjnej 3 wyrazy, lecz opanuja je solid-
nie i wszyscy, a niech nie opracowuja 10 wyrazéw, bo albo
przyswojenie sobie tych wyrazow nie bedzie solidne, albo tez
nie wszysey uczniowie je przysweja. Jesli nauczyciel, spraw-
dzajac postepy ucznia w opanowaniu ortografii, przyjdzie
do przekonania. ze niektérzy uczniowie nie opanowali ma-
terialu, lub ze po pewnym czasie popelniaja w opracowywa-
nym materiale btedy, powinien zastanowié sig, czy nie nalezy
zmieni¢ sposobu postepowania: niejednokrotnie bowiem
jedynym powodem tego jest niewlaciwe postepowanie nau-
czyciela, ktory np. nie liczy sie z pojemnoS$cia umystu ucz-
nia, nie sprawdza solidnie prac pismiennych uczniéw i t. p.

Inne stanowisko winien zaja¢ nauczyciel w stosunku
do bledéw, popelnianych przez uczniéw w materiale, kté-
rego jeszcze nie opracowywano. Juz o tym czesciowo wspom-
nieliSmy przy omawianiu poprzedniej kategorii bledéw; do-
damy jeszcze, ie nauczyciel nie powinien nigdy do pracy
piSmiennej wprowadzaé materiatu przez uczniéw jeszcze nie
opracowanego, jesli chece poziom ortografii mieé odpowied-
ni. JeSli uczniowi klasy III kazemy napisaé wyraz np. ,.ge-
ografia“, to przeciez jasne jesl, Ze w wyrazie tym uczen
moze popelnié nawet nie jeden, a wiecej bledéw. Nauczy-
ciel moze wtedy powiedzieé, ze te bledy nie beda brane pod
uwage, jeko Ze nie byly one tematem opracowania; lecz

przyznaé¢ musimy, ze wyraz zostal - przez niewtaSciwe na-
pisanie go — utrwalony w postaci nieprawidlowej, a to zna-
czy dalej, ze uczen: a) opanowat btedna forme pisania da-
nego wyrazu; b) zaczyna lekcewaiyé sobie pisownie, majac
dowéd, Ze mozna pisa¢ blednie. Dlatego tez uwazamy, Ze
nauczyciel musi tak material do éwiczenia piSmiennego do-
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pra¢, by mozliwoéé popelniania tego rodzaju b!cd(-')w w’g,'j
kluczyé: w ten spos6b nauczyciel przenie.f)ie punliit mgik(-}sm
p]'aC}; swej w tej dziedzinie z poprawiania le(-iow. ucz.méw
(nawiasem moéwigc — poprawiania, kt(?re uczniowi daje ko-
rzy$ci prawie zadne, a dla nauczyciela Jesf udf'eka) na przy-
gotowanie odpowiedniego materialu do pisanis hes -
i O bledach ortograficznych “‘_\‘;pi-ldnle wspor‘nm.ec l;)rlz}
sposobnoSci é¢wiczen stylistycz'n}tch_l ich pogfrz;mama. c::
tego tez przechodzimy do oméwienia tego dzialu pracy u
ia i iela. ™
£ g::lz:g:i\ do opanowania przez ucz-ni()w stylu pis-
miennego jest przede wszystkim opanowanie st?'lu ustneg-,o.
Nie moze byé mowy o solidnej pracy nal‘mz?cxelfx w d?.nf—e
dzinie stylu piSmiennego, skoro np. u,c%mov.vle nie umiejg
sie wypowiedzie¢ ustnie w sposéb wlas?m’y iz prorgram(;r:
zgodny. To jest tez powodem, ie- kazd:} forx.ns'l 1tera]::1a—
wystepuje w pisaniu pézniej, aniie.h w n.ao-wmmu, n;;I 1(1 =
danie opowiadan wystepuje w m()w;.emu,Juz w klas.le : J:ti
préby zbiorowego ukladania opowiadan), a w pisaniu do-
piero w kl. IV — i t. d. : i
Poza tym bardzo wazna rzecza d.la é':mczema plsml';m;
nego stylistycznego jest dobér odpo'\ﬂ.eflmego. tematu. g ui
przy éwiczeniach ortograficznych mou:ﬂlérr}_v, z? tfamat cx;qi
czenia pod wzgledem rzeczowyin e bya:': .w swiado'mo c
i sferze zainteresowan uczniow: w dziedzinie .éwu:zen sty-
listyeznych jest to w znacznie wiekszym stopniu potrzebne.
Jééii uczen nie jest tematem pracy (poc’_l -wzgledem rzeczo-
wym, bo o innym temacie uczen nie mysli) v s’postib dosta:
teczny zainteresowany, jeSli tego, co ma plS-aC, me- ma w
§wia(iom0§ci. a czesto nawet w sferze emocjonalnej, — to
praca w dziedzinie przyzwyczajania dzieei fio c.lo?)re.go styl'u
bedzie praca zmarnowana. Bo praca w dmet.izmie stylu p.l-
imiennego jest praca w kierunku opanowar'u? .przez 1%cr:m;f
réznych form wyrazania w piSmie jego .mysh i uczué; jesh
wiec uczen nie przezyl w dostatecznej mierze .tematu pracy,
to jakie moga byé jego mySli i uczucia w zwiazku z tema-
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tem? Praca nad opanowaniem

stylu przerodzi sie w prace

nad przyswojeniem pewnej iloici frazesow, stéw bez treici,
a to nie tylko nie jest potrzebne, lecz jest szkodliwe.

Dlatego tez dobér tematéw

nie jest rzecza obojeins.
Musza byé one w Scisty

m zwiazku z caloksztaltem pracy
ucznia, to znaczy w ramach tematn naczelnego, ktérym w
klasach mlodszych bedzie temat oSrodkowy dla pracy we
wszystkich przedmiotach, a w klasach starszych temat
osrodkowy dla pracy w zakresie jezvka polskiego. Na éwi.
czenie stylistvezne trzeba wybieraé zawsze taki temat. ktére-
80 opracowanie w pi§mie byloby przez dzieci uwazane jako
praca celowa — pod katem potrzeb zyciowych, rzecz jasna,
o ile to jest na kazdej lekeji pisania mozliwe.

Praca w dziedzinie opanow

ania przez ueznia stylu
piSmiennego musi byvé czesciow

o planowa. Znaczy to, ze
nauczyciel nie moze rézne formy literackie stosow
nych klasach dowolnie, tak samo,
biegéw dy

aé¢ w roz-
jak nie moze réznych za-
daktyczno-metod_vcznych, do opanowania stylu
piSmiennego wiodacych, stosowaé hez planu. Program jezy-
ka polskiego w dziale »pisanie” wskazuje, jakie formy li-

terackie moga byé w poszezegolnych klasach stosowane.
I tak:

W klasie I program nie przewiduje zadnego materia-
tu stylistycznego piSmiennego, a caly nacisk w pisaniu kaze
k¥a$é na Przepisywanie i pisanie z pamigci wyrazéw i zdan
niesamodzielnie ulozonych;

w klasie IT obowiazuje: samodzielne zapisywanie krot-
kich zdan w zwiazku = wypowiadaniem sie dzieci:

w klasie IIT — samodzielne ukladanie j zapisywanie
zdan na réine tematy, proby samodzielnych krétkich opo-
wiadan; précz tego dla rocznika czwartego pisanie listéw:

w klasie IV — a) opowiadania, b) opisy, ¢) streszcze-
nia, d) listy i pisma, e) sprawozdania; précz tego dla rocz-
nikéw szostego i siédmego — protokéty z posiedzen, zycio-
rysy, zapisy praktyczne.
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Rzecz jasna, uszeregowanie trudnodci moze byé inne,

lecz zasada sama Pozostaje ta sama: dzieci Przerabiaja caly
szereg Cwiczen w cely osiagniecia zakreSlonego pPrzez pro-
gram materiaty w dziedzinie stylu. Cwiczenia te, uszerego-
wane pod wzgledem wystepujacyeh w nich trudnosei, sa
OpPracowywane w pewnej kolejnosci, a wiee praca odhywa
sie w tej dziedzinie planowao. :

Tak samo Planowa musi byé pPraca, jeSli idzie o
uwzglednienie Poszezegolnych dziedzin, ob jetych lacznie po-
Jjeciem |, nauki stylu piSmiennego*, Rozumiemy tutaj: prace
w kierunky wyrobienia u dzieci poprawnoSci w budowie
zdan, Poprawnosei w stosowaniu whasciwych przypadkéw,
poprawnosei w stosowanin whaseiwych WYTazéw, popraw-
nosei w budowie catose; pracy piSmiennej samodzielnej —
it d Praca w tyeh réznych kierunkach mus; byé odpo-
wiednio rozplanowana W tym rozumieniu, je pewne kie-
runki bedg szczegblnie w niektérych klasach j okresach
nasilane i opracowywane,

W éwiczeniach stylistyeznych nalezy rozréiniaé dwa
zasadnicze typy Wypracowania. Jednym z nich Jest wypra-
cowanie, za Pomocy ktérego hauczyciel sprawdza. w jakim
stopniu uczeri jest zZaawansowany w dziedzinie pisania —
z uwzglednieniem nie tylko poziom

u stylu piémiennego,
lecz réwniez ortografii i czystosei or

az czytelnoSei pisma.

nie sprawdzenie poziomu dziecka, lecz hauczenie go, jak ma
pewne dziedziny pisania stylistycznego opracowywaé. Np.
w klasie IV, gdzie wystepuje zyciorys: jest przeciez rzecza
jasna, e uezen nie umie Zyciorysu pisaé, wiec trzeba go
tej formy Pracy nauczyé. Uwazamy, ze w tym celu uczen
Przerobi nastepujace éwiczenia: a) przeczyta cudze zycio-
rysy, by zdaé sobije SpPrawe ze sposobu pisania ich iz po-
wigzania wydarzen z zycia tych ludzi z opisem ich zycia:
b) napisze Zyciorys jakiej§ powszechnie znanej jednostki
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d kierunkiem 1 przy pomocy nauczyciela; ¢} p,-z?«slt.‘?‘l
po isania zyciorysu wlasnego, jako pracy s:uuofd%lc n _]-.
= na'pl'sa’? llé:i:}:orniv pracy, jak streszezenia calo'sm. (mz}
i&f':;u]i‘lzas; V) uczs;r'] nie zna i trzeba goa g;;gcz%iuui]; cgl::
do wykonania tego rodzaju Pracy ma z c ‘isaé e

: i pamietaé, ze ucznia trzeba .na'uczy .pdz‘ i
:rt;::znius:n p;opiero woéwezas jego wyniki w te] dziedz
o pOprawmc_' ze nie kazda praca piSmienna

i Dkﬁteg?kt)erf :‘;ﬁ:aﬁz&z uczniéw pod kact-em widzenf%
o bY_C e hy dziedzin, ktoére sie skladaja .na calosé
wszz;tikls(;l;lutyl;(;émiennego“. Mozna np. da¢ uczniom prace
,na

leIl!lﬂ, k ] p 10W Ze § SO-
[)1

i i$mi i samodzielnej
bem ujmowania caloSci pracy piSmiennej

ie i zoni kia

krétka dyspozycje: w tym celu nie jest 1\0“(‘1‘;"3“‘:9;‘ o

w kro kA o e y-
i i tego np. opisu -

ie dvs 0zyc]l 1 plsanie ca i 3 ; i u
s 'iy \I?)Vtedy praca jest bardziej celowa, a RIE td?z ng:h
ke "emnych jak poprawianie bledéw stylis )_, ™ ni(;
. 'uljlych w "dziedzinie dotychczas przez uczniow
uczynio

racowanej. e ¥
2 W ten spos6b dochodzimy dohzagfzi,r;z:;;akllﬁil:g r:';l
iteiz 1 ch.
b ?rac ]I;ﬂér:;?;rtif:clllziiggsptz:lzz-‘;iémienna W f(-)rmie op.(‘)‘.
“‘fzen Wy 0’: at: ,,Zdarzenie w czasie wycieczki szkolne_]_.
WIadaPla ne ell)n Io‘ o:i,tW()rzeniem zaobserwowanego w czaS}e
OPO_Wlaiflme d};rzenia; wydarzenie bylo przez wszystkie
:Ivzltmic%eén:g)wo zaobserwowane, a forma litera.ck? prz::cy
(o;TWi;danie piS$mienne w klasie I\t) jest wszg:;l;mmlila;.a
niom znana (wzglednie powinna l?yc ’znanf). 5 g
podwéjny cel: a) daé uczniom moz.noéc z‘az:S os:ucZ st
jetno§ei pisania opowiadan; b) ZOI‘lEl"ltO“ﬂ n Al oy
;:kim stopniu uezniowie umiejetnosé tQ. rnaja‘:))np;izé (;ﬁ{,:
a przy tej sposobnoici jak wykorzystuja znaj :
; 2 . .
grahW wykonanym wypracowaniu mogly pojawié sie
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nastepujace kalegorie niewladciwoléei, na ktére nauczyciel
musi zwrécié uwage:

a) bledy stylistyczne: niewlaéciwa budowa zdan, nie-
wlasciwe stosowanie wyraz6w, niewladciwe stosowanie przy-
padkéw i w ogéle wiazanie Wyrazow; i

b) niewtasciwe ujecie i rozwiniecie tematu;

¢) bledy ortograficzne.

Nauczyciel zabiera zeszyty, w ktérych praca zostala
wykonana do domu i przeglada je, by zaréwno siebie zorien-
towaé w poziomie ucznia, Jak i jego. Celem ulatwienia so-
bie pracy nauczyciel wypisuje bledy i niewlaSciwosci we-
dtug podanych powyzej kategoryj, a wiec osobno niewlagei-
wosel w rozwinieciu tematu, osobno bledy stylistyezne, osob-
no za$ bledy ortograficzne. Tak przejrzana prace ocenia
i ocene wypisuje pod pracy ucznia. Przy tym trzeba pamie-
ta¢, Ze ocena musi byé sprawiedliwa — oczywiScie réwnies
z punkiu widzenia ucznia. A wiadoma jest I'Zecza, Ze ucznio-
wie niejednokrotnie maja na ocene swoiste poglady i doma-
gaja sie wyjasnien, dlaczego uczenn X otrzymat ocene dosta-
teczna, chociaz ma 5 bledéw, a uczenn Y ocene dobrg, cho-
ciaz bledéw ma wiecej. Trzeba dzieciom wskazaé, Ze nie-
wszystkie bledy s jednakowo wazne z punkiu widzenia
oceniajacego nauczyciela, lub tei umoéwié si¢ z dzieémi co
do sposobu i kryteriow oceny. Umowa moze dotyczyé np.
iloSei breddw ortograficznych w zakresie materiatu przero-
bionego, lecz trudno Jjest doprowadzié do tego, by dotyczyla
réwniez bledéw stylistycznych. Dlatego tez dobrym sposo-
bem na to jest taki Sposéb oceny, przy ktérym nauczyciel
nie wyrazs oceny jednym slowem, lecz omawia ja. np. .pra-
c¢ napisano zgodnie z tematem, poprawnie, lecz duzo Jjest
bledéw ortograficznych® Iub »Praca napisana pod wzgle-
dem tematu dobrze, budowa zdari wadliwa®. Uczenn witedy
wie, co opanowal w dostatecznej mierze, czego za$§ jeszcze
nie opanowat.

Poprawione prace piSmienne czyni nauczyciel tema-
tem korekty (poprawy pracy). Korekta moze dotyczyé wszy-
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stkich wystepujacych w pracy niewla$ciwosei ;wazystki.ch
dziedzin pisania), a moze tez ograniczyé sie do poprawy nie-
ktorych tylko kategoryj bledow. W kazdym jednak wypad-
ku inny musi byé¢ stosunek nauczyciela do poszezegdlnych
kategoryj bledéw i niewlaSciwoSci.

Bledy ortograficzne — o ile zostaly w pracy S’Q.rlistycz-
nej popelnione, co nalezy uwazaé za nie.odpowwdm.e przy-
gotowanie pracy przez nauczyciela — nie wymagaja oma-
wiania na lekcji poprawy. Sa to przeciez bledy z zakresu
materialu juz znanego dzieciom, bo w swoim czasie opra-
cowanego (nauczyciel winien przewidzieé, ktory ma.terlefl'
Jest uczniom znany, kiéry za$ nie, i nieznanego w 'dmedz]-
nie ortograficznej nie stosowaé w pracy piSmiennej), skut-
kiem czego nie czas teraz na omawianie tego materiatu.
Jesli nauczyciel stwierdzi, ze uczniowie masowo popelniz‘l-
ja pewien blad ortograficzny, to powinien ten hl’ad_ uczynié
tematem innej zupelnie lekeji pisania, mianowicie osob-
nej lekeji, na ktérej celem pracy bedzie opanowanie po-
nowne tego materialu ortograficznego. Je§li natomiast
stwierdza, Ze niekt6érzy tylko uczniowie popeknili pewne
bledy, powinien dazyé do usuniecia tych bledéw w dro-dze
polecenia indywidualnego w stosunku do danych uczm(')?v
wykonania pewnej pracy, ktérej celem byloby lISlll’liQCl.e
tych bledéw (np. dodatkowe opracowanie niektérych éwi-
czen piSmiennych). W kazdym razie na lekeji poprawy
o bledach ortograficznych nie moze byé mowy, gdyz celem
pracy na tej lekeji jest poprawa bledéw stylistycznych.

Niewladciwo$ci w dziedzinie rozwiniecia tematu usu-
wamy w ten sposéb, ze np. czytamy dwie prace, napisane
na ten sam temat, z ktérych jednak jedna jest praca dobra,
druga praca zla. Uczniowie nie powinni wiedzie€, czyje
prace sy wymieniane, wzglednie czyja zla praca jest czy-
tana. - Przez poréwnywanie omawiamy i podkreSlamy
jeszcze raz (pierwszy raz czyniliSmy to, dajac prace dzie-
ciom), jak nalezalo prace wykonaé. Po odezytaniu kilkn
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prac uwazamy, Ze uczniowie powinni zdac sobie sprawé¢
z niewlasciwosci.

Bledy stylistyczne omawiamy z uczniami. Bledy, po-
pelniane masowo, czynimy tematem TOZIOWY z cala klasa,
przy czym staramy sie naprowadza¢ uczniéw na formy pra-
widlowe. W tym celu nauczyciel z osobnej kartki, na kto-
rej poprawiajac prace wynotowal sobie wszystkie niewla-
$ciwosci, odczytuje teraz poszczegélne zdania i przez czyn-
ny udzial w rozmowie calej klasy zastepuje niewladciwe for-
my wlasciwymi. Bledy, popelnione przez niektére dzieci
indywidualnie, pozostawiamy do korekty indywidualnej,
ktéra nastapi po rozdaniu zeszytéw i poleceniu zabrania
sie do poprawy.

W ten sposéb dochodzimy do ustalenia przebiegu ty-
powej lekcji poprawy prac pi$miennych. Przebieg moze by¢
nastepujacy:

1. Odczytanie kilku prac pod wzgledem tematu (uje-
cia i rozwiniecia tematu) i rozmowa na ten temat z ucznia-
mi — z calg klasa;

2. Odczytanie kilku wyjatkéw- z prac piSmiennych
pod wzgledem stylistycznym i omo6wienie tych rzeczy z ca-
Ia klasa;

3. Rozdanie zeszytéw i polecenie, by uczniowie za-
brali sie do indywidualnej poprawy prac piSmiennych.
W tej czynno$ci moga i powinni sobie uczniowie nawzajem
pomagaé, by w ten spos6b pemée nauczycielowi w obstuze-
niu wszystkich uczniéow wskazéwkami.

Reasumujac wszystko co powiedziane zostalo o pracach
piSmiennych wuczniéw, podkre§lamy, Zze praca nauczyciela
powinna i§¢ w kierunku nie dopuszezania do popelniania
przez ucznia bledéw — wszystkich kategoryj. Czy jest to
mozliwe i jak to wykonac?

Zalezy to przede wszystkim od racjonalnego ustosun-
kowania sie nauczyciela do zagadnienia pracy pi$miennej
ucznia. Je§li nauczyciel kazda prace piSmienng uecznia od-
powiednio przygotuje, to iloé¢é bledéw bedzie stopniowo ma-
lala, az w koncu zniknie. Jak przygotowywaé prace pi-
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$mienna w dziedzinie oriografii, o lym juz byla mowa: nie
postugiwaé si¢ nigdy materialem dzieciom nieznanym i przez
nie nie opracowywanym, a w zakresie materialu juz opra-
cowanego zwracaé¢ uwage, by opracowanie nie bylo tylko
formalne, lecz faklyczne. Podobnie przedstawia sie ta spra-
wa w dziedzinie bledow stylistycznych: nauczyciel winien
rowniez uSwiadamiaé sobie, co w tej dziedzinie sprawia
dzieciom trudno$¢, a co nie; rzeezy nie opracowane przez
uczniéw nie powinny byé wyzyskiwane w pracach piSmien-
nych jako rzeczy znane.

Przy sposobno$ci pragniemy zwréci¢ uwage na prace
piSmienne w zakresie innych przedmiotéw nauki szkolnej
Otéz o ile w zakresie jezyka polskiego przewazajaca ilo&é
prac piSmiennych stanowia prace wdrazajace (prace, na
ktérych uczen opanowuje technike wyrazania sie piSmien-
nego), o tyle w zakresie innych przedmiotéw wszystkie pra-
ce piSmienne sa pracami, w ki6rych pisanie stanowi $ro-
dek stuzacy do innych celow. Je§li wiec ueczen przepisuje
tekst piosenki, ktérej sie na lekecjach Spiewu uczy; jesli
przepisuje tekst zadania arytmetycznego i wypisuje od-
powiedZ stowami; je§li wykonuje jakakolwiek prace pi-
$mienng z zakresu geografii czy historii, majaca na celu
uirwalenie jego wiadomoSci rzeczowych; jesli w koticu pod-
pisuje wykonany rysunek — to wszedzie w tych wypad-
kach pisanie jest Srodkiem, wiodacym do osiagniecia in-
nych celéw dydaktycznych. Zachodzi pytanie, o ktérym
niestety nauczyciel zbyt czesto nie ma czasu pamietaé: czy
we wszystkich tych wypadkach uczert ma< pisanie opano-
wane (we wszystkich dziedzinach — kaligrafii, ortografii,
stylistyce) w stopniu takim, by mdégl sie pisaniem postugi-
waé w pracy jako znana mu forma? T irzeba stwierdzié, ze
niejednokrotnie tak nie jest. Uczen np. klasy ITI nie umie
ukladaé opisu, bho tej formy pracy piSmiennej bedzie sie
uczyl dopiero w Kklasie IV; je§li wieec mu nauczyciel da po-
lecenie opisa¢, co widzial na polu v jesieni (do celéw przy-
rody), to popelnia niewlaSciwo$é polegajaca na tym, ze
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zimusza dziecko do stosowania formy, ktérej ono w do-
statecznej mierze nie ma opanowanej. Daje sie w ten spo-
s6b uczniowi sposobnosé do popelniania bledéw jezyko-
wych, zar6wno ortograficznych, bo przeciez dziecko moze
zastosowaé w pracy wyrazy, kiérych pisowni jeszeze nie
opracowalo, jak i stylistycznych, bo samodzielnego opisu
uczen jeszcze nie opracowywal. Powinien wiec nauezycie!
wystrzegaé sie takich wypadkéw; uwazamy, Ze znacznie
lepiej postapi, jesli w tym wypadku zastosuje w nauce przy-
rody inna forme wyrazania sie, np. rysunek, ktéry dla ce-
low przyrody ma prawie taka sama warto$¢. jak i pisanie,
a nie przyniesie tylu szkéd.

Metoda zdobywania wiadomoéci rzeczowych.

Za nastepne zagadnienie, ktorego wazno$é¢ uznajemy
i ktére z tego powodu chcemy omoéwié, uwazamy za-
gadnienie racjonalnej metody zdobywania przez ucznia
wiadomoSci rzeczowych. O tej sprawie byla jui mowa przy
sposobnosci omawiania roli podrecznika w nauce szkolnej;
lecz zagadnienie to nie ogranicza si¢c do sprawy podreczni-
ka.

Skad dziecko czerpie wiadomoé$ci rzeczowe o, otacza-
jacej je rzeczywisto$ci? W wieku przedszkolnym zwraeca
sie z pytaniami do otoczenia i domaga sie odpowiedzi; w tym
wige wieku Zrédlem, z ktérego dziecko czerpie swe wiado-
moSci;, jest otoczenie, a forma, za pomoca ktérej zdobywa
te wiadomoS$ci, jest opowiadanie ludzi starszych. W szkole,
w pierwszych latach nauki, zaréwno Zrodlo, jak i forma
pozostaja niezmienne: réinica wystepuje o tyle tylko, ze
zamiast otoczenia odpowiedzi udziela dziecku nauczyciel,
kiéry juz nie tylko czeka na pytanie dziecka, by mu udzie-
lié odpowiedzi, lecz stwarza sytuacje, w ktérych dziecko
musi zwrécié sie z pytaniem. bo jest zaciekawione tematem.
Dopiero w klasach starszych, kiedy uczen jest na tyle star-
szv. ze moze sie poshigiwaé ré7nymi formami pracy, nie-
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dostepnymi mu w klasach miodszych, nastgpuje powazna
zmiana w zdobywaniu przezeni wiadomosci rzeczowych. Oto
na jego pytania nie udzielaja mu juz odpowiedzi, lecz co-
raz to czeSciej odsylaja go do ksiazki, w ktérej ma odpo-
wiedZ znalezé. wobec czego sam uczef z czasem przesta-
je pytac, lecz w miare powstawania ciekawoSei i watpliwo-
Sci zaglada bezposrednio do ksiazki. ;

W tak schematycznie przedstawionym rozwoju dziec-
ka w wieku szkclnym na pewnym odcinku widaé wyraznie
dwa etapy: a) pierwszy okres, kiedy dziecko otrzy.muje
odpowiedzi ustne od otoczenia 1 to za pomoca opov?lada-
nia; b) drugi okres. w ktérym giod ciekawosci ucznia za-
spokaja ksiazka. Okres pierwszy — klasy I — III, okres
drugi — to klasa IV w szkole I stopnia. W obu okresa(:?l
w zaleznoéci od przedstawionych powyze] cech zasadni-
czyeh musi bvé w szkole zastosowana nieco inna metoda
prllcy w dziedzinie zdobywania wiadomosci. :

W klasach mlodszych uczen korzysta z do$wiadcze-
nia innych i zwraca sie do otoczenia z pytaniami. Tym zor-
ganizm;'anym otoczeniem jest nauczyciel, a forma pra.cy
jest ustne opowiadanie o danych rzeczach, osobach i zja-
wiskach. Lecz w interesie nauczyciela jest, by uczef zwra-
cal sie dori z pytaniami mozliwie najezesciej, by byl zawsze
zaciekawiony zjawiskami i kompleksami zjawisk. Dlatego
ter pauczyciel organizuje w ramach obowigzujacych pro
graméw prace szkolna tak, by przed oczyma ucznia stawa:
Yo wyraZnie coraz to nowe zjawisko zyciowe, ktore uczen
pod kierunkiem nauczyciela opracuje i analizujac je zdo-
bedzie o wystepujacveh w nim dziedzinach coraz to no-
we wiadomoéei. Précz tego w interesie nauki szkolnej jest,
-by stosunek ueznia do otaczajacych go zjawisk byt ZE}WSZG
czynny: stad szkola nie moze i nie chece poslugiwaé sig tak
zorganizowana praca, w ki6rej poszczegblne zjawiska by-
by uczniowi narzucane przez nauczyciela, lecz dazy do
tégc-), by — w ramach obowigzujacych programéw — nczen
niéiako sam podpatrywal te zjawiska i opracowywal je

181




Musi wiee szkola powolaé¢ na pomoc jedna z najwazniej-
szych form pracy w tej dziedzinie, mianowicie ObS'--'I'WaCJ'lté

Z tego moina ustali¢ dla klas mlodszych nas igpujaca
metode postepowania: ‘

‘ material nauczania stanowi otaczajaca ucznia rZecLy-
Wfstoé,é, t. j. wystepujace w niej zjawiska i kompleksy zja-
wisk, przy czym do opracowania wybieramy zjawiska pod-
legajace obserwacji bezpoSredniej; :

forma pracy jest obserwowanie przez ucznia zacho-
dzacyc.h w bezpoSredniej rzeczywistoScei zjawisk, ich anali-
z?wame i uzupelnianie wiadomosei ucznia przez nauczy-
ciela; X

Zrédlem, z kidrego czerpie uczen wiadomosei, jest sa-
ma 1.'zec.zy\\-'istoéé wraz z osoba nauczyciela, kl(’)r}" udziela
uczniowi wyja$nien, uzupelniajac w ten sposéb zdobywane
przez ucznia samodzielnie wiadomoSci;

forma ekspresji jest moéwienie, jako najbardziej do-
stepny w tvm wicku spos6b wyrazania si¢ obok innych, np
rysunku. P

W nastepstwie tego przebieg lekeji jako jednostki
metodycznej, opracowujacej pewien temat rzeczowy w kla-
sach mlodszych, bedzie nastepujacy: ‘

a) wycieczka celem zaobhserwowania opracowywane-
go zjawiska; podczas wycieczki uezniowie Kkierowani przez
nauczyciela ucza sie zwracaé uwage na zjawisko jak;J ca-
lo§¢, na wystepujace w nim fragmenty, na powigzanie tych
fragnfent()w, na umiejscowienie zjawiska jako calosci w o-
t:ilcza_]qcej nas rzeczywistoSci; w pewnych wypadkach wy-
cieczke zastepujemy obserwacja danego zjawiska na pq
mocy naukowej zastepujacej nam rzeczywisto$é, np. ﬁa
obrazie, modelu;

; b) sprawozdanie z zaobserwowanych podczas wy-
cieczki cech danego zjawiska. wysuniecie wnio;;kéw, ustnl;l-
nie tych wnioskGw; : 3,
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¢) ulrwalenie wnioskéw, jako zdobytych wiadome-
sci rzeczowych o danym zjawisku jako caloSci i jego cze-
ciach przez moéwienie, rysunek i in.

W klasach wyzszych metoda postepowania ulega
zmianie, spowodowanej powstaniem innych warunkéw, do
ktérych musi by¢ dostosowana. Oto uczen jest juz starszy
i jego stosunek do otaczajacej nas rzeczywisto$ci ulega zmia-
nom: jest powazniejszy i solidniejszy w poszukiwaniu od-
powiedzi na interesujace go pytania. Zakres rzeczywistoSei
podlegajacej bezpoSredniej obserwacji nie wystarcza ucznio-
wi, chce on coraz to nowych wiadomos$ci, skutkiem czego
musi jego uwaga by¢ zwrdcona na rzeczy 1 zjawiska, za-
chodzace w rzeczywistoscl znajdujacej sie¢ z dala od nas
i podlegajacej tylko obserwacji poprzez réine pomoce na-
ukowe. Nauczyciel nie jest w stanie udzieli¢ odpowiedzi na
wszystkie interesujace ucznia pytania, skutkiem czego mu-
si skierowaé go do innego Zrédia wiadomoéci, do podrecz-
nika i innych pomccy naukowych. Metoda wiec posiepo-
wania bedzie inna, mianowicie:

materiat nauczania stanowi rzeczywistodé dalsza znaj-
dujaca sie z dala od ucznia i nauczyciela, lecz interesujaca
ucznia w dalszvm ciagn — jako naturalne przedtuzenie rze-
czywistoici bezposredniej:

forma pracy bedzie obserwowanie przez ucznia réz-
nych zjawisk i ich komplekséw na pomocach naukowych,
analiza tych zjawisk i ich krytyczna ocena;

srédtem. z ki6érego uczen czerpie wiadomosSei swe
o rzeczywistodei pofrednio wystepujacej beda rdéinego ro-
dzaju pomoce naukowe, z nich przede wszystkim podrecz-
nik szkolny, potem lektura. mapa, obrazy, modele i in.;

forma ckspresji bedzie coraz lo mniej méwienie, a co-
raz to wiecej czytanie, pisanie oraz w dalszym ciagu ry-
sunek.

Przebieg lekcii opracowujacej pewien temat rzeczo-
wy bedzie wobec tego nastepujacy:

a) wprawadzenie ucznia w temat pracy przez pod-
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sunigcie mu odpowiednich i nadajacych sie do obserwows-
nia pomocy naukowych, obserwacja, analiza zjawisk na
podstawie pomocy naukowych;

b) omawianie obserwowanych cech z nauczycielem,
dalsza analiza tych cech i zjawisk jako catoécei, Wyprowa-
dzanie wniosk6w, ustalanie wnioskéw;

¢) utrwalanie wnioskéw za pomoca réznych form
ekspresji.

Z powyiszego widaé, jak wielka role w opracowywa-
niu tematéw rzeczowych w szkole powszechnej stanowi ob-
serwacja jako forma samodzielnej pracy ucznia. Jest te
forma podstawowa, wobec czego nauczyciel nie tylko nie
moZe si¢ bez wykorzystania tej formy w pracy szkolnej
obej$é, lecz réwniez musi sie interesowaé, czy i w jakim
stopniu uczniowie umieja ta forma pracy sie postugiwaé.
Rzecz naturalna, jesli uczen od klasy I te forme pracy sto-
sowal stale, to niewatpliwie ma ja opanowana i umie ja
wykorzystywaé — zaréwno w klasach mlodszych, gdzie
trzeba obserwowaé zjawiska zachodzace w rzeczywistonSci
bezpoSredniej, jak i w klasach starszych, gdzie te forme pra-
cy trzeba przenie§¢ na pomoce naukowe zastegpujace rze-
czywisto$€. Jefli jednak nauczyciel stwierdzi, ze uczniowie
nie umieja postugiwaé sie ta forma pracy w stopniu do-
statecznym, powinien nauczyé ich tej pracy — patrzenia
i obserwowania rzeczywisto$ci.

W klasach starszych trzeba bedzie nauczyé uczniéw
obserwowaé zjawiska na podstawie posiadanych pomocy
naukowych. Jak juz to méwilismy w innym miejscu, za
najwazniejsza pomoec naukows uwazamy podrecznik szkbl;
ny, wobec czego najwazniejszym zadaniem nauczyciela be-
dzie nauczyé dzieci postugiwaé sie podrecznikiem jako Zré-
dlem wiedzy. Szczegélnie trzeba zwrécié uwage, by korzy-
stanie z podrecznika nie przerodzito sie w werbalizm, to zna-
czy w wyuczanie podanych w podreczniku wiadomosei na
pamieé, bez istotnego zrozumienia tych wiademosci,
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Niebezpieczenstwo to istnieje w dziedzinie nau].s.i
wszystkich przedmiotéw. MoZe powstac w nauce his‘torl_l_.
geografii czy przyrody, jesli nauczyciel za rzecz najwaz-
niejsza bedzie uwazal zdobycie przez uczniéw mozliwie
najwiekszej iloSci wiadomo$ci rzeczowych bez wzgledu na
sposéb, w jaki zostaly one zdobyte. Moze powstaé tez w dzie-
dzinie jezyka polskiego (wiadomo$eci gramalyczne i orto-

“graficzne), a tak samo w nauce arytmetyki (reguly aryt-

metyczne). Azeby do werbalizmu nie dopuscié, muf;i nau-
czyciel zwréci¢ baczna uwage na sposéb zdobywania wia-
domoSci przez uczniéw. Ten sposéb bedzie racjonalny wie-
dy, kiedy wiadomosci, zawarte w podreczniku, beda wy-
k.orzvstane tylko jako sformulowanie wysnutych z obser-
wacﬁ wnioskéw, nie za$§ jako wyuczenie sie tych wiadomo-
$ci na pamiec.

Mozna to zilustrowaé na przykladzie z nauki geo-
grafii. Opracowujac temat o zyciu farmeréw na urodzaj-
nych nizinach Mississippi (klasa IV, kurs C), mozna pole-
ci¢ dzieciom otworzy¢ podregczniki, w ktérych temat ten
niewatpliwie jest opraccwany, 1 nauczy¢ sie zawartego
w podreczniku tekstu na pamieé. Bedzie to réwniez zdoby-
cie wiadomosci rzeczowych o danym temacie, leez sposob
zdobycia wiadomo$ci nie bedzie zgodny z naszymi pogla-
dami na istote pracy szkolnej ucznia. Jedyna wladza psy-
chiczng, zasngazowana do pracy nad zdobyciem wiado-
moésci, bedzie pamieé¢ ucznia; wiadomoS$ci wiee beda wcia-
gniete niejako przymusowo do SwiadomoSci ucznia, lecz to
nie daje zadnej pewnosci, Ze wiadomoSci te dilugo w pa-
mieci ucznia sie zatrzymaja. Pamieé bowiem dziecka jest
zawodna i nietrwala, a przy tym nie jest w stanie wszyst-
kiego objaé. Po pewnym czasie przyswojony material ulat-

‘nia sie z pamieei i cala praca ucznia idzie na marne. Po-

za tym, je$li nawet wiadomoéci te zostaly utrzymane, to
nie sa w dostatecznej mierze skojarzone w tym, co juz
w SwiadomoS$ei ueznia bylo, lub co powinno byé naturalna
padnietg do opracowywania materiahu. I jeSli kiedy§ uczen
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bedzie musial wiadomoSci swe o danym temacie wyzyskad,
to stanie bezradnie: caly bowiem zapas tych wiadomosci
okaze si¢ nie powiazany z soba i z naturalnymi potrzebami
wiedzy. Slowem —— praca taka jest niepotrzebnym przela-
dowaniem pamieci ucznia, praca, przy ktérej wysitek jest
niewspélmierny do wynikéw pracy. A jesli do tego dodaé,
Ze praca ta nie jest w dostatecznym stopniu samodfzielna,
ze stosunek wucznia do opracowywanego temailu nie jest
czynny — 1o otrzymamy wyrazny dowdd, Ze takie poste-
powanie nie powinno w pracy szkolnej mie¢ miejsea.

Inaczej natomiast przedstawia sie sprawa wtedy, kie-
dy wiaSeiwa nauka oparta jest o podrecznik wraz z innymi
pomocami naukowymi przy zastosowaniu obserwacji jako
podstawowej formy pracy. Lekeja ma wiedy przebieg na-
stepujacy:

Nauczyciel poleca uczniom poszukaé na mapkach
podrecznych (ew. na mapkach znajdujacych sie w pod-
reczniku) oraz na duzej mapie §ciennej Ameryki Pélnoenej

kraje, poloZone nad rzeka Mississippi: poleca przyjrzeé sie

poloZeniu tych krajéw i powiazaé¢ je z innymi krainami
Ameryki Pélnocnej; poleca zastanowié sie nad warunkami
zycia w tym kraju, majac na uwadze whasciwosci fizyczno-
przyrodnicze tego kraju. O wlaSciwosciach kraju dzieci
przeczytaja z podrecznika, a précz tego uzupelnia swe wia-
domoSci w tej sprawie w czasie przeprowadzonej z nauczy-
cielem rozmowy: na podstawie znajomosci tego moga wy-
wnioskowaé, jakie sa warunki zycia farmeréw w tym kra-
ju. Whnioski swe poréwnaja z wiadomoSciami, zawartymi
w podreczniku, po czym nastapi tylko utrwalenie wiadomo-
§ci, a w tym utrwaleniu podrecznik odegra role zrodla, na
podstawie kitérego uczen moze w kazdej chwili odtworzyé
swa prace nad opracowaniem tematu

Rola wiec podrecznika sprowadza sie w tym wypadku
do Zrédla, przy pomocy ktérego uczed dochodzi do zdoby-
cia wiadomos$ci droga mozliwie samodzielna, a w zadnym
wypadku podrecznik nie jest Zrédlem, z ktérego uczer: czer-
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pie wiadomoéci bez wkladu swej pracy — jeéli nie liezy¢€ pa-
igciow trwalania.
m“:mc;::)zi?n?ie w nauce arytmetyki uczefi dochodzi do
wniosku, Ze mnozZenie np. ulamka przez ulamek polega na
mnozeniu mianownika przez mianownik, a licznika przez
licznik — nie przez wyuczenie sie tej reguly z podreeznika,
lecz przez opracowanie odpowiednio dobra:nya?h przyk?a-
déw. Dopiero po opracowaniu tych przykiadéw i po’ uswia-
domieniu sobie istnienia tego rodzaju reguly }J.cz?n poro-
wnuje swoj wniosek, wyprow.adzcmy samodzlelme‘ prz i
opracowanie przykladéw z zam‘.esz.czona w po'dr.e(izmku re
gula, po czym regule te utrwala. I ile razy pézplej prz.eczy-
ta w podreczniku te regule, tyle raz-_v przyp.omma ’S(?ble gai
Iy proces mySlowy, ktéry sie w jego §w1a.domosc1 ,Od ¥
w zwiazku z opracowywaniem przykladow i wyprowad_za—
niem wniosku bedacego regula arytmetyczna. 0
Uwazamy wiec, ze do zdobywania Wiadmflosm rZeczo-
wych i umiejetno$ci powinien uczen dochodzié praca sa-
modzielna, stosujac podstawowa forme pracy .- obstarwa-
cje, ktérej ramy rozszerzamy Z dziedziny rzeczywistoSci bez':
poSredniej na dziedzine zjawisk dalszych oraz 2 ohserwacji
rzeczy i zjawisk naturalnych na rzeczy i zjawiska na oka-

zach i mapach.
Mapa w nauczaniu geografit i historit.

Jedna z bardzo waznych pomocy nauko.wyc.h w szko-
le jest mapa — zar6wno w nauce geografii, jak i w nauce
historii. : .

W nauce geografii mapa jest obok podreczmka'na]-
wazniejsza pomoca naukowq. Jest ona Zrodiem, z kitérego
uczenn zdobywa wiadomoSci rzeczowe, jes.t s!.u'ogatem Tze—
czywistoSci, kibra uczen obserwuje 1 analizuje, .by Wy-(nag-
naé z pracy tej wiaSciwe wnioski, ktére potem _]ak.o 1.v1ad0u
moéci rzeczowe przyswoi sobie i utrwali. Bez rozumlenfa ma-
py oraz umiejetnoSci postugiwania si¢ nig trudno sobie wy-
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obrazié uuquA geografii nawet na poziomie szkoly powszech-
nej. Stad wniosek, ze mapa musi by¢ w szkole uzywana
a wc?bec tego przed nauczycielem staje wyraznie zagadniej
nie, jak mapg sie postugiwac.

;agadnienie to rozpada si¢ na dwa wyrazne fragmen-
ly: a) jak mapa na lekcjach geografii si¢ postugiwag; b) jak
doprowadzié¢ do tego, by uczen istole mapy zrozumiat.

Jak mapg si¢ na lekcjach geografii posiugiwaé, o tym
b){la juz mowa z okazji omawiania sposobu zdobywania
w1ado_mos'ci rzeczowych przez ueznia. Tutaj dodaé tylko
px:agmemy, Ze w miare moznoSci kazda lekcja geografii po-
winna bj.ré oparta o czytanie mapy i wyciaganie wnioskéw
z czytania i poréwnywania z podreeznikiem i innymi po-
mocami naukowymi.

Wprowadzenie mapy jako pomocy naukowej powin-
no- byc starannie przygotowane. Nie mozna mapy wprowa-
dzi¢ jednego dnia i po odpowiednich wyjaénienjauch ze stro-
ny nauczyciela uwazaé, ze uczniowie jg Jjuz poznali i umieé¢
si¢ beda nia poshugiwaé, Mapa bowiem, jako surogat rze-
czywistoSci, jest dla dziecka przez dluzszy okres czasu ab-
stra]f.cja, zanim stanie sie konkretem, ktérvvm mozna sie po-
slugl'wa(':. Inaczej méwiac, uczen przez dhl:gi czas nie uév\ga-
dfm‘na sobie doktadnie istoty mapy i przedstawionych na
niej znakéw, wobec czego nie moze z mapy sie uczyc.

Okres przygotowawczy do wprowadzenia mapy jako
pomocy naukowej powinien rozpoczaé sie juz w klasach
rr')Iodszych, np. w klasie II. Dziecko powinno mozliwie czesto
si¢ z mapg sftykac, by przez samorzutne podpatrywanie nary-
sowanych na mapie szezegéléw, oraz przez poréwnywan;'e
podpatrywanych szczegoléw ze znanymi sobie elementami
ge(?graficznymi mozliwie wezeénie i to droga zupelnie pod-
Swiadomego wyczucia wejéé w istote mapy. Dziecko jest
z natury ciekawe: niejednokrotnie znajdzie ono sposobnosé
prz_\-rgladania sie mapie np. wlasnego wojewédztwa, na kt(’)r‘ej
znajduje sie caly szereg miejscowoéci, o ktérych d;iecko shy-
szalo. Beda to elementy znane, spotkane przez dziecko na‘z'a-
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sadniczo nieznanej mu pomocy naukowej. Wiemy, iz kaz-
da rzecz znana w miejscu nieznanym wywoluje u nas uczu-
cie przyjemne, réwnajace si¢ uczuciu, ktére powstaje, gdy
w miejscowodci nieznanej spotkamy osobe znang i bliska.
Od spotkania z elementem znanym idzie praca dziecka
w kierunku poszukiwania innych elementéw znanych,
a przy sposobnoéci tej zapoznaje sie dziecko z innymi rze-
czami — nieznanymi, uprzytomni sobie ich istnienie, umiej-
scowi je i zdobedzie tak wazna rzecz, jak (w najprymi-
tywniejszym zakresie) orientowanie si¢ na mapie. Kiedy
po6iniej przystapi nauczyciel do zapoznania uczniéw z ma-
pa jako pomoca naukowa, to w SwiadomoSci ueznia (albo
tez przynajmniej w podswiadomoSei) nalrafi na caly sze-
reg elementéw juz poznanych, ktére tylko wykorzysta, to
jest uzupelni, usegreguje i utrwali.

Lecz tak pomy$lana praca przygotowaweza w dziedzi-
nie zapoznania ucznia z mapa nie powinna rozpoczyna¢ sie .
od duzej mapy, przedstawiajacej wielki zakres powierzchni
kraju. np. od mapy Polski. Im bardziej jest mapa szczego-
lowa, im wiecej zawiera nazw z najblizszego otoczenia
dziecka, tym bardziej jest dziecku znana — przez to wia-
nie, ze miejscowo$ei i nazwy, na niej przedstawione, sa zna-

" ne — i tym lepsza jest pomoca w kierunku samorzutnego

zapoznania sie z reszta elementéw. UwaZamy, ze praca ta
powinna rozpocza¢ sie od mapy najbardziej szezeg6lowej,
ktéra jest plan wlasnej szkoly; potem kolej na mape danej
miejscowosci, potem na mape okolic lub powiatu, woje-
wédztwa i w konicu na mape Polski. Na planie szkoly i ma-
pie wlasnej miejscowosci dziecko spotka rzeczy bezwzgled-
nie znane, wobec czego zapozna sie ze sposobem ich przed-
stawienia; na mapie powiatu zacznie wyrabiaé w sobie po-
jecie o mapie wladciwej. o kierunkach §wiata na niej, zna-
czeniu keloréwi t d.

Rzecz jasna, nie uwazamy, 7e wymicnione W pewnej
kolejnoei plany musza bvé prewadzane réwniez w takiej
kolejnoéel. Uwazamy. 7e plany te i mapy nalezy da¢ od ra-
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Zu wszystkim dzieciOill- do samorzuinego \\'ykorzysty'\\'al.liﬂ
w ten sposéb, Ze na $cianach np. korytarza, szatni lub in-
nej izby nielckcyjnej naleiy je porozwieszaé, by dziec-
ko wtedy, kiedy bedzie cheialo i miato ku temu odpowied-
ni czas, przygladato si¢ tym planom i mapom.

Inaczej nalezy natomiast ustosunkowaé sie do map,
narysowanych na lekejach geogralil przez uczniéw w cely
utrwalenia ich wiadomosci geograficznych.

Do utrwalenia wiadomosci nalezy wyzyskaé wszelkie
formy pracy ucznia, oczywiscie formy, kiérych stopieri opa-
nowania daje gwarancje, ze wyzyskanie ich bedzie celowe.
W klasie I i IT nie postugujemy sie w celu utrwalania wia-
domosei rzeczowych czytaniem i pisaniem, ho uwazamy, ze
te formy ekspres Ji nie sa jeszeze w dostatecznej mierze opa-
nowane; formy te natomiast $3 juz swobodnie wyzyskiwane
w klasach starszych — np. w klasie IV. Tak samo rysowa-
nie map, jakc forma wyrazenia wiadomosej rzeczowych,
moze byé¢ zastosowane dopiero wéwezas, kiedy nauczyciel
ma pewno$é, ze dziecko ma Opanowang technike rysunko-
Wwa w odniesieniu do rysowania map w takiej mierze, ze na-
rysowana przez wucznia mapa bedzie istotnie mapa pod

wzgledem rzeczowym dobrj. Twierdzimy jednak. ze uczen
szkoty powszechnej nigdy w takim stopniu techniki Tyso-
wania map nie osiagnie, wobee ¢zego uwazamy tego rodza-
ju prace dla’ szkoty powszechnej za niewla$ciwa. Zdarza-
ja sie wypadki, kiedy uczen narysuje np. mape fizyczna
Europy w ten Sposéb, Ze rzeka Wolga poczatek swéj bie-
rze z okolic Warszawy: rzecz jasna, Ze tak narysowana ma-
Pa nie jest utrwaleniem wiadomoSei I'zeczowych, lecz utrwa-
leniem bledéw: i niedokladnogeci geograficznych, a tego chy-
ba nie mozna nikomu zalecaé.

Piszacy te stowa miat Sposobnos$é ogladaé narysowa-
ne przez uczniéw mapy, pod kazdym wzgledem dobre —
pod wzgledem rzeczowym, artystycznym i t. d. Leez, jak
si¢ zawsze okazalo, uczen, kiéry te mape rysowal, wlozylt
W wykonanie tej pracy tyle wysitku, ze osiggniety przez to
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utrwalenie zdobytych przezen wiadomosci geogr:r
CFl i h — nie byl absolutnie wart tego wysitku AB_\'I{{ _‘::
ii'ci::y;raca nieek(;nomiczna, a J:ako taka musiala :ue: odbic
; tnie na innej dziedzinie pracy .tego ueznia
mekogysutrwalania wiadomo$ei geograficznych nadalf; sie
znaczniz wiecej t. zw. mapki kor_xturowere._Sa; (‘;:t a?,?:::eiz
ktérych znajduja si¢ juz w p().siaCI goto;:ej_ 11;) e
menty geograficzne, jak: rzeki dsm‘:-g? .1'a‘]t,Ch eieménté“,‘
ce. Praca ucznia polega na uzupt.almamu v e
; §laniu ich 1 wykorzystywaniu. Praca to e B
P‘?d?ﬂ'ﬂs w kazdym razie nie sprawiajaca uczniowl z y1
E;fliszt?‘:l;nOSCi. Zaznaczy¢ przy tym tr.vjel?g, z:zé;zztnll):; ;
mapek jest minimalny., wobec czego kaz aasu o
sobie na wykorzystanie takich mapek od cz
pozwovlz;:‘nauce historii wyzyskiwanie mapy _]es:t -p(;goibixi,
lecz potrzeba pamieta¢ o wskazc').wce progra;n.aor\; ;Jl,a _PDISki,
taj poslugiwaé sie nalezy zasnd'mczo ma&pa 122l poijtvcma_
nie za§ mapami historyeznymi lub tez mapa 3
9 . - %
D]aczg;[ggl;a polityczna przedstaw.ia st.osun!kl Fo}l;Eﬁc::; ;1‘:_
chodzace w chwili obecnej, p()fu.ewaz :‘15 yn;lSkic 3“ i
storii (procz lekeyj o Windnr{msma(&h .o._eyvszil rzeto n;apa
cowywane sa stosunki z cmsc.m' daw.mej_.zyc ; cf; e
olityczna nie bylaby dobra ;lusf.r:aqa. t'VCh.-i-aad 2 0. e
ga historvezna jest przekrojem dane}. chwili, angumieé‘
mentu historycznego; azeby m‘ape hlstoryoiznankéw =
trzeba dobrze zna¢ mape wspo}czesnych' s.o;};e. nié ki
bec czego nalezy uwazac, e \‘.'.Szkole p(]);;s:fgo m; LA
na wykorzystyivanie tego rodzz}Ju mapy.d a Lz: .Edvn%e i)
ryczna w szkole powszechnej wprowadzamy Jedy
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iaj czno-
Mapa natomiast fizyczna, przedstawiajaca cechy fizir3 o
przyrodnicze kraju. na ktérym zaszly opracowywan )
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darzenia historyczne, jest dobra pomocy o tyle, ze wnozli-
wia uczniowi zastanawianie sie nad zwiazkami Przyczyno-
wymi pomiedzy opracowywanymi zjawiskami historyczny-
mi a cechami kraju.

Do nauki historii i do wykorzystywania na lekejach
historii map trzeba tez uczniow przyzwyczaié. Dobrze jest
podsuwaé uczniom pewne namiastki map, ktére by uczniéw
zainteresowaly, a przez to spowodowaly: czeste ogladanie
tych map, ich czytanie i uczenie si¢ z nich. Moze to byé np.
mapa obrazkowa Polski polegajaca na tym, 7e obok miej-
scowosci, w ktorych miaty miejsce wazine wydarzenia hi-
storyczne, znajduja si¢ reprodukcje artystycznie wykona-
nych obrazéw tych wydarzen lub portretéw stawnyeh lu-
dzi. Uczen oglada te mape ogladajac obrazki, a przy spo-
sobno$ci przyswaja sobie wydarzenia historyezne i kojarzy
ie z danymi miejscowoSciami.

Material historyczny w szkole | stopnia.

Kiedy juz mowa o nauce historii, trzeba stéw “kilka
poSwieci¢ zagadnieniu: jak w programach szkoly 1 stopnia
zostal ujety materiat historyczny? Jest to tym bardziej ko-
nieczne, ze do tej pory jeszeze w szkolach np. III stopnia
nie wszyscy zgodzili sie z istota tego przedmiotu w szkole
1 z réZnym znaczeniem Przepisanego przez program mate-
riatu.

" Materiat historyezny wystepuje w szkole powszechne]j
I stopnia w trzech wyraznych cyklach: cykle te zostaly roz-
tozone na poszczegélne klasy szkoly powszechnej. I tak:
cykl pierwszy wystepuje w klasach T i II, cykl drugi w kla-
sie ITL, a cykl trzeci w klasie IV.

Cecha wspélng dla cykli pierwszego i drugiego jest
to, ze material historyczny w tych klasach opracowywany
jest przygodnie, okoliczno$ciowo i tylko w zwigzku z in-
nymi tematami — np. przy sposobnofci §wiat i uroczystoSci
szkolnych i miejscowych. Dopiero w klasie IV (eykl trzeci)
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wystepuje nauka historii o tyle Systematyczna, Ze przepi-
sane przez program zjawiska historyczne opracowywane sg
W pewnej, z géry ustalonej kolejnosei. Tym nalezy tluma-
czy¢ fakt, ze w klasach I — III nie ma mowy o nauce hi-
storii, ktéra wystepuje dopicro w klasie IV; w klasach na-
tomiast I — III méwimy tylko o opracowywaniu materiatu
historycznego, co nie jest réwnoznaczne z nauky historii,
jako osobnego przedmiotu nauki szkolnej.

Zakres materiatu historycznego wustalajg programy
W spos6b nastepujacy:

W Kklasie I: a) Uroczysto$ci organizowane przez szko-
te, a w zwiazku z tym godlo Panstwa (orzel), portrety Pre-
zydenta Rzeczypospolitej i Marszalka Pilsudskiego;

b) Historia zabawki, zeszytu i t. p. (Program jezy-
ka polskiego, dzial »tematy ¢wiczenn w méwieniu, pisaniu
i ezytaniu®).

W klasie II: a) UroczystoSci szkolne i §wieta panstwo-
we, a w zwigzku z tym sztandar Panistwa Polskiego, godlo
i barwy panstwcwe, Hymn Paristwowy; obrazki z iycia
Prezydenta Rzeczypospolitej i Marszatka Pilsudskiego;

b) Historia ogrédka, boiska szkolnego i t. p. (Pro-
gram jezyka polskiego, dziat »tematy).

W Kklasie III: a) Podania i legendy miejscowe i oko-
liczne; podania polskie: Krak, Wanda, Lech, Popiel, Piast;
opowiadania, sceny i obrazy z przeszloéci Polski, zZwiazane
z wybitnymi postaciami, jak Sobieski, Kosciuszko, Dabrow-
ski i t. p. (bez porzadku chronologicznego) ;

b) UroczystoSci szkolne i miejscowe:

¢) Najwazniejsze zdarzenia biezace z zycia Polski
(Program jezyka polskiego, kurs A, dzial »tematy®);

d) Wypadki i zdarzenia w naszej okolicy ze szcze-
gélnym uwzglednieniem okresu walk 1914 — 1920; opo-
wiadania o Zyein Marszatka Pilsudskiego i odzyskaniu Nie-
podlegloSci; odzyskanie morza, Gdynia; (Program jezyka
polskiego, kurs B, ,tematy*).

Praca w szkole I stopnia — 13 198



W klasie IV: Material historyczny, wyszezegdlniony
w programie osobmego przedmiofu ,historii®.

Uwazna analiza materialu historycznego w p‘oszcze-
gélnych klasach pozwala nam stwierdzi¢, Ze zakres mate-
rialu rozszerza sie z kazda klasa: od rzeczy najprostszych
w klasie I do chronologicznie zbudowanych grup materia-
fowych w klasie IV. Material ten w kazdej klasie sklada sie
z réznych grup, ktérych przeznaczenie w pracy dydaktyez-
nej jest niejednakowe. I tak, juz w klasie I wystepuja dwie
grupy: uroczystosei i t. d. oraz historia zabawki, zeszytu i t. d.
Znaczenie pierwszej grupy polega na tym, Ze przy sposob-
noSci aktualnych wydarzen tego rodzaju, jak uroczystoSci
szkolne, mozna dzieciom podaé¢ pewien material historyez-
ny — np. szezegdly o Marszalku, o walkach Legionéw i t. p.,
przy czym zakresu tego niepodobna szczegétowo przewi-
dzieé, gdyz bedzie on zawsze uzalezniony w duzZej mierze
od warunko6éw lokalnych. Np. jeSli bedziemy méwili o dniu
11 Listopada 1918 roku i o odzyskaniu Niepodleglosci, to
zdarzy sie niejednokrotnie, ze w klasie I znajdzie sie¢ synek
lub coreczka uczestnika walk o Niepodleglo$é i opowie in-
nym dzieciom kilka szezeg6léw o tyeh wydarzeniach. Rzeez
jasna, bedzie to rozszerzeniem materialu historyeznego
w stosunku do programu, lecz rozszerzeniem koniecznym.
W ten sposéb dzieci zupelnie przygodnie i okolicznosciowo
zapoznaja sie z niektérymi wydarzeniami z dziejow Polski,
zdobywajac wiadomo$ci rzeczowe, ki6re pdoiniej, w klasie
IV, beda wykorzystane.

Druga grupa materialu — historia zabawki, zeszy-
tu — ma na celu daé dziecku perspekiywe czasows, po-
trzebnq przy nauce historii w klasach poéZniejszych. Opra-
cowujac pochodzenie najblizszych i najbardziej znanych
przedmiotdw, dziecko wyrabia w sobie przekonanie, ze to,
co jest w chwili obecnej, nie istnialo przed pewnym cza-
sem, i odwrotnie. W klasach pééZniejszych to przekonanie
bedzie przede wszystkim poglebione, a potem tez wyzyska-
ne.
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Mozna ogélnie rzecz biorae powiedzie¢, e rola ma-
terlatu historycznego w klasach I — III sprowadza sie do
przygotowania do nauki historii w klasie IV. Przygotowa-
nie to musi i8¢ w dwu kierunkach: a) w kierunku zdobycia
przez dziecko wiadomosei rzeczowych, dostepnych mu
w tym wieku, i takich wiadomoSci, ktére beda w klasie IV
tematami opracowan; b) w kierunku zdobycia przez dziec-
ko formalnego wyksztalcenia historycznego w zakresie naj-
prostszym, jak wyrobienie perspekiywy czasowe;j.

W zwiazku z powyzszym nalezy jeszeze podkreslié, 7e
W opracowywaniu zjawisk historyeznych duza role powin-
na odgrywaé¢ obserwacja. Odnosi sie to zaréwno do klas
mlodszych, w ktérych dzieci obserwujac takie wydarzenia,
Jjak uroczystoSci szkolne i miejscowe, wykorzystuja dzielzi-
ne emocyj do przyswajania wiadomosei rzeczowych, jak i do
klasy IV, w ktérej uczniowie obserwuja za pomoea «bra-
z6w i ilustracyj, a czeSciowo i mapy wydarzenia z wirkdw
dawnych.

Rachunek pamieciowy a pi$mienne sposoby dziolan
arytmetycznych.

Ramy niniejszego przewodnika sa niestety zbyt szizu-
ple, by wszystkie spotkane na terenie szkoly powszechnej
zagadnienia dydaktyczne omowié, skutkiem cze,:go z zakre-
su aryimetyki ograniczymy sie do zwrdeenia uwagi na
zagadnienia najistotniejsze. Za jedno z takich zagadnien
uwazamy zagadnienie racjonalnego postawienia w szkole
rachunku pamieciowego i wlasciwego ustosunkowania do
rachunku piSmiennego. Jest to tym bardziej konieczne, e
w szkole o 1 nauczycielu, gdzie klasy III i IV ucza sie ra-
zem, powazna ilo§é czasu posSwiecié trzeba na lekcje nauki
cichej, ktére najtatwiej jest wypelni¢ ¢wiczeniami pi§mien-
nymi, co nasunaé moze mniemanie, Ze uczeni powinien mo-

zliwie wcze$nie opanowaé metode dzialan arytmetycznych
piémiennych,
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Tymezasem 2zarowno w $wietle uwag programowycil,
jak i praktyki nauczania trzeba stwierdzié, Ze podstawa
pracy w zakresie arytmetyki powinien byé rachunek pa-
mieciowy, ktéry ma by¢ kontynuowany Pprzez caly kurs
szkoly powszechnej (patrz program, uwagi de k1. III). Tyl-
ko gruntowna znajomo$é i opanowanie rachunku pamie-
ciowego moze by¢ gwarancja, Ze uczniowie podane im
wzglednie zdobyle przez sie sposoby wykonywania dzialan
piémiennych zrozumieja i utrwala. Wobec tego stéw kilka
trzeba poéwiecié na omoéwienie rachunku pamiegciowego,
jako jednej z form pracy w dziedzinie arytmetyki.

Rachunek pamieciowy tym sie réini od sposchow
wykonywania dzialan arytmetyeznych piémiennych, Ze
w znacznie wiekszej mierze opiera sie na pamigei. Nie jest
to jednak jego cecha istotna i jedyna. Kazdy sposéb pracy
w zakresie arytmetyki (jak i innych przedmiotéw nauki
szkolnej) poshuguje sie pamiecia, lecz nie kazdy w jedna-
kowym slopniu Majac wykonaé dzialanie piSmienne, po-
wolujemy do pomocy pamieé neznia, przy czym granice tej
pomocy sa sfosunkowo szczuple, gdyz polega ona na krét-
kotrwalym zapamietywaniu poszezeg6lnych liczb oraz na
odwolywaniu sie do rzeczy, jui poprzednio nabytych
i w pamieci utkwionych. Np. dodajemy dwie liczbyv:
938--549. Przy wykonywaniu tego dzialania sposobem pi-
$miennym, podpisujemy obie te liczby w takiej postaci, by
jednostki znalazly si¢ pod jednostkami, dziesiatki pod dzie-
siatkami, setki pod setkami; nie jest to istotna rzecz w do-
dawaniu sposobem pi§miennym, lecz taki sposéb zapisy-
wania ulatwia nam znacznie wykonanie dodawania. Istota
rzeczy polega natomiast na tym, ze dodajemy najpierw je-
dnostki najnizszego rzedu, z wynikéw tego dodawania two-
rzymy jednostki wyzszego rzedu i w ten spos6b postepujac
przechodzimy cale liczby. Cechq istotna dla tego sposobu
dodawania jest to, 7e dodajac jednoSci nie zastanawiamy

sie nad cala liczba, wzglednie nad wynikiem calego doda-
wania, bo wiemy, iz wynik osiagniemy przy stosowaniu tej
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metody prawidlowo. Jest to wiec praca wybitnie syntetyez-
na: z fragmentéw sktadamy calosé, nie zastanawiajac sie
w chwili opracowania fragmentéw jak tez ta caloié wygla-
dac bedzie. :

3 -Inaczej dzieje si¢ przy rachunku pamigciowym. Tutaj
rowniez nie jest rzecza istotna, czy podpisijemy obic iiczby
pod soba w pewnej ustalonej formie, czy tez nie. Istoty rze-
czy jest natomiast, Ze liczby te dodajemy, poczyinajac od
jednostek najwyiszego rzedu, przy czym do jedaej calej
liczby dodajemy elementy drugiej chby — elementy naj-
wyrazniejsze, najwicksze. W danym przykiadzie dodaje-
my: 238500 — 738; 738+-40 — 778; 778-+-9 — 787. Wy-
konujacy to dodawanie widzi przez caly czas cale obie lic;—
by i $ledzi niejako za przebiegiem dodawania, za tym pro-
cesem, w wyniku kiérego ma otrzymaé sume obu liczh. Ta-
kie dodawanie mozna nazwaé wyraznie calo$ciowym, wia-
Snie ze wzgledu na wystepujaca w $wiadomosci ucznia
przez caly czas pracy calo$é.

Zachodzi pytanie, ktéry z tych sposobéw jest bardziej
zgodny z psychika dziecka. Juz niejednokrotnie podkreila-
liSmy, ze naszym zdaniem im dziecko mlodsze, tym baidzi>j
racjonalny jest sposob postepowania caloSciowy. Dziecko
mus% zdawa¢é soble sprawe z caloSei wykonywanej pracy,
n'1u51 przez caly czas calo$¢ widzie¢ przed oczyma. Wydaie
si¢ nam dlatego, Ze spos6b wykonywania dzialan pamjeci;)—
wy Jest lepszy w odniesieniu do dzieci mlodszych. Dopiero,
kiedy uczen jest starszy, kiedy umie Wyabs-trahow:lé od
caloSci jej sktadniki, moina stosowaé sposoby piSmienne,
do tego samego celu wiodace, lecz mniej wyraznie.

Poza tym sposéb pamieciowy ma jeszeze i te niewatpli-
Wa Wyiszos¢, Ze nie pozwala uczniowi zapomnieé, skad sie
calos¢ wrziela, jak do ofrzymania jej doszlo. Kiedy {wzefl
dodaje: 238--500, potem 738--40 i t. d., to nie moie nie
zd?waé sobie sprawy, Ze tworzy sie caloéé, ze caloé ta be-
dz.le wieksza od kazdego ze skladnikéw z osobna, Ze w naj-
wiekszej mierze zwigksza sie calo§é dzieki jednostkom naj-
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wyzszego rzedu — i t. d. Wszystko to powinien uczen row-
niez wiedzie¢ i rozumieé przy piSmiennych sposobach wy-
konywania dzialan, lecz faktem jest, ze przy piSmiennych
sposobach o lym sie nie my$li, a bardzo czesto tez wykonu-
jacy dzialanie sposobem piSmiennym nie u$wiadamia sobie
tych rzeczy wyraznie — wiadnie wiedy, kiedy rachunek pa-
mieciowy ma niezbyt uirwalony.

W pracy szkolnej zachodzi to wlaénie niebezpieczen-
stwo, Ze uczniowie zbyt wezednie przechodza od rachunku
pamieciowego do piSmiennych sposobéw wykonywania-
dziatan arytmetycznych, a potem nie zdaja sobie w naleiy-
tym stopniu sprawy z istoty wykonywanych dzialan. Przy-
kladem tego moga by¢ oirzymywane niejednokroinie odpo-
wiedzi tego rodzaju, co np. 238 X 45 = 1710. Blad w obli-
czeniu polega na iym, Ze uczen w odpowiedzi ,,opuscil” je-
dno zero na miejscu jednoSei tysigcy: blad istotnie malo-
wazny, jeSli rozpatrywaé¢ go pod katem widzenia techniki
pisania cyfr, lecz — zmieniajacy calkowicie wynik mnoze-
nia i to w sposéb, kiory kaze sig domySlaé, Ze wykonujacy
dzialanie nie uSwiadamia sobie istoty rzeczy. Bo przeciez
poréwnujac obie liczby, mozna odrazu powiedzie¢, ze setki
pomnozone przez dziesiatki nie moga w rezultacie daé ty-
siecy, lecz dziesiatki tysiecy. Twierdzimy, Ze biedu takiego
nie mozna popelni¢ przy zastosowaniu rachunku pamigcio-
wego, jak réowniez, ze nie popelni takiego bledu uczen, kité-
ry rachunek pamigciowy ma dobrze opanowany.

Dlatego tez uwazamy, Ze rachunek pamigciowy powi-
nien by¢ podstawa pracy w wykonywaniu dzialan arytme-
tycznych tak dlugo, az uczniowie w dostatecznej mierze
opanuja technike dzialan i nabiora wprawy w orientowaniu
sie co do wyniku wykonywanego dzialania. Rachunek pa-
mieciowy musi byé traktowany jako podstawa; sposoby pi-
§mienne wykonywania dzialan nalezy uwazaé za skroiy
my$lowe tej podstawy, skréty, kiére moga wystapi¢ w pra-
kiyce szkolnej dopiero wowezas, kiedy podstawa zostala na-
lezycie opanowana. Poza tym nawet wtedy, kiedy sposoby

198

piSmienne sg przez ucznidéw w nalezytym stopniu uéwiada-
miane i rozumiane, rachunek pamieciowy nie moze zniknaé
z prakiyki szkolnej catkowicie, a musi byé od czasu do cza-
su powolywany -do wspéipracy, by nie zostat zapomniany.

Uwazamy wiec, ze w kazdym zadaniu rachunkowym
powinno si¢ znalezé wiaSciwe miejsce na zastosowanie ra-
chunku pamieciowego — nawet w pracy najstarszych roez-
nikéw, ktére maja sposoby piSmienne opanowane w

niu nalezytym.

Teze te postaramy sie zilustrowaé na przykladzie
z klasy IV. Uczniowie otrzymuja do rozwiazania nastepuja-
ce zadanie: ,,Rolnik sprzedal na targu 2 q Zyta po zb 15—,
1'% q pszenicy pe zl. 24— oraz 4 q ziemniakéw po zh. 3.—:
z otrzymanej sumy zaplacil rate w K.K.O. z. 25.—, poda-
tek gruntowy zi 12— wydal na drobne zakupy zi 8.50,
a reszte przywiozl do domu. Pytanie: ile przywi6zt gotéw-
ki?* Jak wida¢, w zadaniu tym wystepuja trzy zasadnicze
fragmenty: obliczy¢, ile rolnik otrzymal za wszystkie sprze-
dane ziemioplody, obliczyé¢, ile wydal na wszystkie potrze-
by, a potem obliczyé, ile mu pozostalo pieniedzy. Pierwszy
fragment sklada sie z trzech pomniejszych ezesci: ile otrzy-
mal za zyto, ile za pszenice, ile za ziemniaki; dopiero obli-
czenia tych czeSci umozliwia nam podsumowanie wszyst-
kich skladnikéw otrzymanej sumy. W drugim fragmeiicie
poszczegdlne pozycje sa znane, trzeba je tylko zIoéyé Ta-
zem, by otrzymaé¢ sume wydatkéow. W trzecim etapie pra-
cy trzeba obie sumy — ofrzymang i wydatkowana — po-
réwnaé i ustali€ réznice. Kolejno§é rozwiazania poszeze-
golnych fragmentéw i czeSci bedzie nastepujaca:

stop-

1. Ile otrzymal za sprzedane Zyto? 23<15 zt. = 30 zI.

; 2. lle ofrzymal za sprzedana pszenice? 1146X24 zt—
= 36 z1. ‘

3. lle otrzymal za sprzedane ziemniaki? 4X3 zI. =

= 12 z}.
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4. Ile otrzymal za sprzedane ziemioptody razem?
30 zt. + 36 z1. 4 12 zk = 78 21 3

5. Ile wydal razem? 25 zI. -+ 12zt + 8 21 50 gr. =
= 45 z¥. 50 gr.

6. Ile przywiézt do domu pieniedzy? 78 zt. — 45 zl.
50 gr. = 32 zI. 50 gr. :

Odpowiedz ostateczna: Rolnik przywidzl do domu'
32 z%. 50 gr. i

Rzecz jasna, do ustalenia odpowiedzi ostatecznej po-
trzebne jest postlugiwanie sie pismem, mianowicie trzeba no-
towaé wyniki poszczegélnvch dzialan; w rozwiazaniu na-
tomiast poszczeg6lnveh dzialan nie jest konieczne postugi-
wanie sie metoda piSmienna, gdyz uczniowie z atwoSecia
dadza sobie rade z tak niewielkimi liczbami w pamieci
i drogg zastosowania rachunku pamieciowego rozwiaza ca-
te zadanie rachunkowe. Moga tez w poszczegdlnyeh zada-
niach (fragmentach zadania gléwnego) stosowaé sposchy
piSmienne, lecz tylko witedy, kiedy natrafia na takie dzia-
tanie, ktére z réinych wzgledéw powinno byé rozwiazane
piSmiennie, by uczniowie nabrali w tvm dzialaniu odpo
wiedniej wprawy. W podanym przykladzie taka ewentual-
no$é nie zachodzi: wszystkie wystepujace dzialania sa dosé
latwe, by je wykonaé w pamieci. Mozna tylko celem pow-
térzenia jedno z nich mianowicie odejmowanie dwu liczb
z ktérych w odjemniku wystepuja zlote i grosze, wykonaé
piémiennie. Wszedzie jednak, gdzie nic nie zmusza nas do
specjalnego wyréinienia pewnego dzialania, a liczby sg tak
niewielkie, Ze moga byé w pamieci na nich dzialania wyko-
nane, naleiy bezwzglednie stosowaé rachunek pamieciowy
w obliczeniach, a nolowa¢ tylko wyniki dzialan. Taki spo-
s6b postepowania da jeszcze i le niewatpliwa korzy$é, ze
umozliwi zastosowanie szybszego tempa pracy, opracowa-
nie wiekszej iloSci zadan rachunkowych, przy jednocze-
snym nabyciu przez ucznidw wiekszej wprawy w wykony-
waniu dzialan i rozwigzywaniu zagadnien praktycznych.
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Metoda opracowywania zagadniefi rachunkowych.

Z tym sie $cile wiaze zagadnienie wlaSciwej metody
w opracowywaniu zadan rachunkowych. Whkadeciwie nale-
zaloby postugiwaé sie zamiast ,,zadania® terminem ..zagad-
nienia* rachunkowe, jako ze kazde rozwiazywane w ra-
chunkach zadanie jest wlasciwie zagadnieniem Zyciowym,
ktére rozwiaznjemy nie tylko w dziedzinie liczb, lecz takze
w innych dziedzinach. Jedli dla przykladu weZmiemy na-
prowadzone powyzej ,.zadanie” o rolniku, kt6ry wywozi na
sprzedaz owoc swej pracy, by z olrzvmanej gotéwki splacié
dlug w K.K.O. i podatek gruntowy, to powiedzmy sobie, ze
ujecie liczbowe tego .,zadania® jest tylko odbiciem innej
pracy, ktéra rolnik ten musial wykonaé: musial mianowi-
cie zastanowié sie, ktére ziemioplody sprzedaé, by ciazace
na nim zohowigzania zlikwidowaé, a moze lez i zastana-
wial sie, czy nie udaloby sie zlikwidowaé tych zobowiazanh
bez koniecznoSci sprzedawania ziemioplodéw. W zyein,
kiére nas otacza, wyslgnuja nie zadania rachunkowe, lecz
zagadnienia Zyciowe, kiére za pomoca réinych sposobéw sa
rozwiazywane; niewatpliwie, jednym z bardzo waznych spo-
sobéw rozwiazywania sytuacyj zyciowych jest rozwiazywa-
nie ich w dziedzinie liczbowych stosunkéw; lecz sposéb to
nie jedyny i zawsze wtérny, bedacy niejako symbolem pracy,
wykonanej w innej dziedzinie i ptaszezyznie.

Jak ma sie do tego ustosunkowaé szkola? Rzecz ja-
sna, szkola ma za zadanie w dziedzinie nauczania arj*tme-
tyki wykorzystywaé stosunki liczhowe wystepujace w o-
wych zagadnieniach Zyciowych, a opracowujac te stosunki
Liczbowe nauczyé ucznia sposobu rozwigzywania sytuacyj
zyciowych w dziedzinie liczb. Lecz — czy tylko w dziedzi-
nie liczb? WyraZnie moina powiedzieé, 7e nie. Szkola
musi przygolowaé wucznia do Zycia calkowitego, a nie
tylko w dziedzinie liczbowych stosunkéw, wobec ecze-
go trzeba uwazaé, ze w rozwiazywaniu sytuacyj Zyeiowych
szkola pewinna wychodzié nie od strony stosunkéw liczho-
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wych, lecz od strony genezy danej sytuacii i rozwigzywaé
te sytuacje do uwzglednienia stosunkéw liczbowych wlgez-
nie. Inna rzecz, Ze w szkole opracowujemy tyle sytuacyj
podobnych, Ze nie zachodzi potrzeba zastanawiania sie
gruntownego nad kazda z nich. lecz pominiecie tej zyeio-
wej strony zagadnienia nie powinno mie¢ miejsca.

Jesli zgadzamy sie co do tego, 7e kazda sytuacja Zy-
ciowa musi byé w szkole rozwiazywana od strony zyciowej,
a nie od strony liczhowe], to istocie rzeczy w opracowywa-
niu liczbowym zagadnieni zyciowych. wystepujaeych w ma-
teriale rachunkowym w postaci t. zw. zadah arytmetycz-
nych, musimy nadaé inne nieco znaczenie. Najwazniejsza
sprawa w tym zakresie powinna byé analiza sytuacji zycio-
wej, a potem dopiero moina przej$é do rozwiazywania licz-
bowego.

Jak ten poglad moze byé w praktyce zastosowany?

Juz przyktad powyzszy nieco ilustruje te sprawe. Mo~
wiac o rolniku, kiérv wvwozi na targ ziemioplody, by po-
kryé otrzymana ze sprzedaiy gotowka zobowiazania, nie
mozemy zwracaé uwage tylko na strone liczhowa zagadnie-
nia, lecz przede wszystkim na strone Zyciowa. Przed ucz-
niami powinna wystapi¢ w calej Zywosci sytuacja rolnika,
ktéry po to pracuje, by mial dochéd: dochéd ten zuzywa na
pokrywanie réinego rodzaju zobowiazan, a wéréd innych
na wydatki w zwiazku z prowadzeniem domu i na podatki.
Trzeba doprowadzi¢ do tego, by uczniowie dokladnie zda-
wali sobie sprawe z tego, 7e nikt nie pracuje dla dochodn
samego jako takiego, lecz dla zdobycia niezbednych do zy-
cia Srodkéw. Dla rolnika warsztatem pracy i Zrédlem jego
dochodu jest gospodarstwo rolie i praca na nim; dla kup-
ca np. warsztatem -pracy jest . przedsiebiorstwo handlowe
i zwigzana z tym praca polegajaca na sprzedawaniu po-
trzebnych kupujacym towardw, a jego zysk nie jest zy-
skiem dla samego zysku, lecz réwniez Zrédlem utrzyma-
nia siebie i rodziny. Tak postawione zagadnienie ustosun-
kuje inaczej ucznia do zjawisk zyciowych, a w rezultacie
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ustosunkuje réwniez inaczej do samego zagadnienia i za-
dania rachunkowego.

Zadanie rachunkowe, azeby bylo dobrze rozwiazane,
musi byé dekladnie zanalizowane. Analiza polega przede
wszystkim na analizie zvciowej danego zjawiska, o czym
méwiliémy powyzej. Précz lego trzeba przeprowadzié ana-
lize liczhowa tego zjawiska, by uprzyvtomnié sobie, jakie sa
elementy llczhowe tego zjawiska, co nalezy z tymi elementa-
mi uczynié, by do rozwiazania sytuacji dojsé. W naprowa-
dzonym powyzej przykladzie uczen musi uswiadomié so-
bie. #e najpierw trzeba dodaé¢ poszezegdlne sktadniki sumy
otrzymanej ze sprzedaZy. a potem doniero nalezy podsumo-
waé wydatki i obliczaé ré7nice. Takie zreszta podeiScie de
danego zagadnienia jest zunelnie zgodne ze strona zyciowa
jego: azeby mde dokonaé wyplat. nalezy najpierw sprzedaé
wywiezione na targ ziemioplody. W kazdym razie, przyste-
pujac do wykonywania dzialafi arytmetycznych, uczen mu-
si zdawaé sobie sprawe z tego, dlaczego najpierw trzeba do-
dawaé skladniki sumyv otrzymanej, potem skladniki sumy
wydanej, a potem dopiero obliczaé réinice.

Nie jest to w metodyce arytmetyki rzecza nowa, bo
przeciez zawsze dazono do tego, by zadanie arytmetyezne
rozlozyvé na .pylania® i wedtug tych pytan zadanie rozwia-
zywaé. Wydaje nam sie jednak, zZe praca ta (rozkladanie
zadania na pylania) nie zawsze byla racjonalna i celowa.

Racjonalnie pemy$lane rozkladanie zadania na fra-
gmenty, ktére odpowiadaja specjalnie ulcionym ,.pyta-
niom®, wedlug ktérych zadanie jest rozwiazywane, polega
na tym, ze do analizy przystepuje uczen pod kierunkiem
nauczyciela wprawdzie, lecz z pelna Swiadomoscia tego, co
robi. Uczefi musi zdawaé sobie sprawe z istoly zagadnienia
zyciowego. ktérego strone rachunkowsa ma analizowac.

- Witedy jest pewno$é, ze praca okolo zanalizowania tego za-

dania nie bedzie zwyczajna gra siow, pozbawionych rozu-
mianej przez ucznia treSci, lecz bedzie naprawde analiza sy-
tuacji zyciowej i jej strony liczbowej. A tymczasem jakzez
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czesto zdarza sig, Ze uczen rozumie, jak nalezy zadanie roz-
wiazaé, lecz ani rusz nie moze daé sobie rady z ulozeniem

,.pytan®, na ktére powinien da¢ odpowiedZ; czy wtedy pra-

ca ucznia okolo rezwiazania zadania jest racjonalna? Trze-
ba sobie uSwiadomié, ze ulozenie ,,pvtan® nie jest rzecza tak
latwa, jakby sie wydawalo; ze weobec tego uczen musi .dosé
duzy wysitzk w prace nad owym ulozeniem ,,pytani wlozveé.
Jest jasne, Ze praca ta musi byé wykonywana pod kie-
runkiem nauczyciela, kiéry musi ucznia owej czynnoSei
»ukladania pytan“ nauczyé, je$li chce, by uczenn umial to
robi€. T twierdzimy, Ze je§li nauczyciel podejdzie do tej
czynnesci od strony rzeczowej zagadnienia, nie za$§ liczbo-
wej, to uczefi znscznie predzej istote rzeczy zrozumie
i czynno$¢ te opanuje, pe czym mozna bedzie czynnoéé, ja-
ko juz opanowana, przerzuci¢ na prace samodzielng ucznia.

Celowo$¢ tego rodzaju pracy przejawiaé sie powinna
w tym, Ze analizie poddajemy te zadania i zagadnienia,
ktérych opracowanie nie jest mozliwe tak dtugo, jak diugo
nauczyciel nie ma pewnoS$ei, Ze uczniowie zdaja sobie do-
kladnie sprawe ze skladnikéw zagadnienia. Lecz je§li uczen
umie dane zadanie rozwiazaé, jeSli w kilka minut po za-
znajomieniu sig¢ z treScia’ zadania nie tylko przystepuje do
rozwiazania go, lecz nawet ma juz gotowa odpowiedZ, to
wszelka praca nad rozkladaniem zadania na fragmenty
i ukladaniem pytan pomocniczych jest zbedna. Bo albo
dzieci juz maja te czynno$¢ dostatecznie opanowana, a wie-
dy jest to zwyczajng strata czasu, albo tez jest to dowodem,
ze obie czynnoSci: analizowanie zagadnienia i rozwiazywa-
nie go — byly przez nauczyciela prowadzone oddzielnie,
bez wtaSciwego i potrzebnego skojarzenia, a wiedy nie jest
to dowodem dobrze postawionej pracy.

Uwazamy wige, Ze zadaniem szkoly jest nauczyé ucz-
nia analizowaé zjawiska Zyciowe, ktére w postaci zadaf
arytmetycznych rozwiazuje. Nie nalezy jednak czynié tego
w oderwaniu od samego zjawiska, od jego strony rzeczo-
wej, a poza tym nie nalezy traktowa¢ sprawy w ten sposéh,
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se kazde zadanie ma by¢ zanalizowane i do kazdego pytamia
ma by¢ uloZone.

Na tym koniczymy uwagi melodyczne w zwiazk.u
z praca w szkole powszechnej I stopnia.. Zdajemy sobie
sprawe z tego, Ze nie sa to uwagi obejmumce. ca]ioksz.talt za-
gadnienn metodycznych w szkole powszechne]j I stopnia; l.ecz
pragnelibysmy zaznaczyé, ze nie bylo na§z§rm z-adamem
i celem daé oméwienie wszystkich zagadnien, zw1€;2fmych
z praktyka dnia codziennego. Uwazamy, Ze zatgadmen tych
jest zbyt wicle, by mozna je bylo w ramach ]eflnego prz.e-
wodnika oméwié. Dlatego tez odsylamy Czytelmka. do dziel
metodycznych, ktérych wykaz podajemy w rozdziale VIIL

Tutaj pragnelibySmy jeszcze zaznaczyc, zeé W Opraco-
wanych przez nas powyiej zagadnieniach metodycznych
chocizil’o nam nie tyle o podanie swych pogladéw i tez do
naSladowania, ile o zainteresowanie Czytelnika waznoS$cia
tych zagadnien oraz o zilustrowanie metody, jaka. —- n.a-
szym zdaniem — nalezy zawsze stosowal w s.tudlo.wamu
zagadniefi metodycznych, a ktéra jest: §ciste maz.amt? teo-
retycznych pogladéw na dana sprawe z mozliwo$ciami rea-
lizowania ich w praktyce szkolnej.

Rozdzial si6dmy.
OCENA I PROMOCJA UCZNIA

Zagadnienie promocji ucznia. Ocena wysitku
ucznia i osiagnietych wynikéw pracy. Sprawdza-
nie wynikéw pracy wychowawczei. Sprawdzanie
wynikéw pracy dydakiycznej, rézne s_p(_)sc.)b.v spra-
wdzania, Metoda testéw wiadomosei i jej zasto-
sowanie do celow i warunkéw pracy w szkole po-
wszechnej I stopnia.

Zagadnienie promocji uczniow jest ostatnim etapem
racjonalnie zorganizowanej i solidnie realizowanej pracy
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szkolnej — dydakiycznej i wychowawczej. Nie Jest to za-
gadnienie typowe dla szkél I stopnia, zwlaszcza dla szkd]
o 1 nauczycielu; niemniej jednak wystepuje ono réowniez
W tych szkolach, wobec czego powinno byé przez nauczy-
ciela pracujacego w szkole 1 stopnia réwniez przemys$lane.

Zagadnienie promocji ucznia wiaze sie Scisle z zagad-
nieniem t. zw. drugorocznosci w szkole powszechnej. Kazdy
nauczyciel-prakiyk wie o tym dobrze, Jakie jest nastawie-
nie w tej dziedzinie wladz szkolnych i calego zreszta spote-
czenstwa: ograniczyé ilosé nie promowanych w szkolnictwie
do minimum, gdyz wysoki procent drugorocznych w szko-
tach uniemozliwia wciagniecie do szkoly nowych dzieei, co
Jest jednym z powodéw zjawiska, Ze tysigce dzieci nie znaj-
duje miejsca w szkotach. Nauczyciel wice, nieraz wylgecznie
pod presja opinii, czyni co moze, by procent nie promows-
nych zmniejszyé do minimum, lecz nie zawsze ze skutkiem.
Sktada si¢ bowiem na to caly szereg czynnikéw, natury
zaréwno spolecznej, jak i pedagogiczno-dydaktycznej, kt6-
re — jako przede wszystkim nas interesujace — postaramy
sie pokrétce oméwié.

Promocja ucznia zalezy w zasadzie od dwéch czynni-
kéw: od osiagniecia Przez ucznia przepisanych przez pro-
gram wynikéw nauczania w poszezegélnych przedmiotach
i od wloZonego w prace nad osiggnieciem tych wynikéw
wysitku. Decyzja nauczyciela, czy uczenn ma byé do naste-
pnej klasy promowany, czy tez nie, musi byé zawsze kom-
promisem pomiedzy tymi dwoma czynnikami. Dlaczego?

Na pierwszy rzut oka wydawaloby sie, ze decyduja-
ce w tej sprawie powinno byé, czy uczen osiagnal przepi-
Sany przez program wynik nauczania. Bo przeciez, jesl u-
czen nie wykazuje sie  wiadomoSciami i sprawnosciami
W przepisanym zakresie, to nie mozna go promowaé do
wyzszej klasy, bo nie bedzie on tam moégt owocnie praco-
waé. Lecz tak jest tylko pozornie. Po dokladniejszym zba-
daniu tej sprawy i po skonfrontowaniu tej zasady z prakty-
ka -dnia codziennego stwierdzié trzeba, Ze niejednokrotnie
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uczen, klory w poprzednie] klasie nie osiagnal fninimum
wynikéw, jest mimo to w wyzszej k_lasne — “t 1.":1z-1e promo-
wania go — dobrym uczniem, pracuje z k.orzys'.m.:; i przec‘n(.)-
dzi poiniej z klasy do klasy. I (_)dwrotme: me:]ed1.10krfJLn1e
uczen, ktéry w chwili promowania -go wykazuje SfQ wiado-
moS$ciami i sprawnoS$ciami w prjzelr)lsa‘nym .zal'u:egfae_, W n?-
stepnych klasach nie osiaga wynikéw i musi pozniejsze kla-
- pm;:)ax:'f)?;m tego jest okoliczno$é, ie‘ dla tr:w.al-oéci po-
siadania wynikéw pracy w dziedzin%e \.VJadomoscT i spraw-
noéci decydujacym jest wysilek, : jaki uczacy sie wkla.d[a
w osiagniecie tych wynikow. Ucze1} 'zdolf]y, ktéremn .os(;a—
ganie wynikéw przychodzi z tatwoscia, m-e ma tych wiado-
moSci i sprawnoéei przyswojonych tr\.vale i po' pewnym .cza:
sie przestaja one byé¢ jego wlasnolﬁma. VVys’ﬂe_k, wh).zon?
w osiggniecie pewnego wyniku, daje p.e‘?'noéc, ie po plerjn-
sze uczacy sie zachowa osiagnigte wyniki na wlasno.éé trw aI
le, a po drugie, Ze uczac sie zdobyt .metodq pracy,_ e um; 1z:‘.
jego rozwinal sie, a to jest sprawa pierwszorzednej wagi dla

pracy danego osobnika w czasie p(’)injejszy:m — nie tyl.k?
w nastepnych klasach szkoly powszechnej, lecz rowniez
w Zyciu.

Inna rzecz, ze zbadaé wyniki pracy jest znacznie ?a-
twiej, anizeli zbadaé wysitek, jaki ucz,acy.sie wlozyt .W. osig-
gniecie wynikéw pracy. To, czy uczen osiagnat \‘VYIllkl pra-
cy, uzaleznione jest tak samo dobrze od wysitku, przez
ucznia w prace wlozonego, jak i od ca!eg.o s?eregu warun-
kéw pracy, jak np. warunki domowe uczm.a, Jego stan zdro-
wia, jego rozwdj psychiczny — i t. d. Znajac doobrze te e
runki, mozemy twierdzié, ze uczen jest pracowity lub nie,
ze wklada duzo wysitku w prace szkolng lub .nie e aczkol-
wiek i w tych wypadkach nasza ocena ucznia nie zawsze
jest zgodna z rzeczywistoScia. A juz w wypadkfmh, kiedy
nauczyciel nie zna warunkéw domowych ucznia, wtefiy
oceni¢ wlozone w prace wysilki ucznia — jest rzecza nie-
mozliwg.
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'I"rzeha. WIEC Ucznia mozliwie na jdoktadnie Jj poznaé, by
HIMOCEng mie Wyrzgdzic krzywdy. A Jesli dokladna ocena
w-ysilku wloZonego w pracg jest zawsze — jegli niezupel-
nie x.lie.:moz'liwa — to przynajmniej trudna, to tym wigkszy
pctwmllen byé obowiazek poznania gruntownego wyni]:_é\;’
oslagnigtych w pracy przez ucznia.

Tak, jak praca nasza szkolna rozpada sie¢ na dziedzi-
i¢ pracy wychowawczej i dziedzine pracy dydaktycznej,
tak samo i wyniki ueznia nalezalo by oceniaé w dwu plasz-
czyznach: wyniki w dziedzinie wychowawezej i wyniki
W dziedzinie dydaktyeznej. 1 tak istotnie jest: prz~eciei
w ksigdze ocen oraz na Swiadectwie wystawiamy uczniowi
ocene ze: Sprawowania sie (dziedzina pracy wychowaweczej)
1'ocene jego pPostepow w zakresie poszezegélnych przedmio-
to‘w nauki szkolnej. A jednak odczuwamy WSszZysey, Ze po-
migdzy tymi dziedzinami Jjest powazna dysproporcja: ze na
oceng wynikéw w dziedzinie pracy dydaktycznej mamy ty-
le stopni, ile jest w danej klasie obowiazujacych przedmio-
téw nauki szkolnej, podezas gdy na ocene wynikéw pracy
wychowawezej mamy tylko jeden jedyny stopienn — i to
stawiany bardzo czesto niewlasciwie. ]

Jak ocenié wyniki_ w dziedzinie pracy wychowawezej?

: Niewatpliwie, zalezy to przede wszystkim od tego, ja-
kl.e' cele i zadania w dziedzinie pracy wychowawezej posta-
wiliSmy sobie z poczatkiem roku szkolnego. Cele te mogly
floty(:zyé wszystkich uecznidw danej klasy i kompletu, a nt;é-
Jec.lnokrotnie i calej szkoly; wtedy ocena postepéw w tej
dziedzinie bedzie Przeprowadzona pod katem widzenia, czy
dany uczen osiagnal zakreslone Przez nauczyciela wyniki
W stopniu takim, jak Wszysey inni uczniowie, czy tes nie.
Jedli np. postanawiamy z poeczatkiem roku szkolvnego do-
prowadzi¢ wychowankéw do tego, by sie umieli znaleZé
w szkole i poza szkola, to z konicem roku sprawdzamy, czZy

kazdy pPoszezegdlny uczefi cel ten osiagnal i w jakim stop-

nin. Moga jednak te cele i zadania dotyczyé Poszczegol-
nych uczniéw. Np. z poezatkiem roky szkolnego stwier-
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dza nauczyciel, ze dany uczen jest zaniedbany w dziedzinie
wychowawezej i postanawia uzy¢ wszystkich dostepnych
srodk6w, by stan ten zmieni¢. Wtedy ocena postepéw ucz-
nia w dziedzinie wychowawczej moze i8¢ po linii ustalenia.
czy i o ile uczen zblizyt sie do celu, ktéry nauczyciel sobie
w odniesieniu do niego postawil. W kazdym razie w dzie-
dzinie pracy wychowawezej nalezy braé przy ocenie wyni-
kéw ucznia, jego poziomu wychowawczego, nie tylko stan,
w jakim si¢ uczen z konficem roku szkolnego znajduje, lecz
réwniez wysilek przez ucznia wlozony. Inaczej przeciez
ocenimy ucznia, ktéry z koricem roku zachowuje sie dobrze
bez specjalnego przypominania mu o koniecznosei dobrego
zachowania si¢, a inaczej ucznia, ktéry wprawdzie zacho-
wuje si¢ dobrze, lecz argumentem, kitéry go zmusza do do-
brego zachowania sie, jest nie tyle wewneirzna potrzeba do-
brego zachowania sie, ile poczucie dozoru ze strony nau-
czyciela. :

Majac tylko jeden stopiefi na ocene wynik6w pracy
W dziedzinie wychowaweczej, nie moze nauczyciel stopnia
tego nie wykorzystywaé w calej rozeiaglo§ci. Spotyka sie
jeszcze i obecnie, 7e stopient niedostateczny ze sprawowania
nie istnieje w szkole; dostateczny jest nadzwyczajna rzad-
koScia, a w uzyciu sa stopnie bardzo dobry (jako regula)
idobry (jako wyjatek z reguly). Oczywiscie, bylo by bardzo
dobrze, gdyby stopnie te byly odbiciem rzeczywistosci; by-
to by to dowodem, Ze stan wychowawezy naszych szkét jest
zupelnie dobry. Lecz tak nie jest. JesteSmy bardzo czesto
pod sugestia dawnej szkoly, ki6ra nie stawiajac sobie ce-
16w wychowawezych, traktowala te dziedzing jako pomo-
cnicza, uboczna, a ucznia oceniala w dziedzinie sprawowa-
nia tylko o tyle, czy nie przeszkadza on sobie i innym
W pracy dydaktyeznej. Rzecz jasna, e uczern nie mégl
otrzymaé ze sprawowania stopnia niedostatecznego, bo to
oznaczaloby, Ze uczen ten przeszkadza w pracy i powinien

‘ by¢ ze szkoly usuniety (tak tez i postepowano w wypadkach

niedostatecznego stopnia ze sprawowania). Lecz inaczej mu-
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simy ustosunkowaé si¢ do tego zagadnienia dzisiaj, kiedy
szkola bierze na siebie cele i zadania wychowawcze nieza-
leznie od celow i zadan w dziedzinie dydaktycznej; kiedy
nie wystarcza nam, by uczen nie przeszkadzal sobie i in-
nym w praey, a checemy doprowadzi¢ go do takiego stanu,
kiedy jest jednostka twoéreza, kiedy bierze on czynny udzial
w organizowaniu zdyscyplinowanego Zycia szkolnego. Nie
negatywne wiec postepowanie ucznia jest przedmiotem
oceny, bo o negatywnym chcielibySmy w szkole nie méwic,
jako #e w normalnym Zyciu szkolnym nie ma miejsca na
negatywny stosunek ucznia do pracy szkolnej, lecz o pozy-
tywnym: o ile dany uczefi bierze udzial czynny w tworze-
niu wartoéci zbiorowego 7zycia szkolnego. A przeciez jeSh
tak stawiamy sprawe, to nie mozemy uwazaé, ze ocena np.
.,odpowiednia“ z dziedziny wychowawezej ma byé czyms
ztym dla ucznia: odzwierciadla ona stan rzeczy tak, jak
i w dziedzinie dydaktycznej, gdyz niektérzy uczniowie mi-
mo ich wysitku nie osiagaja lepszych wynikoéw, tylko takie,
ktére kwalifikuja sie na ocene dostateczna. Nie chcieliby-
$my przez to powiedzieé, e nauczyciel powinien naduzywaé
stopnia ,,nieodpowiedniego” w ocenie stanu wychowawcze-
go uczniéw, lecz uwazamy, Ze cala skala stopni z dziedziny
wychowaweczej powinna byé wykorzystywana tak samo, jak
to jest w dziedzinie dydaktycznej.

Gléwna jednak uwage w chwili oceniania ucznia skie-
rowuje nauczyciel na strone dydaktyezna, aby oceni¢ poste-
py ucznia w spos6b mozliwie najbardziej zgodny z rzeczy-
wistym stanem. Jak sie jednak do tej pracy zabrac?

Pierwsza rzecza, na kiéra pragnelibySmy zwréci¢ uwa-
ge Czytelnika, to koniecznoéé takiego zorganizowania pracy
dydaktyczne]j i takiego jej realizowania, by uczniowie moz-
liwie najwiecej skorzystali, by z koficem roku szkolnego by-
1o co sprawdzaé. Uwazamy, ze czasy, w ktérych nauczy-
ciel tylko zadawal uczniom prace i sprawdzal jej wyniki,
a nie troszezyl sie zbytnio, czy uczniowie istotnie ezynia po-
stepy w rozumieniu ogélnego ich rozwoju, minely bezpo-
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wrotnie: dzi§ si¢ wszyscy zgadzamy, ze by sprawdzaé —
trzeba przede wszystkim da¢ uezniom racjonalnie zorgani-
zowana moznoSé osiagniecia wynikow. A z dofwiadezenia
dodamy, ze im wigcej nauczyciel w ciagu calorocznej pracy
pamigta o koficowym momencie sprawdzenia wynikéw, oce-
nienia ich i promowania ucznia — tym lepsze sa te wyniki.

Druga niezmiernie wazng sprawq jest pokierowac pra-
ca dydaktyczna ucznia tak, by nauczyciel zawsze byl poin-
formowany o postepach ucznia, nie za$ tylko z koncem roku
szkolnego lub trzy razy do roku — w zwigzku z koniecz-
noScia wystawienia uczniom stopni w ksigedze ocen wzgled-
nie tez na $wiadectwie szkolnym. Uwazamy, Ze nauczyciel
powinien stale trzymaé reke na pulsie zycia klasy i kazdego
ucznia z osobna, zawsze wiedzie¢, jakie postepy czyni klasa
jako calosé i kazdy uczen, by moment oceniania pracy szkol-
nej i ujmowania oceny w stopien nie byl niczym nadzwy-
czajnym, lecz stwierdzeniem stanu w danej chwili.

Znajomoéé postepéw klasy i poszezegblnych uczniow
‘jest konieczna przede wszystkim ze wzgledu na dalszg prace
dydaktyczna. Naueczyciel wie, jaki material naukowy ma
w poszezegélnych okresach czasu z uczniami opracowywac.
Po opracowaniu kazdej grupy materialowej musi nauczyeiel
zastanowié sie, czy uczniowie istotnie dany material opano-
wali i w jakim stopniu: od tego musi byé uzalezniona dal-
sza praca dydaktyczna calej klasy i poszczeg6lnych uczniéw.
Jesli cala klasa nie opanowala danej grupy materiatu, to
niewatpliwie trzeba material ten jeszeze raz powtérzyé i po-
nownie opracowaé; je§li za$§ niekitérzy uczniowie materialu
tego nie opanowali, wtedy trzeba prace dydaktyezna tak zor-
ganizowa¢, by umozliwi¢ calej klasie opracowywanie dal-
szego materialu, a tym niektérym ueczniom opracowywanie
materialu poprzedniego. Lecz i ze wzgledu na cala klase
i ze wzgledu na poszezegélnych uezniéw musi nauezyciel
wiedzieé, w jakim stopniu poprzedni materiat zostal opa-
nowany.
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Do tego stuig lekeje powtdrzeniowe i specjalne bada-
nia wynikéw pracy uczniéw. Kaide badanie wynikow po-
winno byé¢ tak organizowane, by badanym uezniom dawato
korzySei w kierunku utrwalenia poprzedniego materiatu;
lo znaczy, Ze wypytujac uczniéw — sposobem ustnym czy
piSmiennym — z zakresu przerobionego materiatu, dajemy
im jednocze$nie dobra sposobno$é¢ do utrwalenia tego same-
80 materialu. Lekcje natomiast powtérzeniowe §a organi-
zowane tak, Zze zwracamy -uwage tylko na utrwalanie ma-
terialu, a nie sprawdzamy, w jakim stopniu wszysey i po-
szczegblni uczniowie material ten maja juz utrwalony.

Istota lekeji powltdrzeniowej powinno byé takie jej
ujecie, by lekcja ta wzbudzita zainteresowanie u uczniéw.
JeSli wezmiemy pod uwage, e w opracowywaniu kazdego
tematu lekcyjnego wystepuja dwie dziedziny: tre$é rzeczo-
wa danego tematu i forma, w jakiej zostaje on opracowany,
to w organizowaniu lekeji powtérzeniowej dazymy do ta-
kiego ujecia jej, by co§ bylo nowego: badZz nowy temat rze-
czowy, badZ tez nowa forma opracowania. Teze te zilustru-
jemy na przykladach. :

Jesli chcemy stwierdzi¢ sprawno$é w wykonywaniu
dzialan arytmetyecznych (forma pracy), to nie dajemy tych
samych zadan rachunkowych, kiére byly juz przez uczni6éw
opracowywane wtedy, kiedySmy si¢ z danym dzialaniem
arytmetycznym zapoznawali, lecz wyszukujemy inne zada-
nia, o nowej trefci rzeczowej. Uczniowie sa zainteresowani
treScia rzeczowa pracy i chelnie rozwigzuja dane zadania,
stosujac przy rozwigzywaniu go poznane dzialania arytme-
tyczne oraz wykazujae, w jakim stopniu maja opanowana
sprawno$¢ w stosowaniu tych dzialafi. W tym wiec wypad-
ku celem sprawdzenia opanowanej formy pracy dajemy no-
w3 treS¢ rzeczowy. Taki sam sposéb postepowania mozemy
zastosowaé wszedzie tam, gdzie sprawdzamy stopienn opa-
nowania techniki wyrazania sie: czytania (nowe ezytanki),
pisania (inna tre§¢ rzeczowa éwiczen), rysunek (inny temat
rysunku) i t. d.
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W dziedzinie przedmiotow rzeczowych, gdzie cel
naszego badania jest sprawdzenie, w Jakim zakresie przy-
swojone zostaly przez uczniéw wiadomosei rzeczowe stosu-
Jemy nowa forme, w jaka wiadomosci te ujmujemy. Jesli
wigc np. z historii uczniowie zdobywali wiadomosci w ten
sposéb, ze nauczyciel im opowiadat o réznych wydarzeniach,
a potem uczniowie uzupetniali wyklad nauczyciela przez czy-
tanie z podrecznika i porownywanie podrecznika z mapg,
to celem sprawdzenia tych samych wiadomo$ei dobrze jest
Spos6b postepowania niekiedy odwrécié: daé uczniom po-
lecenie przeczytania w podreczniku pewnej partii czytanek,
a potem z nimi caly ten material oméwié. Odzywiécie, nie
mozna tego uczynié w sposéb suchy i szablonowy: nie mozna
wige da¢ polecenie ,przeczytajcie te i te czytanki historycz-
ne”, gdyz s one juz uczniom znane i do ponownego ich czy-
tania zabiora sie uczniowie niechetnie. To polecenie da jemy
W inny sposéb; np. cheac, by uczniowie przeczytali ponow-
nie ezytanki, w kiérych mowa Jjest o czasach Piastowskich
w Polsce, dajemy polecenie w rodzaju: ,,Jaki byt sposéb
Wojowania w dawnych czasach u Polak6w, u Niemcéw,
u Krzyzakéw, u Pomorzan i Prusakéw, u Tataréw 2 Tutaj
Sposob ujecia tematu jest inny, a wobec tego cieckawy dla
ucznia, co spowoduje, ze uczniowie chetnie partie czytanek
przeczytaja i material caly powtérza.

Samo sprawdzanie wiadomosei i sprawnoS$ci uczniéw
nasuwa duzo trudnoSci przede wszystkim ze wzgledu na
brak czasu, potrzebnego na to, by nauczyciel poznal ucznia
gruntownie. Czeste sa wypadki, Ze nauczyciel wie, iz klasa
ma opanowany material w stopniu np. dobrym, lecz ktéry
mianowicie uezen zna ten material dobrze, ktéry dostatecz-
nie, a ktéry bardzo dobrze — nauczyciel nie jest w stanie
dokladnie okreslié. I nic w tym dziwnego: gdyby nauczyeciel
mial mniej uczniéw, to niewatpliwie jego znajomosé pozio-
mu kazdego ucznia bylaby lepsza, dokladniejsza.

Najezesciej stosowana forma sprawdzania wynikéw
pracy ucznia jest: forma ustnego wypytywania w zakresie
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przedmiotéw rzeczowych, a forma piSmiennych wypracowan
w zakresie jezyka polskiego i arytmetyki; w zakresie przed-
miotéw t. zw. grupy artystyczno-lechnicznej obie te formy
daja pewna forme kompromisowa, stosowana w zaleznoSei
od danego przedmiotu. Trzeba przyznaé, ze wszedzie tam,
gdzie istnieja mozliwoéci zastosowania formy piSmiennej,
sytuacja nauczyciela jest lepsza, bo sad sw6j o uczniu opie-
ra na wyraznie pozostawionym przez ucznia dowodzie —
W postaci wlaSnie pracy piSmiennej; gorzej jest znacznie
z tymi wypadkami, kiedy jedyna podstawa do oceniania jest
forma ustna.

Ustna forma sprawdzania wiadomoSci rzeczowych jest
o tyle niezreezna, ze mozliwosci jej stosowania sa bardzo
niewielkie. Je$li nauczyciel chee. by kazdy uczen wypowie-
dzial sie na kilka tematéw, musi badanie przeciagna¢; ina-
czej bowiem, ograniczajac badanie do jednego tematu, nigdy
nie ma pewno$ci, czy nie skrzywdzil ucznia, gdyz dany
uczen moze akurat ten temat znaé dobrze, a innego mate-
riatu nie, albo tez odwrotnie. Poza tym nie sposéb Jest wszy-
stkim uczniom da¢ ten sam temat do opracowania ustnego,
gdyz musialoby to byé badanie indywidualne, a na to sta-
nowczo nauczyciel nie ma czasu. Zreszty, ten sposob spraw-
dzania, czynienie z tego egzaminu nadzwyeczajnego, nie po-
winien mieé¢ racji bytu. Forma pi$mienna tym wlasnie g6-
ruje nad forma badania usina, ze WSZySey uczniowie moga
opracowywac ten sam (wzglednie te same tematy) pracy, co
umozliwia nauczycielowi dokonanie poréwnania wynikow
wszystkich uczniéw; forma piSmienna zabiera mniej czasu,
a to nie jest rzecz bez znaczenia; przy stosowaniu formy
piSmiennej wplyw odpowiedzi jednego na prace innego ucz-
nia jest minimalny — poza takimi wypadkami, jak odpisy-
wanie, ,Sciaganie”, co powinno byé ze szkoly calkowicie
wyrugowane.

Lecz stosowanie formy pismiennej w sprawdzaniu wy-
nikéw pracy uczniéw jest mozliwe jedynie z pewnymi ogra-
niczeniami, Przyklad negatywny zilustruje to, Je§li chcem}r
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sprawdzi¢, w jakim stopniu uczniowie maja przyswojone
wiadomos$ei geograficzne o Afryce i Kazemy im w tym celu
opisa¢ Afryke, to praca uczniéw nigdy nie bedzie odzwier-
ciedleniem ich wiadomoSci, gdyz uczniowie muszg stosowaé
W pracy piSmiennej forme pracy trudna i malo im znana,
co sprawi, ze caly wysilek ucznia zostanie skierowany na
pokonanie trudno$ci w zwiazku z forma pracy, a na wysilek
w kierunku ustalenia dobrych wiadomosei rzeczowych —
nie bedzie juz miejsca. Taki sam skutek bedzie, jesli poleci-
my uczniom narysowa¢ mape Afryki i oznaczyé na niej
wszystkie wiadomosci o tym temacie geograficznym: forma
pracy (rysowanie mapy) jest réwniez zbyt trudna dla ucz-
niéw, by mogli prace te wykonaé tak, by dala ona obraz
ich poziomu wiadomosci.

Whiosek wiec z tego, ze forma piSmienna moze byé
stosowana w sprawdzaniu wiadomosci rzeczowych tylko
w taki sposab, by techniczna strona wykonywanej pracy nie
byla trudniejsza od strony rzeczowej, by byla moiliwie poz-
bawiona jakichkolwiek trudnodci.

Wiadomo$ci o Afryce mozemy sprawdzié natomiast
inaczej, postugujac sie formy testowa. Np. dajemy uczniom
polecenie tego rodzaju:

»Masz podane ponizej wyrazy, ktére oznaczaja
zwierzeta, drzewa i rofliny strefy goracej. Oznacz
zwierzeta krzyzykiem, a nazwy roflin i drzew ko-

teczkiem:

{ ) lew () stru$ () baobab

( ) palma { ) zyrafa () mosorozec
itidt

Tutaj techniczna strona wykonania sprawdzianu zostala
sprowadzona do minimum: ueczefi ma jedynie postawié¢ ko-
teczko lub krzyiyk obok poszczegblnych wyrazéw. Caly wy-
sitek ueznia skierowany zostaje na prace mys$lowa w kierun-
ku ustalenia, przy ktérych mianowicie wyrazach ma posta-
wi¢ krzyzyk, a przy ktérych koéteczko: mowimy, ze wysitek
zostaje skierowany na strone rzeczowy pracy.
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Tak pomyslane sprawdziany wiadomosei rzeczowych
sa w niektérych szkotach stosowane mniej lub wiecej stale
i stosujacy je nauczyciele na ogél sa z wynikéw tej pracy
zadowoleni. Uczniowie bowiem maja sposobno$é wykaza-
nia si¢ co pewien czas swymi wiadomo$ciami, skutkiem
czego zaréwno oni sami, jak i nauczyciel wiedza, czy po
opracowaniu jednej grupy materialowej moga przej$é do
opracowywania drugiej, nastepnej, czy tez poprzednig je-
szeze utrwali€ i ugruntowadé.

Sa rézne rodzaje sprawdzianéw piSmiennych wiado-
mosci rzeczowych (testébw sprawdzajacych). Wszystkie te
rodzaje maja te wspélng ceche, ze pod wzgledem stosowa-
nej w nich techniki sg fatwe, a caly wysilek musi uczen skie-
rowaé na strong rzeczowa wykonywanej pracy. Sluza one
nie tylko jako sprawdziany, lecz sa jednocze$nie powtérze-
niem opracowanego poprzednio materiatu.

W tym celu nalezy sprawdziany te stosowaé tak, by
istotnie uczniowie mogli wykonujac te prace powtarzaé
i ufrwala¢ dotychczasowe swe wiadomoSci. Metoda poste-
powania nauczyciela moze byé w tej sprawie nastepujaca:

Po opracowaniu np. pierwszej grupy materialu geo-
graficznego przystepuje nauczyciel do zakorniczenia tej gru-
Py, przy czym praca ta bedzie polegala na: a) utrwaleniu
materialu, b) na sprawdzeniu wiadomo$ci uczniéw. Na
utrwalenie materialu poSwieca np. jedna lekcje, podczas
ktérej za pomoca specjalnie skonstruowanych zagadnien
dazy do tego, by uczniowie caly opracowany juz material
Jeszeze raz przeczytali w podrecznikach i poréwnali za-
warte tam wiadomoSci z mapa i innvmi pomocami nauko-
wymi. Ta lekcja moze byé pomys$lana jako lekeja glo$na
(omawianie danego zagadnienia wraz z nauczycielem), jako
lekeja cicha (samodzielne przygotowanie odpowiedzi na po-
stawione przez nauczyciela zagadnienie) lub tez w koncu ja-
ko lekcja czesciowo cicha (przygotowanie odpowiedzi) i eze-
Sciowo gloSna (omawianie tej odpowiedzi). Celem tej lekcji
jest przejS¢ opracowany material geograficzny jeszcze raz,
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a przy tej sposobnoSci podsunaé przede wszystkim te wia-
domosci, ktére znajduja sie W przygotowanej juz pracy
sprawdzajacej (w teScie wiadomosci). Po lekeji powtérze-
niowej nastepna cala jednostke poSwiecamy na opracowa-
nie testu sprawdzajacego. Moze to by¢ lekeja cicha, przy
czym dlugo$é tej lekeji okresli rodzaj testu. Nie moze jed-
nak test byé¢ zbyt dtugi, gdyz uczniowie nie opracuja go na-
lezycie. Po krétkich wskazéwkach nauczyciela, jak nalezy sie
do wykonania pracy sprawdzajacej zabra¢, uczniowie otrzy-
muja przygotowane na osobnych kartach testy. czytaja je
i przystepuja do wypelnienia. Wszelka pomoc z zewnairz
jest niedozwolona: ani wiec nie moze uczen zwracaé sie po
wskazéwki dodatkowe do nauczyciela, ani do kolegéw, ani
postugiwaé sie podrecznikiem i pomocami naukowymi.
Wypelnione przez uczniéw sprawdziany zabiera nau-
czyciel do domu i dokonuje korekty. Przeglada kazdy
sprawdzian i zaznacza czerwonym oléwkiem czy tez atra-
mentem bledy rzeczowe w tefcie (bledéw jezykowych nie po-
winno byé¢). Praca okolo poprawienia testow nie zabiera
zbyt duio czasu: nauczyciel bowiem zna wszystkie punkty
testu, a poprawiajac nie podaje uczniowi na miejsce myl-
nych wiadomosci prawdziwych, lecz ogranicza si¢ do wska-
zania miejsca, w ktérym blad zostal popelniony. Tak po-
prawione testy sa przedmiotem opracowania na nastepnej
lekeji. Nauczyciel przynosi je do klasy, rozdaje uczniom i po-
leca zwrécié uwage na bledy oraz je usunaé. Bledy, popel-
nione przez wieksza ilo$¢ uezniéw, albo tez przez cala kla-
se. potraktuje nauczyciel tak, zZe uczyni je przedmiotem
specjalnego opracowania z cala klasa; btedy natomiast, spo-
tkane w testach niektérych tylko uczniéw, uczyni przed-
miotem indywidualnej poprawy, polecajac uczniom poszu-
kaé w podreczniku lub mapie wlasciwej odpowiedzi na da-
ny punkt testu i u géry nad popelnionym bledem wpisaé
wiadomos$é prawidlowa. Slabszym uczniom moga w pra-
cy tej pomagaé zdolniejsi koledzy; prakiyka jednak méwi,
7e po 2 — 3 prébach kazdy uczefi daje sobie z tym dobrze
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radg¢ i usuwa bledy samodzielnie. W ten spos6b cala klasa
dokonuje jeszcze jednego powtérzenia materialu, przy czym
uczniowie nie tylko uzupetniaja swe wiadomos$ei o danym
lemacie rzeczowym, lecz réwniez powtarzaja i utrwalaja
metode  zdobywania prawdziwych wiadomogei
wych — z podreeznika i pomocy naukowych.

Pewna trudno$é¢ w stalym stosowaniu testéw wiado-
mosei w sprawdzeniu wynikow pracy uczniéw stanowi to,
Ze nauczyciel musi testy te nie tylko sporzadzaé, lecz réw-
niez doslarcza¢ uezniom w odpowiedniej ilosei egzempla-
rzy. Mozna sobie w tym wypadku radzi¢ w ten sposéb, ze
kilka szkot blizej siebie polozonych sporzadza testy w jed-
nakowym brzmieniu, po czym sporzadzone testy daje do
najblizszej drukarni do wydrukowania w odpowiedniej ilo-
Sci egzemplarzy. Koszt druku przy ilosciach ponad 100 egz.
jest juz bardzo nieznaezny, wobez
fa moze sobie na to pozwolié.

Zachodzi jeszcze pytanie, w ktérych przedmiotach
nauki szkolnej testy wiadomosci nadaja sie do wykorzy-
stania. Na podstawie powyzszych rozwazan teoretycznych
oraz na podstawie deSwiadezenia mozna ustalié t
s6b nastepujacy:

TZeCzo-

czego kazda prawie szko-

0 W spo-

A. W zakresie przedmiotéw rzeczowych — geografii,
historii, nauki o przyroc=ie. Trzeba przy tym powiedzieé, ze
w zakresie nauki o przyrodzie i geografii nadaja sie testy
do wykorzystania znacznie wiecej, anizeli w zakresie hi-
storii, gdvz w nauce historii powolujemy czesto do wspol-
pracy czynnik emocjonalny, ktérego nie da
pracy piSmiennej sprawdzié.

B. W zakresie jezyka polskiego: dyktanda sprawdza-

jace poziom ortografii, sprawdziany wiadomo&ei gramatycz-
nych.

si¢ za pomoca

C. W zakresie arytmetyki i geometrii: sprawdziany
znajomosSci regul i sprawnodci w stosowaniu tych regut.
Poza wymienionymi dziedzinami mozZna

jeszcze
sprawdza¢ réwniez takie, jak np. szy

bko$é i plynnoéé czy-
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tania, technike rysowania, lecz sa to juz sprawdfiany -zhyt
drobiazgowe, na ktérych stosowanie szkota nie moze S(:Jble —
zwlaszcza wobec ograniczonej iloSci czasu — pozwolié.

I w koficu uwaga: tak jak nie powinr}a s?kola‘ogra-
niczy¢ sprawdzania wynikéw prao.zy ucznia gedyme. d(_'\
ustnego wypytywania, tak S nie pc}wmna posl‘ugl(\ivzacf
si¢ jedynie testami z pOminiQClEH:l ustne:] fom‘..ly sprawdza
nia. Obie te formy sprawdzania pm:vmny' i§¢ W parze,
wspomagaé sie wzajemnie i w re%ultacm daé dobry, praw-

i z wynikéw pracy ucznia. : port
dZIWyS(t)::jjac 3aka czy inng forme sprawdzama.vlvym]lio‘.w
pracy ucznia przez caly rok szkolny: g tlauc:;y(zlg .wh ;z;
dej chwili dokladny obraz tyc'!'l \?'ymkov\‘* i w azdej rI(‘:meha
jest przygotowany do Wystawten.la uczniowi oceny. e
praca tak pokierowa¢, by uczniowie w zadrq"m \’Wpadz ;
nie nabrali przekonania, ze jedynym ce.lem te'sfow sprax'v diaa
jacych wzglednie wypytywan jest kome'cznosc ustalemfa 7
nich stopni — okresowych czy tez k.oncowycl.]. UCZEP ]10_
winien byé przekonany, Ze celem tej pracy jest zorien
wanie sie (nauczyciela i ucznia sarr.lego), CZy opracowany
material naukowy z danego przedmiotu zostal. przez WSZY-
stkich uczniéw utrwalony. Takie przek?name nie .bedme
trudno u uczniéw wyrobié, jeSli nauczyciel: a) bt:dm‘e s;o—
sowal testy nie z koncem okresu, lecz po oprac(w\rann;‘1 (;1(—)
nej grupy materialowej; b) bedzifa ’Ee testy wykc:rzystywtl i
dalszego utrwalania wiadomosci i sprawnosci; c) km:;mg
dzie — przynajmniej przez okres p?czatkowy, ja go
uczniowie nie przyzwyczaja sie do tej formy pracy — wy-
stawial stopni za opracowanie kazdego testz}. Inna splzai
wa, ze za kazdy wypelniony test W’ySt.‘le‘.la .nalfczyfne
uczniom stopnie w swych notatkach, g‘(lyz. musi wxedlzilef':,
jakie postepy czynia poszezeg6lni uczPlov.\r]e._ Nlewag)n °WIZ
po pewnym czasie uczniowie przekonaja sie, z‘e wyp txan.
przez nich testy sprawdzajace sa dla nauczyciela p{.)ds av;q
do wystawiania im ocen, lecz nastapi to wtedy,‘ kiedy do
wypelniania testéw przyw_vkna i prace te polubia. co nie-
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watpliwie nastapi po kilku dobrze zorganizowanych pré-
bach.

Majac doktadne dane o postepach uczniéw, o wyni-
kach pracy kazdego z nich, nauczyciel przystepuje z kon-
cem okresu do wystawienia kazdemu uczniowi oceny pra-
¢y w zakresie poszczegolnych przedmiotéw. Nasuwa sie Py-
tanie: ezy jedyna podstawa do wystawienia oceny maja
by¢ wyniki pracy, czy tez co$ jeszcze — i co mianowicie?

Statut szkoly powszechnej, ktérego postanowienia
obowigzuja zawsze nauczyciela, powiada w §§ 81 — 86 co
nastepuje:

§ 81. »Nauczyciel, dazac stale i konsekwentnie do
urabiania sobie opinii o uczniu, poznaje mozliwie doklad-
nie: a) warunki domowe zycia i pracy ucznia, b) jego wta-
sciwoscei fizyczne i stan zdrowia, c) jego wlaSciwosci psy-
chiczne, a zwlaszeza przejawiajace sie u niego zaintereso-
wania i uzdolnienia, d) ustosunkowanie si¢ jego do pracy,
zwracajac szczeg6lna uwage na pilnoéé i wylrwalosé, e) wy-
niki osiagane w pracy, f) ustosunkowanie si¢ jego do zycia
klasy i szkoly. W szczegblnosci nauczyciel wnika w trudno-
Sei, ktérych uczen nie moze pokonaé, i stara sie poznaé
przyczyny niepowodzeni ucznia w pracy™.

§ 83. ,We wszystkich klasach — z wyjatkiem kla-
sy I — nauczyciel, przyjmujac jako kryterinm wymagania
obowigzujacego programu, ustala z koricem kazdego okresu
oceny wynikéw ueznia ze wszystkich przedmiotéw, kt6-
rych uczy, oraz ocene zachowania sie ucznia. Przy ocenach
postepu ze Spiewu i éwiczen cielesnych bierze sie przede
wszystkim pod uwage wysitki ucznia w kierunku zdobywa-
nia usprawnienia odpowiadajacego jego mozliwoSciom.
Oceny wyraza sie w odpowiednich stopniach. O ile w da-
nej klasie uczy kilku nauczycieli, ustala oceng zachowania
si¢ ucznia Rada Pedagogiczna.. W ksiegach szkolnych no-
tuje sie procz stopni krotkie motywy ocen niedostatecznych.
Stopnie, ustalone z koncem okresu drugiego, sa zarazem
stopniami za pierwsze dwa okresy. stopnie, ustalone z kon-
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cem okresu irzeciego, sa zarazem stopniami rocznymi. Przy

koficu pierwszego polrocza oraz z konicem roku szkolr}egn

uczen otrzymuje $wiadectwo, kiore zawiera wyrazone

w stopniach oceny wynikéw nauki ze wszysikich przotfmn.)—

t6w, nauczanych w danej klasie, oraz ocene z.achow.ama s}g

ucznia. O wynikach nauki po drugim e?kresw zawiadamia

sie rodzicow, wzglednie opiekunéw ucznia®. : '

§ 84. ,Uczniowie klasy I nie ofrzymuja \\"_vrazon-ych

w stoimiach ocen ani $wiadectw szkolnych._Z koncem jed-

nak pierwszego poirocza oraz z ll(co_r’lcem ]fazdego nastepne-

go okresu nauczyciel ustala opinig swo_]‘q, _dotyczaca fza-

chowania sie oraz postepéw ucznia, i zapisuje ja do ksiag

SZkOhg(g;. . Wszysey uczniowie klasy I przechodza w zasa:
dzie do klasy Il. Pozostawienie ucznia w klflsie I na drugi

rok moze nastapi¢ jedynie wtedy, gdy uczen ws]'{ute]f zbyt
stabego rozwoju i przygotowania w zaden sposob meUbQ-
dzie mégl sprostaé wymaganiom programu klasy H.’ ,-c:i-
niowie klasy I otrzymuja z koncem roku szkolnego zaswia 2
czenia, stwierdzajace, czy przechodza do klasy II, czy tez
pozostaja w klasie 1. Promowanie uczniow _do klasy III
i nastepnych odbywa sie na podstawie stopni rocznych ze
wszystkich przedmiotéw obowiazujacych, nauczanych.w dslt
nej klasie. Uczefi jest premowany do klas:," na-st.epne], o ile
zZ przedmiotéw tych posiada stopnie co najmniej dostate‘cz-
ne. W wyjatkowych wypadkach, okre§lonych przez specjal-
ne przepisy, uczen moze by¢ promowany flo klas:y nastep-
nej, mimo, ze nie ze wszystkich przedmiotow posiada St(fp-
nie co najmniej dostateczne. Kierownik szkoly.ma obowiq-
zek wspélnie z nauczycielem zbadaé dgk!adme tych ucz-
niéw, ktérym grozi nieuzyskanie promocji. Dotyczy to zw.l’a—
szeza uczniéw tych klas, w ktérych uczy jeden nauczyciel.
Decyzje o niepromowaniu nalezy w ksiggach szkolnych
uzasadnic®.

§ 86. ,,Uczniowie uczeszczajacy do klas dwu \.vzglgd-

nie trzyletnich przechodza w obrebie tych klas z jednego
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roku nauki na drugi i otrzymuja na $wiadectwie rocznytii
stwierdzenie pomyslnego lub niepomy$lnego wyniku nau-
ki.*

W naprowadzonych powyzej postanowieniach Statu-
tu, bedacych przepisami podstawowymi dla zagadnienia
klasyfikaeji, trzeba specjalna uwage zwrécié na nastepuja-
ce przepisy:

1. Wyniki pracy ucznia sg jednym z kryteriéw, na
podstawie ktérych uczen otrzymuje lub nie otrzymuje pro-
mocje; précz wynikéw sa jeszeze inne kryteria, wyliczone
w § 81. W niektérych wypadkach, mianowicie przy oce-
nie ze $piewu i éwiczen cielesnych, wyniki pracy moga
weale nie by¢ brane pod uwage, gdyz tam decydujacym
czynnikiem jest wysitek ueznia (§ 83).

2. Uczniowie klasy I przechodza w zasadzie WSZyscy
do Kklasy II. Trzeba to rozumieé tak, 7e w normalnych wa-
runkach pracy wszysey uczniowie powinni material nau-
czania w klasie T opracowaé z wynikiem co najmniej do-
statecznym, skutkiem czego moga w klasie IT opracowy-
waé inny malerial. Wyjatkowe wypadki, o ktérych méwi
Statut w § 85, moga byé takie, jak: dtuisza nieobecno$é
ucznia w klasie I, spowodowana choroba Tub innymi przy-
czynami, niedorozwéj fizyezny lub umystowy lub t. p. Co
si¢ tyczy niedorozwoju fizyeznego, szkota ma prawo w po-
rozumieniu z lekarzem szkolnym wzglednie powiatowym
odroczyé dziecku na jeden rok obowiazek uczeszezania do
szkoly z tego powodu, a wtedy warunek ten odpada.

3. Oceny niedostateczne oraz niepromowanie ucznia
nalezy umotywowaé. Ksiega wtasciwa do wpisywania mo-
tywéw ocen i niepromowan jest Ksiega Ocen, prowadzo-
na na wzorach i drukach z Drukarni Panstwowej, zakla-
dana na kazdy rok szkolny osobno. Moiywacje niepromo-
wania wpisuje sie w rubryce 26, w kiérej jest napisane:
.»Decyzja Rady Pedagogicznej w koficu roku szkolnego
i w razie niepromowania jej uzasadnienie*. Motywacja mo-
7e wygladaé nastepujaco: ,Pozostajacy na drugi rok w kla-
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sie...... Zz powodu nieosiagniecia dostatecznych wynikow
pracy”, ,,Pozostawiony na drugi rok w klasie... . z powodu
niewlasciwego ustosunkowania sie do pracy szkolnej®, ,,Po-
zostawiony na drugi rok w klasie.... z powodu diuzszego
nieuczeszezania do szkoly, spowodowanego diugotrwalg
choroba® — i in. Motywacja niepromowania ueznia do kla-
sy nastepnej jest wpisywana raz do roku, mianowicie z kon-
cem roku szkolnego. Motywy natomiast ocen niedostateez-
nych wpisywane sa z koficem kazdego okresu, a wiec wte-
dy, kiedy uczen otrzymuje ocene niedostateczna. Whpisuje
si¢ te motywy w rubryce 28, nazwanej: ., Motywy ocen nie-
dostatecznvch i uwagi. Motywy te moga wygladaé naste-
pujaco: Uczen X otrzymal w okresie I ocene niedostateezna
z jezyka polskiego i historii (stopiefi z jezyka polskiego Wpl-
sany jest do Ksiegi Ocen w rubryce 11, stopien z historii
w rubryce 16), w drugim okresie tylko z jezyka polskiego.
w trzecim okresie znowu tylko z jezyka polskiego. Moty-
wy ocen wpisujemy tak, by mozliwie ograniczyé sie w pi-
sanin stéw, wobec czego np. piszemy:

Okres I.

ad. 11. Zaniedbanie uecznia w dziedzinie ortografii
i stylu piSmiennego w latach poprzednich.

ad 16. Brak zdolnoSci do zapamietywania materialu
historyeznego.

Okres 11.

ad 11. Jak w okresie T oraz sltaba pilnoéé¢ w kierun-
ku usuniecia brakéw.

Okres 111.

ad 11. Jak w okresie IT.

Zdarza sie jednak niejednokrotnie, ze ilos¢ ocen.me-
dostatecznych, ktére dany uczen otrzymal.,. oraz lfoPleqz-
noéé dluzszej, obszerniejszej ich motywacji spf'ama_}a, Ze
motywacja ta nie mieSci sie w rubryce 28 w Ksiedze Ocen.
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Wtedy trzeba molywy ocen niedostatecznych przenieS¢ na
osobny arkusz (kartke) papieru, doklejony do Ksiegi Ocen
na koncu okladki dla danej klasy, i zaopatrzony osobnym
numerem. W tej sprawie znajduja sie wyjas$nienia w Ksie-
dze Ocen na przedostatniej stronicy arkusza okladkowego.
4. Uczen jest promowany do klasy wyzszej wiedy,
kiedy otrzymal ze wszystkich przedmiotow ocene koficows
przynajmniej dostateczna. Jeéli uczen ma z jednego przed-
miotu stopien niedostateczny, to zasadniczo do nastepnej
klasy nie przechodzi, a tylko w wypadkach wyjatkowych
moze byé promowany. Postanowienie to jest wazne z tego
wzgledu, ze stawia te sprawe inaczej, anizeli jest to w do-
tychczasowych pogladach uczniéw, ich rodzicéw, a nawet
czesto nauczycieli. Uwaza sie bowiem powszechnie, ze otrzy-
manie stopnia niedostatecznego z jednego przedmiotu za-
sadniczo nie uniemozliwia przejicia do klasy wy7szej. Tym-
czasem sprawa ta przedstawia sig akurat odwrotnie, gdyz
Statut postanawia wyraznie, ze wlasnie jeden stopien nie-
dostateczny zasadniczo uniemozliwia przejécie, a tylko
w wypadkach wyjatkowych uczen z ocena niedostateczna
z jednego przedmiotu moze byé promowany do klasy star-
szej. Statut postanawia dalej, Ze te wypadki wyjatkowe ma-
ja by¢ okreSlone csobnymi przepisami; tych przepiséw jed-
nak do chwili obecnej jest brak. W kazdym razie jednak
uwazaé trzeba, ze jest to uzaleznione od uchwaly Rady Pe-
dagogicznej (nauczyciela w szkole o 1 nauczycielu), ktéra
moze orzec, ze uczeh z oceng koficowa niedostateczna z jed-
nego przedmiotu moze by¢ do wyzszej klasy promowany,
albo tez z ocena niedostateczna z tego samego przedmiotu
moze byé w danej klasie na drugi rok pozos tawiony. Orze-
czenie Rady Pedagogicznej (nauczyciela orzekajacego i kla-
syfikujacego) winno by¢ oparte o dok}adng znajomo$¢ ucz-
nia: jeden bowiem uczefi z ocena niedostateczng moze byé
promowany, gdyz jego dotychczasowy stosunek do pracy
szkolnej daje pewno&é, ze uczen ten bedzie w roku nastep-
nym pracowal i braki uzupelni, a inny uczefl z ocena nie-
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dostateczng ‘7. tego samego przedmiotu nie moze byvé pr
‘.}-'i‘.’\'é‘;P_\'. gdyz lej gwarancji nie daje. gp—
- 3. Kierownik szkoly ma obowiazek dokladnego zba-
dania wszystkich iych uezniow, ktérym grozi nozost::\’i‘ ;
w danej klasie na drugi rok. Odnosi sie to r(’)\;niez dh“ e];“e
}}: I stopnia o 2 nauczycielach, z ktérych jeden ]:eqt noqsz ?-
cielem kierujaseym (kierownikiem sﬁkoh‘). od'p;:)wiéély(;zi-
nym za caloksztalt zycia szkolnego. W k-wietniu SDOTZ ‘dz’
si¢ projekt organizacji szkoly na rok nastepny; w ;xro '(?kciz
tym .musi by¢ podana liczba uczniéw, ktorzy prawilo'o-
dob-nle pozostana na drugi rok w tych samych klasach apto
Il:mze byé uczynione na podstawie podanyéh przez nf{;lf'z
ciela nazwisk uczniow, kiérym grozi pozostawienie n; &rl};-
gi rok. W ciagu trzecieso okresu roku szkolnego (w miesi :
cach.k\vietniu — czerwew) kierownik szkoly ;nusi' pO(-ie.:::q
hospitacyj klas, w kiérych uczy podwladny nauczvcif‘:i
specj_alnie zainteresowaé sie uczniami, kté-:vn; grozi }:)OZO:
Sf:anenie na drugi rok, by przy konicowej lglasy}ikacji ucz-
nféw, w ktérej kierownik bierze udzial, miat on o tyvch uc;—
mzj.ch wyrobione zdanie. Inna rzeez, ze kierovmikw qzlm}x-r
ktéry swe obowiazki w zakresie hospitowania klas I{aIICZ‘E.i:
n):*ch przez sile podwladna wykonuje w ciagu roku solidnie
W:e.o tych uezniach i ma o nich swe wyrobione zdanie: nit‘a-.
mme'j je‘dnak musi on w oslatnim ok;'esie reku szk.;l,nedo
uczniami tymi specjalnie sie interesowaé. i
6. W szkole T stopnia wszysey unczniowie klas IIT
(dfvuletniej) i IV (trzyletniei) przechodza w zakresie klas
z jednego rocznika do drugiego, niezaleinie od otrzvma;
n_.vch ocen i wynikéw ich pracy. Jest to zreszia rzecz Z;! at-
me. zrozumiala: inaczei howiem stworzvlih-vémv fik?:jﬂ
twierdzac formalnie, Zze dany uczefi nie opanowat lznatﬂrial:
opracowyv(janego w danej klasie z kursu Anp. A \\'ebe; ;37(;-
go pozostaj,r-) na drugi rok w tvm samvm roczniku. podcz;!s
gdy faktyeznie uczent uczeszeza do danej klasy drugi roi;
Lecz takie postawienie sprawy przez gtatut “nie zwalnia-

| nauczyciela od obowiazku zainteresowania sie losem muez-

Praca w szkole I stopnia — 15
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nia, kiéry mimo iz wraz z kolegami znalazl si¢ w danej
klasie jako uczeszezajacy do drugiego rocznika, lecz nie
opanowal materialu, przeznaczonego dla rocznika pierw-
szego. Tymi uczniami trzeba sie w ciggu ich dalszej pracy
zajaé, stwarzajac im mozliwoéci uzupelnienia brakéw w opa-
nowaniu materialu naukowego, w poprzednim roku opra-
cowywanego, tak by wyréwnali oni swo6j poziom i znaleZli
sie obok swych kolegéw nie tylko formalnie, lecz i fak-

tycznie.

Po tych uwagach w sprawie klasyfikacji uczniow lrze-
ba zwréeié jeszeze uwage na konieczno$é zorganizowania
wspolpracy w tej dziedzinie szkoly z domem.

Zagadnienie wspélpracy szkoly z domem jest zagad-
nieniem, kiérego wazno$§¢ przejawia sie w kazdej dziedzi-
nie zycia szkolnego, zaréwno w dziedzinie pracy wycho-
wawczej, jak i pracy dydaktycznej, zaréwno w etapie po-
ezatkowym, organizowania zycia szkolnego, jak i w etapie
drugim, realizowania zamierzefl i planéw nauczyciela i dzie-
ci,.jak i w koficu w etapie ostatnim, likwidowania pracy
szkolnej. Istota wspélpracy musi byé wyraine przekonanie
obu stron, ze tylko wspélnym wysitkiem domu i szkoly da
sie mlode pokolenie wychowaé¢ na takich czfonkow spo-
Yeczenistwa, jakie pragneliby$émy widzie¢ w Zyciu zbioro-
wym. Poniewaz szkola reprezentuje idee ogélno - panstwo-

we, w odréznieniu od domu, ktory reprezentuje aspiracje

niejako jednostkowe, lokalne, przeto zgadzamy sie z tym,
ze kierunek wychowawczy i dydaktyczny musi nadawaé
szkola, jako instytucja ogélno - pafistwowa, a dom, rodzi-
na, otoczenie maja szkole nie§é pomoc w tych sprawach,
w ktérych pomoc moze byé okazywana. Forma wiec wsp6l-
pracy moze byé taka, Ze dom wspomaga wyrainie szkole
i nauczyciela w zabiegach wychowawezych i dydaktycznych,
a moze byé postawiona sprawa i tak, Ze wspélpraca domu

ogranicza sie do nie przeszkadzania szkole w jej czynno- -

§ciach.

226

T

W odniesieniu do momentu promowania uezniow na-
uczyciel musi uswiadomi¢ rodzicdw uczeszezajacych do
szkoly dzieci, a przez to w cgéle miejscowe spoleczenstwo,
o calym procesie tego tak Zzmudnego i nielatwego etapu pra-
cy szkolnej oraz o tym, ze decydujacym kryterium dla oce-
ny i promocji ucznia jest tylko dobro dziecka a nic in-
nego.

Zagadnienie wspoélpracy w tym momencie moze byé
réwniez rozpalrywane w plaszezyinie takich spraw, jak:
czy mozna rodzicom uczeszezajacych do szkoly dzieci po-
zwoli¢ na to, by byli od czasu do ezasu obeeni na lek-
cjach w szkole. Niewatpliwie, zagadnienie to mozno rozpa-
trywaé z réznych stron i pogladéw. Je§li jednak nauczyciel
stanie na stanowisku, ze w szkole nie ma niczego do ukry-
wania, Zze im wiecej rodzice beda poinformowani o meto-
dach pracy szkolnej i postepach uczniéw, tym dla wsp6l-
pracy stwarza sie lepsze warunki., to niewsipliwie na obec-
noS€ od czasu do czasu rodzic6w na lekcjach sie zgodzi.
Z doSwiadczenia moina powiedzie¢, ze niczym to nie gro-
zi autorytetowi nauezyciela i szkoly: rodzice — normalnie
rzecz biorac — zdaja sobie sprawe z tego, gdzie sig¢ koncza
ich uprawnienia w tej dziedzinie i na pewno uprawnien tych
nie zechea wykorzystywaé. A korzy$é z takiego postawie-
nia sprawy przez nauczyciela jest widoczna i wyrazna: kaz-
dy ojciec czy matka ma moinosé przekonania sie, jakie
postepy czyni jego dziecko w zestawienin z innymi dzieé-
mi, jakie w ogéle jest to dziecko. Bo wiadoma jest rzecza,
ze czasem najblizszych os6b nie znamy dobrze wlagnie dls;-
tego, Ze nie mamy mozZno$ci poréwnania i zestawienia ich
z innymi ecschami tego samego pokroju. Rodzice réwniez
niejednokrotnie nie znaja dobrze swych dzieci wtaénie dla-
tego, Ze dobrze je znaja, to znaczy, znaja tylko swe dzieci,
a nie znaja innych. W szkole natomiast maja mozno$é zo-
baczyé swe dzieci w zestawieniu z innymi ich réwie-
Snikami, dojrzeé ich wady i zalety, stowem. — poznaé je
lepiej. Przyniesie to korzy§é zaréwno w odniesieniu do da-
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nych dzieci, gdyZ rodzice tacy beda niewaipliwie do szkoly
odnosili sie ihaczej, z reguly Zyczliwiej, juk i calej sprawie
wspolpracy szkoly z domem. A Ze na iym zyska rowniez
sprawa zasadnicza, jaka jest takie zorganizowanie pracy
i zycia szkolnego, by powtarzajacych klasy byto mozliwie
najmniej, to rzecz jasna i oczywista.

Rozdzial 6sny
WSKAZOWKI BIBLIOGRAFICZNE

W przewodniku ninicjszym staraliSmy sig podac
w pewnym skrocie to wszystko, co meze byc potrzebne
w pracy nauczycielowi szkoly powszechnej I stopnia. Zda-
jemy sobie jednak dokladnie sprawe z tego, ze tamy pod-
recznika takiego sa zbyt szczuple, by wszystko, co nauezy-
ciela interesuje, moina przedstawi¢ dokladnie; poza tym
uwazamy, ze przedstawienie takie byloby jesli nie niemozli-
we, to w kazdym razie mocno utrudnione, jako Ze ujecie
wszystkich zagadnien z praktyki szkely I stopnia przez jed-
nego czlowicka musialoby si¢ odbié niekorzystnie na jakoSei
opracowania. Dlatego przewodnik niniejszy postanowilismy
zaopatrzy¢ mozliwie szczegolowym wykazem bibliograficz-
nym, by Czytelnikowi umozliwi¢ wyszukanie Zrédlowych
dziel, opracowujacych poszezegolne zagadnienia, w prze-
wodniku niniejszym poruszcne.

Pierwsza i zasadnicza pracg #rédlows. z kiéra nau-
czyciel musi byé szczegdltowo cheznany, jest ustawodaw-
stwo szkolne w odniesieniu do szkoly powszechnej: 1. usta-
wa ustrojowa (,,Ustawa o ustroju szkolnictwa®), ktéra znaj-
dzie Czytelnik w Dzienniku Urzedowym za rok 1932, 2. Sta-
tut szkoly powszechnej (Dziennik Urzedowy za rok 1933),
3. Programy szkoly powszechnej, mianowicie: Program dla
szk6t powszechnych z polskim jezykiem nauczania III stop-
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nia i Program szkoly powszechnej z polskim jezykiem nau-
czania I stopnia — ten ostatni w wydanin z rokn 1936, naj-
nowszym. Jefli idzie o programy, to irzeba w nich wyr6znié
dwie wyraZne czefci: material nauczania i wskazowki pro-
gramowe dotyczace realizowania tego materiatu. Obie te
czeéei obowigzuja nauczyciela: pierwsza jednak w znaeznie
wigkszej mierze, jako podstawowa, druga o tyle, Ze w pracy
zawodowej trzeba na czym§ sie oprzeé i w mysl czego$ po-
stepowaé: owym ,,czym$® sa wlaSnie te wskazéwki. Trzeba
dodaé, ze wskazéwki sa opracowane niejednokroinie tak
szezegolowo, ze nauczyciel o wlasciwym przygotowaniu do
pracy, nawet nie poslugujac si¢ innymi pracami pomocni-
czymi, moze pracowaé dobrze, postepujac zgodnie z tymi
whidiie wskazdwkami.

Zngadnienie organizacji szkol powszechnveh nizszych
stopni organizacyjnych. w lej liczbie i szkoly powszechnej
I stopnia, omawia ksiazeczka A. Litwina: Organizacja na-
uczania w szkolach nizszych stopni organizacyjnych, War-
szawa, 1932, Nasza Ksiegarnia.

W porzadkowaniu kaneelarii pomoena bedzie nau-
czycielowi ksigzeczka P. Tluczka: Kancelaria szkolna, L6dz,
1929; kierownik szkoly I stopnia powinien sie précz tego
zapoznaé z ksinzeczkami omawiajacymi zagadnienia kie-
rowania szkola i organizowania pracy w szkole o silach
podwladnvch, np. B. Dontena: Zadania kierownika szkoly,
«Lublin, 1928, lub Sierzputowskiego: Obowiazki kierownika
szkolv.

Zagadnienie wspolpracy nauczyciela i szkoly z domem
opracowane zostalo miedzy innymi w dzielach:

Browski J. J.: Szkota i rodzina, Lwéw, 1930, Ksigz-
nica - Atlas, '

Lechnicka-Uklejska J.: Szkola w zyciu codziennym.
Warszawa, 1935, Nasza Ksieg.,

Lisowski S.: Wspélpraca szkoly z domem, Warszawa.
1935, Nasza Ksiegarnia,
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Pannenkowa I.: Wspélpraca domu ze szkoly w Ame-
ryce Pélnocnej, Lwow, 1931,

Rendznerowa J.: Wspéludzial rodzicéw w obowiazku
wychowania mlodziezy, Warszawa, 1935, ,,Zrab",

Rolinski I.;: Znaczenie i zadania organizacyj rodziciel-
skich, cz. I i II, Lédz,

Praca zbiorowa przy wspoludziale H. Radlinskiej: Po-
znajmy warunki zycia dziecka, Warszawa, 1934, Nasza
Ksiggarnia.

Poza tymi dzietami o wychowaweczej pracy w szkole,
o mozliwosciach i formach jej realizowania dowiedzie¢ sig
mozna z nastepujacych prac specjalnych:

Almack J. C.: Wychowanie obywatelskie, Warszawa,
1935, Ksiaznica - Atlas (w dziele tym duZo jest przykladéw
realizowania zagadniefi wychowawczych na terenie szkoly
amerykanskiej, nadajacych do realizowania réwniez w na-
szych warunkach);

Bystronn J. St.: Wychowanie panstwowe, Warszawa.
1933,

Drzewiecki St.: Wychowanie obywatelsko - pafistwo-
we a nauka jezyka polskiego, Warszawa, 1933,

Drzewiecki St.: Wrychowanie obywatelsko - panstwo-
we w nowych programach naukowych, Warszawa, 1933,
Gebethner i Wolff,

Foerster F. W.: Wpychowanie obywatelskie, Lwéw.
1936, Ksiaznica-Atlas,

Lechicka J.: Wychowanie panstwowe przy nauce hi-
storii, 1931, Lédz,

Lechicka J.: Znaczenie wychowawcze geografii i na-
uki o Polsce wspdlezesnej, 1932, 1.6dz,

Lorentz Z.: Regionalizm w szkole jako czynnik wy-
chowawezy, 1931, LédZ,

Lubecka J.: Czynniki wychowania obywatelsko - pafi-
stwowego w nauczaniu przyrodoznawstwa, 1933, Warszawa,

Mystakowski Z.: Pafistwo a wychowanie, Warszawa,
1935, Nasza Ksiegarnia,
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Dr. Sosnicki K.: Podstawy wychowania pafistwowego.
Lwow, 1933, Ksigznica-Atlas, -

Ziemnowicz M.: Rodzina a wychowanie panistwowe.
Lwow, 1932, Ksiaznica-Atlas,

Czerwinski S.: O nowy ideal wychowawezy, Warsza-
wa, 1931, Dom Ksiazki Pol.,

Michalowska J.: Zagadnienia wychowaweze w mno-
wych programach, Warszawa, 1933, Gebethner i Wolff;

Mirski J.: Wspotudzial mlodziezy w pracy wychowaw-
czej szkoly, Lwéw, 1933;

Mirski J.: Wrychowanie i wychowawca. Warszawa.
1936, Nasza Ksiegarnia;

Pawlowski: Z zagadnien organizacji pracy wychowaw-
czej w szkole, Zamo$¢, 1926;

Radliniska H.: Stosunek wychowawey do Srodowiska
spolecznego, Warszawa, 1935, Nasza Ksiegarnia;

Suchodolski B.: Wychowanie moralno - spoleczne,
Warszawa, 1936, Nasza Ksiegarnia; ;

Sliwiniski F.: Wskazéwki wychowawcze zawarte
w rozporzadzeniach i okélnikach Min. W. R. i O. P.. Lédz,
1935, Drukarnia Panfistwowa;

Sliwiriski F.: Oddzialywanie wychowawcze na mlo-
dziez w wieku szkolnyvm, LodZ, 1926, Drukarnia Panstwo-
wa.

Zagadnienia z dziedziny dydaktyki zastaly opraco-

,wane w nastepujacych dzietach (miedzy innymi):

A. O nowych systemach szkolnych:
Stewenson: Metoda projektow w nauezaniu, Ksigznica-

Atlas,

Hamaide: Metoda Decroby, Nasza Ksiegarnia,

Linke K.: Nauczanie Iaczne i nauczanie jezyka ojezy-
stego w szkole powszechnej, Warszawa, Gebethner i Wolff.

Ziemnowicz M.: Problemy wychowania wspélezesnego.

W tych dzielach znajdzie czytelnik opracowane meto-
dy globalne w nauczaniu, mianowicie metode projektéw.
metode ofrodkéw zainteresowan i metode nauczania lacz-
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nego; te metody zostaly réwniez podane w pracy M. Zie-
mnowicza. Metode komplekséw znajdzie Czytelnik poru-
szona w pracy prof. S. Hessena: Podstawy pedagogiki, War-
szawa, 1930, Nasza Ksiegarnia, lecz w ujecin krytveznym,
raczej negalywnym. Opracowanie znajduje sie w dzielach
zagranicznych w jezyku rosyjskim i ukrainskim, np. ,,Chre-
stomatija kompleksnyka®, wyd. Panstwewe Wydawnictwo
Ukrainy, i w in. O metodach globalnych mowa jest w pracy
Wiaqcka, Wiwczaruka i Karpowicza: Praca w klasie I szkoly
powszechnej. czeSé ogdlna. W tej tei pracy znajdzie Czy-
telnik mozliwie dokladne oméwienie zasady koncentracji,
a oméwienie zasady korelacji w przewodniku A. Wiwezn-
ruka i A. Karpowicza: Praca w klasie III szkoly powszech-
nej, 1935, naklad Gebethnera i Wolffa, Warszawa.

Poza tymi systemami szkolnymi warto sie tez zapoznaé
z takimi prébami organizowania zycia szkolnego, jak ,.Sy-
stem Daltonski” (opracowanie: Parkhurst H.: Wyksztalce-
nie wedlug planu daltoriskiego, Lwoéw, Ksiaznica Atlas),
~System Winnetki“ (opracowanie: Washburne: Przystoso-
wanie szkoly do dziecka, Warszawa, naklad Naszej Ksiegar-
ni), ,,Plan Jenajski® (opracowanie: J. Mirski: Plan Jenajski,
Warszawa, naklad Naszej Ksiegarni) i in.

B. Ogélne zasady dvdaktyczne.

Na pierwszym miejscu trzeba postawié tutaj prace
prof. B. Nawroczynskiego: Zasady nauczania, Lwéw, 1931,
Ksiaznica Allas. Praea to fundamentalna i ze wszech miar
godna polecenia Czvtelnikowi. Wielka tez ustuge odda prze-
studiowanie pracy Hessena: Podstawy pedagogiki (juz wy-
mienionej). gdyz w tej pracy autor podechodzi do zagadnien
dydaktycznych zupelnie swoiScie i ciekawie. Réwniez war-
to sie zapoznaé z taka praca. jak Hall-Questa: Uczenie sie
pod kierunkiem, Lwdw, 1932, Ksiaznica Atlas: praca ta nie
jest omdwieniem nowego sysiemu nauczania, lecz w ramach
naszych mezliwoSci mozna duzo materialu, tam zamieszezo-
nego, wykorzystaé.
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Warto tez znaé prace: A. Litwin: Samodzielnodé ncz-
nia w nauczaniu i wychowaniu na podst. nowyeh progra-
méw, Warszawa, 1934, Geb. i Wolff.

C. Podrecznik i pomece szkolne a nauczanie.

Greb K.: Pomoce naukowe, ich istota i stosowanie,
1934, Gebethner i Wolff,

Mystakowski Z.: Nauczanie zywe a podreeznik szkolny,
Lwéw, 1926, Ksieg. Naukowa,

Przybalski M.: Mapka konturowa w nauce geografii,
1933, Ksiaznica Atlas.

D. Organizacja pracy dydaktyeznej.

St. Wiacek, A. Wiwczaruk, A. Karpowicz: Praea w kla-
sie I szkoly powszechnej, Warszawa, 1934, Gebethner
i Wolff, — wraz z dodatkiem: Praca w kl. T szkoly pow-
szechnej utrakwistycznej z polskim i ukrainskim jezyvkiem
nauczania,

St. Wigeek, A. Wiwczaruk, A. Karpowicz: Praca
w klasie II szkoly powszechnej, Warszawa, 1934, Gebet-
hner i Wolff, — wraz dodatkiem: Praca w Kkl II szkoly
powszechnej utrakwistycznej z polskim i ukrainskim jezy-
kiem nauczania,

A. Wiwezaruk i A. Karpowicz: Praca w klasie IIT
szkoly powszechnej, Warszawa, 1935, Gebethner i Wolff,

A. Wiwczaruk i A. Karpowicz: Praca w klasie IV
szkoly powszechnej, Warszawa, 1936, Gebethner i Wolff.

Wymienione prace obejmuja caloksztalt pracy dydak-
tycznej w podanych klasach, a précz tego zapoznaja Czy-
telnika z takimi zagadnieniami, jak rola pomocy nauko-
wych i podrecznika w tych klasach, wyjasnienia zasad kon-
centracji (k1. 1) i korelacji (k1. III) it. d.

Na systemie bezprzedmiotowym zostaly oparte prace:

Grodowska S.: Materialy i plany do nauki syntetycz-
nej w pierwszym roku nauki, £.6dz, 1933,

Nowicki, Wrotniak. Batorowicz: Oddziat I, nauczanie
Iaczne, cz. Ii I, Wloctawek, 1933/34,
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Do klas najmlodszveh odnosza sie prace:

M. Keotarbinski: Organizacja pracy w klasie 1 na pod-

stawie nowego bprogramu. Warszawa, 1933, Gebethner «

i Wolff,

Dobraniecki S.: Organizacja pracy w kl. II na podsta-
wie nowego programu, Warszawa, 1933, Gebethner i Wolff.

O testach wiadomosci i mozliwosciach ich zastosowa-
nia w pracy szkolnej dydaktycznej znajdzie Czytelnik duzo
materialu w pracach:

Dr. Pieter: Nowe sposoby egzaminowania uczniow,

Grzywak - Kaczyniska: Préby zastosowania testéw do
badania i organizacji pracy szkolnej,

Grzywak - Kaczyriska: Testy i normy dla uzytku szkét
powszechnych.

Wskazéwki metodyczne do nauki poszezegélnych
przedmiotéw znajdzie Czytelnik w nastepujacych pracach:

A. Z zakresu jezvka polskiego:

Bilifiski J.: Cwiczenia slownikowe. 1933, Panstw.
Wyd. Ksiazek Szkolnych,

Bilifiski J.: Cwiczenia stownikowe w zwiazku z wy-
pracowaniami, 1931, Poznan, Ksiegarnia Szkolna,

Biliriski J.: Omawianie obrazu w szkole, 1931, Po-
znan, Ksieg. Szkolna,

Chodak E.: Dydaktyka i metodyka jezyka polskiego,
cz. I dotyczaca kl. I, 1930, M. Arct, Warszawa,

Czapczyniski: Cwiczenia w méwieniu, 1922, Ksiazni-
ca Polska,

Czapczyriski: Metodyka éwiczen stylistyeznych, 1929.
Lwoéw, Jakubowski,

Daficewiczowa I.: Jak realizowaé nowy program jezy-
ka polskiego, cz. I i II, Warszawa, 1933, Gebethner i Wolff.

Dobraniecki, Kubski i Litvin: Nauka czytania i pisa-
nia w klasie I na podstawie nowych programéw, 1933, War-
szawa, Gebethner i Wolff, (w pracy tej znajdzie tez Czy-
telnik omé6wienie metod wyrazowej i zdaniowej):
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Drzewiecki K.: Zarys metodvki jezyka polskiego, Ge-
bethner i Wolff, (wyczerpane),

Gnoiniska: Nauezanie wierszy w kb I szkoly powszech-
nej, 1929, Nasza Ksieg.,

Jaworska J. i M.: Co i jak opowiadaé dzieciom, 1929,
Ksiaznica Atlas,

Jodlowski St.: Cwiczenia gramatyczne, ortograficzne
i stylistyczne dla kl. III szkoly powszechnej, 1934, Ksigz-
nica Atlas ( w pracy tej znajdzie Czytelnik duzo przykia-
déw praktycznych, nadajacych sic. do wykorzystania
w praktyce szkolnej),

Jodlowski St.: Cwiczenia gramatyczne, ortograficzne
i stylistyczne w k1l IV szkoly powszechnej, Lwéw, 1935,
Ksiaznica Atlas,

Dr. Kiken: Badania eksperymentalne nad ortografia,
1935, Nasza Ksiegarnia,

Klemensiewicz Z.: Dydaktyka nauki o jezyku ojezy-
stym, 1929, Ksiaznica Atlas,

Klemensiewicz, Majewiczéwna, Lehr - Splawiniski:
Gramatyka polska w szkole powszechnej, Lwow, 1929, Ja-
kubowski (praca wydana wprawdzie wiedy, kiedy obo-
wigzywaly jeszcze dawne programy, niemniej jednak pra-
ca ciekawa i godna polecenia, dokladnie i szczegélowo oma-
wiajaca zagadnienie).

Osterloff: Metodyka jezyka ojezystego w zakresie ele-
mentarnym, 1921, £.6dz,

Szezerba T.: Nauczanie podstaw gramatyki jezyka
polskiego w szkole powszechnej, 1934, Gebethner i Wolff,

Szober St.: Zoasady nauczania jezyka polskiego, Lwow,
1930, Ksiaznica Atlas, (praca fundamentalna z zakresu me-
todyki jezyka ojczystego).

Szycéwna: Metodyka wypracowan, cz. I i 1I, 1926,
Warszawa, Ksieg. Lisowskiej (praca dawniejsza, lecz
w wieln wypadkach aktualna),

Wiacek i Ciepielewski: Czytanie w szkole powszech-
nej, 1933, Geb. i Wollff,
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Andersen: Ciche czytanie w Swietle badan psycholo-
gicznych i pedagogicznych, 1932, Warszawa, Nasza Ksie-
garnia,

Wiqgcek St.: Prace piSmienne dzieci w szkole pow-
szechnej, 1934, Geb. i Wollff,

Linke: Nauczanie laczne a nauka jezyka ojezystego

w szkole powszechnej.

B. Z zakresu historii:

Dutkiewicz J.: Dydaktyka historii, Warszawa, 1936.
Nasza Ksiegarnia,

Dutkiewicz J.: Dvdaktyka nauki obywatelskiej, 1936,
Nasza Ksiegarnia,

Ferens: Szkolna mapa historyezna, 1930. naklad Pol
T-wa Historycznego,

Fischeréwna: Nauka historii w szkole powszechnej,

Gebert: Jak uczy¢ historii w szkele powszechnej.

Hoszowska WI.: Jak realizowaé nowy program historii
cz. I i II, Gebethner i Wolff,

Martynowiczéwna W.: Organizacja pracy nauczyciela
historii w szkole powszechnej, Geb. i Wolff,

Pohoska A.: Dydaktyka historii, Warszawsa., 1928,
Arct, (praca fundamentalna),

Pohoska A.: Historia w szkole powszechnej. Wska-
z6wki metodyezne, zastosowane do nowego programu, War-
szawa, 1933, Aret,

Radziwonowicz: O aktualizacji w nauczaniu.

C. Z zakresu geografii.

Boukotowska E. i Kotarbiriski M.: Cwiczenia z zakre-
su geografii i przyrody, cz. 1 i II, Warszawa, 1934/35, Ge-
bethner i Wolff, ‘

Ferens: Z metodyki wycieczek, 1932, L.odz,

Litwin A.: Organizacja wycieczek na podstawie no-
wych programéw, cz. I i II. Warszawa, 1934, Gebethner
i Wolff, ‘

Mécisz: Zarys metodyki geografii, Warszawa. 1925,
Arct (praca fundamentalna),
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Natkowski: Zarys metodyki geografii, Warszawa, 1925,
Arct,

Niemeéwna: Dydakiyka geografii, 1929, Ksiaznica -
Atlas, (praca fundamentalna.),

D. Z zakresu nauki o przyrodzie.

Czystowski J. i Kowalewski M.: Jak realizowaé nowy
program przyrody martwej, Warszawa, 1933, Gebethner
i Wolff,

Dyakowski: Zarys metodyki nizszego kursu nauki

o przyrodzie, Lwéw, 1930, Ksiaznica - Atlas,

Gnoinska, Librachowa: Moja wies, przyroda i geogra-
fia dla kl. TII szkoly powszechnej, 1935. Panstw. Wryd.
Ksiazek Szkolnych,

Majkowski: Patrz i notuj, zeszyt do prowadzenia sa-
modzielnych obserwacyj dla mlodego przyrodnika, 1930,
Nasza Ksiegarnia, Warszawa,

Rybicki: Srodowisko jako punki wyjéeia w nauce
przyrody i geografii w szkole powszechnej, 1934, Lublin,

Sadzewiczowa i Daszewska: Metodyka éwiczefi prak-
tycznych do pogadanek dla pierwszych klas szkoly pow-
szechnei, 1925, Lwéw,

Gasiorowski: Ogréd szkolny a nowy program, 1936,
Nasza Ksiegarnia,

Jankewski: Ogrod przy szkole wiejskiej,

Witel: M. i Moscicki J.: Ogrédek szkolny w wychowa-
niu i nauczaniu, ecz. I i II, Warszawa, 1934, Gebethner
i Wolff,

Wodziniska - Matawowska: 0Ogréd przy szkole pow-
szechnej i jego zastosowanie w pracy dydaktycznej i wy-
chowawczej, Poznan, Ksieg. $w. Wojciecha,

Zaykowski: Szkolne uprawy zagonkowe, 1931, War-
szawa, T-wo Pop. Ogr. Szkol

E. Z zakresu arytmetyki i geometrii.

DudLéwna E. i Strzelecka J.: Jak realizowaé nowy pro-
gram matemalyki, cz. T i IT. Warszawa. 1933. Gebethner -
i Wolff — cz. TiTl,
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Hellmann J.. Ogélne uwagi metodyczne ¢ nauczaniu
poczatkowym rachunkéw,

Mazur A.: Cwiczenia w zakresie geometrii w nowym
programie. Warszawa, 1934. Gebethner i Wolff,

Neapolitaniski S.: Zarys dydaktyki matematyki dla
nauczyeieli szk6l powszechnych i $rednich,

Rusiecki i Zarzecki: Nauczanie matematyki, oddzial
IV, Poznan, 1932, Ksieg. $w. Wojciecha (praca dostosowana
do dawnego programu. lecz w ujeciu metodyecznym nie
stracila na wartoSci),

Zarzecki: Nanczanie matematyki poczatkowej.

F. Z zakresu rysunku i zajeé praktycznych.

Andruchowicz i Ogielski: Roboty reczne w glinie i pa-
pierze, 1934, Lwéw,

Bobieriska: Cwiczenia w rysunku przestrzennym,

Czyzycki W.: Jak wykona¢ samemu pomoce nauko-
we,

Czyziycki W.: Zajecia rekodzielnicze z papieru, karto-
nu i tektury,

Dubrawski F.: Introligatorstwo w szkole,

Gabriel i Mazurek: Zajecia praktyezne dziecka w szko-
le i w domu, ez. I i II, Warszawa, 1934/35,

Gerson - Dabrowska: Modelowanie jako nauka i za-
bawa,

Gorzkowski A.: Rysunki. Podrecznik metodyczny dla
nauczycieli rysunkéw w szkele powszechnej, ez. T i 11,

Huber: Jak wykona¢ samemu pomoce naukowe ze
szkla.i innych materialéw,

Karp Cz.: Rysunek na pierwszym szczeblu progra-
mowym, Warszawa, 1935, Geb. i Wolff,

Krawczykowski: Jak wykonaé przybory do éwiczeh
cielesnych,

Krycinski: Rysunek odreczny, zdobniczy i malowanie
dekoracyjne,

Krzywiec: Dydaktyka nauki rysunku w szkole pow-
szechnef,
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Piwowarczyk M.: Zajecia prakityczne z zakresu reko-
dzieta, 1934, Geb. i Wolff,

Policht: Nauka rysunkow,

Rogowska A.: Roboty kobiece.

G. Z zakresu §piewun i éwiczen cielesnych,

Hlawiczka K.: Nauczanie Spiewu. w szkole powszech-
nej, 1934, Warszawa, Geb. i Wolff,

Mayzner T.: Jak realizowa¢ nowy program Spiewu.
Warszawa, 1933/34, Gebethner i Wolff, cz. Ti II,

Wierzbifiska J.: Nauka $piewu w szkole powszechnej.

Krawczykowski i Skierczyniski: Gry i zabawy ruchowe,

Krawczvkowski: Cwiczenia cielesne dziesigeiominuto-
we.

Poza tym podajemy dla Czytelnika, ktérego by to in-
teresowalo, wykaz dziel ogélno - pedagogicznych o podsta-
wie psychologicznej.

Adler: Psychologia indywidualna w wychowaniu,

Baley: Psychologia wieku dojrzewania,

Baley: Zarys psychologii w rozwoju dziecka,

Baumgarten: Ktamstwo dzieci i mlodziezy,

Binet: Pojecia noweezesne o dzieciach,

Bovet: Psychoanaliza w wychowaniu,

Buckingham: Praca badawecza na.terenie szkoly,

Claparéde: Wychowanie funkcjonalne,

Claparede: Psychologia dzieckali pedagogika ekspe-
rymentalna, ' : 3. caiall

Danysz: O wychowaniu (praca dawniejsza, lecz ak-
tualna ze wzgledu na przyklady praktyezne — z doswiad-
czenia),

Dawid: Inteligencja, wola i zdolno§é do pracy,

Dewey: Szkola i dziecko,

Dewey: Szkola i spoleczeiistwo,

Foerster: Szkola i charakter,

Grzegorzewska: Struktura psychiczna czytania wzro-
kowego i dotykowego,

Jelefiska: Sztuka wychowania,



Pl e

Kerschensteiner: Charakter, jego pojecic i wychowanie,

Ks. Kieffer: Autorytet w wychowaniu szkolnym i do-
mowym,

Konstantynowicz: Wychowanie estelyczne,

Kreutz: Rozwéj psychiczny mlodziezy,

Kuchta J.: Psychologia dziecka wiejskiego a praca
szkolna ze szezegolnym uwzglednieniem »zajeé cichych®,

Kuchta: Rozw6j psychiczny mlodziezy, a praca szkol-

na, 1934, Warszawa, Geb. i Wolff, ;

Kuchta: Psychologiczie podstawy nowych progra-

moéw szkolnych,
Mac Cunn: Kszialcenie charakteru,
Mirski: Zagadnienic karno$ei w wychowaniu,
Pfister: Psychoanaliza na ustugach wychowania,
Rowid: Psychologia pedagogiczna,
Rusk: Pedagogika eksperymentalna,
Sully: Dusza dziecka,
* Szuman: Sziuka dziecka, .
Zarzecki: Charakter i wychowanie, Wyd. II Gebeth-
ner:i Wiolff, . %7 .l Al .
Zienkowski: Psychologia dzieciectwa,
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