





ZAGA DNIENIE FOK MALIZMU



BIBLIOTEKA ,ZYCIA SZKOLNEGO"
= Nr. 4.

WLADYSEtAW UOROCH

PRACE TEGOZ AUTORA-.

1. ,Intelektualizm a woluntaryzm na gruncie peda-
gogji*, Wioctawek 1928. Skiad gtowny: Warsza-

wa — Gebethner i Wolff. Do nabycia we wszyst- ZAGAD N I EN I E FORMALIZM U

kich ksiegarniach.

NA GRUNCIE NAUCZANIA
2. ,,Stosunek wiadz szkolnych do wiadz administra-
cyjnych dawniej a dzis*“. Wioctawek 1930. Na
sktadzie w ,Naszej Ksiegarnih — Warszawa,
$-to Krzyska 18

3. Artykuty w ,Zyciu Szkolnem" i ,,Glosie Nauczy-
cielskiem#

NAKLADEM ,L,ZYCIA SZKOLNE GO0O4
WEOCLAWEK 1933

l!?.féR%RB-RReﬁn-m-n



Neuman & Tomaszewski
ZAKELADY GRAFICZNE WG WLOCLAWKI
KOK ZALOZENIA 186fl

,Z.rébmy jeszcze jeden wielki wysitek:
podnieSmy doskonato$¢ i skuteczno$¢ swojej
pracy na terenie szkotys

(Dr. Stawomir Czerwiniski ,O nowj ideat
wjchowawczj”).

PRZEDMOWA

toimy w obliczu doniostych reform ustrojowych w dzie-

dzinie szkolnictwa, a w zwigzku z tem koniecznos$ci prze-

budowy dotychczasowego systemu nauczania. Przemiany
te siegng w pierwszym rzedzie szkolnictwa powszechnego,
jako fundamentu wychowania narodowego. Dzi$§ — trudno
przewidzie¢, jakie ewentualnosci kryje w sobie najblizsza
przyszto$¢ i jakie zadania przypadng nam w udziale. Nato-
miast, gdy rzucimy okiem na bilans dot3rchczasowych wy-
sitkow ----jedno jest pewne: podniesliSmy w znacznej mierze
poziom organizaC3’jny naszych szkdét, posuneli$Smy sie naprzéd
w dziedzinie wydoskonalenia naszego prz3jotowania zawo-
dowego, wprowadziliSmy nowoczesne metody nauczania, ale,
niestety przy tych niewatpliwych zdobyczach mam\' do za-
notowania powazne luki i zalegtosci, gdy chodzi o rezultat
naszej pracy, — stowem o realne wyniki nauczania. Do-
tychczasowe zainteresowania nasze skupiaty sie przewaznie
dokota teoretycznych zagadnien organizacyjno-programow3Th
oraz doboru efektownych $rodkéw metodycznych, stowem —
dotyczyly tych wsz3'stkich momentéw, ktére stanowig ,stro-
ne formalnall takiego CZ37 innego problemu. Rzecz prosta,
ze taka tendencja o charakterze wybitnie formalistycznym
nie mogta pozosta¢ bez ujemnego wpitywu na og6In3T bilans
rezultatébw na gruncie nauczania. Tem sie tlumaczy ta ra-
zgca niewspoitmierno$é, jaka zachodzi miedz37 realnemi wy-
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nikami wysitkow milodziezy szkolnej, a wlozonym naktadem
pracy ze strony nauczycielstwa.

‘Poszukiwanie wiec nowych drég W celu podniesienia wydaj-
nosci naszej pracy nauczycielskiej — winno sie staé w chwili
biezacej naczelnym postulatem, od realizacji ktérego zaleze¢
bedzie warto$¢ dokonywajac3’'ch sie zmian ustrojowych.

Praca niniejsza, ktérg przektadam szanownym czytel-

nikom, ma za zadanie — otworzyé na ten temat dyskusje. Zarys historyczny.
Bede szczesliwy, jezeli poruszone w niej mys$li — stang
sie przyczynkiem do ozywionej wymiany zdah i spowoduja dnym z podstawowych celdw nauczania jest rozwgj
dalsze i lepsze publikacje w tym kierunku. wtadz duchowych cztowieka, a w szczegdlnosci rozwoj
jdutor- intelektu. Skadingd znowu wiemy, Ze rozwijanie umystu

bytoby rzeczg niemozliwg bez udzielania wiedzy materjalnej.
Stad tez z dzisiejszego punktu widzenia cztowiekiem wy"
ksztatlconym nazywamy zazwyczaj tego, kto posiada za-
rowno wiedze, jak i rozwiniety intelekt. Taki jest poglad
wspoétczesny na cele nauczania. Nie zawsze jednak tak sie
zapatrywano na te sprawe, jak o tern S$wiadczg dzieje
wychowania, ktore wykazujg caty szereg kierunkéw w nau-
czaniu, czyli réznorodnych pogladéw na wyksztatcenie.

Przystepujac do samego zagadnienia, zglry zastrzegam
sig, iz nie mam zamiaru poruszania systemow starozytnych,
aczkolwiek i tam juz przy giebszej analizie dostrzegamy za-
sadnicze linje postepowania, na podstawie ktorych droga
indukcyjng moznaby wyprowadzi¢ pewne ogdlne zasady sto-
sowane w nauczaniu. B3'tyby to jednak konstrukcje dosé
sztuczne i naciggniete, tembardziej, ze wséréod myslicieli sta-
rozytnych niema takich, ktdérz3'by teoret3'Cznie sformutowali
panujace poddéwczas poglad3’ na cele nauczania. Totez po-
mijajagc catkowicie Grecje, a nawet staroz3"tny Rz3'm, ogra
nicze sie jed3Tie do podkreslenia jednego z najwybitniejszych
pedagogow — teoretykdw starozytnosci, mianowicie Kwin-
t3djana, ktéry nalezy- do pierwszy-ch pedagogéw o wy-raznie
zdecydowany'm kierunku dydaktycznym W dziele swojem
,O wychowaniu mowcy" wysuwa on krajomdéwjlwo, czy-li
piekng wymowe, jako charakterystyczng ceche cztowieka
wyksztatconego.

Tu wylania sie kwestja uzasadnienia tej tezy-. Oto6z
Kwintyljan twierdzi, zc kto posiada swobode moéwienia, tem-
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samem musi posiada¢ gruntowng wiedze, ktéra znowu w swej
istocie nie jest niczem innem, jak tylko bogatym materja-

lem stownikowym. Z drugiej strony — kto umie opraco-
wany materjat stownikowy umiejetnie i kunsztownie wigzac
w zdania i okresy — umie tez logicznie mysle¢. Stowem —

dobry moéwca jest tu ideatem cztowieka wyksztatconego.
Dla tych wtasnie wzgledéw, jak wiemy z dziej6w wycho-
wania, retoryka nalezata w ciggu wielu stuleci do najwaz-
niejszych elementdw wyksztatcenia Przetrwata ona nie-
tylko starozytnos$¢, ale nawet weszta do klasztoréw S$rednio-
wiecznych, jako przedmiot podstawowy.

W zwigzku z wymienionym kierunkiem krasomowczyim
powstaje pytanie, w jaki sposob starano sie realizowaé¢ za-
tozone cele; innemi stowy, jaka byta metoda nauczania
w epoce, hotdujacej temu kierunkowi.

I w tej materji brak nam $cistych danych. Totez na-
lezy siegngé do samej organizacji pracy w szkole retorycz-
nej, by wyrobi¢ sobie poglad na metode tam stosowana.

Szkota retoryczna bierze za punkt wyjscia lekture
historyczno literackg, aby uczniowie nazbierali duzo mater-
jalu do swych przysztych ¢wiczen. Obok tego rozczyty-
wano sie w utworach najlepszych moéwcéw oraz studjowano
poetyke. Po nagromadzeniu materjatlu przystepowano do
¢wiczen, ktoére polegaly na pieknem, estetycznem wygtasza-
niu poznanych urywkéw z pamieci oraz na pisemnem ich
streszczaniu. Gdy wreszcie uczen nabral juz pewnej wpra-
wy w wypowiadaniu swych mysli, przystepowano do ukta-
dania i wygtaszania moéw. Zaczynano, oczywiscie, od te-
matow najprostszych i tak stopniowo przechodzono do co-
raz trudniejsz3Th i bardziej skomplikowanych. Przyczem dba
no troskliwie o jak najdoskonalszy uktad tresci, doboér argu-
mentéw, olSniewajgce wstepy i zakonczenia, stowem usitowa-
no natadowaé¢ mowe btyskotliwg erudycjg oraz jak najwieksza
iloscig zwrotéw krasomoéwczych i efektownych zestawien.

jak wynika z powyzszego, caty system ksztalcenia
opart3r by na pierwiastkach intelektualnych, przyczem pra-
cowata tu prawie wytgcznie pamieé. Uczen musiat przyr
swoi¢ sobie duzo materjatu pod postacig wszelkiego rodzaju
lektury, a nastepnie wygtasza¢ z pamieci dziesigtki i setki

moéw oratorskich. To podkreslenie znaczenia mowy w3'wiera
do dzi$ dnia powazny wptyw na szkolnictwo. Wystarcz3T
tu tylko podkreslic dominujaca role przedmiotéw jezykowo-
historyczny®h w dzisiejszej szkole zaréwno powszechnej, jak
i Sredniej ogo6lnoksztatcacej. Ta sama tendencja przejawia
sie rowniez w najrozmaitszych pomystach koncentracji ma-
terjatu naukowego dokota jezyka o0jcz3Btego. Typowymi
przykladem takiego oparcia grupy przedmiotéw o jezyk jest
koncentracja Poschla, wsp6iczesnego pedagoga niemieckiego.

Za punkt wyjscia bierze on pogadanke okolicznoscio-
wa, z ktérej wyhrowadza w sposdb nieco sztuczny7 i nacig-
gniety7 wszystkie przedmioty7 zarbwno teoretyczne jak i tech-
niczne. W zwigzku z tern nalezy zaznaczy®, ze ekspery?
menty te nie sg niczem innem, jak tyTko odswiezeniem
staryth pomy&tow szkoty retorycznej, z tg tylko rdéznica, ze
ty7m koncepcjom nadaje sie nowe, oryginale nazwy7 jak: nauka
0 rzeczach ojczystyth, swojszczyzna, nauka o rzeczach
1 inne. Rzecz oczywista, ze dzisiejsza metoda nauczania
przedmiotéw jezykowo-historycznych zostata powaznie zmo-
dyfikowana, i to w tym kierunku, Ze opiera sie <g nietylko
na pamieci, lecz i na pierwiastkach my&lowo - etycznych.

Drugim kierunkiem, ktéry wy#aznie zarysowuje sie na
gruncie nauczania, jest tak zw. kierunek bumanijtyczny.
Wigze sie on organicznie z ogélnym pradem umystowym,
ktory nosi w dziejach nauke humanizmu. Kierunek ten,
jak wiemy, powstat w w. i5— 16, gdy kultura klasyrczna
zmartwychwstata i w catej swej potedze staneta przed
miodenai narodami Europy?7 WoOwczas to rzucono sie skwap-
liwie na dzieta myslicieli starozytnych, a w szczegdlnosci
myslicieli rzyimskich. W konsekwencji tego ruchu naczelne
miejsce wsrdéd przedmiotdéw zajeta, oczyiwiscie, tacina. W praw-
dzie juz w S$redniowieczu cate wyksztatcenie opiera sie na
tacinie, jednak w tym okresie wystepuje ona w formie nie-
przystosowanej do ducha S$wiata starozytnego. Humanizm
wiec wypiera znieksztatcong tacine Sredniowieczng, tak zw.
tacine ,kuchenng,” zastepujac jg jezykiem klasycznym, je-
zykiem Cycerona w pierwszym rzedzie. W ten sposob ta-
cina staje sie jezykiem miedzynarodowymi na gruncie wie-
dzy, a nawet jezykiem potocznyim ktéorym sie postuguja
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sfery wyksztalcone we wszystkich krajach Europy. W Pol-
sce obserwujemy zjawisko analogiczne: tacina pomimo pe-
wnego zachwiania sie w w. 16 pod wplywem ruchu refor-
matorskiego, jest podstawag wyksztatcenia az do pierwszej
potowy wieku 18.

W zwigzku ztym catlym ruchem umystowym tworzy sie
zdecydowany kierunek w nauczaniu, ktéry gtosi, ze tylko
wyksztatcenie oparte na jezykach starozytnych, w pierwszym
za$rzedzie na klasycznej tacinie, jest wyksztatceniem istotnem—
wszelka za$ inna wiedza nie odgrywa roli zasadniczej. Jak
wida¢ z powyzszego, kierunek ten nie rdézni sie zbytnio od
omowionego juz kierunku retorycznego. Zaréwno tu jak
i tam podstawg nauczania sg jezyk' klasyczne, z tg jedynie
réoznica, ze u Kwintyljana jezyk jest narzedziem pieknej
wymowy — u humanistéw za$ jezyk klasyczny jest Zrddiem
rozwoju witadz intelektualnych.

Kierunek ten odegrat wielkg role w dziejach nauczania,
totez nic dziwnego, ze wptywy jego, jak zobaczymy7 pdzniej
dotarty z pewnemi modyfikacjami az do naszych czaséw.
Tymczasem przechodze do nastepnego kierunku w nauczaniu,
a mianowicie do kierunku realistycznego. Poczatki tego Kie-
runku wigzg sie z wiekim 17. Jak wiemy, jest to wiek,
w ktoérym budzg sie nauki matematyczno-przyrodnicze i na-
uki filozoficzne. W ystarczy tu przytoczy¢ chociazby7 styn-
nego Newtona. Ot6z na skutek wielkich odkry¢ w dzie-
dzinie matematyki i przyrody zmienia sie poglad na wy-
ksztatcenie w tym sensie, ze czlowiekiem wyksztatlconym
przestaje by¢ dawny uczony?7 humanista, natomiast miejsce
jego zajmuje uczony realista, to zn. cztowiek, ktéry posiada
wiedze matematyczno-przyrodniczg. Tak byto w teorji, na-
tomiast w praktyce panowala niepodzielnie szkota z progra-
mem humanistycznym, oparta na facinie a hasta realistyczne
byty raczej tylko sporadycznemi gtosami. Dopiero pod ko-
niec wieku 17 kierunek realistyczny zaczyna dochodzi¢ do
gtosu, a raczej do zgubnego aljansu z kierunkiem humani-
stycznym. Kompromis ten polegal na tem, zc usitowano
wprowadzi¢ do programu realja obok istniejagcych i majgcych
silne oparcie w tradycji — przedmiotdw humanistycznych.
Przy7 tej kombinacji wychodzono =z blednego zalozenia, ze
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cztowiek moze ogarng¢ wiedze w catosci, i ze wtedy jest
cztowiekiem wyksztatconym. W zwigzku z tem wytonit sie
postulat dydaktyczny, zeby7 uczniowi da¢ catoksztatt wiedzy
ludzkiej, czydi to wszystko, co jest dorobkiem my#&li ludzkiej.
Typowym przedstawicielem tak pojetego kierunku nauczania
jest Milton, pedagog angielski z drugiej potowy7 wieku 17,
ktory7 w swoim programie nauczania przeznacza dla mio-
dziezy od lat 12-20 okoto trzydziestu przedmiotéow z najroz-
maitszych dziedzin. Do tych przedmiotéw nalezg: jezyki
starozytne i nowozytne, dalej, wszystkie umiejetnosci z dzie-
dziny przyrody7 tilozofji, medycyny, prawa, etyki, budow-
nictwa, polityki, ekonomji, retoryki i inne. Jak wida¢ z po-
wyzszego, kierunek ten zaleca materjat niezmiernie obfity
i przekraczajgcy7 poprostu sity ludzkie. Totez nic dziwnego
ze zostat on nazwany7 kierunkiem encyklopedycznym. Termin
.encyklopedyzmll powstat dopiero w wieku 18 i wigze sie
z encyklopedystami francuskimi, t. j. grupg uczonyth, kto-
rzy7 stworzydi w wieku 18 wielkie dzieto encyklopedyczne,
zmierzajgce do ujecia w jedng cato$¢ tego, co stanowi doro-
bek mysli ludzkiej.

W wieku 19 kierunek ten nazwano ,materjalizmem
dydaktycznymll, poniewaz w nauczaniu kfadzie nacisk na
materjat naukowy7 czyli sume wiadomos$ci z réznych przed-
miotow.

Po raz pierwszy uzyt tego terminu pedagog niemiecki
Dorpleld, ktéry7 napisal wy zerpujagca krytyke kierunku
encyklopedycznego, nazywajgc go ,materjalizmem dydak-
tycznym 1L
, Powstaje teraz pynanie, czy io ile omawiany kierunek
by# realizowany na gruncie nauczania. Otéz tu nalezy?
stwierdzi¢, ze system ten odegrat powazng role w dziejach
pedagogji i przetrwat pod réznemi postaciami do dnia dzi-
siejszego.

Pierwszym pedagogiem-praktykiem i realizatorem kon-
cepcji encyklopedycznej byt Komenski, ktdry w swoim dziele
,Orbis pictus" (,Swiat w obrazach") podaje catoksztatt
wiadomosci z réznych dziedzin, a wiec na matg skale ency-
klopedig, oczywiscie zastosowang do poziomu dzieci. Ko-
menski porusza w niej religje, spoteczenstwo, rzad, poszcze-
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dlowe i t. d. Stowem, dzietlo to ma zabarwienie wybit-
nie encyklopedyczne.

W tym samym duchu utrzymany b\t podrecznik ele-
mentarny (,,Elementarwerk“) Basedowa, pedagoga niemiec-
kiego z drugiej potowy wieku 18. | tutaj mamy wyktad
elementarny zagadnien religijnych, spotecznych, politycznych
gospodarczych, geograficznych i przyrodniczych.

Przemozny wptyw tego kierunku dostrzegamy i dzi$
jeszcze. Pokutuje on w podrecznikach szkolnych, a zwtaszcza
zaznacza sie w ogélnem przetadowaniu programoéw. Wresz-
cie ostawiona ,nauka o rzeczach" (pogadanki rzeczowe)
w programie szkoty powszechnej jest niczem innem, jak
tylko zakapturzonym encyklopedyzmem. W nauce bowiem
0 ,rzeczachl4 chce sie poprostu zamkng¢ najwazniejsze wia-
domosci o Swiecie i spoteczenstwie, jakie moga interesowac
dziecko. Jesli chodzitloby o cene tego kierunku, to nalezy
stwierdzi¢, ze wykazuje on dodatnie i ujemne strony. Do
stron dodatnich nalezy ta og6lna tendencja, zmierzajgca do
wyksztatcenia mozliwie wszechstronnego, w przeciwienstwie
do jednostronnego kierunku humanistycznego, ktéry uczonos$¢
ograniczal do znajomosci dziel klasycznych, a zwtaszcza je-
zykéw starozytnych. Pomimo to encyklopedyzm, jako Kkie-
runek, przezyt sie, chociaz duch jego, jak juz zaznaczylem
pokutuje jeszcze w rozny'ch przejawach zy'cia szkolnego do
dnia dzisiejszego. Pogon za bogactwem wiedzy jest wciaz
zagadnieniem aktualnem, cho¢ teoretycznie zdajemy' sobie
sprawe z taktu, ze wiedza dla wiedzy nie moze by¢ ideatem
wyksztatcenia. A dlaczego? Bo oto encyklopedyczne przeta-
dowanie materjalu zmusza uczucia do przyswajania sobie
wiadomosci droga wylacznie pamieciowg, a stad powstaje
takie zjawisko, ze wuczacy sie zamiast poje¢ wiasciwych
przyswaja sobie puste stowa, frazesy-, ktéremi stwarza po-
zory myslenia.

Drugg wadag encyklopedyzmu, ptyngcg z przetadowa-
nia materjatu, jest brak gruntownej wiedzy, czyli powierz-
chowny dyletantyzm. Wynikatlo to z braku znajomosci
psychologji cztowieka wogoéle, a psychologji uczenia sie i po-
znawania w szczeg6lnosci. Ucznia nie stawiano wobec za-

gadnien, odpowiadajgcych jego poziomowi i zainteresowa-
niom, lecz podawano mu gotowe odpowiedzi na gotowe py-
tania. Taki sy'stem oczywiscie, nie odpowiada naturalnemu
procesowi zdobyrwania wiedzy', duch bowiem ludzki moze
tylko wzrasta¢ drogg naturalnego rozwoju, ktéry polega na
zainteresowaniu sie pewnem zagadnieniem i na wewnetrznej
potrzebie jego rozwigzania.

Trzecig wreszcie wadg encyklopedyzmu jest jego ujemny'
wptyw na charakter. Wiemy', ze sita charakteru zalezy
w znacznej mierze od sity naszy®th przekonan, od ich pod-
staw logicznymh, a to wszystko jest niewagtpliwie, wynikiem
jasnych i gruntowny'ch pojeé¢, jakiemi operuje umyst ludzki.
Ty'ch wlasnie waloréw nie daje kierunek, ktéory buduje swe
postulaty na kapitale martwym, jakim jest ptytka, cho¢ ob-
fita wiedza.

Jak widzimy z powyzszego, kierunek encyklopedyczny
ani teoretycznie, ani praktycznie nie dat sie utrzymaé. To
tez pod koniec 18 wieku powstaje na gruncie nauczania no-
wy' prad, zwany formalizmem dydaktycznym, ktéry w prze-
ciwstawieniu do encyrklopedy'zmu wysuwa jako cel naucza-
nia nie maximum wiedzy materjalnej, lecz mozliwie wszech-
stronny rozw6j duchowy czitowieka.

Jak wida¢ z podanej definicji, kierunek ten przyktada
inng miare do oceny wartosci cztowieka. O ile pierwszy'
podkreslat ilos¢ materjatlu naukowego, stowem wiedze, jako
charakterystyczng ceche cztowieka, o tyde ten uwaza wie-
dze za balast zbyteczny, jesli oczywiscie, nie zawiera ona
pierwiastkow ksztatlcagcych witadze intelektualne cztowieka.

Jednym z pierwszyTh pionierow tego kierunku byt zna-
komity mysliciel angielski Locke, ktory w dziele swem p. t.
~Mysli o wychowaniu#4l po raz pierwszy sprecyzowat ideat
cztowieka wyksztatconego z punktu widzenia formalnego.
Niestety-, mysli rzucone przez niego pozostaly jedynie w sferze
zainteresowan naukowcéw, nie przynoszac zadnych konkret-
nych posunie¢ na gruncie nauczania.

Ten sam los spotkat i innych myslicieli i pedagogéw,
ktorzy poprzez wiek 18 walczg bezskutecznie z wiedzg
ksigzkowa, jako martwym, bezwartoSciowym kapitatem.
Dopiero na poczatku wieku 19 kierunek formalny' zaczyna
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sobie zdobywaé¢ prawo obywatelstwa. Gtdéwng za$ przy-
czyng takiego obrotu sprawy jest powstanie filozofji Kanta.

Jakiz ma zwigzek filozofja Kanta z formalizmem dyr
daktycznym? Azeby7 uchwyci¢ ten zwigzek, nalezy7 siegnac
do samych zrodet, t. j. do dziel, jakie nam pozostawit ten
wielki mysSliciel czasow nowozytnych. Ot6z w dziele swo-
jem p. t. ,Kritik der reinen Vernunft* (Krytyka czy&tego
rozumu) moéwigc o podstawach myslenia, przyjmuje filozof
oryginalny podziat wiedzy ludzkiej na aprioryczng i apoote-
rioryczng. Terminy te, jak wiemy7 skadinad, oznaczajg
pewnego rodzaju postepowanie logiczne, a mianowie: ,a prio-
ri“ — oznacza pewne twierdzenie, ktore zakladamy sobie
zgory7, natomiast ,a posteriori" wskazuje na droge odwrotna,
a mianowicie, ze do pewnego sadu, wzglednie wniosku do-
chodzimy droga faktéow, czyli drogg ,zdolu“.

Co6z wiec nalezy7 rozumieé przez wiedze aprioryczng
i aposterioryczng? Oto6z, jak wynika juz z samej termino-
logii, wiedzg aprioryczng nazywa mysliciel taka wiedze,
ktérej zrodtem nie jest doswiadczenie, lecz rozum. 1 odwrot-
nie, — aposterioryczng jest taka wiedza, ktoéra piynie wy-
tacznie z doswiadczenia

Powstaje teraz pyTanie, jak to moze byé¢, ze pewna
wiedza tworzy sie niezaleznie od doswiadczenia i ze zrodiem
tej wiedzy jest rozum? Ot6z jest to mozliwe — powiada
Kant — dlatego, ze umyst ludzki posiada pewne $lale formy
mysSlenia i 6lale jormy wyobrazania. Stata forma mysSlenia
u kazdego cztowieka polega na tern, ze musimy np. ujmowacd
zjawiska naolepczo albo opélczebme, ze musimy je badac
przyczynowo, t. zn. w zwigzku z pewnym skutkiem doszuku-
jemy sie mimowoli przyczyny7 ze wreszcie umyst ludzki musi
ujmowac zjawiska nieoprzeczne. Ot6z do tych statych norm
mys$lenia musi sie nagina¢ materjal zdobyty na drodze do-
Swiadczenia.

To samo stosuje sie rowniez do form wyobrazenia. Na
gruncie bowiem wyobrazni sa pewne stale, niezmienne normy,
poza ktore niepodobna wyjs¢ | tak np. w wyobrazni ope-
rujemy przedmiotami wytgcznie tréjwymiarowemi, to znaczy
ze nie mozemy sobie wyobrazi¢ przedmiotu czterowymiaro-

wego, albo wiecej wymiarowego. Podobnie nie jesteSmy
w stanie wyobrazi¢ sobie np. dwéch linij prostych, ktéreby
sie przecinaly wiecej niz w jednym punkcie. Z powyzszego
jasno wynika, ze niemoznos$¢ takich wyobrazen nie jest spo-
wodowana doswiadczeniem, lecz poprostu formg naszego wy-
obrazenia. Stowem, umyst ludzki tak tylko sobie wyobraza,
a inaczej nie moze. Gdyby nawet doSwiadczenie wykazato
co$ innego, pomimo to umyst ludzki sprzeciwi sie i powie, ze
w doswiadczeniu jest biad.

Rozumujac w ten spos6b, Kant dochodzi do wniosku,
ze w kazdej wiedzy istniejg dwa pierwiastki: Jormalny,
ktory plyhie z umystu i materialny, ktéry pochodzi z do-
Swiadczenia. Innemi stowy, doswiadczenie dostarcza jedynie
materjatu, z ktorego umyst dzieki logicznym normom mydle-
nia wytwarza $cista wiedze przez uporzadkowanie i odpo-
wiednie uszeregowanie zdobytego chaotycznie materjatu.

Powstaje teraz pyranie, ktéry z ty’ch pierwiastkow jest
wazniejszy? Na to pytanie Kant odpowiada ze decydujgca
role w zyciu psychicznem cztowieka odgrywa pierwiastek
formalny, poniewaz on to witasnie tworzy zalozenia wszel-
kiej wiedzy, jej podstawy logiczne i wyobrazeniowa, stowem
jest tym jedynym czynnikiem, ktoremu zawdzieczamy wie-
dze w Scistem tego stowa znaczeniu. Rzecz prosta, ze i pier-
wiastek materjalny, ktéry stanowi tworzy?wo dla naszej wie-
dzy, nie jest czem$ zbednem, przeciwnie — jest to tylko
odwrotna strona tej samej rzeczy; aczkolwiek mniej war-
tosciowa, jezeli tak rzec mozna. Mys$l te wypowiada Kant
w tych stowach: ,Gedanken — ohne inhalt sind leer, An-
schaunngen ohne Begriffe sind blind“ (Mys$li bez tresci sa
puste, spostrzezenia bez poje¢ sg Slepe).

| tak np. pojecie przyczynowos$ci samo przez sie jest
-puste”, nie dajace sie przedstawi¢ ani wyobrazi¢, jesli nie
mamy ilustracji dwéch zdarzen, zwiazanych przyczynowo.
I odwrotnie — znajomo$¢ pewnych faktow jest bezwar-
tosciowa, nie daje nam prawdziwego poznania, jezeli nie
przyjdzie nam z pomoca pojecie przyfczyhowosci, ktére dane
fakty7 powigze w pewng logiczng, konsekwentng cato$¢. Jak
widzimy z powy7szego pierwiastek formalny7 odgrywa, we-
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diug Kanta, arystokratyczng role w zyciu duchowem czto-
wieka, tworzac z luznych wiadomosci materjalnych przej-
rzyste i wspaniate konstrukcje logiczne, z jakich sktada sie
nasza wiedza.

Innem Zzrodiem formalizmu poza filozofja Kanta byta
idealistyczna filozofjg XI1X wieku. Miata ona swoich licz-
nych przedstawicieli przedewszystkiem w Niemczech, jak
Hegla, Schopenhauera, Fichtego, ma réwniez swoich przed-
stawicieli u nas np. Trentowskiego i Libelta. 0Ogo6lnie za$
filozofjg ta gtosi, ze podstawag Swiata i zrodlem wszechbytu
jest pterwicutek duchowy, ktory przez réznych myslicieli byt
ré6znie pojmowany i interpretowany. Stad tez i na gruncie
pedagogji wyprowadzono wniosek, ze gdy chodzi o rozwdj
cztowieka, podniesienie jego jestestwa na wyzszy szczebel
kultury — nieodzowng jest rzecdg ksztalcenie jego duszy,
innemi stowy tego pierwiastka duchowego, ktéry stanowi
najgtebszg istote cztowieczenstwa.

Otéz w wymienionych koncepcjach filozoficznych mamy
odpowiedz na zagadnienie, co byto zrédiem kierunku w nau-
czaniu, ktory nosi nazwe formalizmu dydaktycznego. Pod
wptywem witasnie tych teorji krystalizuje sie stopniowo po-
glad, ze cztowiekiem wyksztatconym jest ten, kto ma rozwi-
niety umyst pod wzgledem form, t. zn. umyst, ktorego formy
mys$lenia i formy' wyobrazenia sg rozwiniete specjalnie.

A

Kohczac na tych uwagach zarys historyczny' poruszo-
nego zagadnienia, uwazam za wskazane ze wzgledu na dal-
sze rozwazania poswieci¢ kilka stow lerminologji, zwigzanej
z ostatnim kierunkiem w nauczaniu, a mianowicie z forma-
lizmem dydaktycznym.

Przedewszystkiem nie nalezy sadzi¢, jakoby terminy
.materjall i ,formall i pojecia z temi terminami zwigzane
miaty by¢é tworami Kanta. Etynajmniej — siegajg one od-
legtej starozytnosci, bo az czasow Arystotelesa. W dzietach
tego ostatniego mysliciela termin ,forma“ oznaczal co$, co

M Kant Kritik der reinen yerniinft” — :d. Kehrkacli a. I~i
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posiada okre$lone ksztalty i przez co dana rzecz jest tern,
czem jest — w przeciwstawieniu do ,materjill, stuzacej je-
Hynie za konieczne podioze takiego czy innego bytu. W tym
sensie uzywany byt éredniowieczny' termin naukowy ,forma
substantialisll na oznaczenie ,istoty rzeczy™, ktéry'm to ter-
minem chetnie w poézniejszym czasie postugiwali sie w swoich
rozwazaniach filozoficznych Kartezjusz i Spinoza. Niezalez-
nie od tego juz w okresie scholastycznym posiada termin
.forma“ i inne znaczenie. | tak np. u Bacona oznacza tyle
co ,prawo“. Dla niego np. ,forma ciepta" nazy'wa sie to,
co my dzi$ nazywamy ,prawem dziatania ciepta”, natomiast
.materjg cieptall jest to co$, co podlega prawu dziataniu
ciepta. Jak wida¢ z powyzszego — wszyscy wy'mienieni
mysliciele zgadzaja sie na tym punkcie, ze zar6wno materja
jak i forma sg jakgdyby' dwiema stronami jednej i tej samej
rzeczy, przyczem w zestawieniu tych poje¢—termin ,formal
wykazuje znaczenie pojecia nadrzednego.

Z wiekszg jeszcze Swiadomoscig pojecia te zostaly spre-
cyzowane z chwilg powstania teorji Kanta, ktéry zaréwno
w dziedzinie poznania jak i dziatania istnienie tych dwoch
pierwiastkéw podkreslit.

Na poznanie, wedtug niego, sktadajg sie dwa zasadni-
cze elementy: i) materja, t. j. wrazenia, same w sobie chao-
tyczne i 2) forma, czyli inaczej kategorje rozumowe (poje-
cia), ktore chaotyczny materjat, dany' we wrazeniach i spo-
strzezeniach, planowo porzadkuja. Jesli za$ chodzi o hie-
rarchje ty'ch pojeé¢, to oczyrwiscie, wedtug Kanta, pierwszen-
stwo nalezy przyrzna¢ ,formie", gdy'z na gruncie poznania
daje nam wartos$ci obiektywne, gdy tymczasem materja nie
jest niczem innem, jak tylko suma Mibjeklywnych wrazen.
I tak np. wrazenie, jakie odbieramy przy spadaniu kamie-
nia, jest nawskro$ oubjektywne, uzyskuje za$ warto$¢ objek-
tywnego faktu poznania dzieki zasadom rozumowym, ktére
zastosowujg dla wyjasnienia danego faktu pewne kategorje
myslowe, czydi t. zw. pojecia czasu, przestrzeni, przedmiotu
i przyczynowos$ci. Mamy tu przy'klad poznania materjal-
nego i formalnego. Materjatem bedg tu same wrazenia,
zwigzane ze spadaniem kamienia, natomiast u$wiadomienie
sobie i zrozumienie zjawiska spadania przez umiejscowienie
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opadajgcego przedmiotu w czasie i przestrzeni oraz zrozu-
mienie przyczyny spadania bedzie strong formalng poznania
tego zjawiska.

Ta antyteza powtarza sie i w kaniowskiej etyce. | tu
rozroznia mysliciel strone materjalng i formalng, czyli t. zw.
heteronomje i autonomje. W okresie heteronomicznym (ma-
terjalnym) cztowiek sie kieruje zasadami wyptywajgcemi

z autorytetu — i odwrotnie — w okresie autonomji wola
ludzka i jej dziatanie okre$lone jest prawami, ktére rozum
ludzki sam sobie nakltada w mys$l zasady: ,Handle so, dass

die Maxime deines Wdlens jederzeit zugleich ais Prinzip
einer allgemeinen Gesetzgebung gelten kbnne“ (Postepuj tak,
aby maxyma twojej woli w kazdy'm czasie mogta uchodzi¢
za zasade powszechnego prawodawstwa).

Jak wynika z powyzszego — dualizm pierwiastka ma-
erjalnego i formalnego dominuje w systemie Kanta i to za-
rowno w dziedzinie poznania jak i woli. Nic wiec dziw-

nego, ze aczkolwiek Kant nie wyprowadzat ze swej teorji
zadnych wnioskéw dydaktycznych, pomimo to koncepcje
jego znalazty gteboki oddzwiek na gruncie wychowania Na
poczatku wieku XIX liczni pedagogowie przyjeli za podsta-
we w teorji poznania strone materjalng i formalng. Do tej
grupy nalezg w pierwszym rzedzie pedagogowie niemieccy,
jak Ehrhard Schmidt, I. Greiling, a zwtaszcza znany po-
wszechnie Herman Niemeyer, ktéry jeden z pierwszych
wprowadza do dydaktyki termin ,formale Bildung“ (ksztat-
cenie formalne) Od tej pory termin ten zdobyt sobie catko-
wicie prawo obywatelstwa, chociaz interpretacja jego war-
tosci znaczeniowej rézni sie nieco od interpretacji kantow-
skiej. Przez ksztalcenie formalne aczeto rozumiec¢ nietydko
ksztatcenie form myslenia i wyobrazania, jak chce Kant.
ale ksztalcenie wogble intelektu, uczucia i woli — stowem,
tego wszystkiego, co stanowi istote duchowosci cztowieka.

Srodki ksztatcenia formalnego.

o omoéwieniu zarysu historycznego przechodze do na-
P stepnego zagadnienia, a mianowicie do $srodkéw ksztat-

cenia formalnego. Zagadnienie podstawowe sprowadza
sie do pytania: za pomocg jakich Srodkéw, wzgt. przedmiotéw
nauczania kcztalci cie umyci Jormalnie?

Otéz na to pykanie rozni pedagogowie rozne dawali
odpowiedzi. Zacznijmy' od grupy pedagog6w ze znanyrm juz
nam Hermanem Niemeyerem na czele, reprezentujacym na
gruncie nauczania kierunek tak zw. neohumanijtyczny. Na
jakich wiec zatozeniach opiera sie neohumanizm i jakie $ro-
dki ksztatcenia zalecat ten kierunek?

Neohumanizm, jak wskazuje sama nazwa, ma co$ wspol-
nego z humanizmem, oznacza wiec jakgdy”~by' powrotny huma-
nizm w zmienionej nieco postaci. | istotnie prad ten wy-
stepuje zasadniczo przeciwko oschtemu racjonalizmowi wieku
oSwieconego, gtoszagc powrdt do Swiata starozytnego, w kto-
ryYm neohumanisci doszukujg sie ideatdéw dobra i piekna.
Przyczem zwolennicy tego kierunku wysuwajg jako naczelng
zasade twierdzenie, ze zadna epoka ludzkosci nie wytwo-
rzyta pojecia cztowieka tak wszechstronnego i tak harmo-
nijnego, jak epoka starozydna, a w pierwszym rzedzie epo-
ka grecka. Céz wiec pozostaje? Oto niema sensu — po-
wiadaja — probowaé tworzy¢ jakie§ nowe ideaty, ktoére
zawsze beda gorsze od tamtych, a trzeba raczej powrocic
do ideatow Swiata klasycznego greckiego i w tym celu
stworzy¢ szkote, ktéraby do tego ideatu nas zblizyta.

W ten spos6b powstaje na poczatku wieku XIX gim-
nazjum neohumanistyczne, ktére w swoim programie ktadzie
wielki nacisk na jezyki starozytne, a zwitaszcza na jezyk
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grecki, jako niezawodne narzedzie, za pomocg ktérego ma
sie rzekomo osiggna¢ ideat grecki. Poniewaz za$ szkota hu-
manistyczna juz wczesniej stracita grunt pod nogami, przeto
zwolennicy tego nowego zamaskowanego humanizmu musieli
sie obejrze¢ za argumentami, ktoreby sie pokrywaty z du-
chem i pogladami wieku 19. 1 istotnie argumenty takie sie
znalazty pod postacig popularnych podoéwczas haset forma-
lizmu. Neohumanisci skwapliwie wykorzystali ten moment,
gtoszac hasto, ze zaden inny program nie rozwija ,,form my-
sleniall w tym stopniu, co program neohumanistyczny”, Dla-
czego? Oto dlatego — powiadajg — ze struktura jezykéw
starozytnych, a zwtaszcza jezyka greckiego jest tak piekna,
tak logiczna i do tego stopnia budzi drzemigce w cztowieku
wartosci logiczne, ze nie da sie zastgpi¢ zadng inna nauka.
Stowem, greka — to jedyny wedtug neohumanistéow, przed-
miot, ktéry ze wzgledu na swe walory wewnetrzne nadaje
sie par excellence, jako $rodek ksztaicenia formalnego,

W ten spos6b idea ksztalcenia formalnego poprzez je-
zyki klasyczne stata sie my$la przewodnig na gruncie nau-
czania w wieku XIX. Poglad ten i dzi$ jeszcze ma swoich
zwolennikéw, gdyz bardzo czesto spotykamy sie ze zdaniem,
ze cztowiekiem naprawde inteligentnym jest ten, kto otrzy-
mat wyksztatcenie tak zw. klasyczne.

Na innym gruncie, o ile chodzi o $rodki ksztatcenia
formalnego, stojg zwolennicy tak zw. realizmu dydaktyczne-
go. Nalezy bowiem pamietaé, ze aczkolwiek kierunek ten
juz w wieku 18 poniost teoretycznie kleske, jednak w prak-
tyce nadal istniat, dostosowany do ducha epoki formalisty'-
¢znej. Zwolennicy tego kierunku zgadzajg sie zasadniczo
na postulat formalizmu dydaktycznego, ze celem nauczania
jest rozwo6j wta<)z duchowych, — zwalczajg natomiast poglad,
jakoby wytgcznie jezyki starozytne mialy by¢é jedynym sku-
tecznymi $rodkiem ksztatcenia wtadz intelektualnych. Dla-
czego? Oto dlatego — powiadaja — bo w kazdym innym
przedmiocie tkwiag jakie$ elementy ksztalcace, a wiec nie
tylko w jezykach starozytnych, ale i w nowozytnych, a zwta-
szcza w naukach przyrodniczych i matematycznych. Z chwilg
wiec, gdy uczen posigdzie bogatg wiedze przyrodniczo-ma-
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tematyczng — z tg chwilg umyst jego bedzie wyksztatcony
w sensie formalnym. Zresztg — moéwi sie tutaj — nie jest
zadaniem szkoly czuwaé specjalnie nad ksztatceniem umy"stu,
ale zadaniem szko#3' jest da¢ materjat naukowy, materjat
realn3T ktoéry-by" mozliwie odpowiadat stanowi wiedzy wspot-
czesnej. Specjalna troska o rozwéj umy-stowy' o tyde jest
zbedna, ze ten rozwdj formaln3T towarzysz3T automatycznie
procesowi przy-swajania wiedz3T

Odmienny nieco poglad na te sprawe wysuwa Pedla-
lozzi. Opierajagc sie w swojej pedagogice na pewnych za-
tozeniach filozofji idealistycznej, wierzy on, ze dominujacym
elementem osobowosci jest pierwiastek duchowy, czyli nie-
znana nam blizej ,sita duchowa“, dzigki ktoérej cztowiek
jest tem, czem jest. Z tej teorji wysnuwa Pestalozzi pewne
wnioski odnosnie celow nauczania. Rozumuje za$ w ten
sposéb: jesli istotg cztowieka jest ,pierwiastek duchowy'%
w takim razie celem nauczania winno by¢ wiasnie odszuka-
nie owej sity duchowej cztowieka oraz wzmacnianie jej przez
racjonalne rozwijanie. Na podobnem stanowisku stoi row-
niez mysliciel i pedagog nasz Trentowski. Powstaje teraz
pytanie: za pomocg jakich Srodkéw nalezy ksztatci¢ formal-
nie owga ,site duchowg“? Otéz na to pytanie Pestalozzi
odpowiada, ze tym S$rodkiem cudowny-m nie jest jezyk, jak
chcg neohumanisci, ani nauki przyrodnicze, jak twierdza
zwolennicy" realizmu, lecz geometrja. Geometrja— powiada -
ma te szczeg6lna wiasnos¢, ze cudownie dziata na wyobraz-
me, a temsamem pobudza do pracy owa sile duchowa, kto-
ra przez dziatanie podnosi ogdlnie ducha ludzkiego na wyz-
szy szczebel kultury.

Inaczej wreszcie pojmuje ,ksztatcenie formalne4 Her-
bart. Woprawdzie nawigzuje on swoéj sy'stem do filozofji,
jednak stara sie nada¢ swym pomystom charakter empiry-
czny" i oprze¢ je na podstawach psychologicznych. | on wycho-
dzi z zalozenia, ze gtbwnym celem nauczania jest ,ksztatce-
nie formalne", ale odrzuca w czambut wszelkie S$rodki pro-
ponowane dotychczas, gdy chodzito o osiggniecie tego celu.
Stowem, Herbart ostro zwalcza ekskluzywnos$¢é tej czy innej
nauki w odniesieniu do posiadanych wartosci ksztatcacych,
jednoczes$nie stwierdzajgc, ze wszystkie przedmioty naucza-
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nia majg w pewnej mierze warto$¢ ksztalcagcg w sensie for-
malnym. Powiedziatem ,w pewnej mierze4 gdyz jak za-
strzega sie Herbart, warto$¢ ksztalcagca tego czy innego
przedmiotu nie zalezy od natury danego przedmiotu, lecz ra-
czej od metody podawania materjatu, czyli metody nauczania.
W zglad powyzszy wyjasnia nam ciekawy fakt, dlaczego
Herbart poswiecit tyle pracy, aby wynalez¢ ,metode ksztat-
caca# Poszukiwania jego zostaly uwienczone ciekawym re-
zultatem pod postacig stynnych ,stopni formalnychl4 ktore
w szczegbtach zostaly opracowane przez ucznidow jego Reina
i Zillera.

Podobne stanowisko, o ile chodzi o $rodki ksztatcenia,
zajmuje mysliciel i pedagog amerykanski Dewey. 1 on glosi
zasade, ze wartosci ksztatcace nie sg bynajmniej prz3'wilejem
tych czy innych przedmiotoéw, lecz tkwig w naturze kazdego
przedmiotu nauczania. W zasadzie jedynym sprawdzianem
wartosci ksztalcgcej danego przedmiotu jest, wytacznie me-
toda pracy. Pod tym wiec wzgledem poglagdy Dewey’a
pokrywajg sie catkowicie =z teorjg Herbarta. Zachodzi
jednak pewna réznica w samem ujeciu sprawy. O ile dla
Herbarta rozwdj intelektu jest celem i Srodkiem zarazem,
o tyle w systemie dewey’'owskim celem nauczania jest wpra-
wdzie rozwdj intelektu, ale zato jednym z zasadniczych
srodkow wiodacych do tego celu jest ksztatcenie woli. Wiemy
skadinad, ze Dewej' jest na gruncie pedagogiki twdrca tak
zw. ,szkoty pracy”, czyli systemu woluntarystycznego, w kto-
rym nowoscig jest to, ze sie dgzy do wy ksztatcen'a formal-
nego przez dziatanie, czyli innemi stowy — poprzez czynnik
woli*). Rozumuje sie tu w ten sposob: czltowiek z natury
jest istotg aktywna, stagd tez zasadniczym skiladnikiem jego
duchowosci jest wola, nie za$ intelekt, jak to chce Herbart.
Jesli teraz zapytamy, jaka wiladze nalezy ¢wiczy¢, by wy-
ksztatci¢ cztowieka formalnie — odpowie Dewe3T ze wole,
Przyczem ksztatlcenie woli pojmuje sie w tym obozie obszer-
niej, a wiec nie tylko jako prace fizycznag, ale wogole
w sensie aktywnego ustosunkowania sie do przedmiotow
nauczania.

d Patrz prace tegoz autora p. t. ,Intelcktualizm a woluntaryzm na
gruncie pedagogji“.

Reasumujac to wsz3'stko, co powiedziatem o $rodkach
ksztatcenia formalnego, widzim3r, ze w r6zn3rch epokach pano-
waty rozne poglady na te sprawe. | tak humanizm histo-
ryczny twierdzi, ze trzeba wyksztatci¢ ucznia na podstawie
jezykéw starozytnych, a zwlaszcza na klasycznej tacinie.
Podobne stanowisko zajmuje neohumanizm, z ta tylko r6znica,
ze punkt ciezko$ci przesuwa sie z tacin7 na greke. Nato-
miast innego zdania sa realisci, ktorzy twierdza, ze wyr-
ksztatcenie trzeba oprze¢ na podstawie nauk matemat3”czno-
przyrodniczych, jezyki za$ nalezy uwzglednia¢ o tyle tylko,
o ile to jest koniecznie potrzebne w zyciu. Otéz tak sfor-
mutowany poglad na ksztatcenie formalne nazwijn”~7 — dla
utatwienia sobie nastepnych rozwazan — jormaLizmcni histo-
rycznym, poniewaz kierunek ten opiera sie na przestankach,
wyptywajacych z ogo6lnth pradow kulturalno — histo-
r3znych.

Do innego obozu na gruncie formalizmu nalezg pedago-
gowie Herbart i Dewey. Obaj oni tworzg wspoélny front
przeciwko formalizmowi historycznemu, forsujagc na jego
miejsce odmienng koncepcje, wediug ktérej wartosci formalne
tkwig nie w tych czy innych przedmiotach nauczania, lecz
w metodzie nauczania. A poniewaz metoda nauczania ma
Scisty zwigzek z przerébka duchowag materjalu naukowego,
stowem odwotuje sie do czynnikéw natury psychologicznej,
dlatego tez poglad ten bedziem3T naz3Twali formalizmem psy-
chologicznym.

W zwiazku z powyzszem zastanowimy sie pokrotce,
ktory z w3Tmienion3rch pogladow ma za sobg uzasadnienie.

Azeby odpowiedzie¢ na to pytanie, nalezy przedewszy-
stkiem uprzytomnié¢ sobie podstawowa teze formalizmu his-
torycznego. Zwolennicy tego kierunku rozumujg w ten
sposéb: Jezeli na gruncie nauczania istotng jest rzecza roz-
woj intelektu, to nalezy w programie prz37zna¢ pierwsze
miejsce takiemu przedmiotowi, ktéry zawiera maiimum pier-
wiastkéw ksztatcac3rch logicznie. Dlaczego? Oto dlatego —
powiadajg — ze cztowiek wyksztatlcony formalnie na grun-
cie danego przedmiotu — automat3Tznie stanie sie uzdol-
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nionym do wszystkich innych dziedzin, z jakiemi sie zetknie
w zyciu. Tu jest podstawowa teza formalistéw historycznych.

Powstaje wiec pytanie, czy wymieniona teza stuszna
jest z punktu widzenia dzisiejszej psychologii eksperymen-
talnej. Ot6z w odpowiedzi na powyzsze pytanie pozwole
sobie przytoczy¢ jeden ze S$Swiezych eksperymentow z dzie-
dziny badan nad pamiecig, majacy ilustrowa¢ zagadnienie
wartosci formalizmu. Mierzy sie zaséb pamieci kilku 0s6b
i okazuje sie, ze badane osoby maja rézng pamie¢. Po stwier-
dzeniu tego faktu prowadzi sie eksperyment dalej w ten
sposéb, ze éwiczyimy pamie¢ badanych os6b przez pewien
okreSlony przecigg czasu, przez miesigc dajmy na to, na
jednakowy7m materjale. Po uplywie tego czasu przeprowa-
dzono powtérne badanie pamieci ogdlnej eksperymentowa-
wanych o0s6b, przyczem okazalo sie, ze pamie¢ badanych
wprawdzie w réznym stopniu, jednak niewatpliwie spote-
gowata sie. Na zakonhczenie przystepowano do najwazniej-
szego eksperymentu, majgcego ewentualnie potwierdzic
gtowna teze formalizmu, a mianowicie badano pamie¢ o0golng
tychze os6b na materjale z innych dziedzin. | tu réwniez
stwierdzono, ze zdolno$¢ pamieci zostala spotegowana
i w innych dziedzinach.

Dla catosci musze jeszcze nadmieni¢, ze podobne dos-
wiadczenia byty przeprowadzane na réznorodnym materjale
naukowym, a pomimo to za kazdym razem stwierdzono, ze
zdolno$¢ pamieci wzmacniata sie bez wzgledu na materjat
jakim sie postugiwano podczas éwiczen.

Ot6z takie i tym podobne eksperymenty przemawiajg
niewatpliwie na korzy$¢ formalizmu psychologicznego i do-
wodzg tylko jednej niezbitej prawdy7 ze przez ¢wiczenie
mozna spotegowa¢ wiadze intelektualne cztowieka. natomiast
nie udato sie dotychczas zbada¢ doswiadczalnie, jaki przed-

miot jest bardziej ksztalcgcy od innych. | tu witasnie tkwi
slaby punkt formalizmu historycznego w interpretacji huma-
nistbw i neohumanistéow, ktorzy przypisywali wartosci

ksztatcace jezykom klasycznym, jak réwniez w interpretacji
realistow czy tez zwolennikéw Pestalozzfego, ktérzy7w nau-
kach matematy-czno - przyrodniczych upatrywali jedyny
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punkt wyjscia do ksztatcenia inteligencji, czyli strony for-
malnej.

Dzi§ odwrotnie — jesteSmy7 raczej zdania, ze wartosci
ksztatcace posiada nie jaki$ okreslony przedmiot, lecz kazdy
przedmiot, o ile oczywiscie w nalezyty sposéb jest potrakto-
wany. Zalezy to w pierwszym rzedzie od nauczyciela:
w reku dobrego nauczytiela kazda nauka jest ksztatcagca
i odwrotnie — w reku nieudolnego nauczyciela zadna nauka
nie ksztalci.

W rezultacie dochodzimy do wniosku, ze pewnem
uzasadnieniem moze sie wy7’kaza¢ jedynie formalizm psycho-
logiczny, ktory znowu w praktyce jest niczem innem jak
tylko ,ksztalcgcg metodg nauczania”, albo ,abstrakcyjnym
celem nauczania"”.

Niektorzy w tym wzgledzie posuwajg sie jeszcze dalej,
twierdzac, ze wogole tak zw. ,cel formalny" jest przesta-
rzatym komunatem, nie majgcym zadnego odpowiednika
w praktyce szkolnej, a jesli sie o tern mowi, to raczej tylko
ze wzgleddw tradycyjno-konwencjonalnych, W praktyce spo-
tykamy7 sie wydacznie z jednyTm jedyny7m celem nauczania,
ktéorego nie mozna nazwac¢ ani materjalny7m ani formalny7m,
gdyZz obyfwa tworzag jedng calo$¢ pojeciowg. Zresztg —
powiadajg — za takiem ujeciem sprawy7 przemawia abstrak-
cyjno$¢ formalizmu bez wzgledu na to, czy bedziemy go inte-
rpretowali w sensie pewnego rodzaju srodka ksztatcgcego czy7
tez ujmowali jako jeden z celow nauczania. Formalizm jest
przedewszyBtkiem nieuchwytny7 w sensie $srodka metodycz-
nego, poniewaz trudng, a nawet niemozliwg jest rzeszg
stwierdzi¢, czy dany S$rodek jest istotnie momentem ksztal-
czacym w sensie formalny7m, czy tez tydko pewnem posu-
nieciem zblizajgcem nas do osiggniecia celu materjalnego.

Jeszcze trudniej uchwyci¢ formalizm, jako jeden z ce-
lIbw nauczania. Fakt ten uderza nas szczeg6lnie przy- okres-
laniu poziomoéw na gruncie szkolny7m O ile bowiem nie
nastrecza nam specjalnych trudnos$ci standaryzacja poziomu
badanych grup pod katem widzenia materialu naukowego,
o tyle stajemy7 bezradni, gdy chdédzi o stwierdzenie, czy za-
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kreslone przez program cele formalne zostaN osiggniete.
A dlaczego? Oto dlatego, ze te cele sg pljmne, abstrakcyjne
nie dajace sie zadng metodg ani zmierzy¢ ani sprawdzi¢.

Ot6éz w tych i tym podobnych zastrzezeniach i watp-
liwosciach miesci sie bezsprzecznie spora doza stusznosci,
0 czem pomoéwimy obszerniej w rozdziale nastepnym.

Zagadnienie celéw w nauczaniu.

Jak juz zaznaczytem w poprzednim rozdziale, na temat
celow nauczania istniejg ws$réd nas powazne niedomodwie-
nia i nieporozumienia. Zjawisko to o tyle jest naturalne,
ze zyjemy dzi$ w epoce, kiedy to na kazdym kroku rodza
sie nowe wartosci w réznych dziedzilach mysli ludzkiej,
a w zwigzku z tem muszag sie ujawnia¢ nowe dazenia, zmie-
rzajgce do stworzenia form odpowiadajagcych nowej tresci
zyciowej.

Szczegblnie w dziedzinie wychowania i nauczania je-
steSmy Swiadkami niebywatego rozmachu zamierzen, zakro-
jonych na wielkag skale, oraz ozywionej licytacji przeréz-
nych haset rywalizujgcych miedzy sobg o pierwszenstwo.
Nowe hasta i metody, nowe préby i projekty zalewajg nas
poprostu, jak potezna lawina, ktdérej nikt nie jest w stanie
sie oprze¢, tembardziej, ze owe hasta idg zgory, szeroko
i gtosno popularyzowane przez teoretykdw, ktdrzy niestety,
nie zawsze zetkneli sie ze szkolg zywgq i jej szarym, co-
dziennym trybem zycia. A co gorsza—to fakt, ze w tej
propagandzie nie wida¢ walki o fundamenty szkoty, lecz
raczej o takie czy inne wykonczenie ,g6rnych pieterll, ze
tak powiem. Stowem, zamiast budowa¢ szkolnictwo od
podstaw, zamiast nawigzywa¢ do tradycji narodowej, by
wytworzy¢ sj“stem wychowawczy dostosowany do naszych
stosunkow rodzimych, do psychiki narodowej — hatasliwa
teorja stara sie zaszczepi¢ nam gotowe wzory zagraniczne,
przenoszac je zywcem na teren polski bez wzgledu na to,
czy one odpowiadajg witasciwosciom naszej psychiki i kultury,
czy tez nie.

Ten rozgardjasz opanowatl w obecnych czasach w szcze-
golnosci dziedzing metod nauczania. Dzi§ we wszystkich
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czasopismach pedagogicznych oraz na wszelkiego rodzaju
zjazdach i konferencjach nauczycielskich reklamuje sie
gtosno ,urbi et orbi“ nowe metody oraz przer6zne pomysty,
powstate na gruncie amerykanskim, angielskim, czy nie-
mieckim. A co gorsza, ze wszystko przyjmuje sie za dobra
monete, rozdmuchujac skromne niekiedy i niewiele znaczace
poczynania czy projekty obce do rangi wyprébowanych sy-
steméw. Rezultatem za$ tej propagandy, jest oczywiscie,
karykaturalne nasSladowanie reklamowych wzoréw, ponie-
waz przecietny nauczyciel nie jest poprostu w stanie oprze¢
sig temu przemoznemu naciskowi moralnemu, jesli sie nie chce
narazi¢ na powazne przykrosci ze strony roéznych autoryta-
tywnych czynnikow.

Jak juz zaznaczytem—chodzi tu w pierwszym rzedzie
0 dziedzine metod. Nowoczesne nowinkarstwo pedagogiczne,
niezmiernie ptodne w ré6znorodne pomysty, wytworzyto do-
kota nauczyciela niezwykle gestg sie¢ S$rodkow i pétsrod-
kéw metodycznych, ktére mu zaciemnily dalsze horyzonty,
a tem samem przestonity rzeczy istotne. Niedo$¢ na tern—ta
misterna sie¢ wytworzyta wsroéd licznych sfer nauczyciels-
kich ,specjalng psychoze’, ktorej charakterystycznym wy-
razem na gruncie nauczania jest jednostronne nastawienie na
metodyczny kat widzenia. Powiem jeszcze wiecej i wydaje
mi sie, ze nie bede dalekim od prawdy, jezeli zaryzykuje
twierdzenie, ze nauczyciel wspoiczesny zuzywa calg swojg
energje intelektualna i catg swojg pomystowos$¢ jedynie na to,
aby w mozliwie najefektowniejsze szaty przybra¢ strone
metodyczng swojej pracy zawodowej. Pod tym wzgledem
dochodzi sie tak dalece do absurdu, ze obserwator odbiera
wrazenie, ze nauczyciel uzywa wszelkich $rodkéw, aby
w nagromadzeniu efektow zewnetrznych ukry¢ przed ucza-
cg sie miodziezg rzeczy istotne.

Stowem — przesadna forma pogrzebata dzis catkowicie
tres$¢, to tez nic dziwnego, ze obecnie kazdy' ,szanujacy sie“
pedagog nie tyle dba o rezultaty nauczania, ile raczej

o $srodki nauczania. To natlogowe juz dzi$ , nastawienie me-
todyczne' uderza nas przedewszystkiem na tak zw. ,lekcjach
wzorowych", ktére tak czesto widzimy na konferencjach re-

jonowych. Uczestnicy takich konferencyj juz zg6ry gubig
sie w domystach, jakimi to efektami zademonstruje prowa-
dzacy lekcje. Rzecz prosta, ze bez tego sie nie obywa, ale
pomimo to po takiej lekcji pozostaje zawsze wrazenie jakiej$
sztucznosci, jakiej$ hipermetody, ktora niewatpliwie zainte-
resuje dziatwe ze wzgledu na swg barwng szate, ale nie-
stety wyziera z niej melancholijna pustka, gdy chodzi
o strone realng zagadnienia.

Trafnie kto$ okreslit ten stan rzeczy' charakterysty'cznem
powiedzeniem: ,Niewatpliwie — tego rodzaju lekcje sg inte-
resujgce ze wzgledu na swa blyskotliwosé, ale niestety przy
takiej metodzie uczniowie nasi nie wieleby sie nauczyli".

A dlaczego? Oto dlatego, ze istotnie na gruncie me-
tod zbynt wiele drogiego czasu tracimy na niepotrzebne
~0bwijanie rzeczy w baweine" i btgdzenie po manowcach za
ztudnemi ognikami, porzucajagc lekkomys$lnie dla czczych
Swiecidetek prostg droge wiodaca do odkrycia prawdy.

W zwigzku z powy'zszem obawiam sie, aby czytelnik
nie interpretowal mysli mojej w ty-m sensie, jakobyTm zwal-
czal wogote $rodki, stuzgce do wytwarzania tak zw. zainte-
resowania na gruncie szkolnym. Totez dla unikniecia nie-
porozumienia podkre$lam, ze na nizszych zwtaszcza stop-
niach nauka- nie moze byé skutecznie podawana bez pomocy
tego czynnika. Jezeli za$ poddaje krytyce, to jedy-nie owga
szkodliwg, mojem zdaniem, ,psychoze metodyczna", ktéra
doprowadzita do przejaskrawienia $rodkéw dydaktycznych
na niekorzys¢ rezultatéw, czydi celu nauczania.

W przeciwstawieniu wiec do panujacej praktyki wy-
suwam zasadnicza teze, ze z podéréd zagadnien dydaktycz-
nych na pierwjzem miejjcu macimy postawi¢ nic Jrodki, lecz
ceL nauczania.

Tu powstaje pytanie, co nalezy' rozumie¢ przez -cel
nauczania. Ot6z na to pytanie moze byt odpowiedZz dwo-
jaka, a mianowicie: oficjalna i zyciowa.

Strona oficjalna, jesli chodzi o cel nauczania, chetnie
sie postuguje liczbg mnoga, rozrdézniajac tradycyjnie dwa
cele, a wiec ceL materjalny i formalny. Przez cel materjalny-



pojmuje sie tu konieczno$¢ dania wychowankowi pewnego
zasobu wiedzy materjalnej z réznych dziedzin naukowych,
przez cel za$ formalny zmierza sie do rozwoju wtadz ducho-
wych  Nie jest to rzecz nowa, gdyz jak wiemy juz z po-
przednich rozwazan pomysty te o dwojakich celach wigzg
sie z tradycyjnemi kierunkami, a mianowicie materjalizmem
i formalizmem d3daktycznym. Z powyzszego wynika, ze wspo6it-
czesno$¢ nie moze sie poszczyci¢ oryginalnym kierunkiem
W nauczaniu, poniewaz mamy tu do czynienia z typowym
zlepkiem réznych pradow, ktdére tak zawziecie sie zwalczaly
w ciggu wiekéw i dopiero w naszych czasach doszty do
wsp6lnego kompromisu.

Dzi$ nikt juz nie kwestjonuje, ze kazdy przedmiot
nauczania ma pewne cele materjalne, czyli musi da¢ pewng
sume wiadomosci niezbednjmh w zyciu oraz zmierza do osigg-
niecia celu formalnego przez rozwijanie witadz duchowych
wychowanka. Ot6z nie ulega watpliwosci, ze ten kierunek
umiarkowany posiada pewne walory: z jednej strony w tjm
kompromisie stepit swoje ostrze kranicowy materjalizm, ktory
gtosit hasto ,wielowiedztwa“, a $cislej mowiac powierzchow-
nego dyletantyzmu — 2z drugiej znowu strony cofnagt sie
na racjonalng pozycje krancowy formalizm, ktéry pomiata-
jac rzetelng wiedzg gtosit hasto rozwoju umystowego bez
wzgledu na materjat, jakim sie w tym celu postugujemy.
Teoretycznie wiec, o ile chodzi o cele nauczania, doimy na
gruncie kompromisowego dualizmu, uznajac zaréwno cel mater-
ialny jak i formalny za wartosci poniekgd réwnotzedne.

Inaczej nieco przedstawia sie ta sprawa w praktyce
zyciowej. Wiemy, iz charakterystyczng cechg kompromisu
jest ustawiczna oscylacja miedzy jedng a drugg ideg, przy-
czem wystarczy nieraz najlzejszy podmuch, azeby doprowa-
dzi¢ do wyraznej kolizji, a nawet do zdecj*dowanej walki
0 supremacje pomiedzy ideami, tworzgcemi doniedawna jeden
wspélny front. Takie wtasnie zjawisko spostrzegamy na
gruncie celdw nauczania: w zasadzie uznajemy rownorzed-
no$¢ wymienionych celébw — w praktyce natomiast pod
wpltywem ducha czasu przechylamy sie wjmaznie ku celom
formalnym. Ze za$ to twierdzenie nie jest gotostowne,
pozwole sobie przytoczy¢ tu wyniki przeprowadzonej prze-

ze mnie ankiety na kursach wakacyjnych dla nauczycieli
szk6t powszechnych. Dla informacji musze tu nadmieni¢,
ze wspomniang ankiete, w ktérej wzieto udziat okoto o000
nauczycieli, przeprowadzitem anonimowo, chodzito mi bowiem
0 bezposrednie i mozliwie najszczersze ustosunkowanie sig
uczestnikow do poruszonych w ankiecie spraw i zagadnien.

Zastosowany kwestjonarjusz zawieral cztery pytania'.
I Co rozumiesz przez cel materjalny i formalny w nauczaniu?
Il Na ktéry z wymienionych celéw kladziesz wiekszy nacisk?
Il Jakich Srodkéw uzywasz do realizacji celébw nauczania?
IV Na ktéry z wymienionych celéw ktadg nacisk twoi prze-

tozeni ?

Jesli chodzi o warto$¢ dowodowg poszczegélnych punktéw
w odniesieniu do naszego zagadnienia, to musze zwrécic
uwage czytelnika na punkty drugi i czwarty, poniewaz
przytoczone ponizej w materjale sprawozdawczym odpowiedzi
wigzg sie w pierwszym rzedzie z wymienionemi punktami.

Ogdlnie za$ zebrane gtosy dadzg sie ujaé pod wzgledem
tresci w trzy grupy.

Do pierwszej grupy nalezg ci nieliczni nauczyciele, ktérzy
w praktyce szkolnej przypisuja warto$¢ realng wylgcznie
celom materjalnym. Oto niektére wyjatki z ich enuncjacyj:

.Nie wiem nic — pisze pewien nauczyciel — o celach
formalnych w nauczaniu, ucze wiec, aby by¢ w porzadku
z programem, a przez to samo osiagnag¢ cel materjalny.
Nie znam rdéwniez zadnych $rodkéw ksztatcenia formalnego,
nie wiem tez, czy osiggam jakiekolwiek cele formalne.
Co za$ sie tyczy stosunku moich przetozonych do celéw
nauczania — trudno mi to blizej okresli¢".

Wyrazniejsze stanowisko zajmuje inny glos z tej
samej grupy:

~Witadze szkolne — pisze nauczycielka — wymagajg
odemnie, abym wyczerpata program. Przy wizytacjach
rowniez zwraca sie uwage na wiadomosci materjalne, a wiec
1 w praktyce trzymam sie celu materjalnego".

Do drugiej grupy nalezg gtosy tych nauczycieli, ktérzy
zajmujg stanowisko kopromisowe, albo tez utozsamiajg cel
formalny z materjalnym.



Pewien nauczyciel pisze:

.Cel materjalny i formalny tworza, wedtug mego zdania,
jedna rzecz, gdyz wspélnie daza do rozwoju intelektualnego
cztowieka, Przez cel materjalny rozumiem wiadomosci, celem
za$ formalnym jest metoda podawania materjatu (?), A ponie-
waz nie mogtbym postugiwaé sie materjatem naukowym bez
metody, przeto wydaje mi sie, ze obydwa wymienione Cele
stanowiag jedno pojecie. Moi przetozeni kladag réwnomierny
nacisk na obydwa cele”.

W podobnym sensie wypowiada sie inny gtos:

.Celem materjalnym w nauczaniu jest zdobycie wiado-
mosci z roznych dziedzin naukowych, przepisanych przez
programy ministerialne. Srodkiem za$ prowadzacy-m do tego
celu jest metoda pracy. Celu formalnego w nauczaniu nie
wyodrebniam od celu materjalnego. Chociaz duzo sie
mowi o celach formalnych w réznych dzietach pedagogicz-
nych i na konferencjach rejonowych, 'to jednak sadze, ze
w tem wszystkiem jest sporo przesady, gdyz w praktyce
szkolnej cel formalny nie jest widoczny, jako co$ odrebnego
od celu materjalnego. Na ostatnie pytanie nie umiem odpo-
wiedzie¢ z powodu braku odpowiednich wiadomosci w tej
sprawield

Najliczniejsza qnipa nauczycieli stoi na Vrunhcie pedayo-
cjiki oficjalnej. W tym obozie rozréznia sie wyraznie oby-
dwa cele i jednocze$nie usituje sie wskaza¢ S$rodki do osigg-
niecia tych celéw. Poniewaz uwagi wypowiadajgcych sie
na ten temat sg mniej lub wiecej podobne, przeto ogranicze
sie do przytoczenia dwoch charakterystycznych gtosow:

~W pracy swej pedagogicznej — pisze pewien nauczy-
ciel — rozrézniam dwa cele: materjalny- i formalny. Cho-
dzi mi bowiem o to, azeby swym uczniom da¢ przepisang
przez program3r wiedze (cel materjalny) i rozwina¢ ich in-
teligencje (cel formalny). Srodkiem do osiggniecia celu ma-
terjalnego jest program, a nadto wskazoéwki metodyczne, od-
noszace sie do ré6zn3rch przedmiotow, czyli tak zw. metodyki.
Srodki za$ stuzace do osiggniecia celu formalnego nie dadza
sie ScisSle okreslic. Wedtug mego zdania do tych Srodkow
mozna zaliczy¢ nastepujagce momenty- ksztalcgce: stopnie for-

malne, samodzielno$¢ w nauczaniu, zainteresowanie, pomoce
naukowe, wycieczki szkolne i wreszcie na rézne temat3Tpo-
gadanki ksztaitcace, ktore wprawdzie nie sg materjatem nau-
kowym w S$cistem tego stowa znaczeniu, jednak logiczny
majg zwigzek z przerabian3rm materjalem. — Na cel for-
malny ktadg w swojej pracy wiekszy nacisk, niz na cel ma-
terjalny, pomimo to watpie, czy osiggam zakreslone przez
program cele formalne.

Podczas ostatniej wizytacji zwrdcit mi uwage p. in-
spektor, ze poziom mojej szkoty jest niski i ze ucze mecha-
nicznie, nie uwzgledniajac celéw formalnych w nauczaniu
Jak wiec nalezy uczy¢, aby- osiggna¢ cele formalne w rozu-
mieniu p. inspektora — nie wiem™".

Przytocze tu jeszcze inny- glos, moze bardziej chara-
kterystyczny, o ile chodzi o cele formalne w nauczaniu.
Pewien nauczyciel uskarza sie, Ze praca jego nie jest nale-
zycie oceniana przez witadze szkolne, aczkolwiek osigga on
dobre rezultaty w sensie materjalnym.

Oto wyjatki z jego zaléw:

~Juz osiem lat pracuje w zawodzie nauczycielskim i sta-
ram sie wyTpetnia¢ swoje obowigzki sumiennie. Z wymie-
nionych w ankiecie celéw uwzgledniam obydwa, jednak
wiekszy nacisk ktade na cel formalny, poniewaz duzo sie
0 potrzebie takiego ksztalcenia moéwi. Pomimo to jeszcze
ani razu nie spotkata mnie sprawiedliwa ocena mojej pracy.
W ciagu mego urzedowania miatlem juz dwéch inspektoréw
1 bylem pieciokrotnie wizytowany?7 Rzecz dziwna jest, ze
za kazdym razem znaleziono co$ ujemnego w mojej pracy,
a tlumacze sobie to tem, ze zaden z moich przetozonych nie
zadat sobie trudu zbada¢ moich oddziatlébw pod wzgledem
wiadomosci, obaj za$ opierali swoje sady na powierzchow-
nych wrazeniach, odniesionych ze strony metodycznej prze-
przeprowadzonych przeze mnie lekcy-j. Widocznie w rozu-
mieniu tych panéw cele formalne w mojej szkole ,kulejgll
Wy-daje mi sie jednak, ze o wartosci pracy nauczyciela po-
winny S$wiadczy¢ nie Swiecidetka metodyczne, lecz poziom
szkoty, a raczej dziatwy pod wzgledem wiedzy- posiadanejll.

Na zakonczenie pozwole sobie podaé liczbowe wyniki
ankiety-.



Ot6z na 500 0s6b badanych wypowiedziato sige pro-
centowo za poszczegdlnemi kierunkami w takim stosunku:

I Za kierunkiem materjalnym . . 7%
1 Zakierunkiem kompromisowym . 23%
11 Za kierunkiem formalnym . .70%

Jak widzimy z powyzszego zestawienia, znakomita wiek-*
szo$6 zainteresowanych wysuwa jako punkt ciezkosci na
gruncie nauczania atrong formalng. JesSli za$ zechcemy do-
ktadniej sprecyzowac¢ to pojecie i przetozy¢ je na jezyk
praktyczny, to musimy sie zgodzi¢ na takag interpretacje, ze
tu nie tyle o to chodzi ,,czego mamy nauczy¢", ile raczej o to,
sjak. powinnismy uczy¢", czyli o forme nauczania. Takie za$
stanowisko pokrywa sie, jak wiemy, z panujacemi witasnie
tendencjami formalistycznemi.

Oczywiscie, nie chciatbym przecenia¢é wartosci tych
gtoséw z uwagi na szczupty zakres materjatlu doswiadczal-
nego oraz ze wzledu na stabe naog6t rozumienie przez
uczestnikow ankiety poruszanych w niej spraw, sadzac je-
dnakze z prasy pedagogicznej oraz z tego, co sie widzi i sty-
szy dokota w praktyce codziennej, a wreszcie jak sie przy-
gotowuje do zawodu kandydatow w seminarjach nauczyciel-
skich, z ktéoremi w ciggu kilku lat mialem S$cisty kontakt,
to doprawdy trudno sie obronié przed narzucajgcem sie
przeswiadczeniem, ze obecnie na punkcie formalizmu struna
zostata powaznie przeciagnieta. Dzi$ wszystko sie posSwieca,
aby ten chimeryczny poczesci cel osiagna¢é z powazng nie-
watpliwie stratg dla rzetelnej wiedzy. Wiadomos$ci mater-
jalne zostaly zepchniete na szary koniec z uwagi na rze-
koma okoliczno$¢, ze takim celom hotdowata dawno juz po-
grzebana tak zw. ,szkota tradycyjna'd

Rzecz prosta — nie trzeba nawet uzasadniaé, ze takie
stanowisko jest z gruntu falszywe, gdyz hotdowanie ponad
rozumng miare jednemu z prz3Jetych celdw zawsze prowa-
dzi do jednostronnosci, a temsamem na bezdroza.

W przeciwstawieniu wiec do przesadnego formalizo-
wania wysuwam twierdzenie, ze iotoLng rzecza na gruncie na-
uczania 06g konkretne rezultaty, czyli to, co sie ogdlnie pokrywa
z celem materjalnym. Zresztg za tem stanowiskiem prze-

mawia sama logika rzeczy. Wiemy, ze cel materjalny da
sie poréwna¢ do fundamentu, ktéry jest koniecznym warun-
kiem mozliwosci wznoszenia owej ,nadbudowki# jaka jest nie-
watpliwie cet formalny w nauczaniu. Z punktu wiec wi-
dzenia logiki dwa te pojecia stojg w takim stosunku do sie-
bie, jak przycz3'na do skutku. Ta prz3'cz3mg jest w da-
n3m wypadku cel materjaln3', skutkiem — cel formaln3r.

Jesli teraz przeniesiemy te rozwazania na grunt prak-
tyczn3' i zap37tam3', kt6r3Tz tych celéw zastuguje na szczeg6lng
uwage, to odpowiedz bedzie niewatpliwa. Kazdy nieuprze-
dzony przyzna, ze budowanie fundamentu jest rzeczg naj-
istotniejszg, bo caly gmach zarysuje sie sz3'bko, jesli zostanie
zbudowan3r na piasku. W odniesieniu do nauczania tym
piaskiem bedzie brak solidnych wiadomosci.

W zwigzku z pow3rzszem prawdopodobnie spotka mnie
zarzut, ze holduje przestarzalemu materjalizmowi d3Tdak
tycznemu, lekcewazgc nowoczesne zdob3'Cze pedagogji pod
postacig wartos$ci formalnych w nauczaniu, ktére dzi$ wo-
géle nie podlegajg dyskusji. W odpowiedzi wiec jeszcze raz
stwierdzam, iz niema celu formalnego bez materjalneqo. Bo
zwazmy t3dko: jesli chcemy ksztatci¢ formalnie, cz3di roz-
wija¢ wtadze duchowe cztowieka, to bezwarunkowo musimy
operowaé¢ jakim$ materjatem, cz3li wiadomosciami mater-
jalnemi. Stad wyptywa ocz3'wist3T wniosek, streszczajac3r
sie w wypowiedzianym juz pow3Tej pogladzie, ze cele for
malne zdobywamy jed3mie i W3'tgcznie wodwczas, gdy poda-
jem3r naszym w3Thowankom materjat naukowy.

Zresztg, ze pewnego rodzaju umiarkowany zwrot w Kkie-
runku dobrze pojet3rch celéw materjalnych jest aktualn3d’
i pozadany, wskazuje na to jeszcze inna okolicznos¢.

Wiem37 ze narzekania na razgce braki w wiadomo-
Sciach wsrdd dzisiejszej mitodziezy sg zjawiskiem powszech-
nem we wszystkich t3pach szkét \V zwigzku z tem podno-
szg sie tu i owdzie gtosy poszukujagce winowajcéw tego
stanu rzecz3T ale niestety zamiast ich poszukiwaé ,we wias-
nym domu'4d — szuka sie ich ,poza domem!. A wiec szkota
powszechna utyskuje na stosunek spoteczenstwa do spraw
szkoln3rch i tem stara sie pokry¢ swoje luki i niedociagniecia;
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szkota $rednia znowu uskarza sie na materjal uczniowski,
naptywajacy ze szkot powszechnych, wreszcie wyzsze uczel-
nie powaznie kwestjonujg stopien przygotowania abiturien-
téow szkot srednich do studjow uniwersyteckich.

Tu mimowoli nasuwa sie pytanie, czem wyjasni¢ ten
fakt ogolnego niezadowolenia z poziomu dzisiejszych szkoét.
Ot6z na ten stan rzeczy ztozyly sie niewagtpliwie rézne czyn'
niki, o czem mowa bedzie na innem miejscu, jednak domi-
nujgcym momentem wediug mego zdania, jest wybujaty
przerost srodkéw nauczania na niekorzy$¢ celéw nauczania,
czyli tych wartosci, ktédre nazywamy konkretnemi rezul-
tatami.

Reasumujac to wszystko co powiedziatem o celach nau-
czania, stwierdzam, ze i6tolng rzeczg na gruncie szkolnym
nie jeot taka czy inna metoda olooowana, lecz rezultaty pracy,
czyli to, co sie pokrywa og6lnie z pojeciem celu materjal-
nego. Na te wiec strone pracy pedagogicznej nalezatoby,
mojem zdaniem, potozy¢ wiekszy' nacisk, niz to miatlo miejsce
dotychczas. O ile za$ chodzi o strone formalng w naucza-
niu, to oczywiscie wzmocnimy' ja automatycznie, jezeli ksztat-
cenie formalne oprzemy na mocniejszym fundamencie pod
postacig gruntownych wiadomosci materjalnych oraz wy-zy-
skamy' proste w $rodkach, lecz niezawodne drogi wiodace
do tego celu. O tern za$ pomowimy obszerniej w jednym
z nastepny'ch rozdziatow.

Formalizm a zagadnienie sprawnosci
na gruncie nauczania.

W rozdziale poprzednim podkreslitem dominujace zna-
czenie celu materjalnego na gruncie dydaktycznym, nadmie-
niajgc jednoczesnie, ze kwestje ksztalcenia formalnego roz-
wigzemy automatycznie, je$li oprzemy jag na powazniejszych
podstawach materjalnych.

Twierdzenie to brzmi moze nieco paradoksalnie, po-
mimo to nieodparte doswiadczenia skiadajag swe $wiadectwo
na korzyrs¢ tej nielogicznej tezy. Zresztg, byTE nielogicznym,
to niekoniecznie jeszcze znaczy — by¢é w bledzie, jak to
zobaczymy' w toku dalszych rozwazan.

Tymczasem stajemy wobec zagadnienia, w jaki sposéb
przy pomocy celu materjalnego mozna i nalezatoby' osiggac
cele natury formalnej. Dotychczas te dwa punkty' widzenia
rozwijaly sie samodzielnie, idac jakgdyby wiasnemi i roz-
nemi drogami, a jesli sie stykaly' z soba, to jedymie w teorji.
W praktyce natomiast, jak wiemy skadingd, cele formalne
ogromnie zdystansowaty cele natury materjalnej. Jako przy
ktad w tym wzgledzie moze postuzy¢ oméwiona juz w po-
przednim rozdziale ankieta na temat celow nauczania.
StwierdziliSmy juz tam we wnioskach ogdlnych, ze yo% ba-
danych wypowiedziato sie niedwuznacznie za celem formal-
nym w nauczaniu. Tu moze powsta¢ dodatkowe pytanie, jak
przecietny nauczyciel cel formalny interpretuje i jakie sie
wysuwa S$rodki do osiagniecia tegoz celu.

Ot6z dla unikniecia zarzutu goloslownosci — pozwélmy
wy powiedzie¢ sie na ten temat samym uczestnikom ankiety'
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i zwro¢my przytem uwage na zalecane przez nich $rodki,
wiodace rzekomo do realizacji celéw formalnych.

A wiec sg tu wyliczane takie momenty dydaktyczne:

a) stopnie formalne,

b) metoda heurystyczna,

¢) pogladowos$¢ i samodzielno$¢ w nauczaniu,

d) prawidtowy tok lekcyjny,

e) umiejetne stosowanie indukcji, dedukcji, analizy
i syntezy,

f) ksztatcenie intelektu, uczu¢ i woli,

g) umiejetno$¢ wytwarzania zainteresowania,

h) pogadanki ksztatcgce i t. p.

Pomijajac szczegbtowa analize co do wartoséci przytoczo-
nych srodkéw ksztatcagcych formalnie, chciatbym tylko zwrécic
uwage czytelnika na ciekawy wniosek, jaki stgd wyptywa,
a mianowicie, ze cele JormaLne pojmuje sie ogo6lnie nie
jako pewnego rodzaju rezullal w psychice uczucia, lecz /ako
zbiér czynnosci ksztalcenia, jakiemi sie postuguje nauczyciel.

Mamy tu typowy przyktad przewartosSciowania war-
tosci, streszczajacy sie w biednym pogladzie, jakoby cele
formalne mogty by¢ realizowane poza dzieckiem Do takiego
wniosku krancowego uprawnia nas fakt, ze w dyskusji na
temat Srodkow ksztatcenia formalnego z trzech czynnikow,
wchodzgcych w gre przy nauczaniu' ,nauczyciel — metoda
— dzieckoll — wysunieto na czoto osobe nauczyciela tgcznie
z metodg, zapominajagc catkowicie o trzecim czynniku, ktory
odgrywa w danym wypadku role bodaj najistotniejsza. Jesli
bowiem moéwimy o realizowaniu celow formalnych, to, oczy-
wiscie nie jest rzecza obojetng, na jakim gruncie majg one
znalez¢ zastosowanie i jaki winny wyTaé¢ plon. Stad wynika
wniosek, ze jesli chcemy realizowaé¢ cele formalne, to win-
nisSmy na nie patrze¢ nie tylko wylgcznie pod. katem wi-
dzenia metod nauczania, ale w pierwszym rzedzie pod katem
widzenia skutkoéw, wzyt. rezultatow, jakie te czy inne S$rodki
wywotujg w ps3Thice dziecka.

W prawdzie w teorji reklamuje sie szumnie takie cele
formalne, jak ,rozwoj witadz intelektualnych", ,rozwéj wtadz
duchowychll i t. p., jednak w praktyce pedagogicznej takie

og

sformutowanie rzeczy, jako nie zawierajace nic konkretnego,
nie przemawia niczem do szerszych mas nauczycielskich,
gdyz istotnie jest wartoscig nieuchwytng i nie dajgcag sie
ani zmierz3® ani sprawdzic.

Ot6z w zwiazku z tern chcialbym uczjmié¢ pewien krok
naprzéd i da¢ wyraz nowej koncepcji, ktéra w ostatnich la-
tach zaczyna tu i owdzie dochodzi¢ nieSmiato do gltosu w
formie jakgd3'by nawiasowego powiedzenia, a ktérg jednak
ze wzgledu na wage sprawy nalezatob3’ podnies¢ do god-
nosci podstawowego problemu na gruncie nauczania.

Oczywiscie, zastrzec sie tu musze, iz nie chodzi mi
b3majmniej o spreC3rzowanie celu. nauczania, gdyz takich
magiczn3~ch formut w literaturze pedagogicznej nam nie
brak. Natomiast bedzie mi raczej chodzito o wysuniecie
pewnego rodzaju k~terjum, przy pomocy ktdérego mozna
bytoby sprawdzaé, czy i o ile zakreslone cele nauczania
zostafy osiggniete.

Co6z jest tym sprawdzianem? Ot6z dotychczas, jako
sprawdzian realizacji celébw nauczania uwazano metode
pracy, w3mhodzac z biednego =zatlozenia, ze dobra metoda
jest jednoczes$nie rekojmig dodatnich rezultatéw. Jak widzimy
wzieto tu niebacznie $rodek za cel, gdy tymczasem samo jg-
dro zagadnienia — dziecko — pozostatlo poza nawiasem.

W przeciwstawieniu wiec do przyjetych powszechnie
formut, pozbawionych czestokro¢ realnej tresci, wysuwam
teze, ze duch dzisiejszej szkoty dopo6t3r sie nie zmieni, dopoki
nie zapanuje zasada, iz istotnym sprawdzianem realizacji
celow nauczania jest aktywny rezultat w psychice dziecka pod
postacig ,sprawnosci, wzgl. umiejetnosci*. Innemi stowy — na
gruncie nauczania nie wolno nigdy® poprzesta¢ na udzielaniu
wiadomosci, lecz zawsze nalezy dazy¢ do przeksztalcenia tych
wiadomosci w umiejetnosci.

Na te strone zagadnienia mato zwraca sie¢ u nas uwagi
zapominajac, ze wiadomosci nie pokrywajg sie bynajmniej
z umiejetnoscia, jak np. znajomo$¢ regut ortograficznych nie
moze by¢ uwazana za pojecie rédwnoznaczne z umiejetnosciag
poprawnego pisania, albo znajomos$¢ np. teorji dziatah aryt-
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metycznych nie moze by¢ utozsamiona z umiejetnoscia spraw -
nego rachowania pamieciowego.

Stowem, hasto umiejetnosci, uzdatniajgce do korzystania
i pomnazania dobr kulturalnych, winno by¢ jedynym i realnym
celem nauczania i jednoczes$nie jego sprawdzianem. Taki za$
cel osiggniemy wowczas, gdy nasz wychowanek zapanuje
nad nabytemi wiadomosciami, to znaczy, gdy bedzie je miat
w pogotowiu oraz umiat, skoro zajdzie tego potrzeba, stoso-
wa¢ do konkretnych wypadkéw zyciowych. W ten tylko
spos6b szkota moze odpowiedzie¢ wymaganiom zycia spo-
tecznego, ktére nie zadawala sie tradycjg, napuszong eru-
dycja, lecz w coraz szerszym zakresie potrzebuje umiejetnosci
opartych na rzetelnej wiedzy naukowej.

Oczywiscie, nie trzeba wuzasadniaé, ze wiedza prze-
ksztatcona w sprawno$¢ pozwoli nam osiggna¢ zaréwno
cel materjalny, jak i formalny. Bo zwazmy chodéby takie
momenty. Wiemy, ze wszelkg umiejetno$¢ zdobywa sie na
drodze ustawicznych ¢éwiczen bez wzgledu na to, czy owe
¢wiczenia odnoszg sie do przedmiotow technicznych czy tez
wiadomosci teoretycznych. Z drugiej znowu strony nie da
sie zaprzeczyé, ze proces przerabiania czy przeksztatcania
wiadomosci w umiejetnosci niewatpliwie sam przez si¢ roz-
wija siy™® umystowe ucznia, gdyz proces ten polega w gruncie
rzeczy na czynnem ustosunkowaniu sie ucznia do materjatu
naukowego, co znowu wymaga nhieustannego ¢wiczenia ta-
kich dyspozycyj umystowych, jak zdolno$¢ spostrzegania
i rozumowania.

Stowem, tak zw. umiejetnoSci na gruncie nauczania
umozliwiajg nam nie tylko opanowanie wiadomosci mater-
ialnych, ale nadto zawierajg ,implicite" te wartosci, ktdre
nazywamy ogo0lnie warto$ciami formalnemi. 1 tak np. uczac
sie matematyki, przyrody lub geografji, uczen ¢wiczy sie na
zawartym w tych naukach materjale w zapamietywaniu, spo-
strzeganiu i rozumowaniu, a to sg, niewatpliwie, wartosci natury
formalnej. Niedo$¢ na tem: poza wprawg w tych czynno$
ciach nabywa on caty szereg wiadomosci, ktére dadzg sie
zuzytkowa¢ w wielu innych dziedzinach, a zatem nie tylko
wprawa sie przenosi na inne dziedziny, ale i wiadomosci.

A

Nadto, im taka czy inna wiadomos$¢ jest ogoOlniejsza, im
mniej jest zwigzana z pewng okre$long sytuacjg, tem lat-
wiejszem staje sie jej zastosowanie do innej sytuacji.

Wreszcie za takiem stanowiskiem przemawia wzglad
na warto$¢ wiadomosci i umiejetnosci w odniesieniu do zycia.

1 Wierny skadingd, ze wiedza jest pewnego rodzaju te-
orig, a wiec przez to samo z punktu widzenia zyciowego
jest wartos$cig bierng. Przeciwnie— umiejetno$¢ pokrywa sie
z wykonaniem, czynem, czyli inaczej jest wartoscig aktyWwna.
Stowem, o ile wiedza ma bezposredni zwigzek z intelektem,
o tyle umiejetno$¢ wykazuje $ciSlejszy zwiazek z wolg, po-
niewaz za umiejetnoscig idzie wola. Jesli teraz z tej per-
spektywy spojrzymy na zagadnienie i zapytamy, co jest waz’
niejsze w zyciu: wiedza czy umiejetnos¢, to niewatpliwie
odpowiedz wypadnie na korzy®¢ umiejetnosci. A dlaczego?
Oto dlatego przedewszystkiem, ze zycie, jak wiemy7 jest dzia-
talnoscig, stad tez wymaga od nas w pierwszym rzedzie ak-
tywnego i pozyty-wnego ustosunkowania sie do zagadnieh zy-
ciowych, innemi stowy wymaga od nas umiejetnosci. W prze-
ciwnym razie mamy cztowieka nieprzygotowanego do zycia.
Nie do$¢ na tem: wiedza ogranicza zazwyczaj cztowieka
tylko do tego materjatu, ktéry zdobyd i nie pozwala mu
wy7$¢ duchowo poza ten ciasny krag wiadomosci. Stad tez
wytwarza w cztowieku negatywny stosunek do nieznanych
mu zjawisk zyciowych. 1 odwrotnie — wiadomos$ci prze-
ksztalcone w umiejetnosci nietylko uzdolniajg cztowieka do
dziatania na terenie znanyim juz, ale nadto dajg mu moznos$¢
czynnego, pozytywnego ustosunkowania sie do nowyth, nie-
znanych zagadnien zyciowych. Stowem, umiejetnoSci wy7-
twarzajg tworczy typ czlowieka, ktory7 do przekazanych
skarbow kultury dodaje nowe cegietki, zdoby7te samodzielnym,
twérczym wysitkiem

Jak z powyzszego wynika, konieczng jest rzeczg uswia-
domienie sobie S$cistej wspotzaleznosci, zachodzacej pomiedzy
wiadomosciami a umiejetnosciami, moze nas to bowiem uchro-
ni¢ przed pewnemi bitedami zasadniczemi, w ktdére czesto
wpadajg przedstawiciele skrajnego formalizmu pedagogicz-
nego. Oczywiscie, mam tu na mysli przesadne lekcewazenie
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wiadomosci i traktowanie ,formalnych" celéw nauczania
w ten spos6b, jakgdyby one daty sie osiggnac¢ przez jaka$
tajemnicza ,gimnastyke mys$lowga", wykonywang w prozni
bez oparcia sie o jakikolwiek konkretny materjat naukowy.

Reasumujgc dotychczasowe uwagi, dochodzimy do
wniosku, slormulowanego zresztg ogdlnie w rozdziale po-
przednim, Ze na gruncie nauczania istotng rzeczg jest o0siag-
niecie celu materjalnego. Rzecz prosta, jak czytelnik w toku
rozwazan miat mozno$¢ stwierdzi¢, tres¢ tego pojecia
jest nieco obszerniejsza od tradycyjnego pojmowania rzeczy.
Przez cel materjalnY rozumiemy tu nie lylko wiadomosci, lecz
co wazniejsza — przeksztatcenie tych wiadomosci przy pomocy
¢wiczen w umiejetnosci.

Szczeg6lny7 nacisk chciatbym tu potozy¢ na ten drugi
moment, a mianowicie na proces przeksztatcania surowego
materjatlu naukowego w sprawno$¢, poniewaz proces ten
odgrywa podwojnie wazng role: po pierwsze jest koniecz-
nym warunkiem nalezytego przyswojenia materjalu nauko-
wego, a nastepnie, wysuwajac konieczno$¢ ¢éwiczeh rozumo-
wych, jest podstawg wyksztatcenia formalnego.

Jak widzimy z powyzszego, dydaktyczny punkt Ciez-
kosci przesuniety tu zostat od nauczyciela w kierunku ucznia,
co o tyle jest stuszne, ze gdy méwimy o rezultatach pracy
w sensie umiejetnosci, to oczywiscie mozemy mie¢ na uwa-
dze nie nauczyciela, lecz tylko i wytgcznie ucznia.

Dawniejsza literatura pedagogiczna zajmowata sie niemal
wytgcznie zagadnieniem metod pracy nauczyciela, natomiast
pomijata catkowitem milczeniem pytanie, /ak powinien praco-
wacé¢ uczen. Dopiero w ostatnich kilkunastu latach zainte-
resowanie $wiata pedagogicznego zaczyna sie¢ zwolna zwra-
ca¢ w tym kierunku,pomimo to rezultaty badan w tej dzie-
dzinie sg bardzo nikte i fragmentaryczne i dlatego tez poru-
szone tu zagadnienia nalezg do najstabiej opracowanych
dziatéw dydaktycznych. Zjawisko to tlumaczy sie tem, ze
dotychczas a priori przypuszczano, ze uczen uczy sie tak,
jak go naucza nauczyciel A jezeli tak jest, to wystarczy
doskonali¢ metody nauczania, aby automatycznie udoskonali¢
metody uczenia sie miodziezy.
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Ten zasadniczy btad wspodiczesnej dydaktyki trafnie
podchwycit i uwy7?uklit w nowej literaturze pedagogicznej
znany7 pedagog B. Nawroczynski, gdy7 pisze: ,Wystarczy
troche gtebiej wnikngé w sprawe, aby sie przekonaé, iz
uczenie sie uczniéw bynajmniej nie chadza stale reka w re-
ke z nauczaniem. W praktyce szkolnej daje sie raczej za-
obserwowaé co$ wrecz przeciwnego. Uczniowie bardzo cze-
sto wcale sie nie uczg, albo uczg sie w sposob nieracjonalny
i nieekonomiczny wtasnie wtedy, gdy nauczycielowi sie zdaje,
ze juz doszedt niemal do wirtuozji w sztuce prowadzenia
lekcyj szkolnych. tych warunk ach praca nad doskona-
leniem metod nauczania nie moze sie przyczymi¢ do ulepsze-
nia pracy uczniow. A o0 to przeciez - ostatecznie chodzi.
Niestety, o metodach pracy ucznidéw, o osiaganych przez nich
wynikach ‘tatwo sie zapomina, gdy sie zgdéry zaklada to
wiasnie, coby powinno uchodzi¢ za jeden z najtrudniejszych
do rozwigzania problemoéw pedagogicznych".l)

Stowem, dochodzimy do wniosku, Ze na gruncie nau-
czania zasadniczyrm problemem jest py#&anie, jak osiggnac za-
mierzone rezultaty pod postacig umiejetnosci z réznych dzie-
dzin nauczania, przewidzianych przez programy.

Ot6z, tu nalezy wyraznie nadmienié, ze odpowiedZ na
to pytanie nie jest bynajmniej tatwa, jak wog6le wszelka
konstrukcja o charakterze pozytydawnym. Dzi§ moznaby ra-
czej moéwi¢ tylko o pewnych nastawieniach, orjentujgcych
nas bardzo ogdlnie, w jakim kierunku i na jakim gruncie
nalezatoby szuka¢ rozwigzania tyth palagcych zagadnien.
Nadto chodzitoby tu o wywotanie odpowiedniego zaintere-
sowania wsérod szerszych sfer nauczycielskich, celem przedys-
kutowania tych spraw w czasopismach, na konferencjach re-
jonowych oraz czyhienia préb na gruncie szkolnym. Wierze
bow-iem, ze tylko na drodze zmudnych dociekah teoretycz-
nych i praktycznych znajdziemy7 wreszcie pewne wytyczne,
dotyczagce realizacji tego arcyfproblemu dydaktycznego.

% Bohdan Nawrocz.yriski. Zasadny nauczania. Warszawa 1930. Str. 222.
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W zwigzku z powyzszem chciatbym zwréci¢ uwage
czytelnik6w na pewne $rodki, prowadzace czesciowo do po-
ruszonego celu. Wprawdzie niektére z nich sg, prawdopo-
dobnie, pomystami znanemi juz z innych Zzrodet, jednakze ze
wzgledu na niedocenianie ich w praktyce pedagogicznej —
uwazam za stosowne uwypukli¢ je i zanalizowa¢ w rozdziale
nastepnym.

Préba analizy ,nauczaniall, a ,uczenia sie“.

W rozdziale poprzednim podkreslilismy, iz zasadniczym
problemem na gruncie nauczania jest pytanie, jak przeksztat-
ci¢ materjat naukowy z réznych dziedzin w 6éprawnoo¢, czyli
zdolno$¢ panowania nad przyswojonemi wiadomos$ciami oraz
umiejetno$¢ biegtego stosowania nabytego materjalu nauko-
wego do konkretnych wypadkéw zyciowych.

Otéz dotychczas, jak to wynika z poprzednich juz ro-
zwazan, rozstrzygano te sprawe jednostronnie, wychodzac
z btednego zalozenia, ze dobra metoda jest jednocze$nie re-
kojmig dobrych rezultatéw. Stowem, identyfikowano opra-
wnalc ucznia z umiejethng metodg nauczania, co w ilustracji
da sie w ten spos6b unaocznié:

Nauczy-
ciel Materjat
naukowy
i
metoda

W powyzszym systemie dominujacg role odgrywa na-
uczyciel, poniewaz ma on bezposredni kontakt z materjatem
naukowym i jednocze$nie operuje niekrepujaca go w niczem
metodg nauczania. Oczywiscie, rola ucznia nie nastrecza
tu zadnych watpliwosci: jak widzimy z ilustracji, stoi on
na uboczu, odsuniety od bezposredniej stycznosci z materja-
tem naukowym; jego mys$l nie szuka samodzielnych horyzon-
tow, lecz posuwa sie po wytknietj*ch z géry szlakach.
Rzecz prosta, ze na tej drodze nie nabierze on &prawnooci
w operowaniu materjatem naukowym, lecz zdobedzie jedynie



wiedze o takiej czy innej umiejetnosci, jak np. mozna posigsc
teoretycznie wiedze o sprawnosci fizycznej, nie umiejac przy-
tem wykonaé najprostszego ¢wiczenia.

Totez obecnie tradycyjny stan rzeczy ulega radykalnej
przemianie w tym sensie, ze sie wysuwa zasade odwrotnego
stosunku ucznia do materjalu naukowego, co, oczywiscie, po-
cigga za sobg i zmiane roli nauczyciela, jak to przedstawia
zamieszczona ponizej ilustracja.

Uczen
Materjat [ — Nauczyciel
naukowy

Z powyzszego widzimy, ze w tym nowym systemie
uczen podtrzymuje bezposredni kontakt z materjatem nauko-
wym, szuka rozwigzania napotykan3rch trudnosci, wykonywa
caty szereg samodzielnych ¢wiczen, stowem — zdobywa te
wartosci, ktére nazywamy umiejetnosciami, wzgl. usprawnie-
niem.

Jesli wiec chodzi o sprecyzowanie podstawowego Kkie-
runku, w jakim rozwija sie wspoiczesna reforma na gruncie
nauczania, to da on sie stresci¢ w hasle: , Unudiny na plan

dragi nauczanie — wynuAmy na czoto uczenie dige".

W tym wtasnie duchu dokonywa sie przemiana, przy-
czem nalezy stwierdzi¢, ze ta reforma posuwa sie w dwdch
kierunkach:

a) przeksztatcenia systemu klasowego w nyéleni grupowo-
laboratoryjny, jak np, w planie daltohskim, czy systemie De-
croly’ego,

b) zmiany organizacji nauczania w ramach nynlemu kla-
nowego. Do tych préb nalezag: metoda nauczania #3cznego
projektow, uczenie si¢ pod kierunkiem i inne.

Wspélng i charakterystyczng cechg wszystkich nowa-
torskich poczynan na gruncie nauczania jest wysuniecie na
czoto zagadnien dydaktycznych roli ucznia, jego osobistego
ustosunkowania sie do materjalu naukowego. Dzi$§ w prze-
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ciwstawieniu do systemu tradycyjnego zaczynamy mniej li-
czy¢ na prace nauczyciela, poniewaz gd37 chodzi o wyniki
nauczania, to oczywiscie rozstrz3'ga nie taka cz3r inna meto-
da nauczania, lecz proces mys$lowy, dokonywajacy sie w psy-
chice ucznia. Taki za$ proces, jak wiem3r skadinad, nie
moze si¢ posuwaé naprzod i wzbogaca¢ psychiki bez akty-
wnej postaw3r ze strony samego ucznia, innemi stow37 — bez
nieustannych z jego stron37 ¢wiczen i samodzielnych Wa3rsit-
kéw. W rezultacie dochodzimy do wniosku, ze o W3mikach
nauczania decyduje nie akcja od zewnagtrz, zwana ,naucza-
niem", lecz akcja od wewnatrz, czyli inaczej ,uczenie sig"
ucznia.

W zwigzku z powyzszem zastanowimy” sie nad zaga-
dnieniem, w jakim stosunku do siebie winny znajdowac sie
nauczanie i uczenie sie, oraz jakim warunkom winno odpo-
wiada¢ racjonalne uczenie sie.

0Ot6z,jakkolwiek bedziemy7okreslali wy7chowanie i ksztat-
cenie, zgodzimy sie w zasadzie, iz jest to wiasciwie proces
przystosowywania, zmierzajagcy do wytworzenia pewnyth
zmian w jednostkach. Wiemy przeciez, ze cztowiek, obda-
rzony z urodzenia pewnemi instynktowemi dgznosciami, nie
jest nalezycie przystosowany do brania udziatu w zyciu spo-
tecznem, dopdki jego odziedziczone instynkty7 i zdolnosci nie
zostang przetworzone na pozyteczne pod wzgledem spotecz-
nym nawyknienia, zainteresowania i sity.

Najbardziej za$ charakterystyczng z dziedziczonych
zdolnos$ci jego jest zdolnoné do rozwo/u. Dzieki tej niemal
nieograniczonej moznosci rozwijania sie cztowiek stworzyd
sobie na miejsce poby%tu Swiat tak zlozony7 ze przystosowy7-
wanie sie do tego $Swiata stato sie diugim i ztozonym proce-
sem, ktory w3'maga diugiego okresu dzieciectwa i zalezno-
§ci. Skoro jednak zdolno$¢ do rozwoju tkwi z natury
w dziecku, to oczywiscie jasnem jest, ze jedynag droga, pro-
wadzgcag do skutecznego zuzytkowania tego zorganizowanego
materjatu. jakim jest program nauki, bedzie ta, ktora jest
zgodna z droga, po jakiej idzie naturalny rozwdj dziecka.

Stad tez najskuteczniejszag metodg nauczania jest ta,
ktéra dostosowuje sie jak najscislej do sposobu uczenia sie dzie-
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cka. Innemi stowy — dobra metoda nauczania winna by¢
rownolegta do dobrej metody uczenia sie, i ze sprawdzianem
wartosci tej metody nie jest jej logiczna doskonatos$¢, lecz
jej psychologiczna zgodnos$¢ z natura dziecka.

Z powyzszych uwag wyptywajg dwa wnioski:

a) ze celem podstawowym, gdy chodzi o ksztalcenie,
jest rozwdj psychiczny jednostki, przygotowujacy ja do brania
udziatu w zyciu spotecznem i

b) ze wymieniony rozwéj jednostki w dzisiejsz3Tth wa-
runkach kulturalnych wymaga diugiego okresu ¢wiczenia
umystu.

Nas specjalnie interesuje wniosek drugi, poniewaz
ujawnia on S$cisty zwigzek z zagadnieniem, ktdre omawiamy,
a mianowicie z kwestjg tak zw. ,uczenia sie".

Powstaje tu mianowicie pytanie, czy kazde ,uczenie
sie” jest ksztalcgce w sensie Jormalnym. Otéz wiemy, ze
uczenie sie moze by¢ zaréwno bierne jak i czynne. | tak
np. dokota nas rozgrywaja sie réznorodne zjawiska zyciowe,
ktére dziatajg na nasze zmysty, dajac poczatek wrazeniom.
Czy chcemy, czy nie, zjawiska, ktdre nas otaczaja: te ksztatty
i barwy, dzwieki, dotyki i zapachy — pozostawiajg w na-
szej psychice pewne $lady, dzieki ktérym nie tylko spostrze-
gamy je w danym momencie, ale przechowujemy je takze
p6zniej. Skutki tych wpilywdédw pod postacig pewnych obra-
z6w utrwalane sg w naszej psychice bez zednego wysitku
Z naszej strony. Takie wuczenie sig, czy tez nabywanie do-
Swiadczenia na drodze naturalnej recepcji nazywamy ucze-
niem sie biernem.

Oczywiscie nie trzeba uzasadnia¢, ze takie uczenie sie
w dzisiejszych warunkach kulturalnjth, gdy wymagania zy-
cia staty sie tak wielkie i skomplikowane — zupeinie nie
wystarcza. Istota ludzka, dziatajgca pod naporem instyn-
ktow, a nadto pobudzana do dziatania przez spoteczne san-
kcje i kary, uczy sie wiecej i lepiej przez czynny wysitek,
nizby sie nauczyta w biern3' lub tylko odbiorczy sposéb
W tem witasnie miejscu szkota i nauczyciel w W3rdatny spo-
s6b wystepuja na widownie. Rola tego czynnika polega na

zorganizowaniu dos$wiadczen i wiadomosci, jakie uczeh przy-
nosi do szkoty z domu oraz na obmysleniu najlepszej tech-
niki dla podania nowego materjatu, przewidzianego pro-
gramem, by umozliwi¢ uczniowi uczenie sie aktywne.

Tu nasuwa sie pytanie, jakim warunkom winno odpo-
wiadaé uczenie sie atctywne. Otéz uczenie sie aktywne ma
miejsce tylko wtedy, gdy istniejg pewne podstawowe wa-
runki.

Po pierwsze, dziecko nie moze sie czego$ uczy¢, jesli
nie jest przygotowane do przyjecia tego nowego materjatu
naukowego, jak np. niepodobna na stopniu pierwszym zapo-
zna¢ dzieci ze zdaniem ztozonem, lub nauczy¢ je np dziele-
nia liczb wielocytrowych. Bytoby to absolutng niemozli-
woscig poprostu dlatego, iz nie mozna nikogo i niczego nau-
czy¢, jesli ten kto$ nie posiada pewnego punktu wyjscia, na
ktorym moznaby oprze¢ nowy materjat naukowy. Innemi
stowyr uczniowie muszg by¢ przygotowani do korzystania
z nauki oraz pomocy nauczyciela. Postulat ten zostal naz-
wany przez Thorndike'a ,prawem gotowosciul).

W zwigzku z tem nauczyciel powinien doktadnie sobie
zdawac¢ sprawe z faktu, czy kazdy zjego uczniéw jest przy-
gotowany, czy tez nie, do pracy, ktérej bedzie od niego wy-
magat. | tak np. uczen moze by¢ przygotowany w znacze-
niu ogdlnem, a by¢ dalekim od gotowosci w danej chwili.
W stosunku dj danego zadania mogto sie wytworzy¢ w nim
pewne nastawienie, ktore moze mu przeszkadza¢ w uczeniu
sie, dopoki bedzie trwato. Zapobieganie niesprzyjajacym
nastawieniom bedzie zatem rowniez nalezalo do zastosowah
prawa gotowosci. Poza tem istnieje caly szereg specyficz-
nych zabiegoéw, ktére nauczyciel musi wykona¢, ab3r osig-
gnaé¢ ze strony ucznia gotov\ 0$¢ do takiej czy innej pracy.
| tak np. jeden z nich polega na dopilnowaniu, aby uczen
doktadnie zrozumiat, co ma zrobi¢. Inny — na przygotowaniu
uczacego sie do wypetnienia zadania przez objasnienie mu
trudnosci lego zadania. Jeszcze inny polega na nawigzaniu
do odpowiednich dawniejszych doswiadczen. W kazdym razie

) E. L. Tborndike. Educational Psjchologj, Briefer Coumc. Ne*r
Jork, Teacbers College, Columbia Uuiyeraity 1919 str. 172 — 173.
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nauczyciel potowe pracy wykona, jesli stworzy warunki,
sprzyjajace czynnos$ci uczenia sie. Oczywiscie nalezy to ro-
zumie¢ w tym sensie, ze to stwarzanie sprzyjajacych warun-
kow odnosi sie nie tylko do poczatkowych stadjow uczenia
sig, lecz rowniez do calego jego przebiegu, poniewaz w kaz-
dym procesie uczenia sie zdarzajg sie krytyczne momenty,
w ktdérych postep jest nietytko powstrzymany, lecz zagro-
zony zupeinem przerwaniem.

Nastepnem prawem, na jakiem winno sie opierac

uczenie sie aktywne — jest tak zw. ,prawo ¢wiczenia*.
Prawo to streszcza sie w postulacie, ze uczymy cie przez
osobiste i bezposrednie dziatanie, co tak pieknie i gieboko,
wypowiedziat Dewey w stowach: ,Uczy¢ sie? — Nie-

watpliwie, lecz zy¢ przedewszystkiem, uczy¢ sie za$ przez
to zycie i w zwigzku z niem“. Za koniecznoscig stosowania
tego prawa przemawia wzglad natury psychologicznej. Wiemy
ze przy kazdej wykonywanej przez nas czynnosci tworzy
sie tendencja do tatwiejszego wykonania tej czynnosci pono-
wnie. Najsprawniejszym wiec osobnikiem bedzie ten, ktéry
dang czynno$¢ wykonywat wiele razy. Z drugiej znowu
strony nie ulega najmniejszej watpliwos$ci, iz przez brak
¢wiczenia mozna straci¢ nawet nawyk. Moznaby przyto-
czy¢ wiele przykiadéw dodatniego wptywu wy-kony-wania
czynnos$ci na uczenie sig, jednak niema chyba potrzeby za-
dawania sobie tego trudu wobec oczywistosci samej sprawy.
Wracamy wiec w zasadzie do starozytnego hasta ,repetitio
est mater studiorum", ktére w nowoczesnej psychologji eks-
perymentalnej zostalo nazwane ,prawem c¢wiczenia".

Trzeciem prawem uczenia sie jest tak zw. ,prawo
wplywu*, zwane pospolicie ,prawem zainteresowania*. Opiera
sie ono réwniez na przestankach natury psychologicznej,
ktére wywotujg zjawisko, ze zazwyczaj powtarzamy te czyn-
nosci, ktére sprawiajg nam przyjemnos$¢ i odwrotnie uni-
kamy tych czynnosci, ktére przynoszag nam przykros¢.

Wymienilem trzy zasadnicze prawa uczenia sie. Ko-
rzystajac z nich spoteczenistwo i szkota moze modyfikowaé
lub przystosowywaé¢, wzmacnia¢ lub ostabia¢, zachowywaé
lub thumi¢ wrodzone tendencje miodego pokolenia. Na grun-
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cie dydaktyczny m, jesli chodzi o uczenie sie akty-wne, szcze-
golnie wazng role odgry-waja dwa ostatnie czynniki, a mia-
nowicie: prawo c¢wiczenia i prawo zainteresowania, ktore
omowimy- nieco obszerniej w nastepnyrch rozdziatach niniej-
szej pracy-.

Tymczasem reasumujagc wypowiedziane uwagi na temat
.nauczania" a ,uczenia sie-, widzimy-, ze wymienione Kkie-
runki nalezg do dwoch zasadniczo réznych S$wiatopogladow
pedagogicznych na gruncie nauczania.

Antyteza omawianych pradéw dydaktycznych da sie
ujag¢ w cztery- podstawowe punkty-:

i-o  krzedewszystkiem na czoto wysuwa sie tu stosunek
do dziecka. W szkole tradycyjnej; a wiec, ,nauczajg.cej”
punkt ciezkosci dydakty-cznej spoczywat poza dzieckiem, to
znaczy w programach, w nauczycielu, podreczniku i t. d.
Metode i program konstruuje sie poza dzieckiem bez wzgledu
na to, czy on zgadza sie, czy tez nie z psychika dziecka.
Tworzy sie tu zgéry r6zne normy dy-daktyczne, wysuwa sie
idealy, konstruuje sie wreszcie ,a priori", metody nauczania.
Oczywiscie przy-czy-ng takiego stanu rzeczy byta nieznajo-
mos¢ psy-chiki dziecka, a tem samem brak znajomosci psy-
chologji nauczania. Dopiero na poczagtku XX stulecia na-
stepuje w tej dziedzinie przewrdét w zwigzku z hastami
woluntarystycznemi. Wedtug zwolennikbw nowoczesnej pe-
dagogji punktem wyjscia, srodkiem i cetem jest dziecko. Ono
jest zrodiem programu i wszelkiej metody, ono okresla ilos¢
i jakos¢ materjalu naukowego, jaki ma by¢ mu podany.
W rezultacie na gruncie nauczania wychowawca musi
wyjs¢ od dziecka i dziecko wzig¢ za przewodnika. Wszel-
kie bowiem przedmioty naukowe i metody otyle majg war-
tos¢, o ile przynoszg dziecku realne wartosci i odpowiadaja
jego psychice.

Stowem, o ile w obozie ,nauczajagcym" dziecko jest poza
nawiasem tego, co nazywamy programem i metodg — o tyle
w obozie zwolennikéw ,uczenia sie* dziecko jest osrodkiem
i punktem wyjscia wszelkich zabiegéw dydaktycznych.

2-0) W zwigzku z powyzszem wytania sie zasadnicza
réznica w pojmowaniu roli na gruncie nauczania takich
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czynnikéw dydaktyczno - wychowawczych, jak: przymu*
i zainteresowanie.

Tradycyjna szkota stoi wyraznie na gruncie przymusu,
twierdzac, ze w takich warunkach cztowiek ksztalci swojg
wole i nabiera dzieki temu sity charakteru. Oczywiscie
poglad ten jest naturalng konsekwencjg sformutowanej przez
nas tezy, ze w szkole tradycyjnej zar6wno program jak
i metoda byly obcée dziecku i narzucone mu z zewnatrz.
Wysitek wiec byt tu jedynie naturalnym odruchem dziecka
w stosunku do narzuconego materjatu. Wierny juz z po-
przednich rozwazan, ze szkota, chcac osiggnaé pewne cele,
musi realizowa¢ taki lub inny program. Jes$li wiec ten pro-
gram nie bedzie odpowiadat potrzebom i naturalnym tenden-
cjom psychicznym dziecka, to niewatpliwie wytoni sie
pomiedzy owym programem a dzieckiem otwarta walka.

W tej nierbwnej walce zwycieza, oczywiscie, ta strona,
po ktérej jest wychowawca -nauczyciel i caly system nau-
czania. Dziecko wiec ulega pod przymusem moralnym lub
fizycznym i w konsekwencji zdobywa sie wprawdzie nawy-
sitek, ale wysitek sztuczny, majacy swe zrodlo nie w psy-
chicznej jazni, lecz w okolicznosciach przypadkowych, ze-
wnetrznych.

Przeciwko tej koncepcji wystepuje stanowczo teorja
zainteresowania, zwigzana zasadniczo z obozem zwolennikow
i propagatoréw ,uczenia sie". Na miejsce przymusu wysu-
wa sie tu naturalne zainteresowanie, ptynace spontanicznie
z gtebi duszy dziecka. Tak pojety czynnik zainteresowania
stoi w S$cistym zwigzku z nowoczesnem pojmowaniem roli
dziecka, jako zrédia programu i metody. | istotnie, jesli
przyjmiemy za zasade, ze punktem wyjscia wszelkich po-
czynan dydaktycznych jest dziecko, to oczywiscie musi ulec
radykalnej zmianie stosunek dziecka do programu. \Vszelki
wiec przymus zewnetrzny zostanie zastgpion\” naturalng che-
cig realizowania wrodzonych tendencyj. A nie trzeba chyba
udowadnia¢, ze w takich warunkach znajdzie sie miejsce i na
wysitek, ktéry w danym wypadku nie bedzie wysitkiem sztu-
cznym, zewnetrznym, lecz naturalnym wynikiem wrodzonego
popedu do pokonywania trudnosci.
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3 0) Charakterystycznem roéwniez momentem dla obu

kierunkow jest stosunek ucznia do pracy w szkole.

W tradyc3rjr>fi szkole ,nauczajgcej#4 wskutek obcosci
materjalu naukowego i przymusowej organizacji pracy uczen
zachowuje sie biernie wobec tego wszystkiego, co mu ,mistrz4
uzna za stosowne podaé. Przyswaja on sobie gotowy ma-
terjat, tak lub inaczej przez nauczyciela spreparowany, pod
postacig codziennych dawek, obliczonych matematycznie na
szereg dni, t3@odni i miesiec37 Stowem, w starym systemie
uczen nie ma nic do mowienia, a tembardziej do dziatania,
prz3jmujac biernie na podobienstwo kliszy fotograficznej to
wszystko, co sie na niej odbija.

Wrecz przeciwna rola przypada uczniowi w S3&ktemie
suczenia sie“. Glowna zasadg, na Kktorej opiera on swoje
postulaty wychowawcze i d3dakt3tzne — to aktywno$¢ ucz-
nia. W3rchodzi sie tutaj z zatozenia, ze miedzy zyciem dziec-
ka, a szkotg — nie powinna istnie¢ zadna réznica. Co-
dzienna obserwacja stwierdza, ze dziecko z natur37 swej jest
niezmiernie ruchliwe i cz3mne. Pozw6Im37 mu wiec wtlasng
pracg—moéwi sie w tym obozie — zdobywac¢ potrzebne mu
wiadomosci. Niech samodzielnie doswiadcza, docieka, poz-
naje. Nie dawajmy mu gotow3h wiadomosci, ale stwarzaj-
m37 warunki, aby je sobie samoczynnie przyswajat. Tylko
na tej drodze dajem37 naszemu w3rchowankowi moznos$¢ roz-
wijania swej osobowos$ci, wzmacniania swej woli i urabiania
swego charakteru. - Oczywiscie celow t3h nie osiggniemy”
ani przez nakaz37 ani prz3imus zewnetrzny lub czcze nauki
moralne, lecz jed37nie i niezawodnie przez dziatanie i prace.

4- 0) W Scistym zwigzku z poprzednim punktem
staje zmiana roli nauczyciela w stosunku do ucznia, jak
i prac37 jego w szkole.

W szkole trad37C3ijnej naucz3Tiel wystepuje w tajemni-
czej todze .mistrza4 w3Wtaszajgcego ,ex cathedra" niezna-
ne prawd37 Nic wiec dziwnego, ze by}l on punktem wyjscia
wszelkich poczynah d37dakt37Tzn3th, t37m prz3stowiowym ,ro-
giem obfitosci44 z ktérego sptywa wszelka madrosé na sza-
T37 i bierny tlum stuchacz3-.

pozo-



Wrecz przeciwna rola przypada nauczycielowi w szko-
le nowoczesnej. Ma on zejs¢ z tego kruchego piedestatu
i znalez¢ sie wsrod gromady miodziezy', powierzonej jego
pieczy. Tutaj ma obowigzek wczu¢ sie w tetno zycia tej
gromadki jako catosci i poszczegdlnych jednostek, wyczuwa-
jac ich potrzeby zbiorowe i indywidualne, stowem sta¢ sie ich
szczerym przyjacielem i madrym przewodnikiem. Jak wi-
dzimy z powyzszego, caty ciezar zagadnienia przesuwa sie
w strone ucznia, ktory staje sie osrodkiem wszelkich zabie-
gow i zainteresowan dydaktycznych. W zwigzku z tg za-
sadniczg zmiang sytuacji nauczyciel staje wobec niezmiernie
trudnego zadania, ktére wymaga od niego, by wszystko zro-
bit, pozornie nic nie robigc.

* *

Reasumujac to wszystko, coSmy powiedzieli o szkole
.nauczajacej" i budzacym sie do zycia systemie ,uczenia
sie", widzimy, ze te dwa kierunki stojg na przeciwlegtych
sobie biegunach. O ile pierwszy wskutek braku powaznych
podstaw psychologicznych sprzyja biernosci, o tyle drugi —
wysuwa $miate hasto ksztalcenia czynnych cech charakteru
poprzez nauke aktywng.

Rzecz prosta —e poruszone tu ksztatcenie aktywne nie.

da sie uskuteczni¢ jedynie na drodze takich czy innych zmian
taktycznych ze strony nauczyciela, lecz jednocze$nie wyma-
ga catego szeregu celowych i koniecznych wysitkéw ze stro-
ny ucznia. Chodzi tu bowiem o rzecz niematej wagi —
o zdobycie sprawnosci, ktérej niepodobna osiagna¢ ani przez
nakazy, ani czcze nauki moralne, lecz jedynie i wytgcznie
przez osobiste dziatanie oraz intensywng i wytrwatg prace.

Nawigzujagc do tej wiasnie mysli, zastanowimy' sie
w rozdziatach nastepnych nad S$rodkami, zmierzajacemi do
podniesienia sprawnosci ucznia, czyli umiejetnosci zdobywania,
utrwalania i operowania wartosciami, zawartemi w mater-
jale naukowym.

.Cwiczenie" — jako czynnik sprawnosci.

Na gruncie dydaktycznym, jesli chodzi o podniesienie
sprawnosci wzgl. umiejetnosci, odgrywaja niematg role przede-
wszystkiem dwa momenty, poruszone juz zlekka w rozdziale
poprzednim, a mianowicie: prawo ¢wiczenia oraz prawo zain-
teresowania.

W rozdziale niniejszym poswiecimy' nieco uwagi prawu
¢wiczenia.

Jezeli méwimy, ze raz dokonana czynno$¢ dazy do
tego, azeby' sie powtarzaé, albo ze mysl, raz powstata w psy-
chice ma tendencje do tego, aby sie odtwarza¢, to stwier-
dzamy tylko zdolnos$¢ intelektualng, ktérg nazywamy' pamie-
cig. Oczywiscie tego zjawiska nie nalezy utozsamia¢ z za-
gadnienieniem ,éwiczenia" w tym sensie, w jakim tu poru-
szamy, poniewaz C¢wiczenie, zmierzajgce do podniesienia
sprawnosci, nie opiera sie na jednorazowych spostrzezeniach,
utrwalonych w pamieci, lecz wymaga wielokrotnego powta-
rzania.

Przez ¢wiczenie wiec rozumiemy celowe powtarzanie
pewnej czynno$ci np. czytania, pisania, rachowania, rezulta-
tem czego ma by¢ nabycie wprawy, czyli zdolnosci do bie-
gtego wy'kony'wania odnos$nych zaje¢. Tu opieramy sie, jak
juz wspomniatem, na zalozeniu, ze kazde zjawisko powto-
rzone, albo stwarza zdolnosci na gruncie czymu, albo pote-
guje zdolnosci juz istniejgce.

To ostatnie ujecie jest znane w psychologji pod nazwg
~prawa wprawy". Dopo6ki np. technika czytania nie jest
zautomatyzowana, dopdty, oczy-wiscie, nie moze byé mowy
0 umiejetnosci czytania, gdy'z na proces ten skiadajg sie
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wyobrazenia wzrokowe, stuchowe i ruchowe, ktére wyma-
gaja duzo czasu na to, by- zla¢ sie w pewng synteze.

Ze ¢wiczenia na gruncie zdobywania wiedzy sg postu-
latem zasadniczym i konieczny-m — tego wobec oczy-wistosci
nie trzeba nawet uzasadniaé. Juz w starozytnos$ci zresztg
zdawano sobie sprawe z tego faktu, co znalazto swdj wyraz
w glosnej zasadzie: ,repetitio est mater studiorum“. Zasada
ta, doprowadzona w swych tendencjach mechanistycznych
do absurdu, przetrwata pod réznemi postaciami doniedawna,
niosac z soba nieche¢ do pierwiastkéw myslowych.

W nowszych natomiast systemach i metodach nauczania
goruje druga ostateczno$¢ — przesadna indywidualizacja,
ktéra zaprowadzita nas znowu na falszywg droge, jak wo-
gole wszelka krancowoscé.

Oczywiscie prawda lezy posrodku: sg pewne partje
programu, ktére muszg by¢ zmechanizowane, a wiec podle-
gaja mechanizacji, i znowu takie, w ktérych wskazana jest
indywidualizacja, potagczona z mysSlowag przerdbka. Sprawa
ta tgczy- sie z zagadnieniem pracy umystowej wogdle i spro-
wadza sie do pytania: jak nalezy pracowaé, aby w czasie,
mozliwie najkrotszym osiggnaé najlepsze rezultaty.

Klasycznym przedstawicielem tego rodzaju dociekan
eksperymentalnych na gruncie szkolnym jest psycholog nie-
miecki Ebbinghaus, ktéry sie wstawit badaniami nad pamie-
cia. Najciekawsze wyniki jego eksperymentéw dotycza
procesu utrwalania nowego materjalu naukowego i procesu
zapominania.

Pozwole sobie przytoczy-¢ tu charakterystyczne wyniki,
doty-czace procesu zapominania. Ot6z wedtug psychologa za-
poming sie jednorazowo opanowany- materjat w nastepuja-
cy-ch fazach.

1. po i godzinie 50% tego, czego sie nauczy-to.

2. po idniu 660 . N ~ .,

3. po 2dniach 72% Y Y Y .

4- po 6dniach 75% , " " "

5 po 3odniach 8% o ”

Oczywiscie, wyniki powyzsze ujawnialy sie wowczas
tylko, gdy badany- w ciggu catego okresu eksperymentajnegq

nie powtarzal materjatlu. Totez zgota inaczej przedstawiata

sie sprawa, gdy procesowi utrwalania przyszty na pomoc

-powtarzania®. | tak:

1. Aby nauczy¢ sie pewnego materjatu — trzeba byto wy-
kona¢ 20 powtdrzen.

2. Drugiego dnia do opanowania tegoz materjalu wystar-
czyto 10 powtorzen.

3. Trzeciego dnia Spowtdrzen.

Czwartego dnia 3 "

0. Pigtego dnial .

B

Z powyzszych liczb wynikajg na gruncie dydaktycznym
powazne wskazania natury praktycznej.

Totez w nowszy-ch czasach zwrécono w tym Kkierunku
szczeg6lng uwage ze strony psychologji eksperymentalne;j.
Jednem z podstawowych zagadnien, na ktoére rzucono w osta-
tnich czasach wiele Swiatla, jest tak zw. sprawa ,rozmieszcze-
nia powtarzan“. Zajat sie niem specjalnie psycholog amery-
kanski Daniet Starch, ktéry udowodnit, ze przy uczeniu sie
bardziej ekonomicznie jest w pewnych granicach skracacé
okresy- pracy- i rozmieszcza¢ je odpowiednio w przeciggu
danego okresu czasu. Na czemze polegaty badania wy-mie-
nionego psychologa? Ot6z w eksperymencie Starcha pra-
cowaly na pewnym okreslony-m materjale naukowy-m 4rézne
grupy osob, kazda w sumie po 120 minut.

1. Pierwsza grupa pracowata po 10 minut dwa razy dzien-
nie w ciggu szesciu dni.
2. Druga grupa pracowata po 20 minut raz dziennie w ciggu

szesciu dni.

3. Trzecia grupa pracowata po Ao minut na jednem posie-
dzeniu w trzech dniach — co drugi dzien.

4. Wreszcie czwarta grupa pracowata 120 minut bez
przerwy.

Zwré¢my przytem uwage na to, ze okresy pracy na
jednem posiedzeniu wynosity-: 10 — 20 — Ao i 120 minut.
Wr zwigzku z tern ciekawa jest kwestja rezultatéw. Oto6z
charakterystyczng jest rzecza, ze wy-dajno$¢ pracy utozyta
sie doktadnie w tym samym porzadku, jaki wlasnie wymie-
nitem, a mianowicie: najwieksza wydajno$¢ zostata osig-
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gnieta przy okresach dziesieciominutowych — najmniejsza
wy’'dajno$¢ przy okresie 120-minutowym. A dalej: miedzy
wynikiem grupy dziesieciominutowej a dwudziestominutowej
nie bydo wielkiej réznicy’, ale zato grupa czterdziestominu-
towa stata znacznie gorzej, a jeszcze stabiej 120-minutowa.

Z powyzszych dany-ch jasno wynika, 'jak wazng jest
rzeczg racjonalne rozmieszczanie ¢wiczen, gdy chodzi o opa-
nowanie takiego, czy innego materjatlu naukowego. Oczy-
wiscie nalezy tu zrobi¢ zastrzezenie, iz nie mozna skracac
tych czasokres6w nieograniczenie. A dlaczego? Oto dlatego
poprostu, ze przedewszystkiem sama strona techniczna, zwia-
zana z przejsciem od jednego przedmiotu do drugiego, za-
biera juz sporo czasu. Najwazniejszy jednak powo6d dla
wyznaczenia umiarkowanej granicy okresu tgczy sie z fa-
ktem, ze kazdy’ uczacy sie osobnik potrzebuje réznego czasu
dla wdrozenia sie do pracy. | tak np. niektorzy zabierajg
sie do roboty z duzy'm rozmachem, i ci prawdopodobnie
meczg sie do$¢ szy'bko. Totez dla tej kategorji ludzi, wy-
daje sie, krdotkie okresy pracy zdajg sie by¢ szczeg6lnie ko-
rzystnemu Inni uczacy sie potrzebujg znacznie dtuzszego
czasu dla wdrozenia sie¢ do nowej pracy, osiggajac swe naj-
lepsze tempo dopiero po stosunkowo diugim przeciagu czasu.
Dla osobnikéw wiec tego typu zbyt krétkie okresy pracy
w pewnej dziedzinie oraz czeste przechodzenie do nowych
przedmiotow zaznaczytyby sie w rezultatach ujemnie.

W rezultacie wiec, jesli chodzi o wybér najwtasciw-
szego okresu ¢wiczeh — niewatpliwie zachodza pewne réz-
nice miedzy dzieémi z réznych lat nauczania, a nadto mie-
dzy' dzie¢mi, uczacemi sie réznych przedmiotow. Poza tem
odgryWwa tez pewng role rodzaj wymaganego uczenia sie —
czyr to stownyl, ruchomy, czy logiczny.

Wobec powyzszego dochodzimy do wniosku, ze okres
powtarzania, o ktérym juz wiemy, ze w ogoélnosci powinien
byé kroétki i czesto powtarzajacy sie, winien odpowiadac
pewnej $redniej, opartej na uwzglednieniu réznic indywidu-
alnych i przecietnego stanu klasy’.

Na zakonczenie chciatlbym odpowiedzie¢ na dodatkowe
pytanie, dlaczego krétkie okresy’ sg bardziej ekonomiczne

0g

przy uczeniu sie, niz okresy diuzsze. Ot6z w odpowiedzi
mozna przytoczy¢é co najmniej trzy’ fakty, z ktérych kazdy
moze sie wykazaé powaznem uzasadnieniem psychologicznem.

Przedewszystkiem, gdy’ ¢wiczenia sg krotkie i czeste—
wowczas powstajg miedzy’ niemi okresy’ wypoczynku psychicz-
nego, podczas ktorych nasze nowe skojarzenia wustalajg sie
i doskonalg. Stad wynika, ze samo c¢wiczenie jest jakgdy-
by pewnego rodzaju przygotowaniem do procesu istotnego,
ktory dokonywm sie wtasciwie podczas tych okreséw wy-
poczynku.

Po drugie — krotkie okresy’ sga lepsze od dilugich ze
wzgledu na stopien zmeczenia, jaki przynoszg te ostatnie,
tem sie tez tlumaczy ich mniejsza wydajno$¢ — jako wynik
stabszego samopoczucia, wyptywajacego ze zmeczenia.

W reszcie, krotkie okresy uczenia sie mogag byé row-
niez bardziej wydajne dlatego, ze w ciagu takich okreséw
mozliwy' jest wyzszy stopien skupienia. Wiemy przeciez
z codziennego dosSwiadczenia, ze dtuzsze, ale mechaniczne
powtarzanie materjalu ma matg warto$é, natomiast uwazne,
a choéby krotkie — przynosi niewatpliwie rezultaty’ lepsze.
Wobec tego, czas, ktéry poswiecamy’ na uczenie sig, optaci
sie najbardziej wtedy, gdy cechowa¢ go bedzie jak najsil-
niejsze skupienie uwagi.

1 tak wiec nie ulega najmniejszej watpliwosci fakt, ze
¢wiczenia utrwalajgce maja doniostg funkcje w ksztatceniu,
jednak w tem miejscu nalezy sie zastrzec, ze nie moga to
by¢ czysto formalne ¢wiczenia utrwalajgce, nie wdazace sie
niczem z zagadnieniem rozwigzyrwanem przez ucznia. A dla-
czego? Oto dlatego, ze uczniowie ze znacznie wiekszem za-
interesowaniem oddaja sie ¢wiczeniom, stuzacym do wytwo-
rzenia nawyknien, gdy te bedg wprowadzone na gruncie ja-
kiego$ ogélniejszego zagadnienia, niz gdy bedag podane po-
prostu jako zadania oderwane od zycia; uczen widzi wow-
czas racje wykonywania swoich ¢wiczeh. Dewey stusznie
powiada: ,ROwnie powaznie przesadza sie¢ w kladzeniu na-
cisku na ¢wiczenia utrwalajagce, majagce na celu wytwarza-
nie biegtosci w dziataniu, ktdére, o ile sa pozbawione zwigz-
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ku z éwiczeniem myslenia, nie spetniajg zadnego innego za-
dania, procz wyrabiania automatycznej bieglosci“’).

Jak wynika z powyzszych rozwazah — szkota nie mo-
ze speini¢ swego zadania, jesli nie daje gwarancji wyposa-
zenia swych wychowankéw w pewng sume sprawnos$ci czy
biegtosci, tak niezbednych zaréwno w dziedzinie mysli, jak
i wszelkich przejawach zy-cia ludzkiego. Bez tych walorow
szkota bytaby instytucja martwa, pozbawiong wszelkich so-
kow zywotnych, a temsamem jej rola zarbwno wychowaw-
cza, jak i utylitarna znalaztaby si¢ pod znakiem zapytania.

W zwigzku z tern powstaje pytanie, jak to zagadnienie
sprawnosci przedstawia sie w praktyce szkolnej. Azeby odpo-
wiedzie¢ na powyzsze py-tanie, musimy sie odwota¢ do po-
pularnej terminologii, znanej nam z codziennej praktyki.
Wiemy juz skadinad, ze sprawno$¢ osiggamy zapomocg usy-
stematyzowanych cwiczen utrwalajacy-ch. Otéz — odpo-
wiednikiem terminu ,éwiczeniel' jest na gruncie szkolnym
termin ,zastosowanie”™, znany powszechnie i spopularyzowany
przez teorje pedagogiczng, jako pigty stopien stynnej teorji
Zillera o stopniach formalnych w nauczaniu.

Przyjrzyjmy sie wiec, jak W3glada owo , zastosowanie*
w praktyce. Przypusémy-, ze nauczyciel X ma do przerobie-
nia w pewnej jednostce metody-cznej okreslony materjal na-
ukowy, a wiec staje wobec koniecznosci obmyslenia takiej
czy innej konstrukcji lekcji. Oczy-wiscie, bierze zazwyczaj
za podstawe do przygotowania trady-cyjne stopnie formalne,
zwane niekiedy momentami dydaktycznemi, ktore pod roz-
nemi postaciami i réznie nazy-wane — na gruncie szkolnym
sie kotaczg. Majgc przed sobg ramowy szkic lekcji, wktada
wen, jak w szufladki, odpowiednig doze materjatu, pilnie
przytem strzegac, aby wszystkie momenty zostaty- odpowie-
dnio potraktowane, zaleznie od swej wazkos$ci i roli w je:
dnostce metodycznej. W ty-m celu juz zgéry- decyduje, ile
Czasu moze poswieci¢ na poszczegélne punkty-. Ugrupowaw-
szy w ten sposéb materjal, odkiada szkic na bok — lekcja
gotowa! Na tern jednak nie koniec. WejdZmy- z nauczycie-

') Dewey Detnocracv and Kducation str. 2009.
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lem do klasy- i przyjrzyjmy sie wykonaniu zaprojektowanej

jednostki metodycznej. lu jesteSmy- S$wiadkami zwyktego
zjawiska: nauczyciel rozwija kolejno poszczeg6lne punkty
zgodnie z nakreslonym planem. | tak:

i. nawigzanie — 5 10 minut.

2 nowy materjal —i5— 25 ¢

3. zebranie (synteza)—5—io W

4. zastosowanie — 5 — 10 n

Zwroémy przytem uwage na ostatni moment, czy-li tak
zw. zastosowanie, gdzie uczeh przy- pomocy- samodzielnych
¢wiczen ma naby¢ sprawno$ci w operowaniu nowonabytym
materjatem naukowym. Oczywiscie, uderzy nas przedewszy-
stkiem razgca dysproporcja w potraktowaniu tego punktu
w poroéwnaniu z innemi momentami, je$li sie nadto zwazy
jego wyjagtkowe znaczenie w jednostce metodycznej.

Musze tu zaznaczy¢, ze uwidoczniony- powyzej przebieg
lekcji przedstawia naogét idealne jeszcze rozwigzanie sprawy-.
Czesciej jednak bywa inaczej, a mianowicie: po wyczerpa-
niu trzech pierwszych punktéw — juz nie pozostaje nic czasu
na tak zw. ,zastosowanie”, a w najlepszym razie jednostka
lekcyjna konczy sie juz, gdy dzieci dopiero zaczynajg co$
.zastosowywac“. Zdarza sie¢ wreszcie i tak, ze zastosowa-
nie dla braku czasu przenosi sie na prace domowsa.

I tak wiec przy dzisiejszym systemie formalistycznym
istotna czes$¢jednostki metodycznej zawisa w powietrzu, a mam
tu na mysli samodzielne ¢wiczenie, na ktére w praktykowa-
ny-m systemie niema poprostu miejsca ani czasu, by zostato
wykonane pod okiem i kierownictwem nauczyciela. A o to
przeciez ostatecznie chodzi.

Ale co gorsza — to lekcewazgcy stosunek nauczyciela do
samodzielnej pracy dziecka. Nauczyciel wspodiczesny sadzi,
iz obowigzek jego konczy sie z chwilg, gdy przygotowat
grunt myslowy w psychice dziecka, nie zdajac sobie sprawy
z oczywistego faktu, ze wykonat tylko skromng czgstke swego

zadania, bo czeka go praca wielka i istotna — czuwanie
I kierowanie samodzielng pracag dziecka. O tych rzeczach
mato sie mysli i mato sie stanowczo moéwi. Nic wiec dziw-



nego, ze podobne zjawisko razacego zaniedbania oglagdamy
w naszych szkotach kazdego dnia, tygodnia i miesigca.

Dzisiejszy nauczyciel przecietny, nie oglgdajac sie wstecz,
kroczy ze spokojnem sumieniem bezustannie naprzod, zapisu-
jac i sumujac mechanicznie rezultaty’ swojej pracy...w dzien-
niku lekcyjnym. Dumnie spoglada na nieprzejrzane kolumny
tytutow lekc3’j z réznych przedmiotéw nauczania!

| tak zbliza sie koniec roku szkolnego i koniec pracy
ucznia; program nauki, sgdzac po dzienniku lekcy-jnym, zostat
,do cna“ wyczerpany! Zdawatoby sie, ze wszystko jest
w porzadku. Ale odwréém3r medal i sprébujmy’ zestawic
ten materjat ,papierowy" z rzeczywistym materjatem nau-
kowym, w iaki wzbogacita sie psychika dziecka, a przeko-
namy sie, ze pomiedzy temi wartosciami istnieje razgca dys-

proporcja — powiem wiecej — przepa$¢ nie do przebycia.

’ *

Z poruszonych powyT®ej danych wynika, ze w kwestji
tak zasadniczej na gruncie d3rdaktycznym, jaka jest, niewat-
pliwie, sprawa utrwalania materjalu naukowego — kroczymy
po bitednej drodze, z ktérej musimy copredzej zawrdcic.
Rozwazania nasze nasuwajg nastepujace wnioski:

I. Rac/onalne ,¢wiczenie utrwalajgce” jest podstawg
postepébw ucznia. Rzecz prosta, przez ¢wiczenia rozumiemy
tu nie mechaniczne ,obkuwanie sie“, lecz z jednej strony
gruntowne opanowanie mys$lowe tych partyj materjalu nauko-
wego, ktére stanowia cel nauczania — z drugiej znowu
strony’ — zautomatyzowanie tego materjatu, ktdry jest jedy-
nie $srodkiem nauczania, jak np. technika czytania, pisania,
znajomos¢ tabliczki mnozenia i t. p.

W zwigzku z powyzszem nalezatoby’, mojem zdaniem,
tak zw. pogardliwe ,powtarzanie" podnies¢ do ,godnosci”
jednostek metodycznych i uznac¢ je za czynnos$¢ réwnorzedng
z podawaniem nowego materjatu naukowego.

Il. Reorganizacja pracy ucznia. W zwigzku z koniecz-
noscig uwzglednienia w wiekszym stopniu samodzielnych
¢wiczen, jako czymnika podnoszacego sprawno$¢, wytania
sie kwestja reorganizacji praC3' ucznia w ramach planéw
lekcyjnych.

Przygladajac sie planowi lekcyjnemu ucznia zaréwno
szkoty Sredniej jak i powszechnej, mozemy zauwazy¢,
ze um\V'st naszego wychowanka czesto w ciggu dnia musi sie
nastawia¢ na opracowanie az pieciu do siedmiu przedmiotéow
z roznych dziedzin nauczania. Przed potudniem bowiem
uczen ma 3— 5 réznych lekcyj, a po potudniu przygotowac
sie musi do lekcyj dnia nastepnego, wsréd ktérych znajda
sie jeszcze z pewnoscig dwa przedmioty’ nowe. Jest rzecza
oczyWwistg, ze wskutek koniecznosci nastawiania sie na tyle
roznych przedmiotéw uczen traci zbytecznie duzo sit ducho-
wych, rozszczepia swojg energje i nie moze jej skupié
na jednej galezi wiedzy'’. W rezultacie sprawnos$¢ pracy
duchowej bedzie, oczyMwiscie, wskutek takiego stanu rzeczy
znacznie zredukowana.

Nie dos¢ na tem. Jak juz stwierdzilismy w naszych
rozwazaniach, tak zw. ,zastosowanie" w normalnych lekcjach
traktowane jest jakgdy'byr zdawkowo i formalnie, a zresztg —
nawet w najlepszym razie przy posSwieceniu na ten cel
w kazdej godzinnej jednostce metodycznej od 5—10 minut—
czas ten stanowczo nie moze by¢ uznany’ za wystarczajacy’
do zdobycia jakiejkolwiek sprawnosci.

Przy rozwazaniu tego problemu dochodzimy do wniosku,
ze dotychczasowy plan nauki nalezaloby zmieni¢ w tym
sensie, aby liczba przedmiotéw w tygodniu i dniu znacznie
zostata zredukowana, oraz aby’ uczniowi zapewniono moznos$¢
wydatniejszego wyprébowania wiasnych sil pod kierunkiem
i Scistg kontrolg nauczyciela.

I1. Umiejetne rozmieszczenie powtarzali. Jak wiemy

z codziennej praktyki szkolnej, sprawe ,powtarzan” trakto-
wano dotychczas, jako pozostatos¢ po szkole tradycyjnej.
Ten punkt widzenia znalazt miedzy innemi swéj wyraz
w og0lnej tendencji, zmierzajacej do uwzgledniania w rozkta-
dach materjatlu naukowego tak zw. ,powtarzania kursu"
w ostatnim miesigcu, wzglednie w ostatnich dwu tygodniach
przed zakonczeniem roku szkolnego. A co gorcza to fakt,
ze praktykowane powtarzanie nie nosi bycajmniej charakteru
rzeczywistego zastosowania nabytych wiadomosci na gruncie
pewnych ogdlnych i interesujgcych zagadnien dla ucznia,
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lecz zazwyczaj traktowane jest z punktu widzenia czysto
formalnego, jako skrét teoretj*cznych, oderwanych wiado-
mosci. Oczywiscie — robota taka jest nieciekawg zaréwno
dla nauczyciela, jak i dla ucznia.

Przy rozwazaniu tego zagadnienia nasuwa sie przede-
wszystkiem wniosek ogdélny, ze nasz stosunek do tej sprawy
musi stanowczo ulec rewizji w tym sensie, ze kweslja utrwa-
lania malerjalu przy pomocy racjonalnie organizowanych powla-
rzan winna sie ola¢ w pracy nauczycielskiej realnym problemem,
zastugujacym na powazne przemySlenie.

Jezeli za$ chodzi o wskazania praktyczne, dotyczace
kwestji rozmieszczania powtarzan, to oczywiscie, trudno
je tu w szczeg6tach nakresli¢, poniewaz w praktyce mozliwe
sg roznorodne odchylenia i modyfikacje, zaleznie od natury
przedmiotow oraz stopnia nauczania, na jakim pracujemy.
Ogdlnie jednak nalezy zaznaczy¢, ze dotychczasowy zwyczaj
-Spychania'l powtarzah na koniec roku szkolnego nie da sie
zadnemi wzgledami usprawiedliwi¢. Natomiast wydaje sie
najstuszniejsza zasada, gtoszgca hasto takiego rozmieszczenia
powtarzan w réznych punktach roku szkolnego, azeby kazda
skonczona partja malerjalu, stanowiaca w danej dziedzinie
wiedzy cato$é¢, mogta by¢ poddana nowej systematycznej prze-
rébce. Rzecz prosta — we wspomnianej syntezie nie nalezy
dazy¢ do utrwalenia wszystkich szczegétéw i szczegdlikow
z przerobionego materjatu, poniewaz chodzi tu o gruntowne
opanowanie z danego ogniwa wiedzy tylko momentéw za-
sadniczych, na ktérych mozna byloby bez wahania oprzeé
dalsze ogniwo.

V. Synteza w nauczaniu. Z kwestjg ,powtarzanial

wigze sie postulat dazenia do syntezy w nauczaniu. Dotych-
czasowy system, wktadajgcy na barki wucznia réwnocze$nie
nadmierng ilo$¢ przedmiotéw —sprowadzit w skutkach nie-

pozadane rozproszkowanie materjalu naukowego. tym
stanie rzeczy taka czy inna dziedzina wiedzy ludzkiej nie
istnieje, jako cato$¢, w psychice ucznia — natomiast, jesli

mozna moéwié, to raczej tylko o pewnego rodzaju ,wysep-
kachll wiadomosci, ktére luzno i niezaleznie od siebie uno-
szg sie w chaotycznym ,oceanie p6t—wiedzyll ucznia. Ot6z
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ten zgubny fragmentaryzm winien bezwarunkowo znikna¢,
jesli szkota ma speini¢c swoje elementarne Cele i zadania,
tembardziej, ze wszelka wiedza ma swojg warto$¢ o tyle,
0 ile tworzy pewnego rodzaju cato$¢, utatwiajacg umystowi
ludzkiemu wyrobienie sobie syntetycznego pogladu na $wiat
1 zycie.

Otéz, racjonalne powtarzanie pozwoli nam ten cel osig-
gnact, jesli potrafimy wydoby¢ z obfitej masy materjalu nau-
kowego mysli istotne i potgczyé je w nierozerwalny tancuch
logiczny w psychice ucznia.



Rota zainteresowania na gruncie sprawnosci.

Jednym z powaznych czynnikéw, odgrywajacym nie-
matg role w nauczaniu, jesli chodzi o wyniki pracy, jest
zainteresowanie. Co nazywamy zainteresowaniem? Wyjasni
to nam przyktad. Cziowiek dojrzaty stawia sobie w waz-
niejszych chwilach swego zycia pytanie: ,LJaka praca naj-
bardziej odpowiada moim upodobaniom"? Na podstawie
samoobserwacji uswiadamia sobie kierunek swoich zamito-
wan i w miare sprzyjajacych warunkéw i okolicznosci zy-
ciowych obiera sobie wtasnie ten rodzaj pracy, ktéry odpo-
wiada jego wrodzonym i uswiadomionym sktonnosciom.

Jednak dziecko, a nawet starszy uczen me uswiadamia
sobie swoich zamitowan tak, jak cztowiek dorosty, gdyz
tkwig one w duszy jego dopiero w stanie potencjalnym, je-
dnak, jak wiemy z dos$wiadczenia i obserwacji, dziecko ma
swoje ulubione zajecia i zabawy, do ktérych wcigz chetnie
powraca. Nasuwa sie tu pytanie, co jest owym czynnikiem
wyzwalajgcym w jazni cztowieka energje, i sprawiajgcym,
ze jakas$ rzecz lub jakie$ dziatanie staje sie nam bliskie
i SciSle zwigzane z potrzebami naszego zycia. Czynnikiem
tym jest — zainteresowanie, ktore stanowi jedno z najwaz-
niejszych zagadnien w nowoczesnej pedagogji. Nowoczesne
wychowanie i nauczanie opiera si¢ bowiem na dwoéch gtoéw-
nych podstawach: na zasadzie aktywnos$ci i na zaintereso-
waniach.

W niniejszym rozdziale poSwiecimy nieco uwagi kwestji
zainteresowan.
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Azeby sie moéc przyjrze¢ sprawie zainteresowan blizej
i oceni¢ ich znaczenie w nauczaniu — jest rzecza konieczng
podejscie do tego zagadnienia od strony prakt3”cznej. Zacz-
nijmy wiec od tego momentu, kiedy dziecko wchodzi do
szkoty.

Otéz faktem jest, ze z chwilg, kiedy dziecko przekro-
czy prog szkolny, znajduje sie odrazu w innym, nowym
Swiecie. Ten Swiat, w ktérym zyto dotychczas, byt Swia-
tem ograniczonym pod wzgledem przestrzeni i poje¢, Swia-
tem osobistym i konkretnym. Wiedza dziecka o tym S$wie
cie byta wprawdzie skgpa i zamknieta, ale zato tgczyta sie
SciSle z jego istota, poniewaz poznawanie szto w parze
z rozwojem dziatalnosci i zainteresowan dziecka. Stowem,
ze Swiatem tgczyt je caly szereg roznorakich nici osobis-
tych. Otéz z chwilg przekroczenia progu szkolnego te sto-
sunki intymne momentalnie zrywajg sie i dziecko znajduje
sie w jakim$ nieznanym S$wiecie, z ktdrym osobiscie niczem
nie jest zwigzane. Przed oczyma jego rozwija sie rozno-
barwny miraz poje¢ pod postacig programu szkolnego, ktéry
niestety, nie ma realnego odpowiednika w psychice dziecka.
W prawdzie ze stanowiska celu nauczania mozna uzasadnic
konieczno$¢ takich lub innych przedmiotéw, takich czy in-
nych lekcyj, wreszcie takiego lub innego rozktadu materjatu
naukowego, lecz pomimo to nalezy stwierdzi¢, ze wszystko
to jest obce psychice dziecka. Dla niego caly ten Swiat
szkolny jest niesamowity, pozbawiony uroku dzieciecego,
odarty z tych szat swoistych, z ktéremi sie stykato w zy-
ciu przedszkolnem. Stowem, brak tu naturalnego kontaktu
pomiedzy szkotg a dzieckiem. Z drugiej znowu strony, jak
wiemy skadinad, kontakt ten jest koniecznos$cig absolutng
jezeli szkota ma spetni¢ swe zadanie.

Powstaje wiec w tem miejscu zagadnienie, w jaki spo-
sob ten kontakt nawigzac¢ i jakich w tym celu nalezy uzy¢
srodkéw. Ot6z na ten temat istniaty dwie teorje pedago-
giczne, a mianowicie teorja zainteresowania i teOrja przymusu.
Ta ostatnia jest starsza, a nawet siega poczatkow pedagogji.

Wedtug teorji przymusu dziecko wchodzi do szkoty
z pewng sumg wyobrazen i poje¢ nieuksztaltowanych, nie
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doktadnych, zamglonych. Zadaniem wiec nauki szkolnej
jest ten Swiat niedoskonaty, niejasny na co$ jasnego i moz-
liwie doskonatego przeksztatcic. Ot6z do przeksztatcenia
tego Swiata psychiki dziecka stuzy witasnie program, ktérego
poszczegblne partje majg za zadanie usuniecie pojeé¢ i wy-
obrazen spaczonych, a wprowadzenie na ich miejsce pojec
zgodnych z rzeczywistoscig. Stowem, w miare wzbogacania
umj~stu dziecka pojeciami doktadnemi osiggamy cel naucza-
nia, to znaczy, psychike nieurobiong zamieniamy na co$ har-
monijnego i doskonatego. Ocz3mwiscie, przy realizowaniu
programu bardzo czesto spotykamy sie z oporem dziecka,
ktére niechetnie asymiluje nowy materjat. Otéz w takich
wypadkach, wedtug omawianej teorji, nalezy postepowac
zdecydowanie i energicznie, a nawet w miare potrzeby
zastosowaé ostry przymus za pomocg réznych S$rodkow, ja-
kiemi rozporzadza szkota.

Przymus taki odgrywa, wedlug zwolennikow tej teorji,
doskonatlg role w sensie wychowawczym, poniewaz hartuje
zarowno ciato jak i ducha. Zresztg zycie — powiadajg —
petne jest rzeczy nieinteresujacych, ktéremi jednak trzeba
sie pomimo wszystko zajmowaé. O ile wiec kto$ nie nau-
czy sie zawczasu oddawac sie pracy bez specjalnego zainte-
resowania, o ile sie nie wdrozy do zwracania uwagi na pe-
wne fakty jedynie dlatego, ze to jest konieczne z punktu
widzenia zyciowego, to gdy zetknie sie oko w oko z zy-
ciem — nie starczy mu sity charakteru i zostanie ztamam'’
lub porzuci walke. Stowem, zycie ludzkie jest rzeczg zbyt
wielkg i cenng, by je obnizaé do poziomu btahych przyjem-
nostek, majacych na celu tylko nasze zadowolenie osobiste.
Stad wyptywa koniecznos$¢ ciggtego éwiczenia zdolnosci do
wysitku i wyrabianie przyzwyczajen koniecznych w zyciu.

Dla tych rowniez wzgledéw cata organizacja pracy
w szkole tego typu posiada charakter organizacji przymuso-
wej, rezultatem ktdérej ma byé sita charakteru, ktéra w po-
Zniejszem zyciu nie pozwoli nam btaka¢ sie po krzywej linji
chwilowych popedéw, lecz skieruje nas na droge trzezwego
i rozumnego objektywizmu.
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Druga teorjg, ktéra wystgpita do walki z poprzedniag
jest teorja zainteresowania. | ta teorja twierdzi rowniez, iz
zadaniem szkotly jest przedewszystkiem rozwing¢ umyst, to
znaczy, zastgpi¢ wyobrazenia nieokreSlone i mgliste — po-
jeciami jasnemi. Jednak — powiadajg zwolennicy tej osta-
tniej — nie nalezy postepowac tak, jak to zaleca bez za-
strzezen koncepcja pierwsza.

Jesli bowiem zmusimy ucznia do tego, zeby on skupit
uwage na tern, co go nie interesuje, to nie osiggamy bynaj-
mniej zamierzonej sity charakteru, jak to przypuszczajg zwo-
lennicy teorji przymusu, ale sprawiamy naszemu wychowan-
kowi jedynie przykro$s¢. Tymczasem zadaniem szkoly jest
dazy¢ do tego, by nauka nie byta splotem trudnosci i przy-
krosci, lecz aby byta wynikiem wewnetrznego zadowolenia
i przyjemnosci. Cel ten osiggniemy wowczas tylko, gdy
potrafimy dziecko zainteresowaé¢ przedmiotem. Oczywiscie,
do tego stuzag rozne pokazy, eksperymenty, demonstracje,
ciekawe powiastki, ryciny, stowem, wszystkie te S$rodki,
ktore majag na celu zaabsorbowanie uwagi dziecka i utat-
wienie mu opanowania trudnego materjatu naukowego. Zwo-
lennicy tej teorji powotujg sie na fakt, Zze zainteresowanie
jest jedynag nieomylng gwarancja uwagi. Je$li bowiem uda
nam sie zainteresowa¢ uczniajaka$ grupa faktow albo mysli,
to mozemy by¢ pewni, ze skieruje on na nie swoja energje
myslowg i opanuje je. To samo nalezy powiedzie¢, gdy
chodzi o wartosci moralne. Je$li mianowicie wdrazanie do
pewnych przyzwyczajen moralnych oprzemy na zaintereso-
waniu, to niewatpliwie za zainteresowaniem poéjdzie dzia-
talno$¢ naszego wychowanka.

I odwrotnie, gdy materjat jest dla niego obojetny, ta
zgory mozna przesadzi¢, iz nie pojdzie on w Kkierunku po-
zgdan3'm przez wychowawcéw. Jak widzimy z powyzszego,
czynnik zainteresowania, wedtug nowoczesnej pedagogji, jest
tym wszechpoteznym motorem zycia duchowego i rekojmig
wszelkiego postepu zar6wno na gruncie wychowania, jak
i nauczania.

Reasumujgc podstawowe zalozenia teorji przymusu i za-
interesowania, widzimy, ze obydwie one zmierzajg do wspoél-
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nego celu — zrealizowania zadan szkoly — chociaz kazda
z nich biegnie swoistg drogg. ! tak, teorja pierwsza zaleca
karno$¢, kontrole $cista, ustawiczne czuwanie i kierowanie
dzieckiem — druga za$ wysuwa czynnik zainteresowania.
Pierwsza teorja mowi, ze trzeba ucZ3ré zgodnie z programem
bez wzgledu na zainteresowania, poniewaz naginanie dziecka
do rzeczy mu obcych jest dlan pozyteczne zar6éwno pod
wzgledem umystowym, jak i moralnym. Druga za$ teorja
twierdzi, ze nalezy materjat podawa¢ w ten sposéb, aby
szedt po linji zainteresowan dziecka, i ze w t3m kierunku
trzeba dziata¢, jesli chcemy wptywaé¢ dodatnio w sensie wy-
chowawcz3Tm.

Powstaje teraz p3rtanie, jakie stanowisko zajmujg naj-
nowsze prady pedagogiczne w stosunku do wymienionych
teoryj. Ot6z dzi$ mowi sie, ze obydwie teorje mijajg sie
czeSciowo z celem, a zasadniczg ich wadg jest to, ze zar6wno
dla teorji przymusu jak i zainteresowania program szkolny
/est czem$ zewnetrznem. i tiarzuconem w stosunku do dziecka.

Program szkoln3r, jak wiemy, jest skonstruowany zgéry
wedtug pewn3rch postulatéow natury naukowej i dydaktycz-
nej. Nauczanie za$ pojmuje sie, jako zbiér pewnych sposo-
boéw i $rodkéw, zapomocag ktorych ten program moznaby do
psychiki dziecka wprowadzi¢. Ot6z zaréowno jeden jak
i drugi moment wskazuje wyraznie, ze program szkolny nie
jest wynikiem naturalnych potrzeb psychiki dziecka, lecz
postulatem narzuconym dziecku z zewnagtrz.

Niedos¢ na tern. DziS§ mowi sie, ze w polemice tych
kierunkéw silng strong kazdego z przeciwnikéw jest nie to,
co ktory w teorji swej twierdzi, lecz to, czemu w teorji
przeciwnej zaprzecza. | tak np. Leorja wysitku méwi, ze
ksztatci charakter, zmuszajagc dziecko systematycznie zapo-
mocg roznych S$rodkéw, aby opanowatlo przepisane przez
program partje materjatlu naukowego. Ale jest to ztudzenie,
jesli sadzimy, ze na tej drodze ksztalcimy charakter. Nie-
watpliwie ksztalcimy w ten sposéb caly szereg automatycz-
nych prz3rzw3Tzajen, to znaczy — zdolno$¢ cztowieka prz3'-
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stosowania sie i naginania do pewnych wymagan konwen-
cjonalnych, zewnetrznych. Z tego jednak taktu nie wy-
ptywa wniosek, ze sie wzbogaca jego tres¢ duchowa i roz-
wija jego charakter. Bledem zasadniczym tej teorji jést
identyfikowanie pojecia ¢wiczenia woli z pewnemi czynnos$ciami
i wynikami natury zewnetrznej. Jesli np. uczeh jest zajety ja-
ka$ praca i osigga pewien okresSlony rezultat, to najzupetniej
btednie przypuszcza sig, ze wy”~konywa on istotnie pewien wy-
sitek woli, i ze rozwijajg sie w nim okre$lone tendencje umy-
stowe i moralne. W rzeczywistos$ci ¢wiczenie woli nie wyraza
sie w oznakach zewnetrznych, podobnie jak i zasad moral-
nych nie mozna utozsamia¢ ze zdolnos$cig osiggania pewnego
wyniku na zamoéwienie. Stowem, wola bymajmniej nie ksztalkci
sie na pewnych czynnos$ciach zewnetrznych, jesli im nie to-
warzyszg odpowiednie pobudki i sktonnosci natury wewnetrz-
nej, duchowej.

Innym btedem teorji przymusu, pozostajacym w S$cistym
zwigzku z poprzednim, jest bardzo ciekawe zjawisko roz-
dwojenia psychiki wucznia. Zjawisko to jest wynikiem anor-
malnych warunkéw szkolnych, w jakich zyje i pracuje uczaca
sie mtodziez. Z jednej bowiem strony uczen musi odrabiaé
przepisany materjat, musi wiec by¢ nastawiony na o0sigg-
niecie pewnego rezultatu, wymaganego przez szkote; z dru-
giej za$ strony jego wewnetrzne, intymne zaiteresowanie na-
stawione jest na inny $Swiat. Kiedy uczen pozornie uwaza,
to wtedy jego praca twdrcza jest gdzieindziej, jego wew-
netrzna istota zajmuje sie tem, co go faktycznie w danym
momencie obchodzi i interesuje. Stowem, jak wynika z po-
wyzszego, wychowanek zyje zyciem podwoéjnem: z jednej
strony — zyciem szkoty, z drugiej za§ — zyciem faktycznem,
ktéore sie w nim rozwija niezaleznie od zycia szkotly.
I w tem wtasnie tkwi kardynalny biad teorji przy”musu.

wychowaniu bowiem nie chodzi o to zycie zewnetrzne,
lecz przedewsz3FBtkiem o to zycie faktyczne, ktore przy tym
systemie rozwija sie samopas. W rezultacie po szeregu lat
pracy szkolnej osigga sie wprawdzie ten efekt, Zze cziowiek
potrafi sie przymusi¢ do wykonania jakiej$ pracy, ale nie
wnosi do niej wlasnej inicjatywy' i samodzielnosci, tych naj-
wiekszych waloréw zyciowo-tworczych.

Podobne stanowisko krytyczne zajmuje si¢ dzi$ w sto-
sunku do propagowanej teorji zainteresowania, usitujagcej oprzec
nauczanie i uczenie sig na pragnieniu przyjemnosci.

Teorja ta, podobnie zresztg jak i poprzednia, wytwa-
rza w psychice ucznia pewnego rodzaju ,rozdzwiek", ktory'
polega na rozbieznosci pomiedzy ,ja“ uczacego sie a przed-
miotami nauki. W jaki sposéb to sie dzieje? Ot6z jak
wiadomo juz z poprzednich rozwazan, teorja ta, opierajac
sie na podnietach zmystowych, spodziewa sig, ze uczen pod
wplywem dziatajgcego w danym momencie zZainteresowania
przyswoi sobie ,niepostrzezenie*4 i ten materjat, ktdéry go
wcale nie interesuje i nie pocigga. Otéz — niewatpliwie—
przy zainteresowaniu dany przedmiot tatwiej sie dostaje do
naszej $wiadomosci, ale pod warunkiem, ze zainteresowanie
dotyczy samego przedmiotu — nie za$ tych interesujgcych ob-
slonek, w jakie sie ohwija niekiedy nagi i mato interesujgcy
materjat naukowy.

W pierwszym wypadku mamy do czynienia z zainte-
resowaniem istotnem, naturalnem, ktére towarzyszy zazwy-
czaj czymnosciom i jest wynikiem naturalnych potrzeb orga-
nizmu. Drugi rodzaj zainteresowania powstaje pod wpty-
wem jaskrawych bodzcow zewnetrznych, ktérych celem jest
przykucie uwagi dziecka do danego przedmiotu. Rzecz oczy*-
wista, ze przy wielkiej wrazliwos$ci dziecka te bodzce jas-
krawe wysuwaja sie na pierwszy plan w $wiadomosci, wy'-
pierajagc mysli istotne na plan dalszyr. W ten sposéb wytwa-
rza sie taka sytuacja, ze ,przyjemnosc¢4, wyptywajaca z owego
zainteresowania, wywalcza sobie jakgdyby niezalezny byt
w psychice dziecka, a tem samem pogtebia rozdziat miedzy'

~Subjektywnem ja" a przedmiotami nauki.

*
* *

Powyrzsze rozwazania doprowadzajg nas do wniosku,
iz zasadniczym brakiem obu poprzednich teoryj jest ignoro-
wanie tej niewatpliwej rozbieznosci, jaka istnie/e pomiedzy pro-
gramem szkolnym a psychikag dziecka,

Z tego tez zrédia wyply'wajga wszystkie btedne posu-
niecia na gruncie nauczania. Teorja przy/musu nie docenia
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dziecka, bo nie bierze pod uwage zainteresowan i okreséw’
rozwojowych. Druga za§ — przecenia je, poniewaz zainte-
resowaniom i okresom rozwojowym dziecka nadaje wigkszg
wage, niz na to zastuguja.

Powstaje teraz pytanie, jakie jest stanowisko pozy-
tywne nowoczesnej pedagogji w stosunku do omdwionych
teoryj. W pedagogice tak samo jak i gdzieindziej krytyka
jest rzeczg najtatwiejszg, ale z chwilg, gdy chodzi o kon-
strukcje pozytywng — sprawa przedstawia sie nieco trud-
niej. To samo wtasnie obserwujemy w nowoczesnych pra-
dach pedagogicznych. To wszystko, co sie dzi$ méwi o szkole
tradycyjnej czy brakach szkoly wspdiczesnej jest bardzo
stuszne dzieki temu, ze jest podane w oryginalnem os$wietle-
niu i ze roztacza przed nami zywy obraz tych pomyiek tra-
gicznych, jakie sie rozgrywaty i rozgrywajg na gruncie
szkoty-. Jednak, gdy chodzi, jak powiedziatem, o koncepcje
pozytywng, to bardzo czesto uciekamy sie do przesztosci
i tam szukamy rozwigzania palagcych i aktualnych za-
gadnien.

Te wiasnie droge wybrat filar nowoczesnej pedagogji
John Dewey. W konkluzji swoich rozwazah na poruszony
temat dochodzi on do wniosku, ze zaréwno przymusjak i zain-
teresowanie powinny tworzy¢ harmonijng ca(o$¢. Ale w jaki
spos6b potaczy¢ rzeczy badz co badz rézne? Otdéz Dewey
rozwigzuje to zagadnienie w spos6b bardzo prosty aczkol-
wiek tylko pozornie. UsuAmy — powiada on — te prze-
pas¢ pomiedzy programem a dzieckiem i zorganizujmy na-
uczanie w ten sposob, aby program nie byt czem$ zewnetrznem
dla dziecka, lecz wyrastat z psychiki jego — a momentalnie
zniknie sprzeczno$¢ miedzy przymusem a zainteresowaniem.

Jak widzimy z powyzszego, Dewey jest zwolennikiem
zaréwno teorii przymusu jak i zainteresowania, oczywiscie
w innej nieco interpretacji. O ile w szkole tradycyjnej wy-
mienione czynniki byty narzedziami zewnetrznemi, ktéremi
sie postugiwatl nauczyciel, o tyle Dewey przesuwa caty cie-
zar zagadnienia w kierunku dziecka.

Punktem wyjscia dla Deweya jest wiec zainteresowa-
nie, ale nie to sztuczne, fascynujace zmysty, lecz zaintereso-
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Isanie naturalne, wynikajgce z organizacji psychicznej dziecka
i popedu do dziatania. W pedagogice bowiem chodzi o to,
aby biorgc za punkt wyjscia zainteresowanie naturalne,
patrze¢ w kazdym wypadku, co z niego moze wyniknag¢ i do
czego ono zmierza. Praca za$ pedagogiczna — wedtug
Dewey a — polega¢ winna nie na podsycaniu i pielegnowa-
niu zainteresowania jako takiego, lecz na pielegnowaniu celu,
do ktdérego zainteresowanie zmierza. Skoro wiec dziecko
uzewnetrzni w swej dziatalnosci pewne zainteresowanie, to
obowigzkiem nauczyciela jest podchwyci¢ ten objaw natu-
ralny psychiki dzieciecej i wskaza¢ jej droge do samodziel-
nego rozwigzania zagadnienia. Oczywiscie nie moze tu by¢
mowy o sztucznych podnietach zmystowych, poniewaz te
ostatnie sg bezcelowe, gdy dziata zainteresowanie naturalne.
W taki sposob zainteresowane dziecko zapragnie, oczywi-
Scie, za wszelka cene doj$¢ do rozwigzania danego zagadnie-
nia. a pokonujac na tej drodze szereg trudnosci, zdobedzie
sie na isysilek, czyli przymus wewnetrzny, jako naturalng
konsekwencje wewnetrznego popedu do dziatania i pokony-
wania trudnosci.

Cel za$ ten osiggniemy wowczas, gdy program naucza-
nia stanie sie wynikiem naturalnych tendencyj dziecka i be-
dzie tgczyt sie z jego dziatalnoscig. Skoro ten warunek zo-
stanie zrealizowany' — temsamem rozwigzemy' bez reszty-
problem zainteresowania i przymusu.

* . *

Z teorja zainteresowan tgczy sie zagadnienie progra-
méw i metod nauczania. Program nauki i zajeé¢, jak wy-
nika z powyzszych rozwazan, winien wyptywaé z potrzeb
zyciowych dzieci, z ich przezy¢ i czynnosci. W szkole tra-
dycyjnej istnialy programy naukowe zgéry utozone w for-
mie statej, jakgdyby skostniatej. Natomiast w szkole nowo-
czesnej programy przybierajg stopniowo charakter dyna-
miczny, powstaja i rozwijaja sie w $cistym zwiazku z po-
trzebami i przezyciami ucznia. W og6lnych ramach i zary-
sach programowych mozliwe sg tu zmiany i przeksztatcenia,
wynikajgce z warunkéw Srodowiska i zdarzeh zycia wspoét-
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czesnego, tudziez z ewolucji zainteresowan mtodziezy. Po-
niewaz te ostatnie ulegajg znranom, przeto nalezy wykorzy-
sta¢ kazdy moment, nalezy pobudza¢ i rozwija¢ zrecznosci
i umiejetnosci, pozostajace wiasnie w zwigzku z ujawnione-
mi zainteresowaniami w poszczegélnych okresach zycia jed-
nostki. Stowem, w tej materji $miatlo i bez zastrzezeh mo-
zna wysung¢ zasade, iz racjonalna metoda pracy w szkole
polega na wynajdywaniu mozliwie jak na/wiekszej ilodci punk.
Low etycznych miedzy potrzebami ucznia i jego wrodzonemi
sktonnosciami a przedmiotami nauki. W ten sposob budzi sie
rzeczywiste zainteresowanie, ktore wplywa na wzmozenie
catego szeregu funkcyj psychicznych, jak zdolnosci obserwa-
cji, uwagi, pamieci, fantazji, inteligencji i dziatania. Nalezy
bowiem pamietaé, ze miedzy temi funkcjami psychicznemi
a zainteresowaniem istnieje $cista korelacja. Podczas obser-
wacji zjawisk przyrody, dziet rgk ludzkich, w czasie zwie-
dzania roéznych pracowni, fabryk, instytucyj spotecznych,
muzebéw, wystaw i t. p. ujawniajg sie zainteresowania,
tkwigce w duszy jednostki w stanie potencjalnym, budzg sie
energje twodrcze, bedace wynikiem zainteresowan wrodzo-
nych. One to wzniecajg niepokdj jazni, wyzwalajg potrzebe
dazenia, szukania, ciagtego ¢wiczenia danej funkcji, stowem,
staja sie czynnikiem dynamicznym w procesie Kksztatcenia
inteligencji i dziatania.

Mdlitby sie jednak ten, ktoby sadzit, iz dla podniesie-
nia wynikow pracy szkolnej wystarczy wydatniejsze zain-
teresowanie samego ucznia — przeciwnie wysuwam twier-
dzenie, iz wszelkie wysitki pozostang bez skutku, jezeli
ucznia nie wesprze swem zainteresowaniem nauczyciel.
Glebokie Limitowanie i kult owego postannictwa zawodowego —
to nieodzowny warunek dobrego nauczyciela, jezeli praca jeqo
ma by¢ powaznym czynnikiem, wspierajagcym wydajnosé wysit-
kéw ucznia.

Od nauczyciela mamy prawo i obowigzek wymagac
tego, a nawet powiem wiecej: on nie tylko osobiscie winien
wyrézniaé sie tg cecha, ale nadto musi posiada¢ dar zasz-
czepiania tej wartosci w miode pokolenie, aby tg drogg wy-
tworzy¢ ludzi, silnie zwigzanych z zyciem, uspotecznionych
twérczych.
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Ta zdolno$¢ oddzialywania na miodziez przez osobisty
kult pracy zalezy od wielu czynnikéw, najwazniejszg jednak
role w tym kierunku odgrywa uczuciowy stosunek wycho-
wawcy do cziowieka, w szczegélnosci do dziecka oraz we-
whnetrzne uksztaltowanie samego siebie.

Swiadomy swych celéw i zadan nauczyciel winien zda-
wac sobie sprawe z faktu, iz cztowiek jest terenem jego
pracy, jak np. rola jest terenem pracy rolnika. Nauczycie-
lowi powierza sie miode pokolenie w okresie najwrazliw-
szym, najbardziej podatnym na wpitywy', aby' w jego rekach
ten ludzki materjat rozwinat sie w peini, uszlachetnit i doj-
rzat. A jest to materjat nadzwyczaj czuly, subtelny, peten
utajonego bogactwa. To nie zimna maszyna, ani milczgca
gleba, to nie kamien w rekach rzezbiarza, poddajgcy sie

biernie ciosaniu — to dusza dziecka, wrazliwa na kazdy
wyraz, ruch, uczucie, wymagajagca poszanowania dla swej
indywidualnosci, kochajgca i ulegta — buntownicza i niena-

widzgca wedtug swej woli, tesknigca i pragngca mitosci jak
roslina stonca. Azeby do tej duszy trafi¢, przemowié¢, aby
wykrzesa¢ z niej przyrodzone bogactwo, aby bez bdlu i ta-
mania przystosowac jg do wspdéiczesnego zycia — trzeba po-
siada¢ jedna z najpiekniejszych cech ludzkich — szczere
zainteresowanie sie duszg ludzka i che¢ doskonalenia je/. ,Du-
sza ludzka — jak powiada pewien pedagog —e toé¢ prze-
ciez jeden z najwiekszych cudéw S$wiata, jeden z najbogat-
szych przejawow zycia; mozna jg kochac¢ dla niej samej, dla
jej teczowych przezyé, dla jej wiecznego bolu i wiecznej
tesknoty, dla jej pragnienia szcze$cia; mozna ja osnu¢ swoja
myslg i otoczy¢ uczuciem; mozna wreszcie znalez¢ rozkosz
w jej ksztaltowaniu, doskonaleniu, wydobywaniu jej utajo-
nych bogactw. 1 tak, jak jednych ludzi pocigga swoim uro-
kiem przyroda, innych mys$l-prawda, inny*ch jeszcze sztuka,
w ten sam sposéb pewna cze$¢ ludzi interesuje sie ,cztowie-
kiem“, odczuwa go, otacza mitoscig i stuzy¢ mu pragnie.
1to sa wtasnie urodzeni nauczyciele. Nie ulega zadnej
watpliwosci, iz taki nauczyciel bedzie przez dzieci zrozu-
miany, obdarzany cieptem uczuciem mitosci i zaufania oraz
znajdzie je podatnemi na swdj wplyw wychowawczy i dy-
daktyczny*. Przeciwnie, chocby* by* bardzo wyksztatcony*



i z najlepszemi checiami, ale o ile nie posiada klucza do
duszy ludzkiej — nie wyzyska bogactw, lezgc\fch w pokia-
dach dusz dzieci”. Stowem, w pracy pedagogicznej bodaj
najwazniejszg role odgrywa osoba samego nauczyciela. Gtlos,
wzrok, gest, a nastepnie kazde posuniecie nauczyciela moga
by¢ poteznemi S$rodkami na gruncie nauczania, o ile nau-
czyciel umie niemi umiejetnie sie postugiwaé. Swiadomy
swych celéw nauczyciel, jak doswiadczony wodz, wiada ta
gromadka dziecinna, ktdéra sie zwie klasg; on wszystko wi-
dzi, chwyta kazdy charakterystyczny przejaw psychiki
dziecka i z tatwos$cig positkuje sie wychowawczemi $rod-
kami; to tez z najmniejszg zatratg energji osigga hajwie-
ksze wyniki.

W rezultacie dochodzimy do wniosku, iz zaintereso-
wanie jest niewatpliwie jednym =z najwazniejszych czynni-
kéw, potegujacych wydajnos¢é pracy wucznia. Z drugiej
strony na podstawie dotychczasowych rozwazah nalezy
stwierdzi¢, iz w tj*ch wysitkach j zmaganiach, jakie przypa-
daja w udziale uczniowi — nie moze on pozosta¢é osamot-
niony; jego najlepsze checi i polot zostang w znacznej mie-
rze zahamowane, jezeli mu nie przyjdzie z pomocg nauczy-
ciel — entuzjasta, kochajgcy swo6j zawod i miodziez oraz
szukajgcy szczescia w doskonaleniu tj-ch, ktorych los po-
wierzyt jego pieczy.

R O Z D 2z 1+ A L VIII.

Reorganizacja pracy umystowej ucznia —
jako czynnik podniesienia sprawnosci.

A. Uwagi ogo6lne.

Obok wymienionych juz czynnikéw, wpiywajacych na
podniesienie sprawnosci, odgrywa niepospolitg role zapozna-
ny dzi$ czynnik, ktéry sie odnosi do umiejetnosci zorganizo-
wania pracy umystowej ucznia. Dotychczas, jak juz pod-
kreSlatem wielokrotnie w ciggu niniejszej pracy, nie zwra-
cano nalezytej uwagi na technike pracy ucznia, natomiast
teorja pedagogiczna skoncentrowata caly swdj arsenat na
pracy metodycznej nauczyciela. Dzi§ wymieniony punkt
widzenia zawiddt na catej linji — sitg wiec rzeczy musimy
szuka¢ rozwigzania po stronie ucznia. Oczywiscie wspoling
cecha najnowszych systemOw nauczania nie jest bynajmnigj
coraz dalej idagce wyeliminowanie inicjatywy tworczej na-
uczyciela i usuniecie jego indywidualnosci w szary koniec,
lecz przeciwnie — wyznaczenie mu roli donio$lejszej i bar-
dziej odpowiedzialnej, niz ta, ktérag dotad odgrywat w zru-
tynizowanej szkole starego typu. Zamiast narzuca¢ umystom
miodziezy od zewnatrz tre$¢ obca jej doznaniom, zamiast
wymierza¢ te tres¢ w Scisle obliczonych dawkach, musi te-
raz nauczyciel nawigza¢ kontakt z zyciem wzruszeniowem
i poznawczem mtodziezy, w doznaniach jej odkry¢ potezne
zréodia zainteresowan umystowych, skupia¢ myslenie miodzie-
zy dokota celow zywych, zrozumiatych, wybranych przez
uczniéw z wiasnego postanowienia — stowem musi sie stac
organizatorem pracy umystowej ucznia.

Warunkiem podstawowym wspomnianej organizacji
pracy naszego wychowanka jest dokiadne zbadanie jego za-
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chowania sie zaréwno podczas pracy, jak i wypoczynku.
A dalej wymaga on uswiadomienia sobie $cistego zwigzku
iniedzy sprawnem funkcjonowaniem kory mézgowej, a pod-
niesieniem aktywnos$ci calego organizmu. To za$, jak wiemy
skadinad, zalezy od czynnikéw wrodzonych, okres$lajgcych
bezposrednio wydajno$¢ naszej pracy umystowej, a wiec

ustalenia typu postrzegania, uwagi, wyobrazni i pamieci,
oraz wrodzonego tempa reakcji, czyli oddziatywania na
podniety.

Niedo$¢ na tern. Przebudowa ta wymaga nietylko
umiejetnosci rozplanowania pracy maézgowej w czasie, ale
i celowego ukiadu warunkdéw przestrzennych, to znaczy —
umiejetnego urzgdzenia warsztatu pracy. W ramach celo-
wo wyzyskanych warunkdéw czasu i miejsca moze nasz wy-
chowanek nastawia¢ swoéj umyst na pewne zadania, moze
wykorzystywaé dla tego nastawienia zarébwno wzruszenia,
sprzyjajace jego pracy? jak i wszelkie $rodki techniczne,
odcigzajagce jego Swiadomos$¢ i zarazem ksztatcgce czynng
uwage i pamieé, jak np. podkreslania, notatki, plany, stre-
szczenia i t. d.

Gdy juz méwimy o organizacji pracy umystowej ucznia,
to trudno jest w tern miejscu poming¢ milczeniem popularng
sprawe skarg i utyskiwan na przecigzenie umystowe mio-
dziezy. Ten fakt przecigzenia uczniéw zaréwno w szkol-
nictwie Sredniem, jak i powszechnem nie ulega watpliwosci.
Pomimo to wydaje mi sie, ze nie bede dalekim od prawdy,
gdy zaryzykuje twierdzenie, ze to okrzyczane przecigzenie
nie tyle jest zalezne od przetadowania programéw' materja-
tem naukowym, lecz o wiele bardziej wywotane jest tern,
ze ucznia nikt we wtasciwym czasie nie nauczyt ,Luczyé
sie“, wskutek czego metoda racjonalnej pracy jest mu obca.
Oczywiscie nie ulega watpliwosci, ze okoliczno$¢ ta musi
sie odbija¢ ujemnie na rozwoju i postepach dziecka oraz
na wynikach jego pracy.

Przechodzac od tych ogélnych uwag na grunt prakty-
czny, musze zaznaczy¢, ze poruszone zagadnienie, précz roz-
rzuconych tu i owdzie fragmentow, nie posiada zadnych
opracowan w literaturze pedagogicznej, sitg wiec rzeczy

musze sie tu ograniczy¢ do szczuptego zasobu doswiadczen
z praktyki zawodowej, a temsamem poprzesta¢ na wysu-
nieciu niektérych tylko punktow' tego obszernego zagadnie-
nia, mogacych stuzyé, jako materjat do dyskusiji.

Wiemy, Ze najblizszym terenem organizacji pracy umy-
stowej miodziezy jest dla nauczyciela sama ozkola, druga
za$ plaszczyzng oddzialywania wychowawczego i dydakty?
cznego zarazem — to dom dziecka. Ze wzgledu jednak na
obszerny zakres zagadnienia ogranicze sie w swoich rozwa-
zaniach wytgcznie do szkoty.

Przedewszystkiem, o ile chodzi o teren szkolny', wazng
jest rzecza ustalenie typow mtodziezy, od tego bowiem zalezy
roznorodnos$¢ ,podejs¢ technicznych" miodziezy w stosunku
do rozwigzywanych zagadnien. W" tyTm celu powinien ka-
zdy nauczyciel zainicjowa¢ w swej klasie od czasu do czasu
tak zw. ,lekcje uczenia sie pod kierunkiem", co juz zresztg
podkreslitem w jedny-m z poprzednich rozdziatéow’, gdy byta
'mowa o0 ¢wiczeniach.

Obserwujagc samodzielng prace miodziezy7, ustalamy me-
tody pracy poszczeg6lnych uczniow oraz wyniki i na tej
podstawie wysnuwamy praktyczne wskazowki z zakresu
techniki pracy7 umystowej przecietnego typu ucznia.

Przy7 badaniu wspomnianych metod okazujg sie naste-
pujace rozbieznosci w podejsciach dzieci do rozwigzania po-
dstawionego zagadnienia:

1. Odchylenia w interpretacji tematu — nawet przy
doktadnem objasnieniu tegoz.

2. RO6zne punkty wy7sécia przy rozwigzywaniu zadah:
dla jednych punktem zaczepienia jest taka czy inna
pomoc naukowa, dla innych podrecznik.

6. ROznorodne nastawienia w sprawie utrwalania ma-
terjalu naukowego: dla jednych — streszczenie, dla
drugich — plan mniej lub wiecej symtetyczny; dla
innych bardzo szczeg6towe streszczenie, réwnajace
sie niema] dostownemu - przepisywaniu z ksigzki —
lub wreszcie zupeine obchodzenie sie bez jakich-
kolwiek notatek.
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3. Niepewnos$¢ w takich sprawach: co nalezy mecha-
nicznie opanowac¢, co za$ — opracowaé¢ myslowo
5. Nieumiejetno$¢ korzystania z podrecznikow i ksigzek
zapomocg podkreslania, zakladania czy notowania.
6. Nieumiejetno$¢ odrabiania prac domowych.

Niepewnos$¢ w stosowaniu nauki gtosnej czy cichej —
zaleznie od typu ucznia.

8. Uczenie sie na pamie¢ — fragmentarycznie czy ca-

toscig?

9. Przepisywanie bezposrednie z tekstu czy z pamigci?

10. Niepewno$¢ zachowania sie wobec niepokonanych

trudnosci przy rozwigzywaniu zadania i t. p.

Otéz rozumna interwencja pedagogiczna w wymienio-
nych powyzej sprawach ma przed sobg wdzieczne pole do
dziatania. Zebrane obserwacje metod pracy uczniéw pod-
czas zaje¢ cichych umozliwia nam skuteczng interwencje
w toku dalszych samodzielnych prac ucznia, oraz umozliwig
nauczycielowi pogadanke z dzieémi na temat techniki pracy
umystowej, zwracajagc uwage na umiejetnos¢ stuchania, obser-
wowania, notowania tych elementéw, ktore ulatniajg sie naj-
predzej z pamieci i t. p.

Nawiasem nalezy tu zaznaczy¢, ze do trzeciego od-
dziatu witacznie nalezy baczniejszag uwage zwr6ci¢ na racjo-
nalng metode pracy uczniow w toku Lekcji i to w sposéb
praktyczny, gdyz teoretyczne wskazania pozostang jedynie
dla dziecka w dziedzinie abstrakcji. Mozna tedy, poczyna-
jac dopiero od ¢zwartego oddzialu uzasadniaé¢ teoretycznie
konieczno$¢ takiej czy innej metody pracy?7 odwotujgc sie
jednoczesnie do wiasnych doznan dzieci.

Jednak ztludzeniem bytoby sadzié, ze to ,przeszkolenie
techniczne4 stanie sie tym S$rodkiem ,cudownym®, ktory za
jednym zamachem wusunie wszystkie bolgczki dydaktyczne,
nasuwajgce sie nam na gruncie szkolnym Pomimo to da
ono nauczycielowi przeSwiadczenie, ze uczen stopniowo przy-
zwyczai sie do racjonalnej metody pracy, a w hajgorszym
razie bedzie ja miat jakgdyby w pogotowiu i niewatpliwie
zuzytkuje w dalszem zyciu, skoro bedzie mial o tych spra-
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wach wyobrazenie i pewnego rodzaju wdrozenie w wieku
szkolnym.

Jak konieczna i naglacg potrzebg jest zwrdcenie bacz-
niejszej uwagi na technike pracy umystowej mitodziezy przez
bezposrednig i zyczliwg opieke — wskazuje nam fakt nie-
naturalnego zachowania sie¢ ucznia podczas samodzielne)
pracy w momencie zblizenia sie nauczyciela. Spostrzegamy
woéwczas, ze uczen do tego stopnia zaczyna sie naszg obec-
noscig detonowaé, ze nastepuje w jego psychice poprostu
otamowanie wszelkiej mysli, bezwtad i zamet. Zjawisko to
przejawia sie w tem, ze albo przestaje on zupeinie praco-
waé — albo wykonywa co$ mechanicznie i bezmysinie, by-
leby tylko czemsékolwiek zapetni¢ te przykre chwile obec-
nosci ,kontrolera" swojej pracy. Powiedzialem ,kontrolera#4
gdyz ze stanowiska ucznia istotnie w takiej roli wystepuje
nauczyciel. Wychowanek nie zawsze widzi w jego osobie
zyczliwego doradce i kierownika, lecz raczej surowego se-
dziego, ktory swoja role spetnit przy wyktadzie, a obecnie
okiem krytycznem ocenia samodzielne kroki ucznia. Otéz
ten nienaturalny i wysoce szkodliwy stosunek ucznia do na-
uczyciela i odwrotnie — musi bezwarunkowo znikng¢ ze
wzgledéw zaréwno wychowawczych jak i dydaktycznych.
Nauczycielowi winna przypas¢ w udziale rola zyczliwego
doradcy? do ktérego uczen z calem zaufaniem w chwilach
trudnych maégtby sie zwracac¢ i czerpa¢ zen otuche i wiare
w skuteczno$¢ swoich wysitkow.

B. Bezposrednie czuwanie nad pracg ucznia, jako czynnik
zapobiegania biedom.

Usprawnienie organizacji pracy ucznia ma te dorazng
i pierwszorzedng warto$¢ dydaktyczng, ze przez bezposredni
kontakt nauczyciela z dzieckiem, wykonywujgcem takag czy
inng prace szkolng, zapobiega ew. biedom dziecka, to zna-
czy — wskazuje mu prostg droge do osiggania zamierzonych
wynikow.
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Rzecz charakterystyczna, ze warto$¢ tej zasady uzna-
wana jest w teorji przez wszystkich, w praktyce natomiast
nie jest nalezycie doceniana. Dzisiejsza szkota, trzymajaca
sie kurczowo tradycyjnej organizacji pracy i tradycyjnych
metod, wcigz niechetnem okiem patrzy na zasade ,uprze-
dzania bteddéw", a wiasciwie pomija jg wieleznaczacem mil-

czeniem. Fakt ten przejawia sie w ocenach. | tak np. mo-
wimy o uczniu, ze uzyskat stopien ,dostateczny” z historji,
a stopien ,dobry“ z arytmetyki — stowem, stwierdzamy tu

pewna sume pluséw, jakiemi sie moze wykazac¢ ten czy inny
uczen. Natomiast nigdy nie da sie stysze¢, azeby’ nauczy-
ciel wymieniat uczniowi lub zainteresowanym rodzicom pro-
cent btedéw, odpowiadajacy tym wynikom dodatnim. A jest
przeciez rzeczg jasng, jezeli sie tylko nad tg sprawg zasta-
nowimy, ze ocena np. ,dobra", zawierajaca y5% pluséw —
wskazuje réwnocze$nie na to, ze usterki lub bledy wynosza

Wobec tego najskuteczniejszym $rodkiem powigksze-
nia owych y5% pluséw jest baczne zwrdcenie uwagi na 25§
brakéw. Zwracajgc natomiast gtowng uwage na dodatni
wynik ucznia i nie uwzgledniajagc jednoczes$nie jego niedo-
statkOw — zaniedbujemy najbardziej bezposredni i wazki
Srodek poprawy.

Jak donioste ma znaczenie w nauczaniu zagadnienie za-
pobiegania btedom — zwrécit na to uwage pedagog amery-
kanski ziyero'), ktéry w szczeg6lnosci starat sie wykry¢
wptyw biedu na dalsze wyniki uczgcego sie osobnika. On
i jego uczniowie notowali biedy popetniane przez uczniow
w dziataniach arytmetycznych. Przyczem okazato sie, ze
jesli dziecko popetnito raz jaki$s biad przy pewnej kombi-
nacji liczb, to notowano nastepnie przez diuzszy czas btedne
odpowiedzi, dotyczace danej kombinacji. | tak np. pewien
uczen dat nastepujgcag serje odpowiedzi na pytanie. ,lle
jest 24- 4 =17,7,6,6,7,6,6,6,6,6,6,7,7,6,6,6,6,6,7,6.
Z powyzszej serii dwudziestu odpowiedzi okazuje sie, ze
btgd trwa uporczywie wskutek biednego skojarzenia, ponie-

) Garry Alvers. ,The Prevention and Correetion ot Errors in Ari-
fhmetic**. Chicago, 1925,
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waz gdy raz dziecko skojarzydo btednie ,2 -(- 4“ z liczbg
.1 — pomimo wysitkéw nie moze sie wyzby'¢ tego skoja-
rzenia.

Na podstawie tego rodzaju danych Myers wyprowa-
dza wniosek ogélny, dotyczacy wszystkich dziedzin naucza-
nia, ze bilad jest niepomiernie doniostem zjawiskiem. Gdy
raz zostal popetnionym to nigdy nie mamym pewnos$ci, czy nie
bedzie popetniony’ ponownie w tej samej zupetnie formie.

Dawne biedy’ pozostawiajg S$lady w naszym systemie
nerwowym i dlatego tez catkiem niespodzianie mogg powstac
na nowo, aby nas sprowadzi¢ z wtasciwej drogi. Nalezy
bowiem pamieta¢, ze mechanizm nerwowy nie robi' zadnych
réznic: biledaa odpowiedz wywotuje w mozgu takag sama
reakcje, jak i odpowiedz prawidtowa. Stowem, bledy nie
sg wylgcznie tworami negaty'vvnemi, lecz majg wartos$¢ po-
zyty'wnag.

C. Zrbdia bledoéw i 6rodki zapobiegawcze.

Jezeli biad jest zjawiskiem tak doniostem, jezeli zawsze
zostawia po sobie $lady i tendencje do ponownego popetnia-
nia, to zapobieganie bledom winno ola¢ ote dla ozkoly zagad-
nieniem daleko wiekozej wagi, niz ich uouwanie. Chcac jednak
temu zadaniu sprosta¢, nalezy zwrdéci¢ baczng uwage na
zrédta bledéw. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze pewne
niewtasciwe metody postepowania, stosowane w praktyce
szkolnej, sprzyjaja powtarzaniu sie bitedow, czy'li sg ich
.zrodtem.

Do tyxh metod nalezy zaliczy¢ caly szereg momentow,
z ktoryxh pewne tylko, jako wystepujgce jaskrawo na grun-
cie szkolnym, pokrétce tu omoéwimy’.

L. W adliwy rozkiad materjatu naukowego w ramach roku

szkolnego.

Napoz6r zdawaé sie moze, ze kwestja rozktadu ma-
terjatu naukowego nie ma Scistego zwigzku z zagadnieniem
uprzedzania btedow. Jednak przy blizszem przyjrzeniu sie
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dojdziemy, niewatpliwie, do innego przeSwiadczenia. Zwaz-
my tylko na takie momenty. Nie da sie zaprzeczyé, ze
wséréd materjalu programowego istniejg pewne partje tatwiej-
sze do opanowania, a temsamem nie wymagajgce zaréwno ze
strony nauczyciela, jak i ucznia zbyt wielkiego wysitku.
Z drugiej znowu strony istniejg réwniez trudniejsze partje
materjalu, ktére wymagajg ze strony nauczyciela i dziecka
calego szeregu ¢Ewiczen zaré6wno przygotowawczych, jak
i ¢wiczen utrwalajgcych. Niedo$¢ na tem: nie ulega réwniez
watpliwosci, ze w ramach normalnego roku szkolnego istnieje
pewien okres czasu specjalnie korzystny, o ile chodzi o rozmach
i intensywno$¢ pracy ucznia, oraz miesigce gorsze pod wzgle-
dem wydajnosci pracy.

Otéz wydaje sie rzeczg zrozumiatg, ze wymienione
wzgledy winny by¢ brane pod uwage przy rozktadzie ma-
terjalu naukowego. Tymczasem w praktyce szkolnej to za-
gadnienie zupeinie nie istnieje. Normalnie nauczyciel dzieli
mechanicznie przepisany przez program materjal na dziesie¢
miesiecy, starajac sie mniej wiecej réwnomiernie obcigzy¢
ucznia w kazdym miesigcu roku szkolnego. Stad bardzo
czesto wynika zjawisko, ze w pewnych okresach czasu, gor-
szych do pracy, spada na barki ucznia zbyt wielki ciezar—
w innych natomiast miesigcach traci on bezczynnie wiele
drogiego czgsu. Oczywiscie przy takim systemie niema ani
jednej partji materjalu, o ktérej uczen mogtby pow-iedziecr
ze ja dobrze opanowat Na kazdy temat potrafi cosnieco$
zademonstrowaé, ale niestety, wiadomosci jego sa chwiejne
i niepewne. A nie trzeba uzasadnia¢, ze taki stan rzeczy
jest zrédtem bieddédw, gdyz chwiejnos$¢ przj' ew. sprawdzeniu
wnhadomosci daje w ao% biledne odpowiedzi. Z drugiej znowu
strony wiemy juz z poprzednich rozwazan, ze btedna odpo-
wiedZz stwarza w umys$le ucznia tendencje do reprodukowa-
nia btedu przy nastepnych odpowiedziach.

2. Nadmierne tempo w przerabianiu materiatu naukowego_

Z wadliwego rozktadu materjalu naukowego wyptywa
inne zrédto bledoéw ucznia: jest niem pospiech w przerabianiu.
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materjalu naukowego, ptynacy z nadmiaru ambicji i rywa-
lizacji pomiedzy nauczycielami, zwtaszcza w szkotach wyzej
zorganizowanych. Wprawdzie kwestja szybkosci, z jaka
nowy materjat powinien by¢ wprowadzany, nalezy do takich,
o ktérych psychologia eksperymentalna milczy, to jednak
jest rzeczg pewna, ZzZe obecny system ze wzgledu na swg
nadmierna szybko$¢ sprzyja btedom, zwiltaszcza wsérdéd ucz-
niow stabszych. Z drugiej znowu strony wieksza szybkosé
jest, prawdopodobnie pozgadana dla lepszych, zdolniejszych
ucznioéw, ktoérzy stanowiag niestety, zaledwie jedng trzecig
naszych wychowankow.

W Scistym zwigzku z powyzszem czestem zrddiem bie-
dow bywa roéwniez pospiech, ktérego zagdamy od uczniéw przy
odpowiedziach. Czestokro¢ spotykamy sie wsrod nauczyciel-
stwa ze zdaniem, ze zasadniczo plusem jest jakakolwiek od-
powiedz, nawet btedna, gdyz w pracy szkolnej chodzi nie-
jednokrotnie ze wzgledéw czysto formalnych o pewnego ro-
dzaju reakcje myslowa, a wiec szybkie nastawienie sie ucz-
nia na dane zagednienie, zajecie takiego czy innego stano-
wiska oraz mozliwie sz3'bka probe wyszukania rozwigzania.
Ot6z, jezeli ilos¢ dan3Th przez ucznia odpowiedzi jest oce-
niana jako plus niezaleznie od liczby odpowiedzi popraw-
nych, to zachodzi niebezpieczenstwo, ze uczeh moze uwazac
pospiech za pozadany, nawet gdy nie idzie w parze z po-
prawnoscig, Ot6z na to zjawisko nalezatoby zwréci¢ bacz-
niejszag uwage, poniewaz w zyciu nie oceniamy nikogo po-
dtug kryterjum, z jaka szybkos$cig dany osobnik jest w sta-
nie zle wykona¢ jaka$ prace. Sama szybko$¢ nie moze
nigdy zastgpi¢ poprawnosci.

3. INadliwy system prac domowych.

Jednem z niewyczerpanych zrédet btedow jest wadliwe
stosowanie prac domowych. Juz w poprzednich rozdziatach
zwrocitem uwage, ze w dzisiejszym systemie zaje¢ szkolnj*ch
uézen nie ma moznosci wykonywania samodzielnych ¢wiczen
pod kontrolg nauczycielazazwyczaj przenosi sie je na prace
domowg. Nie do$¢ na tem, jak praktyka wykazuje, uczen
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nie zna czestokro¢ doktadnie tematu, jaki ma wykonac
w domu, nie otrzymat rdéwniez blizszych wskazdwek, jak
dany temat nalezy opracowac. Stowem, uczeh nie wie, co ma
zrobi¢ i jak ma zrobi¢. Oczywiscie, przy tym stanie rzeczy
tatwo sobie wyobrazi¢, jak zadane prace domowe wygla-
daja w wykonaniu. Pogwalcona tu jest zasada, ktéra sie
da moze najszerzej stosowa¢ w kwestji usuwania btedow,
a opierajaca sie na znanem ,prawie wplywu“. Z bledem,
wedtug cytowanego prawa, powinno si¢ tgczy¢ uczucie nie-
zadowolenia lub przykrosci, natomiast w praktyce w wiek-
szosci wypadkow, bledy" popetniane przez dziecko z niczem
mu sie nie kojarza. Powiem wiecej: dziecko nie ma nawet
Swiadomosci btedu; prosze tylko pomys$le¢ o stosach ,prac
domowych®“, ktore uczniowie odrabiaja w przeciggu roku
szkolnego! Jest tam peino biedéw, na ktére ani dziecko,
ani nikt inny nie zwraca uwagi. Ot6z ten stan rzeczy musi
ulec radykalnej zmianie, jesli szkota ma czego$ nauczyé.

tym celu musi by¢ przyjeta bez zastrzezeh zasada, iz
nie nalezy zadawaé¢ ani pracy kladowej oprawdzajgce], atu
domowej, zanim uczen nie opanuje catkowicie danejo materjatu.
Innemi stowy, praca domowa winna by¢ dalszym ciggiem
¢wiczen, wykonywanych pod kontrolg nauczyciela. Oczy-
wiscie nie trzeba wuzasadnia¢, ze uczen powinien mie¢ do-
ktadnie sformutowany" temat oraz podang interpretacje, nadto
nie wystarczy ustne sformutowanie tematu, lecz musi on by¢
zapisany w odpowiednim do tego celu przeznaczonym zeszy-
cie. Wskazane to jest z tego wzgledu, ze wobec kilku

przedmiotéw, jakie uczen ma do odrobienia — temat, po-
dany" ustnie, szybko sie ulatnia z pamieci. Zapominajg prze-
ciez o wielu pilnych i waznych zyciowo sprawach ludzie

starsi, a c6z powiedzie¢ o watlych umystach dzieciecych,
dla ktorych ostatecznie kwestja odrobienia czy nieodrobienia
lekcyj nie jest sprawg zasadniczo wazng, jakkolwiek jest
celowg i wazng z punktu widzenia dydaktycznego i wycho-
wawczego.

Dochodzimy do ponownego wniosku, iz nie nalezy za-

dawac¢ jakiejkolwiek pracy domowej, zanim uczen nie zosta-
nie odpowiednio przygotowany pod kontrolg nauczyciela do
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samodzielnych poczynan w domu. Tu powstaje pytanie, jak
do takiego stanu przygotowania doprowadzi¢ ucznia. Oczy-
wiscie, punktem wyjscia musi tu by¢ praca ucznia w szkole.
Praca ta winna ujawnia¢ w swym przebiegu nastepujace fazy:

1- 0. Postawienie zagadnienia. Dzisiejszy sy"stem pro-

wadzenia lekcyj wykazuje ten charaktyrystyczny ry"s, ze na-
uczyciel uzy-wa czestokroé¢ calego swego kunsztu, aby' ukryé,
ze tak powiem, przed mitodziezg istotny cel swej lekcji. Je-
steSmy' wiec czestokro¢ $wiadkami fantastycznego krazenia
dokota tematu tak, ze uczeh nie jest w stanic spostrzec, kiedy
zostat wprowadzony w S$rodek zagadnienia. Ot6z taki stan
rzeczy" nie da sie, mojem zdaniem, niczem usprawiedliwié¢ ani
uzasadni¢. Zaktadamy", ze uczen musi opanowaé nowy ma-
terjat. ktory" zawiera nowe dla niego pojecia naukowe. Po-
wstaje wiec tu py-tanie, w jaki sposob te nowe pojecia majg
byé przyswojone. Otéz pierwszy-m etapem tej pracy”, jaka
ma wykona¢ uczen, jest zetkniecie sie z pewng trudnoscig
natury teoretycznej lub praktycznej zaleznie od przedmiotu,
nad jakim sie w dany-m momencie pracuje. Stad wydania
sie kwestja zasadniczej wagi, zresztg mocno zaniedbana
W nauczaniu, a mianowicie wyrazne wysuniecie zajadniema,
ktore ma by¢ trescig nowej jednostki metodycznej. Jest to
bardzo wazny moment w nauczaniu, wiadomo bowiem, jak
bardzo wyniki badania zalezg od nalezytego sformutowania
podstawowego pytania. Tymczasem w praktyce czestokroé
uczen nie zdaje sobie sprawy" z zagadnienia, jakie opraco-
wuje, cho¢ potrafi je rozwigza¢. Dotyczy" to zwlaszcza ucz-
niow miodszych, ktérzy" z trudem dajg sobie z tern rade.
Zadaniem wiec nauczyciela jest naprowadzi¢ ich na wta-
$§ciwg droge i w tym celu pozadanem bytoby przyzwyczaic
uczniéw do zapisyWwania takiego podstawowego pytania w ze-
szytach oraz na tablicy szkolnej, aby ono zapobiegato zba-
czaniu od zagadnienia, co jest zwykig tendencjg miodych
i niewy"szkolonych jeszcze umystow.

2- 0. Poszukiwanie rozwigzania. Drugim momentem pracy

ucznia po uSwiadomieniu sobie zagadnienia — winno b\c po-
dzukiwanie rozwigzania. Oczy'wiscie, od natury danego za-
gadnienia i od przedmiotu, jakim sie zajmujemy, bedg zale-
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zalty metody badania, jakich uzyjemy. Ogdlnie tylko nalezy7
powiedzie¢ o poszukiwaniu, iz gdy przerabiane zagadnienie
jest zbyt skomplikowane, dobrze jest rozbi¢ je na pytania
prostsze, zwane pomochiczemi, baczgc jednak, by owe za-
gadnienia pomocnicze byly dobrze obmys$lane i prowadzity
nas mozliwie najkrdtsza drogg do rozwigzania podstawo-
wego problemu.

3-0. Synteza. Poszukiwanie konczy sie wreszcie, gdy
uczen znalazt zadawalajgcg odpowiedZz na pytanie podsta-
wowe. Wowczas nalezy przystapi¢ do zebrania w catosé
osiggnietego wyniku oraz zaszeregowania go do wiasciwego
systemu poje¢ naukowych. Przyczem nalezy zaznaczy¢, ze
wynik badania, ujety w jasng Formute, winien by¢ réwniez
zapisany na tablicy i w zeszytach.

-j-0. Zastosowanie. Wreszcie przechodzimy7 do ostat-
niego momentu, zmierzajagcego do utrwalenia nabytego ma-
terjatu, a mianowicie do samodzielnych ¢wiczen pod kontrolg
nauczyciela. W ¢wiczeniach tych uczen ma mozno$é wyra-
zenia tego, czego sie nauczyt i jednocze$nie skontrolowania
swej sprawnosci.

Nawigzujgc powyzsze dane, dotyczgce przebiegu pracy
ucznia w szkole, do og6lnego za gadnienia pracy domo-
wej — dochodzimy do =zasady, streszczajgcej sie w postula-
cie, iz dopiero po takiem przygotowaniu i wdrozeniu pod
kierunkiem nauczyciela — mozna dalszy7 cigg ¢wiczen samo-
dzielnych ucznia przerzuci¢ na prace domowag bez obawy,
aby ta ostatnia nie stata sie kuznig bieddéw.

Wreszcie, skoro juz mowa o pracy7 domowej ucznia,
trudno poming¢ milczeniem kwestje przecigzenia miodziezy,
o ktorem tyde sie mowi w czasach obecny7h. Istotnie, mamy
z niem do czynienia woéwczas, gdy nasi wychowankowie
musza pracowaé poza lekcjami szkolnemi ponad dopuszczalny
dla ich wieku wymiar czasu

Dr. St. Kopczymski podaje w tej sprawie nastepujace
dane, o ile chodzi o miodziez, uczacg sie w szkotach pow-
szechnych : ")

'’y Dr. St. Kopczynski, ,Zasady hygjeny szkolne)*". 7~ arszasra. 1924,

ttr. 70
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i. W pierwszym i drugim roku nauczania nie przewi-

dujg sie prace domowe.

a. W 3-im roku nauczania dziecko nie powinno w domu

pracow-a¢ ponad go minut.

3. W g-ym i 6-yTm roku nauczania nie powinno w domu

pracowaé¢ ponad Ao — 60 minut.

3. W 6-yim i 7-ym roku nauczania nie powinien uczeh

pracowa¢ w domu ponad i — i’

Tymczasem w praktyce spotykamy sie ze zjawiskiem
wprost dziwnem: a wriec w pewnych okresach czasu prace
domowe wykraczajg znacznie ponad wymieniony7 wymiar*,
z drugiej znowu strony istniejg cate tyDodnie, podczas kto-
rych dziecko zadnych prac domowych nie odrabia. Oczy-
wiscie, po zbadaniu sprawy okazuje sie, ze ten stan rzeczy
nie jest wynikiem takiej czy innej organizacji pracy, lecz
poprostu zwyczajnym zbiegiem okolicznosci. Z tego Zrédia
wyptywa, niewatpliwie, przecigzenie miodziezy7 pracg do-
mowg, to znowu niezrozumiata i wyBoce szkodliwa bezczym-
no$é. Przyczyny tego zjawiska byMwajg réznorakiego rodzaju,
zazwyTzaj jednak sprowadzajg sie do tego, iz nauczyciele,
nie utrzymujac zadnego kontaktu miedzy7 sobg, zadajg dzie-
ciom kazdy na wtasng reke za duzo materjatu, nie wiedzac
nic, ze to samo juz uczynit jego kolega. Najczesciej to zja-
wisko wystepuje w szkotach wy-zej zorganizowanych, gdzie
w jednej klasie uczy kilka sit nauczycielskich i kazda z nich
mysli tylko o potrzebach swego przedmiotu, nie troszczac
sie 0 to, co jednocze$nie uczniowie bedg musieli odrobié
z innych przedmiotéw, Ot6z to zto moze i musi byé usu-
niete przez racjonalne zorganizowanie zadawania i omowie-
nie tych spraw na konferencjach rejonowych oraz na posie-
dzeniach Rad pedagogicznych. Za zasade nalezy7 przyT7ac, iz
nauczyciele uczacy7w danej klasie, winni wyznacza¢ uczniom
prace w porozumieniu ze sobg, tak, zeby7 wy7miar tej pracy,
byt robwnomiernie roztozony7 na kazdy7 dzieh.

Niektorzy7 pedagogowie sg zdania, ze jeden dzien w ty-
godniu winien by¢é wolny od pracy7 domowej, aby7 miodziez
mogta poswieci¢ wolny7 czas na zabawy i sporty7 ew. na
prace, do ktdérej czuje specjalne zamitlowanie.

*

* *
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A. Alechanizacja a praca myslowa.

Jesli chodzi o realizacje zasady uprzedzania biedow,
a temsamem o0g6lne podniesienie wynikéw pracy szkolnej —
odgrywa réwniez niepospolita role wtasciwy stosunek nau-
czyciela do takich zagadnieh dydaktycznych, jak ,mechani-
zacja a praca my$lowa™ w nauczaniu. Innemi stowy, chodzi
tu o to, co nalezy traktowa¢ w nauczaniu jako jedynie $ro-
dek do osiagniecia innych celéow, a w zwigzku z tem, co
powinno by¢ zmechanizowane, co za$ nalezy opracowywac
myitowo. Wiemy bowiem skadinad, ze w ramach progra-
mu istniejag pewne partje materjatu, ktdre ze wzgledu ha
swoj cel i charakter nadajg sie wybitnie do zmechanizowa-
nia, i znowu takie, ktére bezwarunkowo winny by¢ podda-
ne gruntownej przerébce myslowej.

Otéz, z dokltadnego uswiadomienia sobie tego faktu
wytaniajg sie nastepujgce wskazania, dotyczace sposobu tra-
ktowania r6znorodnego materjalu naukowego. Je$li mamy
1do czynienia z partjg materjatu, nie wymagajagcag w powa-
zniejszej mierze ‘wysitku mys$lowego, a konieczng jednak
w sensie $Srodka — to, oczywiscie, musimy dany materjat
opanowaé¢ pamieciowo i utrwali¢ zapomocg odpowiednich
¢wiczen mechanicznych, wszystko bowiem, CO jest oparte'
na mechanizmie psychicznym — powinno by¢ utrwalone
zapomocg usystematyzowanych ¢wiczen. Cel ten nalezy mo-
zliwie ozybko o06igyngé, by zyska¢ na czasie, a temsamem
moc wiecej wysitku poswieci¢ na prace, wy-magajaca gteb-
szego skupienia i przemyslenia. W praktyce natomiast nie
istnieje zadne rozgraniczenie w tej dziedzinie. W przeci-
wienstwie do pedagogiki tradycyjnej, ktéra nadmiernie opie-
rata sie na czynnikach mechanicznych — dzi§ w nowych
metodach nauczania gdruje przesadna tendencja do anality-
cznego podchodzenia do kazdej partji materjatu, jesli nawet
nie wymaga ona takiego traktowania. Ten brak zréznico-
wania i umiaru w traktowaniu réznorodnego materjatu wy-
twarza szablonowe nastawienie zaréwno nauczyciela, jak
i ucznia do kazdego Zagadnienia i podcigganie wszystkiego
pod jeden wsp6lny strychulec metodyczny. Zapominamy
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przy tem, ze w ten sposob trwonimy- niepotrzebnie wiele
cennych sit ucznia na zbedne, cho¢ interesujace niekiedy
~dygresje metody-czne“, ktédre w zy-ciu nigdy mu sie nie przy-
dadzg. Wystarczy tu dla przyktadu przypomnie¢ te rézno-
rodne i czestokro¢ ciekawe pomysty, dotyczace wprowadze-
nia i utrwalenia tabliczki mnozenia. A rezultat ty-ch za-
biegéw? Oto taki, ze przecietny uczen na czwartym stop-
niu nauczania nie ma opanowanej tabliczki mnozenia. To
sg wymowne fakty, ktoére powinny do nas gtoSno przemo-
wi¢ i skioni¢ do pewnej refleksji oraz zmiany stanowiska.

W nauczaniu, podobnie jak i gdzieindziej, obowigzuje
ekonomja czasu i wysitku. W zwigzku z tem w-szelkie czyn-
nosci, choé¢by byty jak najbardziej interesujgce, jesli jednak
nie zblizajg nas do celu, — winny by¢ stanowczo zaniecha-
ne, poniewaz wyczerpujg energje ucznia, a temsamem utru-
dniaja mu skoncentrowanie wysitkéw przy- osigganiu celow
istotnych.

Nalezy pamietaé, ze uczen dazy- do Swiatla wiedzy na
podobienstwo zoinierza, zmierzajgcego szybkim krokiem do
zajecia tak zwanej ,podstawy wyjsciowej®*. Obaj maja
przed sobg okreslone cele, obaj musza pokona¢ na swej
drodze pewne przeszkody-. Jakzez rézne ich losy-! Zotnierz
przezwycieza drobniejsze przeszkody- jednym skokiem — za-
trzymuje sie za$ i buduje ktadki czy- mosty- tylko wodwczas,
gdy przeszkoda przerasta jego site. W gorszej natomiast
sytuacji jest uczen, ktéremu przy- najmniejszej przeszkodzie
kaze sie ,budowaé¢ mosty-“, choc¢by- nawet byt on zdolny- do
przetamania owej przeszkody przy- niewielkim i jednorazo-
wym wysitku.

Ot6z, owem zbednem ,budowaniem mostéw“ na grun-
cie nauczania sg wszystkie te zdawkowe czynnosci i pomy--
sty, grajace role barwnych efektow, a ktére pomimo wszy--
stko absorbuja uwage i mys$l ucznia, a temsamem ostabiaja
jego preznos$¢ w chwilach istotnej potrzeby zdobycia sie na
wiekszy i powazniejszy- wysitek.

Tu powstaje pytanie, jaki to ma zwigzek z zagadnie-
niem uprzedzania btedéw. Otéz niewatpliwie ten zwigzek
istnieje, gdy-z przy- nieumiejetnem traktowaniu réznorodnego.
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materjatlu naukowego — niema ani jednego cyklu wiedzy,
-0 ktorym uczen mogiby powiedzieé, ze go dobrze opanowat.
Na kazd™ temat potrafi co$ nieco$ powiedzie¢, ale, niestety
wiadomosci jego sag chwiejne i niepewne. A nie trzeba udo-
wadniaé, ze ten stan rzeczy jest zrodlem biedéw, gdyz
chwiejno$¢ czy niepewnos$¢ daje w rezultacie btedne odpo-
wiedzi. Z drugiej znowu strony wiemy juz z poprzednich
rozwazan, ze jednorazowo popetniony bigd stwarza w psy-
chice wucznia tendencje do reprodukowania biedu przy na-
stepnych odpowiedziach.

5. Bfedne pojmowanie pootulatu $amodziclnodci w naus
Iczaniu.

W najnowszych pracach pedagogicznych duzo sie mo-
wi 0 samodzielnosci w nauczaniu. Hasto to tkwi, oczywis-
cie, w ogdlnej tendencji pragdow nowoczesnych, jakkolwiek
na tle interpretacji tego zagadnienia wiele jest zastrzezen
i niedomowien, jak nalezaloby te samodzielno$¢ pojmowac
i jakie miejsce jej przyznaé w praktyce pedagogicznej. Nie
bede tu moéwit o réznorodnych prébach realizacji tego po-
stulatu w najnowszych systemach nauczania, stwierdze tyl-
ko, ze nawet w szkolnictwie oficjalnem postulat ten wywal-
czyt sobie prawo obywatelstwa. Wprawdzie szkolnictwo
Srednie trzyma sie kurczowo tradycyjnego systemu naucza-

nia, prowadzac ucznia za reke — wiele natomiast zmian
w kierunku usamodzielnienia ucznia przeprowadzita szkota
powszechna. | stusznie, dzieki bowiem samodzielno$ci uczen

moze opanowa¢ metode mys$lenia naukowego, Kktoéra oznacza
umiejetno$¢ stosowania jej do rozwigzania najréznorodniej-
szych zagadnien, zdolno$¢ dochodzenia do nowego poznania,
a na szczycie wyksztatcenia naukowego — do rozszerzania
zakresu wiedzy badaniami wlasnemi. Stowem, korzystaé
samodzielnie z nauki szkolnej — to znaczy zdobywaé wie-
dze oraz metode mys$lenia naukowego. Z drugiej znowu
strony kwestja ustalenia, czy uczen opanowat i w jakiej mie-
rze metode poznania naukowego nalezy wytgcznie do 6zkoty

90

i nauczyciela. Jedynie bowiem diluzsza obserwacja, jak
uczeh w codziennej pracy korzysta z metody mysli nauko-
wej, jak stawia zagadnienia, jak odrzuca proponowane mu
rozwigzania, jak sam sprawe rozwigzuje i jak swe rozwig-
zanie uzasadnia — stowem, tylko bliska znajomo$¢ ucznia
przez ustawiczne czuwanie i kierowranie jego pracg — moze
ustali¢ stopien jego dojrzatosci naukowej.

Pozatem nauczyciel jest niezastgpiony' nie tylko dlate-
go, ze on jeden, obserwujgc ucznia w jego pracy codziennej,
moze ustali¢ stopien pomysinosci tej pracy. Nauczyciel nie-
zastgpiony jest rowniez w znacznie wyzszej mierze, jako
uczacy. Opanowa¢ metode poznania naukowego mozna
tylko przez jej obserwacje w zywej pracy. Metody bowiem
udziela sie nie przez ksigzki, lecz przez bezposrednie je/
przekazanie cztowiekowi przez cztowieka. Stad wyrasta po-
tezna rola nauczyciela na gruncie nauczania. Tylko bez-
ustanne naprezenie mysli, z ktérem nauczyciel zastosuje
w zywej pracy metode poznania naukowego, stawiajac
uczniowi zagadnienia, rozwigzujagc powstajagce w Kklasie py-
tania, stykajac sie z nieoczekiwanemi trudnosciami, wska-
zujac droge dorozwigzania wynikajacych u réznych uczniow
sprzecznos$ci — tylko taka czujno$¢ umystu zdolna jest dac
uczniowi wiedze oraz zaszczepi¢ racjonalng metode pozna-
nia, jako zywe narzedzie mysli.

Powyzsze uwagi wysuwajg na czoto decydujgcg role
nauczyciela w procesie rozwoju i postepéw ucznia oraz rzu-
cajg charakterystyczne $wiatto na zagadnienie samodzielnosci
w nauczaniu. Jakkolwiek teoretycznie postulat samodzielno-
§ci nie da sie zakwestjonowaé¢, to jednak trudno poprostu
obroni¢ sie przed narzucajgcem sie przeswiadczeniem, ze na
gruncie praktyki pedagogicznej postulat ten z uwagi na bte-
dng, a popularng interpretacje daleko odbiegt od swych
pierwotnych i stusznych zalozen, domagajac sie wskutek te-
go czesSciowej rewizji i sprostowan.

Przejdzmy wiec na grunt realny i przyjrzyjmy sie, jak
wyglada samodzielnos¢ w praktyce. Jak wiemy, klasycz-
nym terenem nauki samodzielnej sg przedmioty przyrodnicze.
Tutaj uczen, wediug zdania optymistéw, ,obserwuje, bada,
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szuka przyczyn, wycigga wnioski¥4 a wszystko to, mowi sie,
ze robi on ,samodzielnie".

Wydaje mi sie jednak, ze w tych entuzjastycznych
sgdach sporo jest przesady, bo ze dziecko styka sie bezpo-
Srednio z rzecza, z tego jednak nie wynika, ze bada jg sa-
modzielnie. Nalezy zaznaczy¢, ze dziecko lubi wprawdzie
obserwowaé bogactwo otaczajagcego $wiata, najczesciej jed-
nak spostrzega cechy przypadkowe, zwtaszcza, jesli te osta-
tnie majg w sobie co$ frapujacego. Oczywiscie, tego ro-
dzaju spostrzegawczo$¢ nie wystarczy do wtasciwego pozna-
nia rzeczy, sitg w-iec rzeczy nauczyciel musi czuwaé¢ nad
procesem badania, aby nastawi¢ uwage dziecka na cechy
istotne. Jezeli wreszcie uczen dochodzi do pewnych rezul-
tatow, to niewatpliwie zawdziecza to nie tyle wtasnej sa-
modzielnosci, ile raczej rzetelnej pracy nauczyciela. Totez
biada nauczycielowi, jesli zapatrzywszy sie w btedng ,chi-
mere samodzielno$ci" — pozwoli swym wychowankom swo-
bodnie buja¢ dokota nowego materjatu, jak to czynia bez-
troskie motylki. Dziecko wtasnie, jak 6w motylek radosny,
btyskawicznie przebiega od kwiatka do kwiatka: to mu po-
doba sie — to go zachwyci — to znowu zachmurzy, Ilub
wywota przelotne zaciekawienie, zawarte w jakiem$ pyta-
niu. Ale wszystko to razem nie siega w gigb rzeczy, nie
dotyczy réznorodnych stosunkéw logicznych, jakie nauczy-
ciel pragnie w umysle dziecka zaszczepi¢ i utrwali¢.

Dzi§ styszy sie czesto utyskiwania w tym sensie, ze
poziom naszej mitodziezy jest nieproporcjonalnie niski w sto-
sunku do witozonego nakiadu pracy ze strony nauczycieli.
Skarzymy sie, ze uczen po ukonczeniu szkoly powszechnej
nie umie pisa¢ poprawnie pod wzgledem ortograficznym, ze
nie potrafi opracowac logicznie najprostszego tematu. Ot6z
niewatpliwie, w tych utyskiwaniach spoczywa spora doza
prawdy, z drugiej za$ strony' jest rzeczg pewna, ze ten nie-
pokojacy stan jest czesciowo wynikiem faitszywie pojetej sa-
modzielno$ci w nauczaniu. Wystarczy- tu dla przykiadu
przypomnieé¢, jak to niektérzy metodycy jezyrka polskiego
zalecajg samodzielne wypracowania stylistyczne juz na dru-
gim stopniu nauczania, zapominajac o tern, ze praca samo-
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dzielna mozliwa jest wéwczas tylko, gdy- uczen zdobyt juz
pewng wprawe pod kierunkiem nauczy-ciela.

Rzecz prosta, ze tego rodzaju szkodliwe recepty skita-
dajg na wiotkie barki dziecka zbyt wietki ciezar, a w re-
zultacie przynoszg taki skutek, ze uczen po uzyskaniu $wia-
dectwa nie umie poprostu radzi¢ sobie z elementarnemi tru-
dnosciami na gruncie wszystkich przedmiotow.

Jakiez wnioski dadza sie wyprowadzi¢ z tych rozwa-
zan? Czyzby hasto samodzielnosci miato by¢ biednym po-
stulatem? Bynajmniej! — nalezatoby tylko pomysle¢ i usta-
lic, w jakim zakresie samodzielno$¢ moze i powinna by¢
stosowana na gruncie szkoty powszechnej. Otéz w naucza-
niu mozna wyodrebni¢ zgrubsza dwa momenty: a) wprowa-
dzanie nowych pojeé¢ i b) umiejetno$¢ operowania przyswo-
jonemi pojeciami w szeregu usystematyzowanych ¢wiczen.
Rozréznienie to utatwi nam wyciggniecie konkretnych wnio-
skow co do zakresu stosowania samodzielnoSci.

A wiec, o ile chodzi o gromadzenie nowych po/e¢ — role
przodowniczg w ty-m procesie winien odgrywac nauczyciel,
baczgc przytem, by system jego pracy byt rozwijajgcy dla
umystow i nie przerodzit sie przypadkiem w metode poda-
wania gotowych wiadomosci. Dalszy cigg pracy, t. j. utrwa-
lenie i przeksztatcenie zdobytych poje¢ w sprawng umiejetnos¢
postugiwania sie nagromadzonym materjalem — winien nale-
ze¢ do sfery dziatania ucznia. Wiemy bowiem z doswiad
czenia, ze wszelkg umiejetno$¢ zdobywamy' przez ¢wiczenie,
a wiec czynno$¢ nawskro$¢ samodzielng i indywidualng.
Na tem wiec polu moze i powinna znalez¢ wszechstronne
zastosowanie zasada samodzielnosci, cho¢ i tu nalezy wnies¢
pewne zastrzezenie, a mianowicie: samodzielna praca ucznia
wymaga czujnej kontroli ze strony nauczyciela, albowiem nic
bardziej fatszywego bytoby-, jak ziudzenie, ze po zrozumie-
niu nastagpi odrazu umiejetne operowanie materjatem, tak
jak np. znajomo$¢ teoretyczna jazdy na rowerze nie da
w rezultacie umiejetnosci jezdzenia. Taka samg trudnosé
napotyka i dziecko, stawiajgc pierwsze kroki na gruncie
nowego materjatlu. Brak zupeilny odpowiednich $sladéw psy-
chicznych w moézgu czy-ni kazdy- jego krok niepewnym, tech-
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nika walczy.tu z teorjg, wiedza z umiejetnoscig, S$wiattos¢
z ciemnoscia.

Rzecz prosta, ze nauczyciel nie moze sie obojetnie przy-
glada¢ tej walce, jakg stacza watly umy-sl dziecka z pie-
trzagcemi sie trudnos$ciami. W przeciwnym razie koncowy-
efekt samodzielnego ¢wiczenia dziecka moze mu przyniesé
powazne szkody pod postacig przyzwyczajenia sie do bied-
nego operowania materjatem. A wiemy’ juz skadinad, ze
walka z bitednem przyzwyczajeniem wymaga wiecej wysitku,
niz zaszczepianie nowego przyzwyczajenia.

Reasumujgc dotychczasowe uwagi, stwierdzam, iz w dzi-
siejszej praktyce szkolnej przejawia sie falszywie pojeta za-
sada ,samodzielnosci¥4 ktéra w wykonaniu pokrywa sie
czestokro¢ ze Swiadomag bezczynnos$cig ze strony’ nauczycielu
oraz blgdzeniem poomacku ze strony ucznia. A nie trzeba
nawet uzasadnia¢, ze yvadliwv ten system jest niewyczerpa-
nem zrodiem bieddyv oraz czynnikiem hamujgcym normalny
rozwo0j i postepy dziecka Prawda to tak oczywista, ze
tylko ten, kto sie nie zetknagt ze szkolg zywa — moze jej
zaprzeczyé. Czas wiec najwyzszy zawroci¢ z btednych ma-
nowcéw i skierowaé uni3'st ucznia na prost3’ gosciniec, wio-
dac3’ nieom3'lnie do odkrycia prawdy. Podobnie wuczynili-
bysm3-, spotkawszy’ na rozstajnych drogach podréznego-tutacza,
nie umiejgcego znalez¢ wtasciwej sobie drogi. Czyzby$my
pozostawili go bez pouczenia na taske i nietaske tulaczego
losu w imie hasta smaodzielnosci? Czyzby nie wzruszyt nas
jego chwiejny krok, pochylone barki i zakurzone pytem
oblicze?...

Taka ucigzliwg i mozolng wedrowke do Swiatta wiedzy
i umiejetnosci odbywa dziecko: jego krok jeszcze chwiejniej-
szy-, ze wszystkich stron wyziera niepewnos$¢, niewiedza, mrok...

Czyz nie wskazemy mu i nie wyprowadzimy go na
wthasciwa droge? Swiadomy swyrch celéw i obdarzony’ intu-
icja pedagogiczng nauczy-ciel odpowie, niewagtpliwie, twier-
dzaco, powotujgc sie na piekne i gilebokie w tres¢ stowa
Hessena: ,Kierowa¢ tg wspdlng pracg miodziezy, wskazy-
wac¢ jej kierunek, odzywa¢ sie na wszelkie ujawnione
w ciggu pracy- zagadnienia i rdéznice w jego rozwigzaniu,
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o$miela¢ poszukiwaczy witasnego rozwigzania—oto wtasciwe
zadanie nauczyciela. Zmuszajagc nauczyciela do ciagtei
czujnosci, praca ta wy'maga od niego wielkiej rzetelnosci
wewnetrznej, statego zainteresowania swym przedmiotem,
gruntownej i gtebokiej jego znajomosci. Jest ona bez po-
rownania ttudniejsza, niz najbardziej interesujacy, stosownie
przygotownny’. korzystajacy ze wszystkich wskazéwek psy-
chologii wyktad wiadomosci, bo do niej nie mozna sie przy-
gotowa¢, do niej trzeba by¢ zawsze gotowym. Ale tylko
ona moze na dluzszy czas zainteresowac¢ ucznia, bo tylko
ona posuwa go zawsze naprzéd. Ona jedynie moze go za-
razi¢ duchem poszukiwan, naprowadzi¢ go na droge rozwig-
zania zagadnien, wciggng¢é go w prace naukowej mysli
ludzkoscill ).

')  Sergjusz Hessen. ,Podstawy pedagogiki, ,Przektad polski z ory™*
ginalu rosyjskiego, dokonany przez Dr. Adama ZielefAczyka, str. 26y.



Wzmocnienie ,egzekutywy* a rewizja programow

nauczania.
i. Zagadnienie rewizji programow. Skoro mowimy
0 réznorodnych czynnikach, wptywajacych dodatnio na
og6lny bilans wynikéw nauczania — trudno jest poming¢

milczeniem kwestje wplywu takich czy innych programoéw
na rozwdj i postepy miodziezy. Zagadnienie to tembardziej
jest aktualne, ze w zwigzku ze zmiang ustroju szkolnictwa
staneliSmy wobec koniecznosci dostosowania programow
szkolnych do dokonanych zmian ustrojowych. Przedewszyst-
kiem zastanowimy sie pokrétce nad kwestjg programoéw.

Ot6z oddawna stosowang i obecnie w wiekszosci wy-
padkow przyjeta metodg jest metoda programoéw stabilizowa-
nych. Jest to pewnego rodzaju system martwy, sztywny,
nie zezwalajgcy na zadne, choc¢by najdrobniejsze odchylenia
w materjale od przepisanego z goéry schematu urzedowego-
Oczywiscie nie trzeba dodawaé, ze przy tym systemie nau-
czyciel nie ma zadnej swobody, bedac tylko postusznym wy-
konawcg narzuconych mu wskazan. Tak skonstruowany
program przyjetj7 jest u nas w szkolnictwie powszechnem.

Drugim typem konstrukcji programéw jest program ra-
mowy. W tym wypadku wladze naczelne narzucajg nau-
czycielowi tylko ogdélny zarys programu, zakres$lajg jakgdyby
ramy nauczania, w sprawie jednak wypetnienia tych ram
tre$cig pozostawiajg wykonawcom -nauczycielom duzy sto-
pien swobody. Nauczyciel moze tu kierowaé sie wzgledami
natury lokalnej, moze nawet uwzgledniaé¢ wiasne upodobania
! odpowiednio przystosowaé¢ sie do narzuconych mu ram.
Tak skonstruowane programy przyjete sg u nas w szkol-
nictwie $redniem.
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Wreszcie trzecim typem programu jest tak zwany
-program elastyczny”~. Charakterystyczng cechg tego pro-
gramu jest to, ze ogélny-ch ram jego nie tworzy wtlasciwie
sam materjat naukowy, lecz zasadnicze cele nauczania. Nie
tytuty zatem poszczegdlnych partyj materjatu naukowego,
lecz idee przewodnie tworzg cato$¢ konstrukcji programu
elastycznego. Inng charakterystyczng cechg tej konstrukcji
jest ta okoliczno$é, iz dla obszaru catego panstwa materjat
naukowy nie zostaje ustalony jednolicie. Natomiast program
elastyczny okres$la tylko minimalny zakres podstawowych wia-
domosci, obowigzujacych na obszarze calego panstwa. Rzecz
prosta, ze to ,obowigzujgce minimum4 musiatoby by-¢ uzu-
petnione ré6znorodnemi C3klami wiadomos$ci i umiejetnosci
zaleznie od tego, na jakim terenie dany program byitby rea-
lizowany. W"edlug zwolennikow tak pojetej konstrukcji
programu ,uzupetnienie* materjalu podstawowego musiatoby
uwzgledniaé nastepujace czynniki: a) Na pierwszem miejscu
nalezy tu wymieni¢ warunki samego S$rodowiska, w ktérem
dana szkota sie znajduje. W stosunku do dziecka, rozwija-
jacego sie na terenie miasta przemystowego nalezatoby sto-
sowaé¢ inng miare wychowawczg i dydaktyczng, anizeli do
dziecka pochodzacego ze wsi.

Stowem, uwzglednia¢ tu nalezy- postulaty regjonalne,
spoteczne, wzglednie gospodarcze danego $rodowiska.

b) Niemniej waznym czynnikiem, decy-dujacym o me-
todzie uzupetniania programu minimalnego, sg wzgledy naro-
dowosciowe i wyznaniowe danego S$rodowiska. Wymienione
czynniki, wedtug opinji zwolennikow programu elastycznego
sg specjalnie donioste dla stosunkoéw polskich. Zwtaszcza
mowi sie w tym obozie, iz materjat naukowy z jezyka pol-
skiego i historji nie moze b3¢ ten sam dla wszystkich ob-
szar6w Rzeczpospolite;j.

W obliczu prac nad rewizjg programéw w zwiazku
z dokonang zmiang ustroju szkolnictwa nalezy sie powaznie
zastanowi¢ nad tem, jaki nalezy wybrac¢ sy-stem programowy
dla szkoly- powszechnej. Ot6z, naszem zdaniem, jedy-nie pro-
gram elastyczny, jako odpowiadajacy naszy-m specyficznym
warunkom, moze by-¢ z pozy-tkiem zastosowany na gruncie
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szkolnictwa powszechnego, tembardziej, ze dotychczasowy
program stabilizowa¢ okazal sie w wykonaniu likcjg. Zre-
sztg program stabilizowany jest wskazany i konieczny' wo-
wczas, gdy liczy¢ sie musimy- z faktem, ze nauczyciel nie-
zdolny- jest do zadnej twdrczej, indywidualnej pracy-, gdy
uwaza¢ bedziemy- za cel szkoly dostarczanie uczniowi pe-
wnego zasobu wiadomosci, w wielu wypadkach dla zycia
wcale nie potrzebny-ch. Je$li jednak staniemy- na stanowisku,
ze szkota powinna swych wychowankdw réwniez przygoto-
waé do zycia, da¢ im nietylko wiedze, lecz poza tem pe-
wng umiejetno$¢ orjentowania sie w aktualny-ch problemach
spoteczno egospodarczych, to przyznaé musimy, ze takiemu
zadaniu nie moze sprosta¢é program stabilizowany. Nie
zmieni istoty rzeczy- rowniez system ramowy, ktdéry jest ni-
czem innem, jak ty-lko zakapturzonym programem stabilizo-
wanym.

Wreszcie przy ewentualnem wprowadzeniu programu
elastycznego mielibySmy- do zanotowania ten plus, ze zostat-
by usuniety istniejagcy doty-chczas rozdzwiek miedzy- wyma-
ganiami programu a mozliwosciami nauczy-ciela, co oczywi-
Scie, przyczynitoby sie w znaczny-m stopniu do spotegowania
uczucia zadowolenia z witasnej pracy nauczycielskiej. Jesli
za$ chodzi o ucznia — co juz podkre$litem — zostatby on
lepiej przygotowany do walki o byt, gdy-z nabytby w szkole
wiadomosci praktyczne, gospodarcze i spoleczne, a przede-
wszystkiem nauczytby sie orjentowa¢ w nastreczajgcych sie
aktualnych zagadnieniach zy-cia spotecznego.

2. Postulat wzmocnienia “egzekutywyll.

W toku niniejszej pracy podkreslatem wielokrotnie te
razacg dysproporcje, jaka, niewatpliwie, zachodzi miedzy
wymaganiami oficjalny-ch programoéw a faktycznemi wiado-
mosciami i umiejetnosciami ucznia. Jednocze$nie staratem sie
wyjasni¢, skad ptynie zrédio tego niedomagania, podkreslajac
caly- szereg momentéw, wptywajgcych mojem zdaniem, ujemnie
na wyniki nauczania. Wiekszo$¢ jednak uwag, wypowie-
dzianych na ten temat zmierzala do modyfikacji réznorod-
nych czynnosci dydaktycznych, skoncentrowanych w reku
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nauczyciela — stowem, dotyczyly bezposrednio osoby nau-
czyciela. Totez w tem miejscu moze powstaé takie pytanie;
.Czyzby ten drugi czynnik, w nauczaniu, a mianowicie uczen
nie mial nic do wyréwnania, jesli chodzi o wyniki pracy
szkolnej#? Niewatpliwie — tak! Obserwujgc zycie szkolne
w najréznorodniejszych przejawach, trudno poprostu obronié
sie przed narzucajgcem sie przeswiadczeniem, ze wysitki
ucznia nic .doja dzi$ na nalezytym poziomie. Oczywiscie nie
chciatlbym przez to twierdzi¢, ze zjawisko to jest wynikiem
Swiadomej opieszatosci miodziezy, lecz raczej wypadkowga
tych wszystkich czynnikéw, ktore usunely w cien uczacego
sig, a wysunely na czoto zagadnien dydaktycznych role ,na-
uczajagcego4 Z tego tez zrodia wyptywa niedajacy sie za-
przeczy¢ fakt, ze wspodiczesny nauczyciel stawia wymagania
maksymalne sobie samemu i odwrotnie — w stosunku do ucznia
brak mu poprostu sity do wyegzekwowania minimum Lego, czego
se powinno od mego wymagac.

Wiemy, ze przy nowoczesnych powaznych wymaga-
niach wychowawczych i dydaktycznych oraz przy dzisiej-
szej nadrzednosci $rodkéw nauczania — caly ciezar pracy
przesuniety zostal w kierunku nauczyciela w przeciwienstwie
do szkotly tradycyjnej, gdzie nauczyciel mial zadanie nie-
zmiernie utatwione, nie bedgc w swych poczynaniach skre-t
powany zadnemi wzgledami. Szedt on drogg swoistg, na-
wsékro$ subjektywng, drogag, wiodacg wedlug jego ,widzimi-
sie“, wprost do celu. Nie zastanawiat sie nad wyborem
metod postepowania, nie pytal, ktére z nich odpowiadaja
psychice i poziomowi miodziezy, a ktére sg zawodne i btedne.
Stowem, o ile nauczyciel tradycyjny znajdowt sie w sytuacji
znacznie uproszczonej, nie troszczgc sie o utatwienie ucz-
niowi opanowania nowego materjatu, o tyle uczen miat do
pokonania powazne trudnosci, wynikajagce z werbalnego sy-
stemu nauczania. Pomimo to postulat wysokich wymagan byl
naczelnym regulatorem, normujgcym zycie szkoly tradycyjnej.

W dobie obecnej dostrzegamy zjawisko odwrotne: no-
woczesny nauczyciel uzywa wszelkich srodkéw, jakiemi roz-
porzadza, byle tylko mozliwie utatwi¢ uczniowi asymilacje
nowego materjatu. | bezsprzecznie jest to niewatpliwa zdo-
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bycz, ktdrg nalezy' zapisa¢ po stronie plusbw nowoczesnej
pedagogiki, ale, niestety, wraz z kakolem wycieto niebacznie
pszenice, a mianowicie porzucono zbyt lekkomysinie stuszny
postulat szkoty tradycyjnej ,mocnej egzekutywy4 w stosunku
do ucznia. Prawdopodobnie wychodzono tu z blednego za-
tozenia, ze dobra metoda pracy zastgpi wszystko, a wiec
bez specjalnego nacisku na kontrole, pozagdane rezultaty
przyjdg same przez sie, jako naturalna konsekwencja racjo-
nalnej metody'. Rzecz prosta, nie znajdujemy' dzi$ nauczy-
ciela, ktérymyr twierdzit, iz na gruncie nauczania istotng jest
rzeczg metoda, jaka sie postugujemy-, — negowal za$ koniecz-
no$¢ stawiania pewnych wymagan w stosunku do ucznia.

Ale, niestety’, tak jest jedynie w teorji, zbyt dalekiej
od codziennego, szarego zycia szkolnego. W" praktyce na-
tomiast nauczyciel, wyczerpawszy caty swoéj zapas energji
na sposob podawania materjalu naukowego — zatrzymuje
sie jakgdyby w potowie drogi, gdyz brak mu poprostu tchu,
by dobiec do mety. Siowem, cata dziedzina wykonawcza
wraz z kontrolg postepéw zawisa w powietrzu! Jest to
poprostu ,choroba wieku" na gruncie nowoczesnego naucza-
nia, choroba, ktérej nie dostrzegamy, nie majac odpowied-
niej perspektywy' czasu. Tem sie tez ttlumaczy fakt, ze po-
stepy’ miodziezy' nie idg w parze z wilozonyrm nakiadem
pracy' ze strony nauczyrcieli.

Jakiez wnioski praktyczne dadzg sie wy-snu¢ z tego
stanu rzeczy? Ot6z w tym wzgledzie wazna jest wcigz
stara zasada dydaktyczna: ,do nowego materjatu przystepuj
wowczas, gdy dzieci dobrze opanuja materjat poprzedni*.
W prawdzie postulat ten nie jest nam obcy, ale, niestety,
w praktyce nie zawsze znajduje on swoje zastosowanie.
W spobiczesny nauczyciel poprzestaje catlkowicie na pewnego
rodzaju ,poczuciu”, ze opracowany' materjal zostat przez
dzieci jako tako zrozumiany i przyswojony, i ta $Swiadomos¢
wystarcza mu catkowicie, aby' méc przejs¢ do nowego ma-
terjatu. | w tem wtasnie miejscu zaczyna sie nieporozumie-
nie, ktére jest najwiekszg tragedjg dzisiejszej szkoty'. Czas
wiec najwyzszy, aby zerwaé¢ z tem latalnem ,poczuciem#
jako sprawdzianem, i oprze¢ postepy miodziezy na S$cistej
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kontroli przerobionego materjatu! Czas najwyzszy — wzigé
rozbrat z niewyprébowanemi hastami ,Ellenkey’owskiemi*,
aby wobec przyszto$ci nie narazi¢ wspo6iczesnego pokolenia
na zarzut sprzyjania ,pedagogii miekkiej reki“, ktorej war-
tos¢ zyciowa jest wiecej niz watpliwa.

Podniebienie wymagan i wzmocnienie kontroli — winno
sie sta¢ dla nas w chwili biezaéej jedng z najpilniejszych
do wyréwnania zalegtosci.

Wierze mocno, iz wtozony w te sprawe wy-sitek optaci
sie sowicie, dajac zarowno nauczycielowi, jak i uczniowi
Szczere, wewnetrzne zadowolenie i poczucie, iz kazdy dzien
pracy jest rzeczywistym krokiem naprzéd na drodze przy-
gotowania sie do walki o nalezne miejsce w swiecie i zyciu

Ogodlne wnioski i wytyczne na przysztosc.

Rozwazania nasze dobiegajg do konca. W zwigzku
z tern nasuwa sie w tem miejscu koniecznos$¢ rzucenia okiem
wstecz i zebrania rozproszonych mys$li w pewnego rodzaju
synteze, umozliwiajgcg nam wysnucie wnioskow oraz usta-
lenie pewnych wytycznych na przysztosé-

Pierwszem i podstawowem zagadnieniem, nad ktoérem
zastanawialiSmy sie w niniejszej pracy, byta kwestja mater-
jaljzmu i formalizmu dydaktycznego. W rozwazaniach na-
szych przebiegliSmy my&la poglady, gltoszone na ten temat
w réznych czasach i przez réznych ludzi. W rezultacie
doszliSmy7 do wniosku, iz kwestja tak zw. ksztaicenia for-
malnego jest wzgledng w tym sensie, ze nie mozna jej wig-
za¢ z taka czy7 inng grupa przedmiotow, innemi stowy,
stwierdziliSmy, iz nie da sie utrzymaé¢ stara koncepcja, ja-
koby miaty istnie¢ pewne przedmioty7 CZ37grupy przedmiotow,
nadajgce sie specjalnie do celow ksztatcenia tormalnego.
Przeciwnie — z rozwazan nasz3'ch W3Mmika, iz kazdy7 przed-
miot w reku dobrego nauczyciela jest przedmiotem ksztat-
cagcym formalnie i odwrotnie — w reku nieudolnego nauczyr
ciela prawdopodobnie zaden przedmiot nie rozwija nalezy-cie
wiadz duchowyth ucznia.

Pokrewnym momentem, poruszonym przez nas w zwig-
sku z formalizmem dy™daktycznyim, by#o zagadnienie, stresz-
czajgce sie w pytaniu: czy mozliwe jcot ,kbztalcenie formalne”
bez oparcia big o konkretny materjal naukowy. Po omowieniu
tej, kwestji doszliSmy do wniosku, iz podstawowym warun-
kiem ksztatcenia formalnego jest konieczno$¢ operowania
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takim czy innym materjatem naukowym, bez czego rozwodj
witadz psj'chicznych jest wogéle niemozliwy.

Wychodzac z tego zalozenia, przyznaliSmy pierwszen-
stwo celom materialnym w nauczaniu, nie negujac, oczywiscie,
wartosci w zyciu celow formalnych. Te ostatnie jednak Swia-
domie usunatem na plan drugi z uwagi na te okolicznos¢, ze
cele formalne znajdg sie same przez sie, jako naturalna kon-
sekwencja dobrze opanowanych celow materialnych. Dla
unikniecia ewentualnego nieporozumienia musze tu powtdrnie
zaznaczy¢, iz przez cel materjalny rozumiem nie tyle suche
wiadomosci szkolne, lecz raczej umiejetno$¢ operowania mater-
iatem naukowym. Taki za$ cel osiggniemy woéwczas, gdy nasz
wychowanek zapanuje nad nabytemi wiadomos$ciami, w tym
stopniu, ze bedzie je miat wcigz,jakgdyby wpogotowiu, i bedzie
umiatl sprawnie, skoro zajdzie tego potrzeba, stosowaé¢ je do
konkretnych wypadkéw zyciowych. Oczywiscie, nie trzeba
uzasadniaé, ze tak pojete nauczanie, majace na wzgledzie
wyrobienie w miodziezy ducha umiejetnosci — pozwoli nam
osiggna¢ zarowno cel materjalny, jak i formalny. Wszelka
bowiem ,sprawno$¢ll zdobywamy na drodze samodzielnych
¢wiczen, ktore wymagajac czynnego ustosunkowania sie ucz-
nia do materjalu naukowego — rozwijajg tern samem jego
sity duchowe. Stowem, program wiadomosci, przeksztatcony
w cal\ szereg sprawnos$ci — umozliwia uczniowi osiggniecie
nie tylko celu materjalnego, ale nadto wzbogaca jego umyst
w te wartosci, ktédre nazj*wamy ogélnie wartosciami for-
malnemu

Jak widziim' z powyzszego — jedyna i nieomylna droga
wiodgca do osiggnigcia celéw formalnych, jest postulat wzmoc-
nienia i podniesienia celow materialnych.

Z tg sprawga wigze sie Scisle kwesta wynikéw nauczania.
Sadze, iz nie bede dalekim od prawdy, gdy powiem, iz nie
stojg one na nalezytym poziomie. Zioz3dy sie na ten stan
rzeczy réznorodne czynniki, nad ktéremi obszernie zastana-
wiatem sie w toku niniejszej pracy. Giownego jednak zré
dta ujemnych wynikéw nauczania nalezy, mojem zdaniem,
doszukiwaé sie w tej szkodliwej psychozie, ktéra opanowata
liczne sfery nauczycielskie, a ktorej charakter3rstycznym wyj
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razem na gruncie nauczania jest jednostronne nastawienie na
metodyczny kat widzenia. Oczywiscie, nastawienie to ma
Scisty zwigzek z panujaca tendencjg formalistyczng, ktora
sprawita to, iz w praktyce szkolnej jesteSmy za bardzo
zaabsorbowani nryslami o formalnem ulepszaniu naszego war-
sztatu pracy! zbyt Wa3'tgeznie koncentrujemy swojg uwage
na teoretycznej wartosci naszych programow i metod, a za
mato stanowczo patrzymy na to, jakie sg praktyczne rezul-
taty naszych wysitkéw.

Uswiadomiwszy sobie zrddta niew3B®tarczajgcych wyni-
kéw nauczania, staralem sie jednoczes$nie zwrdéci¢ uwage
czytelnika na S$rodki zaradcze, omowieniu ktérych poswie-
citem w swej pracy duzo miejsca. WidzieliSmy, ze wsrod

wymienionych czynnikdw zaradczych — jedne nalezg do
sfery dziatania nauczyciela, stad tez realizacja ich nie na-
strecza zasadniczych trudnosci — inne za$ lezg poza zasie-

giem bezposrednich wplywéw nauczyciela. Do tych ostat-
nich nalezy, niewatpliwie, naglaca potrzeba rewizji progra-
mow, ktdra w najblizszej przysztosci musi by¢ dokonana,
jesli ma zniknag¢ ten razacy rozdzwiek, jaki istnieje miedzy
wymaganiami programu a mozliwo$ciami nauczyciela i ucznia.
Aktualno$é tej sprawy jaskrawo uwydatnia sie na tle prze-
prowadzonych badan eksperymentalnych nad dzieémi w trzech
pierwszych klasach 29 szkét powszechnych jednego rejonu
szkolnego w W arszawie. Celem badan byto skonstatowa-
nie, w jakim stopniu sg realizowane przez szkoly wymaga-
nia obowigzujgcych programoéow. Otéz wyniki stwierdzi®,
Zze obowigzujace i stosowane powszechnie programy nauczania
sg za trudne dla dzieci, dla ktérych sg przeznaczone, ze
w niektéorych wypadkach wymagania te calkowicie sg rea-
lizowane zaledwie przez kilka procent dzieci, jak np. wy-
magania z rachunkéw mechanicznych sg realizowane w kla-
sach I-szych przez sa%, w klasach Il-gich przez a», w Kkla-
sach Ili-cich przez Pt dzieci; wymagania za$ z rachunkéow
rozumowych sg catkowicie realizowane w klasach I-sz3rch
przez 28,6% dzieci w klasach ll-gich przez 393, w klasach
Ill-cich przez 2.4,5% ')

1) ,Oéwiata i wjebowame W arszawa 1930. Rok 11. zesz 1

str. 55.
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Cyfry powyzsze rzucaja charakterystyczne Swiatto na
stosunek wymagan programow do mozliwosci psychicznych
dzieci, gdybySmy nawet przyjeli, iz nie odpowiadajg one
$cisle istotnemu stanowi rzeczy. 1

Oczywiscie, ztudzeniem bytoby sadzi¢, ze ewen-
tualna zmiana programéw wyprowadzi nas odrazu'ena
prosty gosciniec i za jednem pociggnieciem rozwikta te Wszy-
stkie skomplikowane zagadnienia i trudnosci, jakie sie wigza
z wielostronnemi niedomaganiami zycia i pracy szkolnej.
W iele jeszcze trudéw musi spas¢ na barki nauczycielstwa,
wiele wysitkOw musi ono ponies¢, by wreszcie szkota pow-
szechna stata sie rzeczywiscie mocn\ m fundamentem naszego
szkolnictwa. Tego dzieta jednak dokonamy, bo dokonacé
chcemy i musimy, jesli tylko uswiadomimy' sobie wyraznie,
w jak wielkiem przedsiewzieciu mamy obowiazek i szczes-
cie wspotuczestniczyé. Dzieta tego dokonamy, jezeli objek-
tywnie ocenimy osiggniete wyniki, jezeli poznamy niedocigg-
niecia w systemie naszej pracy oraz obejrzymy sie za sku-
tecznemi $rodkami zaradczemi. Stowem,poszukiwanie nowych
drop w celu podniesienia wydajnosci naszej pracy nauczyciel-
skiej winno sie sia¢ w chwili biezgcej naczelnym postulatem,
od realizacji ktérego bedzie zalezata celowos$¢ dokonywajacych
sie zmian ustrojowych.

W toku niniejszej pracy zwrdcitem uwage na zrédia
niedomagan, wysuwajac jednocze$nie szereg $rodkéw zarad-
czych, ktére w streszczeniu zawierajg nastepujace postulaty:

1. Przystosowanie programoéw do mozliwosci psychicz-

nych dziecka.

2. Wzmocnienie celdw materjalnych w nauczaniu.

3. Wyzyskanie pracy ucznia pod kierunkiem nau-

czyciela.

4. Racjonalny rozkiad materjalu naukowego w ra-

mach roku szkolnego.

5 Umiarkowane traktowanie zasady samodzielnosci

W nauczaniu.

6. Umiejetne stosowanie postulatu ,mechanizacji oraz

pracy rozumowej.

7. Zrealizowanie zasady ,uprzedzania bledéw”.

Zachowanie umiarkowanego tempa pracy.
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9. Unormowanie systemu prac domowych ucznia.

10. Wzmocnienie egzekutywy’.

Wierzymy mocno, iz konsekwentnie przeprowadzona
realizacja wymienionych postulatow zblizydaby' nas w po’
waznej mierze do rozwigzania tych aktualnych zagadnien,
ktére tak niezrownanie gteboko i pieknie sformutowat Swiet-
lanej pamieci Minister Os$wiaty Dr Stawomir Czerwinski
w- swem inauguracyjnem przemowiniu na temat ideatlu wy-
chowawczego szkoty na kongresie pedagogiczny w Poznaniu.

Niechaj mi tu wolno bedzie z gteboka czcig i pietyz-
mem przytoczy¢ stowa Tego, ktory przedwczesnie odszedt
od nas, a ktérego Duch zyje ws$rdéd nas, jako marmurowy-
drogowskaz dla wspotczesnego pokolenia:’).

-Prosze Panstwa! Gdyby' mi kto kazatl wymieni¢ dwa
najwazniejsze zadania dzisiejszej szkoly’ polskiej, to jako
jedno z dwoch wy-mienilboym napewno wy-rabianie zamito-
wania do pracy’ i uczenia umiejetnosci pracowania.

Pamietajmy, ze owo tak bardzo dzi$§ stawne powiedze-
nie Marszatka Pitsudskiego o wyscigu pracy jest chyba naj-
gtebszg prawda, jakg od czasu wielkiej wojny wypowie-
dziano w mowie polskiej.

Pamietajmy’, ze jezeli chcemy dobrze spetnia¢é swoj obo-
wigzek wychowania takiego nowego pokolenia Polakow,
ktéreby dorosto do czekajacych je obowiazkéw, to musimy'
je nauczy¢ — kochaé¢ prace i umie¢ pracowac.

Niestety’! nie moge mie¢ pewnosci, ze nasze dzisiejsze
szkoty dobrze to zadanie speiniajg. Dotychczas stanowczo
zamato zwracaliSmy7 uwagi na to zagadnienie.

Z braku czasu nie moge tu wchodzi¢ w osobiscie bardzo
ciekawe dla mnie rozwazania o mozliwosciach i sposobach
ksztatcenia zamitowania do pracy.

Odktadam na bok kwestje, czy zamitowanie do pracy'
mozna wyrabia¢ przez sam tylko przymus, czy, jednem sto-
wem, mozna je éwiczy'¢ tak, jak sie ¢wiczy naprzyktad site
miesni.

Na jedno tylko zwréce uwage. Wydaje mi sie, ze
jednym z nieodzownych warunkow ksztalcenia zamitowania

1) ,O$8wiata 1! wychowanie*4 — Warszawa, 1929 r. zesz. 4» s*r» 353
‘Dr Stawomir Czerwinski ,O nowy ideat wychowaczy*“ Warszawa iq32.
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do pracy' jest wytworzenie sie w duszy ucznia zadowolenia,
z osiagnietych przez prace rezultatéw. Uczen musi dostrze-
ga¢, ze dzieki danej ilosci wlozonego wysitku posiadt na
trwate dane wiadomos$ci lub dang umiejetnosc.

Ot6z pod tym wzgledem — jak mi sie zdaje — szkoty
nasze jeszcze' bardzo szwankujg. Realne i trwale wyniki
w dziedzinie wiedzy czy umiejetnosci jg w Jzkotach najzych
niewjpdlmiernie mate z ilosciag wyjilku nauczyciela i ucznia
i zupeinie nie odpowiadaja wymaganiom obowigzujgcych,
zresztg bardzo wysoko zakreslonych programow.

Moze wtasnie te zbyt wysoko zakreSlone, a w wielu
partjach wprost za trudne programy, nie pozwalajg nauczy-
cielowi na dostateczne utrwalenie w gtowach uczniow prze-
rabianego materjalu — sg tego przyczyna.

W skazywatby na to ten dos$¢ powszechnie obserwo-
wany objaw, ze w uczniach naszych uderza przedewszyst-
kiem brak dobrego opanowania rzeczy podstawowych, ele-
mentarnych.

Obiecuje sobie, ze w najblizszym czasie zbadam do-
ktadniej te chorobe. Zamierzam mianowicie juz w najbliz-
szym roku szkolnj-m w roéznych klasach szeregu szk6t pow-
szechnych i $rednich zarzadzi¢ sprawdzenie, co nasi ucz-
niowie umiejg naprawde.

Wyniki tych badan wykazg moze niektore braki na-
szych dotychczasowych programoéw, ale wykazg niewatpli-
wie i to, o ile solidng i porzadng jest praca nauczyciela.

| tu pozwole sobie na pewne szczere wyznanie. Ja,
prosze Panstwa, z podziwem i gteboka radoscig patrze na en-
tuzjazm dla spraw szkolnych w szeregach naczycielstwa.
polskiego; z podziwem i gteboka radoscig obserwuje ten po-
tezny i tamigcy wszelkie przeszkody' ped do dalszego ksztat-
cenia sie.

Ale gdy chodzi o solidno$¢, o — ze tak powiem —
porzadno$¢ pracy nauczyciela na terenie szkoty, to ja, pro-
sze panstwa, nie moge byé o to zupeinie spokojny. Realne
wyniki pracy nauczycielskiej i uczniowskiej nie usposabiajg
do spokoju.
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B3® moze, ze 013 za bardzo jesteSmy zaabsorbowani
myslami o formalnem ulepjzeniu owej pracy. B3'¢ moze zbyt
wytgcznie koncentrujemy swojg uwage na teoretycznej war-
tosci naszych programow i metod, a zamalto patrzymy na to,
jakie sg praktyczne rezultaty naszy-ch wysitkow.

Szanowni Panstwo! Niech mi tu wolno bedzie sie ode-
zwaé¢, Szanowne Kolezanki i Szanowni Koledzy! JesteSmy-
tu oto na Powszechnej Wy-stawie Krajowej. Z dumg i ra-
dosciag mozemy patrze¢ na tak bogate owoce dziesiecioletniegj
pracy narodu. Zwlaszcza my', pedagodzy, ze szczeg6lng du-
ma i radoscig mozemy' patrze¢ na to, czegosSmy w ciggu tych
lat dziesieciu dokonali na polu o$wiaty i szkolnictwa! Po-
mnozyliSmy niepomiernie samg liczbe szkdt, szy'bko podnosi-
my ich poziom organizacy-jny, dokonaliSmy kolosalnej pracy
w dziedzinie wydoskonalenia swojego przygotowania lacho-
wego, wprowadzilismy- naprawde piekne i bardzo nowoczesne
metody nauczania.

Ale prosze Panstwa! zrébmy jeszcze jeden wielki wy-
sitek: podnieSmy doktadnos$¢ i jkulecznos$é Jwojej pracy na te-
renie jzkoly.

I niech mi tu nikt nie méwi, ze zadam za wiele, ze
nauczyciel juz wiecej nie moze, bo jeszcze nie jest zniesiona
ustawa ,sanacyjna" i jeszcze za mato jest dobrych i dobrze
zaopatrzonych lokali szkolnych.

Prosze Panstwa! Gdy niedawno temu jednemu z na-
szych wybitnych finansistow wyjasnitem, jakie sumy pie-
niezne nalezy wydoby-¢ ze spoteczenstwa, aby zaspokoié
wszystkie potrzeby w zakresie budownictwa szkolnego, 6w
finansista roztozydyrece bezradnie i powiedziat, ze trudno
zgdaé, aby jedno nasze pokolenie zdobyto sie na ofiary’, kt6-
re powinno byto ponies¢ kilka poprzednich pokolen.

Mnie ten argument nie przekonat zupetnie, bo wierze, ze
my jesteSmy tern pokoleniem, ktoére powinno pracowac¢ i po-
nosi¢ ofiary' za kilka poprzednich. Bo mnie sie wy'daje, ze
wyrok dziejow naszemu wiasnie pokoleniu dat szczescie ogla-
dania Odrodzonej Ojczyzny nie po to tylko, bySmy w spo-
koju i normalnej pracy mogli dar ten spozywaé. Bo mnie
sie wydaje, ze nasi ojcowie i dziadowie nie po to gineli
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w nieréwnej walce w le$Snych ostepach i nie po to umierali
w tajgach S3birskich, by witasnie jednemu naszemu pokole-
niu byto na Swiecie wygodnie. Bo mnie sie wydaje, ze nasi
bracia rowiesni nie po to rozsiali swoje kosci po wszystkich
pobojowiskach Europy i Azji, abySmy to my tylko, ktérym
sie zdarz3'to ich przezyj, plon mieli lepszy.

| dlatego, pomimo, iz jestem cztonkiem Rzadu, ktor3'
tlotyrchczas nie zniést ustawy sanacyjnej, pomimo, ze jestem
cztonkiem Rzadu, ktéry dot3Tthczas nie znalazt pieciu miljar-
déw na budownictwo szkolne, mysle, ze mam prawo moralne
nawotywac¢ nauczy-cielstwo polskie do jeszcze bardziej wyte-
zonej pracyT”

Mysle, ze mam to prawo, bo, gdy to modwie, to czuje,
ze mi wtoruje gtos kilku pokolen, ze mi wtdruje szum na-
szych pdl i laséw, ze mi wtdrujag kamienie polne, wsrdd
ktérych moze tu i owdzie bielejg kosci naszych braci...

A szkoly7 nasze naprawde wymagajg jeszcze intensyw-
niejszej naszej pracy.

Pozwolitem sobie na te dygresje w dziedzine pracy7
nauczyciela, gdyz jestem przekonany, Zze bez solidne) i po-
rzagdnej pracy na terenie szkoty, bez osiggania rzetelnych i trwa-
tych jej wynikdw nie wyksztatcimy dla Ojczyzny typu solid-
neyo pracownika“.

Bede szczesliwy, jezeli moja skromna praca stanie sie
pozyteczng cegietka przy7 budowie tego dzieta!
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