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Odbiorcy ksigzek otrzymuja 20% opustu przy zakupnie
W miejscu, natomiast 18%opustu przy dostawie zamiejscowej, jednak
tylko, gdy warto$¢ zamdwionych ksigzek wynosi przynajmniej 10 ZI.

Ksigzki wysyta sie odwrotnie. Zamdwienie uskuteczni¢ mozna
na odcinku przekazu pienieznego lub na ,,Dowodzie wptaty" P. K. O.
w Warszawie. Zamowienia bez uprzedniego nadestania gotowki
wzglednie zadatku wysyta sie za zaliczka. Blankiety P. K. O. upraw-
niajace odbiorcow ksigzek do bezplatnego przesytania nalezytosci
pienieznych na konto czekowe Wydawnictwa Nr. 141.751 mozna
naby¢ w kazdym Urzedzie pocztowym.

KSZTALCENIE | NAUCZANIE.

§ 1 Celem wychowania jest rozwoj dzie-
cka 1) pod wzgledem cielesnym czyli fizycznym,
i 2) pod wzgledem psychicznym. Poniewaz zjawiska
psychiczne dzielimy na zjawiska intelektualne, tj.
dotyczgce ,,rozumu’™ i emocjonalne dotyczace ,,ser-
ca'', przeto tez rozwdj dziecka moze dotyczy¢ jego
strony intelektualnej lub emocjonalnej.

Jezeli chodzi o strone intelektualng, to ogoét
czynnos$ci zmierzajagcych do osiggniecia tego roz-
woju, nazywamy ksztatceniem. Podobnie ogét
czynnos$ci, zmierzajagcych do osiggniecia rozwoju
emocjonalnego, nazywamy wychowaniem
w $ciSlejszem znaczeniu.

Wszelkie zatem czynno$ci wychowawcze w od-
niesieniu do dziecka obejmujg: 1. wychowanie
fizyczne, 2. wychowanie psychiczne, ktére rozpada
sie na a) ksztatcenie i b) wychowanie w Scislej-
szem znaczeniu.

Ksztalcenie zatem jest ogétem czynnosci zmie-
rzajacych do osiggniecia rozwoju intelektualnego,
rezultat za$ tych czynnosci nazywamy wyksztat-
ceni em.

§ 2. Skoro tylko dziecko zaczy na poznawac swe
otoczenie i rozumie¢ mowe, réwnoczesSnie rozpo-
czyna sie ksztalcenie. Jest ono dwojakiego rodzaju ;
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albo na podstawie osobistego swego do$wiad-
czenia dziecko zdobywa znajomo$¢ swego oto-
czenia, albo tez dzieje sie to na podstawie pou-
czenia innych oséb. Tak dzieki osobistemu
doswiadczeniu zdobywa dziecko bardzo wiele wia-
domosci o wiasnosciach roznych przedmiotéw np.
ze sa one kolorowe, twarde, stodkie, zimne itp,;
tagsamg droga dowiaduje sie tez o ich rozmieszcze-
niu w pokoju, o tem, ze niektdre z nich sie po-
ruszajg, ze jedne sprawiajg przyjemnos¢, inne przy-
kros¢, wreszcie takze o tem, jak one na siebie
oddziatywujg i w jaki sposéb cztowiek moze wy-
wotaé wsrod nich pewne zmiany. W podobny
spos6b zbiera dziecko bardzo wiele wiadomosci
0 osobach, ktére je otaczajg i o stosunkach za-
chodzacych miedzy temi osobami lub miedzy dziec-
kiem a osobami z otoczenia.

Oprocz tych wiadomosci, nabytych przez wia-
sne doswiadczenie dziecko zyskuje takze wiele
wiadomosci dzieki pouczeniu 0s6b starszych badz
tez innych dzieci. W poczatkach zycia dziecka pou-
czenia te sg zwyczajnie okolicznos$ciowe,
zczasem stajg sie systematyczne. Na pod-
stawie pouczania innych dziecko uczy sie przede-
wszystkiem nazywac przedmioty, uczy sie mowic
1 rozumie¢ mowe innych. Opanowanie umiejetno-
§ci mowienia umozliwia stosowanie pouczen w du-
zych rozmiarach. Poczatkowo sg one zwykle na-
tury praktycznej; tak wiec w przestrogach poucza
sie dziecko o Swiecie zewnetrznym w tym kierunku,
aby ustrzec je od grozacych mu niebezpieczenstw
i prz3*krosci, lub aby mu umozliwi¢ wyzyskanie
Swiata dla praktycznych Kkorzysci. Podobnie cel
praktyczny majg pouczenia odnoszgce si¢ do oséb
otoczenia. Dopiero znacznie poOzZniej pouczenia
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zmierzaja do udzielania dziecku teoretycznych
wiadomosci o otoczeniu.

Zaroéwno praktyczne jak teoretyczne poucze-
nia okoliczno$ciowe zamieniajg sie w pewnym
czasie na systematyczne udzielanie wiedzy; poczy-
na sie ono zwykle w wieku szkolnym.

8 3. Przez nauczanie rozumiemy ogét ta-
kich czynnosci, ktére zmierzaja do osiggniecia
rozwoju intelektualnego w sposob systematyczny.
Nauczanie zatem jest systematycznem ksztatceniem.

Nauczanie moze zmierza¢ do rozwoju zdol-
nosci czyli dyspozycyj intelektualnych; najwazniej-
sze wéréd nich sg takie jak: spostrzegawczosc,
pamie¢, wyobraznia tworcza, zdolno$¢ wydawania
trafnych saddéw, zdolno$¢ rozumowania, wniosko-
wania, poréwnywania, krytycyzm, zdolnos¢ kombi-
nowania itp. Celem takiego nauczania jest rozwoj
samych zdolnosci do pewnych czynnosci umysto-
wych, bez wzgledu jaka jest tres¢ tych czynnosci,
bez wzgledu na materjal, ktérego one dotycza.
Tak wiec mozna dazy¢ przedewszystkiem do éwi-
czenia samej pamieci, nie baczac na to, jakiego
materjatlu uzywa sie przy wyuczaniu sie¢ napa-
mie¢ lub ¢éwiczy¢ sama zdolno$¢ rozumowania bez
wzgledu na tre$¢ tego rozumowania itp.

Takie nauczanie, ktérego celem jest rozwinie-
cie samych zdolnosci intelektualnych bez wzgledu
na tre$¢ czyli materjal, nazywamy nauczaniem
formalne m. Rezultatem jego jest wyksztat-
cenie formalne.

O nauczaniu materjalnem mowimy wten-
czas, gdy chodzi nam nie tyle o rozw6j samych
zdolnosci intelektualnych, ale raczej o tres¢, ktorej
czynnosci intelektualne dotyczg. Wyksztatcenie ma-
terjatne przyznajemy wiec takiej osobie, ktora po-
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siada obszerne wiadomosci, pamieta wiele z tego,
Czego sie uczyta.

W nauczaniu odpowiednio prowadzonem,
nalezy zachowaé¢ rownowage miedzy strong for-
malng, a materjalng nauczania i wyksztatcenia.
Uczgc, podajemy pewne wiadomosci, pewng tresc;
lecz chodzi nietylko o to, zeby uczen te tres¢ opa-
nowat i przyswoit jg sobie, oraz zeby ta tres¢ byta
odpowiednio obfita, lecz takze o to, zeby uczac
sie pewnej tresci, ¢wiczyt on zarazem swe zdol-
nosci intelektualne i w ten sposéb osiggat coraz
wyzszy rozwdj umystowy. Ma wiec uczen zdobyé
zaréwno wyksztatcenie formalne jak materjalne.

8 4. Przedmioty nauczania mozna podzieli¢ na
dwie grupy: do jednej nalezg przedmioty t. zw.
naukowe lub teoretyczne, do drugiej przed-
mioty techniczne lub praktyczne.

Przedmioty teoretyczne, takie jak gramatyka,,
przyrodoznastwo, historja, matematyka itp., podaja,
przedewszystkiem wiadomosci teoretyczne nie kia-
dac nacisku na praktyczne ich zastosowanie. Ogot
takich nalezycie uporzadkowanych i uzasadnionych
wiadomosci teoretycznych nazywamy takze wie -
dzg. Przedmioty teoretyczne ksztatcg nasze my-
$lenie, dzieki nim nabywamy wiedzy.

Do przedmiotéw technicznych zaliczamy takie
jak pismo, gimnastyka, S$piew, rysunek, praca
reczna itp. W przedmiotach tych nie chodzi o wie-
dze teoretyczna, ale raczej o strone praktyczna,
0 trafne wykonanie. Ksztalcg one przedewszyst-
kiem ruchy, np. reki, palcéw, ndg, tutowia itd.
Jak przez opanowanie nalezyte przedmiotéw
teoretycznych dochodzimy do wiedzy, tak dzieki
tym przedmiotom zyskujemy sprawnos$c¢.

8 5. Cziowiek pierwotny musiat sam wyko-
nywac sobie wszystkie przedmioty, ktérych potrze-
bowat. W miare tego jak komplikowaly sie sto-
sunki spoteczne wsrdéd ludzi, nastepowat podziat
pracy. Dzisiaj ten podziat pracy doszedt do bardzo
wielkiego zréznicowania; wytworzyly sie wiec
rozne zawody dla jednej szczegotowej pracy fi-
zycznej. Podobne zréznicowanie wkroczyto w dzie-
dzine wiedzy teoretycznej. Obok wiec specjalistow
w dziedzinie pracy fizycznej mamy specjalistow
w dziedzinie pracy umystowe;j.

Wyksztatcenie praktyczne, jakie uzyskat spe-
cjalista w dziedzinie pracy fizycznej, lub tez wy-
ksztatcenie teoretyczne specjalisty w dziedzinie
pracy umystowej nazywamy wyksztatceniem fa -
chowem, tub zawodowe m. Zaréwno jednak
specjalista teoretyk, jak i specjalista praktyk, musi
posiada¢ poza swojg wdedzg fachowg lub spraw™
noscig fachowag pewien zapas wiedzy teoretycznej
takiej, ktéraby mu pozwmlita orjentowac sie nale-
zycie w obrebie jego otoczenia i stosunkéw zycio-
wych. Takie wyksztatcenie teoretyczne nazywamy
wyksztatceniem 0g6 lnem.

Wyksztatcenie ogélne moze mie¢ rozne sto-
pnie ; a wiec ilo$§¢ wiedzy, ktérg to wyksztatcenie
obejmuje, moze by¢ bardzo rozmaita. Jak wysokie
ono by¢ powinno zalezy od tego, jak szeroki jest
zakres dziatalno$ci danego osobnika wsrod
swego otoczenia. Jezeli kto$ przysposabia sie do
zawodu, wymagajgcego szerokiego zakresu dziata-
nia, to musi zdoby¢ tyle wdadomosci teoretycznych,
aby one pozwalaty mu nalezycie orjentowra¢ si¢ na
terenie tej szerszej dziatalnosci. Tak np. drobny
kupiec handlujacy pewnym towarem, potrzebuje
do orjentowania sie w swojem otoczeniu znacznie
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mniej wiadomosci teoretycznych, niz kupiec wielki.,
prowadzacy handel $wiatowy.

Nietylko ten praktyczny wzglad stanowi o wy-
sokosci wyksztatcenia ogo6lnego, potrzebnego dla
kazdego cztowieka; zalezy ona takze od odczuwa-
nia przez danego osobnika wewnetrznej po-
trzeby tego wyksztatcenia, od jego zycia kultu-
ralnego. Wysokos$¢ tych potrzeb duchowych u réz-
nych ludzi jest rézna, a zalezy ona zaréwno od
indywidualnos$ci samego osobnika, jak tez od ogol-
nego poziomu duchowego i kultury duchowej ca-
fego spoteczenstwa. Jezeli kultura otoczenia jest
wyzsza, to okazuje sie tez potrzeba wyzszego sto-
pnia wyksztatcenia u jednostki zyjagcej w danem
spoteczenstwie.

8 6. Nie kazda jednak wiedza jest pozyteczna:
Takie wiadomosci, ktére nie idg w kierunku wy-
ksztatcenia fachowego danego osobnika, ani tez nie
dajg mu potrzebnego dla niego wyksztatcenia ogdl-
nego, sa mu nieprzydatne, Tak np. nieprzydatng
bytaby dla przecietnego cztowieka dzisiejszego na-
uka jezyka arabskiego, bo nie przyczyniataby sie
ani do jego uzdolnienia fachowego, ani do wy-
ksztatcenia ogdlnego.

Do takiej nieprzydatnej wiedzy nalezg wia-
domosci obce nam ze wzgledu na swdéj przedmiot,
ktory jest tak od nas odlegty czasowo Ilub prze-
strzennie, ze nie moze wchodzi¢ w sfere naszego
zycia. Mimo tej bezuzytecznosci czesto dzisiaj przy-
ktada sie wage do tego rodzaju wiadomosci; dzieje
sie to wskutek tego, ze dzigki pewnym tradycjom
i przyzwyczajeniom pewien rodzaj wiedzy przyjat
sie, chociaz juz dzisiaj wiasciwie jest on danemu
osobnikowi bezuzyteczny. Jest to wszelka t zw,
wiedza konwencjonalna, w istocie swej nie-
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przydatna ani dla celdw fachowych, ani dla wy-
ksztatcenia og6lnego. Tak naprzykitad do niedawna
uwazano nauke jezyka greckiego za konieczng dla
ogblnego wyksztatcenia, obecnie coraz czesciej zja-
wiajg sie pewne poglady, ktére uwazajg jg za
nauke konwencjonalng, jezeli chodzi o wyksztalce-
nie og6lne, natomiast za potrzebna dla fachowego
wyksztatcenia zawodowemu filologowi.

8 7. Jezeli potozy sie nacisk przedewszystkiem
na wyksztatcenie fachowe, a nie uwzgledni sie prawie
zupetnie, lub bardzo mato wyksztatcenia ogdélnego,
to powstanie wyksztatcenie jednostronne.
Jednostronnosci wyksztatcenia fachowego przeciw-
stawiamy wielostronno$¢ wyksztatcenia ogélnego.
Wielostronno$¢ ta jednak nie jest jeszcze
wszechstronnoscig. Przy wyksztatceniu og6lnem
nie chodzi bowiem o to, aby da¢ wiedze wsze-
lakag, Ilub chociazby podstawowe wiadomosci
wszelkiego rodzaju, jakie wspétczesna kultura Judzka
posiada; chodzi tu tylko o takg wiedze, ktéraby
nietylko pozwolita sprawowac swoéj zawod, lecz
dawata dostateczne orjentowanie sie¢ w stosunkach
i w zyciu i zaspakajata potrzeby kulturalne (zo-
bacz § 5) cziowieka.

§ 8. Aby osiggng¢ wyksztatcenie u ucznia,
trzeba dokonaé pewnych zabiegéw ; zabiegi i czyn-
nosci te, czyli nauczanie, nie moga odbywac sie
jakkolwiekbgdz; musi niemi Kkierowac cel, do kto-
rego zmierzamy z jednej strony, a osoba ucznia
z drugiej. Nauke, ktéra podaje nam, jak nalezy
urzadzi¢ nauczanie, aby ono doprowadzito do celu
nazywamy dydaktyka.

Dydaktyka iest jednak raczej sztukg niz nauka,
bo chodzi jej przedewszystkiem o strone prak-
tyczng, o podanie prawidet, wskazowek, wedtug
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ktérych nauczanie powinno sie odbywac, a ktore
w praktyce nauczycielskiej winny by¢ stosowane.
Prawidta, ktére podaje dydaktyka sa ogolne, od-
noszg sie one do wszelkiej tresci nauczanej i do
wszystkich uczniow i dla tej ich ogdlnosci nazy-
wamy je takze zasadami dydaktycznemi.

Zasady dydaktyczne nie moga by¢ dowolne,
ale stuszno$¢ ich musi by¢ w jaki$ sposob uzasad-
niona; uzasadnienie opiera sie na dwoch innych
naukach pomocniczych wzgledem dydaktyki: na
logice i psychologji. Prawa logiki dotyczg prawdzi-
wosci naszego myslenia, a poniewaz dydaktyka
zmierza do podania zasad, wediug ktorych mamy
doprowadzi¢ ucznia do prawdziwego myslenia na-
ukowego, wiec tez te zasady muszg sie oprze¢ na
prawach logicznych. Psychologja poucza nas, jak
wogole przebiega i odbywa sie nasze myslenie
bez wzgledu na jego prawdziwo$¢ lub fatszywosc,
w jaki sposéb zalezy ono od innych zja visk psy-
chicznych; chcac wiec wyksztatci¢ to myslenie,
trzeba takze postepowaé zgodnie z prawami psy-
chologicznemu

Og6lne zasady dydaktyki odnosza sie do
wszystkich przedmiotéw nauczania. Poszczeg6lne
jednak przedmioty nauki wymagaja ponadto spe-
cyficznego traktowania przy nauce, zaleznie od ich
tresci, od ich materjatu naukowego. W odniesieniu
tedy do kazdego z tych przedmiotéw mozna jesz-
cze poda¢ pewne szczegd6towe zasady naucza-
nia. Podaniem i uzasadnianiem tych zasad zajmuje
sic metodyka poszczeg6lnych przedmiotow.
Dydaktyka jest zatem ogolniejsza w poréwnaniu
z metodyka danego przedmiotu i z tego powodu
mowimy tez czesto o ogo6lnej dydaktyce.

CWICZENIA.

1. Podac¢ sposoby postepowania wychowawcy,
zmierzajace do sztucznego rozszerzenia zakresu
wiadomosci dziecka, ktére ono zdobyto okolicz-
nosciowo w zyciu.

2. Czy mozliwe jest systematyczne pouczanie,
zanim dziecko umie mowic ?

3. Co uwazam za skuteczniejsze: udzielanie
dziecku przestrég przed niebezpieczenstwem mo-
gacem mu grozi¢, czy pozostawienie go wiasnemu
przykremu doswiadczeniu? Dlaczego?

4. Dac przykiady teoretycznych okolicznoscio-
wych pouczen, zaczerpnietych z zycia dzieci, wy-
zyskujac w tym celu $rodowisko zycia dziecka
(miasto, miasteczko, wie$, roézne zawody: dzieci
rolnikow, rzemies$lnikéw, rézne zdarzenia okolicz-
nosciowe: choroba w domu, powddz, pozar, uro-
czystos¢ i in.).

5. Jak wyzyska¢ naturalng ciekawos$¢ dziecka
dla przygodnych pouczen?

6. W jaki sposob nalezy przeprowadzi¢ przej-
$cie od okolicznosciowego zdobywania wiadomosci
przez dziecko w wieku przedszkolnym, do syste-
matycznej nauki szkolnej?

7. Jaka jest wartos¢ przygodnych pouczen
dla dalszej nauki systematycznej?

8 Program naukowy dla szkét powszechnych
podaje cel nauczania poszczeg6lnych przedmiotéw;
w jaki sposob uwzglednia ten cel wyksztatcenie
formalne lub materjalne?

9. Poda¢ przyktady zawodéw, wymagajacych
specjalizacji fachowej w dziedzinie aj praktycznej
bj teoretycznej i okaza¢ jaka jest zalezno$¢ po-
trzebnego ogdlnego wyksztatcenia od gatezi wy-
specjalizowania sie W obu tych dziedzinach.
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10. Wzajemne oddziatywanie na siebie: wy-
ksztalcenia i poziomu kultury zyciowej na podsta-
wie przyktadéw, uwzgledniajgcych epoki rozwoju
ludzkosci, warstwy spoteczne, zawody i t. p.

11. Ktére przedmioty utrzymywaty sie i dzi$
jeszcze utrzymuja sie w szkotach réznego typu, kto-
reby mozna uwaza¢ za konwencjonalne ?

12. Podac¢ rdznice miedzy wyksztatceniem jed-
nostronnem a ciasnem z jednej strony, oraz wy-
ksztatceniem wielostronnem arozlewnem z drugiej.

. SZKOLA.

8 1 Nauczanie moze by¢ jednostkowe
lub zbiorowe zaleznie od tego, czy nauka od-
bywa sie dla jednego ucznia, czy uczymy réwno-
czeSnie wieksza ich ilos¢. Zaréwno nauczanie zbio
rowe jak i jednostkowe ma swe dodatnie i ujemne
strony. Do ujemnych stron nauczania zbiorowego
naleza:

1 Nauczyciel moze z wiekszg trudnoscia po-
zna¢ indywidualne usposobienie, zamitowa-
nia, zdolnosci, wiedze i potrzeby uczniéw przy
nauczaniu zbiorowem, niz przy jednostkowem, a to
moze uczyni¢ jego prace mniej wydatna.

2. Przy nauczaniu zbiorowem nauczyciel musi
stosowa¢ ten sam sposOb postepowania
dla catej klasy, mimo czasem daleko idacych
roznic indywidualnych poszczeg6lnych uczniéw,
a to moze ujemnie odbi¢ sie na poszczeg6lnych
uczniach.

3. Nauczanie zbiorowe utrudnia nauczy-
cielowi kontrole nad pracg, pilnoscig i stanem
wiedzy ucznidw, a stad moga fatwiej powstac
u ucznia znaczniejsze luki we wiedzy.

Tym ujemnym stronom nhauczania zbiorowego
mozna jednak w znacznej mierze zapobiec, a spo-
soby'" zmierzajace do tego poznamy w przysziosci.
Natomiast nauczanie zbiorowe ma wiele bardzo
waznych stron dodatnich, a mianowicie:
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1. Materjat nauczania moze by¢ gtebiej
i wszechstronniej opracowany przez wspolng
prace wszystkich uczniéw; nawet biedy, trudnosci
W zrozumieniu i opanowaniu materjatu nauko-
wego u jednych uczniéw stajg sie czynnikiem
ksztatcacym dla innych.

2. Nauczanie zbiorowe stwarza wiekszg spo-
sobno$¢ do samodzielnej pracy umystowej
ucznia, gdyz uczen pozostawiony w znacznym sto-
pniu wiasnym sitom, musi sam pokonywaé napo-
tykane trudnosci.

3. Zjawia si¢ tu mozno$¢ budzenia zdrowego
wspotzawodnictwa w pracy.

4. W Kklasie spotykajg sie uczniowie 0 roz-
nych charakterach, z réznych warstw spotecz-
nych i wskutek tego wyrabia sie zdolno$¢ do wza-
jemnych ustepstw i pomocy, kolezenskos¢, karnos¢
it d, wogole zdolno$¢ do zycia spotecznego.

5. Nauczanie zbiorowe daje ogromne utatwie-
nie nauki pod wzgledem technicznym, obni-
zajac koszta tej nauki i umozliwiajac zaopatrzenie
klasy w pomoce naukowe.

Z tych wszystkich powodéw nauczanie zbio-
rowe uzyskato wielkg przewage nad nauczaniem
jednostkowem i znalazto bardzo szerokie zastoso-
wanie, podczas gdy nauczaniem jednostkowem
postugujemy sie tylko wyjatkowo.

PrzejScie nauczania zbiorowego pod nadzor
i kierownictwo panstwowe utatwito pewne ujed-
nostajnienie tego nauczania tak pod wzgledem pla-
néw naukowych, jak tez co do kierunku wycho-
wawczego.

Wskutek przewagi nauczania zbiorowego nad
jednostkowem powstaty osobne instytucje zajmu-
jace sie systematycznie nauczaniem zbiorowem tj.
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szkoty. Wytworzy! sie tez osobny zawdd po-
Swiecajacy sie temu zadaniu tj. zawod nauczy-
cielski.

§ 3. Panstwo naktada na rodzicbw obowig-
zek ksztatcenia swych dzieci. Ustawowo jest okre-
Slony wiek dziecka, w ktorym musi ono uczy¢ sie
i uczeszczac¢ do szkoty. Natozenie takiego obowigzku
jest konieczne ze wzgledu na to, ze panstwo musi
zapewnié sobie og6t obywateli posiadajacych pod-
stawowe przynajmniej wyksztatcenie ogdlne, przy-
gotowujace ich do zycia w spoteczenstwie i zdol-
nych do utrzymania na pewnym poziomie zycia
kulturalnego ogétu.

Zadanie dostarczenia szerokim warstwom
owego ogdlnego wyksztatcenia najkonieczniejszego
dla kazdego obywatela ma spetni¢ szkota po-
wszechna. Zadanie jej wiec jako szkoty ogdlno-
ksztalcgcej jest przygotowawcze i to w réznych
kierunkach, a mianowicie:

1 Ma ona da¢ swoim wychowankom pod -
stawowg wiedze materjalng, a wiec taka,
ktora potrzebna jest cztowiekowi do orjentowania
sie w najblizszem swem Ssrodowisku.

2. Maim dac takie wyksztatcenie formalne4
taki rozwdj umystowy, ktéryby umozliwit dalsze
ksztatcenie sie w kierunku teoretycznym lub fa-
chowym.

3. Ma im da¢ takie wychowanie, zwlaszcza
w kierunku moralnym i spotecznym, aby
umozliwi¢ wspoétzycie spoteczne, przynajmniej
z najblizszem otoczeniem i wspotzycie panstwowe.

Jaki ma by¢ poziom szkoty powszech-
nej, a wdec jaki ma ona dawac zakres wiedzy
materjalnej, jak daleko ma posung¢ rozwdj umy-
stowy, oraz jak glebokie wzbudzi¢ poczucie mo-
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ralne i spoteczne — zalezy to od stanu Kkultury
spoteczenstwa. Szkota powszechna nie moze sta
ani na rowni z obecnym stopniem ogdlnej kultury
ani ponizej niego, lecz powinna wyprzedza¢ go
o tyle, aby ten wyzszy stopien kultury, ktéry ona
szerzy, byt jeszcze osiggalny przez ogdt, a jednak
wyzszy od ogdélnego. Szkota winna wiec przygoto-
wac jednostke do wyzszego zycia kulturalnego niz
poprzednie, i uczyni¢ jg zdolng do zrozumienia
potrzeby postepu kultury i do kroczenia wraz z nim.
W tem znaczeniu mowimy, ze szkota ma i$¢
przed spoteczenstwem.

Dla osiggniecia tego poziomu kultury ogdlnej
szkota powszechna przestrzega pewnych zasad
a mianowicie:

1 Podaje niewiele wiedzy, lecz dobrang
z najwieksza starannoscig tak, aby ta wiedza two-
rzyta gruntowne podstawy dla dalszego ksztatcenia
sie naukowego lub praktycznego.

2. Zmusza ucznia do ciagtej, zywej i samo-
dzielnej czynnos$ci umystowej, sprawiajgcej mu
rado$¢ ze zdobywanej wiedzy; jest ,,radosng
szkotg samodzielnej pracy“, ktéra zdaje sobie spra-
we z tego, ze nalezy rozbudza¢ u ucznia swobodng
dziatalno$¢ samodzielng w przeciwstawieniu do
automatyzmu mechanicznego.

3. Rozbudza zywe odczucie potrzeby dal-
szego ksztalcenia sie celem osiggniecia mozliwego
stopnia doskonatosci jednostki w kierunku wy-
ksztatcenia ogo6lnego, fachowego i wyksztatcenia
charakteru.

4. Ksztatlci charakter i wole tworzac
z ucznia czlowieka wolnego przez to, ze uczy go
opanowywac siebie i poddawac sie zyciu w spo-
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teczenstwie, budzac w nim rdéwnocze$nie przywig-
zanie do swego narodu i ojczyzny.

5. Sposdb postepowania, jaki szkota stosuje

wzgledem swych uczniéw nie jest dowolny, lecz
oparty na wiedzy psychologicznej i zasa-
dach logicznych; nie jest on tez raz na zawsze
ustalony, lecz podlega kontroli i dopuszcza
zmiany, gdyz musi sie dostosowa¢ do zmienia-
jacych sie warunkéw zycia spotecznego i szkol-
nego; jest to sposéb racjonalny.

8 3. Z chwilg, kiedy powstata szkota, jako
osobna instytucja, wytworzy¢ sie musiat osobny
zawoOd nauczycielski. Jezeli szkota powszechna ma
istotnie nalezycie spetni¢ swe zadania poprzednio
przedstawione, to konieczne jest, aby ona posia-
data pracownikéw nalezycie przygotowanych
do spetnienia tych zadan. Nauczyciel tedy musi
posiada¢ kulture og6lng o wiele wyzszg niz
ta, ktérg ma da¢ uczniowi szkota bedaca terenem
pracy nauczyciela; musi on zatem posiada¢ wy-
starczajacg wiedze, wysoki rozwoj umystowy czyli
inteligencje oraz stang¢ na wysokim poziomie
moralnym i spotecznym, a ponadto musi
doskonale by¢ uswiadomiony co do zadan szkoty,
jej organizacji, srodkoéw, zapomocg ktorych szkota
pragnie osiggna¢ swoje cele, musi wiec mie¢ wy-
ksztalcenie pedagogiczne i dydaktyczne.
Z tego to powodu stan nauczycielski wymaga 0so-
bnego przygotowania fachowego i dzi$
nie moze nauczanie w szkole by¢ powierzone
zadnemu cztowiekowi, ktoéry takiego przygotowa-
nia nie nabyt.



16

CWICZENIA.

1 Przedstawi¢ emocjonalne strony charakteru
ucznia, do ktérych rozwiniecia moze sie przyczy-
ni¢ nauczanie jednostkowe lub zbiorowe.

2. Kiedy mozemy oczekiwaé wiekszej wydat-
nosci pracy ucznia : przy nauczaniu jednostkowem,
czy zbiorowem? Zapomocg jakich test moznaby
sie 0 tem przekona¢ eksperymentalnie?

3. Nauczanie zbiorowe a podniesienie kultury
0gotu.

4. W jaki spos6b moznaby okresli¢ cele in-
nych szkét ogélno-ksztatcacych, prdocz szkoly po-
wszechnej (ktorych)?

5. Ktore ustawy normujg obowigzek ksztatce-
nia dzieci? (przymus szkolny, obowigzki w tym
wzgledzie panstwa, a rodzicéw).

6. Dlaczego konieczne jest wprowadzenie przy-
musu szkolnego i jakie powinno by¢ stanowisko
nauczyciela wobec niego?

7. Czy dla podniesienia kultury wystarczy
tylko umystowe wyksztatcenie?

8. Podac sposoby, zapomocg ktorych szkota
powszechna usituje podnie$¢ kulture ogotu w réz-
nych kierunkach.

9. W jakich okolicznosciach i w jaki sposob
staje sie szkota ,,schronieniem ideatowll

10. Co znaczy powiedzenie: ,szkota ma by¢
przygotowaniem do zycial?

11. Jakie uzasadnienie mozna podaé¢ dla za-
sad, ktéremi Kieruje sie szkota?

12. Jakie wyksztatcenie i w jaki sposéb po-
winien zyska¢ nauczyciel, aby maogt spetnia¢ nale-
zycie swoj zawo6d?

13. Spoteczne stanowisko na' .zyciela.
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14. Wptyw szkoty na wychowanie pozaszkolne
ucznia.

15. Zagadnienie stosunku szkoty i domu ro-
dzicielskiego.

16. Rozwazy¢ zdanie: ,,prawdziwym nauczy-
cielem mozna sie sta¢ tylko wtenczas, gdy sie ma
umitowanie swego zawodull



lIl. PRZEDMIOTY NAUCZANIA.

8 1. Przedmioty nauczane w szkole powszech-
nej dadzag sie podzieli¢ na trzy grupy:

1. przedmiot poswiecony wytacznie moral-
nej stronie wychowanka; takim przedmiotem jest
nauka religji.

2. przedmioty naukowe: jezyk polski, jezyk
obcy, rachunki z geometrja, przyrodoznastwo, geo-
grafja i historja.

3. przedmioty techniczne: rachunki, praca
reczna, $piew, gimnastyka, pismo.

Nie wszystkich tych przedmiotéw naucza sie
na osobnych lekcjach od pierwszej klasy poczaw-
szy: sg one roztozone odpowiednio na wszystkie
lata nauczania i dostosowane do rozwoju umysto-
wego i potrzeb dziecka; rowniez wymiar godzin
I materjalu naukowego dla kazdego z nich jest
odpowiednio dobrany; o rozdziale tych przedmio-
tow na poszczeg6lne Kklasy, o wymiarze tresci
naukowej dla kazdego z nich, oraz iloSci godzin,
w ktdérej ma by¢ uczony, stanowi program na-
uki. (,,Program nauki w szkotach powszechnych
siedmioklasowych™ nakt. Min. WR. i OP. War-
szawa 1920).

§ 2. Jezeli rozwazymy grupy przedmiotéw
Swieckich poza religja, to okaze sie, ze grupy te
maja pewne szczegblne wiasnosci.
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Przedmioty naukowe majg zazadanie
przedewszystkiem poda¢ wiedze teoretyczng. Wie-
dza ta zaznajamia dziecko z jego otoczeniem z roz-
nych punktéw widzenia i dlatego przedmioty na-
ukowe dadza sie podzieli¢ na dwie gtdwne grupy.

Do jednej z nich zaliczamy przedmioty, ktére
dotyczg cztowieka, czyli humanistyczne, do
drugiej przedmioty dotyczace przyrody, czyli rea-
listyczne.

A) Przedmioty humanistyczne ucza
0 cztowieku jako o osobie psychicznej, a wiec
0 jego przezyciach wewnetrznych, o stosunkach
jednostki do innych osobnikéw, do otoczenia i przy-
rody, o postepie jego mysli i zycia, wogole o kul-
turze cziowieka.

W szkole powszechnej udziela sie dwojakiego
rodzaju przedmiotéw humanistycznych, a miano-
wicie :

1. przedmiotéw, ktére majg za zadanie wywo-
ta¢ u ucznia umiejetno$¢ porozumienia sie
z otoczeniem; nalezy tu nauka jezyka ojczystego
1 obcego, a wiec umiejetno$¢ postugiwania sie nim
w mowie, nauka czytania i pisania. Znajomosc¢ je-
zyka umozliwia nietylko wejscie w styczno$¢ z oto-
czeniem bezposSredniem, ale tez — przez lekture
ksigzek, dziennikdéw, listéw i t. d. — z otoczeniem
dalszem, odlegtem od nas przestrzennie lub cza-
sowo; w ten sposdb umozliwia ona korzystanie
ze zdobyczy kulturalnych innych ludzi i poprzed-
nich epok.

2. przedmiotéw, ktérych zadaniem jest zazna-
jomienie ucznia z otoczeniem pod wzgledem pan-
stwowym, spotecznym inarodowym.
Uczen winien zrozumie¢ najwazniejsze objawy zy-
cia panstwowego, narodowego i spotecznego, gdyz

2
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ma on by¢ jednym z czynnikow tworzacych to
zycie; do tego zrozumienia potrzebne jest pozna-
nie, jaka droga rozwojowag wytworzyt sie obecny
stan narodu, spoteczenstwa i panstwa. Wiedze te
ma mu da¢ nauka historji, literatury i kultury na-
rodowej.

B) Przedmioty realistyczne ucza
0 zewnetrznem, materjalnem otoczeniu cztowieka,;
Swiat zewnetrzny nazywamy przyrodg. Zadaniem
przedmiotow realistycznych zatem jest zaznajomic
ucznia z przyrodg w najszerszem tego stowa zna-
czeniu. Ws$rod nich mozemy znéw odrézni¢ dwie
grupy:

1. przedmioty, ktorych zadaniem jest zazna-
jomienie ucznia pod wzgledem jakosSciowym
z otoczeniem materjalnem. Nalezg tu takie nauki,
jak przyrodoznastwo z fizyka i chemig oraz geo-
grafja. Trescig tych nauk w szkole powszechnej jest
przedewszystkiem jako$ciowa strona zjawisk i rze-
czy nalezagcych do zewnetrznego $wiata wzgledem
cztowieka i stosunek ich do cztowieka.

2. inng grupe przedmiotdw, ktére uczg o zew-
netrznym S$wiecie cztowieka, a ktore podajg wia-
domosci zwigzane z tem otoczeniem pod wzgledem
ilosci i podwzgledem wielko$ci, niezaleznie
od ich jakosci. Czyni to nauka rachunkéw i geo-
metrji. Potrzehy praktycznego zycia wymagajg zna-
jomosci i dobrego orjentowania sie w stosunkach
ilosciowych.

§ 3. Druga grupa przedmiotéw Swieckich, tj.
przedmioty techniczne, majg za zadanie wyksztat-
ci¢ sprawno$¢. Poniewaz rozwijajg one spraw-
no$¢ w roznych kierunkach, wiec tez znowu mo-
zemy je podzieli¢ na kilka dziatow;
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1. Sprawno$¢ przedewszystkiem w kierunku
praktycznym sporzadzenia najprostszych przed-
miotéw uzytkowych ma da¢ nauka pracy recznej.

2. Sprawno$¢ przedewszystkiem w kierunku
estetycznym ma da¢ nauka rysunkow i $piewu.

3. Sprawno$¢ przedewszystkiem w kierunku
rozwoju cielesnego, zgrabnosci i sity ma dac
nauka gimnastyki.

Nie mozna jednak sadzi¢, ze kazdy z tych
przedmiotéw ksztalci jedynie sprawnos$é¢ poprzed-
nio wymieniong; kazdy z nich daje sposobnos¢ do
rozwoju takze sprawnosci w innych kierunkach;
kierunki jednak sprawnosci, wedtug ktdrych je po-
dzielono, przewazajg i sg najbardziej charaktery-
styczne dla kazdej z tych nauk.

8 4. Przedmioty naukowe majg za zadanie
nietylko dostarczy¢ pozytecznej wiedzy materjal-
nej, ale tez przyczyni¢ sie do rozwoju intelek-
tualnego, a wiec do wyksztatcenia w kierunku for-
malnym. Czynig to one w rdéznej mierze.

Przy nauce jezyka ojczystego, uczen nietylko
uczy sie mowi¢ tym jezykiem, ale tez uczy sie
mysle¢; zdobywa on nowy materjat myslowy, roz-
szerza tre$¢ mys$lowa, oraz ¢éwiczy prawie wszyst-
kie wazniejsze zdolnosci intelektualne; przy tej
nauce znajdujg bowiem pole do ¢wiczenia rézne
zdolnosci takie, ktore dotycza przedstawien, n. p.:
wyobraznia twdércza przy opowiadaniach, bajkach,
zdolno$¢ tworzenia poje¢ ogélnych przez pozna-
wanie ogolnych nazw, zdolno$¢ do analizowania
i syntezowania tresci przedstawien (opisy, okresle-
nia) i t d. Nauka tego przedmiotu wyrabia tez
zdolno$¢ sadzenia i rozumowania, gdyz dziecko
musi czesto wydawac¢ sady porownawcze, doko-
nywa¢ rozumowan, musi porzadkowac¢ swe mysli,
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tworzac n. p. dyspozycje i t. p. Nauka ta ma przy-
zwyczaja¢ do jasnego myslenia i jasnego, jedno-
znacznego wyrazania swoich mysli. W kierunku
formalnym ksztalci réwniez nauka gramatyki; uczy
ona uogolniania przez ujmowanie w ogoélne reguty
szczegOtowych zjawisk jezykowych, uczy ostroznosci
w uogo6lnianiu przez zwracanie uwagi na wyjatki,
uczy rozumowania dedukcyjnego przez stosowanie
regut do szczegotowych przypadkoéw i t. p.

Rowniez nauki przyrodnicze i geografja, roz-
wijaja umyst ucznia w wielu kierunkach pod
wzgledem formalnym; ¢wiczg one zdolno$¢ obser-
wowania, kontrolowania swoich domystow przez
sprawdzanie, zdolno$¢ myslenia indukcyjnego; po-
dobnie nauka rachunkéw c¢wiczy myslenie uczac
postugiwaé sie pojeciowem ujeciem liczb i utwo-
row przestrzennych, rozwija ,,zmyst'" przestrzenny,,
a przedewszystkiem myslenie konstrukcyjne i uswia-
damia ideat Scistosci i pewnosci wiedzy; daje tez
ta nauka doskonalg sposobnos$¢ do éwiczenia sie
w kombinowaniu mysli i przewidywaniu wynikow
tych kombinacyj, ¢wiczy zatem zdolno$¢ kombi-
nacyjnego myslenia.

Nauka historji ¢wiczy wyobraZznie tworcza
przez wywotywanie obrazow zdarzen przesztosci,
uczy ona kombinowa¢ i wykrywaé zwigzki przy-
czynowe w zjawiskach historycznych i spotecznych,
rozwija ,,zmyst" czasu.

Takze nauki techniczne przyczyniajg sie znacz-
nie do zyskania wyksztatcenia formalnego. Nauki
te ¢wiczg wyobrazZnie tworcza, uczg myslenia kom-
binacyjnego i konstrukcyjnego, uczg przewidywa-
nia wynikbw na podstawie stosunku przyczyno-
wego, ponadto uczg one przytomnosci umystu
i orjentacji w danej sytuacji i t d. Nauki te dajag

23

tez sposobno$é do wykrycia niezgodnosci miedzy
przedmiotem pomys$lanym w projekcie, a wyko-
nanym w rzeczywistosci i w ten sposéb przyczy-
niaja sie do poprawiania myslenia teoretycznego
w tym kierunku, aby je uzgodni¢ z rzeczywistoscia.
lak np. uczen, chcac skonstruowac jaki$ przed-
miot, utozy sobie przedtem w mysli plan jego wy-
konania; wykonujac go wedtug swego planu prze-
konywa sie, ze plan byt mylny i ze nie da si¢ zasto-
sowa w rzeczywistosci; wtenczas stosownie do
warunkéw musi poprawi¢ swoje mysli, przez
co przyzwyczaja sie do ich kontrolowania i uzgod-
niania z rzeczywistoscig. Nie sg te nauki tez bez
znaczenia dla wiedzy materjalnej, gdyz zaznaja-
miaja ucznia z wiasciwosciami przedmiotéw oto-
czenia, z ich ksztatltem, barwa, potozeniem, dZwie-
kami, ze stosunkami ilosciowemi i ich wielkoscia,
z wiasciwosciami materjatow, z ktdrych co$ sie
sporzadza i t p.

8 5. Wszystkie poprzednie przedmioty na-
ukowe oddziatywuja roéwniez silnie na rozwdj
emocjonalny tj. na rozwoj uczuc i woli. Nauka
wpiywa na emocjonalny charakter ucznia w dwo-
jaki sposoOb: albo posrednio, albo bezposrednio.
Wiadomo z psychologji, ze czeSciowym warunkiem
zjawienia sie w nas stanéw uczuciowych i woli
sg stany intelektualne; dlatego nazwano te stany
podstawami psychologicznemi dla stanéw emocjo-
nalnych. Do powstania zatem pewnych stanéw
uczuciowych i woli potrzebny jest pewien rozwdj
umystowy. Czlowiek zdobywajacy giebszy rozwdj
intelektualny staje sie rownocze$nie zdolniejszym
do doznawania subtelnych uczu¢ i do lepszego kie-
rowania swa wola. Tak wiec, rozwijajac charakter
intelektualny ucznia wptywamy takze na rozwdj
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jego charakteru emocjonalnego ; jest to posSredni
spos6b wpiywania na ten emocjonalny charakter
ucznia. Tre$¢ nauki zawiera wiele materjatu ta-
kiego, ktory na ucznia dziata wiasnie w ten spo-
s6b posredni. Z przyktadow przedstawiajacych
rozne sposoby odczuwania i postepowania 0sob,
0 ktdrych uczen dowiaduje sie przy nauce szkolnej,
ze spotykanej przy tej nauce oceny takich przezy¢
1 czynéw roznych oséb, lub tez z oceny réznych
sytuacyj, uczen poznaje pewne zasady, wskazujace
mu jak powinien odczuwac lub postepowac. Takie
zasady i pouczenia wystepujg jako sady, a wiec
majg charakter intelektualny; zarazem stajg sie
one podstawg psychologiczng dla uczu¢ i postano-
wien. Wysubtelniajac umyst ucznia, powoduja one
coraz dalsze doskonalenie jego zdolnosci emocjo-
nalnych.

Nauka wywiera tez bezposSredni wplyw
na emocjonalny charakter ucznia. Wymaga ona
bowiem pracy umystowej, a praca ta znowu daje
sposobnos¢ do budzenia sie w nas pewnych sta-
noéw uczuciowych i woli. Przezywamy w ten spo-
sob te stany wywotane bezposrednio przez prace
intelektualng. Tak n. p. powstajg w nas uczucia
zadowolenia z pokonania trudnosci i osiggniecia
pomysinych wynikéw, lub uczucia zawodu. Po-
dobnie zbiorowa praca umystowa budzi szereg
uczu¢ spotecznych, jak: przyjazn, kolezenstwo,
wspotzawodnictwo, réznego rodzaju uczucia mo-
ralne i t p.; przyzwyczajajagc sie przy nauce do
wysitku woli, przenosi uczen nastepnie to przy-
zwyczajenie na inne sfery zycia. Praca umystowa
przyucza ucznia do bezstronnosci w poszukiwaniu
prawdy, a przez to do sprawiedliwego i bezstron-
nego oceniania spraw ludzkich. Nastepuje tu wsze-
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dzie ¢wiczenie i rozwijanie naszego zycia emocjo-
nalnego juz nie posrednio przez rozwo6j nmystu,
ale przez bezposrednie przezycia, ktérych dozna-
jemy przy pracy umystowej.

Spotykamy tedy we wszystkich przedmiotach
nauki szkolnej sposobnos$¢ zaréwno do bezposred-
niego, jak posredniego ¢wiczenia charakteru emo-
nalnego.

CWICZENIA.

1 Przedstaw schematycznie klasyfikacje Swie-
ckich przedmiotéw nauczania.

2. Oblicz og6lng tygodniowg ilos¢ lekcyj
przeznaczonych w programie szkoty powszechnej
dla wszystkich klas a) dla przedmiotow nauko-
wych, b) technicznych, c) humanistycznych i reali-
stycznych.

3. Sporzadzi¢ na podstawie programu szkoty
powszechnej wykres przedstawiajacy: a) zmiane
ogoblnej tygodniowej ilosci lekcyj zaleznie od klas
dla przedmiotow naukowych i tecznicznych, b)
zmiane stosunku ilosci lekcyj naukowych do ilosci
lekcyj technicznych, c) zmiang iloSci samych przed-
miotéw naukowych i technicznych, obierajac na
osi poziomej ilos¢ lekcyj, wyktadnik stosunku, lub
ilos¢ przedmiotéw, na osi za$§ pionowej klasy.

4. Jakie spostrzezenia nasuwa poprzedni wy-
kres co do budowy progamu szkoty powszechnej?
Jakie uzasadnienie mozna podaé dla takiej budowy?

5. Sporzadzi¢ wykresy jak w zad. 3. dla pro-
gramu a) seminarjum nauczycielskiego, b) gimna-
zjum i poréwnac je z wykresami dla szkoty pow-
szechnej; jakie uwagi nasuwajg te wykresy?

6. Sporzadzi¢ na podstawie programu szkoty
powszechnej wykres, przedstawiajgcy a) zmiane
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tygodniowej ilosci lekcyj, zaleznie od klas dla
przedmiotow humanistycznych i realistycznych,
b) zmiane stosunku ilosci lekcyj humanistycznych
do ilosci lekcyj realistycznych, c) zmiang iloSci sa-
mych przedmiotow humanistycznych i realistycz-
nych, stosujgc sie do wskazoéwek podanych w zad. 3.

7. Jakie uwagi nasuwajag wykresy podane
w zad. 6.7

8. Na pojedynczych lekcjach w szkole ¢wi-
czeh hospitowanych przez uczniéw zaobserwowac:
a) jaka wiedza materjalna zostata dzieciom udzie-
lona (sformutowanie jej w krotki, a dokfadny
i uporzadkowany sposob), b) jakie zdolnosci inte-
lektualne byty u udzieci ¢wiczone (wybraé szczego-
towe najwazniejsze przypadki, ktore zaszty w cza-
sie lekcji i doktadnie je przedstawic).

9. Poda¢ przykiady, zaczerpnigte z tresci na-
uki réznych przedmiotéw w szkole powszechnej
wykazujace, ze ta tre$¢ przyczynia sie do rozwija-
nia uczu¢: a) altruistycznych (przywigzanie, wspot-
czucie, wdziecznosc...) b) spotecznych (kolezenstwo,
solidarnosc), c) religijnych, d) patrjotycznych, €) este-
tycznych, /) moralnych.

10. Poda¢ przykfady tresci naukowej w roz-
nych przedmiotach szkolnych, przyczyniajacej sie
do stepienia uczu¢ osobistych (strach, gniew...).

11. Jakie czynniki w treSci nauczanej moga
przyczynic¢ si¢ do ksztatcenia woli dziecka?

12. Wyjasni¢ powiedzenie: ,,szkota wycho-
wuje przez nauke®.

IV. ROZKLAD MATERJALU NAUKOWEGO.

8 1. Nie wystarcza utozy¢ sobie, jakich przed-
miotéw bedzie sie¢ nauczato w szkole, trzeba jeszcze
ustali¢, w jakim porzadku ma sie¢ te przedmioty
naucza¢, a wiec, czy nalezy uczy¢ wszystkich row-
noczesnie od najnizszej klasy poczawszy, czy tez
zachowaé pewng ich kolejno$¢ rozpoczynajac nauke
tylko niektérych przedmiotow w klasie najnizszej,
a wprowadzajac kolejno inne przedmioty w klasach
nastepnych. Réwniez wiadomos$ci zawarte w obre-
bie danego przedmiotu mozna jeszcze w rozny
spos6b uporzadkowac. Porzadek, jaki zachowuje
sie przy nauczaniu przedmiotow nazywamy to -
kiem nauki. Jezeli chodzi o porzadek, w jakim
majg by¢ utozone poszczegblne przedmioty w roz-
nych okresach nauki, to méwimy o toku og6lnym.
Jezeli za$ chodzi o porzadek, w jakim majg by¢ uto-
zone poszczeg6lne wiadomosci w obrebie tego samego
przedmiotu, to méwimy o toku szczego6towym.

Zarowno tok szczegdétowy jak ogdlny, nie
moze byé w zupetnosci dowolny, lecz musi sie
stosowaé do pewnych zasad zaleznych od tego,
aj jaka jest tres¢ przedmiotu nauczania, /;) jaki
jest rozw6j umystowy ucznia i cj jak obszerny ma
by¢ zakres wiedzy. Tok, ktéry spetnia pewne po-
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stulaty stad wynikajace, nazywamy tokiem nor-
malnym.

§ 2. Od tego, jaka jest tres¢ przedmiotoéw
nauczania zalezy zasada materjalna toku nau-
czania. Nazywamy te zasade materjalna, dlatego,
ze uwzglednia ona tre$¢ wiedzy, jej materje.
Wiadomosci udzielane przy nauce pewnego przed-
miotu moga by¢ przedewszystkiem ze wzgledu
na swoja tres¢ dwojakiego rodzaju: albo sg to
wiadomosci podstawowe, ktore stanowig punkt
wyjscia przy nauczaniu i same nie opierajg sie na
innych wiadomosciach, albo sg to wiadomosci
pochodne, ktére wymagaja opanowania wia-
domosci podstawowych i na nich sie opieraja.
Ktére wiadomosci uwazamy za podstawowe, a ktore
za pochodne, zalezy to od réznych momentow.

a) Za wiadomosci podstawowe uwazamy takie,
ktorych posiadanie jest konieczne dla zrozumie-
nia innych wiadomosci; tak np. aby zrozumie¢ to,
ze 1 m. jest 40,000.000 cze$cig potudnika ziemskiego,
trzeba mie¢ pewne wiadomosci podstawowe jak :
Ze ziemia jest kula, co to jest potudnik, co to jest
40,000.000 cze$¢ i t p. Te wiadomosci podstawowe
sg warunkiem psychologicznym dla
danej wiadomosci pochodnej. Dzieci, pochodzgce
z réznego otoczenia, wnoszg do szkoly rozne wia-
domosci podstawowe, nabyte najczesciej przygodnie.
Jest rzeczg nauczyciela poznac jaki jest zakres tych
wiadomos$ci u dzieci, aby moc sie na nich nalezycie
oprze¢ w dalszej nauce.

b) Za wiadomosci podstawowe uwazamy row-
niez takie, z ktéorych wynikaja inne wedtug
zasad logicznych; tak np. wiadomos¢, jak sie
oblicza powierzchnie réwnolegtoboku jest podsta-
wowag dla wiadomosci, jak sie oblicza powierzchnie
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trojkata, gdyz ta ostatnia wynika logicznie z po-
przedniej. Wiadomo$¢é pierwsza jest dla drugiej jej
racjg logiczng.

Zasada, ze wiadomos$ci podstawowe powinny
wyprzedza¢ wiadomosci pochodne, bywa tez czesto
wyrazana w ten spos6b, ze przy nauce nalezy
kroczy¢ od rzeczy znanych do nieznanych; aby
tok byt normalny, musi on stosowac si¢ do tego
zadania.

8 3. Normalny tok nauki zalezy takze od tego,
jaki jest rozwdj umystowy ucznia; te zalezno$¢
okreSla zasada formalna utozenia materjatu
nauki. Zasada ta powiada, ze w kazdej klasie i na
kazdym stopniu nauki wiadomosci powinne by¢ tak
utozone, aby odpowiadaty rozwojowi psychiczne-
mu, a wiec dyspozycjom intelektualnym i emocjo-
nalnym ucznia. Dyspozycje te rozwijajg sie u ro-
znych osobnikéw w rézny sposob; rozwdj ich za-
lezy od warunkow indywidualnych ucznia, a wiec
nietylko od jego wieku, ale tez od tego, czy
i w jaki spos6b pracowat on dotychczas umystowo
i w jakich warunkach sie wychowywat. Nazywamy
te zasade ,formalna4; gdyz uwzglednia ona wy-
ksztatcenie formalne.

Poniewaz chodzi tu o zupetnie indywidualny
rozw0j osobnika, ktéry zwyczajnie uréznych ucz-
nibw w tymsamym wieku moze by¢ jeszcze bar-
dzo roézny, wiec mozna mie¢ watpliwosci, czy
przy nauczaniu zbiorowem w klasie wogéle mozliwy
jest jednolity tok nauki dla wszystkich ucznidw.
Jednolito$¢ ta bowiem nie zgadzataby sie z uwzgle®
dnieniem indywidualnych réznic w zdolnosciach
uczniow'. Lecz trudno$¢ ta nie jest nieprzezwycie-
zalna. Chociaz bowiem znajdujemy w klasie uczniow
0 roznych zdolnosciach intelektualnych, to jednak
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zawsze da sie ustali¢ pewien przecietny poziom
umystowy klasy, ktory jest miarodajny dla formal-
nego toku nauki.

§4. Na og6t dadzg sie zauwazy¢ pewne okre-
sy rozwoju intelektualnego dziecka —
zaleznie od jego wieku —ktore idg w parze z jego
rozwojem fizycznym i rozwojem zycia emocjonal-
nego. Co do czasu trwania tych okreséw oraz ich
charakterystyki zachodzg w szczegdtach rézne mnie-
mania. Zwyczajnie rozrdznia sie nastepujace okresy
rozwoju umystowego dziecka, ktdre rownocze$nie
uwzgledniajg takze jego rozw6j emocjonalny i fizy-
czny:

1 Okres niemowlectwa; trwa on do
konca pierwszego roku zycia; zycie intelektu-
alne dziecka w tym czasie jest bardzo stabe,
wypetniajg je przedewszystkiem wrazenia zmy-
stowe dostarczane obficie przez Swiat zewnetrzny,
ktéry dla dziecka przedstawia zupetna nowosé;
rowniez silne popedy i instynkty np. instynkt
chwytania, poped do ruchu it p. dostarczajg wiele
materjatu dla jego zycia intelektualnego.

2. Okres dziecinstwa od 2-go do 7-go
roku zycia wypetniony jest przedwszystkiem po-
znawaniem S$wiata zewnetrznego. Doswiadczenie
zmystowe (wrazenia, wyobrazenia) odgrywa tu wiec
bardzo duza role; ciekawo$¢ w tym okresie Kie-
ruje sie przedewszystkiem ku $wiatu zewnetrznemu
i szuka zaspokojenia w ciggtych pytaniach (okres
pytan okoto 3-go roku zycia); z rozpoczeciem mo-
wienia zjawiajg sie zawigzki poje¢ ogolnych i pro-
ste sady; wyobraznia pod koniec tego okresu jest
silnie rozwinieta; zjawia sie tu tez pamieé, rozwi-
jajaca sie szybko.
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3. Okres nauki elementarej trwa pra-
wie do 14-go roku zycia. Wiadze intelektualne roz-
wijaja sie wtenczas bardzo szybko ; zakres wiado-
mosci rozszerza sie; w czasie tym dziecko jest juz
zupetnie zdolne do nauki systematycznej. Okres
ten charakteryzuje jednak myslenie raczej wyobra-
zeniowe, niz myslenie abstrakcyjnemi pojeciami;
brak tu jeszcze zdolnosci do Scistego myslenia pod
wzgledem logicznym.

4. Okres mtodzienczy, tworzacy przej-
Scie od okresu szkolnego do wieku dojrzatego,
charakteryzuje sie rozwojem zdolnosci do myslenia
abstrakcyjnego, samodzielnego sadu i krytycyzmu;
jest to okres nauki na stopniu $rednim.

Kazdy z tych okreséw u roznych osobnikéw
zaczyna sie roznie i trwa przez czas rozny, zaleznie
od indywidualnych wiasciwosci ucznia i od warun-
kéw ksztatcenia; nie sg tez one od siebie $cisle od-
graniczone, lecz przechodzg zwolna jeden w drugi.
Dlatego tez moznaby w kazdym z nich wyréznic jesz-
cze pewne podokresy i fazy pi‘zejsciowe. Réwnocze-
$nie z dyspozycjami intelektualnemi w poszczego6l-
nych okresach zjawiajg sie pewne wtasciwosci emo-
cjonalne i zmiany w fizycznym rozwoju organizmu.

Wszelki plan nauczania musi tedy liczy¢ sie
z temi okresami rozwoju i byé tak dobrany, aby
odpowiadat stopniowi rozwoju zdolnosci intelek-
tualnych dziecka.

Szczegblnie wazne jest dostosowanie nauki
do rozwoju ucznia w okresie szkolnym; okres ten
bowiem zbyt obszerny obejmuje bardzo szybki
rozw6j umystowy ucznia i dlatego nalezy go po-
dzieli¢ jeszcze na pewne podokresy. Czynimy to
zwykle w ten sposob, ze dzielimy uczniéw wedtug
poszczegdlnych klas. W okresie szkolnym spoty-
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kamy bardzo przyspieszone tempo rozwoju, na
ktéore wplywa przedewszystkiem nauka szkolnae
¢wiczy ona zarowno mozliwie wszystkie dyspozy-
cje intelektualne, jak tez rozszerza wiedze poda-
wanemi przez siebie wiadomosciami.
Najwazniejszym rysem stanu intelektualnego
dziecka w wieku szkolnym jest to, ze przewaza
u niego myslenie wyobrazeniami konkretnemi nad
mysleniem pojeciami abstrakcyjnemu W wieku
tym mozna zauwazy¢ stopniowe wydobywanie sie
umystu dziecka ze stanu wyobrazeniowego ku sta-
nowi pojeciowemu; w miare przybywania lat i po-
stepu w nauce, pojecia ogo6lne rosng co do ilosci
i stajg sie coraz jasniejsze w swej tresci; réwno-
cze$nie zjawiaja sie pojecia coraz ogélniejsze pod
wzgledem zakresu. W czasie tym mozna wiec za-
uwazyé pochéd rozwoju umystowego od wyobra-
zen do poje¢. W tym tez kierunku powinien dzia-
fa¢ tok nauki i ufatwiaé¢ ten pochdd; winien wiec
on wychodzi¢ od wiadomosci wyobrazeniowych
i konkretnych, aby przy ich pomocy doprowadzi¢
ucznia do wiadomosci ogélnych i pojeciowych
zawsze w zakresie dostepnym umystowosci ucznia.
8 5. Nauka niedostosowana do stanu umysto-
wego ucznia, moze by¢ dla niego za tatwa, lub
za trudna; za fatwg jest ona wtenczas, gdy daje
w zbyt matym stopniu pole do éwiczenia umystu,
za trudng, gdy przekracza sity umystowe dziecka.
Zaréwno zbytnia tatwos¢, jak zbytnia trud-
no$¢ sg wada nauczania; tatwos$¢ sprowadza brak
zajecia i nudy, trudno$¢ za$ zbytnie zmeczenie, Jub
zniechecenie ucznia do pracy. Pod tym wzgledem
powinien by¢ materjat naukowy odpowiednio do-
brany tak, aby dajac sposobnos¢ do ciagtych chocby
drobnych powodzen i zwyciestw ucznia, budzit
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w nim coraz wiekszg ufnos$¢ we wiasne sity i przez
to zachecat do pokonywania coraz wiekszych
trudnosci.

tatwosé lub trudnos¢ nauki zalezy od roz-
nych czynnikéw zaréwno objektywnych, zawistych
od réznych stron materjatu naukowego, jak tez sub-
jektywnych, zaleznych od pewnych wiasciwosci
ucznia, a mianowicie:

1 Zalezy ona od tego, czy tres¢ materjatu
jest ztozona czy prosta; tak np. tatwiejsza jest
do ujecia konstrukcja wagi recznej niz wagi dzie-
sietnej wskutek wiekszej jej ztozonosci.

2. Pochodzi¢ ona moze réwniez stad, ze pewna
tres¢ wymaga czynnos$ci umystéw'ych wyz-
szych, niz inna; tak wiec wyzszg czynnoscig
umystowg jest mysSlenie pojeciowa, niz wyobraze-
niowe, rozumowanie niz wydawanie sgdow'; ma-
terjat naukowy, nawet o tresci bardziej ztozonej
a wymagajacy czynnosci umystowych nizszych
jest zawsze tatwiejszy niz materjat o tresci pro-
stej, a wymagajacy czynnosci umystowych wyz-
szych. Tak n. p. opis zwierzecia jest materjatem
o tresci bardzo ztozonej, lecz mimo to tatwiejszy,
niz zrozumienie dowodu dla matemat)'cznego twier-
dzenia, ze w kwadracie przekatnie sg prostopadte.

3. Taki materjat naukowy jest trudniejszy,
ktory posiada tres¢ zupetnie nowg dla ucznia.
Zwyczajnie materjat naukow)' podawany w szkole
tylko czesciowo posiada nowg tre$¢; wynika to
takze z zasady nawigzania rzeczy nowych do sta-
rych; ot6z zaleznie od stopnia tej nowosci, od tego,
ile w materjale nauczanym jest nowych tresci
a ile dawniejszych, juz znanych, zalezy tatwosc,
wzglednie jego trudno$é. Nowa tres¢ wydaje sie
dziecku zawsze obcg, musi sie ono z nig ,,0swoic¢1

3
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do niej powoli przywykna¢, a wtenczas przestaje
ona by¢ dla niego trudng

Przy ukladaniu toku nauczania nalezy sie za-
tem liczy¢ z trudno$cig materjatu naukowego za-
rowno ze wzgledu na ztozonos$¢ jego tresci, jak
tez na stopien funkcyj umystowych wymaganych
przez ten materjal, oraz na jego nowos$¢ dla ucznia.

Zwazajac na te rézne momenty nauczyciel
tak ukitada tok nauczania, aby pod wzgledem trud-
nosci byt on réwnomiernie stopniowany; poczy-
najac wiec od wiadomosci tatwych powinien na-
uczyciel prowadzi¢ ucznia do coraz trudniejszych
mozliwie bez przeskokéw miedzy wiadomosciami
tatwemi a trudnemi, oraz bez cofania si¢ od trud-
niejszych do takich, ktére wymagajg bardzo ma-
tego wysitku umystowego. Wprawdzie utozenie
takiego idealnie rownomiernego toku jest zazwy-
czaj nieosiggalne, lecz pamietajac o tej zasadzie
nauczyciel powinien starac sie, aby przynajmniej
nie dopuszcza¢ do zbyt wielkich przeskokow lub
do zbyt dtugich cofan sie wstecz.

§ 6. Dla toku normalnego nie jest tez obo-
jetne, jaki jest zakres i jaki rodzaj wiadomosci,
ktérych kazdy z przedmiotéw ma dostarczyé ucznio-
wi; zakres ich i rodzaj ma by¢ taki, aby osobnik
opuszczajacy szkole orjentowat sie nalezycie w od-
powiednio szerokiem srodowisku, aby byt zdolny do
wspotzycia kulturalnego ze swojem otoczeniem i do
posuniecia naprzéd kultury tego $rodowiska, (zob.
1. §2).

Faktem jest, ze dziecko zyjace w danej epoce
kulturalnej zastaje juz gotowy pewien stan kultury,
na ktory ztozyly sie cale wieki zycia ludzkosci
czy narodu. Dziecko wiec dzisiejsze zastaje go-
towe i urobione juz stosunki spoteczne, gospodar-
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cze, religijne, naukowe i t d. w stanie bardzo
skomplikowanym, wytworzone przez szereg stuleci
historycznego rozwoju danego spoteczenstwa. Opu-
szczajgc szkote powinno ono orjentowacé sie w tych
powiktanych formach zycia. GdybySmy zaraz, od
samego poczatku nauczania, starali sie poda¢ mu
odrazu w sposOb systematyczny caly zakres wia-
domosci, ktore do takiego orjentowania sie sg mu
potrzebne i to w stanie tak skonczonym i petnym,
w jakim chcemy, aby ono je ostatecznie wyniosto
idgc ze szkoty w zycie, to bezwatpienia popetnili-
Smy biad przeciw zasadzie formalnej, gdyz wiele
tych wiadomosci bytoby nieodpowiednich dla stanu
intelektualnego dziecka zwlaszcza w poczgtkowych
latach nauki.

Z tego powodu wielu pedagogéw wspbicze-
snych liczac sie z tym faktem, ze dziecko zastaje
na Swiecie juz gotowe, skomplikowane stosunki
spoteczne i kulturalne, pragnie zachowa¢ pewien
nalezyty porzadek w podawaniu wiadomosci. Dla-
tego radza ci pedagogowie dobiera¢ je pod wzgle-
dem rodzaju i zakresu w ten sposob, aby dziecko
przeszto w przyblizeniu i skréceniu te stany roz-
woju kulturalnego, ktére w sposéb dtugi i szcze-
gétowy przechodzita cata ludzko$é. Przyjmujg oni
tedy tzw. zasade skroconej rekapitulacji
roz wojowej. Zasada ta opiera sie na zauwa-
zeniu, ze w rozwoju psychicznym cztowieka dadzg
sie spostrzec pewne okresy bardzo podobne do
okreséw rozwojowych ludzkosci. Tak np. jezyk,
ktorym dziecko zaczyna mowié, w swojem ubo-
stwie form jest zblizony do jezyka pierwotnego
cztowieka w jego najdawniejszem zaraniu. W po-
czatkach zycia zauwazamy u dziecka panowanie
wrazen zmystowych, bujnej fantazji, zamitowanie
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do cudownosci i t. p. — objawy bardzo zblizone
do objawow, charakteryzujgcych cztowieka pier-
wotnego. Takze zapatrywania dziecka na Swiat
zewnetrzny (animizm, t j. poglad dopatrujacy
sie pierwiastka zyciowego w przedmiotach mart-
wych, personifikacja zjawisk oraz rzeczy martwych),
jego zycie uczuciowe (poczatkowe uczucia gwat-
towne, egoistyczne), jego potrzeby spoteczne (po-
trzeba autorytetu oséb starszych) i t. d. wskazujg
na pewne podobienstwa, zachodzgce miedzy roz-
wojem ludzko$ci a rozwojem dziecka. Naturalnie
rozwdj dziecka postepuje w tempie bez pordw-
nania szybszem niz postepowat Kiedy$S rozwoj
ludzkos$ci; stad okresy tego rozwoju muszg by¢
bardzo skrocone w pordéwnaniu z okresami roz-
woju ludzkosci. Sprawa tedy przedstawia sie tak,
jakby dziecko powtarzato w sposéb skrécony ro-
zw0j ludzkosci i odbywato jego rekapitulacje; stad
tez pochodzi nazwa tej zasady.

Tok zatem nauczania — wedtug tych peda-
gogobw — powinien by¢ zgodny co do zakresu,
rodzaju i sposobu podawania wiadomosci z zasadg
skroconej rekapitulacji rozwojowej. Dlatego uwzgle-
dniajgc te zasade starajg sie oni przeprowadzié
dziecko przez stadja rozwojowe zblizone do sta-
djow rozwojowych ludzkosci. Ostateczny rezultat
tego rozwoju powinien w kazdym razie by¢ taki,
aby dziecko doszto do stanu kultury wspétczesnego
mu spoteczenstwa i posiadato zdolnos¢ podniesienia
tej kultury.

8§ 7. U jednego z pedagogédw niemieckich,
Wilhelma Reina, znajdujemy przykiad takiego toku
nauczania, utworzonego wedtug zasady skréconej
rekapitulacji rozwojowej. Rein jest zwolennikiem
nauki, ktora dziata przedewszystkiem rozwijajgco
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na strone emocjonalng ucznia i nauke takg nazywa
uduchowiajaca. Chce on oprze¢ ja na opo-
wiadaniach, ktorych tre$¢ jest zalezna od wieku
ucznia. Na kazdy rok nauki jest wiec przeznaczony
osobny materjal do opowiadania, a mianowicie:

1. wybér bajek ludowych (niemieckich) w pier-
wszym roku nauki,

2. opowiadania o Robinsonie w drugim roku
nauki,

3. podania narodowe (turyngskie) w trzecim
roku nauki,

4. epopeje narodowe Nibelungi i Gudrun
w czwartym roku nauki.

Materjat ten jest tak dobrany, aby w kazdym
nastepnym roku nauki przedstawiat inny okres
rozwoju kulturalnego narodu czy ludzkosci.

Taki wybor opowiadan znajduje nastepujgce
uzadnienie:

1. Rajki ludowe zawierajg w sobie ,,madros¢
narodu' podana w sposéb tatwy, azarazem trafny.
Oparte na cudownosci czynig one zado$¢ potrzebie
wyobrazni dziecka; sg one zarazem przesigkniete
charakterem narodowym i dlatego mogag przeszcze-
pi¢ w dziecko charakterystyczny sposéb myslenia
narodowego. Ten stopien nauki ma odpowiadaé
weditug Reina takiemu stopniowi kultury, na kto-
rym ludzie ujmowali jeszcze Swiat zewnetrzny
w sposéb dziecinny,,bajkowy.

2. Opowiadanie o Robinsonie wprowadza
dziecko w stan zycia cztowieka pierwotnego, ktory
musi walczy¢é z naturg i pokonujac ja wybija sie
do stanu kultury. W ten sposéb przez zrozumienie
tej walki kultura dzisiejsza ma si¢ sta¢ dla dziecka
bardziej zrozumialg. Rdéwnoczes$nie opowiadanie
0 Robinsonie przeprowadza umyst dzieciecy z&



Swiata fantastycznego w bajkach do Swiata rzeczy-
wisto$ci w przyrodzie. Dziata ono tez wychowaw-
czo na charakter, gdyz pobudza do wysitku woli
i znoszenia truddw, budzi zasady moralne i reli-
gijne. Odpowiada ten stopien nauki takiemu stop-
niowi kultury, w ktérym ludzko$¢ wkroczyta w stan
walki z naturg nietylko o zachowanie zycia, ale
tez o ulatwienie go sobie.

3. Podania narodowe stanowig etap w prze-
prowadzeniu ucznia od opowiadan fantastycznych
do dziejow narodu. Okazujg one dziatalno$¢ wiel-
kich ludzi na tle historji. Pod wzgledem wycho-
wawczym uczg one prawosci i sprawiedliwosci.
Ze stanowiska teorji skrdconej rekapitulacji odpo-
wiadajg one stanowi patryarchalnemu spoteczen-
stwa.

4. Epopeje narodowe, Nibelungi i Gudrun,
jako opowiadania rycerskie wprowadzajg ucznia
w sfere wielkich ideatéw: madrosci, wiernosci,
honoru i odwagi. Odpowiadajg one rycerskiej epoce
narodu.

Nie trzeba jednak sadzi¢, ze te cztery stadja
nauki uduchowiajacej majg odpowiadaé¢ chronolo-
gicznie nastepujacym po sobie okresom kultury.
Nie chodzi tu bowiem o ten chronologiczny po-
rzadek, ale raczej o cztery stany kulturalne, ktore
w rozwoju kultury mozemy spotka¢ nawet réwno-
cze$nie, a ktore dadzg sie w nim wyrdzni¢ nie
czasowo, ale myslowo, jako odrebne jego cechy.
Dziecko w ten sposéb nauczane, poznaje po po-
rzadku te rézne stany kultury, ktére w rzeczywi-
stosci rozwijaty sie w innym porzadku po sobie
lub nawet réwnoczesnie.

§ 8. Tok nauki winien by¢ tak utozony, aby
rezultatem nauczania bylo nie tylko udzielenie
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uczniowi wiedzy na pewnym poziomie pod wzgle-
dem ilosci i zakresu, ale tez wiedzy, pozostajacej
na odpowiednim poziomie pod wzgledem swej
jakosci. Pod tym wzgledem odrézniamy wiedze
zywa, istotnie przyswojong, od wiedzy mar-
twej, narzuconej tylko.

Wiedza przyswojona polega na nastepujgcych
momentach:

1 Polega ona na dokladnem zrozumie-
niu i zapamietaniu treSci nauczanej, a po-
nadto na umiejetnosci jasnego i poprawnego jej
wypowiedzenia, t. j nasformutowaniu stow-
nem. Uczeh wiec umie dang rzecz, jezeli jg nale-
zycie zrozumie, pamieta i potrafi wypowiedzie¢
jasno tak, aby sie stat zrozumiaty dla stuchajgcych.
Niekiedy spotykamy wprawdzie u ucznia poprawne
nawet sformutowanie i wypowiedzenie stowne
jakiej$ wiadomosci, ale istotnie brak mu jej zro-
zumienia; brak ten polega na tern, ze nie posiada
on przedstawien i sgdow, odpowiadajacych danemu
sformutowaniu stownemu; wtenczas spotykamy
U ucznia stowa bez odpowiednich mysli. Takie
uzywanie stow bez mysli nazywamy werbali-
zmem lub naukg stowng. Zadaniem ucznia
byto opanowaé¢ mysli, a wiec przedstawienia i sady,
tymczasem opanowat on stowa, dzwieki, wykony-
wanie pewnych ruchéw narzadami mowy: gardiem,
jezykiem, jama ustng, aparatem oddechowym itp.

Werbali/.m jest przeciwienstwem istotnego
posiadania wiedzy; stwarza on tylko jej pozory
i dlatego nalezy przestrzega¢, aby nie dopusci¢ do
niego przy nauce i aby nie zajgt on miejsca rze-
czywiscie posiadanej wiedzy.

2. Wiedza przyswojona polega réwniez na tem,
ze uczeh opanowat nalezycie obok tresci takze
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zwigzek tej treSci z innemi wiadomos$ciami
ktore juz staty sie jego wiasnoscig. Gdyby kto$
posiadat wiadomosci stojgce luznie obok siebie
bez zadnego zwigzku i ustosunkowania wzajemnego,
to umyst jego bytby jakim$ sktadem lub magazy-
nem, a nie umystem prawdziwie wyksztatconym.
Zwigzek ten miedzy poszczegdlnemi wiadomoscia-
mi moze by¢é rozny i moze polega¢ na réznych
stosunkach logicznych, a wiec np. opierac si¢ na
podobienstwie lub roznicach tresci tych wiadomo-
§ci, na stosunku wynikania iogicznego, na stosunku
przyczynowym, nadrzednosci i podrzednosci, prze-
ciwienstwa i sprzecznosci i t. p.

Nauka dazaca do tego, aby dana wiadomos$¢
zostata w pewien sposéb ustosunkowana do innych,
daje nietylko petniejsze zrozumienie i lepsze zapa-
mietanie pewnej wiadomosci, ale iest tez polem do
¢wiczenia mys$lenia kombinacyjnego.
Tworzac potgczenia i kombinacje jednych wiadomo-
§ci z innemi juz posiadanemi, nauka taka staje sie
zywa i interesujacg i posiada duzg wartos¢ ksztat-
caca.

3. Wiedza jest wtenczas przyswojona, jezeli

posiadajacy ja umie z niej korzysta¢, zastoso-
wac jg do pewnego celu. Ta umiejetno$é zasto-
sowania wiedzy moze by¢ zwr6cona w réznych
kierunkach; najwazniejsze z nich sg nastepujace:

a) Zastosowanie danej wiedzy ogo6lnej do
szczegbtowego przypadku; zastosowanie to
opiera sie na mysleniu dedukcyjnem lj. na my-
$leniu postepujacem od ogdlnej zasady do szczegd-
towego przypadku. Moze ono jeszcze przybierac
dwie nieco odmienne postaci, a mianowicie: inng
kiedy chodzi o zastosowanie ogoélnej zasady
teoretycznie do szczegotowego przypadku,
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a inng, gdy chodzi o zastosowanie jej prak-
tyczne. W pierwszej postaci zdarza sie ono
wtenczas, gdy np. uczeh ma zastosowac regufe na
obliczenie powierzchni tréjkata do jakiego$ zada-
nia, w ktérem podano mu wymiary podstawy
i wysokosci tego trojkata; w tym wypadku nie
potrzebuje on niczego wiecej, précz myslenia de-
dukcyjnego. Inaczej rzecz sie przedstawia, jezeli
uczen przystepuje do zastosowania wiedzy w dru-
giej postaci, tj. zastosowania ogoélnej zasady w prak-
tyce do szczegOtowego przypadku, gdy wiec np.
ma obliczy¢ powierzchnie danego trdjkata wycie-
tego z papieru; zanim przystgpi w tym wypadku
do dedukcyjnego zastosowania ogdlnej reguty, musi
droga pomiaréw', a wiec zapomoca pewnych czyn-
nosci praktycznych znalez¢ sobie elementy potrzebne
mu do zastosowania tej reguty; myslenie jego jest tutaj
w wyzszym stopniu kombinacyjne, niz poprzednio.

Wogdle, ile razy chodzi o zastosowanie ogol-
nych zasad do szczegétowego przypadku w prak-
tyce, natrafiamy na rézne trudnosci w tej czynno-
§ci. Trudnosci te pochodza stad, ze zasada ogdlna
operuje abstraktami, pojeciami og6lnemi, a wiec
czem$ pomyslanem tylko; abstrakty te ujmuja rze-
czywisto$¢ nie w calej petni, ze wszystkiemi jej
szczegOtami i komplikacjami, lecz tylko w jej najisto-
tniejszych cechach ogdlnych. Ogolne zatem zasady
nie sg obrazem catkowitej, petnej rzeczywistosci,
ale ujmuja rzeczywistos¢ wyidealizowang; podajg
one jej najogoblniejszag strone. Tymczasem przy sto-
sowaniu tych zasad w praktyce mamy do czynie-
nia z rzeczywistoscig realng, w catej jej petni, ze
wszystkiemi komplikacjami szczeg6towych zdarzen,
warunkow i slanéw, ktérych zasada ogdélna wecale
nie przewidywata. Stad natrafiamy na trudnosci
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i chcgc uzy¢ danej zasady og6lnej, nie wystarczy
juz teraz postugiwac¢ sie prostem mysleniem de-
dukcyjnem, ale potrzeba mys$lenia kombinacyjnego,
przewidujgcego te komplikacje i przeszkody szcze-
gétowe, te odmienne warunki, w jakich mamy
zastosowac dang zasade. Wskutek tych komplika-
cyj takie zastosowanie zasad ogdlnych wymaga
pewnych czynnos$ci przygotowawczych, pewnego
,»oczyszczenia' rzeczywisto$ci z owych komplika-
cyj, czynnosci polegajacych na zmianie warunkéw
istniejgcych w rzeczywistosci w sposéb skompli-
kowany na warunki prostsze, takie, jakie zawiera
nasza zasada ogolna. Czasem takie uprzednie przy-
gotowanie do zastosowania ogolnej zasady polega
na pewnem uzupetnieniu samej zasady. Dzieje sie
to wtenczas, gdy wciggamy niejako owe zmienione
warunki w samg zasade, zmieniajgc jg nieco; tak np.
konstruuje dZzwignie dwuramienng, rownoramienng
z drzewa, jako belke wagi; sporzadzam jg co do wy-
miarow jak najdoktadniej; okazuje sie jednak osta-
tecznie, ze nie jest ona w rownowadze; badajac
przyczyne, dlaczego mimo doktadnosci wykonania
zasada ogolna, mianowicie ze ramiona belki majg
by¢ réwno dhugie i rownych rozmiaréw, nie spra-
wdza sie, spostrzegam, ze jedno ramie dzwigni jest
sporzadzone z drzewa gestszego i ciezszego; zeby ten
stan poprawi¢, stosuje zmodyfikowang juz zasade
0g6lna, w poréwnaniu z poprzednig i uzupetniam
ja w tym Kierunku, ze ramiona majg by¢ nietylko
rowno dhugie i réwnych rozmiaréw, lecz o réwnej
masie, tak rozmieszczonej, aby srodki ciezkosci obu
ramion byly jednakowo odlegte od osi dZzwigni itp.

Takie zastosowanie w praktyce danej zasady
wymaga juz zatem bardzo skomplikowanego my-
$lenia, a wiec procz myslenia dedukcyjnego, takze
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zauwazenia odmiennych warunkoéw, jakie daje rze-
czywisto$¢, albo zmiany tych warunkéw na prost-
sze, zgodnie z zasada, albo zmiany zasady i prze-
widywania wynikéw ws$rdd tych zmienionych oko-
licznosci. W wypadku takim nietylko wiedza, ktérg
uczen nabywa, jest pewniejsza co do swojej tresci
i staje sie niejako witasnoscig ucznia w wyzszym
stopniu, ale tez wskutek tego rozwijajg sie w nim
roznorakie zdolnosci myslenia. Nastepuje tu zetknie-
cie sie ucznia bezposrednio z rzeczywistoscia, ktéra
uczy sie przeksztatcac, aby zastosowac jg do swych ce-
I6w; wyrabia sie przez to cztowiek czynu. (Zob. I11. 84).

b) Zastosowanie wiedzy teoretycznej, ogolnej,
moze iS¢ jeszcze w innym Kierunku, mianowicie
w takim, ze uczen postepuje odwrotnie niz po-
przednio; przedtem szedt on od og6lnej zasady do
uzycia jej w praktyce odnoszac jg do rzeczywisto-
§ci ; obecnie wychodzgc od rzeczywistosci, ktorg
spostrzega i obserwuje, uczy sie dopatrywac
w niej pewnych ogdlnych zasad, kté-
rym ona podlega. Uczen wykrywa je teraz w kon-
kretnym S$wiecie i w ten sposéb nastepuje ujmo-
wanie mys$lowe rzeczywistosci wedtug tych zasad.
Mowimy wtenczas, ze uczeh ,,rozumie" rzeczywi-
stos¢ wedtug tych zasad i wedtug nich jg sobie
wyjasnia. Jest to wiec wyjasnianie rzeczywi-
stosci wedtug danych zasad. Ten sposob stosowa-
nia zasad ogolnych jest rowniez bardzo ksztalcacy
i daje sposobnos$¢ do ¢wiczenia réznych zdolnosci
intelektualnych, jak zdolnosci doktadnej obserwacji,
poréwnywania, pomijania rzeczy przypadkowych
i drugorzednych, uogélniania itp.

We wszystkich swoich wlasnosciach poprzed-
nio wymienionych pod 1, 2, 3. wiedza przyswo-
jona oddziatywa iozwijajaco na umyst, éwiczac
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jego bystro$¢ i jego sity tworcze i dlatego
jest ona tak wazng dla racjonalnego nauczania.

8 9. Materjat naukowy danego przedmiotu
mozna w ten spos6b podawac uczniom, ze wy-
czerpuje sie stopniowo jego catos¢, przechodzac
kolejno zaporzadkiem wszystkie jego dzialy. Po
przerobieniu kazdej czesci, czy dzialu pewnego
przedmiotu juz sie wiecej do niego nie powraca,
poniewaz za jednokrotnem przerobieniem go wy-
czerpano juz wszystkie jego wiadomosci w skon-
czonej formie. W ten sposéb postepujemy np. przy
nauce historji, gdy uczymy najpierw dziejow sta-
rozytnych, potem $redniowiecznych i nowozytnych,
przerabiajac zawsze kazdy dziat jako zamknietg
catos¢ w skonczonej formie. Podobnie mozna uczy¢
innych przedmiotow. Taki tok nauczania nazy-
wamy tokiem postepujacym. Tok postepu-
jacy ma zatem nastepujgce wiasnosci:

1. Podaje on wiadomosci danego przedmiotu
muporzadkowane kolejno w ten sposéb, ze sg one
juz wszystkie wyczerpane w kazdym dziale tego
przedmiotu, czyli podaje je w skonczonej formie
zaréwno co do ich ilosci, jak jakosci, a wiec tak,
jak je uczen powinien wynie$¢, konczac nauke tego
przedmiotu.

2. Wskutek tej skonczonej formy kazdy dziat
przerabia sie ostatecznie tylko jednorazowo, nie
powracajac juz do niego po catkowitem opraco-
waniu ; odpada wiec potrzeba powracania do niego
dla pogtebienia go lub rozszerzenia po jakims czasie.

3. Zwyczajnie tak przerobiony przedmiot sta-
nowi cato$¢ dla siebie zamknietg, a wiec nie wcho-
dzi w zwigzek z wiadomosciami nalezgcemi do in-
nego przedmiotu, jest sam dla siebie, odosobniony
od innych.
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Wiasciwosci te przedstawiajg zaréwno pewne
strony dodatnie, jak ujemne. Do dodatnich stron
nalezy krotszy okres czasu, jakiego wymaga prze-
robienie cato$ci danego przedmiotu, powigza-
nie poszczegdlnych wiadomosci w obrebie tego
przedmiotu w SciSlejszy, systematyczny i zwarty
tancuch i tatwiejsze uzyskanie przez to pogladu
na cato$¢ przedmiotu. Lecz tok ten posiada tez
bardzo powazne strony ujemne, a szczeg6lnie to,
ze podajgc systematycznie materjat naukowy nie
liczy sie wcale z rozwojem umystowym uczacego
sie. Przy takiem bowiem postepowaniu niejedno-
krotnie wiadomosci trudniejsze zjawiajg si¢ zaraz
na poczatku nauki, tj. wtenczas, gdy umyst nie
jest jeszcze do nich dostatecznie przygotowany.
Tak np. dzieje sie przy systematycznej nauce geo-
metrji, ktdra nalezatoby wedtug planu postepuja-
cego rozpoczg¢ od zasadniczych pojec i pewnikéw
geometrycznych, a wiec od daleko idgcych abstrak-
tow ; na podobne trudnosci napotykataby nauka
geografji, zaczynajgc od poje¢ abstrakcyjnych geo-
grafji fizycznej itd. Wskutek tez tego, iz zwykle
poczatkowe wiadomosci sg tu podawane umystom
mniej przygotowanym, a skoro umyst pdzniej bar-
dziej sie rozwinie, do tych poczatkéw juz sie nie
powraca po raz drugi, rezultat nauczania tych
pierwszych partyj danego przedmiotu mdgtby by¢
za maty. Ujemng strong tego toku jest tez to, ze
materjat jednego przedmiotu stanowi zamknietg
w sobie cato$¢, odosobniona od innych przedmiotow
nauczania i wskutek tego ani sam nie o$wietla innych
przedmiotéw, ani od nich nie doznaje o$wietlenia.

Z tych wzgledow postepujacy tok nauki na-
daje sie dla umystéw dojrzatych, a zwtaszcza wtedy,
gdy chodzi o wyspecjalizowanie sie w danej ga-



tezi wiedzy. Dlatego tez stosowany on jest przy
nauce na stopniu wyzszym i $rednim, a unika sie
go stanowczo przy nauce na stopniu nizszym, prze-
dewszystkiem za$ w szkole powszechnej.

8§ tO Materjat naukowy danego przedmiotu
mozna jeszcze inaczej utozy¢, mianowicie w ten
sposéb, ze w pierwszym okresie nauki np. w pierw-
szym jej roku, podaje sie zamiast systematycznie
uporzadkowanych wiadomosci w skoriczonej swej
formie, tylko pewien wybdr tych wiadomosci,
szczegllnie takie, ktore sg najprostsze, najtatwiej-
sze i najblizsze dla uczacego sie. Te najelementar-
niejsze wiadomosci obejmujg juz jednak pewng
cato$¢. Skoro ta cato$C jest nalezycie przyswojona
i opanowana, powraca si¢ znowu poraZz drugi
w nastepnym okresie wzglednie roku nauki do
tych samych zasadniczych wiadomosci, ale sie je
teraz rozszerza, uzupetlnia i poglebia. Tak wiec
powstajg w poszczegolnych okresach nauki osobne
cykle nastepujace po sobie w ten sposob, ze po
cyklu nizszym i bardziej elementarnym, nastepuje
cykl wyzszy. Taki tok nauczania nazywamy tokiem
cyklicznym. Zwykle najwyzszy cykl tego toku
jest juz systematycznem ujeciem catosci danego
przedmiotu na zasadach toku postepujacego.

W szkole postugujemy sie zazwyczaj planem
cyklicznym; dzieje sie to np. przy nauce historji,
gdzie uczymy dziejow w cyklach. Cykl biograficzny
przedstawia zycie i czyny os6b historycznych, wyz-
szy cykl opiera sie jeszcze na biografji wybitnych
osob, ale ujmuje ich dziatalnos¢ na tle epoki hi-
storycznej, w tgcznosci ze stosunkami politycznemi
i spotecznemi; najwyzszy cykl stanowi historja
pragmatyczna, w ktoérej chodzi o powigzanie przy-
czynowe zdarzen i zjawisk historycznych. Podobne
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cykle mozemy utworzyé przy nauce geografji, za-
czynajac od zjawisk geograficznych najblizszej oko-
licy i rozszerzajac potem tu zdobyte wiadomosci
i pojecia geograficzne na catg dana jednostke geo-
graficzng (kraj, cze$é swiata) i wog0le na catg ziemie.

To rozszerzanie i pogtebianie materjatu na-
ukowego w kazdym nastepnym cyklu odbywa sie
w roznych kierunkach, a w szczegdlnosci:

1 W kierunku iloSciowym podawanej
wiedzy : cykl wyzszy zawiera wiecej wiadomosci
z danej dziedziny, niz nizszy.

2. W kierunku logicznym: chodzi tu o spo-
s6b powigzania i o przynalezno$¢ wiadomosci za-
wartych w tymsamym cyklu do siebie; w nizszych
cyklach wiadomosci te sg zwigzane ze sobg przy-
naleznosScig do jednego przedmiotu realnego np.
czyny Jana Ill. sg zwigzane ze sobg tern, ze wy-
konata je tasama osoba, wiadomos$ci dotyczace
zycia i wygladu jakiego$ zwierzecia tern, ze przy-
nalezg do tego wiasnie zwierzecia. Lecz mogg one
byé zwigzane takze inaczej np. réwnoczesnoscia
odbywania sie lub nastepstwem, podobienstwem
zachodzgcem pomiedzy niemi i t. p. W wyzszych
cyklach fgcznik miedzy niemi stanowig wyzsze
stosunki logiczne, a przedewszystkiem stosunek
wynikania, czyli racji do nastepstwa, stosunek przy-
czynowy i stosunki podrzednosci i nadrzednosci.
Tak np. najwyzszy cykl nauki matematyki taczy
poszczeg6lne wiadomosci, a wiec prawa matema-
tyczne, w ten spos6b, ze wprowadza zachodzacy
miedzy niemi stosunek wynikania. Przy nauce
fizyki w cyklu takim wiadomosci sg zwigzane sto-
sunkiem przyczynowym ; przy nauce systematyki
zoologicznej lub botanicznej wiadomosci wigze sto-
sunek nadrzednosci i podrzednosci, a wiec po-



chéd od najogolniejszych typéw do coraz bardziej
szczegbétowych gatunkdéw, rodzajow, rodzin itd.

Nauka wedtug planu cyklicznego unika trud-
nosci, na jakie natrafia plan postepujacy. Przede-
wszystkiem dobiera ona wiadomosci tak, aby byty
zastosowane do wieku i rozwoju umystowego
ucznia. Zaczynajac od najprostszych i przechodzac
kolejno do trudniejszych, stosuje stopniowanie w po-
konywaniu trudnosci i wskutek tego rozwija umyst
bardzo wydatnie. Powtarzajac na stopniu wyzszym
wiadomosci zdobyte na stopniu nizszym, przyczynia
sie ona do ich utrwalania. Przez wiekszg gietkosé tego
planu mozliwe jest czeste nawigzywanie wiado-
mosci jednego przedmiotu do wiadomosci znanych
z innych przedmiotéw nauki. Wskutek ciggtego
rozszerzania zakresu wiedzy i opierania sie na rze-
czach juz znanych poprzednio i wskutek stopniowa-
nia trudnosci i wymagan wzgledem sit umystowych
ucznia budzi ona w nim zaufanie we wilasne sity,
aprzez to wieksze zainteresowanie dla przedmiotu.

Z tycli powodéw ma plan ten tak szerokie
zastosowanie w szkole.

§ 11. Wiadomosci, dotyczgce pewnego przed-
miotu moga by¢ podane w ten sposob, ze najpierw
podajemy wiadomosci dotyczace tego przedmiotu
jako catosci, a nastepnie wiadomosci dotyczace
jego czedci. Taki tok nazywamy analitycznym.
Postuguje sie nim n. p. gdy uczac o bocianie,
podaje najpierw takie wiadomosci, ze zyje on
na moczarach, zywi sie ptazami, $ciele gniazda na
chatach, jest ptakiem przelotnym i t.p, a nastepnie
dopiero opisuje wyglad ciata, a wiec glowy, tuto-
wia, nég. Pierwsze bowiem wiadomosci dotycza
nauczanego przedmiotu jako catosci, drugie za$
odnoszg sie do jego czesci. Podobnie powstanie
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analityczny porzadek wiadomosci, gdy uczac o troj-
kacie podamy najpierw, ze ma on trzy boki, trzy
katy, trzy wysokosci, ze zamyka pewng ptaszczyzne
i tp., a nastepnie, ze diugosci jego bokdéw muszg
zostawa¢ w takim stosunku, aby suma dwoch
byta wieksza od trzeciego, ze suma katow wy-
nosi 180° i t d. W tym wypadku réwniez wia-
domosci odnoszgce sie przedewszystkiem do ca-
tosci przedmiotu t. j. do tréjkata, poprzedzajg takie
wiadomosci, ktore dotycza raczej jego czesci skia-
dowych niz catosci, bo jego katéw i bokow.

Porzadek odwrotny, a wiec postepujacy od
wiadomosci  dotyczacych poszczegb6lnych czesci
przedmiotu do takich, ktére odnoszg sie do niego
jako catosci, nazywamy tokiem syntetycznym.
Tak wiec, uczac o bocianie, moge zaczyna¢ od
opisu czesci jego ciata, gtowy, dzioba, nég, aby
przejs¢é do sposobu jego zycia, t.j. do wiadomosci,
dotyczacych catosci przedmiotu. Podobnie, uczac
0 budowie dzwonka elektrycznego, postuguje sie
tokiem syntetycznym, gdy przedstawiam Kkolejno
poszczegblne jego czesci sktadowe, z ktérych two-
rzy sie cate urzadzenie.

Obydwa te toki: analityczny i syntetyczny,
sg w szkole stosowane w réwnej mierze. Zwy-
czajnie tokiem analitycznym postugujemy sie wten-
czas, gdy cato$é jako taka jest juz uczniowi znana
Z potocznego zycia, a chodzi przy nauce o to, aby
pewne charakterystyczne szczegdty i wiasciwosci
uwydatni¢ i zwréci¢ na nie szczeg6lna uwage.
Przeciwnie, gdy pewien przedmiot jako cato$¢ jest
jeszcze uczniowi nieznany, lub mato znany, wten-
czas postugujemy sie tokiem syntetycznym, gdyz
taki tok pozwala go skonstruowaé¢ doktadnie z po-
znanych szczegétow. 4



Praca myslowa ucznia jest naturalnie inna
wtenczas, gdy nauka postepuje tokiem analitycz-
nym, a inna gdy uczymy tokiem syntetycznym.
W obu wypadkach wykonuje on inne czynno-
$ci myslowe; przy toku analitycznym sg to czyn-
nosci przedewszystkiem rozkladania catosci na
czesci, wyrdzniania odrebnych stron i czynnikow
sktadowych, czynnosci dokladnej i drobiazgowej
czasem obserwacji; przy toku syntetycznym my-
Slenie ucznia C¢wiczy sie w kierunku fgczenia
czesci w catos¢; wystepuje tu wiec myslenie kon-
strukcyjne i kombinacyjne.

§ 12. 0 toku in dukc yj ny m méwimy wten-
czas, gdy porzadek wiadomosci jest taki, ze naj-
pierw podawane sg wiadomosci szczegdtowe,
a nastepnie ogdélne. Jezeli np. z takich szczegéto-
wych wypadkdéw, jak: spadanie pionowe na dot
kamienia wolno puszczonego, kulki pionu, wylanej
wody, jabtka z drzewa, dochodzimy do ogdlnego
prawa: ,,wszystkie ciata wolnho puszczone spadajg
pionowo na dot“, to zastosowaliSmy tok induk-
cyjny.

Jezeli za$ odwrotnie wychodzimy od wiado-
mosci lub prawa ogolnego, a dochodzimy do wia-
domosci szczegotowych, to stosujemy tok deduk-
cyjny. Stanie sie to wiec, jezeli najpierw podamy
uczniom prawo ogolne: ,wszystkie ciata wolno
puszczone spadaja pionowo na dot, a nastepnie
szczegbtowe przyktady potwierdzajgce to ogdlne
prawo.

Tok indukcyjny ¢wiczy uczniow w rozumo-
waniu indukcyjnem, a wiec uczy uogOlniania po-
dobnych szczegétowych przypadkoéw. Przeciwnie
tok dedukcyjny éwiczy w rozumowaniu dedukcyj-
nem, a zwiaszcza sylogistycznem.
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W szkole powszechnej postugujemy sie gtdwnie
tokiem indukcyjnym. Czynimy to dlatego, ponie-
waz tok ten odpowiada naturalnemu rozwojowi
dziecka; jak juz wiemy, dziecku znane sg w rozwo-
jowym pochodzie jego mysli najpierw szczegoty
spostrzezone i zaobserwowane w otoczeniu, a wiec
szczegOtowe wyobrazenia i szczegdtowe sady, a poz-
niej dopiero na podstawie tych szczeg6téw docho-
dzi ono do wiadomosci og6lnych, ogo6lnych pojeé
i 0go6lnych sgdow. Porzadek nauki zatem powinien
by¢ zgodny z porzadkiem naturalnego myslenia
dziecka. Stosujemy ten tok takze dlatego, ze zosta-
wia on duze pole dla samodzielnosci ucznia, ktéry
tutaj ma wiekszg sposobno$¢ do zdobywania wie-
dzy wiasng pracg, w przeciwstawieniu do wiedzy
gotowej, zgébry mu podanej, jaka zazwyczaj musi
by¢ wiedza ogdlna przy toku dedukcyjnym. Tok
indukcyjny wreszcie daje nam wiekszg rekojmig,
ze wiadomos¢ ogolna jest przez ucznia nalezycie
zrozumiana, gdyz znajduje ona oparcie i zailustro-
wanie we wiadomos$ciach szczeg6towych, z kto-
rych zostata uzyskana.

Tokiem dedukcyjnym postugujemy sie naj-
czesciej tam, gdzie chodzi o zastosowanie juz na-
bytej wiedzy og6lnej do szczeg6towego przypadku
np. gdy powotujemy sie na regute mnozenia utamka
przez liczbe catkowitg przy wykonywaniu szcze-
gotowego zadania:y.7 it p.

Nalezy odrdzni¢ tok indukcyjny i dedukcyjny
jako porzadek podawania wiadomosci przy nau-
czaniu od indukcyjnego lub dedukcyjnego sposobu
uzasadniania praw naukowych t. j. od indukcyjnej
i dedukcyjnej metody nauk. Taka nauka jak mate-
matyka uzasadnia swoje prawa w sposob deduk-
cyjny, nauki przyrodnicze natomiast uzasadniajg

4*



je indukcyjnie, a stad méwimy o dedukcyjnej lub
indukcyjnej metodzie nauk. Lecz czem$ innem jpst
jeden lub drugi tok nauki; nie chodzi tu bowiem
0 sposéb uzasadniania praw naukowych lecz o po-
rzagdek podawania wiadomosci, ktéry ma by¢ tak
dobrany, abySmy mogli jak najlepiej doprowadzi¢
ucznia do danej wiedzy. Nie chodzi tu wcale o udo-
wodnienie danych twierdzen, lecz o wprowadze-
nie ich do umystu ucznia. Wskutek tego nauka
czysto dedukcyjna jak matematyka moze by¢ nau-
czana tokiem indukcyjnym. Tak wiec prawo, Ze
suma katéw w tréjkacie wynosi 180° jest uzasad-
niane w geometrji naukowej dedukcyjnie, lecz przy
uczeniu o niem, aby ucznia doprowadzi¢ do zro-
zumienia i nalezytego opanowania go, mozemy sie
postugiwaé tokiem indukcyjnym, a wiec okaza¢ na
kilku modelach np. przez wykrawywanie i skia-
danie pojedynczych katow trojkata, ze wszystkie one
razem sie spetniaja.

8 13. Przy nauczaniu nie tylko chodzi o to,
aby wiedza w kazdej oddzielnej gatezi nauk zostata
podana w nalezytym porzadku i opanowana przez
ucznia. Przy nauce zalezy nam tez bardzo na tem,
aby stworzy¢ tgczno$é miedzy wiadomosciami na-
lezagcemi do réznych przedmiotéw nauczania, oraz
tacznos¢ miedzy roznemi wiadomosciami, nalezg-
cemi wprawdzie do tegosamego przedmiotu nauki,
lecz odleglejszemi od siebie. Utworzenie takiej
fagcznosci nazywamy koncentracjg. Stosujgc
koncentracje przy nauce szkolnej najczesciej poste-
pujemy wedtug nastepujacych zasad:

1 taczymy wiadomosci podobne
wzgledem swej tresci, lub przeciwne sobie.
Dzieje sie to np. gdy przy lekturze poematu Ko-
nopnickiej : ,,A za tego kréla Jana...“ przypominamy?

pod
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z historji wiadomosci dotyczace wyprawy wieden-
skiej, lub gdy uczac o rodlinach wiatropylnych
wspominamy o ro$linach inaczej sie zapylajacych,
uczagc o prawach odbicia sie promieni powotujemy
sie na prawo odbicia sie ciat sprezystych i t. p.

2. Laczymy ze sobg wiadomosci zostajace ze
sobg w bliskim zwigzku czasowym, a wiec
rownoczesne lub nastepujgce po sobie; dzieje sie to
przy nauce historji, gdy uczac o Kazimierzu W.
wspominamy o0 jego poprzedniku, o wypadkach
dziejowych, ktére zaszty réwnocze$nie w innych
panstwach Europy (synchronizm, zestawienie row-
noczesnych wypadkoéw dziejowych w réznych pan-
stwach i wzajemny ich wptyw na siebie).

3. W koncentracji tgczymy czesto wiadomosci,
ktore pozostajg w zwigzku przyczynowym,
a wiec dotyczg skutku lub przyczyny. Tak wiec
przy nauce o uksztattowaniu Krainy Wielkich Dolin
podajemy przyczyne tego uksztattowania (lodowiec);
podobnie uczac przy fizyce o najwiekszej gestosci
wody przy 4C tgczymy z tem wiadomos¢, jakie
skutki dla zwierzagt wodnych ma ta wiasciwosé.
Takze opieramy sie na zwigzku przyczynowym,
gdy z roznych wiasciwosci ksztattu ciata jakiego$
zwierzecia (morfologja) przechodzimy do zwigza-
nego z tem sposobu jego zycia (biologja), z warun-
kow klimatycznych do sposobu zycia i kultury
cztowieka (zwigzek geografji z historjg) itp.

4. Réwniez nierzadko zdarza sie przy nauce
mszkolnej, ze koncentracje opieramy na takich sto-
sunkach logicznych, jak stosunek wynikania,
stosunek podrzednos$ci i nadrzednosci,
sprzecznos$ci i t p. Dzieje sie to, gdy przy spo-
sobnosci wzoru dla obliczania objetosci graniasto-
stupa przypominamy wz6r dla objetosci szeScianu,
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walca. Na tych stosunkach opieramy sie takze
gdy wiadomosci matematyczne stosujemy przy geo-
grafji, np. przy obliczeniach kartograficznych i t p.

5. Czeste jest takze tgczenie ze sobg wiado-

mosci, ktore sg podobne, lub sg sobie przeciwne
pod wzgledem strony uczuciowej, nhastroju, jaki
budzg. Tak wiec przy czytaniu poematu, ustepu
literackiego, przypominamy poemat lub ustep cza-
sami rézny trescig, ale pokrewny uczuciem, lub
tez pokrewny trescig, ale rdézny pod wzgledem
dziatania uczuciowego, np. opis zachodu stonca
zabarwiony uczuciem tesknoty i smutku, a podobny
opis peten pogody.

Znaczenie koncentracji przy nauce szkolnej
jest bardzo donioste; dzieki niej bowiem uzysku-
jemy nastepujgce dodatnie momenty:

aj koncentracja sprawia, ze zar6wno poszcze-
g6lne wiadomosci nalezace do jednego przedmiotu
naukowego, jak tez przedewszystkiem takie, ktore
naleza do réznych przedmiotéw nauki, nie znaj-
dujg sie w umysle luznie poszufladkowane, ale
stanowiag jeden zwarty fancuch, jednag catos¢;

b) nauka, postugujgca sie dos¢ czesto koncentra-
cja daje uczniowi moznos¢ ¢wiczenia jego myslenia
kombinacyjnego, gdyz wymaga poréwnywania, roz-
rozniania, zestawiania ze sobg roznych tresci nauki;

c) wiadomosci w ten sposdb nauczane uczen
rozumie lepiej; koncentracja bowiem dostarcza
takich elementéw, ktére przyczyniajg sie do ujecia
bogatszej, wszechstronniejszej treSci naukowej,
oSwietlonej z réznych punktéw widzenia;

d) dzieki koncentracji nastepuje lepsze utrwa-
lenie danej wiadomosci w pamieci;

e) dzieki niej wiedza ucznia staje sie zywa,
bardziej gietka, wyrabia sie zdolno$¢ lepszego jej.
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stosowania, a co za tem idzie, zywsze zaintereso-
wanie dla nauki.

§ 14. Koncentracja, o ktérej poprzednio byta
mowa, polega na nawigzywaniu do jednych wia-
domosci stanowiacych gtéwny tok nauki wiado-
mosci innych, zaczerpnietych nawet z innych przed-
miotéw nauczania, ktore Scisle biorgc nie nalezg
do gtownego toku. Oprécz takiej koncentracji
istnieje jeszcze inny jej rodzaj, ktory polega na
tem, ze wybiera sie jaka$ podstawowg wiadomosc,
jakie$ zasadnicze pojecie, dokota ktdrego grupuje
sie inne wiadomosci i pojecia, zwigzane z niem,
a nalezace do roznych dziedzin nauki. Jezeli np.
tem zasadniczem pojeciem jest ,,wegiel¥, to w tym
samym dniu szkolnym na lekcji przyrody uczymy
0 jego wiasnosciach i powstawaniu, na lekcji geo-
grafji o jego rozmieszczeniu na ziemi, na lekcji
jezyka polskiego czyta sie ustep przedstawiajacy
zycie gornika, na fizyce nauczamy o kalorymetrycz-
nej wartosci wegla, na rachunkach przerabia sie
zadanie z tej dziedziny. W ten sposéb ,wegiel**
stat sie gtdbwnym przedmiotem, dokota ktérego
skupiono nauke innych przedmiotéw szkolnych.
Takie gtébwne pojecie skupiajgce dokota siebie
inne wiadomosci nazywamy osrodkiem nau-
czania. Bywa czasem tak, ze o$rodek nauczania
faczy podawane wiadomosci na réznych lekcjach
nie tylko jednego dnia szkolnego, ale nawet kilku
dni bezposrednio po sobie nastepujacych.

Jako o$rodek nauczania mozna wybra¢ dowol-
ne pojecie lub wnadomo$¢; moze to by¢ pewien
przedmiot realny np.: ksigzka, machina parowa,
tkanina, moze to byc tez pojecie oznaczajgce miejsce
1 czas np.: pewna pora roku, dnia, pewne miasto,
kraj, lub pojecia oznaczajgce czynnosci np.: zniwa,



praca stolarza. Czasami wybiera sie jako takie
pojecia pewne pojecia naukowe: geometryczne,
np. kula, historyczne: rzeczpospolita, elekcja, itd.
Pojecie, z ktorem mozna ztgczy¢ wiecej wiado-
mosci nalezacych do réznych dziedzin nauki, spetnia
lepiej role osrodka nauczania. Jako osrodek obiera
sie tez czesto okolicznosciowe zdarzenia aktualne;
nalezg tutaj przedewszystkiem rzadkie zjawiska
przyrodnicze, jak trzesienie ziemi, zacmienie, wylew
rzeki, lub tez historyczne i spoteczne: rocznica
historyczna, wybér prezydenta R. P., odznaczenie
lub $mieré¢ wielkich ludzi w narodzie itp.

Oparcie nauki na osrodku nauczania ma za-
rowno dodatnie jak ujemne strony.

Do pierwszych nalezy przedewszystkiem to,
ze dzieki osrodkowi zmniejszamy, a czasem zupet-
nie usuwamy gwattowny przeskok w mysleniu
u ucznia przy zmianie kazdej godziny szkolnej.
Wiadomo bowiem, ze na lekcji pewnego przed-
miotu np. rachunkéw powstaje u ucznia catkiem
inny kierunek mys$lenia, niz na lekcji historji.
Kazda lekcja wytwarza w nim pewien swoisty
spos6b myslenia, ktéry obok innych czynnikow
zalezy takze od tresci przedmiotu nauczonego na
danej godzinie. Ze zmiang przedmiotu na nastepnej
godzinie musi uczen zmieni¢ znowu swdj kierunek
myslenia, aby dostosowa¢ go do tego nowego
przedmiotu nauczania. MOwimy wtenczas, ze zmie-
nia sie ,,nastawienie® ucznia. Jezeli tedy dwie lekcje
po sobie nastepujace traktujg o jakiem$ wspdlnem
pojeciu z réznych wprawdzie punktéw widzenia,
jak to sie wiasnie dzieje przy osrodku nauczania,
to roznica potrzebnych nastawieh jest mniejsza.
Nastepuje wiec u ucznia wciggu catego dnia nauki
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myslenie bardziej jednokierunkowe, a zatem mniej-
sze rozprészenie umystowe, a wieksza jednolitosc.

Oprocz tego za dodatnie strony tego spo-
sobu ujecia nauki mozna uwazaé te wszystkie, ktore
stanowig zalety koncentracji.

Lecz oSrodek nauczania ma tez swe ujemne
strony; najwazniejszg z nich jest ta, ze utrudnia
on bardzo systematyczne uporzgdkowanie i trakto-
wanie materjalu naukowego w kazdym przedmio-
cie naukowym. Gdybysmy tedy caloroczng nauke
szkolng oparli jedynie na o$rodku nauczania, to
materjat naukowy w kazdym poszczeg6lnym przed-
miocie musiatby by¢ traktowany okoliczno$ciowo,
a nie systematycznie. W materjale wiec poszcze-
gélnych przedmiotéw musiataby powsta¢ niejedna
luka, gdyz nie zawsze dane o$rodki nauczania ze-
zwolityby na wyczerpanie wszystkiego, co nalezy.
Osrodek nauczania mozna zatem zastosowaé tam,
gdzie chodzi nietyle o systematyczne, jak raczej
0 okolicznosciowe traktowanie roznych przedmio-
tow nauki. Zwyczajnie o takie okolicznosciowe
zdobywanie wiadomosci chodzi w poczatkowych,
nizszych stadjach nauczania i tam tez najczesciej
stosuje sie w znacznych rozmiarach zasade osrodka.

§ 15. Koncentracja moze dotyczy¢ nietylko po-
szczego6lnych wiadomosci, ale tez pewnych przedmio-
téw nauczania jako takich. Nauka bowiem moze by¢
tak zorganizowana, aby jeden przedmiot, lub pewna
grupa przedmiotéw pokrewnych stanowity naj-
wazniejszy o$rodek, dokota ktorego bytyby zgrupo-
wane inne przedmioty lub wiadomosci. Na taka
grupe przedmiotow jest potozony najwiekszy nacisk
przez to, ze przerabia sie je dokladniej i w gleb-
Sszem ujeciu oraz, Ze przeznacza Sie na nie wiecej
czasu. Taki przedmiot lub ich grupa, ktére szcze-
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golnie sie uwzglednia przy nauce nazywamy pod-
stawg nauczania. Przedewszystkiem szkoty
zawodowe Ssg zorganizowane na zasadzie podstawy
nauczania; w szkotach handlowych np. podstawe
nauczania stanowig tzw. przedmioty handlowe,
w szkotach rolniczych przedmioty dotyczace upra-
wy roli i hodowli zwierzat itp. — w przeciwsta-
wieniu do przedmiotéw ogolnych jak np. jezyk
polski, historja itp., ktore sciSle rzecz biorgc, nie
nalezg do danego typu szkoly, a stanowig tylko
przedmioty dodatkowe wyksztatcenia ogolnego.

Mozliwe jest takze zastosowanie podstawy
nauczania w szkotach dajacych og6lne wyksztat-
cenie. W szkofach tak zorganizowanych podaje sie
pewien zakres wiadomosci ze wszystkich odpo-
wiednich dziedzin uwazanych za konieczne dla
wyksztatcenia og6lnego, ale uwzglednia sie przytem
pewne przedmioty, obrane za podstawe nauczania,
glebiej i ze szczegblnym naciskiem. Dzieki r6znemu
wyborowi grup tych przedmiotéw w szkole og6lno-
ksztalcacej powstajg rozne typy; tak sie wiasnie
dzieje w obecnem gimnazjum. Zasadniczo istniejg
tu trzy typy: 1 typ klasyczny, ktdérego podstawe
nauczania tworzy filologja klasyczna, 2. typ huma-
nistyczny, oparty na naukach jezykowo-history-
cznych i 8. typ matematyczno-przyrodniczy oparty
na grupie tych wiasnie nauk.

Giéwne znaczenie podstawy nauczania polega
podobnie jak o$rodka nauczania na wprowadzeniu
wiekszej jednolito$ci do pracy umystowej uczgcego
sie. Podstawa nauczania zapobiega zatem cigglej
zmianie nastawienia mys$li ucznia w innym Kie-
runku i rozpr6szeniu umystowemu. Stwarza ona
jednolity sps6b myslenia i okre$lony $wiatopoglad,
a zarazem przyczynia sie do wyszkolenia pewnych
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specjalnych w kazdym typie zdolnosci intelektu-
alnych. Tak wiec spos6b myslenia, kombinowania
i t. p. u ucznia, ktéry odbyt studjum klasyczne,
bezwatpienia idzie w innym kierunku, niz u ucznia,
wyszkolonego na przedmiotach matematyczno-
przyrodniczych. Ale nietylko zdolnosci intelektualne
rozwijajg sie inaczej u ucznidéw réznych typow szkot,
dzieje sie¢ tez podobnie ze zdolnosciami emocjo-
nalnemi, gdyz takze tutaj podstawa nauczania daje
sposobno$¢ do przezywania odmiennych uczug,
ideatow i wartosci.

W odniesieniu do szkoly ogolno-ksztatcacej
podstawa nauczania moze mie¢ to niebezpieczen-
stwa, ze prowadzona jednostronnie i z przesada
moze ograniczy¢ Ilub nawet catkiem wyprzec
wyksztatcenie og6lne, ktdérego jednak ta szkota ma
uczniowi przysporzy¢. W takim razie w szkole ta-
kiej cale nauczanie zmienitoby sie na Scisle fa-
chowe.

§ 166 W szkole, ktora za swoj cel stawia
sobie obok nauczania takze wychowanie, nie wy-
starczy wprowadzenie koncetracji dotyczacej tylko
przedmiotow naukowych lub poszczegélnych wia-
domosci. Szkota taka musi wprowadzi¢ w czyn
koncentracje wszystkich swoich zabiegow, zaréwno
nauczania jak wychowania, w kierunku stworzenia
jednos$ci osoby wychowanka. Jedno$¢ osoby
osiggniemy wtenczas, gdy rezultatem wszystkich
zabiegdw szkoly bedzie a) jedno$é charakteru
emocjonalnego, a wiec brak sprzecznych sobie
tendencyj i rozlamu wewnetrznego w uczuciach,
pozadaniach i postanowieniach danego osobnika,
b) jedno$¢ wyksztatcenia intelektualnego, a wiec
posiadanie wiedzy jednolitej, dobrze uporzadko-
wanej, w przeciwstawieniu do wiedzy nawet ob-
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szernej, lecz rozproszonej i bezksztaltnej, pozba-
wionej wewnetrznej organizacji, a wskutek swej
chaotycznosci i nieksztattnosci mato przydatnej
do zycia, ¢) harmonja miedzy strong uczuciowg
i intelektualng cztowieka, a wiec zgodno$¢ Kierunku
myslenia ze sposobem odczuwania, a w nastepstwie
tego takze ze sposobem dziatania.

Jezeli szkota zdota w ten sposob pokierowac
nauczaniem i wychowaniem, to rezultatem jej
dziatalnosci bedzie charakter jednolity, pozbawiony
wewnetrznych kolizyj miedzy r6znemi stronami
zycia psychicznego, a to przyczyni sie roéwnocze-
$nie do stworzenia pogody i réwnowagi uspo-
sobienia wychowanka.

CWICZENIA.

1. Zbada¢ i uzasadni¢ tok og6lny programu
naukowego dla szkdét powszechnych pod wzgledem
nastepstwa przedmiotéw nauczania.

2. Zbada¢ szczeg6towy program nauki dla do-
wolnie obranego przedmiotu naukowego jednej
klasy celem przekonania sie, czy czyni on zados¢
materjalnej zasadzie toku nauczania.

3. Rozrozni¢ w szczegdtowym programie dla
dowolnie obranego przedmiotu naukowego jednej
klasy, ktére wiadomosci sg podstawowe, a ktore
pochodne zaréwno ze wzgledu na zrozumienie, jak
na stosunek wynikania.

4. Zaobserwowa¢ w czasie lekcji hospitowa-
nej, czy budowa toku lekcji byta zgodna z mate-
rjalng zasada toku; ktére wiadomos$ci i w jakiem
znaczeniu byly podstawowe, a ktére pochodne?

5. Zbada¢ program naukowy dla dwéch przed-
miotdw nauczania, np. historji i geografji i orzec,
na ktérych wiadomosciach zaczerpnietych z jed-
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nego z tych przedmiotéw opiera sie nauka dru-
giego ? Czy tok jest tu zgodny z zasadg materjalng ?

6. Scharakteryzowac¢ najwazniejsze dyspozycje
intelektualne i sposoby badania ich za pomoca
test stosowanych w psychologji eksperymentalne;j.

7. Okaza¢ a) jakie zmiany w rozwoju ciele-
snym dziecka, b) jakie zmiany w zyciu emocjo-
dalnem dziecka — towarzyszg poznanym okresom
rozwoju intelektualnego.

8. W jaki sposéb rozwigzuje sie w Klasie I.
szkoty powszechnej zagadnienie przejscia dziecka
od domowych zajeé przedszkolnych do nauki szkol-
nej? Rola zabawy w tem przejsciu.

9. Na czem polega przesada w utatwianiu na-
uki? Jej szkodliwosc.

10. Zbada¢, o ile zadanie stopniowania trud-
nosci jest wypetnione przez program naukowy po-
szczegolnych przedmiotéw, a) pod wzgledem ilosci
czasu przeznaczonego na nauke, b) pod wzgledem
ztozonos$ci tresci, ¢) pod wzgledem czynnosci
umystowych; zadanie b) i c) rozwingé na pod-
stawie jednego, dowolnie obranego przedmiotu
nauczania.

11. Czy program naszej szkoly powszechnej
staje na stanowisku teorji skréconej rekapitulacji?
Odpcfwiedz uzasadni¢ szczeg6tami tego programu.

12. Czy Rein ma stuszno$¢ méwigc: ,,opowia-
danie o Robinsonie jest doskonatg propedeutyka
nauk przyrodniczych ?“

13. Wady wiedzy ,,martwej*.

14. Wyjasni¢ na przyktadzie i zbadac stusznosc
powiedzenia: ,wiedza przyswojona jest wtenczas,
gdy juz nie umiemy poda¢ Zrodia, z ktorego jg na-
bylismy".



15. Na podstawie programu naukowego dla
szkol powszechnych, przechodzgc wszystkie przed-
mioty nauki, zbadaé, czy sa one utozone wedtug
cyklicznego, czy postepujacego toku nauki, oraz
czy jeden lub drugi tok jest we wszystkich przed-
miotach uwzgledniony w jednakowym stopniu.

16. Obra¢ dowolny materjat naukowy (np. pro-
gram przyrody w klasie Ill. p. 38 nauka o rybie)
i zbada¢, czy wedlug programu materjat ten ma
by¢ utozony tokiem syntetycznym, czy analitycz-
nym ; jakby nalezato przeprowadzi¢ lekcje opiera-
jac sie na jednym z tych tokéw ?

17. Postgpi¢ podobnie jak w zadaniu 16. w od-
niesieniu do toku indukcyjnego i dedukcyjnego.

18. Rozstrzygna¢ wedtug jakiego toku, synte-
tycznego lub analitycznego, czy indukcyjnego lub
dedukcyjnego jest zbudowana jedna z najblizszych
lekcji hospitowanych w szkole ¢wiczen. Ktory
z tych tokéw bardziej sie dla niej nadaje?

19. Ulozy¢ tok lekcji, wybierajgc dowolny
materjal naukowy programu szkoly powszechnej
z uwzglednieniem koncentracji zaréwno wiado-
mosci nauczanego przedmiotu jak wiadomosci za-
czerpnietych z innych przedmiotéw.

20. Zaobserwowa¢ na lekcji hospitowanej
mozliwie wszystkie momenty, w ktorych nastgpita
koncentracja i okres$li¢ jej rodzaj.

21. W jakich wypadkach koncentracja moze
by¢ zbyteczna lub szkodliwa?

22. Zbada¢ zasade: ,dobra nauka wigze
wszystko ze wszystkiem*.

23. Podac szczegotowe przyktady na koncentra-
cje, do ktorej inicjatywe daje a) nauczyciel b) ucz-
niowie i zbada¢ procesy myslowe, zachodzace
w tych roznych wypadkach u ucznia.
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24. Z ktoremi przedmiotami naukowemi mozna
powigza¢ nauke przedmiotéw technicznych ?

25. Zbada¢ podreczniki szkolne (np. dla nauki
jezyka niemieckiego i francuskiego w szkotach
$rednich) i orzec, czy i ile sg one zbudowane na
zasadzie o$rodka nauczania.

26. Na podstawie programu szkoty powszech-
nej sprébowac¢ utozy¢ tok nauki w jednym dniu
szkolnym w dowolnej klasie, ktoryby byt zbudo-
wany na zasadzie o$rodka nauczania. Czy zawsze
taki tok da sie utozy¢ zgodnie z programem?

27. Na jakie trudnosci napotka zbudowanie
toku dnia szkolnego wedilug zasady osrodka na-
uczania w klasie, w ktorej rézni nauczyciele ucza
roznych przedmiotéw?

28. W programie dowolnej szkoly zawodowej
(handlowej, przemystowej, rolniczej ..) wyréznic
przedmioty ogdlne i zawodowe, obliczy¢ taczng
ilos¢ godzin na nie przypadajaca i sporzadzié
odpowiedni wykres (por. Ill. ¢éw. 3., 5., 6).

29. Postgpi¢ analogicznie, jak w zad. 28. z ilo-
§cig godzin przedmiotéw humanistycznych i rea-
listycznych a) w programie gimnazjum klasycznego,
b) humanistycznego, ¢) matematyczno-przyrodni-
czego i sporzadzi¢ wykres.

30. Zbada¢, jak zapatruje sie program naukowy
dla seminarjum nauczycielskiego na charakter
zawodowy tej szkoly, oraz o ile zasada wyrazona
przez program (Program semin. 1921, wstep str.

I1l.) jest przeprowadzona w iloSci godzin dla po-
szczegOlnych przedmiotow.



V. ORGANIZACJA NAUKI SZKOLNEJ.

8 1 Materjat naukowy odpowiednio dobrany
i uporzadkowany wedtug poprzednio przedstawio-
nych zasad musi by¢ nalezycie rozdzielony na caty,
kilkuletni okres pobytu ucznia w szkole. Zwyczaj-
nie program naukowy danej szkotly spetnia to za-
danie i rozdziela przedmioty naukowe na poszcze-
golne lata nauki, wyznaczajgc zarazem wymiar
czasu dla kazdego przedmiotu w kazdym roku
szkolnym. Czasem program naukowy podaje nawet
blizsze okreslenia, w jaki spos6b nalezy materjat
danego przedmiotu rozdzieli¢ w ciggu roku np.
wedtug pér roku przy nauce przyrody.

Zwyczajnie jednak jest to rzecza nauczyciela
dokona¢ szczeg6towego rozktadu materjatu nauko-
Wwego, przeznaczonego przez program na rok szkol-
ny. Ukiada on wiec roczny plan nauczania
wedtug pewnych zasad.

a) Przedewszystkiem powinien nauczyciel ob-
liczy¢ doktadnie ilo$¢ lekcyj szkolnych, ktére
przypadng w ciggu roku na dany przedmiot nauki;
nalezy tutaj wlicza¢ tylko te lekcje, ktdre fakty-
cznie w normalnych warunkach sie odbeda, a wiec
poming¢ te, ktére przypadng w dni Swigteczne
i wolne od nauki. Od tej og6lnej prawdopodobnej
iloSci nalezy jeszcze odja¢ pewng ilos¢ lekcyj —
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np. 1o catkowitej sumy — przeznaczajgc je na
nieprzewidziane straty wywotane (np. chorobg na-
uczyciela, przeszkodami atmosferycznemi, okoli-
cznosciowemi uroczystosciami, czy waznemi zda-
rzeniami itp.) — oraz w razie potrzeby na po-
wtarzanie nauczanego materjatu, zadania szkolne...

b) Na uzyskang w ten sposob ilos¢ lekcyj
nalezy rozdzieli¢ dany materjat naukowy. Rozdziat
ten jednak nie powinien by¢é wykonany czysto
mechanicznie, np. wedblug iloSci stron pod-
recznika lub iloSci ustepow itp. Bedzie on takze
wtenczas mechaniczny, gdy nauczyciel dokonujac
go nie liczy sie z przygotowaniem Kklasy, z cha-
rakterem szkoty, z frekwencjg uczniéw itp., auwzgle-
dnia tylko sztywnie i dostownie calg zawarto$é
programu. Program bowiem nalezy uwazaé¢ za
przewodnika dla nauczyciela, ktéry wyznacza mu
najwazniejsze wytyczne w postepowaniu, a nie za
martwy przepis, ktory pozbawiajgc nauczyciela
wszelkiej inicjatywy musi by¢ wykonany dostow-
nie i w najdrobniejszych szczego6tach.

W przeciwstawieniu do rozdzialu mechani-
cznego mowimy o racjonalnym rozdziale ma-
terjatu. W rozdziale takim odr6znimy przede-
wszystkiem, co jest w programie istotnego i pierw-
szorzednego, a co nalezy uwaza¢ za uboczne i do-
datkowe; wyjasnienia w tym Kkierunku znajdzie
nauczyciel zwykle w uwagach i wskazéwkach
metodycznych, dotgczonych do programu. To co
w programie jest istotne, musi by¢ w ciggu roku
wyczerpane, chodzi tu bowiem o dw najmniejszy
wymiar materjatu naukowego, ktéry stanowi o po-
ziomie naukowym szkoty i umozliwia jej osiggnac
cel. Dalsze mozliwe rozszerzenie tego najmniej-

szego wymiaru w ramach programu winno by¢
5
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dazeniem nauczyciela i jest ono zalezne od naj-
rozniejszych czynnikéw, a w szczegdlnosci: 1. od
czasu trwania nauki niekiedy skréconego nadzwy-
czajnemi zdarzeniami, np. epidemjg, 2. od stopnia
rozwoju intelektualnego klasy; inaczej trzeba do-
biera¢ materjat programu w klasie, w ktérej prze-
wazajg dzieci inteligentne, niz w stabej; inaczej
w klasie dobrze przygotowanej niz zaniedbanej itd.,
3. od Srodowiska, w ktorem szkota sie znajduje
i od jego potrzeb, np. w szkole miejskiej a wiej-
skiej, w okolicy przemystowej a gorniczej, w oko-
licy, gdzie ludno$¢ ma kulture wyzsza, a takiej,
gdzie jest ona jeszcze nawet bardzo prymitywna
itd. Odpowiedni dobdr materjatu naukowego nale-
zycie zastosowany do potrzeb klasy i szkoly jest
jednym z tych czynnikéw, ktore stanowig o indy-
widualnym charakterze szkotly.

Racjonalny rozkiad materjatu musi uwzgled-
nia¢ jeszcze inne momenty, a mianowicie: powi-
nien on rozrozniaé, ktéry materjat dla uczniow
jest trudniejszy, a ktéry tatwiejszy; dla rzeczy
trudniejszych nalezy przeznaczaC wiecej czasu
W nauce, niz dla tatwiejszych; z tego powodu tez
zwykle, gdy przystepujemy do nowego, nieznanego
zupeinie uczniom przedmiotu, na pierwszych lek-
cjach przerabiamy niewiele materjatu, a pozniej,
skoro uczniowie juz sie oswoja z nowoscig tego
przedmiotu, postepujemy razniej. Oprdcz trudnosci
rozktad racjonalny uwzglednia takze wazno$¢ ma-
terjatu naukowego; dla wiadomosci podstawowych,
na ktérych ma sie oprze¢ dalsza nauka, musi sie
wyznaczy¢ diuzszy okres czasu, gdyz bez nalezy-
tego ich opanowania dalszy postep we wiedzy
jest utrudniony. Rozkiad racjonalny musi sie tez
liczy¢ z potrzebg rekapitulacji materjatlu przero-
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bionego i wyznaczy¢ na ten cel odpowiedni wymiar
czasu.

§ 2. Program naukowy wyznacza Scisle okre-
$long ilos¢ lekcyj w tygodniu dla kazdego przed-
miotu. Rozmieszczenie tych lekcyj na poszczeg6lne
dni jest zadaniem podziatu godzin. Ulozenie
racjonalnego podziatu godzin jest jedng z waznych
czynnos$ci nauczyciela. Powinien on przytem Kie-
rowac sie nastepujgcemi zasadami:

1 Powinien wyczerpa¢ doktadng ilos¢
fekcyj wyznaczong programem, a wiec ani ich nie
pomnaza¢ dla jakiego$ przedmiotu np. ulubionego
przez siebie, ani tez nie wolno mu ich uszczuplac.
Zdarza sie czasem, ze wprawdzie nauczyciel wy-
znaczy w podziale godzin ogdlng ilos¢ lekcyj, prze-
widziang w programie, ale zuzywa je inaczej, niz
zada program; np. zmniejszajac ilo$¢ godzin lekcyj
praktycznych na korzys¢ teoretycznych, ¢wiczen
ustnych na rzecz ¢wiczen pisemnych itp. Jest to
postepowanie btedne, bo zapomina ono, ze wszel-
kie zmiany co do tygodniowych iloSci godzin
szkolnych, oraz ich przeznaczenia psujg budowe
programu, ktory jako cato$¢ ma pewien wiasciwy
cel. Zmiany takie mogg spowodowaé, ze cel pro-
gramu nie zostanie osiggniety.

2. Na poszczeg6lne dni tygodnia nalezy roz-
tozy¢ dane lekcje réwnomiernie; jest to wada,
jezeli jednego dnia uczen jest zajety przez 6 godzin,
a za to drugiego tylko przez 2 godziny; do takiej
nieréownomiernosci sktaniaja ukladajacego podziat
godzin czesto warunki pomieszczenia klas, czas
wolny nauczycieli dochodzacych itp.

3. Przy ukfadaniu podziatu godzin nalezy sie
kierowa¢ wzgledami na znuzenie ucznidéw; zwykle

wigc umieszczamy przedmiot trudniejszy na pierw-
Si
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szych godzinach nauki lub po wielkiej pauzie;
nalezy tez przedmioty trudniejsze przeplatac tatwiej-
szemi, podobnie jak przedmioty pozbawiajgce ucz-
nia ruchu przedmiotami wymagajacemi ruchu np.
gimnastyka, wycieczkg, zabawami itp. Nigdy nie
nalezy przedmiotow wymagajgcych wielkiego na-
tezenia umystowego umieszcza¢é na koncowych
godzinach nauki. Nalezy zatem stara¢ sie o odpo-
wiednig rozmaito$¢ w zajeciach uczniéw, bo ona
chroni przed znuzeniem, jak tez przed nuda; nie-
mozna wiec gromadzi¢ bezposrednio po sobie
lub w wiekszej ilosci w jednym dniu godzin wy-
magajacych jednostajnosci w zajeciu np. cigglego-
pisania lub samych godzin wycieczkowych itp.

4, Uktadajgc podziat godzin winien nauczy-

ciel liczy¢ sie z czasem potrzebnym uczniowi do
przygotowania lekcji w domu, z jego zajeciem
pozaszkolnem Nie mozna wiec w jednym dniu
gromadzi¢ lekcyj, wymagajacych dtuzszej pracy
domowej ucznia, ale nalezy rozdzieli¢ je réwno-
miernie na caly tydzien. Jezeli w tejsamej klasie
uczy kilku nauczycieli, powinni sie oni wzajemnie
czesto porozumiewac¢ co do wymiaru pracy domo-
wej ucznidw, terminéw zadan, wycieczek, zajeé
praktycznych itp., aby nie tworzy¢ niepotrzebnego-
przetadowania jednego dnia szkolnego monoton-
nemi i nuzacemi zajeciami.

Szkolny podziat godzin powinien by¢ ustalo-
ny z poczatkiem roku na caty rok; zmienianie g
czeste w ciggu roku jest niepozadane. Kazda taka
zmiana bowiem wnosi zaburzenie w czynnosci
ucznia i jego porzadek dnia i utrudnia opiece do-
mowej ewidencje nad jego zajeciami. Oprécz szkol-
nego podziatu godzin, ktéry wprowadza porzadek
w zajecia szkolne, nalezy stara¢ sie wprowadzic¢
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takze dzienny podziat zaje¢ ucznia. Uporzadkowa-
nie bowiem catodziennych swych zaje¢ umozliwia
kazdemu cztowiekowi produktywne wyzyskanie
czasu dla pracy i odpoczynku i chroni go od roz-
praszania sie i marnotrawstwa sit i czasu. Nauczy-
ciel winien tedy usSwiadamia¢ uczniom potrzebe
porzadku w ich zajeciach pozaszkolnych i dawaé
wzOr dziennego rozkiladu zajec.

§ 3. Kazda poszczegolna lekcja powinna miec
pewng zasadniczg budowe. Materjat, ktory ma by¢
przerobiony na jednej lekcji moze by¢ dwojakiego
rodzaju, jezeli chodzi o sposob traktowania go
w szkole. Albo jest to materjat juz poprzednio
przerobiony w klasie, a na lekcji obecnej chodzi
0 powtdrzenie go, albo jest to materjat nowy,
ktory po raz pierwszy ma by¢ w klasie nauczany.
Stad kazda lekcja winna sie rozpada¢ na dwie
zasadnicze czeSci wyraznie od siebie oddzielone:
1. pierwsza cze$¢ lekcji ma za zadanie powtorzenie
dawnego, poprzednio przerobionego materjatu i dla-
tego nazywamy ja cze$Scig powtarzajaca
tub ,,dawng lekcja”. 2. druga po niej nastepujaca,
»howa lekcja", ma za zadanie przerobi¢ nowy
materjat naukowy; nazywamy ja czeScig po-
stepujaca lekcji.

A. Cze$¢ powtarzajagca ma do spetnienia na-
stepujace zadania :

1 Celem jej jest przypomnienie dawnej wie-
dzy po pewnej przerwie czasu, zwykle jedno lub
kilkodniowej, jaka uptyneta od poprzedniej lekcji,
na ktérej dany materjat przerobiono jako nowy.

2. Celem jej jest takze zwigzanie tych powta-
rzanych wiadomosci z innemi wedtug zasad koncen-
tracji i zasady wymagajacej, aby wiedza byta przy-
swojona ; powtarzanie bowiem danego materjatu



moze sie odbywa¢ w tym samym toku, w jakim po-
przednio materjat zostat uczniowi podany, jak to sie
zwykle dzieje przy tzw. ,,wydawaniu lekcji''; jest to
powtarzanie czysto reprodukcyjne. Tak np.
streszczanie poprzednio czytanego opowiadania moze
odbywac sie $cisle w tym porzadku, w jakim jest
ono ujete w danym ustepie. Lecz powtarzanie
moze sie takze odbywaé¢ w innym toku, niz odby
wato sie nauczanie danego materjatu, porzadek ten
moze by¢ zmieniony w sposéb bardzo rézny. Stanie
sie to wiec przy streszczaniu czytanego ustepu,
gdy np. zazadamy teraz opowiadania takiego, jak-
gdyby opowiadata jedna z oséb wystepujacych
w akcji i t p. Tutaj przedewszystkiem znajdzie
bardzo szerokie zastosowanie zasada koncentracji
i zasada przyswojenia wiedzy. Powtarzanie o tak
zmienionym toku nazywamy powtarzaniem ko m-
binacyjnem.

3. Celem czeSci powtarzajacej jest rowniez

przypomnienie takich wiadomosci lub szczeg6lne
ich podkreslenie, ktére stanowi¢ majg podstawe
dla tego materjatu naukowego, jaki ma by¢ podany
na lekcji nowej. Powtarzajgca cze$¢ lekcji winna
by¢ zarazem przygotowan iem dla lekcji
nowej; w ten sposob osiggniemy Scislejsze i zywsze
zjednoczenie réznych partyj nauczanych wiadomo-
§ci ze soba.

Dla spetnienia tych celéw nalezy odpowiednio
dobra¢ i utozy¢ ten materjat naukowy, ktory ma
by¢ przedmiotem dawnej lekcji.

B. Druga cze$¢ lekcji, cze$¢ postepujaca, po-
winna sie sktada¢ z dwoch odmiennych, wyraznie
roznigcych sie dziatbw, a mianowicie z czesci
majacej za zadanie przerobienie nowego materjatu

i z czesci, w ktorej ten nowy materjat ma by¢
powtdrzony.

1. Nowy materjat, ktéory ma by¢ przerobiony,
musi byé tak dobrany, aby pod wzgledem swej
tresci stanowit cato$¢ logiczng, czyli byt jedno-
stka metodycznag. Aby to sie stato, musi by¢
catos¢ materjatu przeznaczonego do przerobienia
w danej klasie rozdzielona na takie czesci, aby
kazda z nich nie byla zbyt duza i dala sie wy-
czerpa¢ w ciggu jednej lekcji. Kazda z tych czesci
musi réwnoczes$nie sama dla siebie stanowi¢ pewng
zamknietg cato$¢. Jest btedem, gdy na jedng lekcje
przeznacza sie materjat nie tworzacy takiej catosci,
gdyz wtenczas wiadomosci $cisle do siebie nalezace
beda rozerwane miedzy dwie najblizsze lekcje,
a poniewaz miedzy temi lekcjami uptywa zawsze
pewien nawet dluzszy okres czasu, wiec w ten
spos6b zrywa sie ciggtos¢ nauki i utrudnia ucznio-
wi zjednoczenie ze sobg rzeczy $ciSle do siebie
nalezacych. Czasami jednak materjat jest tego ro-
dzaju, ze nie da sie rozdzieli€ na dos¢ drobne
czeSci stanowigce same dla siebie cato$é; otrzy-
mana jednostka jest jeszcze zbyt duza, aby data
sie wyczerpa¢ w ciggu jednej lekcji. Wtenczas
jednak w tej wiekszej catoSci dadzg sie jeszcze
wyrézni¢ pewne jakgdyby poddziaty, ktére na-
lezac ScisSle do tej wiekszej catosci wprawdzie
same dla siebie nie stanowig zamknietego kregu,
ale nie utrudniajg zbytnio przez traktowanie ich
na osobnych lekcjach powrotnego zjednoczenia
tych drobniejszych czesci w jedng wyrazng budowe.
Stanie sie to np. przy omawianiu w czasie nauki
historji panowania jakiego$ krola; jezeli materjat
nalezacy Scisle do tego tematu jest zbyt obszerny,,
to rozbijamy go na poddziaty np. wedtug nastepu-



jacej dyspozycji: rzady wewnetrzne (sprawy poli-
tyczne, gospodarcze, kulturalne...), rzady zewne-
trzne, (polityka zewnetrzna, traktaty-, wojna i po-
kéj..) itp. Kazdy z punktow tej dyspozycji moze
by¢ omawiany na osobnej lekcji bez obawy, aby
wskutek takiego podziatu zatart sie obraz catosci
tematu i nastgpito rozdrobnienie na poszczeg6lne
ogniwa.

Wybor jednostki metodycznej jest dla budowy
lekcji rzeczg baidzo wazng; wpitywa on bardzo
na powodzenie pracy nauczyciela. Wszelkie me-
chaniczne Ilub przypadkowe rozbijanie materjatu
stosownego dla jednej lekcji na czastki jest szko-
dliwe. Rozbijanie takie bywa przypadkowe, gdy
nie decyduje o tern, co sie przerabia na lekcji,
tre$¢ materjatu lecz pewne uboczne okolicznosci
np. wadliwy wymiar czasu, gdy lekcja koriczy sie
zanim nauczyciel zdotat jg doprowadzi¢ do celu,
lub natkniecie sie w ciggu lekcji na mniej lub wiecej
dajace sie przewidzieé¢ przeszkody, ktére wywotaty
W niej przerwy czasu i nie dopuscity do normal-
nego wyczerpania materjatu i t p. Wybér jednostki
metodycznej jest mechaniczny, gdy znow zamiast
treSci nauczyciel Kkieruje sie zewnetrznemi rozmia-
rami materjatlu np. wedtug stron, iloSci ustepow,
ilosci zadan rachunkowych, gdy uklada jednostke
metodyczng wedtug tego, co zdota wyczerpac, prze-
czyta¢ itp. w przeciggu okreslonego czasu np., 20
minut, itp. Najzwyklejszg przyczyng zepsucia lekcji
przez nieuwzglednianie jednostki melodycznej jest
to, ze nauczyciel nie panuje nad czasem w szkole;
stad zegarek i przestrzeganie wymiaru czasu dla
poszczegolnych czesci lekcji winno kierowac poste-
powaniem nauczyciela w Kklasie.
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2. Druga cze$¢ lekcji postepujacej stanowi

powtdrzenie nowych wiadomosci zdobytych na tej
lekcji. Powtorzenie to ma zebrac ostatecznie wynik
pracy na danej lekcji; nie bedzie ono zatem powtoé-
rzeniem catkowitego przebiegu tego, co omawiano
przy przerabianiu jednostki metodycznej, dokiadnie
w ten sam sposob, jak ja przerobiono. Spotykamy
tu tylko powtdrzenie ostatecznych wiadomosci, do
ktorych nowa lekcja miata doprowadzi¢. Wiado-
mosci te powinny by¢ powtérzone w naturalnem,
logicznem ugrupowaniu, ktore czesto jest inne niz
ugrupowanie, w jakiem te wiadomosci przerabiano.
Na porzadek, w jakim je przerabiano wptywaly
bowiem potrzeby metodyczne, czeslo inne niz wy-
magatby tego zwiazek logiczny, a wiec sama tylko
tres¢ i wzajemna zalezno$¢ tych wiadomosci. Czesto
wiec tok indukcyjny lub syntetyczny przy przera-
bianiu nowei lekcji zamieni sie w tok dedukcyjny
lub analityczny przy powtarzaniu.

Znaczenie nalezytego powtorzenia lekcji dla
ucznia polega na réznych momentach, a miano-
wicie: a) uswiadamia ono uczniowi, co weczasie
lekcji byto najwazniejsze, b) utatwia mu zapamie-
tanie zaréwno owych wiadomosci zasadniczych,
jak szczegOtdéw, przez to, ze szczegOly te zostajg
teraz podporzagdkowane pod owe najwazniejsze
wiadomosci, ¢) ufatwia prace domowag uczniowi,
ktéory w ten sposéb dowiaduje sig, co jako naj-
wazniejsze ma sta¢ sie jego trwalg wiasnoscig
i co powinno by¢ w danym razie jeszcze opraco-
wane w domu, d) przyzwyczaja do jasnego, upo-
rzadkowanego myslenia, a w nastepstwie do upo-
rzadkowanego dziatania.

Po tej czesci lekcji i po zebraniu jej wynikéw
nalezy w pewnych razach da¢ wyrazne wskazéwki



uczniom, co i w jaki sposéb winni jeszcze opra-
cowa¢ w domu.

CWICZENIA.

1 Przedstawi¢ roczny plan nauczania dla
poszczegblnych przedmiotéw dowolnej klasy szkoty
powszechnej rozktadajgc materjat naukowy na kazdy
miesigc.

2. Zbada¢ wedtug programu szkoty powszech-
nej, przy ktérych przedmiotach sg wymienione
wskazoéwki podajace, jak rozdzielic materjat na
poszczegOlne czesci roku.

3. Jakie dodatnie i ujemne strony posiada,
utozenie rocznego planu nauczania ?

4. Na ktére wiadomosci podane w dowolnie-
obranym przedmiocie programu nauczania trzeba
przeznaczy¢ wiecej czasu ze wzgledu na indywi-
dualny charakter szkoty, a) w miejscowosci prze-
mystowej, b) rolniczej, ¢) w wielkim miescie?

5. Na ktore wiadomos$é i dowolnie obranego
przedmiotu programu trzeba przeznaczy¢ wiecej
czasu ze wzgledu na ich trudno$¢ Ilub waznos$c?

6. Zaobserwowac, o ile na hospitowanej lekcji-

uwzgledniono indywidualny charakler szkoty.

7. Utozy¢ racjonalny podziat godzin dla do-

wolnie obranej klasy.

8. Zbada¢ podziat godzin obowigzujacy w kto-
rejkolwiek klasie pewnej szkoty pod wzgledem
jego racjonalnosci.

0. Poda¢ projekt dziennego rozktadu zajec

ucznia, lub zbadaé taki rozklad zaje¢ w bursie,
internacie.

powtdrzenie. Podaé szczeg6towe wiadomosci, ktdre
kazda z nich zawierata.

11. Na temat obrany z programu naukowego
szkoty powszechnej zbudowaé jednostke metody-
cznag i poda¢ przebieg pierwszej czesci nastepnej
lekcji, na ktorej nauczyciel ma jeszcze raz powto-
rzy¢ tre$¢ objetg tg jednostka.

12. W jakich okolicznosciach uczniowie moga
odwies¢ nauczyciela od wytyczonego planu lekcji?
Oceni¢ taki odskok ze stanowiska dydaktycznego
i wychowawczego.



V. METODY NAUCZANIA.

8 1 Kiedy juz mamy ustalony materjat na-
ukowy przeznaczony do przerobienia w klasie, to
jeszcze konieczng jest rzeczg obmysli¢ sposoby, za-
pomocg ktorych materjat ten ma sie sta¢ wiasno-
§cig ucznia. Sposoby te okresSlajg zatem postepo-
wanie nauczyciela, ktdrego zadaniem jest nauczy¢
ucznia; nazwamy je metodami nauczania. Wy-
bér metody nauczania zalezy nietylko od wiasci-
wosci materjatu naukowego, ale przedewszystkiem
od celu, ktéory w nauczaniu chcemy osiggna¢. Ce-
lem za$ tym jest zaréwno wyksztalcenie materjalne
jak formalne. Gdyby chodzito tylko o wyksztatce-
nie materjalne, t zn. o opanowanie przez ucznia
mozliwie duzej iloSci wiedzy, zadanie nauczyciela
bytoby o wiele prostsze, a catg wiasciw7g prace
uczenia sie miatby wykona¢ uczen; miatby on
przedewszystkiem wiasng pilnoscig posias¢ te wia-
domosci i opanowac je pamieciowo; dla osiagnie-
cia celu wystarczytoby zazwyczaj proste ,kucie®.
Sposéb, w jaki uczeh zdobyt te wiadomosci, droga
myslowa, po ktérej postepowat, bytyby tu dla osta-
tecznego rezultatu, tj. dla opanowania ich pamie-
ciowego dos$¢ obojetne. Inaczej rzecz sie przedsta-
wia, gdy zwazymy, ze celem nauczania jest takze
iormalne wyksztatcenie, wyksztatcenie zdolnosci

myslenia. Aby wyksztatci¢ te zdolnoSci musi uczeh
mie¢ sposobno$¢ do postugiwania sie niemi, do
ich ¢wiczenia. Sposobnosci do tego nastreczy mu
nie tyle sam materjat naukowy, jak raczej sposob
przerabiania go przez nauczyciela w szkole. Spo-
sob ten powinien by¢ taki, aby droga, ktdra uczen
kroczy do poznania i opanowania nauczanych
wiadomosci, wymagata od ucznia bezposredniego
wykonywania roznych czynnosci umystowych
i w ten sposdb je ¢wiczyta.

Z tego wzgledu czynnosci ucznia podczas
uczenia sie, powinny by¢ zalezne od czynnosci na-
uczyciela podczas nauczania. Uczenie sie ucznia
powinno by¢ Kkierowane nauczaniem nauczyciela.
Metody wiec, jakich nauczyciel ma uzywaé przy
nauczaniu, muszg uwzglednia¢ nietylko sam ma-
terjat naukowy, ale przedewszystkiem te piocesy
psychiczne ucznia, ktére on ma odby¢ w czasie
uczenia sie tego materjatlu. Obydwie zatem czyn-
nosci : nauczanie i uczenie sie, winny iS¢ réwno-
legle, wzajemnie sie regulowac i na siebie wpty-
wac. Przewazajacy jednak wplyw na uczenie sie
mie¢ bedzie nauczanie.

8 2. Uczenie sie w najszerszem stowa znacze-
niu jest jednym z przypadkéw przystosowa-
nia sie do nowych warunkéw. Odbywa sie¢ przy
niem co$ podobnego, jak wtenczas, gdy organizm
zywy, zmuszony do zycia w odmiennych niz do-
tychczas warunkach, zmienia swoje funkcje i wia-
Sciwosci tak, aby do nich sie przystosowa¢. Zmiana
ta wczasie przystosowywania sie organizmu od-
bywa sie jednak zazwyczaj bardzo powoli, nawet
w szeregu pokolen, przy uczeniu sie natomiast
znacznie predzej. Przy uczeniu sie przystosowanie



to moze by¢ dwojakiego rodzaju, a mianowicie:
1 jakosciowe i 2. ilosciowe.

1 Jakosciowe przystosowanie sie obej-
muje dwie odrebne dziedziny, dziedzine naszych
ruchéw, czynnosci fizycznych i dziedzine czynno-
§ci psychicznych. Stadja jednak tego procesu przy-
stosowywania sie jako uczenia sie, sg w obu dzie-
dzinach bardzo do siebie podobne. Mozna je po-
dzieli¢ na pewne fazy, ktére zbadamy osobno dla
czynnosci fizycznych, a osobno dla pewnych czyn-
nosci psychicznych, a mianowicie intelektualnych.

Przyjmijmy, ze dotychczasowe czynnosci fi-
zyczne, czyli ruchy, sg juz przez nas dostatecz-
nie opanowane: nabraliSmy juz w nich dostatecz-
nej biegtosci. Statlo sie to dzieki temu, ze w da-
nych warunkach zyciowych zewnetrznych, ktore
utrzymywaly sie bez zmiany przez czas diuzszy,
tesame czynnosci fizyczne powtarzaty sie dosé
czesto, az w koncu wykonywanie ich nie przed-
stawia zadnych trudnos$ci; co wiecej, moze ono
juz sie odbywa¢ nawet bez udzialu naszej Swia-
domosci, kierujacej temi ruchami. Méwimy wtedy,
ze ruchy te sg juz zmechanizowane. Two-
rzag one jakgdyby caly tancuch, ktérego ogniwa sg
ztgczone ze sobg tak, ze skoro zjawi sie jeden
ruch, to pocigga on za sobg nastepny.

W codziennem zyciu spotykamy wiele takich
ruchéw zmechanizowanych np. ruchy ubierania
sie, ktore odbywajg sie bardzo czesto w jedna-
kowy sposéb. Lecz jezeli zmienig sie warunki, do
ktorych te ruchy byly dostosowane, muszg sie
takze zmieni¢ same ruchy. Kto$ np. byt przyzwy-
czajony do ubierania bucikéw zapinanych i czyn-
no$¢ zapinania ich doprowadzit do zmechanizo-
wania; jezeli teraz ma ubra¢ buciki sznurowane,

musi wykona¢ inne ruchy niz poprzednio, czyli
musi sie nauczy¢ tych nowych ruchow. Z poczatku
sprawia¢ to moze nawet pewng trudno$é. Przy
blizszem przygladnieciu sie zauwazy¢ mozna, ze
ten nowy sposéb dostosowania ruchéw do nowych
warunkow sktada sie z dwoch czesci: 1L musi naj-
pierw nastgpi¢ zatrzymanie dawnych ruchdw,
do ktorych juz przywykliSmy; tancuch ruchoéw
zmechanizowanych musi zosta¢ przerwany i 2
w miejsce dotychczasowych ruchdéw muszg wstg-
pi¢ nowe, tak ze sobag zlaczone, aby mogly osig-
gna¢ cel, dla ktérego maja by¢é wykonane; musi
wiec powsta¢ nowy tancuch ruchéw. Zaleznie od
szybkosci i dokfadnosci, z jakg ta przemiana daw-
nych czynnosci na nowe nastepuje, oceniamy zrecz-
no$¢ danej osoby.

Podobnie odbywa sie proces przystosowania
sie do nowej sytuacji w dziedzinie umystowej.
Tutaj takze mozemy owfadng¢ pewnym rodzajem
wiedzy przez czeste powtarzanie tychsamych czyn-
nosci umystowych zaréwno pod wzgledem tresci
jak pod wzgledem kolejnego ich nastepstwa po
sobie. Wyrobi sie wskutek tego pewien swoisty
sposéb i kierunek myslenia, ktéry nam sie wydaje
najdokfadniejszy i najprostszy. Tak np. mozna
przyzwyczaic sie do tego, aby dziatania rachunkowe
rozwigzywac jedynie w drodze pisemnej, nawet
wtenczas, gdy jest to catkiem prosty rachunek. Przez
dos$¢ czeste powtarzanie takiego sposobu rachowa-
nia mozemy nawet dojs¢ do wielkiej biegtosci
i szybkosci w rachowaniu.

Jezeli jednak nastgpi zmiana warunkow, to
nasz sposéb myslenia musi wej$¢ na inne tory
i przybra¢ nowy kierunek. Musimy sie zastosowac
do tych nowych warunkéw i nauczy¢ sie inaczej
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mysle¢; stanie sie to np. gdy wykonywanie dzia-
fan rachunkowych weditug poprzedniego sposobu
stalo sie z jakiego§ powodu niemozliwe; trzeba
teraz zacza¢ uczy¢ sie inaczej rachowac, a wiec
np. w pamieci; dawniej wyc¢wiczone procesy my-
$lenia sg juz nieprzydatne i trzeba teraz mysleniem
naszem inaczej pokierowaé. Przy tej zmianie po-
dobnie jak przy zmianie ruchéw — znajdujemy
dwie strony, a mianowicie : 1. dawne procesy
myslenia muszag by¢ wstrzymane, tancuch tych
mysli tatwych juz i utartych dzieki wprawie musi
by¢ przerwany, i 2. w miejsce dawnych procesow
muszg wejs¢ nowe i stworzy¢ nowy fancuch.

Lecz zar6wno w dziedzinie fizycznych czyn-
nosci, jak tez w dziedzinie proceséw myslowych
ten nowy tancuch ruchéw czy mysli moze znowu
ulec zmechanizowaniu lub wprawie, mianowicie
jezeli te nowe warunki trwaja w jednakowy spo-
s6b przez czas dtuzszy i wskutek tego wymagajag
czestego powtarzania tegosamego tarcucha bez
zmiany.

I kiedy znéw nastapi zmiana tych ujednostaj-
nionych juz warunkéw na odmienne, nowy fan-
cuch wstgpi w miejsce dawnego w podobny
spos6b. Ten proces zmiany warunkéw zaréwno
w dziedzinie ruchéw jak w dziedzinie myslenia
a z nim proces zastosowywania sie, czyli uczenia
sie, trwa ciagle, przez cate zycie cztowieka. Wynika
stad podstawowy postulat dla pracy nauczyciela :
zadanie jego nie polega na tern, aby, doprowa-
dziwszy ucznia do jednego ustalonego sposobu
myslenia i wdrozywszy jego mysli w pewien tor,
pozbawi¢ go moznosci zmienienia tego ustalonego
stanu na inny, a wiec moznosci rozwoju i zasto-
sowania si¢ do nowych w przysztosci warunkow,
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lecz przeciwnie, nauczyciel powinien dawac ucznio-
wi juz w szkole mozno$¢ zmiany jego sposobu
myslenia, gdy zauwazy, ze poprzedni sposéb jest
opanowany przez ucznia az do zmechanizowania.
W ten spos6b powinien nauczyciel wytrgcajac
ucznia z utartych toréw myslenia przez stwarzanie
takiej sytuacji, w ktorej trzeba nowego, innego ro-
dzaju pracy umystowej, dazy¢é do wytworzenia
u ucznia pewnej gibkos$ci umystowej, ktora
pozwoli mu wejs¢ na inne tory mys$lowe, gdy tego
zajdzie potrzeba. Takg gibkos¢ myslenia nazywamy
tez czesto inteligencjg w Scislejszem stowa
znaczeniu.

2. Obok poprzedniego przystosowania sie ja-
kosciowego, polegajgcego na nauczeniu si¢ nowych
ruchéw lub nowych proceséw mys$lowych, mowi-
my tez o iloSciowem przystosowaniu sie.
Chodzi tutaj o ilo$¢ ruchéw wykonanych w pew-
nym czasie, czyli o ich szybkos$¢, lub tez o obfitos¢
materjalu mys$lowego, treSci mysSlenia. Mozemy
zauwazy(¢, ze razem z coraz wiekszem zmechanizo-
waniem ruchdw wzrasta rownoczesnie ich szybkosé.
Zmechanizowanie wiec odnosi sie tutaj nietylko
do jakosci ruchéw, a wiec do tego, ze coraz tatwiej
tacza sie one w szereg, ze sg wykonywane bez
btedu, zawsze w jednakowy sposob, ale tez do tego,
ze wykonywanie ich wymaga coraz mniej czasu
bez Zzadnej straty dla ich doktadnosci. Podobnie-
wprawa w mysleniu posiada nietylko strone jako-
$ciowg, polegajaca na tem, ze procesy mysleniat
przebiegajg z tatwoscig w ten lub inny sposob, alev
tez strone ilosciowg, bo ze wzrostem wprawy*
przebiegajg one coraz szybciej, co umozliwia ope-
rowanie wiekszg trescig myslenia w tymsamym-
czasie. W potocznem rozumieniu zwykle ma siet

u
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na mysli te iloSciowg strong, gdy sie méwi o na-
uczenia sie, a nie uwzglednia sie strony jakosciowej
tego procesu. Tymczasem nauczenie sie posiada
réwnoczes$nie obie te strony i nie mozna poming¢
jednej z nich na rzecz drugiej. Jakosciowa bowiem
strona uczenia sie jest $ciSie zwigzana z iloSciowa.

Wyjasnia sie teraz, dlaczego dgzymy do tego,
aby nauka osiggneta roéwnoczesnie wyksztatcenie
tak formalne jalc tez materjalne. Jezeli bowiem
w nauczaniu ma by¢ éwiczona zdolno$¢ do zmiany
jednego sposobu myslenia na inny, to chodzi tu
wiasnie o C¢wiczenie zdolnosci intelektualnych
w roznych kierunkach, czyli o wyksztatcenie for-
malne ; jezeli za§ mowimy, ze rdbwnocze$nie z tem
¢wiczeniem idzie w parze szybkos$¢ i ilos¢ proce-
séw myslenia, to wiasnie chodzi tu o wyksztatce-
nie materjalne. Obydwie te strony w naturalny
spos6b wzajemnie sie uzupetniajg i dlatego szkota
winna dazy¢ do normalnego rozwinigecia ich obu.

§ 3. Nauczyciel w klasie moze w ten sposob
postepowac, ze réwnocze$nie naucza odrazu calg
klase, lub tez tylko kazdego ucznia z osobna w Kklasie.
W pierwszym wypadku moéwimy o nauczaniu m a-
sowem, w drugim indywidualizujgcem.
Typowym przyktadem nauczania masowego jest
np. czytanie choralne, choralna odmiana jakiego$
wyrazu, dyktat, réwnoczesne wykonywanie pew-
nego ¢wiczenia gimnastycznego i t. p. Nauczyciel
zwraca sie tutaj nie do jednego ucznia ale do calej
klasy z zapytaniem lub poleceniem, a odpowiedz
daje réwniez nie jeden uczen lecz cata klasa rowno-
cze$nie ; odpowiedz ta jest u wszystkich uczniow
zupeinie jednakowa. Takie postepowanie ma za-
rowno dodatnie jak ujemne strony; do dodatnich
nalezy zaliczy¢ to, ze 1. kazdy uczen moze tu
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by¢ rdéwnoczesnie zajety, kazdy ma sposobnos¢
do pracy, dzieki czemu unika sie tego, ze uczeh
czeka bezczynnie na swoja kolej, az zostanie we-
zwany przez nauczyciela do pracy i popada
w nude i lenistwo. 2. wspdlnos$é pracy wszystkich
nadaje jej takie tempo, ktore w danej klasie
mozna osiggnac; nie moze ono by¢ za szybkie, do
czego moze nakilania¢ cze$¢ ucznidéw zdolniejszych,
ani za powolne, jakie nadaliby jej uczniowie stabsi,
tub leniwsi; tempo pracy, jej rytm, stajg sie bar-
dziej réwnomierne. 3. wsp6lno$¢ pracy wykazuje
uczniowi, ktéry nie moze w niej nadazy¢, lub
przez popetniane btedy jest w niezgodzie z innymi,
jego braki i umozliwia mu uzupetnienie tych bra-
kow ; dzieje sie to tutaj w sposéb dyskretny, nie-
kompromitujacy ucznia wobec innych, ktorzy przy
tym sposobie nauczania moga nhiezauwazy¢ jego
brakéw, a zatem w sposob nie drazniacy jego
ambicji.

Lecz ten spos6b nauczania kryje w sobie tez
wiele wad i niebezpieczenstw, a w szczegdlnosci:
1. wymaga on od nauczyciela wielkiej bacznosci
nietylko, aby wszyscy uczniowie byli istotnie zajeci,
aby pewne jednostki nie usuwaly sie od tej wspol-
nej pracy lecz takze, aby bledy popetniane przez
jednostke nie uszty jego uwagi; sposéb ten ostabia
zatem indywidualng kontrole nauczyciela
nad pracg i jej wynikami u poszczegblnych ucz-
niow. 2. utrudnia on réwniez nauczycielowi pozna-
nieindywidualnych zdolnosci, zaintere-
sowan poszczegolnych uczniow. 3. grozi on zbyt-
niem zniwelowaniem zaréwno wiedzy, jak sposobu
pracowania uczniéw, gdyz zamato pozostawia swo-
body w osobistem mysleniu i sposobie pracy kaz-
demu z uczniébw zosobna. Uczen jest tu za mato

6*
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pozostawiony sam sobie, a za duzo zdany na mi-
mowolng, a zbyteczng pomoc swoich kolegow.
Wskutek tego nie stosujemy juz dzisiaj masowega
nauczania do catej nauki szkolnej, lecz tylko cza-
sami, mianowicie tam, gdzie dodatnie jego strony
mozna rozwing¢ w catej petni, a unikngé ujem-
nych, a wiec np. przy wspélnem czytaniu, odmia-
nie, powtarzaniu regut rachunkowych, S$piewie,,
gimnastyce i t. p. Dzieje sie to zwfaszcza w tych.
wypadkach, gdy dana wiadomos$¢ juz zostata sfor-
mutowana dla wszystkich jednakowo, a chodzi
0 lepsze jej utrwalenie, (np. powtarzanie tabliczki
mnozenia), lub gdzie chodzi o wykonywanie tych
samych czynnosci fizycznych (ruchéw gimnastyka,,
$piew). W kazdym razie sposob ten bywa prze-
dewszystkiem stosowany tam, gdzie chodzi o osia-
gniecie szybkiego zmechanizowania pewnych czyn-
nosci umystowych lub fizycznych, ktére wszyscy
uczniowie maja w jednakowy sposéb wykonywac.

Przy nauczaniu indywidualizujgcem
w klasie nauczyciel zwraca sie przedewszystkiem
do jednego ucznia ; wydaje on polecenie lub sta-
wia pytanie jednemu tylko uczniowi, z nim prze-
dewszystkiem rozmawia. Inni uczniowie biorg tylko-
posredni udziat w nauce w ten sposob, ze przystu-
chujg sie pytaniom i odpowiedziom swego kolegi.
Postepujg oni za tokiem prowadzonej w ten spo-
sob rozmowy, lecz sami nie przyczyniajg sie do
nadania jej kierunku; ich myslenie jest reproduk-
cyjne w tern znaczeniu, ze powtarzajg mysli cudze,
nie jest wiec ono tworcze Myslenie tworcze spo-
tykamy jedynie u tego ucznia, ktérym bezpos$rednio
nauczyciel sie zajmuje. Takze ten spos6b nauczania
ma swoje zalety i wady. Zalety jego polegajg na
tern, ze 1 ulatwia on indywidualng kontrole
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nauczyciela nad uczniem, w szczeg6lnosci nad jego
postepami w nauce, nad sposobem jego myslenia,
nad brakami we wiedzy; pozwala on zatem lepiej
pozna¢ indywidualny stan umystowy ucznia;
2. pozwala rdwniez lepiej pozna¢ indywidualne
zamitowania i zainteresowania ucznia;3. wzbu-
dza u ucznia, dzieki tej kontroli, glebsze poczucie
odpowiedzialno$ci za wyniki swojej pracy;
4. pozwala uczniowi i$¢ wtasnym tokiem
myslenia, nienarzuconym przez klase i zostawia go
samemu sobie, co przyczynia sie do budzenia
samodzielnos$ci u niego i wyrobienia indywi-
dualnosci. Lecz ma ten sposéb prowadzenia nauki
bardzo liczne wady, a najwazniejsze z nich sg
nastepujace: 1. zostawia ogdét klasy samemu sobie.
Zajmujac tylko jednego ucznia, nauczyciel skazuje
innych nabezczynnos$é lubbierno$é umy-
stowg; uczniowie ci sg tu bezczynni, gdyz zupetnie
nie biorg udzialu w nauce, lecz mysli ich sa zajete
catkiem czems$ innem, niz przedmiotem nauczanym;
bardzo czesto sg oni przy tym sposobie nauczania
bierni myslowo, bo myslg tylko reprodukcyjnie ;
2. przy przepetnionych zazwyczaj klasach nauczy-
ciel moze dos¢ rzadko tylko w ten sposéb prowa-
dzi¢ nauke z jednym uczniem, wskutek tego ta
dobra jej strona, ktéra polegata na tem, ze nau-
czyciel ma umozliwiong kontrole indywidualng
nad uczniem, w klasach takich odpada. Natomiast
moze ta okolicznos¢ skioni¢ ucznia do obliczania,
kiedy znow ,,bedzie pytany*i zacheci¢ do urywko-
wej pracy w pewnych terminach zamiast do cia-
gtosci w nauce; 3. ten sam powdd t j. przepehnie-
nie klasy utrudnia zwykle nauczycielowi indywi-
dualne poznanie ucznia i zastosowanie sie do jego
potrzeb indywidualnych. Sposob indywidualizujacy
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W hauczaniu moze mie¢ jeszcze jaka$ problema-
tyczng warto$¢ tylko w klasach o nieznacznej
iloSci ucznidéw ale i tutaj wobpc zostawienia catej
klasy bez czynnego zajecia w czasie ,,pytania™
jednego ucznia nie powinien on by¢ stosowany*
Ma on jeszcze pewng racje tam, gdzie chodzi o szcze-
gétowe przekonanie sie o wiedzy ucznia, niezna-
nego jeszcze nauczycielowi, a wiec przy egzami-
nowaniu prébnem.

Zwyczajnie w szkole stosujemy kombinacje
nauczania masowego i indywidualizujacego, t. zw.
nauczanie masowo-indywidualizujgce. Po-
lega ono na tern, ze uczac catg klase nauczyciel
rownoczesnie uwzglednia w czasie lekcji mozliwie
wielka ilos¢ poszczeg6lnych uczniéw. Zasada tego
sposobu jest to, ze nauczyciel zawsze zwraca sie
z poleceniem lub zapytaniem do catej klasy, ale
do wykonania tego polecenia lub do odpowiedzi
wzywa jednego ucznia. Kiedy bowiem nauczyciel
postawi pytanie catej klasie, wszyscy uczniowie
sa powotani do tego, aby obmysle¢ odpowiedZ na
nie i mie¢ ja gotowg, bo zaden z nich nie wie*
kto do odpowiedzi zostanie wezwany. Kiedy uczen
da odpowiedZ, to nie jest to odpowiedz tylko dla
nauczyciela, ale dla catej klasy, gdyz znéw wszyscy
sg powotani do jej $ledzenia, do jej poprawienia
lub uzupetnienia. Nauczyciel nie moze zatrzymy-
wac sie zbyt dtugo przy jednym uczniu, ale wzywa
coraz to nowych do oSwiadczenia sie pamietajgc
zawsze 0 tem, ze rozmawia z calg klasg, awezwany
uczen jest tylko chwilowym jej przedstawicielem.

Ten sposéb prowadzenia nauki tgczy zalety
obu poprzednich, a réwnocze$nie unika w duzym
stopniu ich wad. W szczeg6lnosci: 1. zajmuje on
kazdego ucznia w klasie naukg i chroni go od bez-
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czynnosci, nieuwagi lub nudy; 2. umozliwia nau-
czycielowi duzg kontrole nad pracg ucznia i nad
jego wiedzg ; 3. umozliwia mu poznanie indywi-
dualnosci ucznia; 4. uwzgledniajgc indywidualny
jego sposéb myslenia i jego zamitowania wytwa-
rza zarazem pewng jednolito$¢ pracy umystowej
w calej klasie; 5. zespala $cislej klase w jednag
catos¢ dzieki wspolnym wysitkom, wspdlnym po-
konywaniom trudnosci nauki, powodzeniom i nie-
powodzeniom kazdego ucznia z osobna; 6. przy-
czynia sie do ozywienia nauki.

Dzieki tym licznym zaletom ten sposob pro-
wadzenia nauki zostat zastosowany w szkotach
nowoczesnych i w nich sie utrzymat jako jedynie
racjonalny.

§ 4. W czasie nauki zdobywa uczen wiedze
nie odrazu, ale stopniowo. Ta stopniowo$¢ odnosi
sie nie tylko do iloSci wiedzy, tj. do jej strony ma-
terjalnej, a wiec do tego, ze w poczgtkach nauki
posiada uczehn niewiele wiadomosci, ktérych ilosé
z czasem wzrasta. Odnosi sie ona takze do jakosci
tej wiedzy, tj. do sposobu, w jaki uczen umie to,
czego sie uczy, do sposobu posiadania danych wia-
domosci. Jedna i te samg wiadomos$¢ inaczej umie-
my zaraz po spotkaniu sie z nig po raz pierwszy,
a inaczej, gdy czesto z nig obcujemy. ROznica ta
polega nie tylko na tem, ze spotykajgc sie czesto
z dang wiadomoscig opanowujemy ja lepiej pa-
mieciowo, ale takze tres¢ jej staje sie dla nas pet-
niejsza, blizsza nam, polgczenie jej z innemi wia-
domosSciami Scislejsze, jej zastosowanie szersze
i trafniejsze. Zdobywamy w ten sposob wiedze
przyswojong (zob. IV. 8 8.). Do tego jednak stanu
petnego opanowania danej wiadomosci naukowej
nie dochodzimy odrazu, lecz przez pewne stany
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posrednie. Nauka w szkole powinna byé tak pro-
wadzona, aby uczen przeszedt w sposob nalezyty
przez te stany posrednie, oraz aby osiggnat osta-
tecznie pelne posiadanie wiedzy.

Fazy lub stany, ktére nalezy odrézni¢ w tem
stopniowem uzyskiwaniu wiedzy nazwano stop-
niami formalnemi. RO6zni pedagogowie za-
patrywali sie w rézny sposéb na to, jakie i ile
stopni formalnych nalezy przyjac.

Najwazniejsze w tym wzgledzie stato sie od-
réznienie stopni formalnych przez pedagoga niemiec-
kiego Jana Fryderyka Herbarta (1776—1841), ponie-
waz nauka jego byta nastepnie podstawg do dalszego
rozpatrywania tych stopni, Herbart sadzit, ze nalezy
przyja¢ zasadniczo dwa gtéwne stopnie, a mianowi-
cie: L pogtebienie i 2 namyst. Pogiebienie
zachodzi wtenczas, gdy powstaje jasne i wyrazne
przedstawienie szczeg6tow, odnoszacych sie do
danego przedmiotu naukowego; namyst za$ polega
na zlgczeniu tych szczeg6tow w catos¢. Kazdy
z tych stopni znéw dzieli sie na dwa poddziaty
wedtug tego, czy myslenie nasze na kazdym z nich
pozostaje ,w spoczynku**, czy ,w ruchu**. Tak
wiec pierwszy stopien, pogtebienie, rozpada sie na
stopienn spoczynku nazwany ,jasnoscig** i na sto-
pien ruchu mysli nazwany ,kojarzeniemNa
stopniu jasnosci chodzi o to, aby szczegOly zostaty
jasno uchwycone i odréznione od innych, aby
dane przedstawienie wystgpito i oddzielnie i jasno.
Na'* stopniu tym mysl pozostaje jakgdyby w spo-
czynku, w kontemplacji szczegétow, odrozniajacych
dany przedmiot nauki od innych i wydobywaja-
cych go jako przedmiot osobny. Na stopniu koja-
rzenia chodzi znéw o to, aby nowo poznane szcze-
goéty i wyobrazenia zlaczyly sie z dawniejszemi
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juz znanemi. Mysl pozostaje jakby w ruchu, bo
uczen ma — jak Herbart radzi przewaznie w roz-
mowie z nauczycielem — przej$¢ te dawniej znane
wiadomosci o przedmiocie i powigzac je z nowemi
w sposob wielostronny. Podobnie stopienn namystu
dzieli sie na stopien spoczynku, mianowicie stopien
»Systematyzowania**, na ktérym poznane wiado-
mosci winny by¢ uporzadkowane wedtug pewnej
zasady, winny utworzy¢ cato$¢ wiedzy o danym
przedmiocie tak, aby uczen miat przeglad, czego sie
nauczyt — i na stopien ruchu, zwany ,metodg**,
w ktérym chodzi o to, aby uczacy sie swobodnie
rozporzadzat zyskana wiedza, panowat nad nig
i mogt ja zastosowac¢ do potrzebnych mu celéw.

Cztery stopnie Herbarta: jasnos$¢, kojarzenie,
system i metoda spotkaly sie jednak z rdéznymi
zarzutami pedagogow. Niektorzy z nich pragneli
je przeksztatci¢, uzupemni¢, przyczem badz to po-
wiekszano, badz tez pomniejszano ich ilos¢. Inni
natomiast zupelnie nie uznajg stopni formalnych.

W ostatnich czasach zaznaczyta sie daznosc,
aby stopnie formalne ograniczy¢ do trzech i stwo-
rzy¢ nauke trojstopniowg. Te trzy stopnie
majg sie oprze¢ na tem, czego uczy nhas fizjologja
i psychologja o sposobie oddziatywania na nas
Swiata zewnetrznego i reagowania przez nas na
podniety zewnetrzne. Wiadomo mianowicie, ze
caly ten proces przebiega w nastepujacy sposob :
podnieta zewnetrzna np. gtos, dziata na nasz organ
zmystowy i wywotuje podraznienie, ktére zapo-
moca nerwéw dosrodkowych dochodzi do organu
centralnego (moézgu). W organie centralnym to
podraznienie ulega pewnym przemianom i prze-
nosi sie z nerwowych komdérek czuciowych na
odpowiednie komorki ruchowe; nastepnie przez
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podraznienie nerwu ruchowego powstaje skurcz
migsnia czyli ruch. Ten proces fizjologiczny sktada
sie zatem z trzech czesci, a mianowicie : 1) z po-
draznienia nerwu czuciowego i osrodka, 2. z prze-
miany w o$rodku centralnym i 3. z podraznienia
nerwu ruchowego i ruchu. Tym trzem procesom
fizjologicznym odpowiadaja w pewnym stopniu
trzy procesy psychiczne: 1 wrazenie (styszenie),
2. opracowanie mys$lowe danych wrazeniowych
(np. glos ten jest pukaniem do drzwi, kto$ chce
wejsc) i 3. proces woli, zmierzajacy do zewnetrz-
nego wyrazenia si¢ przez czynno$¢ (ide otworzyc
drzwi). Opierajac sie na tym potréjnym procesie
fizjologiczno-psychologicznym zwolennicy trojsto-
pniowego nauczania pragng wprowadzi¢ przy nauce
nastepujace trzy stopnie formalne: 1. spostrze-
zenie, obserwacja przedmiotu nauczanego doko-
nana przy uwadze dowolnej, a zastosowana do
celé6w nauczania, 2. opracowanie myS$lowe
materjatu spostrzezeniowego w Kkierunku wyzy-
skania go dla pogtebienia, uporzadkowania i utrwa-
lenia wiadomosci zdobytych przez pierwsze spo-
strzezenie, 3. wyrazenie zewhetrzne zdo-
bytych wiadomosci nie tylko przez stowne ich
sformutowanie, ale tez przez zastosowanie zaréwno
teoretyczne jak praktyczne. Te trzy stopnie : spo-
strzezenie, opracowanie mys$lowe, wyrazenie ze-
wnetrzne, sg rozumiane tutaj bardzo szeroko tak,
ze odnoszg sie one do wszelkiego materjatu nau-
kowego, a wiec nietylko do przedmiotéw Swiata
zewnetrznego, ale tez do przedmiotow humanisty-
cznych ; przez spostrzezenie bowiem rozumie sie
tutaj nietylko to, co przez ten wyraz rozumie
psychologja, ale wogdle dojscie do $wiadomosci
jakiego$ zjawiska lub przedmiotu, a wiec tez np.

odczytanie danego ustepu z czytanki, deklamacje,
opowiadanie nauczyciela itp., wogdle wszystko, co
moze sta¢ sie podnietg dla ucznia do zyskania
nowych wiadomosci. Podobnie do drugiego sto-
pnia, do opracowania umystowego, zalicza sie wiele
roznorakich czynnosci umystowych, ktore uczen
ma”~wykonaé, a dla ktérych materjatu dostarczyt
stopien pierwszy. Nalezg tu wiec czynnosci analizy
i syntezy, abstrahowania, wyprowadzenie whio-
skow dedukcyjnych i indukcyjnych, wwjasnienie
przyczynowe i celowe, porowmywanie itp. Trzeci
stopien, stopien wyrazania zewmetrznego wiedzy7,
posiada tez rozne postaci, a wiec : sformutowanie
stowme nowozyskanej wdedzy, zastosowanie jej
dla celéw teoretycznych przy dalszej nauce i dla
celow praktycznych wr réznej formie, zyskanie
wprawty przez c¢wiczenie, przedstawienie rysun-
kiem, modelem, wykonanie doswiadczenia itp.

§ 5. Zanim nauczyciel przystagpi do opraco-
wania z uczniami przedmiotu wyznaczonego na
nowg lekcje, wdnien zapowiedzie¢ klasie, o czem
sie teraz bedzie uczyla, czyli poda¢ cel lekcji.
Wielu pedagogéw uwaza podawanie uczniom celu
lekcji za bardzo wazne z roznych powodow?,
a w szczegolnosci: |. wiznaczajac cel lekcji nauczy-
ciel oddziatywa na whble ucznia i obudzg oczeki-
wanie, zainteresowanie przedmiotem; 2. cel lekcji
budzi u ucznia juz znane mu skadingd przedsta-
wienia, mogace przyczyni¢ sie do tatwiejszego,
lepszego i petniejszego ujecia nowego materjatu
naukowego, a usuwa z umystu inne, ktére sg dla
tego materjalu obojetne lub naw’et oddziatywmjg
otamowujaco ; 3. jezeli uczen wie, jaki jest zasa-
dniczy cel lekcji, to potrafi tatwiej ugrupowac
poszczegblne wdadomosci zyskane na lekcji dokota
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na ten cel; fatwiej potrafi on zrozumie¢, do czego
nauczyciel dazy.

Podawanie celu lekcji jest SciSle zwigzane
z wyborem jednostki metodycznej danej lekcji,
musi wiec cel by¢ tak dobrany, aby zarazem
uswiadomit uczniowi, co stanowi jednostke meto-
dyczng dla danej lekcji. Zaleznie od materjatu
naukowego wybranego jako jednostka metodyczna
i od innych okolicznosci np. poziomu klasy, oprdcz
gtéwnego celu moze nauczyciel poda¢ czasem ucz-
niom takze cele czeSciowe, ktére mogag sie sta
dyspozycja lekcji. Aby cel lekcji byt nalezycie
podany, musi nauczyciel zwaza¢ przedewszystkiem
na nastepujgce momenty: 1. cel musi by¢ tak
sformutowany, aby to sformutowanie obejmowato
cata jednostke metodyczng, a nie tylko pewng
jej cze$¢ lub tez wiecej niz jednostka ma podac;
tak np. jezeli lekcja ma naucza¢ o bielinku (jego
postaci i sposobie zycia), wadliwe jest sformuto-
wanie celu: ,teraz uczy¢ sie bedziemy o zyciu
bielinka*“ lub ,teraz uczy¢ sie bedziemy o owa-
dach 2. cel musi podawa¢ rzeczowag i dobrze
okreslong tres$¢ lekcji, ujeta konkretnie a tre-
Sciwie. Abstrakcyjne lub czysto formalne podanie
celu jest bez wartosci; mozna wiec cel tak sformu-
towac : ,teraz bedziemy sie uczyli o motylu, kto-
rego tu widzicie, o bielinku*, a nie czysto formal-
nie: ,,0 ustepie 35. z podrecznika™ lub abstrakcyj-
nie: ,,0 nowym gatunku zwierzat, ktére nazywamy
cztonkonogami® i t p. 2. cel winien by¢ tak sfor-
mutowany, aby nie uprzedzat wyniku opo-
wiadanego zdarzenia a wiec nie np. ,jak P. Jezus
zamienit wode w wino w Kanie Galilejskiej™ lecz
»cud P. Jezusa w Kanie Galilejskiej'*, 4. gdzie to

jest mozliwe, cel lekcji winien byé ujety w forme
zagadnienia, ktére uczeh ma w czasie nauki
rozwigzac; np. ,,zbadamy, od czego zalezy paro-
wanie wody" ; 5. jest rzecza pozadang, aby takie
zagadnienie, ktérego rozwigzanie ma stanowic jedno-
stke metodyczna, nasuneto sie samo uczniowi, anie
byto z zewnatrz narzucone przez nauczyciela.

8 6. Podawszy cel lekcji, nauczyciel dazy na-
stepnie do tego, by wiadomosci nowe wpro-
wadzi¢ niejako do umystu ucznia; na nowej
lekcji dzieje sie to zazwyczaj o tyle, ze uczen
dowiaduje sie o tej wiadomosci po raz pierwszy;
gldwnem zadaniem nauczyciela jest dazenie do
tego, aby to pierwsze spotkanie ucznia z nowg
wiadomoscig byto potaczone z jej nalezytem zro-
zumieniem. Jest to jakgdyby pierwsza czynnos¢
nauczyciela przy nauczaniu nowego materjatu
naukowego: doprowadzenie do tego, aby ucznia
zetkng¢ z tym materjatem, uczyni¢ go zrozu-
miatym dla ucznia, a przez to zaznajomic¢ go z nim
i uzyska pierwsze zgrubsza opanowanie pamie-
ciowe. Po tem pierwszem zaznajomieniu ucznia
z dang wiadomoscig nauczyciel dgzy¢ bedzie dalej
do tego, by wiadomo$¢ ta zostata nalezycie przy-
swojona, a wiec zarébwno opanowana pamie-
ciowo, jak tez zwigzana w jedng budowe z innemi
wiadomosciami i odpowiednio wyzyskana przy
zastosowaniu jej do roznych celowr.

Pamietajgc o tych zasadniczych zadaniach
nauczania, nauczyciel musi przestrzega¢ pewnych
zasad dydaktycznych zaréwno przy pierwszem
zetknieciu ucznia z nowemi wiadomosciami, jak
tez przy dalszem ich opracowywaniu. Sposoby,
ktérych nauczyciel uzywa, kiedy pragnie po raz
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pierwszy wprowadzi¢ pewne wiadomosci do umy-
stu ucznia nazywamy formami nauczania.

Odrdézniamy dwie grupy form nauczania, za-
leznie od tego, czy nowe wiadomosci sg uczniowi
podawane zgory jako gotowe, czy tez ma on
je samodzielnie sobie zdobyé. W pierwszym
wypadku méwimy o formie akroamatyczne]
w drugim o formie heurystycznej.

8 7. Forma akroamatyczna polega za-
tem na podaniu gotowej wiedzy uczniowi. Podaje
sie tu zaréwno samag tres¢, materjat tej wiedzy,
jak tez porzadek, w jakim nastepujg wiadomosci,
ich wzajemny zwigzek oraz ich sformutowanie
stowne. Wszystko to ma nauczyciel utozy¢ sobie
i wykonaé. Jego rola jest zatem wybitnie czynna.
Zadanie ucznia natomiast przy tym sposobie na-
uczania ogranicza sie do tego, aby zrozumiat czego
go nauczyciel uczy, czyli szedt za myslg nauczy-
ciela, a nastepnie, aby te wiedze podang sobie
jako gotowag opanowat pamieciowo. Jego rola jest
przewaznie bierna, mys$l jego bowiem ma poste-
powa¢ za cudzem mys$leniem zgéry mu narzuco-
nem i te obce mysli ma on sobie przyswoié.
Bezposrednio ¢wiczy on wiasciwie swojg pamiec,
bo zazwyczaj wymaga sie tu od niego, aby sam
przez wiasng prace nauczyt sie pamieciowo poda-
nych mu w ten sposéb wiadomosci. Inne czynnosci
umystowe ¢wiczy uczen przy takiej formie naucza-
nia tylko posrednio, a wiec np. uczy si¢ rozumo-
waé w ten sposéb, ze powtarza cudze rozumowa-
nia podane rra jako gotowe, uczy sie obserwowaé
rowniez w ten sposob, ze powtarza cudze obser-
wacje ; podobnie ¢éwiczenie spostrzegawczosci, wy-
obrazni tworczej, zdolnosci poréwnywania, Kryty-
cyzmu, iinnych dyspozycyj intelektualnych odbywa

sie tu jedynie posrednio t j. przez powtarzanie
cudzych, gotowych juz twordw.

Wskutek takiego ograniczenia samodzielnych
czynnosci umystowych ucznia forma ta nadaje sie
przedewszystkiem do tego, aby rozszerzy¢ zasob
wiedzy materjalnej; wyksztatcenie formalne jest
przy niej usuniete na plan drugi wiasnie wskutek
tego, ze przewazna ilo$¢ waznych zdolnosci umy-
stowych ksztalci sie tutaj tylko posrednio. Ponadto,
kazac uczniowi powtarza¢ za sobg tok mysli i spo-
sob sformutowania ich nauczyciel przyzwyczaja go
do swego sposobu myslenia i do swego sposobu
wyrazania mysli i urabia go w ten sposéb na wia-
sng modie niwelujgc do pewnego stopnia roznice
indywidualne.

Akroamatyczna forma nauki moze przybierac
rozne postaci; najwazniejsze z nich sg: 1L wyktad
2 opowiadanie i 3 opis.

8§ 8 I. Wyktad polega na tem, ze podaje
sie uczniom w gotowej formie i w gotowem upo-
rzadkowaniu wiadomosci naukowe, majace stano-
wi¢ jednostke metodyczng. W szkole powszechnej
uzywa sie tej formy bardzo rzadko; przede-
wszystkiem wymaga ona bowiem od ucznia a) zdol-
nosci do napiecia uwagi przez czas dtuzszy;
b) dostatecznie rozwinietej pamieci; c) na tyle
rozwinietej zdolno$ci odrézniania wiadomosci waz-
nych od drugorzednych, mniej waznych i wyszukania
zwigzku i przynaleznosci ich do siebie, aby zrozu-
mie¢ catos¢ wyktadu. Wszystkich tych wasciwosci
dziecko w szkole powszechnej nie posiada jeszcze
w odpowiedniej mierze. Dlatego wyktad jako for-
ma nhauczania jest tutaj wykluczony. Forma ta moze
byé stosowana tylko wtenczas, gdy nie chodzi
0 przyswojenie wiadomos$ci przez ucznia, lecz
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0 pewne oddziatywanie uczuciowe, zwiaszcza
0 wzbudzenie uczu¢ podniostych i uroczystych.
W te] formie mozna uzy¢ wykiadu w szkole po-
wszechnej jako przemoéwienia w czasie uroczy-
stosci szkolnych, w rocznice waznych zdarzen hi-
storycznych, z okazji wielkich wypadkow wspot-
czesnych, ktoreby nalezato upamietnié, a wiec
wtenczas, gdy chodzi o rozbudzenie pewnych uczué
patrjotycznych, etycznych lub religijnych (egzorta)
1t p. Przeméwienie takie ma dziata¢ uczuciowo
jako cato$¢ i to dziatanie uczuciowe jest jego naj-
wazniejszym skutkiem, a zatem udzielenie uczniowi
zapomocg niego pewnych uporzadkowanych wia-
domosci jest w tym wypadku rzecza zupetnie
drugorzedna.

Wyktad taki powinien trzymac sie nastepu-
jacych zasad:

1. Powinien by¢ wygtoszony z pamieci, a nie
odczytywany z zapiskéw ; chodzi bowiem o oddzia-
tywanie uczuciowe na ucznidw; oddziatywanie
to moze nastgpi¢ wtenczas, gdy z tem, co nauczy-
ciel méwi, faczy sie jak najzywsze jego przeko-
nanie, gdy ta tres¢ jest jego istotng wiasnoscia,
w ktdrg sie catkowicie wzyt; wygtaszajgc przemo-
wienie musi nauczyciel sam zywo odczuwaé nastroj,
ktory chce u ucznibw wywotac; inaczej nie zdo-
bedzie sie na dosy¢ ciepta. Jezeli przemowienie
miatoby by¢ odczytane, wzbudzenie uczué¢ u stu-
chaczy jest bardzo watpliwe.

2. Wyktad taki powinien by¢ wygtoszony
w formie jezykowej dostepnej dla dzieci, a wiec
nalezy uzywac¢ wyrazow i zwrotow prostych, zdan
krotkich, a nie postugiwac¢ sie diugiemi okresami,
obcemi wyrazami i cytatami. Rowniez nalezy
zachowa¢ miare pomiedzy zbytnig rozwlektoscig
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I niepotrzebnem rozwadnianiem wykfadu, a zbytnig
treSciwoscig. Nalezy tez unika¢ suchego wykiadu,
a staraC sie raczej o piekng forme literacka.

3. Tres¢ wyktadu powinna by¢ dostoso-
wana do poziomu umystowego stuchaczy; trzeba
pamieta¢ o stopniu rozwoju umystowego dzieci,
do ktérych sie przemawia; nauczyciel nie bedzie
zrozumiany jezeli, dobierze dla swego przemo-
wienia zbyt wysokg tres¢ lub tez spowoduje znu-
dzenie i poczucie ptytkosci u uczniéw, gdy poziom
wyktadu bedzie za niski.

4. W czasie przemOwienia nalezy obserwo-
wa¢ zachowanie sie stuchaczy i wedtug niego
orjentowaé sie, czy postepujg oni za myslami
wyktadajgcego, czy zdotat on wywotaé u nich
uczucia takie, jakich pragnat, czy ich nie nuzy.
Wedtug tego powinien zmienia¢ zaréwno tres¢, jak
forme swego przemoéwienia.

5. Wazng jest rzeczg ton, modulacja gtosu,
tempo, wogole uzycie srodkéw deklamatorskich
przy wykladzie, jak réwniez pozycja ciata, mimika
twarzy i gestykulacja wyktadajgcego, gdyz sg to
Srodki, ktore wplywajg bardzo na wywotanie
uczu¢ i wspétudziat duchowy stuchaczy z wykta-
dajacym.

6. Wyktad nie moze by¢ zbyt dtugi; trzeba
pamieta¢, ze mowi sie do dzieci nie do os6b star-
szych ; zbyt diugie przemoOwienie moze wywotaé
znuzenie i nude i zniszczy¢ caly efekt uczuciowy
osiggniety juz poprzednio. W swojej budowie wi-
nien on by¢ przejrzysty; stuchacze powinni
fatwo orjentowa¢ sie w jego tresci i w jego dyspo-
zycji; nalezy wiec unikaé metnosci.

Czesto nauczyciel jest zmuszony w ciggu zwy-
czajnej nauki szkolnej podaé¢ uczniom gotowag wia-
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domos¢; np. tam gdzie przedmiot, o ktdrym sie
uczy jest niedostepny doswiadczeniu ucznia wsku-
tek odlegtosci przestrzeni czasu lub innych po-
wodow, gdy jest on zbyt obcy uczniom i t. p.
W podobnych wypadkach nauczyciel ograniczy sie
do powiedzenia tego, co jest najkonieczniejsze
dla dalszego pochodu nauki, unika¢ wiec bedzie
wyktadu ciggtego tam, gdzie on da sie zastgpic
innym sposobem nauczania.

1. Opowiadanie ma za gtbwng swojg

tre$¢ jakie$ zdarzenie, pewng akcje, a nie wiado-
mosci naukowe jak wyktad; wiadomos$ci naukowe
sg tu tylko dodatkiem pozostajgcym na drugim
planie i jakgdyby ubocznie dziecku podsunietym.
Tres$¢ opowiadania musi by¢ odpowiednio dobrana,
a w szczegdlnosci winna ona czyni¢ zado$¢ naste-
pujacym wymaganiom: a) winna ona przemawiaé
do fantazji dziecka, b) by¢ prosta i dajaca sie tatwo
uja¢ przez umyst dziecka, ¢) powinna zawieraé
pewne moralne zasady, moralng ocene postepo-
wania 0s6b dziatajagcych w opowiadaniu, jednak
bez sztucznego i nudnego moralizowania, d) po-
winna zawiera¢ pewne wiadomos$ci odzwierciedla-
jace zycie ludzi, stosunki spoteczne lub tez przy-
rode, e) pozadang jest rzeczg wybrac tre$¢ opo-
wiadania w ten sposob, aby mozna bylo do niej
przy sposobnosci powréci¢ jak do wzoru; najle-
piej wiec wybiera¢ opowiadania o tresci klasycz-
nej, opracowane przez wielkich pisarzy.

Do uzycia opowiadania w szkole powszechnej
nadarza sie bardzo czesto sposobno$¢. Niektorzy
pedagogowie pragneliby catg nauke w szkole po-
wszechnej oprzeé na opowiadaniu (por. IV. § 7).
Istotnie przystuchiwanie sie dobremu opowiadaniu
sprawia dzieciom wielkg przyjemnosé i dlatego
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opowiadanie stuzy w szkole zaréwno do uroz-
maicenia nauki, dajgc dzieciom mity odpoczynek
jak tez do utrwalenia i zailustrowania licznych
wiadomosci teoretycznych, jak tez zasad moralnych.
Opowiadanie wziete z zycia moze doskonale
oSwietli¢ dziatalno$¢ praktyczng ludzi i z tego po-
wodu sta¢ sie dla dziecka Zrédtem poznania zasad
praktycznej filozofji zyciowej. Z tych powodow
odpowiednie dobranie opowiadania przez nau-
czyciela jest bardzo wazne. Wprawdzie ,,dar opo-
wiadania™ nie jest udziatem kazdego nauczyciela,
mozna jednak brak wrodzonego talentu oratorskiego
uzupeini¢ w duzej mierze starannem przygotowa-
niem opowiadan dla dzieci.

Aby to uzyskac, nalezy przestrzegaé nastepu-
jacych zasad: 1 nalezy wybiera¢ takie opowiadania,
ktére sg juz w gotowem opracowaniu przez wiel-
kich pisarzy naszych i obcych; w opowiadaniach
takich zaréwno tres¢ jak tez sposéb przedstawienia
sg takie, ze moga nauczycielowi stuzy¢ za wzor,
2. w opowiadaniu nalezy uzywac ,,mowy wprost"
0sOb dziatajacych, a unika¢ ,,mowy zawistej" a wiec
unika¢ powiedzen takich jak np.: ,,powiedziat mu,
ze...", ,;zapytat czy..", 3. unika¢ opisu przedmiotu
podczas opowiadania; opisy te nalezy zamienia¢ na
czynno$¢ 0s6b lub kolejnos¢ stawania sie rzeczy
i zjawisk, a wiec zamiast opisywaé jak lalka byta
ubrana podaé¢ czynnosci jej ubierania, sporzadzania
dla niej stroju itp. 4. w opowiadaniach zaczer-
pnietych z dziet wielkich pisarzy postugiwac sie
charakterystycznemi zwrotami, ktére oni stosuja;
zwroty takie moga dobrze oswietli¢ osoby dziata-
jace, przyczyni¢ sie do wzbudzenia pewnych uczu¢
np. tkliwosci, oczekiwania, humoru i t. p.; cza-
sami sg to pewne powiedzenia, ktére w jednakowy
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spos6b nalezy powtorzy¢ w odpowiednich miejscach
opowiadania, podobnie jak to spotykamy w epo-
pejach, 5. opowiadanie powinno by¢ tak utozone,
aby wywotato u stuchaczy konkretne wyobrazenie,
obraz plastyczny; do osiggniecia tego przyczynia
sie takze unikanie wyrazéw ogoélnikowych, oznacza-
jacych abstrakty. Kazdg scene wiec nalezy przedsta-
wi¢ z mozliwg dokladnoscig, bogatg w szczegdty™
a wiec nie: ,,do wsi zblizata sie stara nedzna ko-
bieta®, ale: ,na goscincu tuz koto krzyza za wsig
szta stara kobieta ; miata na sobie podartg koszuline
i chuste; przez jej dziury wygladato wychudte ciato \
twarz miata z6ttg i pokrytg zmarszczkami, pewnie
gtod jej dokuczat; bose nogi byty poranione od ka-
mieni, podpierajgc sie kosturem, ledwie miata sity
dowlec sie do najblizszej chaty" itp. 6. nalezy unikaé
zbytniego moralizowania w czasie opowiadania;
przez sam fakt, ze przez opowiadanie rozbudza sie
u stuchaczy uczucia sympatji dla osob dziatajgcych
moralnie, a oburzenie dla niemoralnego postepo-
wania, oddziatywamy silniej na ksztattowanie sie
u dziecka uczuc i przekonan moralnych niz suche
moralizowanie. Opowiadanie winno wzbudza¢ prze-
dewszystkiem uczucia i nastroje moralne; nie cho-
dzi tu wcale o wyuczenie zasad teoretycznych,
okre$lajacych co jest moralne a co nie, a wiec nie
0 dziatanie na intelekt, lecz na uczucie.

Oprdcz powyzszych zasad majg tu tez zasto-
sowanie wskazow ki podane przy omawianiu zasad
wikiadu.

1. Opis jest podaniem albo tresci jakiego$

przedstawienia, albo czesci sktadowych jakiego$
przedmiotu. Tak wiec opisujedtrajat)raz pustynny,
podajac tres¢ skladajgca sie ng”ego obraz; opisujgc
przedmiot materjalny np. .("N"™V\cjh”zgy”cza podaje

Y
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jakie sa sktadowr czesci tego przedmiotu. W obu
wypadkach chodzi tu o wywotanie u stuchajgcych
czesciowych przedstawien sktadajgcych sie na opi-
sywang cato$¢. Opis ma za zadanie wywotac
u ucznia wyrazne i dokladne wyobrazenie kon-
kretne; abySmy to mogli uzyskac trzeba przy opi-
sywaniu wypetni¢ nastepujace najwazniejsze wa-
runki: 1. w opisie nalezy zachowa¢ wyrazny po-
rzadek, dobra dyspozycje; bez takiej dyspozycji
czeSciowe tresci, ktore nauczyciel uczniowi podaje,
moga sie wzajemnie zatrze¢ i nie wytworzy¢ wy-
raznego obrazu catosci. Niektérzy wymagajg, aby
w pewnych typowych opisach trzymac sie stale
pewnego schematu, np. w opisach przyrodniczych
zwierzat takiego porzadku: gtowa, tutdow, odnoéza,
okrycie ciala, oddychanie, odzywianie sie, sposob
rozmnazania..., albo przy opisach geograficznych
danego terytorjum: granice, uklad pionowy, po-
ziomy, nawodnienie, rozmieszczenie ludnosci....,
2. przy opisie wazng jest rzeczg zachowanie stalej
terminologji, zgodnej z naukowa, bo inaczej mozna
doprowadzi¢ do nieporozumienia, a wiec nie mozna
np. uzywa¢ falszywie wyrazow: ziarno a owaoc,
konar a gatgz, jar a dolina i t p., 3. nie nalezy za-
puszczaé sie zbytnio w szczegoly i drobiazgi. Opis
bedzie dobry, gdy najcharakterystyczniejsze cechy
przedmiotu zostang najdobitniej podkreslone; ilos¢
szczegotdw w opisie zalezy takze od stopnia nauki.
Przy opisie przedmiotow czesciowo juz znanych ucz-
niom moze nastgpi¢ czesto brak zainteresowania
i znudzenie, trzeba wtenczas stara¢ sie wzbudzic¢
to zainteresowanie przez podawanie pewnych szcze-
gotéw nieznanych uczniom, pewnych wyjasnien
ciekawych i t. p. np. przy opisie licia mozna wy-
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jasni¢, jakie jest znaczenie wycie¢ jego brzegéw,,
rownolegto$¢ lub pierzasto$¢ unerwienia i t. p.

Opis wymaga od ucznia badzto myslenia ana-
litycznego badz tez syntetycznego, zaleznie od
sytuacji. Jezeli opisywany przedmiot jest uczniowi
na ogot znany, a w opisie chodzi o wyrdznienie
waznych wiasciwosci charakterystycznych, ktore
mimo zaznajomienia sie z przedmiotem zazwyczaj
nie byty dla ucznia nalezycie uwydatnione, to przy
opisie uczen dokonuje czynnosci analizowania.
Jezeli za$ badzto opisujemy przedmiot dla ucznia
nowy, badZ tez przy opisie zwraca sie u\lvage
ucznia na szczegOly, ktérych on dotad zupeknie
nie znat, to uczen wykonuje synteze, gdyz do
danej juz tresci dotgcza nowa.

W szkole powszechnej uzywa sie bardzo
rzadko opisu w formie akroamatycznej, a wiec
takiej, ze nauczyciel podaje uczniowi gotowy opis.
Dzieje sie to tylko tam, gdzie chodzi o szczegoty
niedostepne dla niego inaczej, jak tylko w ten spo-
sob, ze nauczyciel sam mu je poda." Natomiast
czestsze zastosowanie matu zmieniona forma opisu,
mianowicie taka, gdzie przy pomocy nauczyciela
uczniowie sami dokonujg opisu.

8 9. Formy heurystyczne budza przede-
wszystkiem samodzielno$é u ucznia w przeciw-
stawieniu do form akroamatycznych, opierajacych
sie na autorytecie wiedzy nauczyciela. Formy
heurystyczne polegajg na tem, ze nauczyciel stwa-
rza sytuacje, ktdrg uczen ma rozwigzac.

Rozwigzujac te sytuacje uczen zdobywa nowe
wiadomosci, ktére winien nastepnie nalezycie sfor-
mutowac stownie i je opanowac. Tak wiec wszystko
ma on tu zdoby¢ sam: zaréwno samg wiedze jak
tez jej sformutowanie i opanowanie. Nauczyciel

spetnia tylko role kierujgca w tem znaczeniu, ze
ma on dobra¢ odpowiednig sytuacje dla tych ce-
I6w, dostosowang do sit umystowych ucznia; ma
on baczyé¢, czy w poszukiwaniu rozwigzania uczen
nie schodzi na manowce i nie biadzi zupetnie,
czy sformutowanie i opanowanie zdobytej wiedzy
nastgpito poprawnie. Rola ucznia jest tu przede-
wszystkiem czynna, rola nauczyciela bardziej bierna,
raczej tylko kontrolujgca i kierujagca z pewnego
oddalenia.

Forma heurystyczna prdcz budzenia u ucznia
samodzielno$ci ma wiele stron dodatnich, aw szcze-
g6lnosci : wymaga ona wprawdzie dtuzszego czasu
dla zdobycia wiedzy niz forma akroamatyczna, lecz
wskutek tego chroni od przetadowania wiedzg
materjalng. tatwiejsze jest zapamietanie i utrwa-
lenie wiadomosci zdobytych przez wasng prace
ucznia niz z géry narzuconych ; samoczynnos¢ budzi
zainteresowanie zapat do poszukiwan i do nauki;
niepowodzenia w poszukiwaniach zmierzajgcych
do rozwigzania sytuacji uczg ucznia cierpliwosci
i wytrwatos$ci, budzg potrzebe kontrolowania swego
myslenia i postepowania, odzwyczajajg liczy¢ na
innych zamiast na wiasng pomystowos¢ i sity;
ta forma nauczania prowadzi do ksztatcenia ludzi
czynnych i obrotnych — podczas gdy forma
akroamatyczna ksztatci raczej ludzi kontempla-
cyj ny ch.

Rozrézniamy dwie odmiany formy heurysty-
cznej: 1. forma erote matyczna i 2. forma
laboratoryjna.

Forma erotematyczna, pytajgca polega
na tem, ze sytuacje, ktorg uczen ma rozwigzac,
stanowi zagadnienie podane przez nauczyciela;
przez trafng odpowiedZz na to zagadnienie uczen
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sam wyszukuje wiadomosci, ktore majg stac sie
jego wiasnoscig. Zagadnienie obejmuje nietylko
pytanie, w $cistem stowa znaczeniu, a wiec sfor-
mutowane w zdaniu pytajnem, ale tez wszelkiego
rodzaju polecenia, majgce na celu wykonanie pewnej
pracy intelektualnej; czasami ta praca jest pota-
czona z czynnosSciami fizycznemi; polecenie np.
»poréwnaj ze sobg te dwie formy gramatyczne}
wymaga wytgcznie pracy myslowej, polecenie zas:
»Zmierz diugosc¢ i szerokos$¢ pokojudtwymaga obok
pracy myslowej takze pewnych czynnosci fizycznych.
W kazdym razie czynnosci te sg czem$ dodatko-
wem, a praca intektualna czem$ najwazniejszem.

Przy formie erotematycznej rozrézniamy trzy
rodzaje zagadnien : aj zagadnienia przygotowawcze
b) naprowadzajace c) zbierajgce. Te trzy rodzaje
zagadnien odpowiadajg naturalnemu porzadkowi,
w jakim nalezy postepowac przy tej formie naucza-
nia, aby uczen moégt zdoby¢ nowg wiadomosc.

a) Zagadnienia przygotowawcze
na celu przypomnie¢ i uporzadkowa¢ wiadomosci
ktérych uczen nauczyt sie poprzednio w szkole,
lub ktére poznat w zyciu codziennem : na wiado-
mosciach tych ma sie oprze¢ wiadomo$é nowa.
Zagadnienia te winny by¢ tak kierowane, aby prze-
dewszystkiem zwrocity uwage ucznia na te strony
i whasciwosci przedmiotu, ktére uczen ma wyzy-
ska¢ dla zdobycia nowej wiadomosci. Jezeli celem
lekcji jest wyszukanie reguty na obliczenie powierz-
chni tréjkata, to zagadnienia przygotowawcze obej-
muja : opisanie roéwnolegtoboku, jego rodzaje, wy-
kreslenie dowolnego kwadratu, prostokgta, rombu
i romboidu, co to jest przekatnia, ile ich jest itp. ?
Zbyteczne natomiast bytoby przypominac przytem
prawo o katach réwnolegtoboku.

maja
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b) Zagadnienia naprowadzajgce majg
na celu doprowadzi¢ ucznia do rozwigzania gtow-
nego zagadnienia na podstawie materjatu nauko-
wego poprzednio przypomnianego. Jezeli celem
lekcji jest, jak poprzednio, wykrycie reguly na
obliczenie powierzchni trojkata, to nalezg tu takie
oytania jak: ,w jaki sposéb przekatnia dzieli row-
nolegtobok? w jaki sposob dowolny trojkat mo-
znaby uzupetni¢ do réwnolegtoboku ? jaki jest
stosunek miedzy powierzchnig roéwnolegtoboku
a powierzchnig trdjkata ? jak sie oblicza powierz-
chnie réwnolegtoboku?, jak wiec nalezy obliczy¢
powierzchnie tréjkata4t?

€) Zagadnienia zbierajace majg na celu
ostateczne sformutowanie nowej wiadomosci celem
przysztego przyswojenia jej sobie przez ucznidéw;
nalezg tu tez zagadnienia zmierzajgce do powtod-
rzenia gtébwnych etapéw pochodu mysli, ktory
doprowadzit do odkrycia tej nowej wiadomosci.
Sg one np.: ,Jaka jest zatem reguta na obliczenie
powierzchni tréjkata? ktore elementy sg mi do
tego potrzebne? jak uzasadniamy tg regute?4 itp.

Il. Inng odmiang formy erotematycznej jest
forma laboratoryjna; jest ona zblizona do
poprzedniej w tern, ze chodzi tu tez o rozwigza-
nie przez ucznia pewnego zagadnienia w sposob
samodzielny. Przy formie erotematycznej uczen
znajdowat zazwyczaj bardzo liczne wskazowki ze
strony nauczyciela pod postacig pytah i polecen,
ktoredy ma sie posuwac, aby dojs¢ do rozwigza-
nia. Zadaniem ucznia bylo wprawdzie wyszukac
nowg wiadomos¢, ale droga, ktéra go do tego wy-
szukania prowadzita, byta mu wytyczona przez ko-
lejne pytania nauczyciela. W formie laboratoryjnej
natomiast ma on nietylko znalezé samo rozwigza-
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nie i zdoby¢ nowag wiadomos$¢, ale tez ma sam
wyznaczy¢ sobie droge, ktéra go do tego rozwia-
zania doprowadzi. Forma ta wymaga zatem od
ucznia jeszcze wiecej samodzielnosci i pomysto-
wosci niz poprzednia. Uczen jest tutaj w podobnem
potozeniu, jak badacz naukowy, ktory zdobywa po
raz pierwszy pewng prawde naukowg nie majac
przed sobg zadnych wskazoéwek podajacych mu,
w jaki spos6b mozna jg odkry¢. Forma ta wymaga
wiec umystu twdrczego, produkcyjnego i przyczy-
nia sie do jego ¢wiczenia, w przeciwienstwie do
umystu tylko odtwarzajgcego, reprodukcyjnego.
Dzieci okazujg zazwyczaj wielkg pomystowos$¢ obja-
wiajaca sie np. w zabawie. Zadaniem szkoty jest
da¢ sposobno$¢ takze przy nauce do rozwiniecia
tej pomystowosci. Przyczynia sie do tego w zna-
cznym stopniu forma laboratoryjna.

Nauczyciel uzyje tej formy dajac np. takie
zadanie: oto masz krysztatki zanieczyszczonej soli;
zadaniem twojem jest otrzymaé czystg sol jadalna.
Uczen oczywiscie powinien mie¢ juz pewne wia-
domosci dotyczace rozpuszczalnosci, przesaczania,
odparowywania itp. i na podstawie tych poprzed-
nio uzyskanych wiadomosci ma on rozwigza¢ po-
przednie zagadnienie. Musi on przedewszystkiem
obmysle¢, jakie przyrzady i urzadzenia sg mu do
tego potrzebne, nastepnie jak wyzyska¢ znane juz
prawa fizyczne i ktére z nich zastosowaé. Po ta-
kiem obmysleniu catego postepowania, ktore juz
wymaga bardzo duzej samodzielnosci ucznia, musi
on przystapi¢ do wykonania swej pracy. Lecz ob-
mys$lony przez niego plan byt jeszcze zbyt ogdélni-
kowy. Kiedy wiec przystgpi do wykonania w prak-
tyce tego planu natrafi¢ musi na caty szereg trud-
nosci i luk, przy ktorych znéw trzeba bedzie ob-
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myslac¢ sposoby zaradzenia. Czesto zdarza sie przy-
tem, ze sposéb rozwigzania jakiej$ szczegdtowej
trudnosci, zastosowany przez ucznia okaze sie nie-
wiasciwy i nie doprowadzi do upragnionego celu.
Wtenczas uczen bedzie musiat cofngcé sie i szukaé
innej drogi.

Tak wiec uczen prébowat rozwigza¢ powyz-
sze zagadnienie w ten sposob, ze krysztatki umie-
szczat na saczku lejka i natryskiwat je woda;
potrzebowat wiec do rozpuszczania soli bardzo
duzo wody; pOzniej starat sie poprawi¢ ten biad
przez rozpuszczanie soli w wodzie zimnej tworzac
roztwdr nienasycony ; ta droga jeszcze go nie za-
dowolita, az trafit na wtasciwg: sporzadzenia roz-
tworu nasyconego przy pomocy wody 0 wyZzszej
temperaturze. Te btedne drogi i naprawianie ich
jest bardzo ksztalcgce dla ucznia; ¢wiczy sie tu
bowiem nietylko pomystowos$¢ i zdolnosci kombi-
nowania, ale takze samokrytycyzm i ostroznos¢
w ocenianiu wiasnych pomystébw. Forma ta ma
wiele zalet a w szczegdlnosci wszystkie zalety form
heurystycznych i to w stopniu wyzszym niz forma
erotematyczna.

Laboratoryjna forma nauczania nie jest jesz-
cze w szczegbtach tak rozwinieta, aby mozna ja
zastosowa¢ we wszystkich przedmiotach nauczania.
Przedewszystkiem daje sie¢ ona uzy¢ przy naukach
przyrodniczych: przyrodzie zywej, fizyce, chemjL
Lecz i tutaj natrafiamy jeszcze na wielkie trudno-
$ci, jezeli chodzi o prowadzenie nauki tych przed-
miotéw w catosci wedtug tej formy. W kazdym
razie przynajmniej do pewnych partyj tych przed-
miotéw da sie ona zastosowaé. Jeszcze bardziej
jest ograniczona stosowalnos$¢ tej formy w odnie-
sieniu do innych przedmiotow nauki. Brak jeszcze
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wyboru odpowiednich zagadnien w tych przed-
miotach i opracowania ich po mysli formy labo-
ratoryjnej. Najczesciej w przedmiotach tych postu-
gujemy sie tg formg wtenczas, gdy uczen otrzymuje
do zupetnie samodzielnego rozwigzania w szkole
lub w domu zagadnienia, majace mu da¢ moznos$¢
zastosowania zdobytej juz wiedzy. Dzieje sie to,
gdy chodzi o zadanie matematyczne, geograficzne,
gramatyczne i t. p. Czesto przy takich zadaniach
stwarza sie wiasnie takgsamg sytuacje dla ucznia
jak przy poprzednim przykiadzie doswiadczenia fi-
zycznego ; wtenczas jego mysli odbywaja podobny
pochod i poszukiwania.

8 10 Formy nauczania odnoszg sie¢ do spo-
sobu, w taki staramy sie po raz pierwszy wpro-
wadzi¢ do umystu ucznia nowg wiedze. Lecz na-
uczanie szkolne nie moze poprzesta¢ jedynie na
takiem wprowadzeniu tych nowych wiadomosci
i udostepnieniu ich uczniowi. Nauczyciel powinien
pokierowa¢ takze takiemi czynnoSciami ucznia,
ktérych celem jest utrwalenie i umiejetnos$¢
zastosowania nowozyskanych wiadomosci.

Utrwalenie wiedzy ucznia moze nastapic¢
badzto przez prace jego w klasie, w czasie lekcji,
badZ tez przez jego prace domowg. Dla jednej
i drugiej pracy powinien nauczyciel wytworzy¢
odpowiednie warunki przez nalezyte prowadzenie
lekcji szkolnej

a) Utrwalenie w klasie nastapi przez po-
wtarzanie materjalu. Moze ono byé syste-
matyczne np. w czesSci powtarzajgcej lekcji
i tej czeSci postepujacej, ktora zbiera wyniki pracy
(V. 8 3). Czesto tez w czasie nauki stosujemy po-
wtarzanie przygodne, a wiec przy uzyciu za-
sady koncentracji, przy nawigzywaniu nowych

wiadomosci do dawnych itp. Przygodne powta-
rzanie winno by¢ w dos$¢ rozlegtej mierze stoso-
wane zwiaszcza przy nauce w zwigzku z koncen-
tracja. Urzadzanie w szkole ,,powtorki' catych
partyj materjatu w ciggu kilku bezposrednio po
sobie nastepujgcych lekcy] ma za sobg pewne
dodatnie jak tez i ujemne strony; taka powtérka
bowiem daje sposobno$é do systematycznego
ujecia pewnej wiekszej catosci, lecz moze tez ta-
two prowadzi¢ do mechanizmu i do potozenia
wiekszego nacisku na materjalne wyksztatcenie niz
na formalne. Obecnie stosujemy czasami ten spo-
sob powtarzania jedynie na Srednim i wyzszym
stopniu nauki.

Przy powtarzaniu w Kklasie o sposobie
powtarzania decyduje przedewszystkiem trudnos¢
lub tatwo$é materjatu naukowego i to, czy jest on
podstawowy i wazny, czy tylko drugorzedny. Jezeli
materjat jest trudny, nalezy powtérzenie zastoso-
wac czesciej, wzywajac najpierw ucznidw lepszych,
a nastepnie stabszych. Réwniez musi by¢ dosc¢
czesto powtarzany taki materjat, ktory ma sie sta¢
podstawg dla nastepnej nauki, jezeli ma on byc¢
nalezycie utrwalony. Nauczyciel musi pamietac, ze
celem powtarzania jest odpowiednie utrwalenie
materjatu, nalezyta wprawa, ograniczy wiec po-
wtarzanie jaknajbardziej tam, gdzie ono jest bez-
celowe; nie bedzie on nigdy uprawial powtarza-
nia dla samego powtarzania!

b) Nauczyciel powinien réwniez o tem pa-
mietac, ze praca ucznia w domu ma si¢ takze
przyczyni¢ dla utrwalenia malerjalu naukowego.
Pierwsze, jakgdyby wstepne opracowanie pamie-
ciowe wiadomosci nastepuje juz w czasie nauki
w szkole przy postepujacej czesci lekcji, kiedy
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uczen czy to sam zdobywa nowe wiadomosci, czy
tez w inny spos6b zaznajamia sie z niemi. Przez
prace domowg powinien on utrwali¢ to pierwsze
opanowanie, a rzeczg nauczyciela jest utatwi¢ mu
to zadanie. Utatwienie takie nastgpi nie przez ogol-
nikowe wezwanie ucznia do pracy domowej tzw.
»zadanie lekcji" ale przedewszystkiem przez
szczegoO6towe wskazéwki czego i w jaki sposob
uczen ma sie uczy¢; nauczyciel powinien wiec
wskazaé, co jest podstawowe i konieczne, a co
drugorzedne, jaki sposdb uczenia sie nalezy sto-
sowaé przy pracy domowej, kiedy jest najlepsza
pora do pracy i t p. Wszelkiej og6lnikowosci na-
lezy starannie unika¢! Nauczyciel nie zada wiec
ogblnikowo: ,,powtorzy¢ reguty dzielenia utam-
kéow'" — lecz calkiem szczeg6towo: ,,powtdrzyc
regute, jak sie dzieli liczbe catkowita przez ula-
mek, utamek przez liczbe catkowitg i utamek
przez utamek".

Swoje polecenia pracy domowej musi nauczyciel
egzekwowac¢ konsekwentnie zaréwno co do do-
ktadnosci pracy ucznia, jak co do jej terminu. Brak
starannej egzekutywy ze strony nauczyciela znie-
checa ucznia do pracy i uczy go lekcewazy¢ auto-
rytet nauczycielal

§ 11. Oproécz utrwalenia ma uczeh umiec z a-
stowac¢ wiedze zdobyta. Tu takze nauczyciel po-
winien mu dac¢ sposobnos¢ i utatwié te czynnosc.
Zastosowanie wiedzy nabytej powinno odbywacé
sie wcigz w czasie nauki w szkole; zjawia sie ono
przy odtwarzaniu kombinacyjnem, przy koncen-
tracji, nawigzywaniu nowych wiadomosci do da-
wnych, w najwiekszej jednak mierze przy zada-
niach i ¢wiczeniach. Moga one by¢ réznego
rodzaju. Odrdzniamy jako najczestsze: a) Cwicze-
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ma piSmienne; sa one najczesciej w szkole stoso-
wane, b) ¢wiczenia techniczne, do ktérych nalezy
wykonanie rysunku, mapy, modelu, okazu i t. p.,
c) ¢wiczenia laboratoryjne, jak wykonanie doswiad-
czenia fizykalnego, obserwacji, hodowanie jakiego$
zwierzecia lub rodliny i t. p.

Temat ¢wiczenia powinien by¢ tak pod wzgle-
dem tresci jak i formy odpowiednio dobrany; ma
on byc zrozumiaty dla ucznia; temat trudniejszy
powinien znalez¢ odpowiednie objasnienie w szkole.
Powinien on nadto by¢ dostosowany do poziomu
umystowego ucznia i jego wiedzy, gdyz inaczej
sprawi mu trudnosci niepokonalne i stanie sie bez-
celowym. Nie mozna dobieraé tematéw cEwiczen
w ten spos6b, aby tres¢ éwiczenia nie pozosta-
wata w zadnym lub bardzo luznym zwigzku z tern,
co wiasnie jest aktualne w szkole, co jest przed-
miotem lekcji. Musi wiec tu by¢ utrzymany Scisty
zwigzek éwiczenia z naukg w szkole.

Odroznia¢ nalezy c¢wiczenia czysto repro-
dukcyjne od ¢wiczen samodzielnych. Do
pierwszych nalezg takie jak streszczenie ustepu
Czytanego, przepisywanie, przerysowanie mapy
z atlasu geograficznego, wykonanie modelu wier-
nie wedtug podanego wzoru i t p.; c¢wiczenia
repi’odukcyjne mato dajg pola do istotnego zasto-
wania zyskanej wiedzy, majg one raczej znaczenie
dla jej utrwalenia. Cwiczenia samodzielne nato-
miast wymagajg przedewszystkiem zastosowania
wiedzy zdobytej, a nawet wiecej jeszcze, bo nie-
jednokrotnie jej rozszerzania nowemi wiadomo-
Sciami. To tez zastosowanie ich w szkole powinno
by¢ bardzo szerokie. Nauczyciel musi pamietaé, ze
im wiecej samodzielno$ci wymaga c¢wiczenie, tem
jest ono trudniejsze, ze nalezy wiec stopniowo
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rozszerza¢ wymagania samodzielnosci od uczniéw
przy stosowaniu tych ¢wiczen.

Cwiczenia nalezy indywidualizowag,
a wiec dostosowywaé¢ do zdolnosci i upodoban
uczniéw. Nie zawsze cata klasa musi mie¢ to samo
¢wiczenie do wykonania; dobrze jest miedzy roz-
nych uczniéw rozdzieli¢ rézne cwiczenia jednak
podobnego typu, a wiec wymagajgce zastosowania
tychsamych wiadomosci. Stanie sie to np. gdy
jedna grupa uczniéw bedzie miata za zadanie po-
staraC si¢ 0 okaz np. jaskru i opisa¢ ten gatunek,
inna grupa inny gatunek, inna wreszcie inng ro-
$ling nalezacg do rodziny jaskrowatych i t. p. Przy
takiem urzadzeniu C¢wiczen nastepuje podziat
pracy w Kklasie. Wspo6lne omoéwienie w klasie
tych c¢wiczen, zorganizowanych na zasadzie po-
dziatu pracy da mozno$¢ poréwnania opracowan,
zebrania wynikéw i ujednostajnienia wiedzy catej
klasy, mimo pewnych roznic w tematach i indy-
widualnym sposobie pracowania.

Nalezy jeszcze zaznaczyé, ze wszystkie przed-
mioty naukowe bez wyjatku dajg sposobnos¢ do
urzadzenia ¢wiczen; chodzi tu jednak o odpo-
wiednig pomystowos¢ nauczyciela w doborze tema-
tow i ich organizacji. Nie nalezy zatem ograni-
cza¢ sie do stosowania ¢wiczen w niektérych tylko
przedmiotach naukil

§ 12. Waznym S$rodkiem pomocniczym dla
utrwalenia i zastosowania nowych wiadomosci,
nabytych w szkole jest podrecznik szkolny.
Uczeh znajdzie w nim ten materjat naukowy,
z ktérym juz zaznajomit sie w szkole a nie rzadko
takze tematy ¢wiczen i zagadnienia czesto zaopa-
trzone wskazowkami. Podreczniki szkolne moga
uczniowi ufatwi¢ jego prace w rézny sposéb za-
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leznie od celu swego przeznaczenia i swego cha-
rakteru. Pod tym wzgledem mozna rozrdznic:
a) podreczniki tekstowe, t j. takie, ktore po-
dajg uczniowi podstawowy tekst; nalezg tu czy-
tanki, wypisy, podreczniki do nauki obcych jezy-
kéw, teksty obce w tych jezykach np. autoréw
starozytnych itp.; tekst podany w ten spos6b jest
podstawg, na ktdrej opiera sie nauka. Najczesciej
nie podaje on wiadomosci, ktdre uczen ma zdo-
by¢, ale stuzy jako podkitad do zdobycia lub zasto-
sowania pewnych wiadomosci np. gramatycznych,
leksykalnych, dotyczacych charakterystyki autora,
epoki literackiej itp., b) podrecznik teoretyczny,
ktory podaje w formie.wyktadowej wiadomosci na-
ukowe nalezycie uporzadkowane; nalezg tu zwykie
podreczniki przedmiotéw naukowych, jak podrecz-
niki gramatyki, historji, geografji, matematyki, przy-
rodoznawstwa itd. Taki podrecznik moze spetnié
dwojakiego rodzaju role: 1 albo jest on $rodkiem
pomocniczym dla ucznia, pomagajgcym mu
do uporzadkowania, nalezytego sformutowania,
przypomnienia lub utrwalenia wiedzy; te role
w nauce szkolnej speinia podrecznik jaknajczesciej.
Dlatego to nauczyciel uczac w klasie trzyma sie
podrecznika i nie odbiega od niego zbytnio ; nie
znaczy to, ze ma on dostownie i niewolniczo re-
produkowa¢ przed uczniami wiedze ksigzkowa,
lecz nauke w szkole powinien tak prowadzi¢, aby
jej tres¢ byta zgodna z tg wiedzg, ktérg uczen
nastepnie moze znalezé w podreczniku. Zbytnie
odbieganie od podrecznika, jak tez niewolnicze re-
produkowanie go przez nauczyciela jest szkodliwe;
2. podrecznik teoretyczny spetnia¢ tez moze cza-
sem role zastepujgcg nauczyciela, samoistng;
stanie sie to wtenczas, gdy stuzy on uczniowi jako
8
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pierwsze i jedyne Zrodto wiedzy, gdy uczen uczy
sie jako samouk. Tutaj juz podrecznik nie ma
roli tylko pomocniczej, jak poprzednio. Zadaniem
szkoty jest — wsrod innych celow — przygoto-
waé ucznia do dalszego, samodzielnego ksztatcenia
sie, a wiec do samouctwa; dlatego”™tez w szkole
uczen winien nauczy¢ sie korzysta¢ z podrecznika
poczatkowo jako ze Srodka pomocniczego, aw kohcu
dla celow samouctwa Jezeli nauczyciel w czasie
nauki szkolnej odbiega od podrecznika i ruguje
go ze szkoty, to nie doprowadzi do samouctwa
I przyzwyczai ucznia do czekania zawsze na jakie-
go$ zywego nauczyciela.

Wiadomosci, zawarte w podreczniku sg po-
dane — zaréwno w swej tresci, jak tez w swem
uporzadkowaniu i sformutowaniu — jednakowo
dla wszystkich uczniéw. Podrecznik jest zawsze
jednobrzmigcy, zunifikowany i dlatego nie
liczy sie on wcale z indywidualnemi wiasciwo-
$ciami umystowemi i trudnosSciami u ucznia; te
jego wiasciwosé, polegajaca na nieuwzglednianiu
indywidualnych potrzeb uczacego sie, okreslamy
czesto méwigc, ze podrecznik jest ,,martwy". Ina-
czej ma sie rzecz z nauka nauczyciela; jest ona
»Z2yWa'', gdyz jest ona nawet przy tejsamej tresci,
ktora znajdziemy w podreczniku, zindywidua-
lizowana, zastosowana do réznic i potrzeb indy-
widualnych ucznia lub klasy w sformutowaniu, pod-
kresleniu rzeczy waznych, powtarzaniu trudniej-
szych lub wazniejszych, w sposobie wyjasnienia
itp Wiadomosci, ktore uczniowi podano w czasie
nauki szkolnej w formie zindywidualizowanej, znaj-
duje on nastepnie podczas nauki domowej w pod-
reczniku w formie zunifikowanej i w ten sposob
uczy sie zwolna rozumie¢ podrecznik i postugiwaé
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sie nim nawet bez pomoc}7nauczyciela. Kiedy uczen
przystapi w koncu do samodzielnego korzystania
z podrecznika jako samouk, to rozpoczyna jakgdyby
modwrotng droge niz przy nauce szkolnej; postepuje
bowiem teraz od zunifikowanej wiedzy podrecz-
nikowej do zindywidualizowanej, dostosowanej do
osobistych swoich potrzeb i sposobu myslenia,
podczas gdy w szkole szedt od wiedzy zindywi-
dualizowonej dla niego przez nauczyciela do zuni-
fikowanej w podreczniku. Nauczyciel wiec w szkole
utatwi uczniowi poézniejsze jego samouctwo, gdy
nauczy go przetamywac¢ te trudnosci, ktére na-
strecza mu podrecznik przez swoj zunifikowany
charakter.

CWICZENIA.
1. Przeciwstawi¢ w przyktadach, zaczerpnie-
tych z zycia i literatury, gibkosci mysSlowej —

sztywno$¢ umystowg i scharakteryzowa¢ te dwa
sposoby myslenia.

2. Rozne znaczenia wyrazu inteligencja.

3. Inteligencja a wyksztatcenie.

4. Co oceniamy, klasyfikujgc ucznia: aktualne
zjawiska jego myslenia czy jego dyspozycje? (Roz-
réznié dwa sposoby klasyfikacji: klasyfikacje we-
dtug przecietnej noty, uzyskanej z kilku not egza-
minacyjnych w danym przedmiocie i klasyfikacje
0g6lna, oceniajaca poziom wiedzy ucznia w danym
przedmiocie).

5. Poréwnac ze sobg z jednej strony naucza-
nie jednostkowe i zbiorowe, a z drugiej masowe,
indywidualizujgce i masowo - indywidualizujace.

6. Jakie znaczenie dydaktyczne i wychowaw-
cze ma nalezyte kontrolowanie pracy ucznia przez
nauczyciela ?

8*
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7. Zaobserwowaé, w jaki sposob kontroli ta-
kiej dokonat nauczyciel na lekcji hospitowanej.

8. W jakich momentach objawita sie wspot-
praca catej klasy na lekcji hospitowanej.

9. Zbudowa¢ plan lekcji na dowolny temat
zaczerpniety z programu wedtug zasady trojsto-
pniowosci.

10. Poréwna¢ podziat lekcji na cze$¢ poste-
pujaca i powtarzajaca z podziatem tréjstopniowym.

11. Zauwazy¢ na lekcji hospitowanej, w jaki
spos6b nauczyciel podat cel lekcji.

12. Czy zawsze jest konieczne podanie celu

lekcji ?
13. Poréwnaé ze soba pojecia: ,,metoda na-
uczania" i ,,forma nauczania".

14. Poda¢ program opowiadan, ktére mozna
zastosowaé przy nauce dowolnego przedmiotu na
jeden miesigc nauki; opracowac jeden z nich z catg
doktadnoscia.

15. Zbadaé, dla jakich przemodwien nadarza
sie sposobno$¢ w szkole w najblizszym czasie
i utozy¢ jedno takie przemdwienie.

16. Wybra¢ dowolny temat wedtug programu
dla lekcji opisujacej i utozy¢ taka lekcje.

17. Okresli¢ forme lekcji hospitowane;j.

18. Utozy¢ plan lekcji na dowolny temat pro-
gramu, zbudowanej wediug formy, a) erotema-
tycznej, b) laboratoryjnej.

19. W hospitowanej lekcji, przeprowadzonej
wedtug formy erotematycznej, rozrézni¢ zagadnie-
nia przygotowawcze, naprowadzajgce i zbierajace.

20. Przy formie laboratoryjnej spotykamy
fakt uczenia sie ucznia na swoich pomyikach;
kiedy jeszcze spotykamy ten fakt? (por. Ill. § 4°
i IV. § 8. 3a).
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21. W jaki spos6b dazyt nauczyciel do utrwa-
lenia zyskanych wiadomosci na lekcji hospito-
wanej ?

22. Jak odbyto sie ,,zadawanie'™ pracy domo-
wej na lekcji hospitowanej ? W jakich innych po-
staciach mogto sie ono jeszcze odbyé ?

23. Okredli¢, ktore ¢wiczenia zebrane z kilku
hospitowanych lekcyj byly reprodukcyjne, a ktore
samodzielne ?

24. Wybra¢ dowolny temat lekcji wedtug
programu i utozy¢ C¢wiczenia z nig zwigzane a)
reprodukcyjne, b) samodzielne o réznym stopniu
samodzielnosci.

25. Na dany temat nauczania ulozyé déwicze-
nia zindywidualizowane, oparte na zasadzie po-
dziatlu pracy. Poda¢ budowe lekcji, omawiajgcej
takie cwiczenia.

26. Jakie sg sposoby kontrolowania i popra-
wiania ¢wiczen uczniéw ?

27. Wazno$¢ samouctwa w zyciu cztowieka.

28. Wymieni¢ sposoby dotychczas poznane,
zmierzajace do wprowadzenia czynnika indywidu-
alizacji przy nauce szkolnej.



VIl. NAUKA PGLADOWA, POJECIOWA
| SLOWNA.

§ 1 Podstawowym materjatlem dla naszego-
zycia intelektualnego sg wyobrazenia spostrzega-
wcze. Sg one bowiem konieczne dla powstawania
w naszym umysle zaréwno innych wyobrazen,
a wiec odtworczych i wytworczych, jak tez pojec
abstrakcyjnych, sadéw i wnioskéw. Wyobrazenia
spostrzegawcze stanowig zatem jakgdyby punkt
wyjscia dla naszego zycia intelektualnego i jego
dalszego rozwoju. Zyskujemy je badz to droga
zwyktej czynnosci spostrzegania samorzut-
nego, badZ to przez obserwacje. Jezeli idac
ulicg ustysze za sobg turkot, a zwréciwszy w te
strone gtowe, zobacze jadacy woz i na tern poprze-
stane, to zaszedt we mnie fakt spostrzegania samo-
rzutnego; lecz w tejsamej sytuacji moge przypa-
trywac¢ sie temu wozowi i usitowaé uchwycié
mozliwie wiele szczegotédw a wiec np. ze jest on
zaprzezony w pare siwych, rostych koni, jak jest
ubrany i jak wyglada woznica, czem wdéz nafado-
wano i t p. i w tym ostatnim wypadku dokonuje
obserwacji. Roznica zatem miedzy spostrzeganiem
a obserwacjg lezy w tem, ze przy spostrzeganiu
zachowuje sie biernie, przyjmujac do umystu nie-
jako to, co samo mi sie narzuca, nie czynigc zad-

nego wyboru w tresci spostrzezonej, nie starajac
sie wcale kierowac przebiegiem mojej czynnosci
spostrzegania. Inaczej zachowujemy sie, gdy obser-
wujemy jakis przedmiot lub zjawisko; jestesmy
wtenczas czynni, bo staramy sie w pewnej mierze
wptywaé na przebieg spostrzegania, zwracajac za-
zwyczaj kolejno uwage na rozne strony obserwo-
wanego przedmiotu i czynigc w ten sposob pewien
wybdr w tresci, ktéra dochodzi do naszego umystu.

Zar6bwno bierne spostrzeganie, jak czynna
obserwacja mogg by¢ przypadkowe lub pla-
nowe. Z obserwacjg lub spostrzezeniem przy-
padkowem mamy do czynienia w zyciu potocznem;
polegaja one na tem, ze przedmioty i zjawiska
spostrzegane czy obserwowane dane sg nam w ha-
turze ,,przypadkowoll w catem ich skomplikowaniu
i ztoznosci obok réznych innych przedmiotéw
I zjawisk, w porzadku przestrzennym i czasowym
takim, jak sie nam trafig. Inaczej rzecz sie ma,
gdy spostrzeganie i obserwacja jest planowa; wten-
czas przedmioty sg nam podsuniete zupetnie celowo,
w pewnem celowem uporzgdkowaniu przestrzen-
nem i czasowem, w mozliwej izolacji od innych ;
taka wiec obserwacja jest przez kogo$ kierowana
ku pewnemu celowi. Gdy wiec ide ulicg i spostrze-
gam lub nawet obserwuje pewne przedmioty np.
przechodzace osoby, to te przedmioty mojej obser-
wacji nie sg uporzadkowane w jakis celowy spo-
sob, zjawienie sie ich jest wiasnie zupetnie przy-
padkowe i mamy tu do czynienia z obserwacjg
przypadkowg. Gdy natomiast zwiedzam jaka$
fabryke, to nie mogtbym sie zadowoli¢ takg przy-
padkowg obserwacjg, gdyz nie na wiele przydatoby
mi sie $ledzenie pracy w tej lub innej sali, do
ktorej wstgpie; dla celu, ktoéry sobie postawitem,
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dla zrozumienia catosci produkcji pewnego przed-
miotu w tej fabryce, musze jg zwiedza¢ w pew-
nej kolejnosci, zazwyczaj musi by¢ kto$, kto opro-
wadzajgc mnie Kkieruje planowo mojg obserwacja.

W codziennem zyciu dziecko czesto spostrzega
lub obserwuje, prawdopodobnie jednak czesciej
spotykamy u dzieci bierne spostrzezenia niz czynng
obserwacje; réwniez czesciej bedg one przypadko-
we niz planowe, podsuniete i pokierowane przez
kogos. Stad to zadaniem nauczyciela bedzie zaréwno
przemieni¢ u dzieci bierne spostrzeganie w czynng
obserwacje, jak tez pokierowaé odpowiednio po-
rzagdkiem przedmiotéw obserwowanych.

§ 2. Takg nauke, ktora opiera sie przede-
wszystkiem na konkretnych wyobrazeniach, nazy-
wamy nauka pogladowa. Przy nauce pogla-
dowej jednak chodzi nietylko o wyobrazenia spo-
strzegawcze, ale tez o odtwolrcze i wytworcze;
uczen ma wytworzy¢ sobie konkretny, wyrazny
obraz tego, czego sie uczy, ma on mysle¢ petnemi,
0 ile mozliwosci, obrazami, a nie stowami tylko
lub abstrakcjami.

W szkole powszechnej najwazniejszg role
odgrywajg wyobrazenia spostrzegawcze, a to dla-
tego, poniewaz sg one podstawg innych wyobrazen.
Mimo to nauka poglgdowa nie ogranicza sie jedy-
nie do tych wyobrazen.

W przeciwstawieniu do nauki pogladowej
odrézniamy nauke pojeciowg i nauke stownsg.
Nauka stowna (werbalna) ogranicza sie do wyu-
czenia stobw, a nie troszczy sie wcale o to, czy sto-
wom odpowiadajg mysli, a wiec przedstawienia
1 sady, natomiast przy nauce pojeciowej uczeh
mysli nie konkretnemi wyobrazeniami, ale abstrak-
cyjnemi pojeciami i og6lnemi sgdami. W szkole
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powszechnej usuwamy zupelnie nauke czysto
stowna, jako bezcelowg i szkodliwg, natomiast
nauke pojeciowa stosujemy z bardzo wielkiem
ograniczeniem, liczac sie z rozwojem umystowym
ucznia. Zwyczajnie stosunek miedzy nauka pogla-
dowg a pojeciowa jest nastepujacy: nauka pogla-
dowa nie jest ostatecznem stadjum nauczania ale
odgrywa ona niejako role przygotowawcza dla
nauki pojeciowej. Dazymy wiec od nauki poglado-
wej do pojeciowej. To dagzenie przez nauke pogla-
dowg do pojeciowej spotykamy juz w szkole po-
wszechnej np. przy nauce rachunkéw, gdy uczniowi
przedstawiamy pie¢ kotek, pie¢ otdwkow i t p.
w celu wytworzenia u niego abstrakcyjnego po-
jecia liczby pieciu. W poczatkach nauczania jednak
nauka pogladowa powinna stanowi¢ przewazajacy
czynnik, a ilos¢ poje¢, ktére na tym poziomie na-
uczania wprowadzamy, bedzie jeszcze bardzo
szczupta; ponadto beda one jeszcze bardzo prymi-
tywne. W miare postepu w rozwoju umystowym,
przy nauczaniu na stopniu $rednim, rola przygo-
towawcza nauki pogladowej zacznie objawial sie
coraz wybitniej i nauka pojeciowa bedzie zajmo-
wata coraz wiecej miejsca, az dojdzie do najwiek-
Szego znaczenia na wyzszym stopniu nauczania.

8 3. Poniewaz w szkole nauka poglagdowa ma
sie oprze¢ przedewszystkiem na wyobrazeniach
spostrzegawczych, przeto éwiczenie zdolnosci obser-
wowania bedzie tu najwazniejsze. Nauczyciel ma
tutaj do spetnienia dwa gtéwne zadania: 1. ma
on dostarczy¢ uczniowi odpowiedniego ma-
ferjatu obserwacyjnego i 2. odpowiednio pokie-
rowac jego czynnoscig obserwowania. Rozpatrzmy
najpierw to drugie zadanie. Aby je nalezycie spet-



122

ni¢, musi nauczyciel zachowaé nastepujgce najwaz-
niejsze wskazania :

1 Obserwacja nie moze przebiega¢ na chybit
trafit, chaotycznie; musi by¢ uporzagdkowana
i systematyczna ; nie mozna réwniez jej tak prowa-
dzié¢, aby spostrzezeniom ucznia narzuca¢ wszystko
odrazu. Niektérzy zalecajg przyzwyczaja¢ uczniow
do obserwowania wedtug stale utozonego schematu;
schemat taki np. mdgtby by¢ nastepujacy: barwa,
ksztalt, inne wiasciwosci dostrzegalne zmystami,
czesci sktadowe, stosunki ilosciowe, czynnosci i za-
chowanie sie, inne stosunki przedmiotu wzgledem
otoczenia.

2. Obserwacja nie powinna sie ograniczy¢,
jak sie czesto dzieje, jedynie do jednego zmystu :
wzroku, ale gdzie to tylko mozliwe, nalezy zatru-
dnia¢ wszystkie zmysty : dotyk, stuch, smak, wech;
¢wiczenia w obserwowaniu stajg sie tu zarazem
¢wiczeniami zmystow.

3. Obserwacja winna by¢ tak prowadzona,
aby na pierwszy plan wysuneto sie to, co jest
najistotniejsze dla nauki i 0 co w danym
razie nauczycielowi przedewszystkiem chodzi; na-
lezy wiec pomija¢ whasSciwosci mniej wazne i dru-
gorzedne i nie rozwlekac sie nad takiemi, ktore sg
juz dobrze uczniom znane skadinad.

4. Obserwacja ma by¢ samodzielna, a wiec
nauczyciel nie moze ani wmawiaé niczego w ucznia,
ani mu podsuwac¢ gotowych wynikéw obserwacji:
winien on go tylko pobudzi¢, aby sam uczen do-
konat obserwowania w pozgdanym Kkierunku.

5. Nalezy wyzyska¢ skitonno$¢ do ruchu
ucznia, a wiec pozwoli¢ mu zaja¢ najdogodniejsza
pozycje ciata wobec przedmiotu obserwowanego,
ten przedmiot pozwoli¢ poruszaé, obracac; dobrze
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jest tez kaza¢ uczniom wykona¢ ruch reka, ob-
wodzacy zarys ksztattu, jaki posiada przedmiot,
uzy¢ rysunku szkicowego i t. p.

6. Nalezy zadac od ucznia poprawnego sfor-
mutowania stownego tresci zaobserwowanej,
takiego, aby takze dla kogo$, kto nie brat udziatu
w obserwacji byto jasne, o co chodzi, jakie sg
wyniki obserwacji.

7. Nalezy odro6zni¢ i zwraca¢ uczniom uwage
na to, co istotnie zaobserwowali, a czego sie
domys$lili na podstawie wiadomosci skadinad
znanych; tak np. ogladajac uzebienie kola, moga
uczniowie istotnie zauwazyc¢ jaki jest ksztatt zebow,
jak sg one rozmieszczone, ile ich jest, ale mogg sie
tylko domysla¢ na podstawie tych danych z obser-
wacji, ze zwierze to zywi si¢ miesem. Takie odréz-
nianie tresci istotnie pochodzacej z obserwacji,
a wtrgconej na podstawie wiadomosci skadinad za-
czerpnietych, dostarczy nauczycielowi materjatu stu-
zgcego do nawigzania i do pdzniejszego omowienia
przedmiotu obserwowanego.

§ 4. Oprocz odpowiedniego pokierowania
czynno$cia obserwacji u ucznia ma nauczyciel
przy nauce pogladowej odpowiednio dobrac przed-
mioty obserwacji. Mogg one by¢ dwojakiego po-
chodzenia: albo s to przedmioty dostarczone
przez nature i otoczenie ucznia i wtenczas mowi-
my o bezpos$rednich i naturalnych Srodkach
nauki pogladowej np. kwiat naturalny spotkany
na polu; lub tez przedmioty te s3 posSrednie-
m i albo sztucznemi S$rodkami nauki pogladowej,
gdy sa sztucznem nasladownictwem natury lub sg
z niej zaczerpniete, ale specjalnie dla celéw na-
uki przystosowane (np. kwiat sztuczny z masy
tub zaszuszony); do sztucznych S$rodkéw nauki
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pogladowej nalezg w znacznej czesci tzw. pomoce
naukowe.

Naturalne $rodki nauki pogladowej majg te
wyzszo$¢ nad sztucznemi, ze sa one dane razem
z wiasciwem sobie podtozem, w Srodowisku chara-
kterystycznem dla nich, podczas gdy srodki sztuczne
bardzo czesto sg dane w oderwaniu od tego $ro-
dowiska i otoczenia. Zwykle tez Srodki naturalne
moga dostarczy¢ obfitej tresci obserwacyjnej i wie-
cej charakterystycznych szczeg6tdw, niz sztuczne;
ponadto $rodki naturalne obok ksztattu i wygladu
moga takze umozliwi¢ obserwacje ruchu i zycia,
ktérego jest pozbawiona znaczna cze$¢ Srodkow
sztucznych, skazanych na niezmienng martwote.
Tak wiec obserwacja zywego dzieciota przy pracy
na drzewie jest korzystniejsza, niz wypchanego
ptaka, bo nietylko spotykamy zywego ptaka w jego
naturalnem otoczeniu, ale tez w chwili wykony-
wania przez niego ruchow i czynnosci charaktery-
stycznych, czego jesteSmy pozbawieni przy okazie
wypchanym. Lecz $rodki naturalne o tyle sg nie-
dogodne, ze niezawsze na czas sg dostepne; czasami
warunki obserwacji $srodkéw sztucznych sg z wielu
wzgledéw odpowiedniejsze, jak np.: ze wzgledu na
oddalenie od soby obserwujgcego, jej bezpieczen-
stwo, ze wzgledu na rozmiary przedmiotu, na
bardzo szybkie lub powolne zmiany, zachodzace
na przedmiocie, i t p. okolicznosci.

§ 5. Naturalne $rodki dla nauki pogladowej
zyskujemy jedynie przez zaprowadzenie ucznia
w naturalne $rodowisko przedmiotu obserwacji.
Stad to wszelkiego rodzaju wycieczki naukowe
sa tak waznym czynnikiem sktadowym nauczania.
Wycieczki naukowe mogg mie¢ za przedmiot po-
znanie przyrody zywej i martwej, wiasciwosci
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zjawisk geograficznych, astronomicznych, zycia,
pracy, stosunkow kulturalnych cztowieka, pro-
dukcji technicznej (w fabrykach i warsztatach),
produkcji handlowej (w magazynach, wielkich firm
handlowych, wystawach przemystu i handlu), dziet
sztuki (galerje obrazéw, muzea, koscioty, budowle),
zabytkow historycznych i t. p. Aby wycieczka osig-
gneta zamierzony cel, musi by¢ odpowiednio zor-
ganizowana; zwiaszcza nalezy przestrzega¢ naste-
pujacych wskazdéwek:

1. Nauczyciel musi doktadnie utozy¢ sobie
plan wycieczki odnoszacy sie do tego, co ucznio-
wie majg w czasie wycieczki zbada¢; nie mozna
prowadzié ich na chybit-trafit dokadkolwiek i za-
dowoli¢ sie obserwacjg jakiegokolwiek przedmiotu
spotkanego. Aby plan wycieczki mozna utozyc,
powinien nauczyciel przedtem sam jg odbyc.

2. Nieraz dla ufatwienia osiggniecia celu wy-
cieczki nalezy uczniom wskaza¢, w jakie przy-
bory i rekwizyta majg sie na wycieczke zaopa-
trzy¢ ; w odpowiednie przybory musi by¢ tez
zaopatrzony nauczyciel (np. puszka na rosliny,
pudetko na owady, szklanka, flaszka, scyzoryk,
sznurek, kompas, termometr, krokomierz, mapa,
busola, notatki i t p.).

3. Czasami potrzebne jest przygotowanie
ucznidéw do wycieczki przed jej odbyciem, zwlaszcza
gdy wycieczka jest tego rodzaju, ze uwaga uczniow
mogtaby by¢ Tozprészona na zbyt wiele szczego-
6w, moze narzucajgcych sie przedewszystkiem,
ale mniej waznych, lub tez, gdy wymaga koniecznie
wielu juz przedtem zyskanych wiadomosci, kto-
rychby na miejscu nie mozna byto poda¢ np. przy
zwiedzaniu gazowni uczniowie juz przed wycieczkg
powinni by¢ na og6t przynajmniej zaznajomieni
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z produkcja gazu. W czasie samej wycieczki nau-
czyciel powinien uwaza¢, aby nie dopusci¢ do
rozprészenia uwagi uczniow na przedmioty mniej
wazne dla celu wycieczki.

4. Dobrze jest mie¢ przygotowany rozktad
wycieczek dla danej klasy na caly rok szkolny;
rozktad ten powinien tak by¢ utozony, aby cele
wycieczki byly zgodne z materjatem nauki przera-
bianym w Kklasie; wycieczki przygotowujg lub
uzupetniajg w ten sposéb to, co jest przedmiotem
nauki w szkole; niektérzy uwazajg za korzystne
utozy¢ ustalony rozktad wycieczek nawet dla wszyst-
kich lat pobytu ucznia w szkole, bo spodziewajg
sie w ten sposdb wprowadzi¢ wiekszg réwnomier-
no$¢ w t)'m materjale, ktory uczen ma poznac

-'W ten spos6b w ciagu catej nauki szkolnej. Trzeba
tu jednak liczy¢ sie z trudnosciami, na jakie na-
trafi wykonanie takiego rozktadu z powodu réznych
zewnetrznych przeszkdd.

5. Karno$§¢ w czasie wycieczki musi by¢
w pewnym stopniu utrzymana; naturalnie, nie
mozna byé pod wzgledem karnosci zbyt wymaga-
jacym, bo wycieczka musi mimo wszystko pozo-
stawia¢ wiele swobody uczniowi;trzeba zachowac
jednak taka granice tej swobody, jaka jest konie-
czna dla zyskania uwagi uczniow oraz dla zacho-
wania ich bezpieczenstwa. Z tych tez powodow
trzeba czasem dzieli¢ uczniéw w czasie wycieczki
na grupy i z kazda grupg odby¢ osobno w catosci
lub czeSciowo dang wycieczke.

8 6. Do sztucznych $rodkoéw nauczania pogla-
dowego zaliczamy :

1 okazy takie jak: zwierzeta wypchane,

preparaty, mineraty, rosliny zasuszone, i t p. oraz
przyrzgdy fizykalne, chemiczne i t. p.
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2. modele: tu nalezg modele geometryczne,
przyrodnicze, modele maszyn i urzadzen technicz-
nych, globus, telurjum, odlewy, mapy plastyczne itp.

3. obrazy i ilustracje; oprocz zwyktych
obrazéw naleza tu mapy, stereoskop, skioptikon
i kinematogratf;

4 dramatyzowanie; rozumie sie przez
nie improwizowane najczesciej dialogi ucznidéw
i ich gre, nadladujacg gre sceniczng ; tematem ta-
kich dialogbw moze by¢ nietylko akcja przedsta-
wiona w opowiadaniu nauczyciela lub w czyta-
nym ustepie, ale tez pewne zjawiska fizyczne, (np.
cze$¢ uczniow przedstawia tadunki elektryczne
dodatnie, cze$¢ ujemne; jeden z ucznidw jest
»rezyserem", Kktéry kieruje utozeniem tadunkéw
dla zailustrowania zjawiska elektryzowania przez
wptyw itp.), lub chemiczne (np. powstawanie soli
z kwasu i zasady) i inne. Takie udramatyzowania
sg raczej zabawami uczniéw i nalezy w nich utrzy-
mac¢ nalezytg miare.

Bardzo szerokie znaczenie jako $rodek na-
uczania poglagdowego ma rysowanie zaréwno
przez nauczyciela na tablicy jak przez ucznia ; «e
wzgledu na jego szerokg stosowalno$é zaznajomimy
sie z niem osobno. (VII. § 7.).

Nauczyciel powinien wiedzie¢, w jaki sposob
ma dobra¢ te Srodki nauczania i jak ich uzywaé
przy nauce szkolnej; w szczegdlnosci powinien
pamieta¢ o nastepujacych okolicznosciach :

1 Wielkos$¢ sztucznych Srodkéw nauczania

powinna by¢ odpowiednio dobrana ; nie moga one
by¢ zbyt duze (np. mapy, obrazy), bo utrudniajg
uchwycenie catosci, ani zbyt mate (kartki wido-
kowe, drobne fotografie ...), bo moga by¢ dla
ogétu uczniéw niewidoczne.
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2 Umieszczenie ich w klasie jest bardzo
wazne; majg one by¢ w takiej wysokosci i w takiej
odlegtosci, aby kazdy uczen mogt je z tatwoscig
obserwowac. Nauczyciel powinien pamieta¢, ze
uczen w klasie jest juz w znacznym stopniu unie-
ruchomiony przez umieszczenie go w fawce, ze
wiec nie moze on w kazdej chwili przybra¢ naj-
dogodniejszej pozycji ciata dla ogladania pokazy-
wanego przedmiotu. Te niedogodnos¢ usuwamy
czesto w ten sposob, ze dajemy kazdemu uczniowi
osobny okaz, lub ze przedmiot krazy po klasie
z rak do rak, lub ze nauczyciel pozwoli uczniom
kolejno wyj$¢ z tawek i zbliska przypatrzy¢ sie
przedmiotowi itp.

3. Nie nalezy przynosi¢ do klasy naraz wie-
c e j Srodkdéw, niz potrzeba dla danej lekcji; winny
tez one zjawi¢ sie dopiero wtenczas, gdy lekcja
tego wymaga ; inaczej moze nastgpi¢ rozprészenie
uwagi uczniow.

4. Przedmioty, ktére moga by¢ barwne, jak
obrazy, mapy, modele geometryczne, gatki liczydta
itp. powinny mie¢ barwy zywe, aby zwracaly
na siebie uwage i budzity upodobanie.

5. Tre$¢ przedstawiona na tych $rodkach na-
uczania powinna byé tak dobrana, aby mozna
z nich wnosi¢ o naturalnem potozeniu, oto-
czeniu lub ruchu przedstawionego przedmiotuy
tak np. zwierze wypchane winno mie¢ pozycje
ciatla uwydatniajgca jego charakterystyczny, natu-
ralny ruch; zwierze przedstawione na rysunku
ma sie znajdowa¢ w otoczeniu, w ktorem zyje;
wadliwe wiec jest umieszczenie na jednym obrazie
tuz obok siebie zwierzat nalezacych do jednej
grupy, ale zyjacych w zupetnie innych warunkach
np. lwa i kota.
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6. Nauczycie] powinien dokladnie zazna-
jomic¢ sie z trescig danego Srodka naukowego,
ze sposobem jego funkcjonowania, aby nie byt
zaskoczony przez ucznia pytaniem, zgdajgcem obja-
$nienia jakiego$ szczegétu.

7. Przedmioty, ktéremi postuguje sie nauczy-
ciel, powinny by¢ utrzymane we wzorowym po-
rzadku, a wiec niezniszczone, niepodarte i bez
plam, wolne od kurzu itp.

$ 7. Waznym S$rodkiem upoglagdowienia nauki
szkolnej jest graficzne przedstawienie danego
przedmiotu nauczania na tablicy szkolnej. Nalezy
tutaj zaréwno rysunek, jak pisanie na tablicy.
Rysunek ma pod wielu wzgledami wyzszos¢ nad
gotowym obrazem pokazanym uczniowi. Dodatnie
cechy stosowania grafiki przy nauczaniu sg naste-
pujace :

1 Rysunek moze uwydatni¢ najcharaktery-
styczniejsze wiasciwosci przedmiotu lub takie,
0o ktore w danej chwili przy nauce szczeg6lnie
chodzi, a pominag¢ inne jego wiasciwosci; tymcza-
sem gotowy obraz musi zazwyczaj uwzglednic
cato$¢ przedmiotu.

2. Rysunek moze najwygodniej dostosowac
swojg wielko$¢é do warunkéw nauczania, a wiec
do odlegtosci od ucznia; moze on przedstawié
jaki$ maly szczeg6t w dowolnem powiekszeniu jak
tego wymaga chwilowa sytuacja w klasie itp.

3. Poniewaz w rysunku nie jest dana catosc¢,
lecz dopiero koleino powstaje on z biegiem
omawiania roznych stron przedmiotu, wiec uwaga
ucznia moze sie zwraca¢ przedewszystkiem na te
kolejno omawiane strony przedmiotu; stad przy
wyprowadzaniu np. twierdzen geometrycznych po-

9
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stugujemy sie kolejno powstajgcym rysunkiem, nie
gotowemi obrazami.

4. Za pomocg kilku po sobie nastepujgcych
rysunkow mozna przedstawi¢ stadja rozwojowe
jakiego$ zjawiska w ten sposob, ze kazdy nastepny
rysunek przedstawia inng faze tego rozwoju ; moz-
liwe to jest wprawdzie takze na gotowym obra-
zie np. przedstawiajagcym stadja rozwojowe zaby,
lecz w rysunku na tablicy mozna przez odmazy-
wanie i dorysowywania na jednym szkicu uwy-
datni¢ nieraz lepiej, ze zachodzgce zmiany nalezg
do tego samego przedmiotu

5. Rysunek na tablicy pozwala schematy-
zowac; schematyzowanie polega na uproszcze-
niu tresci przez pomijanie doktadnych cech ksztattu
przedmiotu, a uwzglednianiu tylko cech gtéwnych
np. przy figurach geometrycznych, w geografji przy
konturach kraju, biegu pasma gorskiego, rzeki itp.;
schematyzowanie stosujemy tez tam, gdzie zamie-
niamy inne jakie$ stosunki na stosunki przestrzenne.
Dzieje sie to w roznego rodzaju grafikonach i wy-
kresach, gdy np. stosunek ilosciowy produkcji we-
gla roznych panstw w Europie przedstawiamy
wycinkami kofa, lub gdy zmiany temperatury
przedstawiamy linjg krzywa; naleza tu tez tablice
synchronistyczne przy nauce historji, mapki sy-
tuacyjne przy lekturze, schematy stosunkéw lo-
gicznych itp. Przez taka zmiane innych stosunkow
na przestrzenne osiggamy zazwyczaj tatwiejsze
i lepsze zrozumienie poprzednich stosunkdw.

6. Wszystko co sie rysuje i pisze na tablicy
powinni uczniowie rysowac i pisa¢ w zeszytach;
w ten sposob wyzyskujemy dla nauki szkolnej ru-
chowo$¢ wucznia. Te ruchowos$¢ wyzyskujemy
w szkole nietylko za pomocg grafiki, ale tez przez
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Inng prace miesniowg ucznia jak lepienie z gliny
i plasteliny przedmiotéw, o ktérych sie uczy (przy
nauce przyrody, geografji, geometrji itd.) uktadanie
z pretow (litery, figury geometryczne i t p.), wy-
cinanie z papieru i t. d. To wszystko, co uczen
w ten sposéb sam wykona, staje sie dla niego
bardziej dostepne, nabiera realnych ksztattow i zy-
cia; uzyskujemy w ten sposéb ozywienie pracy
myslowej przez czynno$¢ ruchowa ucznia. Zasade
takiego nauczania przez wyzyskanie ruchowosci
ucznia dla celéow nauki przyjeta t zw. ,szkota
pracy®.

Pamieta¢ nalez}7 ze nauczyciel powinien po-
stugiwaé sie tablicg nietylko na lekcjach takich
przedmiotow, ktérych nauki bez tablicy wprost
prowadzi¢ nie mozna, a wiec np. na lekcjach ra-
chunkoéw, geometrji, a czeSciowo rysunkow, Spiewu,
pracy recznej i t. p. — ale tez takich, w ktdérych
zdawatoby sie pozornie, ze stowo nauczyciela wy-
starczy bez postugiwania sie grafikg, a wiec przy
nauce jezykow, historji, przyrody, fizyki, geografji.
Nauczyciel musi pamieta¢ ciggle, ze co jest wi-
dziane przez ucznia tatwiej sie przyjmuje, niz co
jest tylko styszane, a co nadto wykonane pracg
reki tatwiej, niz co tylko widziane.

Przy stosowaniu grafiki na tablicy-nauczyciel,-
gdzie tylko moze, postuguje sie réznokolorowemi
kredkami.

§ 8. Od nauki poglagdowej odrézniamy nauke
pojeciowa inauke stowng. Nauka pojeciowa
opiera sie na mysleniu abstrakcyjnem ucznia, po-
stugujacem sie og6lnemi pojeciami i ogélnemi sg-
dami, w odréznieniu od nauki pogladowej, ktéra
opiera sie na mysleniu wyobrazeniami i sgdami
jednostkowemu W miare tego, jak rozwija sie umyst

o
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ucznia zdobywajgc coraz wiecej poje¢ na pod-
stawie szczegdtowych wyobrazen, coraz czesciej
postugujemy sie przy nauce temi pojeciami. Trzeba
jednak nauke pojeciowg tak prowadzi¢, aby zawsze
pojecia abstrakcyjne, ktéremi postuguje sie uczen,
mogly znalez¢ oparcie na odpowiadajacych in»
wyobrazeniach konkretnych. Nauczyciel musi pa-
mieta¢, ze jak z jednej strony dla samego mysle-
nia jest bardzo korzystne postugiwanie sie abstrak-
cjami, ktore jakby jednym momentem pozwalajg
uja¢ wiele podobnych szczeg6téw, tak z drugiej
strony grozi nauce pojeciowej wielkie niebezpie-
czenstwo zastgpienia pojecia — stowem. Wtenczas
zamiast mysleC istotnie za pomocg pojeé, uczen
postuguje sie jedynie wyrazem, z ktorym nie wigzg
sie zadne, lub bardzo niedoktadne mysli. Powstaje
wtenczas inna odmiana nauki: nauka stowna
lub werbalna. W trzech typach nauki: pogla-
dowej, pojeciowej i stownej mamy wiec stan taki,
ze przy nauce pogladowej uczen najczesciej postu-
guje sie wyobrazeniami, od ktoérych przechodzi de
poje¢, przy nauce pojeciowej postuguje sie prze-
dewszystkiem pojeciami, ktére potrafi w razie po-
trzeby osSwietlic wyobrazeniami, przy nauce stow-
nej uzywa jedynie stow, ktore nie odnoszg sie ani
do wyobrazen, ani do poje¢. Moze to ujgé naste-
pujacy schemat:
nauka nauka nauka
pogladowa: pojeciowa: stowna:
wyobrazenia:  wi W2ws  [wi w2w,] r WM\Ww, ‘i
Y

Y
pojecie: [p] b L P 3
Y Y Y
wyraz: s s s

(klamra oznacza, ze twor ujety w nig jest w zaniku)
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8 9. Przy nauce pogladowej i pojeciowej
sg rozne stopnie i przejscia, zaleznie od coraz
czestszego postugiwania sie pojeciami w miejsce
wyobrazen. Podobnie tez znajdziemy rézne sto-
pnie nauki werbalnej. Stopnie te zalezne sg od
tego, czy ze stowami nie wigzemy absolutnie zad-
nych mysli, czy tez mysli te s niejasne, zamglone,
bez petnej wiasciwej im treSci. Mozna pod tym
wzgledem rozr6zni¢ najwazniejsze trzy stadja na-
uki stownej :

1 Werbalizm catkowity jest wtenczas, gdy
z wyrazem zadne mysli sie nie tgcza; zdarza sie
on najczesciej przy uzywaniu wyrazéw obcych,
niezrozumiatych (np. irredenta, alleluja, geocen-
tryzm); ale nie jest on tez wykluczony wtenczas,
gdy mysli sg wyrazone w zbyt skomplikowanych
okresach, w stylu nieprzystepnym i t. p. tatwo
zrozumieé, ze ten rodzaj werbalizmu nie przedsta-
wia zadnej wartosci dla rozwoju umystowego;
nie ¢wiczy on bowiem wecale zdolnoSci umysto-
wych, gdyz w istocie nie postuguje sie mysleniem,
ale mowieniem t j. wykonywaniem mechanicznem
pewnych ruchéw gtosowych. Stad szkola musi
podja¢ energiczng walke z takg weibalng nauka
i stara¢ sie jg usung¢. Nie jest to jednak rzecza
tatwa, gdyz werbalizm wkrada sie bardzo czesto
do nauki szkolnej gtdéwnie dzieki temu, ze wyu-
czenie sie stdw zamiast mysli stwarza u ucznia
pozory wiedzy, a w istocie wymaga mniejszego
wysitku zaréwno ze strony niektdrych umystow
uczacych sie, jak ze strony nauczyciela, ktory jest
gotow zadowoli¢ sie zewnetrznym efektem, nie
patrzac giebiej.

2. Werbalizm przygotowawczy: wyraz
oznacza pojecie, ale niezupetne; tres¢ petna tego po-
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jecia jest nieznana, ledwie niektore jej cechy sg
znane; wskutek tego znaczenie wyrazu staje sie
opaczne, nieraz catkiem mylne; lecz w dalszym
ciggu nauki tres¢ ta zostanie sprostowana lub uzu-
petniona do peinej swej wartosci; sladjego nazwa.
Ta posta¢ werbalizmu moze dopuszczaé jeszcze
rézne odmiany, mianowicie jedna, gdy z wyrazem
zkgczono tylko jakie$ zupetnie obce cechy, nie na-
lezace catkiem do iresci tego pojecia; stanie sie
to, gdy np. uczen styszac wyrazenie: ,,moment sit"
sadzi, ze ma tu do czynienia z chwilg, z krotkim
czasem dziatania tych sit. Inna forma tego werba-
lizmu polega na tern, ze z wyrazem tgczy sie cechy
przypadkowe np. gdy wyraz ,,monarcha’ przybiera
znaczenie osoby jakiego§ monarchy znanego z por-
tretu, a nie fgczy sie z tym wyrazem pewnego
rodzaju wladzy. W innej wreszcie formie werba-
lizmu z wyrazem sg wprawdzie zigczone cechy
istotne, stanowigce tre$¢ pojecia, ale jeszcze nie
wszystkie. Takag tre$¢ niepetng, chociaz tez nie-
btedng, posiada uczen np. gdy styszy po raz pier-
wszy o ,stosunkach spolecznych' ; uczenn bowiem
zyska petng tresc¢ tego pojecia dopiero wtenczas, gdy
w ciggu nauki historji pozna rézne formy i uksztat-
towania stosunkoéw spotecznych na konkretnych ich
przyktadach. Rdézne te postacie werbalizmu przygo-
towawczego sg mniej lub wiecej szkodliwe; najmniej
szkodliwa jest posta¢ ostatnia, gdyz w ciggu nauki
zostaje ona usunieta catkowicie. Jednak i jej nalezy
w szkole unika¢ gdzie to tylko mozliwe.

3. Werbalizm nastepczy; tutaj wyraz po-

czatkowo byt ztgczony z pojeciem o petnej, wiasci-
wej tresci: przez czeste jednak uzywanie go nabyt
charakteru symbolu ; a wiec uzywajac teraz tego
wyrazu nie tgczymy z nim rownocze$nie w umysle
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petnej tresci pojecia, lecz zadowalamy sie stowem,
ktére rozumiemy, lub zdaje sie nam, ze je rozu-
miemy. Nastgpit tu wiec taki stan, ze wskutek
czestego uzywania znaczenie wyrazu jakgdyby zma-
lato, skurczyto sie ; zamiast petnego myslenia postu
gujemy sie wiec obecnie samym wyrazem jako
symbolem myslenia. Kiedy rozwigzujemy zadanie

matematyczne i postugujemy sie symbolem 1\, to
rzadko kiedy tgczymy z tym symbolem mysl o jego
petnem znaczeniu, ale raczej ograniczamy sie do
samego znaku, ktory jest juz nam dobrze znany,
ktorym umiemy postugiwaé sie i to trafnie tak,
jakgdybySmy istotnie w ciggu réznych operacyj
wykonywanych na nim #gczyli z nim petne zna-
czenie. Taki rodzaj myslenia, w ktérym zamiast
mysli o peilnej treSci uzywamy symbolu dla tej
mysli, nazywamy mysleniem symbolicznem. Wer-
balizm tego rodzaju moze by¢ nawet pozyteczny,
gdyz uwalnia nas od myslenia petnej tresci pojecia
tam, gdzie wystarczy symbol dobrze uzyty. W ten
spos6b myslenie symboliczne moze nam nawet
utatwi¢ prace myslowa, gdyz usuwa z mysli na-
szej to, co jest juz nam dobrze znane, odcigza nas
i pozwala zaja¢ sie innemi myslami, ktére dla nas
sg nowe i przedstawiajg jeszcze pewng trudnos¢ ;
3

postugiwanie sie wiec symbolem ” bez myslenia
petnej jego tresci odcigza nas w tym kierunku, ze
mozemy swobodniej zastanawiaé¢ sie nad rozwia-
zaniem samego zagadnienia, w ktérem tego sym-
bolu uzywamy. Niema tu Zzadnego niebezpieczen-
stwa tak diugo, dopoki w kazdej chwili mozemy
wywotaé w naszej mysli petng tres¢ potgczong z uzy-
tym symbolem. Lecz myslenie symboliczne moze
sie przemieni¢ w taki stan, iz pozostanie wpraw-



dzie symbol, nawet trafnie stosowany, ale symbol
ten zostat juz catkowicie oderwany od tresci myslo-
wej; wskutek tego nie potrafie juz w razie potrzeby
z symbolem tym potgczyc¢ istotnej treSci myslowej.
Spotykam tu wiec takie stadjum werbalizmu na-
stepczego, ktore jest juz w istocie werbalizmem
catkowitym, gdyz operujemy znakiem nietylko bez
myslenia, ale nawet bez mozliwosci przywotania
mysli i zkgczenia ich ze znakiem.

CWICZENIA.

1 Znaczenie uwagi dowolnej dla obserwacji.

2. Czy Pestalozzi miat racje okreslajac ,,po-
gladowos$¢ jako absolutng podstawe wszelkiego
poznania” ?

3. Przedstawi¢ proces powstawania pojecia
ze szczegbdtowych wyobrazen.

4. W czasie lekcji hospitowanej wykry¢ te
przyktady, w ktorych nastgpito utworzenie ogol-
nego pojecia lub ogdlnego sadu ze szczegotowych
przypadkow.

5. Poda¢ przyktady obserwacji przy nauce
roznych przedmiotéw nauczania, opierajgc sie na
programie.

ti. Poréwnaé¢ a) nauke pogladowg a induk-
cyjny tok nauki, b) nauke pojeciowg a dedukcyjny
tok nauki na odpowiednio dobranych przyktadach.

7. Zbada¢ na podstawie programu naukowego
szkoty powszechnej dowolnego przedmiotu nauki
w jednej Klasie, jakie sg potrzebne pomoce nau-
kowe dla tego przedmiotu; w jaki spos6b moze
nauczyciel postara¢ si¢ o nie bez znacznych wkia-
doéw pienieznych

8. Co moéwi program naukowy szkoty po-
wszechnej o wycieczkach ?
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Utozyé program wycieczek szkolnych na caty
rok dla dowolnej klasy w réznych przedmiotach
nauki.

10. Jak urzadzi¢ bibljoteke szkolng? (jej cele
srodki; jej organizacja, znaczenie wychowawcze
i kulturalne bibljoteki we wsi).

11. Obra¢ dowolny temat z rdéznych przed-
miotéw programu naukowego szkoly powszechnej
i okresli¢ o ile przy rozwinieciu go wczasie na-
uki da sie zastosowac strona graficzna.

12. Znaczenie a) pracy recznej, b) zabawy
w szkole przy nauce przedmiotow teoretycznych;
(zbada¢ na dowolnie obranym przedmiocie jednej
klasy).

13. W jaki spos6b moze sie nauczyciel prze-
kona¢, czy uczeh nie uprawia werbalizmu?

14. Nauka pamieciowa a werbalna; naukal
ksigzkowa a werbalna.



VIIl. PYTANIA | ODPOWIEDZI.

8 1 Nauczyciel postuguje sie w szkole bar-
dzo czesto pytaniem; gtdbwnym celem, dla Kkto-
rego nauczyciel uzywa pytan jest pobudzenie
ucznia do pracy umystowej. Praca ta jednak moze
by¢ wykonana w rozny sposéb i stad odrézniamy:

aj pytania reprodukcyjne, ktore maja
na celu wywota¢ u ucznia odtworzenie wiedzy;
przy tego rodzaju pytaniach moze sie nauczy-
ciel kierowa¢ zamiarem przypomnienia i utrwa-
lenia wiedzy, przygotowania jej w umysle dla
nawigzania do nowych wiadomosci lub tez kon-
troli pracy i stanu wiedzy ucznia;

b) pytania produkcyjne, ktére zmierzajg
do tego, aby wywota¢ u ucznia nowg, dotychczas
nieznang mu wiedze. Postugujemy sie niemi przy
formie nauczania erotematycznej, przy syntety-
cznem, nowem grupowaniu i tgczeniu wiadomo-
sci it p.

Aby pytania osiggnety istotny cel, tj. pobu-
dzenie do wysitku umystowego, nalezy przestrze-
ga¢ pewnych zasad, a w szczegdlnosci:

1 Nie nalezy stawia¢ zbyt wiele pytan;

przesada w ilosci pytan rozdrabnia zbytnio tres¢
nauczania i utrudnia uczniowi ujecie jej w zwartag
catosé. Przez to rozdrobnienie wymagamy réwno-
czeSnie mniej samodzielno$ci od myslenia
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ucznia. Pytanie bowiem zawsze musi zawieraé
cze$¢ tresci, ktorej nasze nauczanie dotyczy. W py-
taniu uczniowi juz ,jest co$ dane". Jezeli pytan
jest za duzo, to zbyt wiele tresci podano w nich
uczniowi, pozbawiajac go samodzielnosci mysli.
Z tego powodu nalezy ograniczy¢ ilo$¢ drobnych
pytan, a ujgé rzecz w jednem pytaniu obejmuja-
cem cato$¢ sprawy; wtenczas stosujemy pytanie
syntetyczne, Kktére ujmuje od razu wiekszg
catos¢ myslowa. Ponadto zbyt duza ilo$¢ pytan
ogranicza u ucznia oprocz samodzielnosci mysle-
nia takze samodzielno$¢ sformutowania swoich
mysli, bo podsuwa mu w pytaniach drobiazgo-
wych juz czeSciowe przynajmniej sformutowanie
odpowiedzi.

2. Pytanie nie powinno by¢ sugestywn eg;

sugestywno$¢ jego polega na tern, ze pytanie za-
wiera badzto znaczng cze$¢ odpowiedzi, badz tez
catkowita odpowiedZ i przez to zacie$nia te-
ren samodzielno$ci pracy ucznia. Pod wzgledem
stopnia sugestywnos$ci zachodzg wielkie rdznice
miedzy rdéznego rodzaju pytaniami. Zwykle od-
rozniamy: a) pytania, zmierzajace do uzupet-
nienia tresci; w tych pytaniach przy odpowied-
niem ich ujeciu mozna usung¢ sugestywnos¢ pra-
wie zupetnie. Pytanie np.: jaka barwe ochronnag
ma karp V jest juz czeSciowo sugestywne bo prze-
sadza sprawe o tyle, ze podsuwa uczniowi, iz karp
wogolle ma barwe ochronna, lecz pozostawia ono
jeszcze duze pole dla okazania wilasnej wiedzy
ucznia: b) pytania, zmierzajace do rozstrzy-
gniecia przez ucznia pewnej sprawy. Pytania te
zaczynajg sie zwykle od pytajnika ,,czy“ i wyma-
gaja odpowiedzi: ,tak“ lub ,,nie*, np. ,czy stonce
porusza sie dokota ziemi?"; sugestywnos¢ tych
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pytan jest bardzo duza; c) pytania podajace po-
$rednio catkowitag odpowiedz; np. ,,jak wysoki
jest najwyzszy szczyt Alp, jezeli Alpy dochodzg
do 4800 m.?* Nalezg tutaj takze pytania retoryczne,
gdyz one z géry dopuszczaja tylko jedng odpo-
wiedz; ,czy zakrzywiony dzidb sepa nie stuzy do
rozszarpywania miesa?ll Ten rodzaj pytan nazy-
wamy czesto pytaniami sugestywnemi we wiasci-
wem znaczeniu.

W szkole stosowanie sugestji w pytaniach
jest szkodliwe i nalezy sie jej bacznie wystrze-
gac. Celem uniknienia jej nalezy uwaza¢ na spo-
sob sformutowania pytan. Czesto Srodkiem po-
zwalajgcym unikngé sugestji jest proste polece-
nie, rozkaz np.: ,,przedstaw pozyteczno$¢ rudy ze-
laza!™ lub sam tytut tej tresci, ktdrg uczen ma
przedstawi¢, sformutowany tak, jakby chodzito
0 dyspozycje : ,,uzyteczno$¢ rudy zelaza".

3. Pytanie musi by¢ odpowiednio dobrane

pod nastepujacemi wzgledami: a) pod wzgledem
sformutowania stownego, b) pod wzgledem rze-
czowym, c) logicznym, d) psychologicznym. Kazdg
z tych stron rozpatrzymy osobno.

8 2. Aby pytanie nie byto wadliwe pod wzgle-
dem sformutowania stownego, trzeba uwzgle
dnia¢ nastepujace momenty :

1 Nalezy formutowaé pytanie w poprawnym
gramatycznie zdaniu pytajnem, a wiec prze-
dewszystkiem potozy¢ partykute pytajng na po-
czatku zdania; wadliwe sg pytania: ,kon jest
zwierzeciem jakiem?" ,najwieksze wzniesienie
w Polsce znajduje sie gdzie?"

2. Nalezy unika¢ zamiany niedokonczo-
nych zdan orzekajacych na zdania pytajne przez
intonacje pytajna; ,,obwdd kota obliczamy?"
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3. W pytaniach nauczyciel powinien uzywac
partykut pytajnych we wtasciwem znaczeniu,
a wiec pamieta¢ o tern, ze ,kto?" pyta o forme
osobowa, ,,c0?"" 0 rzeczowg, ,jaki?"" o wiasno$¢”
ceche, ,ktory?" Zzada wyliczenia, ,,gdzie?"" pyta
0 miejsce, ,,dokad?" o Kkierunek i t d. Wadliwe
jest zatem sformutowanie pytan ; ,kto spowodo-
wat upadek Polski?*" (liberum veto, elekcje...); ja-
kie zwierzeta sg miesozerne? (wilk, tygrys), gdzie
prowadzit Sobieski swojg armje ?* itd.

4. Nie mozna rozrywa¢ zwrotéw jezykowych,
ktore tylko w catoSci maja jakis sens, a inaczej
przedstawiajg sie $miesznie i opacznie; np.: co go
ogarneto? (przestrach) —w co sie wdat? — (w roz-
mowe) — czego po zamachu dokonat Cezar?
(zycia)...

5. Nalezy unika¢ pytan wieloznacznych
tj. takich, ktére uczen moze rozumie¢ w rézny
sposéb; np.: kto zatrzymat stonce? (Jozue, Koper-
pernik). Czesto przez potozenie nacisku gtosowego
na pewne wyraz)' przy wymawianiu pytania mozna
usunac¢ jego wieloznaczno$¢ lub odwrotnie wpro-
wadzi¢ jg. Tak np. pytanie: ,kto najpierw
uderzyt na Turkéw pod Wiedniem?" pyta
0 osobe, ktéra pierwsza wykonata atak na Tur-
kow; ,kto najpierw uderzyt na Turkéw pod
Wiedniem?" pyta o osobe, ktéra najpierw wal-
czyta z Turkami pod Wiedniem, a pdzniej gdzie
indziej.

8 3 Pytanie jest wadliwe pod wzgledem rze-
czowym, gdy prowadzi do sadéw fatszywych
lub niezgodnych z rzeczywistoScig przedstawien
np.: ,.kiedy obwdd kota jest trzy razy wiekszy niz
promien?" Niewtasciwo$¢ rzeczowg spotykamy
zazwyczaj w pytaniach ,,podchwytliwych® gdy
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nauczyciel pyta ucznia tak, jakgdyby chciat go wy-
tapa¢ na niewiedzy. Zazwyczaj trafna odpowiedz
na takie pytanie jest przeczaca (przykiad po-
przedni). Zdarzajg sie tez pytania bledne rzeczowo
z innego powodu mianowicie, gdy pytaniem jest
objety jaki$ krancowy wypadek, ktéry juz nie na-
lezy do danego pojecia lub reguly; np.: ,kiedy
ruch jednostajnie przyspieszony ma przyspieszenie
rowne zeru?“

§ 4 Pytanie moze by¢ wadliwe pod wzgle-
dem logicznym; wada ta wystepuje przede-
wszystkiem w nastepujacych wypadkach :

1 Pytanie jest nieokres$lone, gdy do-
puszcza najréznorodniejsze odpowiedzi: np. pytanie:
,»gdzie lezy Warszawa ?* (nad Wista, dtugos¢, szero-
ko$¢ geogr, na Mazowszu). Pytanie natomiast po
winno by¢ tak postawione, aby mozliwg byla na
nie jedna tylko odpowiedz trafna. Zazwyczaj pyta-
nia nieokreslone sg tez wieloznaczne; pytanie np.
.Kiedy nastepuje zapylenie kwiatu ?“ moze pytaé
0 pore, o warunki zapylenia (gdy owad oprészony
pytkiem usigdzie na kwiecie), a nawet o proces
zapylania (pytek dostaje sie na znamig, stad do
zalazni).

2. Pytania, zadajace blizszego okres$lenia
orzeczenia, sg bardzo czesto wadliwe pod
wzgledem logicznym, zwilaszcza, gdy chodzi o bliz-
sze okres$lenie takich czasownikdw jak : robi, czyni,
powinien, moze, stato sie; np.: ,,co stato sie z Bole-
stawem Smialym ?“ — (zabit $w. Stanistawa).
Pytania zadajgce okreSlenia orzeczenia zazwyczaj
pytaja o pojecie podrzedne, bardziej szczego6towe;
w pytaniu samem zatem powinno znalez¢ sie od-
powiednie pojecie nadrzedne, ktdre ma by¢ bar-
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dziej zaciesnione przez dodatkowe okre$lenie po-
dane w odpowiedzi.

Do takich poje¢ nadrzednych nalezg najeze
Sciej pojecia : warunek, przyczyna, skutek, cel, czas,
miejsce, stosunek, stan itp. Zamiast tedy pytac:
»CO sie stalo z zelazem po ogrzaniu ?* pytamy :
»jaki skutek wywarto ogrzanie?* zamiast: ,,co robi
woda oziebiona ponizej 0°?* pytamy: ,,jak zmienia
sie jej stan?“ itd. Tych poje¢ nadrzednych jednak
nie bedzie nauczyciel dzieciom definjowat, lecz przez
odpowiednie stosowanie ich w konkretnych, szcze
golowych przypadkach powoli doprowadzi do ich
zrozumienia i przyzwyczai do postugiwania sie
niemi.

3. Pytan, zadajacych definicji, nalezy uni-

kac; sa one za trudpe i na nizszym stopniu nauki
nie powinny sie wcale zjawia¢. Na stopniu srednim
sg one dopuszczalne w odniesieniu do pojec takich,
ktore naukowo mozna zdefinjowac i ktérych defi-
nicja istotnie uswiadamia tre$¢ pojecia. W odnie-
sieniu do poje¢, ktérych zdefinjowaé nie umiemy,
pytania te zawsze sg szkodliwe. Przy takich poje-
ciach nalezy raczej zada¢ podania niektorych wia-
Sciwosci tresci, cech charakterystycznych, przykia
dowego wyliczenia przedmiotow, nalezacych do
zakresu tego pojecia, lub wiasciwego stosowania
tych poje¢ w przyktadach itp. Pytania, zadajgce
definicji, zwykle majg forme: ,,co to jest“..? Przy
pytaniach definicyjnych, odnoszacych sie do pojec,
niedajacych sie zdefinjowaé, zazwyczaj btednosé
odpowiedzi polega na tem, ze musimy sie w niej
zadowoli¢ podaniem pojecia nadrzednego, rodzajo-
wego, a co najwyzej jeszcze jakiej$ cechy blizej
okre$lajacej pojecie nadrzedne; lecz brakuje w ta-
kiej odpowiedzi wszystkich cech koniecznych do
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odrdznienia pojecia podrzednego od pojecia rodza-
jowego. Wskutek tego okreslenie jest zazwyczaj za
szerokie, np.: ,,co to jest zazdro$¢ ?“ — ,jest to
uczucie nieprzyjemne, niskie.

$ 5 Pytanie moze wkoncu by¢ wadliwe pod
wzgledem psychologicznym; nie liczy sie
ono wtenczas z wiedzg, ze zdolno$ciami, ani z chwi-
lowym stanem psychicznym ucznia. Aby uniknaé
tej wady pytania, powinien nauczyciel zwaza¢ na
nastepujagce momenty:

1 Pytanie powinno by¢ dostosowane d"
sit umystowych ucznia i do materjatu nauczanego;
nie moze wiec ono by¢ ani za tatwe, ani za trudne.
Pod wzgledem tresci powinno pozostawa¢ W $ci-
stym zwigzku z tern, czego sie naucza w szkole;
przy wzywaniu do odpowiedzi indywidualizuje sie
ucznioéw, a wiec do odpowiedzi trudniejszych wzywa
sie zdolniejszych uczniéw ; nalezy unika¢ mecha-
nicznego wzywania do odpowiedzi wedtug tawek,
wedtug alfabetu itp.

2. Nauczyciel musi zwracaé uwaga na to, czy
uczniowie istotnie zrozumieli jego pytanie
i zdajg sobie sprawe z tego, o co chodzi. Niezro-
zumienie moze nastgpi¢, gdy styl jezykowy pyta-
nia nie jest dostosowany do jezyka dzieci, gdy
wiec w pytaniu sg wyrazy nieznane, zaczerpniete
z obcych jezykow, oznaczajgce abstrakcje, gdy bu-
dowa pytania jest gramatycznie zawita itp.

3. Nie mozna formutowac pytan tak, aby w ich
stylizacji brzmiat ton szorstki, gniewliwy lub szy-
derczy wzgledem ucznia ; wog6le ton pytania nie
moze zawiera¢ w sobie momentéw uczu-
ciowych, przygnebiajgcych ucznia.

4. Nauczyciel nie powinien nigdy pyta¢ o to,
0 czem z QgoOry wie, ze uczniowie nie moga.
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wiedzieé; czesto sie zdarza, ze stosujac z prze-
sadg metode erotematyczng, nauczyciel pyta o to,
co musi sam uczniom powiedzie¢; dzieje sie to,
gdy chodzi o date, o jaki$ fakt historyczny, o tzw.
state fizyczne, np. ile wynosi temperatura wrzenia
rteci? itp. —jezeli uczniowie dotychczas sie o tern
wcale nie uczyli.

,5. Pytania powinny tak by¢ ulozone, aby
w catym ich ciggu nie zatracita si¢ tres¢
nauczania; moze sie to staC zwiaszcza wtenczas,
gdy nauczyciel postawit pytanie gtdwne, a nastep-
nie rozwingt je w szeregu pytan pobocznych. Jezeli
te pytania sa zbyt drobiazgowe lub zbyt odbiega-
jace od pytania gtdwnego, to moze nastgpi¢ takie
witasnie rozproszenie mysli ucznia, ze traci on caty
watek i zgubi przynalezno$¢ pytan pobocznych do
gtownego. Jest to mniej szkodliwe, gdy jedno lub
drugie pytanie podczas lekcji zostalo przez na-
uczyciela postawione niezrecznie lub wadliwie, niz
to, zeby cato$¢ tresci nauczanej rozpadta sie na
drobne sktadniki, ktére w umys$le ucznia nie po-
wigzg sie w jedna zrozumialg i uporzadkowang

budowe.
8 6. Na pytania nauczyciela uczniowie dajg
odpowiedzi; lecz nie zawsze odpowiedzi te

sg trafne. Przy odpowiedziach ucznibw mozemy
zauwazy¢ wady dotyczgce zewnetrznego wyrazenia
sie i bledy rzeczowe. Aby unikng¢é wad wyra-
zania w odpowiedziach nalezy przestrzega¢ na-
stepujacych zasad:

1 Odpowiedz powinna by¢ wygtoszona w spo-

sob naturalny, a wiec powinna ona by¢ wy-
razna, odpowiednio gtosna i w odpowiedniem
tempie. Nalezy nie dopusci¢ do przyzwyczajenia
czesto spotykanego w szkole, aby uczniowie od-

10
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powiadali niewyraznie, zbyt gtosno lub za cicho,
za szybko lub za wolno, lub tez z pewng nienatu-
ralng manierg szkolng w sposéb skandujacy. Od-
powiedZ powinna by¢ wygtoszona tak, jak zwykle
mowi sie w potocznem zyciu,

2. Forma jezykowa odpowiedzi winna
by¢ poprawna; w szczegdlnosci oprdcz innych
btedéw jezykowych nalezy usuwaé czeste w szkole
odpowiedzi o nieprawidtowo zbudowanych zda-
niach gtéwnych np.: ,ktore liczby sg podzielne
przez dwa? — ze majg na miejscu jednostek..
lub: ,,kiedy majg na miejscu jednostek..."; nie
nalezy zada¢ od ucznidéw, aby zawsze odpowiedz
swojg wzorowali wiernie na pytaniu nauczyciela;
przeciwnie dobrze jest, gdy uczen obierze inng
forme odpowiedzi niz te, ktérg podsuneto mu
pytanie nauczyciela. Tylko na najnizszym stopniu
nauki wymagamy zawsze odpowiedzi calemi zda-
niami ; pozniej nie zawsze nalezy zgda¢ tak sfor-
mutowanej odpowiedzi.

3. Nauczyciel powinien wymagac, aby uczen
przy odpowiadaniu zajgt naturalng pozycje
ciata unikajac zaréwno lekcewazenia i niedba-
toSci jak przesadnej grzecznosci lub wojskowego
~rygoryzmu ruchow.

W odpowiedziach uczniéw spotykamy czesto
Ibtedy rzeczowe; biedy te zachodza nie-
itylko wtenczas, gdy uczen daje odpowiedZ falszy-
wg pod wzgledem naukowym, ale tez wtenczas,
gdy odpowiedZ ta nie jest celowa. Bardzo czesto
okazuje .sie] ze odpowiedZz ucznia wymija wia-
Sciwe pytanie i wskutek tego nie jest odpowie-
dzig na pytanie postawione przez nauczyciela,
ale na jakies inne, podobne do poprzedniego;
np.: ,czem sie zywi wrébel" ? — ,wrobel zyje
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w poblizu domostw cziowieka i tam szuka pozy-
wienia". Nalezy wymaga¢ odpowiedzi zgodnej
z pytaniem.

Wobec odpowiedzi uczniéw nauczyciel po-
winien zaja¢ odpowiednie stanowisko nace-
chowane powaga, spokojem i taktem. W szczegol-
nosci :

1 Nalezy uczniowi da¢ sie wypowie-
dzie¢ chociazby odpowiedz jego byta btedna ;
btad bedzie nauczyciel prostowat zazwyczaj przy
wspotpracy catej klasy po skonczonej odpowiedzi
ucznia ; rowniez nie nalezy przerywa¢ dobrej od-
powiedzi ciggtemi pochwatami: ,,dobrze, dosko-
nale, tadnie. . Nauczyciel nie powtarza za ucz-
niem jego odpowiedzi, api jezeli sg trafne, ani gdy
sg biedne.

2. Kiedy uczen nie umie da¢ odpowiedzi
i zwleka z nig, nauczyciel nie ,,podpedza™ go swe-
mi bezcelowemi zachetami: ,no, powiedz,
dalej!..."; nie zwraca sie tez do catej klasy z pu-
stem wezwaniem: ,kto jeszcze wie? tak mato
zgtasza sie do odpowiedzi, wszyscy powinni sie
zgtosicl..”.

3. Nauczyciel unika uczué¢, mogacych przy-
gniata¢ swobode myslenia ucznia, a wiec nie gor-
szy sie ani nie irytuje z powodu btednych odpo-
wiedzi, nie ironizuje ich ani nie daje odczué
uczniom swojej wyzszosci umystowej nad nimi;
stara sie natomiast dziata¢ zachecajgco i budzi¢
zaufanie we wiasne sity. Gdy odpowiedZ ucznia
nie zadawala nauczyciela, winien przedewszystkiem
mysle¢ o tem, czy wina tego braku nie lezy po
jego stronie.

4. Nauczyciel wnika w sposéb myslenia
ucznia i ocenia jego odpowiedZ z tego stanowiska

i>Lj
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a nigdy ze stanowiska takiej odpowiedzi, ktorg
sam sobie w mysli utozyt; nie mozna zgda¢ od
ucznia takiej odpowiedzi, jaka pomyslat sobie na-
uczyciel, gdyzj wtenczas chodzitoby o zgadywanie
mys$li nauczyciela, a nie o swobodne rozwijanie
myslenia ucznia.

5. Nauczycie] tepi wszelkie objawy niesu-

miennos$ci w odpowiedziach, a wiec podpo-
wiadanie, podgladanie do podrecznika itp-

CWICZENIA.

1. Zebra¢ pytania nauczyciela w czasie lekcji
hospitowanej w szkole, okresli¢ do jakiej kategorji
kazde z nich mozna zaliczy¢ i oceni¢ je ze stano-
wiska dydaktycznego.

2. Znaczenie sugestji w szkole.

3. Poda¢ przyktad pytania syntetycznego, ktére
odnosi sie do dow’olnie obranego materjatu nauko-
wego, sposéb rozwigzania go, oraz zanalizowac
w przyblizenia procesy mys$lowe, ktore uczen
odbywa rozwigzujac to pytanie.

4. Zbadaé stusznoé¢ zdania: ,,sztuka stawiania
pytan jest sztukg nauczania.

5. Oceni¢ zasade wzajemnego pytania uczniow
miedzy soba.

6. Poda¢ mylne odpowiedzi uczniéw z lekcji
hospitowanej i zbada¢ a) sposéb logiczny, b) dy-
daktyczny, jakiego nauczyciel uzyt do sprostowa-
nia ich.

7. Wplyw zadania Scistej odpowiedzi od ucz-
niébw na ich rozwDj umystowy.

8. Zbadac zasade : ,,0odpowiedz ucznia powinna
by¢ utozona wedtug jasnej dyspozycji*1’

9. Wplyw pytan na tworzenie sie stylu jezy-
kowego u ucznia.

IX. ZAINTERESOWANIE.

8 1 Przez zainteresowanie, ciekawosc,
rozumiemy pewien ztozony stan psychiczny, w kto-
rym przewazajg czynniki uczuciowe. Nie wdajac
sie w szczegbtowg analize psychologiczng tego stanu
mozemy stwierdzi¢ w kazdym razie, ze skiad jego
jako najwazniejsze czynniki wchodzg t. zw. ,,uczu-
cia logiczne”. Jak wiadomo kazde uczucie jest
oparte na pewnych stanach intelektualnych a wiec
na przedstawieniach i sadach, ktore stanowig jego
podstawe psychologiczng; podstawg dla uczué lo-
gicznych sg sady i to nie sama tre$¢ sadu, lecz
czynnos¢ wydawania sadu, akt sgdzenia. Jezeli
dziecko jest ciekawe konca styszanej hajki, to nie
chodzi mu o samg tre$¢, a wiec o to, czy np. kro-
lewicz uwolnit krolewne z pod wladzy smoka, czy
tez sam zginat, ale raczej chce ono doczekac sie
wogole jakiego$ konca, chce méc wydac sad o tern,
co sie stato, bez wzgledu na tre$¢ tego sadu. Po-
nadto w stanie tym spotykamy te okolicznos¢, ze
do powstania go konieczna jest pewna nasza nie-
wiedza ; niewiedza ta jednak moze by¢ tylko cze-
$ciowa; gdyby ona byta zupetna, nie byloby réow-
niez podstawy do powstania tego uczucia ; trzeba
tu, zeby$Smy ,co$" wiedzieli, lecz zebySmy sobie
zdawali sprawe z tego, ze nie jest to ,,wszystko™
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co wiemy, ze pozostaje jeszcze jakie$ inne ,,co$“r
co tamto pierwsze uzupetnia. Ponadto w stanie
zainteresowania spotykamy pewne oczekiwanie
usuniecia tej czesciowej niewiedzy i zwigzany
z niem pewien niepokdj. Niepokoj ten nadaje ca-
temu stanowi uczuciowemu charakter podniecenia
psychicznego, sklaniajgcego do uzupetnienia bra-
kow naszej wiedzy i to podniecenie jest bardzo
waznym czynnikiem, dla ktérego staramy sie wy-
wota¢ zainteresowanie w nauce szkolnej.

8 2. Znaczenie zainteresowania dla nauki jest
bardzo duze; przedewszystkiem sprawia ono to,
ze praca umystowa staje sie przyjemna i ze uczen
nie odczuwa w takim stopniu znuzenia jak wtedy,
gdy nauka odbywa sie bez wspétudziatu tego stanu-
uczuciowego; zainteresowanie zatem utatwia
wysitek potrzebny zaréwno do zrozumienia tresci
nauczanej, jak do jej opanowania pamieciowego
i glebszego przyswojenia. Wskutek tego nauka
oparta na zainteresowaniu daje lepsze rezultaty.
Dziatanie jego polega jeszcze na tem, ze przyczy-
nia sie ono do rozbudzenia popedu do wiedzy,
wytwarzajgc sktonno$¢ do poszukiwan i dociekah
naukowych i wywotujgc wewnetrzng potrzebe dal-
szego ksztatcenia sie. Pod wptywem zainteresowa-
nia uczen nie zadawala sie juz posiadang wiedza,,
ale pragnie zdobyC jej jeszcze wiecej; powstaje
przez to pewna ruchliwo$¢ umystowa w przeciw-
stawieniu do biernosci i apatji. W ten sposoéb pro-
dukcyjnos¢ umystu pracujacego z zaintereso-
waniem jest o wiele wieksza, niz pracujacego bez.
przejecia sie swem zadaniem, z apatjg lub pod
przymusem. Praca umystowa kierowana zaintere-
sowaniem, ma ponadto wazny wptyw na uksztat-
towanie sie charakteru ucznia. Rado$¢ zigczona

z tg praca, zadowolenie ze zdobywania wiedzy i po-
konywania trudnosci, nad ktéremi sie panuje, wy-
twarza pewng pogode usposobienia, Kktora
Jest pewniejszg podstawg moralnego charakteru
niz ponuros¢. Stad hasto ,,radosnej szkotyutworzy
jedng z naczelnych zasad dzisiejszego nauczania.
Ta pogoda usposobienia nie jest réwnoznaczng ze
Slepym optymizmem, ktéry nie widzi ujemnych
stron sytuacji i poczynan zyciowych, przeciwnie
zapewnia ona umystowi pewng réwnowage, ktéra
umozliwia trafniejszg ocene spraw zyciowych i zna-
lezienie lepszych drdg dla pokierowania niemi.

§ 3. Ze wzgledu na to donioste znaczenie za-
interesowania dla rozwoju umystowego ucznia ko-
nieczng jest rzeczg uzy¢ w szkole wszelkich $rod-
kéw dostepnych nauczycielowi, ktére mogg wzbu-
dzi¢ zainteresowanie a rbwnocze$nie unika¢ wszyst-
kiego, coby je ostabito. Najwazniejsze $rodki pro-
wadzgce do tego celu sg nastepujace:

a) Srodki zapobiegawcze polegajg gtow-

nie na usunieciu przeszkoéd zainteresowania, oraz
na stworzeniu warunkéw dla pracy umystowej
i porzadku tej pracy. Do takich przeszkod naleza
subjektywne stany fizjologiczne ucznia, jak: zme-
czenie, chwilowa niedyspozycja, zimno, gtdd, nie-
wygodna fawka, wadliwo$¢ organu zmystowego,
oka lub ucha itp. Inng grupe przeszkoéd stanowig
przeszkody psychiczne : zmartwienie dziecka, strach,
przygnebienie, namietne zajecie si¢ jaka$ zabawg
(pitka nozna) itp. Zainteresowaniu moga wreszcie
przeszkadza¢ pewne czynniki czysto zewnetrzne
i przypadkowe n. p. muzyka przechodzgca pod
oknami szkoty, niezwykty ruch na ulicy, wogole
przedmioty i zdarzenia, ktére moga zwroci¢ na
siebie mimowolng uwage ucznia. Wszystkie te czyn-
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niki musi nauczyciel stara¢ sie usungc; czasem za-
miast je przemoc lepiej przeczeka¢, az wptyw ich
zaniknie, zwlaszcza przy przeszkodach chwilowych.
Lecz o wiele jeszcze wazniejszem zadaniem na-
uczyciela jest obok tego negatywnego, zapobiegaw-
czego dziatania wytworzy¢ dziatanie pozytywne,
zmierzajgce do wywotania w klasie atmosfery
pracy umystowej. Zadanie to zostanie osiggniete
przez dwa czynniki, a mianowicie: przez sposob
prowadzenia lekcji i przez osobowos$¢ nauczyciela.

b) Spos6b prowadzenia lekcji szkol-

nej ; poprzednio juz kilkakrotnie byta mowa o $rod-
kach dydaktycznych, ktore przyczyniajg sie do
wzbudzenia zainteresowania. Wpitywa na to za-
réwno sama budowa lekcji, jak spos6b nauczania
uzyty przez nauczyciela. Pod wzgledem budowy
lekcja majaca budzi¢ zainteresowanie powinna
odznacza¢ sie jasnoscig ukladu, doborem materjatu
naukowego i umiejetnoscia wyzyskania tego ma-
terjatu dla celéw koncentracji i praktycznego za-
stosowania: jak nalezy tutaj postepowac, aby uzy-
skaé zainteresowanie, juz poprzednio wspominano.
Podobnie poznalismy juz, jak ma nauczyciel pro-
wadzi¢ lekcje, aby ten cel osiggng¢. Pamietac
szczegllnie nalezy, ze prowadzenie lekcji zgodne
z sitg umystowg dziecka, a wiec oparcie jej prze-
dewszystkiem na pogladowosci i samodzielnosci
pracy myslowej i fizycznej ucznia jest bardzo wa-
znym czynnikiem, wspierajgcym zainteresowanie.
Przy nauczaniu wszedzie tu powinien nauczyciel
pamieta¢ o tem, ze wiasciwosci psychiki ucznia sg
inne, niz dorostego cztowieka i czesto co sie
podba starszym, nudzi matych. Umiejetne wyzy-
skanie tych specyficznych wilasciwosci, zreczne
znizenie sie do poziomu myslenia i odczuwania

153

dziecka wptywa gtdwnie na powodzenie w wywo-
faniu zainteresowania.

C) Opdrcz zrecznosci dydaktycznej o powo-

dzeniu w tym kierunku stanowi osoba nauczy-
ciela. Dziecko jest bardzo sugestywne; ma ono
duzg zdolno$¢ tatwego przejmowania sie zapatry-
waniami, sposobem myslenia i uczuciami innych.
Te podatnos$¢ psychiczng moze nauczyciel wy-
zyskaé takze dla wzbudzenia zainteresowania. Lecz
moze to sie sta¢ wtenczas, gdy on sam intenzywnie
potrafi sie zaja¢ tem, czego naucza ; jego osobiste
zainteresowanie wyrazi sie w jego glosie, w jego
sposobie wyrazania sie, w jego wyrazie twarzy, ru-
chach i catem zachowaniu sie. Podobnie w rozny
spos6b mogag dziata¢ na dzieci inne wiasciwosci
usposobienia nauczyciela, objawiajgce sie w sposo-
bie postepowania jego z dzie¢mi. Nauczyciel, ktory
umie postepowaé z dzieCmi tak, ze dziala na nie
zachecajaco i podnoszaco, ze potrafi wzbudzi¢
w nich zaufanie do siebie i do pewnego stopnia za-
imponowac im swoim rozumem, sprawiedliwoscia,
energja, konsekwencjag i wogoéle przymiotami swego
charakteru, zyskuje w Kklasie autorytet, a razem
z nim silny wptyw na uczniéw. Nauczyciel $lama-
zarny, bez konsekwencji, dziatajacy ujemnie na
strone uczuciowg ucznia przez swojg opryskliwosc,
przesadng surowos$¢ lub inne wady, uzyska zna-
cznie trudniej rezultaty w nauce, chociazby posiadt
doktadnie wszystkie przepisy dydaktyczne. Dokota
osoby nauczyciela wytwarza sie opin ja 0 nim
zarOwno u uczniéw, jak u rodzicéw i opinja ta
jest bardzo czesto miarodajna dla skutecznosci jego
pracy. Nauczyciel zatem powinien pamietac, ze we
wszystkiem powinien by¢ wzorem dla dzieci i ze
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jego zywy przyktad dziala pod kazdym wzgle-
dem silniej niz jego stowo.

CWICZENIE.

1. Znaczenie uczu¢ dla pracy umystowej.

2. Porownaé pod wzgledem zainteresowania
nauke potaczong z praktycznemi czynno$ciami,
z naukg czysto teorytyczng i uzasadni¢ wynik po-
rownania.

3. W jaki sposob uczyni¢ szkote ,,radosngd?

4. Pozaszkolna praca nauczyciela dla szkoty.

5. Jakich wiasciwosci charakteru nalezy wy-
maga¢ od nauczyciela ?

6. Nauczyciel a spoteczenstwo.
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