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KOK ZAŁOŻENIA 186fl

„Z .róbm y je s z c z e  je d e n  w ie lk i w y siłek : 
podnieśm y doskonałość i skuteczność sw ojej 
p ra cy  na terenie s z k o ły /“

( D r .  S ł a w o m i r  C z e r w iń s k i  „ O  n o w j  i d e a ł
w j c h o w a w c z j ” ).

P R Z E D M O W A

Stoim y w  obliczu doniosłych reform ustrojowych w  dzie
dzinie szkolnictw a, a  w  zw iązku z tem konieczności prze
budow y dotychczasowego systemu nauczania. Przem iany 

te sięgną w  pierwszym  rzędzie szkolnictw a powszechnego, 
jako fundamentu w ych ow ania narodowego. D ziś — trudno 
przew idzieć, jak ie  ewentualności k ry je  w  sobie najbliższa 
przyszłość i jak ie  zadania przypadną nam w  udziale. N a to 
miast, gdy rzucim y okiem na bilans dot3rchczasowych w y 
siłk ów  ----jedno jest pewne: podnieśliśmy w  znacznej mierze
poziom organizaC3’jny naszych szkół, posunęliśmy się naprzód 
w  dziedzinie w ydoskonalenia naszego prz37gotow ania zaw o 
dowego, w prow adziliśm y nowoczesne metody nauczania, ale, 
niestety przy tych n iew ątp liw ych  zdobyczach mam\' do za
notow ania poważne luki i zaległości, gdy chodzi o rezultat 
naszej p racy , —  słowem o realne w yn ik i nauczania. D o
tychczasow e zainteresow ania nasze skupia ły  się przew ażnie 
dokoła teoretycznych zagadnień organizacyjno-program ow3Tch 
oraz doboru efektow nych środków metodycznych, słowem — 
d o tyczy ły  tych wsz3'stkich momentów, które stanow ią „stro
nę form alną11 takiego CZ37 innego problemu. Rzecz prosta, 
że tak a  tendencja o charakterze w ybitn ie form alistycznym  
nie mogła pozostać bez ujemnego w p ływ u  na ogóln3T bilans 
rezultatów  na gruncie nauczania. Tem się tłum aczy ta r a 
żąca niewspółmierność, jak a  zachodzi międz37 realnemi w y-
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nikami w ysiłk ó w  młodzieży szkolnej, a włożonym nakładem  
pracy  ze strony nauczycielstw a.

‘Poszukiwanie więc nowych dróg W celu podniesienia wydaj
ności naszej pracy nauczycielskiej — winno się stać w  chwili 
bieżącej naczelnym postulatem, od realizacji którego zależeć 
będzie w artość dokonyw ając3’ch się zmian ustrojowych.

P ra ca  niniejsza, k tórą przekładam  szanownym czy te l
nikom, ma za zadanie — otw orzyć na ten tem at dyskusję.

Będę szczęśliw y, jeżeli poruszone w  niej myśli — staną 
się przyczynkiem  do ożywionej w ym iany zdań i spowodują 
dalsze i lepsze publikacje w  tym kierunku.

jdutor-

R O  Z  I ) Z  I A L I

Z a r y s  h i s t o r y c z n y .

Jednym z podstaw ow ych celów  nauczania jest rozwój 
w ład z duchowych człow ieka, a w  szczególności rozwój 
intelektu. Skądinąd znowu w iem y, że rozw ijanie umysłu 

b y ło b y  rzeczą niem ożliwą bez udzielania w iedzy m aterjalnej. 
S tąd  też z dzisiejszego punktu w idzenia człowiekiem  w y" 
kształconym  nazyw am y zazw yczaj tego, kto posiada z a 
równo wiedzę, jak  i rozw inięty intelekt. T a k i jest pogląd 
współczesny na cele nauczania. N ie zaw sze jednak tak  się 
zap atryw an o na tę spraw ę, ja k  o tern św iadczą dzieje 
w ych ow an ia, które w yk azu ją  c a ły  szereg kierunków  w  nau
czaniu, czyli różnorodnych poglądów  na w ykształcenie.

Przystępu jąc do samego zagadnienia, zgóry zastrzegam  
się, iż nie mam zam iaru poruszania system ów starożytnych , 
aczkolw iek  i tam już przy głębszej analizie dostrzegam y z a 
sadnicze linje postępowania, na podstaw ie których drogą 
indukcyjną możnaby w yp ro w ad zić  pewne ogólne zasady sto
sowane w  nauczaniu. B3 'łyby to jednak konstrukcje dość 
sztuczne i naciągnięte, tem bardziej, że wśród m yślicieli s ta 
rożytnych niema takich , którz3'by teoret3'Cznie sform ułowali 
panujące podówczas pogląd3’ na cele nauczania. Toteż po
m ijając całkow icie G rec ję , a  naw et staroż3"tny Rz3'm, ogra 
niczę się jed3Tnie do podkreślenia jednego z najw ybitniejszych 
pedagogów — teoretyków  starożytności, m ianowicie K w in- 
t3djana, k tó ry  należy- do pierwszy-ch pedagogów o wy-raźnie 
zdecydowany'm kierunku dydaktycznym  W  dziele swojem 
„O  w ychow aniu  m ówcy" w ysu w a on krajomówjlwo, czy-li 
piękną w ym owę, jako ch arak terystyczn ą cechę człow ieka
w ykształconego.

Tu w ylan ia  się kw estja  uzasadnienia tej tezy-. Otóż 
Kwintyljan tw ierd zi, żc kto posiada swobodę mówienia, tem-
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samem musi posiadać gruntowną wiedzę, k tóra znowu w swej 
istocie nie jest niczem innem, jak  tylko  bogatym m aterja- 
lem słownikowym . Z  drugiej strony — kto umie opraco
w an y m aterjał słow n ikow y umiejętnie i kunsztownie w iązać 
w  zdania i okresy — umie też logicznie myśleć. Słowem  — 
dobry m ówca jest tu ideałem człow ieka w ykształconego. 
D la  tych w łaśnie w zględów, ja k  w iem y z dziejów w ych o 
w ania, re to ryk a  n ależała w  ciągu w ielu stuleci do najw aż
niejszych elementów w yk szta łcen ia  P rzetrw ała  ona nie- 
tylko starożytność, ale naw et w eszła do klasztorów  średnio
w iecznych, jako przedmiot podstaw ow y.

W  zw iązku z wymienionym kierunkiem krasomówczy7m 
pow staje pytanie, w  jak i sposób starano się realizow ać z a 
łożone cele-, innemi słow y, ja k a  b y ła  metoda nauczania 
w  epoce, hołdującej temu kierunkow i.

I w  tej m aterji brak nam ścisłych danych. Toteż na
leży sięgnąć do samej organizacji p racy  w  szkole retorycz
nej, by w yro b ić  sobie pogląd na metodę tam stosowaną.

Szkoła retoryczna bierze za punkt w y jśc ia  lekturę 
historyczno literacką, ab y  uczniowie nazbierali dużo mater- 
jalu do sw ych przyszłych ćwiczeń. O bok tego rozczyty
wano się w  utw orach najlepszych m ówców oraz studjowano 
poetykę. Po nagromadzeniu m aterjału przystępow ano do 
ćwiczeń, które polegały na pięknem, estetycznem w yg ła sza
niu poznanych u ryw k ó w  z pamięci oraz na pisemnem ich 
streszczaniu. G d y w reszcie uczeń n abrał już pewnej w p ra 
w y  w  w ypow iadan iu  sw ych m yśli, przystępow ano do u k ła
dania i w yg łaszan ia  mów. Zaczynano, oczyw iście, od te
m atów najprostszych i tak stopniowo przechodzono do co
raz trudniejsz3Tch i bardziej skom plikow anych. Przyczem dba 
no trosk liw ie o jak  najdoskonalszy układ treści, dobór argu
mentów, olśniew ające w stępy i zakończenia, słowem u siłow a
no n aładow ać mowę b łysk o tliw ą  erudycją  oraz jak  najw iększą 
ilością zw rotów  krasom ówczych i efektow nych zestaw ień.

ja k  w yn ik a  z powyższego, ca ły  system kształcenia 
opart3r by7ł na p ierw iastkach  intelektualnych, przyczem p ra 
co w ała  tu p ra w ie  w yłączn ie pamięć. Uczeń musiał przy7- 
sw oić sobie dużo m aterjału pod postacią wszelkiego rodzaju 
lektury, a następnie w ygłaszać z pam ięci dziesiątki i setki

mów oratorskich. To podkreślenie znaczenia m o w y  w  3'w iera 
do dziś dnia pow ażny w p ły w  na szkolnictwo. W ystarcz3T 
tu tylko podkreślić dom inującą rolę przedm iotów językowo- 
historyczny7ch w  dzisiejszej szkole zarów no powszechnej, jak  
i średniej ogólnokształcącej. T a  sama tendencja p rzejaw ia 
się również w  najrozm aitszych pomysłach koncentracji m a
terja łu  naukowego dokoła języ k a ojcz3Tstego. Typowymi 
przy7kladem  takiego oparcia grupy przedmiotów o język jest 
koncentracja Poschla, współczesnego pedagoga niemieckiego.

Z a  punkt wy7jścia bierze on pogadankę okolicznościo
w ą , z której wy7prow adza w sposób nieco sztuczny7 i n acią
gnięty7 w szystk ie przedmioty7 zarów no teoretyczne ja k  i tech 
niczne. W  zw iązku z tern należy zaznaczy7ć, że ekspery7- 
menty te nie są niczem innem, jak  tyTlko odświeżeniem 
stary7ch pomy7słów  szkoły retorycznej, z tą tylko  różnicą, że 
ty7m koncepcjom nadaje się nowe, oryginale nazwy7, jak : nauka
0 rzeczach ojczysty7ch, sw ojszczyzna, nauka o rzeczach
1 inne. Rzecz oczyw ista, że dzisiejsza metoda nauczania 
przedm iotów językowo-historycznych została poważnie zmo
dyfikow ana, i to w  tym kierunku, że opiera się <ą nietylko 
na pamięci, lecz i na p ierw iastk ach  my7ślowo - etycznych.

Drugim kierunkiem , k tóry  wy7raźnie zarysowuje się na 
gruncie nauczania, jest tak  zw. kierunek bumanij tyczny. 
W ią ż e  się on organicznie z ogólnym prądem umysłowym, 
k tóry  nosi w  dziejach naukę humanizmu. K ierunek ten, 
ja k  wiem y, pow stał w  w . i5 — 16, gdy kultura klasyrczna 
zm a rtw ych w sta ła  i w  całej sw ej potędze stanęła przed 
młodenai narodam i Europy7. W ówczas to rzucono się sk w ap 
liw ie na dzieła m yślicieli starożytnych , a w  szczególności 
m yślicieli rzy7mskich. W  konsekwencji tego ruchu naczelne 
miejsce wśród przedm iotów zajęła , oczy7wiście, łacina. W praw 
dzie już w  średniowieczu całe w ykształcenie opiera się na 
łacin ie, jednak w tym okresie w ystępuje ona w  formie nie
przystosowanej do ducha św iata  starożytnego. Humanizm 
w ięc w yp ie ra  zniekształconą łacinę średniowieczną, tak  zw. 
łacinę „ kuchenną,“  zastępując ją  językiem  klasycznym , ję- 
zykiem  C ycero n a w  pierwszym  rzędzie. W ten sposob ła 
cina staje się językiem  międzynarodowymi na gruncie w ie 
dzy, a naw et językiem  potoczny7m którym  się posługują
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sfery w ykształcone w e w szystkich kra jach  Europy. W Pol
sce obserwujem y zjaw isko  analogiczne: łacina pomimo pe
wnego zachw ian ia się w  w. 16 pod w pływ em  ruchu refor
m atorskiego, jest podstaw ą w yk szta łcen ia  aż do pierw szej 
połow y w ieku 18.

W  zw iązku z tym całym  ruchem umysłowym tw orzy się 
zdecydow any kierunek w nauczaniu, k tóry  głosi, że tylko  
wykształcenie oparte na jęz y k a ch  starożytnych, w pierwszym  
z a ś rzędzie na klasyczn ej łacin ie , jest wykształceniem istotnem— 
w szelka zaś inna w iedza nie o d gryw a roli zasadniczej. Jak  
w idać z powyższego, kierunek ten nie różni się zbytnio od 
omówionego już kierunku retorycznego. Zarów no tu jak  
i tam podstaw ą nauczania są język' klasyczne, z tą  jedynie 
różnicą, że u K w in ty ljan a  język jest narzędziem pięknej 
w ym ow y — u humanistów zaś język klasyczn y jest źródłem 
rozwoju w ładz intelektualnych.

Kierunek ten odegrał w ie lk ą  rolę w  dziejach nauczania, 
toteż nic dziwnego, że w p ły w y  jego, ja k  zobaczymy7 później 
d o tarły  z pewnemi m odyfikacjam i aż do naszych czasów. 
Tym czasem  przechodzę do następnego kierunku w  nauczaniu, 
a m ianowicie do kierunku realistycznego. Początki tego k ie
runku w iąż ą  się z w iekim  17. Jak  wiem y, jest to w iek, 
w  którym  budzą się nauki m atem atyczno-przyrodnicze i n a
uki filozoficzne. W y sta rc z y  tu przytoczyć chociażby7 słyn 
nego N ew tona. O tóż na skutek w ielk ich  odkryć w  dzie
dzinie matematy7ki i przyrody zmienia się pogląd na w y 
kształcenie w  tym sensie, że człow iekiem  w ykształconym  
przestaje być daw ny uczony7 humanista, natom iast miejsce 
jego zajmuje uczony realista, to zn. człow iek, k tó ry  posiada 
w iedzę m atem atyczno-przyrodniczą. T a k  było w teorji, na
tomiast w  p raktyce panow ała niepodzielnie szkoła z progra
mem humanistycznym, oparta na łacinie a  hasła realistyczne 
b y ły  raczej tylko sporadycznemi głosami. Dopiero pod ko
niec w ieku 17  kierunek realistyczny zaczyna dochodzić do 
głosu, a raczej do zgubnego aljansu z kierunkiem humani
stycznym. Kompromis ten polegał na tem, żc usiłowano 
w prow adzić do programu rea lja  obok istniejących i m ających 
silne oparcie w trad ycji — przedmiotów humanistycznych. 
Przy7 tej kombinacji wychodzono z błędnego założenia, że
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człow iek może ogarnąć w iedzę w całości, i że w tedy jest 
człow iekiem  w ykształconym . W  zw iązku z tem w yłon ił się 
postulat dydaktyczny, żeby7 uczniowi dać całok szta łt w iedzy 
ludzkiej, czydi to w szystko, co jest dorobkiem my7śli ludzkiej. 
Typow ym  przedstawicielem  tak pojętego kierunku nauczania 
jest M ilton, pedagog angielski z drugiej połowy7 w ieku 17, 
który7 w swoim programie nauczania przeznacza dla mło
dzieży od la t  12-20 około trzydziestu przedmiotów z najroz
m aitszych dziedzin. Do tych przedm iotów należą: języki
starożytne i nowożytne, dalej, w szystkie umiejętności z dzie
dziny przyrody7, łilozofji, m edycyny, praw a, etyk i, budow 
nictw a, polityki, ekonomji, retoryki i inne. Jak  w idać z po
wyższego, kierunek ten zaleca m aterjał niezmiernie obfity  
i przekraczający7 poprostu siły  ludzkie. Toteż nic dziwnego 
że został on nazwany7 kierunkiem encyklopedycznym. Termin 
„encyklopedyzm 11 pow stał dopiero w  w ieku 18 i w iąże się 
z encyklopedystam i francuskim i, t. j. grupą uczony7ch, któ
rzy7 stworzydi w  w ieku 18 w ielk ie dzieło encyklopedyczne, 
zm ierzające do ujęcia w  jedną całość tego, co stanowi doro
bek myśli ludzkiej.

W  w ieku 19 kierunek ten nazwano „m aterjalizm em  
d ydaktycznym 11, ponieważ w  nauczaniu kładzie nacisk na 
m aterja ł naukowy7, czyli sumę wiadomości z różnych przed
miotów.

Po raz p ierw szy  użył tego terminu pedagog niemiecki 
D orpleld , który7 napisał w y  zerpującą k ry ty k ę  kierunku 
encyklopedycznego, n azyw ając  go „m aterjalizm em  d yd ak 
tycznym 11.

, Pow sta je  teraz py7tanie, czy i o ile om aw iany kierunek 
by7ł realizow an y na gruncie nauczania. Otóż tu należy7 
stw ierdzić, że system ten odegrał pow ażną rolę w  dziejach 
pedagogji i p rzetrw ał pod różnemi postaciam i do dnia dzi
siejszego.

Pierw szym  pedagogiem -praktykiem  i realizatorem  kon
cepcji encyklopedycznej b y ł Kom eński, który w  swoim dziele 
„O rb is  pictus" („Ś w ia t  w  obrazach") podaje całokształt 
wiadom ości z różnych dziedzin, a w ięc na m ałą skalę en cy
klopedię, oczyw iście zastosow aną do poziomu dzieci. K o 
meński porusza w  niej religję, społeczeństwo, rząd, poszczę-



gólne kra je , om awia kw estje rolnicze, przem ysłowe, han
dlowe i t. d. Słowem , dzieło to ma zabarw ienie w y b it
nie encyklopedyczne.

W  tym samym duchu utrzym any b\'ł podręcznik ele
m entarny (,,E lem en tarw erk“ ) B ased ow a, pedagoga niemiec
kiego z drugiej połow y w ieku 18. I tu taj mamy w yk ła d  
elem entarny zagadnień religijnych, społecznych, politycznych 
gospodarczych, geograficznych i przyrodniczych.

Przem ożny w p ły w  tego kierunku dostrzegam y i dziś 
jeszcze. Pokutuje on w  podręcznikach szkolnych, a zw łaszcza 
zaznacza się w  ogólnem p rze ład o w an iu  program ów. W re sz 
cie osław iona „n au ka o rzeczach" (pogadanki rzeczowe) 
w  program ie szkoły powszechnej jest niczem innem, jak  
tylko  zakapturzonym  encyklopedyzmem. W  nauce bowiem 
o „rzeczach 14 chce się poprostu zam knąć najważniejsze w ia 
domości o św iecie i społeczeństwie, jak ie  mogą interesow ać 
dziecko. Jeśli chodziłoby o cenę tego kierunku, to należy 
stw ierdzić, że w ykazu je  on dodatnie i ujemne strony. Do 
stron dodatnich należy ta  ogólna tendencja, zm ierzająca do 
w yk szta łcen ia możliwie wszechstronnego, w  przeciw ieństw ie 
do jednostronnego kierunku humanistycznego, który uczoność 
ograniczał do znajomości dziel klasycznych, a zw łaszcza ję
zyków  starożytnych. Pomimo to encyklopedyzm , jako k ie
runek, przeżył się, chociaż duch jego, ja k  już zaznaczyłem  
pokutuje jeszcze w  różny'ch przejaw ach  ży'cia szkolnego do 
dnia dzisiejszego. Pogoń za bogactwem w iedzy jest w ciąż 
zagadnieniem aktualnem , choć teoretycznie zdajemy' sobie 
spraw ę z taktu, że w iedza dla w ied zy  nie może być ideałem 
w ykształcenia. A  dlaczego? Bo oto encyklopedyczne p rzeła
dowanie m aterjału zmusza uczucia do p rzysw a jan ia  sobie 
wiadomości drogą w yłącznie pam ięciową, a stąd powstaje 
tak ie  zjaw isko , że uczący się zam iast pojęć w łaściw ych  
p rzysw a ja  sobie puste słow a, frazesy-, któremi stw a rza  po
zory myślenia.

D rugą w ad ą encyklopedyzm u, p łyn ącą z p rzeład o w a
nia m aterjału, jest brak  gruntownej w iedzy, czyli pow ierz
chowny dyletantyzm . W y n ik a ło  to z braku znajomości 
psychologji człow ieka wogóle, a psychologji uczenia się i po
znaw ania w szczególności. Ucznia nie staw iano wobec za

gadnień, odpow iadających jego poziomowi i zainteresow a
niom, lecz podawano mu gotowe odpowiedzi na gotowe p y
tania. T a k i sy'stem oczyw iście, nie odpow iada naturalnemu 
procesowi zdobyrw an ia  wiedzy', duch bowiem ludzki może 
ty lk o  w zrastać  drogą naturalnego rozwoju, k tóry  polega na 
zainteresowaniu się pewnem zagadnieniem i na w ew nętrznej 
potrzebie jego rozw iązania.

T rzecią  w reszcie w a d ą  encyklopedyzm u jest jego ujemny' 
w p ły w  na charakter. W iem y', że siła charakteru zależy 
w  znacznej mierze od siły  naszy7ch przekonań, od ich pod
staw  logicznymh, a to w szystko jest n iew ątpliw ie, w ynikiem  
jasnych i gruntowny'ch pojęć, jakiem i operuje um ysł ludzki. 
Ty'ch w łaśnie w alorów  nie daje kierunek, który buduje swe 
postulaty na kapitale  m artw ym , jakim  jest p ły tk a , choć ob
fita  w iedza.

Jak  w idzim y z powyższego, kierunek encyklopedyczny 
ani teoretycznie, ani praktyczn ie  nie d ał się utrzym ać. To 
też pod koniec 18 w ieku pow staje na gruncie nauczania no
wy' prąd, zw an y formalizmem dydaktycznym , k tóry  w  prze
ciw staw ieniu  do encyrklopedy'zmu w ysu w a jako cel naucza
nia nie maximum w iedzy m aterjalnej, lecz m ożliwie wszech
stronny rozwój duchowy człowieka.

Jak  w id ać  z podanej definicji, kierunek ten p rzyk ład a  
inną m iarę do oceny w artości człow ieka. O  ile pierwszy' 
podkreślał ilość m aterjału  naukowego, słowem wiedzę, jako 
ch arak terystyczn ą cechę człow ieka, o tyde ten uw aża w ie
dzę za b alast zbyteczny, jeśli oczyw iście, nie za w iera  ona 
p ierw iastk ó w  kształcących  w ład ze intelektualne człow ieka.

Jednym z pierwszyTch pionierów tego kierunku by'ł zna
komity m yśliciel angielski Locke, k tó ry  w  dziele swem p. t. 
„M yśli o w ych ow an iu44 po raz p ierw szy sprecyzow ał ideał 
człow ieka w ykształconego z punktu w idzenia formalnego. 
Niestety-, m yśli rzucone przez niego pozostały jedynie w  sferze 
zainteresow ań naukow ców , nie przynosząc żadnych konkret
nych posunięć na gruncie nauczania.

Ten sam los spotkał i innych m yślicieli i pedagogów, 
którzy poprzez w iek 18 w alczą  bezskutecznie z w iedzą 
książkow ą, jako m artw ym , bezw artościow ym  kapitałem . 
D opiero na początku w ieku 19 kierunek formalny' zaczyna
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sobie zd obyw ać praw o ob yw atelstw a. G łó w n ą zaś p rzy 
czyną takiego obrotu sp raw y  jest pow stanie filozofji K an ta .

Ja k iż  ma zw iązek  filozofja K an ta  z formalizmem dy7- 
daktycznym ? Ażeby7 uchw ycić ten zw iązek, należy7 sięgnąć 
do samych źródeł, t. j. do dziel, jak ie  nam pozostaw ił ten 
w ielk i m yśliciel czasów  now ożytnych . O tóż w dziele swo- 
jem p. t. „K r it ik  der reinen V ern un ft“ (K ryty7ka czy7stego 
rozumu) m ów iąc o podstaw ach myślenia, przyjm uje filozof 
oryginalny podział w iedzy ludzkiej na aprioryczną i apoote- 
rioryczną. Term iny te, jak  wiemy7 skądinąd, oznaczają 
pewnego rodzaju postępowanie logiczne, a mianowie: „ a  prio- 
r i“  — oznacza pewne twierdzenie, które zak ład am y sobie 
zgóry7, natom iast „a  posteriori" w skazuje na drogę odw rotną, 
a mianowicie, że do pewnego sądu, względnie wniosku do
chodzimy drogą faktów , czyli drogą „zdolu“ .

Cóż w ięc należy7 rozumieć przez w iedzę aprioryczną 

i aposterioryczną? Otóż, jak  w yn ik a już z samej term ino
logii, w ied zą aprioryczn ą n azyw a m yśliciel ta k ą  wiedzę, 
której źródłem nie jest doświadczenie, lecz rozum. 1 odw rot
nie, — aposterioryczną jest tak a  w iedza, k tóra płynie w y 
łącznie z doświadczenia

P o w sta je  teraz pyTanie, jak  to może być, że pew na 
w iedza tw o rzy się niezależnie od dośw iadczenia i że źródłem 
tej w iedzy jest rozum? O tóż jest to możliwe — pow iada 
K an t — dlatego, że umysł ludzki posiada pewne śla le  formy 
myślenia i ólale jorm y wyobrażania. S ta ła  forma myślenia 
u każdego człow ieka polega na tern, że musimy np. ujm ować 
z jaw isk a  naolępczo albo opólczeóme, że musimy je badać 
przyczynowo, t. zn. w  zw iązku z pewnym  skutkiem  doszuku
jemy się mimowoli przyczyny7, że w reszcie umysł ludzki musi 
ujm ować z ja w isk a  nieoprzeczne. O tóż do tych stałych norm 
m yślenia musi się naginać m aterjał zdobyty na drodze do
św iadczenia.

To samo stosuje się również do form w yobrażenia. N a 
gruncie bowiem w yobraźni są pewne stałe , niezmienne normy, 
poza które niepodobna w yjść  I tak  np. w  w yobraźni ope
rujemy przedmiotami w yłączn ie  tró jw ym iarow em i, to znaczy 
że nie możemy sobie w yo b raz ić  przedmiotu cztero w ym iaro

wego, albo w ięcej w ym iarow ego. Podobnie nie jesteśm y 
w stanie w yobrazić sobie np. dwóch linij prostych, któreby 
się p rzecin ały  w ięcej niż w  jednym punkcie. Z  powyższego 
jasno w yn ik a , że niemożność takich  w yobrażeń  nie jest spo
w odow ana doświadczeniem , lecz poprostu formą naszego w y 
obrażenia. Słowem , umysł ludzki tak  tylko  sobie w yo b raża, 
a  inaczej nie może. G d yb y  n aw et doświadczenie w yk aza ło  
coś innego, pomimo to umysł ludzki sprzeciw i się i powie, że 
w  doświadczeniu jest b łąd.

Rozum ując w ten sposób, K an t dochodzi do wniosku, 
że w  każdej w iedzy istnieją dw a p ierw iastk i: Jorm alny,
który  pły7nie z umysłu i m aterialny, k tó ry  pochodzi z do
św iadczenia. Innemi słow y, doświadczenie dostarcza jedynie 
m aterjału , z którego umy7sł dzięki logicznym normom mydle
nia w y tw a rz a  ścisłą w iedzę przez uporządkow anie i odpo
w iednie uszeregowanie zdoby7tego chaotycznie m aterjału.

P ow sta je  teraz py7tanie, który z ty7ch p ierw iastk ów  jest 
ważniejszy7? N a to pytanie K an t odpow iada że decydującą 
rolę w  życiu psychicznem człow ieka od gryw a pierw iastek 
form alny, ponieważ on to w łaśnie tw o rzy założenia w szel
kiej w iedzy, jej podstaw y logiczne i w yobrażeniow a, słowem 
jest tym jedynym  czynnikiem , któremu zaw dzięczam y w ie
dzę w  ścisłem tego słow a znaczeniu. Rzecz prosta, że i p ier
w iastek  m aterjalny, k tóry  stanow i tworzy7wo dla naszej w ie 
dzy, nie jest czemś zbędnem, przeciw nie — jest to tylko  
odwrotna strona tej samej rzeczy; aczkolw iek mniej w a r 
tościow a, jeżeli tak  rzec można. M yśl tę w yp ow iad a K an t 
w  tych słow ach: „G edanken  — ohne łnh alt sind leer, An-
schaunngen ohne Begriffe sind blind“ (M yśli bez treści są 
puste, spostrzeżenia bez pojęć są ślepe).

I ta k  np. pojęcie przyczynow ości samo przez się jest 
„puste“ , nie dające się przedstaw ić ani w yobrazić, jeśli nie 
mamy ilustracji dwóch zdarzeń, zw iązanych przyczynow o. 
I odw rotnie — znajomość pew nych faktów  jest b e zw ar
tościow a, nie daje nam praw dziw ego poznania, jeżeli nie 
przyjdzie nam z pomocą pojęcie przy7czy7nowości, które dane 
fakty7 pow iąże w  pew ną logiczną, konsekwentną całość. Jak  
widzim y z powy7ższego p ierw iastek  formalny7 od gryw a, we-



dług K an ta , arysto kratyczn ą rolę w  życiu duchowem czło
w ieka, tw o rząc z luźnych wiadomości m aterjalnych przej
rzyste i w spaniałe konstrukcje logiczne, z jak ich  sk ład a  się 
nasza wiedza.

Innem źródłem formalizmu poza filozofją K an ta  b y ła  
idealistyczna filozofją X IX  w ieku. M ia ła  ona swoich licz
nych przedstaw icieli przedewszystkiem  w  Niemczech, jak  
H egla, Schopenhauera, Fichtego, ma również sw oich przed
staw icieli u nas np. Trentow skiego i L ib e lta . Ogólnie zaś 
filozofją ta głosi, że podstaw ą św iata  i źródłem w szechbytu 
jest pterwicutek duchowy, k tóry przez różnych myś 1 icie 1 i b y ł 
różnie pojm ow any i interpretow any. S tąd  też i na gruncie 
pedagogji w yprow adzono wniosek, że gdy chodzi o rozwój 
człow ieka, podniesienie jego jestestw a na w yższy szczebel 
ku ltury — nieodzowną jest rzecdą kształcenie jego duszy, 
innemi słow y tego p ierw iastk a  duchowego, k tóry  stanowi 
najgłębszą istotę człow ieczeństw a.

Otóż w  wym ienionych koncepcjach filozoficznych mamy 
odpowiedź na zagadnienie, co było źródłem kierunku w  nau
czaniu, który nosi nazw ę formalizmu dydaktycznego. Pod 
w pływ em  w łaśnie tych teorji k rysta lizu je  się stopniow o po
gląd, że człowiekiem  w ykształconym  jest ten, kto ma ro z w i
nięty umysł pod względem form, t. zn. umysł, którego formy 
myślenia i formy' w yobrażen ia są rozwinięte specjalnie.

*£ ;jc

K ończąc na tych uw agach zarys historyczny' poruszo
nego zagadnienia, uw ażam  za w skazane ze względu na d a l
sze rozw ażania poświęcić k ilk a  słów  lerm inologji, zw iązanej 
z ostatnim kierunkiem w nauczaniu, a m ianowicie z form a
lizmem dydaktycznym .

Przedew szystkiem  nie należy sądzić, jakoby term iny 
„m aterja 11 i „form a11 i pojęcia z temi terminami zw iązane 
m iały być tworam i K an ta . Etynajmniej —  sięgają one od
ległej starożytności, bo aż czasów  A rystotelesa. W  dziełach 
tego ostatniego m yśliciela termin „form a“ oznaczał coś, co
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posiada określone k ształty  i przez co dana rzecz jest tern, 
czem jest — w  przeciw staw ien iu  do „m aterji11, służącej je- 
Hy nie za konieczne podłoże takiego czy innego bytu. W  tym 
sensie używ any b ył średniowieczny' termin naukow y „form a 
substantialis11 na oznaczenie „isto ty  rzeczy'", który'm to te r
minem chętnie w  późniejszym czasie posługiwali się w  swoich 
rozw ażaniach filozoficznych K artezjusz i Spinoza. N iezależ
nie od tego już w okresie scholastycznym  posiada termin 
„form a“  i inne znaczenie. I ta k  np. u Bacona oznacza tyle 
co „p ra w o “ . D la niego np. „form ą ciep ła" nazy'wa się to, 
co my dziś nazyw am y „praw em  działan ia c iep ła", natom iast 
„m aterją  c iep ła 11 jest to coś, co podlega praw u działaniu 
ciepła. Jak  w id ać z powyższego — w szyscy wy'mienieni 
m yśliciele zgadzają się na tym punkcie, że zarówno m aterja 
jak  i form a są jakgdyby' dw iem a stronami jednej i tej samej 
rzeczy, przyczem w  zestaw ieniu tych p o ję ć —termin „form a11 
w ykazu je  znaczenie pojęcia nadrzędnego.

Z  w iększą jeszcze św iadom ością pojęcia te zostały spre
cyzow ane z ch w ilą  pow stania teorji K an ta , k tóry  zarówno 
w dziedzinie poznania jak  i działan ia  istnienie tych dwóch 
p ierw iastk ó w  podkreślił.

N a  poznanie, według niego, sk ła d a ją  się dw a zasadn i
cze elementy: i) m aterja, t. j. w rażen ia, same w  sobie chao
tyczne i 2) forma, czyli inaczej kategorje rozumowe (poję
cia), które chaotyczny m aterjał, dany' w e w rażeniach i spo
strzeżeniach, planowo porządkują. Jeśli zaś chodzi o hie- 
rarch ję  ty'ch pojęć, to oczyrw iście, w edług K an ta , pierw szeń
stw o należy przyrznać „form ie", gdy'ż na gruncie poznania 
daje nam w artości obiektywne, gdy tymczasem m aterja nie 
jest niczem innem, jak  ty lko  sumą Mibjeklywnych wrażeń. 
I tak  np. w rażenie, jak ie  odbieram y przy spadaniu kam ie
nia, jest naw skroś óubjektywne, uzyskuje zaś w artość objek- 
tyw nego faktu  poznania dzięki zasadom rozumowym, które 
zastosowują d la w yjaśn ien ia danego faktu pewne kategorje 
m yślow e, czydi t. zw . pojęcia czasu, przestrzeni, przedmiotu 
i przyczynow ości. M am y tu przy'kład poznania m aterjal- 
nego i formalnego. M aterjałem  będą tu same w rażen ia, 
zw iązane ze spadaniem  kam ienia, natom iast uświadomienie 
sobie i zrozumienie z jaw isk a  spadania przez umiejscowienie
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opadającego przedmiotu w  czasie i przestrzeni oraz zrozu
mienie przyczyny spadania będzie stroną form alną poznania 
tego zjaw iska .

T a  antyteza p ow tarza  się i w  kaniow skiej etyce. I tu 
rozróżnia m yśliciel stronę m aterjalną i form alną, czyli t. zw. 
heteronomję i autonomję. W  okresie heteronomicznym (ma- 
terjalnym ) człow iek się kieruje zasadam i w y p ły  w ającem i 
z autorytetu — i odwrotnie — w  okresie autonomji wola 
ludzka i jej działanie określone jest praw am i, które rozum 
ludzki sam sobie nakłada w  m yśl zasady: „H andle so, dass
die M axim e deines W dlens jederzeit zugleich ais Prinzip 
einer allgemeinen Gesetzgebung gelten kbnne “ (Postępuj tak , 
ab y  m axym a tw ojej woli w  każdy'm czasie mogła uchodzić 
za zasadę powszechnego p raw o d aw stw a).

Jak  w yn ika z powyższego — dualizm p ierw iastk a  ma- 
erjalnego i formalnego dominuje w  systemie K an ta  i to za

równo w  dziedzinie poznania ja k  i woli. N ic w ięc dz iw 
nego, że aczkolw iek  K an t nie w yp ro w a d za ł ze swej teorji 
żadnych w niosków  d yd ak tyczn ych , pomimo to koncepcje 
jego znalazły  głęboki oddźwięk na gruncie w ych ow ania N a 
początku w ieku X IX  liczni pedagogowie przyjęli za podsta
w ę w  teorji poznania stronę m aterjalną i form alną. Do tej 
grupy należą w  pierw szym  rzędzie pedagogowie niemieccy, 
jak  Ehrhard  Schmidt, I. Greiling, a zw łaszcza znany po
wszechnie Herm an N iem eyer, k tóry  jeden z p ierw szych 
w pro w ad za do dyd ak tyk i termin „form ale Bildung“  (kształ
cenie formalne) Od tej pory termin ten zdobył sobie ca łko 
w icie praw o o b yw atelstw a, chociaż in terpretacja jego w a r 
tości znaczeniowej różni się nieco od interpretacji kantow- 
skiej. Przez kształcenie formalne aczęto rozumieć nietydko 
kształcenie form m yślenia i w yobrażan ia, ja k  chce K ant. 
ale kształcenie wogóle intelektu, uczucia i w oli — słowem, 
tego w szystkiego, co stanowi istotę duchowości człow ieka.

R O Z D Z I A L II

Środki kształcenia formalnego.

Po omówieniu zarysu historycznego przechodzę do na
stępnego zagadnienia, a m ianow icie do środków k szta ł

cenia formalnego. Zagadnienie podstaw ow e sprow adza 
się do pytan ia: za  pomocą ja k ic h  Środków, wzgt. przedmiotów 
nauczania kcztalci cię umyci Jorm alnie?

Otóż na to pykanie różni pedagogowie różne d aw ali 
odpowiedzi. Zacznijmy' od grupy pedagogów ze znanyrm już 
nam Hermanem Niem eyerem  na czele, reprezentującym na 
gruncie nauczania kierunek tak  zw . neohumanijtyczny. N a  
jakich  w ięc założeniach opiera się neohumanizm i jak ie  śro
dki kształcenia za lecał ten kierunek?

Neohumanizm, jak  w skazuje sama nazw a, ma coś w spól
nego z humanizmem, oznacza w ięc  jakgdy^by' powrotny huma
nizm w  zmienionej nieco postaci. I istotnie prąd ten w y 
stępuje zasadniczo przeciw ko oschłemu racjonalizm owi w ieku 
oświeconego, głosząc pow rót do św iata  starożytnego, w  któ- 
ry'm neohumaniści doszukują się ideałów  dobra i piękna. 
Przyczem  zwolennicy tego kierunku w ysu w a ją  jako naczelną 
zasadę tw ierdzenie, że żadna epoka ludzkości nie w y tw o 
rz y ła  pojęcia człow ieka tak  wszechstronnego i tak  harmo
nijnego, jak  epoka starożydna, a w  pierwszym  rzędzie epo
ka grecka. Cóż w ięc pozostaje? O to niema sensu — po
w ia d a ją  — próbow ać tw o rzyć jakieś nowe ideały , które 
zaw sze będą gorsze od tamtych, a trzeba raczej pow rócić 
do ideałów  św iata  klasycznego greckiego i w  tym celu 
stw orzyć szkołę, k tórab y  do tego ideału nas zbliżyła.

W  ten sposób pow staje na początku w ieku X IX  gim
nazjum neohumanistyczne, które w  swoim program ie kładzie 
w ielk i nacisk na języki starożytne, a zw łaszcza na język
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grecki, jako niezawodne narzędzie, za pomocą którego ma 
się rzekomo osiągnąć ideał grecki. Poniew aż zaś szkoła hu
m anistyczna już wcześniej stra c iła  grunt pod nogami, przeto 
zwolennicy tego nowego zam askowanego humanizmu musieli 
się obejrzeć za argumentami, któreb y się p o k ryw ały  z du
chem i poglądam i w ieku 19. 1 istotnie argumenty tak ie  się
zn alazły  pod postacią popularnych podówczas haseł form a
lizmu. Neohumaniści skw ap liw ie  w yk o rzysta li ten moment, 
głosząc hasło, że żaden inny program  nie ro zw ija  ,,form my- 
slenia11 w  tym stopniu, co program neohumanistyczny", D la
czego? Oto dlatego — p o w iad a ją  — że struktura językó w  
starożytnych, a zw łaszcza języka greckiego jest tak  piękna, 
tak  logiczna i do tego stopnia budzi drzem iące w  człow ieku 
w artości logiczne, że nie da się zastąpić żadną inną nauką. 
Słowem , greka — to jedyny w edług neohumanistów, przed
miot, który ze względu na swe w alo ry  w ew nętrzne nadaje 
się par excellence, jako środek kształcenia formalnego,

W  ten sposób idea kształcenia formalnego poprzez ję 
zyki klasyczne sta ła  się m yślą przew odnią na gruncie nau
czania w  w ieku X IX . Pogląd ten i dziś jeszcze ma swoich 
zwolenników, gdyż bardzo często spotykam y się ze zdaniem, 
że człowiekiem  n apraw dę inteligentnym jest ten, kto otrzy
mał w ykształcenie tak  zw. klasyczne.

N a innym gruncie, o ile chodzi o środki kształcenia 
formalnego, sto ją zwolennicy tak  zw . realizm u  dydaktyczne
go. N ależy  bowiem pam iętać, że aczkolw iek  kierunek ten 
już w  w ieku 18 poniósł teoretycznie klęskę, jednak w  p ra k 
tyce nadal istniał, dostosow any do ducha epoki formalisty'- 
ćznej. Z w olen n icy  tego kierunku zgadzają się zasadniczo 
na postulat formalizmu dydaktycznego, że celem nauczania 
jest rozwój wta<)z duchowych, — zw alcza ją  natom iast pogląd, 
jakoby w yłączn ie język i starożytne m iały  być jedynym sku
tecznymi środkiem kształcenia w ład z intelektualnych. D la
czego? O to dlatego — p o w iad ają  — bo w  każdym  innym 
przedmiocie tk w ią  jakieś elementy kształcące, a w ięc nie 
tylko  w  językach starożytnych, ale i w  nowożytnych, a  z w ła 
szcza w  naukach przyrodniczych i matematycznych. Z  chw ilą 
w ięc, gdy uczeń posiądzie bogatą w iedzę przyrodniczo-ma-
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tem atyczną — z tą  ch w ilą  umysł jego będzie w yk ształco n y 
w  sensie formalnym. Z resztą  —  mówi się tutaj — nie jest 
zadaniem  szkoły czuw ać specjalnie nad kształceniem  umy"słu, 
ale zadaniem  szkoł3' jest dać m aterjał naukow y, m aterjał 
realn3T, który-by" m ożliwie odpow iadał stanowi w iedzy w sp ó ł
czesnej. Specjalna troska o rozwój umy-słowy' o tyde jest 
zbędna, że ten rozwój formaln3T tow arzysz3T autom atycznie 
procesowi przy-swajania wiedz3T

Odm ienny nieco pogląd na tę sp raw ę w ysu w a Pedla- 
lozzi. O piera jąc  się w  swojej pedagogice na pew nych za
łożeniach filozofji idealistycznej, w ierzy  on, że dominującym 
elementem osobowości jest p ierw iastek  duchowy, czyli nie
znana nam bliżej „siła duchow a“ , dzięki której człow iek 
jest tem, czem jest. Z  tej teorji w ysn u w a Pestalozzi pewne 
wnioski odnośnie celów  nauczania. Rozumuje zaś w  ten 
sposób: jeśli istotą człow ieka jest „p ierw iastek  duchow y‘% 
w  takim  razie celem nauczania winno być w łaśnie odszuka
nie owej s iły  duchowej człow ieka oraz wzm acnianie jej przez 
racjonalne rozw ijanie. N a  podobnem stanowisku stoi ró w 
nież m yśliciel i pedagog nasz Trentow ski. P ow staje teraz 
pytanie: za pomocą jakich  środków  należy kształcić form al
nie o w ą „s iłę  duchow ą“ ? Otóż na to pytanie Pestalozzi 
odpow iada, że tym środkiem cudowny-m nie jest język, jak  
chcą neohumaniści, ani nauki przyrodnicze, jak  tw ierd zą 
zwolennicy" realizmu, lecz geometrja. Geom etrja— pow iada -  
ma tę szczególną własność, że cudownie dz ia ła  na w yobraź- 
mę, a  temsamem pobudza do p racy  o w ą silę duchową, k tó 
ra  przez działan ie podnosi ogólnie ducha ludzkiego na wyż- 
szy szczebel kultury.

Inaczej w reszcie pojmuje „kształcen ie form alne14 Her- 
bart. W p raw d zie  naw iązuje on swój sy"stem do filozofji, 
jednak stara  się nadać swym  pomysłom ch arakter em piry
czny" i oprzeć je na podstaw ach psychologicznych. I on w ych o
dzi z założenia, że głównym celem nauczania jest „k szta łce
nie form alne", ale odrzuca w czam buł wsze lkie środki pro
ponowane dotychczas, gdy chodziło o osiągnięcie tego celu. 
Słow em , H erb art ostro zw alcza ekskluzywność tej czy innej 
nauki w  odniesieniu do posiadanych w artości kształcących, 
jednocześnie stw ierdzając, że w szystkie przedmioty naucza-
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nia m ają w  pewnej mierze w artość kszta łcącą  w  sensie for
malnym. Powiedziałem  „w  pewnej m ierze44, gdyż jak  za
strzega się H erbart, w artość kształcąca tego czy innego 
przedmiotu nie zależy od natury danego przedmiotu, lecz r a 
czej od metody podaw ania m aterjału, czyli metody nauczania. 
W zgląd  pow yższy w yjaśn ia  nam c ie k a w y  fakt, dlaczego 
H erbart pośw ięcił tyle p racy, ab y  w ynaleźć „metodę k sz ta ł
cą c ą 44. Poszukiw ania jego zostały  uwieńczone ciekaw ym  r e 
zultatem pod postacią słynnych „stopni form alnych14, które 
w  szczegółach zostały opracow ane przez uczniów jego Reina 
i Z ille ra .

Podobne stanowisko, o ile chodzi o środki kształcenia, 
zajmuje m yśliciel i pedagog am erykański D ew ey. I on głosi 
zasadę, że w artości kształcące nie są bynajm niej prz3'wilejem 
tych czy innych przedm iotów, lecz tk w ią  w  naturze każdego 
przedmiotu nauczania. W  zasadzie jedynym  sprawdzianem  
w artości kształcącej danego przedmiotu jest, w yłącznie me
toda p racy. Pod tym  w ięc względem poglądy D ew ey ’a 
p o k ryw ają  się całkow icie z teorją  H erbarta. Zachodzi 
jednak pewna różnica w  samem ujęciu sp raw y. O  ile dla 
H erbarta rozwój intelektu jest celem i środkiem zarazem, 
o tyle w systemie d ew ey ’owskim celem nauczania jest w p ra 
wdzie rozwój intelektu, ale zato jednym z zasadniczych 
środków w iodących do tego celu jest kształcenie woli. W iem y 
skądinąd, że D ew ej' jest na gruncie pedagogiki tw ó rcą  tak 
zw. „szko ły p racy ", czyli systemu w oluntarystycznego, w  któ
rym now ością jest to, że się dąży do w y  kształcen 'a form al
nego przez działanie, czy 1 i innemi sło w y — poprzez czynnik 
woli*). Rozumuje się tu w  ten sposób: człow iek z natury
jest istotą ak tyw n a , stąd też zasadniczym  składnikiem  jego 
duchowości jest w ola, nie zaś intelekt, jak  to chce H erbart. 
Jeśli teraz zapytam y, jak ą  w ładzę należy ćw iczyć, by w y 
kształcić człow ieka formalnie — odpowie Dewe3T, że wolę, 
Przyczem  kształcenie woli pojmuje się w  tym obozie obszer
niej, a w ięc nie tylko  jako pracę fizyczną, ale wogóle 
w sensie aktyw nego ustosunkowania się do przedmiotów 
nauczania.

d  P a t r z  p r a c ę  t e g o ż  a u to ra  p .  t. „ l n t e l c k t u a l iz m  a w o lu n t a r y z m  na 
g r u n c ie  p e d a g o g j i “ .

_____

Reasum ując to wsz3'stko, co pow iedziałem  o środkach 
kształcenia formalnego, widzim3r, że w  różn3rch epokach pano
w a ły  różne poglądy na tę spraw ę. I tak  humanizm histo
ryczny tw ierdzi, że trzeba w yk szta łc ić  ucznia na podstaw ie 
języków  starożytnych, a  zw łaszcza na klasycznej łacinie. 
Podobne stanowisko zajmuje neohumanizm, z tą  tylko różnicą, 
że punkt ciężkości przesuwa się z ła c in 7 na grekę. N a to 
miast innego zdania są realiści, którzy tw ierd zą, że wyr- 
kształcenie trzeba oprzeć na podstaw ie nauk matemat3^czno- 
przyrodniczych, języki zaś należy uw zględniać o tyle  tylko , 
o ile to jest koniecznie potrzebne w  życiu . O tóż tak  sfor
m ułowany pogląd na kształcenie formalne nazw ijn^7 — dla 
ułatw ien ia sobie następnych rozw ażań — jormaLizmcni h isto
rycznym, ponieważ kierunek ten opiera się na przesłankach, 
w yp ływ a ją cych  z o g ó ln 7ch prądów  kulturalno — histo- 
r3Tcznych.

Do innego obozu na gruncie formalizmu należą pedago
gowie H erbart i D ew ey. O baj oni tw o rzą  wspólny front 
przeciw ko form alizm owi historycznemu, forsując na jego 
miejsce odmienną koncepcję, według której w artości formalne 
tk w ią  nie w  tych czy innych przedm iotach nauczania, lecz 
w metodzie nauczania. A  poniew aż metoda nauczania ma 
ścisły  zw iązek  z przeróbką duchową m aterjału naukowego, 
słowem odwołuje się do czynników natury psychologicznej, 
dlatego też pogląd ten będziem3T naz3Tw ali formalizmem psy
chologicznym.

W  zw iązku z powyższem zastanow im y się pokrótce, 
k tó ry  z w3Tmienion3rch poglądów ma za sobą uzasadnienie.

A żeby odpowiedzieć na to pytanie, należy przedewszy- 
stkiem uprzytomnić sobie podstaw ow ą tezę formalizmu his
torycznego. Zw olennicy tego kierunku rozumują w  ten 
sposób: Jeżeli na gruncie nauczania istotną jest rzeczą roz
wój intelektu, to należy w  programie prz37znać pierwsze 
miejsce takiem u przedm iotowi, który za w iera  maiimum p ier
w iastków  kształcąc3rch logicznie. Dlaczego? O to dlatego — 
p o w iad a ją  — że człow iek w yk szta łco n y formalnie na grun
cie danego przedmiotu — automat3Tcznie stanie się uzdol-
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nionym do w szystkich innych dziedzin, z jakiem i się zetknie 
w  życiu. Tu jest podstaw ow a teza form alistów  historycznych.

Pow staje w ięc pytanie, czy wym ieniona teza słuszna 
jest z punktu widzenia dzisiejszej psychologii eksperym en
talnej. Otóż w  odpowiedzi na powyższe pytanie pozwolę 
sobie przytoczyć jeden ze św ieżych eksperym entów z dzie
dziny badań nad pam ięcią, m ający ilustrow ać zagadnienie 
w artości formalizmu. M ierzy  się zasób pamięci kilku osób 
i okazuje się, że badane osoby m ają różną pamięć. Po stw ier
dzeniu tego faktu prow adzi się eksperym ent dalej w  ten 
sposób, że ćwiczy7my pamięć badanych osób przez pewien 
określony przeciąg czasu, przez miesiąc dajm y na to, na 
jednakowy7m m aterjale. Po u p ływ ie tego czasu przeprow a
dzono powtórne badanie pamięci ogólnej eksperym entowa- 
w anych osób, przyczem okazało się, że pamięć badanych 
w praw d zie w  różnym stopniu, jednak n iew ątp liw ie spotę
go w ała  się. N a  zakończenie przystępow ano do n a jw ażn ie j
szego eksperymentu, mającego ewentualnie potwierdzić 
głów ną tezę formalizmu, a mianowicie badano pamięć ogólną 
tychże osób na m aterjale z innych dziedzin. I tu również 
stwierdzono, że zdolność pamięci została spotęgowana 
i w  innych dziedzinach.

D la  całości muszę jeszcze nadmienić, że podobne doś
w iadczenia b y ły  przeprow adzane na różnorodnym m aterjale 
naukowym , a pomimo to za każdym  razem stwierdzono, że 
zdolność pamięci w zm acniała się bez względu na m aterjał 
jakim  się posługiwano podczas ćwiczeń.

O tóż tak ie i tym podobne eksperym enty przem aw iają 
n iew ątpliw ie na korzyść formalizmu psychologicznego i do
wodzą tylko  jednej niezbitej praw dy7, że przez ćwiczenie 
można spotęgować władze intelektualne człow ieka. natomiast 
nie udało się dotychczas zbadać dośw iadczalnie, jaki przed
miot jest bardziej kształcący od innych. I tu w łaśnie tkw i 
slaby punkt formalizmu historycznego w  interpretacji huma
nistów i neohumanistów, którzy p rzyp isyw ali w artości 
kształcące językom  klasycznym , jak  rów nież w  interpretacji 
realistów  czy też zwolenników Pestalozzfego, którzy7 w  nau
kach matematy-czno - przyrodniczych u p atryw ali jedyny
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punkt w yjśc ia  do kształcenia inteligencji, czyli strony for

malnej.

Dziś odwrotnie — jesteśmy7 raczej zdania, że wartości 
kształcące posiada nie ja k iś  określony przedmiot, lecz każdy  
przedm iot, o ile oczyw iście w  należyty sposób jest potrakto
w any. Z a leży  to w  pierw szym  rzędzie od nauczyciela: 
w  ręku dobrego nauczy7ciela każda nauka jest kształcąca 
i odwrotnie —- w  ręku nieudolnego nauczyciela żadna nauka 
nie kształci.

W  rezultacie dochodzimy do wniosku, że pewnem 
uzasadnieniem może się wy7kazać jedynie formalizm psycho
logiczny, k tóry  znowu w praktyce  jest niczem innem jak 
ty lko  „kształcącą metodą nauczania” , albo „abstrakcyjnym  
celem nauczan ia".

N iektórzy w  tym względzie posuw ają się jeszcze dalej, 
tw ierd ząc, że wogóle tak  zw. „cel form alny" jest przesta
rzałym  komunałem, nie m ającym żadnego odpowiednika 
w  p raktyce szkolnej, a  jeśli się o tern mówi, to raczej tylko 
ze w zględów  tradycyjno-konw encjonalnych, W  praktyce spo
tykamy7 się wydącznie z jednyTm jedyny7m celem nauczania, 
którego nie można nazw ać ani m aterjalny7m ani formalny7m, 
gdy7ż oby7d w a tw o rzą jedną całość pojęciow ą. Z resztą  — 
p ow iad ają  — za takiem  ujęciem spraw y7 przem aw ia abstrak- 
cyjność formalizmu bez względu na to, czy będziemy go in te
rpretow ali w  sensie pewnego rodzaju środka kształcącego czy7 
też ujm owali jako jeden ż celów  nauczania. Form alizm  jest 
przedewszyTstkiem nieuchwytny7 w sensie środka m etodycz
nego, ponieważ trudną, a naw et niem ożliwą jest rzeszą 
stw ierdzić, czy dany środek jest istotnie momentem ksztal- 
czącym  w sensie formalny7m, czy też tydko pewnem posu
nięciem żbliżającem  nas do osiągnięcia celu m aterjalnego.

Jeszcze trudniej uchw ycić formalizm, jako jeden z ce
lów nauczania. F a k t ten uderza nas szczególnie przy- okreś
laniu poziomów na grunćie szkolny7m O  ile bowiem nie 
nastręcza nam specjalnych trudności stan d aryzacja  poziomu 
badanych grup pod kątem widzenia m ateriału naukowego, 
o ty le  stajemy7 bezradni, gd y  chód zi o stw ierdzenie, czy za-
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kreślone przez program cele formalne zostaN  osiągnięte. 
A  dlaczego? O to dlatego, że te cele są pljmne, abstrakcyjne 
nie dające się żadną metodą ani zm ierzyć ani spraw dzić.

O tóż w  tych i tym podobnych zastrzeżeniach i w ą tp 
liwościach mieści się bezsprzecznie spora doza słuszności, 
o czem pomówimy obszerniej w  rozdziale następnym.

R O Z D Z I A L III

Zagadnienie celów w nauczaniu.

Jak  już zaznaczyłem  w  poprzednim rozdziale, na temat 
celów  nauczania istnieją wśród nas poważne niedom ówie
nia i nieporozumienia. Z jaw isk o  to o ty le  jest naturalne, 
że żyjem y dziś w  epoce, kiedy to na każdym  kroku rodzą 
się nowe w artości w  różnych dziedzi lach myśli ludzkiej, 
a w  zw iązku z tem muszą się u jaw niać nowe dążenia, zmie
rza jące do stw orzenia form odpow iadających nowej treści 
życiow ej.

Szczególnie w  dziedzinie w ych ow an ia i nauczania je 
steśmy św iadkam i niebyw ałego rozmachu zamierzeń, zakro
jonych na w ie lk ą  skalę, oraz ożywionej licytacji przeróż
nych haseł ryw alizu jących  między sobą o pierw szeństw o. 
N ow e h asła  i metody, nowe próby i projekty z a le w a ją  nas 
poprostu, jak  potężna law in a , której nikt nie jest w  stanie 
się oprzeć, tem bardziej, że owe hasła idą zgóry, szeroko 
i głośno popularyzow ane przez teoretyków , którzy niestety, 
nie zaw sze zetknęli się ze szkolą ż y w ą  i jej szarym , co
dziennym trybem  życia . A  co g o rsz a —to fakt, że w  tej 
propagandzie nie w id ać w alk i o fundamenty szkoły, lecz 
raczej o tak ie  czy inne wykończenie „górnych p ięter11, że 
tak  powiem. Słowem , zam iast budować szkolnictwo od 
podstaw , zam iast n aw iąz yw ać  do trad ycji narodow ej, by 
w ytw o rzyć  sj^stem w ych o w aw czy  dostosowany do naszych 
stosunków rodzimych, do psychiki narodowej — h a ła ś liw a  
teorja stara  się zaszczepić nam gotowe w zory zagraniczne, 
przenosząc je żywcem  na teren polski bez względu na to, 
czy one od pow iad ają  w łaściwościom  naszej psychiki i kultury, 
czy też nie.

Ten rozgardjasz opanow ał w  obecnych czasach w  szcze
gólności dziedzinę metod nauczania. Dziś we w szystkich
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czasopismach pedagogicznych oraz na wszelkiego rodzaju 
zjazdach i konferencjach nauczycielskich reklam uje się 
głośno „urbi et o rb i“ nowe metody oraz przeróżne pom ysły, 
pow stałe na gruncie am erykańskim , angielskim , czy nie
mieckim. A  co gorsza, że w szystko  przyjmuje się za dobrą 
monetę, rozdmuchując skromne niekiedy i niewiele znaczące 
poczynania czy projekty obce do rangi w ypróbow anych  sy 
stemów. Rezultatem  zaś tej propagandy, jest oczyw iście, 
karyk atu raln e  naśladow anie reklam ow ych w zorów , ponie
w aż przeciętny nauczyciel nie jest poprostu w  stanie oprzeć 
się temu przemożnemu naciskow i moralnemu, jeśli się nie chce 
narazić na poważne przykrości ze strony różnych au to ryta
tyw nych  czynników .

Jak  już zaznaczyłem — chodzi tu w pierw szym  rzędzie 
o dziedzinę metod. Nowoczesne now inkarstw o pedagogiczne, 
niezmiernie płodne w  różnorodne pom ysły, w ytw o rzy ło  do
koła nauczyciela n iezw ykle gęstą sieć środków  i półśrod
ków metodycznych, które mu zaciem niły dalsze horyzonty, 
a tem samem przesłoniły rzeczy istotne. N iedość na tern — ta 
misterna sieć w ytw o rz y ła  wśród licznych sfer nauczyciels
kich „specjalną psychozę’',  której charakterystycznym  w y 
razem na gruncie nauczania jest jednostronne nastaw ienie na 
metodyczny kąt w idzenia. Powiem  jeszcze więcej i w yd aje  
mi się, że nie będę dalekim  od p raw d y , jeżeli zaryzykuję 
twierdzenie, że nauczyciel współczesny zużyw a c a łą  sw oją 
energję intelektualna i ca łą  sw oją pom ysłowość jedynie na to, 
ab y  w  m ożliwie najefektowniejsze szaty przyb rać stronę 
m etodyczną swojej p racy  zaw odow ej. Pod tym względem 
dochod zi się tak  dalece do absurdu, że ob serw ator odbiera 
w rażenie, że nauczyciel używ a w szelkich środków , ab y  
w nagromadzeniu efektów  zewnętrznych ukryć przed uczą
cą się młodzieżą rzeczy istotne.

Słowem  — przesadna forma pogrzebała dziś całkow icie 
treść, to też nic dziwnego, że obecnie każdy' „szanujący się“ 
pedagog nie tyle  dba o rezu ltaty  nauczania, ile raczej 
o środki nauczania. To nałogowe już dziś , nastaw ienie me
todyczne' uderza nas przedewszystkiem  na tak  zw. „lekcjach 
w zorow ych ", które tak  często w idzim y na konferencjach re

jonowych. Uczestnicy takich  konferencyj już zgóry gubią 
się w  dom ysłach, jakim i to efektam i zademonstruje p ro w a
dzący lekcję. Rzecz prosta, że bez tego się nie o b yw a, ale 
pomimo to po takiej lekcji pozostaje zaw sze w rażenie jak ie jś 
sztuczności, jak ie jś hiperm etody, która n iew ątp liw ie zainte
resuje d z iatw ę ze względu na sw ą  b arw n ą szatę, ale nie
stety w yz iera  z niej m elancholijna pustka, gdy chodzi 
o stronę rea ln ą  zagadnienia.

T rafn ie  ktoś określił ten stan rzeczy' charakterysty'cznem  
powiedzeniem: „N iew ątp liw ie  — tego rodzaju lekcje są inte
resujące ze w zględu na sw ą  b łyskotliw ość, ale niestety przy 
takiej metodzie uczniowie nasi nie w ieleby się n au czyli".

A  dlaczego? O to dlatego, że istotnie na gruncie me
tod zby7t w iele drogiego czasu tracim y na niepotrzebne 
„o b w ijan ie  rzeczy w  b aw ełn ę" i błądzenie po m anowcach za 
złudnemi ognikami, porzucając lekkom yślnie dla czczych 
św iecidełek prostą drogę w iodącą do od k rycia  p raw d y .

W  zw iązku z powy'ższem obaw iam  się, aby czytelnik 
nie in terpretow ał myśli mojej w  ty-m sensie, jakobyTm z w a l
czał wogółe środki, służące do w ytw arza n ia  tak  zw. zain te
resow ania na gruncie szkolnym. Toteż d la uniknięcia n ie
porozumienia podkreślam , że na niższych zw łaszcza stop
niach nauka- nie może być skutecznie podaw ana bez pomocy 
tego czynnika. Jeżeli zaś poddaję k rytyce , to jedy-nie ow ą 
szkodliw ą, mojem zdaniem, „psychozę m etodyczną", która 
doprow adziła do p rzejaskraw ien ia środków dydaktycznych 
na niekorzyść rezultatów , czydi celu nauczania.

W  przeciw staw ieniu w ięc do panującej p rak tyk i w y 
suwam zasadniczą tezę, że z  poóród zagadnień dydaktycz
nych na pierwjzem  m iejjcu mącimy postawić nic Jrodki, lecz 
ceL nauczania.

Tu pow staje pytanie, co należy' rozumieć przez cel 
nauczania. O tóż na to pytanie może byTć odpowiedź dw o
jak a , a  m ianowicie: oficjalna i życiow a.

Strona oficjalna, jeśli chodzi o cel nauczania, chętnie 
się posługuje liczbą mnogą, rozróżniając trad ycyjn ie  dw a 
cele, a  w ięc ceL m aterjalny i form alny. Przez cel materjalny-



pojmuje się tu konieczność dania w ych ow ankow i pewnego 
zasobu w iedzy m aterjalnej z różnych dziedzin naukow ych, 
przez cel zaś form alny zmierza się do rozwoju w ładz ducho
w ych  N ie jest to rzecz now a, gdyż jak  wiem y już z po
przednich rozw ażań pom ysły te o dw ojakich celach w iążą 
się z tradycyjnem i kierunkam i, a m ianowicie materjalizmem 
i formalizmem d37daktycznym . Z  powyższego w yn ika , że w spół
czesność nie może się poszczycić oryginalnym  kierunkiem 
w  nauczaniu, ponieważ mamy tu do czynienia z typow ym  
zlepkiem różnych prądów , które tak  zaw zięcie się zw alczały  
w ciągu w ieków  i dopiero w  naszych czasach doszły do 
wspólnego kompromisu.

D ziś nikt już nie kwestjonuje, źe każd y  przedmiot 
nauczania ma pewne cele m aterjalne, czyli musi dać pewną 
sumę wiadomości niezbędnjmh w  życiu oraz zm ierza do osiąg
nięcia celu formalnego przez rozw ijanie w ładz duchowych 
w ych ow anka. O tóż nie ulega w ątpliw ości, że ten kierunek 
um iarkow any posiada pewne w alo ry : z jednej strony w  t jm  
kompromisie stępił swoje ostrze k rań co w y m aterjalizm , który 
głosił hasło „w ie lo w ie d ztw a“ , a ściślej m ówiąc pow ierzchow 
nego dyletantyzm u — z drugiej znowu strony cofnął się 
na racjonalną pozycję krańcow y formalizm, k tóry  pom iata
jąc  rzetelną w iedzą głosił hasło rozwoju umysłowego bez 
względu na m aterjał, jakim  się w tym celu posługujemy. 
Teoretycznie więc, o ile  chodzi o cele nauczania, d o im y na 
gruncie kompromisowego dualizmu, uznając zarówno cel m ater
ia ln y ja k  i form alny za wartości poniekąd równotzędne.

Inaczej nieco przedstaw ia się ta  sp raw a w  p rak tyce  
życiow ej. W iem y, iż ch arakterystyczn ą cechą kompromisu 
jest ustaw iczna oscylacja  między jedną a  drugą ideą, przy- 
czem w ystarczy  nieraz najlżejszy podmuch, ażeby doprow a
dzić do w yraźn ej kolizji, a naw et do zdecj^dowanej w a lk i 
o supremację pomiędzy ideami, tworzącem i doniedaw na jeden 
wspólny front. T a k ie  w łaśnie z jaw isko  spostrzegam y na 
gruncie celów  nauczania: w  zasadzie uznajemy równorzęd- 
ność wym ienionych celów  — w p raktyce natom iast pod 
w pływ em  ducha czasu przechylam y się wjmaźnie ku celom 
formalnym. Ze zaś to tw ierdzenie nie jest gołosłowne, 
pozwolę sobie przytoczyć tu w yn ik i przeprow adzonej prze
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ze mnie an k iety  na kursach w ak a cy jn ych  dla nauczycieli 
szkół powszechnych. D la inform acji muszę tu nadmienić, 
że w spom nianą ankietę, w  której w zięło udział około ooo 
nauczycieli, przeprow adziłem  anonimowo, chodziło mi bowiem
0 bezpośrednie i możliwie najszczersze ustosunkowanie się 
uczestników do poruszonych w  ankiecie spraw  i zagadnień.

Zastosowany kwestjonarjusz zaw ierał cztery pytania'.
I C o rozumiesz przez cel m aterjalny i form alny w  nauczaniu?

II N a  który z wym ienionych celów  kładziesz w iększy nacisk?
III Jak ich  środków  używ asz do realizacji celów nauczania?
IV  N a  k tó ry  z wym ienionych celów  k ład ą  nacisk tw oi prze

łożeni ?
Jeśli chodzi o w artość dow odow ą poszczególnych punktów 

w odniesieniu do naszego zagadnienia, to muszę zw rócić 
uw agę czyteln ika na punkty drugi i czw arty , ponieważ 
przytoczone poniżej w  m aterjale spraw ozdaw czym  odpowiedzi 
w iąż ą  się w  pierwszym  rzędzie z wymienionemi punktami.

Ogólnie zaś zebrane głosy dadzą się ująć pod względem 
treści w  trzy grupy.

Do pierw szej grupy należą ci nieliczni nauczyciele, którzy 
w  praktyce  szkolnej przypisują w artość realną w yłączn ie 
celom materjalnym. O to niektóre w y ją tk i z ich enuncjacyj: 

„N ie  wiem nic — pisze pew ien nauczyciel — o celach 
form alnych w  nauczaniu, uczę w ięc, ab y  być w  porządku 
z programem, a przez to samo osiągnąć cel m aterjalny. 
N ie znam rów nież żadnych środków  kształcenia formalnego, 
nie wiem też, czy osiągam jak ieko lw iek  cele formalne. 
Co zaś się tycz y  stosunku moich przełożonych do celów  
nauczania — trudno mi to bliżej ok reślić".

W yraźn ie jsze  stanow isko zajmuje inny głos z te j 
samej grupy:

„W ła d z e  szkolne — pisze nauczycielka — w ym agają 
odemnie, abym w yczerp ała  program. P rzy  w izytacjach  
również zw raca  się uw agę na wiadom ości m aterjalne, a w ięc
1 w  praktyce trzym am  się celu m aterjalnego".

Do drugiej grupy należą głosy tych  nauczycieli, którzy 
zajm ują stanowisko kopromisowe, albo też utożsam iają cel 
form alny z m aterjalnym .



Pew ien nauczyciel pisze:

„C e l m aterjalny i form alny tw orzą, według mego zdania, 
jedną rzecz, gdyż wspólnie dążą do rozwoju intelektualnego 
człow ieka, Przez cel m aterjalny rozumiem wiadomości, celem 
zaś formalnym jest metoda podaw ania m aterjału (!?), A  ponie
w aż nie mógłbym posługiwać się m aterjałem  naukowym  bez 
metody, przeto w yd aje  mi się, że ob yd w a wym ienione Cele 
stanow ią jedno pojęcie. M oi przełożeni k ład ą  równomierny 
nacisk na ob ydw a cele“ .

W  podobnym sensie w yp o w iad a  się inny głos:

„Celem  m aterjalnym  w  nauczaniu jest zdobycie w iad o 
mości z różnych dziedzin naukow ych, przepisanych przez 
programy ministerialne. Środkiem  zaś prowadzący-m do tego 
celu jest metoda pracy. Celu formalnego w  nauczaniu nie 
wyodrębniam  od celu m aterjalnego. C hociaż dużo się 
mówi o celach form alnych w różnych dziełach pedagogicz
nych i na konferencjach rejonow ych, 'to  jednak sądzę, że 
w  tem wszystkiem  jest sporo przesady, gdyż w  p raktyce 
szkolnej cel form alny nie jest w idoczny, jako coś odrębnego 
od celu m aterjalnego. N a  ostatnie pytanie nie umiem odpo
wiedzieć z powodu braku odpowiednich wiadomości w  tej 
sp raw ie 14.

N a jlicz n ie jsz a  qnipa nauczycieli stoi na 1/ruńcie pedayo- 
cjiki o fic ja ln e j. W  tym obozie rozróżnia się w yraźn ie ob y
dw a cele i jednocześnie usiłuje się w skazać środki do osiąg
nięcia tych celów. Poniew aż uw agi w yp o w iad ających  się 
na ten tem at są mniej lub więcej podobne, przeto ograniczę 
się do przytoczenia dwóch charakterystycznych  głosów:

„ W  pracy swej pedagogicznej — pisze pewien nauczy
ciel — rozróżniam d w a cele: materjalny- i form alny. C h o 
dzi mi bowiem o to, ażeby swym  uczniom dać przepisaną 
przez program3r w iedzę (cel m aterjalny) i rozw inąć ich in
teligencję (cel formalny). Środkiem  do osiągnięcia celu m a
terjalnego jest program , a  nadto w skazów ki metodyczne, od
noszące się do różn3rch przedmiotów, czyli tak  zw . m etodyki. 
Środki zaś służące do osiągnięcia celu formalnego nie dadzą 
się ściśle określić. W edług mego zdania do tych środków 
można zaliczyć następujące momenty- kształcące: stopnie for

malne, samodzielność w  nauczaniu, zainteresow anie, pomoce 
naukow e, w ycieczki szkolne i w reszcie na różne temat3T po
gadanki kształcące, które w praw d zie nie są m aterjałem  nau
kowym  w ścisłem tego słow a znaczeniu, jednak logiczny 
m ają zw iązek  z przerabian3rm m aterjałem . — N a cel fo r
malny kładą w swojej pracy w iększy nacisk, niż na cel ma- 
terja lny, pomimo to w ątpię , czy osiągam zakreślone przez 
program  cele formalne.

Podczas ostatniej w izytac ji zw rócił mi uw agę p. in
spektor, że poziom mojej szkoły jest niski i że uczę m echa
nicznie, nie uw zględniając celów  form alnych w nauczaniu 
Ja k  w ięc  należy uczyć, aby- osiągnąć cele formalne w  rozu
mieniu p. inspektora — nie w iem ".

P rzytoczę tu jeszcze inny- głos, może bardziej ch ara
kterystyczn y, o ile chodzi o cele formalne w  nauczaniu. 
Pew ien  nauczyciel uskarża się, że p raca  jego nie jest nale
życie oceniana przez w ładze szkolne, aczkolw iek  osiąga on 
dobre rezu ltaty  w  sensie m aterjalnym .

O to w y ją tk i z jego żalów :
„Ju ż  osiem lat pracuję w  zaw odzie nauczycielskim  i sta 

ram się wyTpełniać swoje obow iązki sumiennie. Z  w ym ie
nionych w  ankiecie celów uwzględniam ob ydw a, jednak 
w iększy nacisk kładę na cel form alny, ponieważ dużo się
0 potrzebie takiego kształcen ia mówi. Pomimo to jeszcze 
ani razu nie spotkała mnie sp raw ied liw a  ocena mojej p racy . 
W  ciągu mego urzędow ania miałem już dwóch inspektorów
1 byłem pięciokrotnie w izytow any7. Rzecz dziw na jest, że 
za każdym  razem znaleziono coś ujemnego w  mojej p racy, 
a tłum aczę sobie to tem, że żaden z moich przełożonych nie 
zadał sobie trudu zbadać moich oddziałów  pod względem 
wiadom ości, obaj zaś opierali swoje sądy na pow ierzchow 
nych w rażen iach, odniesionych ze strony metodycznej prze- 
przeprow adzonych przeze mnie lekcy-j. W idocznie w  rozu
mieniu tych panów  cele formalne w  mojej szkole „k u le ją 11. 
W y-daje mi się jednak, że o w artości p racy  nauczyciela po
w inny św iadczyć nie św iecidełka metodyczne, lecz poziom 
szkoły, a raczej d z iatw y  pod względem wiedzy- posiadanej11.

N a  zakończenie pozwolę sobie podać liczbowe w yn ik i 
ankiety-.



Otóż na 5oo osób badanych w yp ow ied ziało  się  pro
centowo za poszczególnemi kierunkam i w  takim  stosunku:

I Z a  kierunkiem m aterjalnym  . . 7%
II Z a  kierunkiem kompromisowym . 23 %

III  Z a  kierunkiem formalnym . . . 7 0 $

Ja k  w idzim y z powyższego zestaw ienia, znakom ita więk-* 
szośó zainteresow anych w ysu w a  jako  punkt ciężkości na 
gruncie nauczania atronę form alną. Jeśli zaś zechcemy do
kładniej sprecyzow ać to pojęcie i przełożyć je na język 
praktyczn y, to musimy się zgodzić na ta k ą  interpretację, że 
tu nie tyle  o to chodzi ,,czego mamy nauczyć", ile raczej o to, 
„jak. powinniśmy u czyć", czyli o formę nauczania. T ak ie  zaś 
stanowisko p o k ryw a  się, jak  w iem y, z panującem i w łaśnie 
tendencjami form alistycznem i.

O czyw iście , nie chciałbym  przeceniać w artości tych 
głosów z uw agi na szczupły zakres m aterjału  dośw iad czal
nego oraz ze wzlędu na słabe naogół rozum ienie przez 
uczestników an kiety  poruszanych w  niej spraw , sądząc je 
dnakże z p rasy  pedagogicznej oraz z tego, co się w idzi i sły- 
szy dokoła w  praktyce codziennej, a w reszcie ja k  się p rzy
gotowuje do zaw odu kandydatów  w  sem inarjach n auczyciel
skich, z któremi w  ciągu kilku  la t  miałem ścisły kontakt, 
to dopraw dy trudno się obronić przed narzucającem  się 
przeświadczeniem , że obecnie na punkcie formalizmu struna 
została poważnie przeciągnięta. D ziś w szystko się pośw ięca, 
ab y  ten chim eryczny poczęści cel osiągnąć z pow ażną n ie 
w ątp liw ie  stra tą  dla rzetelnej w iedzy. W iadom ości m ater- 
jalne zostały zepchnięte na szary koniec z uw agi na rze
komą okoliczność, że takim  celom hołdow ała dawno już po
grzebana tak  zw. „szko ła tra d y cy jn a '4.

Rzecz prosta — nie trzeba naw et uzasadniać, że takie 
stanow isko jest z gruntu fa łszyw e, gdyż hołdowanie ponad 
rozumną miarę jednemu z prz3Tjętych celów zawsze p ro w a 
dzi do jednostronności, a temsamem na bezdroża.

W  przeciw staw ien iu  w ięc do przesadnego formalizo- 
w an ia  w ysuw am  twierdzenie, że iotoLną rzeczą na gruncie na
uczania óą konkretne rezultaty, czyli to, co się ogólnie p o k ryw a 
z celem m aterjalnym . Z resztą za tem stanowiskiem  prze

m aw ia sam a logika rzeczy. W iem y, że cel m aterjalny da 
się porów nać do fundamentu, k tóry  jest koniecznym w aru n 
kiem możliwości wznoszenia owej „nadbudów ki44, ja k ą  jest nie
w ątp liw ie  ceł form alny w  nauczaniu. Z  punktu w ięc w i 
dzenia logiki d w a te pojęcia sto ją w  takim  stosunku do sie
bie, ja k  przycz3'na do skutku. T ą  prz3'cz3mą jest w  da- 
n3Tm w yp ad ku  cel m aterjaln3', skutkiem — cel formaln3r.

Jeśli teraz przeniesiemy te rozw ażan ia na grunt prak- 
tyczn3' i zap37tam3', któr3T z tych celów  zasługuje na szczególną 
uwagę, to odpowiedź będzie n iew ątp liw a. K ażd y  nieuprze- 
dzony przyzna, że budowanie fundamentu jest rzeczą n aj
istotniejszą, bo cały  gmach zarysuje się sz3'bko, jeśli zostanie 
zbudowan3r na piasku. W  odniesieniu do nauczania tym 
piaskiem  będzie b ra k  solidnych wiadom ości.

W  zw iązku z pow3rższem prawdopodobnie spotka mnie 
zarzut, że hołduję przestarzałem u m aterjalizm ow i d3Tdak 
tycznemu, lekcew ażąc nowoczesne zdob3'Cze pedagogji pod 
postacią w artości form alnych w  nauczaniu, które dziś w o- 
góle nie podlegają dyskusji. W odpowiedzi w ięc jeszcze raz 
stw ierdzam , iż  niema celu formalnego bez materjalneqo. Bo 
zw ażm y t3dko: jeśli chcemy kształcić  formalnie, cz3di roz
w ija ć  w ładze duchowe człow ieka, to bezw arunkow o musimy 
operow ać jakim ś m aterjałem , cz3 li wiadomościam i mater- 
jalnem i. S tąd  w y p ły w a  ocz3'wist3T wniosek, streszczając3r 
się w  w ypow iedzianym  już pow3Tżej poglądzie, że cele for 
malne zdobyw am y jed3rnie i W3’łącznie w ów czas, gdy p o d a - 
jcm3r naszym w3Tchowankom m aterjał naukow y.

Z resztą, że pewnego rodzaju um iarkow any zw rot w  k ie 
runku dobrze pojęt3rch celów  m aterjalnych jest aktualn3’ 
i pożądany, w skazuje na to jeszcze inna okoliczność.

W iem37, że narzekania na rażące braki w  w iadom o
ściach wśród dzisiejszej m łodzieży są zjawiskiem  powszech- 
nem w e w szystkich  t3’pach szkół. \V zw iązku z tem podno
szą się tu i owdzie głosy poszukujące w inow ajców  tego 
stanu rzecz3T, ale niestety zam iast ich poszukiw ać „w e  w ła s 
nym domu'4 — szuka się ich „p o za domem1'. A  w ięc szkoła 
powszechna utyskuje na stosunek społeczeństw a do sp raw  
szkoln3rch i tem stara się pokryć swoje luki i niedociągnięcia;
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szkoła średnia znowu uskarża się na m aterjał uczniowski, 
n a p ły w a ją cy  ze szkół powszechnych, w reszcie w yższe uczel
nie pow ażnie kw estjonu ją stopień przygotow ania abiturien
tów  szkół średnich do studjów uniw ersyteckich.

Tu mimowoli nasuw a się pytan ie , czem w yjaśn ić  ten 
fak t ogólnego niezadow olenia z poziomu dzisiejszych szkół. 
O tóż na ten stan rzeczy złożyły  się n iew ątp liw ie  różne czyn ' 
niki, o czem m ow a będzie na innem miejscu, jednak domi
nującym momentem w edług mego zd an ia, jest w yb u ja ły  
przerost środków  nauczania na niekorzyść celów  nauczania, 
czyli tych w artości, które n azyw am y konkretnemi rezul
tatam i.

Reasum ując to w szystko co pow iedziałem  o celach nau
czania, stw ierdzam , że iótolną rzeczą na gruncie szkolnym  
nie je o t  taka czy inna metoda olooowana, lecz rezultaty pracy , 
czyli to, co się p o k ryw a ogólnie z pojęciem celu m aterjal- 
nego. N a  tę w ięc stronę p racy  pedagogicznej należałoby, 
mojem zdaniem, położyć większy' nacisk, niż to miało miejsce 
dotychczas. O  ile zaś chodzi o stronę form alną w  naucza
niu, to oczyw iście wzmocnimy' ją  autom atycznie, jeżeli k sz ta ł
cenie formalne oprzemy na mocniejszym fundamencie pod 
postacią gruntownych wiadom ości m aterjalnych oraz wy-zy- 
skamy' proste w  środkach, lecz niezaw odne drogi w iodące 
do tego celu. O  tern zaś pomówimy obszerniej w  jednym 
z następny'ch rozdziałów .

R O Z D Z I A L I V .

Formalizm a zagadnienie sprawności 
na gruncie nauczania.

W  rozdziale poprzednim podkreśliłem  dominujące zna
czenie celu m aterjalnego na gruncie dydaktycznym , nadmie
n iając jednocześnie, że kw estję  kształcenia formalnego roz
w iążem y autom atycznie, jeśli oprzemy ją  na pow ażniejszych 
podstaw ach m aterjalnych.

Tw ierdzenie to brzmi może nieco paradoksaln ie, po
mimo to nieodparte dośw iadczenia sk ład a ją  swe św iadectw o 
na korzyrść tej nielogicznej tezy. Zresztą, byTć nielogicznym, 
to niekoniecznie jeszcze znaczy — być w  błędzie, ja k  to 
zobaczymy' w  toku dalszych rozw ażań.

Tymczasem stajem y wobec zagadnienia, w  jak i sposób 
przy pomocy celu m aterjalnego można i należałoby' osiągać 
cele natury formalnej. D otychczas te d w a punkty' w idzenia 
ro zw ija ły  się samodzielnie, idąc jakgd yb y własnemi i róż- 
nemi drogami, a jeśli się stykały' z sobą, to jedymie w  teorji. 
W  praktyce  natomiast, jak  w iem y skądinąd, cele formalne 
ogromnie zdystansow ały cele natury m atęrjalnej. Jako  przy 
k ład  w  tym względzie może posłużyć omówiona już w  po
przednim rozdziale ankieta na tem at celów nauczania. 
Stw ierdziliśm y już tam we w nioskach ogólnych, że yo% b a 
danych w ypow iedziało  się niedwuznacznie za celem form al
nym w  nauczaniu. Tu może pow stać dodatkow e pytanie, jak  
przeciętny nauczyciel cel form alny interpretuje i jak ie  się 
w ysu w a środki do osiągnięcia tegoż celu.

O tóż dla uniknięcia zarzutu goloslowności — pozwćlm y 
w y  powiedzieć się na ten tem at samym uczestnikom ankiety'
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i zwróćm y przytem  uwagę na zalecane przez nich środki, 
w iodące rzekomo do realizacji celów  form alnych.

A  w ięc są tu w yliczane tak ie  momenty dydaktyczne:

a) stopnie formalne,
b) metoda heurystyczna,
c) poglądowość i samodzielność w  nauczaniu,
d) p raw id ło w y  tok lekcyjny,
e) umiejętne stosowanie indukcji, dedukcji, analizy 

i syntezy,
f) kształcenie intelektu, uczuć i w oli,
g) umiejętność w ytw arza n ia  zainteresow ania,
h) pogadanki kształcące i t. p.

Pom ijając szczegółową analizę co do w artości przytoczo
nych środków  kształcących formalnie, chciałbym  tylko  zw rócić 
uw agę czyteln ika na c iek a w y  wniosek, jak i stąd w y p ły w a , 
a m ianowicie, że cele JormaLne pojmuje się ogólnie nie 

ja k o  pewnego rodzaju rezu lla l w psychice uczucia, lecz /ako 
zbiór czynności kształcenia, jak iem i się posługuje nauczyciel.

M am y tu typ ow y przykład  p rzew artościo w ania w a r 
tości, streszczający się w  błędnym  poglądzie, jako b y cele 
formalne mogły być realizow ane poza dzieckiem Do takiego 
wniosku krańcowego upraw nia nas fakt, że w  dyskusji na 
tem at środków kształcenia formalnego z trzech czyn n ików , 
w chodzących w  grę przy nauczaniu' „nauczyciel — metoda 
— dziecko 11 — wysunięto na czoło osobę nauczyciela łącznie  
z metodą, zapom inając całkow icie o trzecim czynniku, k tó ry  
odgryw a w  danym w yp ad ku  rolę bodaj najistotniejszą. Jeśli 
bowiem mówimy o realizow aniu celów  form alnych, to, oczy
w iście nie jest rzeczą obojętną, na jakim  gruncie m ają one 
znaleźć zastosowanie i jak i w inny wyTdać plon. Stąd  w yn ik a  
wniosek, że jeśli chcemy realizow ać cele formalne, to w in 
niśmy na nie patrzeć nie tylko w yłączn ie  pod. kątem  w i
dzenia metod nauczania, ale  w  pierw szym  rzędzie pod kątem  
w idzenia skutków, wżył. rezultatów, jak ie  te czy inne środki 
w yw o łu ją  w  ps3Tchice dziecka.

W p ra w d zie  w  teorji reklam uje się szumnie tak ie  cele 
formalne, jak  „rozwój w ład z in te lektualn ych", „ro zw ó j w ładz 
duchow ych11 i t. p., jednak w  p rak tyce  pedagogicznej tak ie

og

sform ułowanie rzeczy, jako nie za w iera jące  nic konkretnego, 
nie przem aw ia niczem do szerszych mas nauczycielskich, 
gdyż istotnie jest w artością  n ieuchw ytną i nie d a ją cą  się 
ani zmierz3Tć ani spraw dzić.

O tóż w zw iązku z tern chciałbym  uczjmić pew ien krok  
naprzód i dać w yra z  nowej koncepcji, k tó ra  w  ostatnich la 
tach zaczyna tu i owdzie dochodzić nieśmiało do głosu w  
formie jakgd3'by naw iasow ego powiedzenia, a  k tórą jednak 
ze względu na w agę sp raw y należałob3’ podnieść do god
ności podstaw ow ego problemu na gruncie nauczania.

O czyw iście , zastrzec się tu muszę, iż nie chodzi mi 
b37najmniej o spreC3rzow anie celu. nauczania, gdyż tak ich  
magiczn3^ch formuł w  literaturze pedagogicznej nam nie 
brak. N atom iast będzie mi raczej chodziło o w ysunięcie 
pewnego rodzaju k ^ te r ju m , przy  pomocy którego można 
b yło by spraw dzać, czy i o ile zakreślone cele nauczania 
zostafy  osiągnięte.

C óż jest tym sprawdzianem ? O tóż dotychczas, jako 
spraw d zian  realizacji celów  nauczania uw ażano metodę 
pracy, w3mhodząc z błędnego założenia, że dobra metoda 
jest jednocześnie rękojm ią dodatnich rezultatów . Ja k  w idzim y 
w zięto tu niebacznie środek za cel, gdy tymczasem samo ją 
dro zagadnienia —  dziecko — pozostało poza nawiasem .

W przeciw staw ieniu  w ięc do przyjętych  powszechnie 
formuł, pozbaw ionych częstokroć realnej treści, w ysuw am  
tezę, że duch dzisiejszej szkoły dopót3r się nie zmieni, dopóki 
nie zapanuje zasada, iż  istotnym sprawdzianem rea liz a c ji 
celów nauczania je s t  aktywny rezultat w psychice dziecka pod 
postacią „sprawności, wzgl. umiejętności*. Innemi sło w y — na 
gruncie nauczania nie wolno nigdy  ̂ poprzestać na udzielaniu 
wiadom ości, lecz zawsze należy dążyć do przekształcenia tych 
wiadomości w umiejętności.

N a  tę stronę zagadnienia mało zw ra ca  się u nas uwagi 
zapom inając, że wiadomości nie p o k ry w a ją  się bynajm niej 
z umiejętnością, jak  np. znajomość reguł ortograficznych nie 
może być uw ażana za pojęcie równoznaczne z um iejętnością 
popraw nego pisania, albo znajomość np. teorji działań a r y t 
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m etycznych nie może być utożsamiona z um iejętnością sp ra w 
nego rach ow an ia pam ięciowego.

Słowem , hasło umiejętności, uzdatniające do korzystania 
i  pomnażania dóbr kulturalnych, winno być jedynym  i realnym  
celem nauczania i jednocześnie jego sprawdzianem. T a k i zaś 
cel osiągniemy w ów czas, gdy nasz w ychow anek zapanuje 
nad nabytem i wiadomościam i, to znaczy, gdy będzie je m iał 
w  pogotowiu oraz umiał, skoro zajdzie tego potrzeba, stoso
w ać do konkretnych w yp ad k ó w  życiow ych . W ten tylko 
sposób szkoła może odpowiedzieć wym aganiom  życia  spo
łecznego, które nie za d aw ala  się trad yc ją , napuszoną eru
dycją, lecz w  coraz szerszym zakresie potrzebuje umiejętności 
opartych na rzetelnej w iedzy naukow ej.

O czyw iście , nie trzeba uzasadniać, że w iedza prze
kształcona w  spraw ność pozwoli nam osiągnąć zarówno 
cel m aterjalny, jak  i formalny. Bo zw ażm y choćby tak ie 
momenty. W iemy, że wszelką umiejętność zd obyw a się na 
drodze ustaw icznych ćwiczeń bez względu na to, czy owe 
ćw iczenia odnoszą się do przedmiotów technicznych czy  też 
wiadom ości teoretycznych. Z  drugiej znowu strony nie da 
się zaprzeczyć, że proces przerabian ia czy przekształcan ia 
wiadomości w  umiejętności n iew ątp liw ie sam przez się ro z
w ija  siły  ̂ umysłowe ucznia, gdyż proces ten polega w  gruncie 
rzeczy na czynnem ustosunkowaniu się ucznia do m aterjału 
naukowego, co znowu w ym aga nieustannego ćw iczenia ta 
kich dyspozycyj um ysłowych, jak  zdolność spostrzegania 
i rozumowania.

Słowem , tak zw. umiejętności na gruncie nauczania 
um ożliw iają nam nie tylko opanowanie wiadomości m ater
ialnych, ale nadto z a w ie ra ją  „im plicite" te w artości, które 
nazyw am y ogólnie w artościam i formalnemi. 1  ta k  np. ucząc 
się m atem atyki, p rzyrody lub geografji, uczeń ćw iczy  się na 
zaw artym  w tych naukach m aterjale w zapam iętywaniu, spo
strzeganiu i rozumowaniu, a to są, n iew ątp liw ie, w artości natury 
formalnej. Niedość na tem: poza wprawą w  tych czynnoś 
ciach nabyw a on ca ły  szereg wiadomości, które dadzą się 
zużytkow ać w  w ielu innych dziedzinach, a zatem nie ty lk o  
w p ra w a  się przenosi na inne dziedziny, ale i wiadomości.

A'

N adto, im ta k a  czy inna wiadomość jest ogólniejsza, im 
mniej jest zw iązana z pew ną określoną sytu acją , tem łat- 
wiejszem staje się jej zastosowanie do innej sytuacji.

W reszcie  za takiem  stanowiskiem  przem aw ia w zgląd 
na wartość wiadomości i umiejętności w odniesieniu do życia .

■ W ierny skądinąd, że wiedza jest pewnego rodzaju te 
orią, a  w ięc przez to samo z punktu w idzenia życiow ego 
jest w artością  bierną. P rzec iw n ie— umiejętność p o k ryw a  się 
z wykonaniem , czynem, czyli inaczej jest w arto śc ią  aktyTw n ą. 
Słowem , o ile w iedza ma bezpośredni zw iązek z intelektem , 
o tyle  umiejętność w ykazu je  ściślejszy zw iązek z w olą, po
niew aż za umiejętnością idzie w ola. Jeśli teraz z tej p e r
sp ek tyw y  spojrzym y na zagadnienie i zapytam y, co jest w a ż ’ 
niejsze w  życiu: w iedza czy umiejętność, to n iew ątp liw ie
odpowiedź w ypadnie na korzy7ść umiejętności. A  dlaczego? 
O to dlatego przedewszystkiem , że życie, jak  wiemy7, jest d z ia 
łalnością, stąd też w ym aga od nas w  pierwszym  rzędzie a k 
tyw nego i pozyty-wnego ustosunkowania się do zagadnień ż y 
ciow ych , innemi słow y w ym aga od nas umiejętności. W  prze- 
ciwnym  razie mamy człow ieka nieprzygotowanego do życia. 
N ie dość na tem: w iedza ogranicza zazw yczaj człow ieka
tylko  do tego m aterjału, k tó ry  zdobyd i nie pozw ala mu 
wy7jść duchowo poza ten ciasny krąg wiadom ości. S tąd  też 
w y tw a rz a  w  człow ieku negatyw ny stosunek do nieznanych 
mu z jaw isk  życiow ych. 1 odw rotnie — wiadom ości p rze
kształcone w  umiejętności n ietylko uzdolniają człow ieka do 
dz iałan ia na terenie znany7m już, ale nadto dają mu możność 
czynnego, pozytyw nego ustosunkowania się do nowy7ch, nie
znanych zagadnień życiow ych. Słowem , umiejętności wy7- 
tw a rz a ją  tw ó rczy typ  człow ieka, który7 do przekazanych 
skarb ó w  kultury dodaje nowe cegiełki, zdoby7te samodzielnym, 
tw órczym  w ysiłk iem

Jak  z powyższego w yn ika , konieczną jest rzeczą uśw ia
domienie sobie ścisłej współzależności, zachodzącej pomiędzy 
wiadomościam i a  umiejętnościami, może nas to bowiem uchro
nić przed pewnemi błędam i zasadniczem i, w  które często 
w p a d a ją  przedstaw iciele skrajnego formalizmu pedagogicz
nego. O czyw iście , mam tu na myśli przesadne lekceważenie
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wiadomości i traktow anie „form alnych" celów nauczania 
w ten sposób, jak gd yb y  one d a ły  się osiągnąć przez jakąś 
tajem niczą „gim nastykę m yślow ą", wy7kony7w an ą w  próżni 
bez oparcia się o jak ik o lw iek  konkretny m aterjał naukow y.

Reasumując dotychczasow e uw agi, dochodzimy do 
wniosku, slormulowanego zresztą ogólnie w  rozdziale po
przednim, że na gruncie nauczania istotną rzeczą jest osiąg
nięcie celu m aterjalnego. Rzecz prosta, jak  czytelnik w toku 
rozw ażań  m iał możność stw ierdzić, treść tego pojęcia 
jest nieco obszerniejsza od tradycyjnego pojm owania rzeczy. 
P rzez  cel m aterjaln\/ rozumiemy tu nie ly lk o  wiadomości, lecz 
co w ażniejsza  — przekształcenie łych wiadomości przy pomocy 
ćwiczeń w umiejętności.

Szczególny7 nacisk chciałbym  tu położyć na ten drugi 
moment, a m ianowicie na proces przekszta łcan ia surowego 
m aterjału naukowego w  spraw ność, ponieważ proces ten 
od gryw a podwójnie w ażną rolę: po pierw sze jest koniecz
nym warunkiem  należytego przysw ojenia m aterjału  nauko
wego, a następnie, w ysu w a jąc  konieczność ćwiczeń rozumo
w ych , jest p od staw ą w yk szta łcen ia formalnego.

Jak  w idzim y z powyższego, dydaktyczny punkt Cięż
kości przesunięty tu został od nauczyciela w kierunku ucznia, 
co o tyle jest słuszne, że gdy mówimy o rezultatach pracy 
w  sensie umiejętności, to oczyw iście możemy mieć na u w a 
dze nie nauczyciela, lecz tylko i w yłączn ie ucznia.

D aw niejsza literatu ra pedagogiczna zajm ow ała się niemal 
w yłączn ie zagadnieniem metod p racy  nauczyciela, natomiast 
pom ijała całkow item  milczeniem pytanie, /ak powinien praco
wać uczeń. D opiero w  ostatnich kilkunastu latach  zainte
resowanie św iata  pedagogicznego zaczyna się zwolna z w ra 
cać w  tym kierunku,pom im o to rezu ltaty  badań w  tej dzie
dzinie są bardzo nikłe i fragm entaryczne i dlatego też poru
szone tu zagadnienia należą do najsłabiej opracow anych 
działów  dydaktycznych . Z jaw isk o  to tłum aczy się tem, że 
dotychczas a priori przypuszczano, że uczeń uczy się tak , 
jak  go naucza nauczyciel A  jeżeli tak  jest, to w ystarczy  
doskonalić metody nauczania, ab y  autom atycznie udoskonalić 
metody uczenia się młodzieży.

43

Ten zasadniczy b łąd  współczesnej d yd ak tyk i trafn ie  
podch w ycił i uwy7puklił w  nowej literaturze pedagogicznej 
znany7 pedagog B. N aw roczyń ski, gdy7 pisze: „W y sta rc z y
trochę głębiej w niknąć w  spraw ę, aby się przekonać, iż 
uczenie się uczniów bynajmniej nie chadza stale ręk a w  rę 
kę z nauczaniem. W  p rak tyce  szkolnej daje się raczej za
obserw ow ać coś w ręcz przeciwnego. U czniow ie bardzo czę
sto w cale  się nie uczą, albo uczą się w  sposób n ieracjonalny 
i nieekonomiczny w łaśnie w tedy, gdy nauczycielow i się zdaje, 
że już doszedł niemal do w irtu o z ji w  sztuce prow adzenia 
lekcyj szkolnych. tych  w aru n k  ach p raca  nad doskona
leniem metod nauczania nie może się przyczymić do ulepsze
nia p ra cy  uczniów. A  o to przecież - ostatecznie chodzi. 
N iestety , o metodach pracy uczniów, o osiąganych przez nich 
w yn ikach  ła tw o  się zapomina, gdy się zgóry z a k ład a  to 
w łaśnie, coby powinno uchodzić za jeden z najtrudniejszych 
do rozw iązania problem ów pedagogicznych ".1)

Słowem , dochodzimy do wniosku, że na gruncie n a u 
czania zasadniczyrm problemem jest py7tanie, ja k  osiągnąć z a 
mierzone rezultaty pod postacią umiejętności z  różnych d z ie 
dzin nauczania, przewidzianych przez programy.

O tóż, tu należy w yraźn ie  nadmienić, że odpowiedź na 
to pytanie nie jest bynajm niej ła tw a , jak  wogóle w szelka 
konstrukcja o charakterze pozyty7wnym. Dziś możnaby r a 
czej mówić tylko  o pewnych nastaw ieniach, orjentujących 
nas bardzo ogólnie, w  jakim  kierunku i na jakim  gruncie 
należałoby szukać rozw iązania ty7ch palących  zagadnień. 
N adto chodziłoby tu o w yw ołan ie  odpowiedniego zaintere
sow ania w śród szerszych sfer nauczycielskich, celem przedys
kutow ania tych sp raw  w czasopismach, na konferencjach r e 
jonowych oraz czy7nienia prób na gruncie szkolnym. W ierzę  
bow-iem, że tylko  na drodze żmudnych dociekań teoretycz
nych i praktyczn ych  znajdziemy7 w reszcie pewne w ytyczne, 
dotyczące realizacji tego arcy7problemu dydaktycznego.

*) B o h d a n  N a w r o c z . y ń s k i .  Zasadny  n a u c z a n ia .  W a r s z a w a  1930.  Str.  222.
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W  zw iązku z powyższem chciałbym  zw rócić uw agę 
czytelników  na pewne środki, prow adzące częściowo do po
ruszonego celu. W p ra w d zie  niektóre z nich są, praw dopo
dobnie, pomysłami znanemi już z innych źródeł, jednakże ze 
względu na niedocenianie ich w  p rak tyce  pedagogicznej — 
uważam  za stosowne uw ypuklić je i zanalizow ać w  rozdziale 
następnym.

R O Z D Z I A L V.

<

Próba analizy „nauczania11, a „uczenia się“ .

W  rozdziale poprzednim podkreśliliśm y, iż zasadniczym  
problemem na gruncie nauczania jest pytanie, ja k  przekszta ł
cić m aterjał naukow y z różnych dziedzin w  óprawnoóć, czyli 
zdolność panow ania nad przyswojonem i wiadomościami oraz 
umiejętność biegłego stosow ania nabytego m aterjalu nauko
wego do konkretnych w yp ad k ó w  życiow ych.

Otóż dotychczas, jak  to w yn ik a  z poprzednich już ro
zw ażań , rozstrzygano tę spraw ę jednostronnie, w ychodząc 
z błędnego założenia, że dobra metoda jest jednocześnie rę 
kojm ią dobrych rezultatów . Słow em , identyfikow ano opra
wna Jc ucznia z  umiejętną metodą nauczania, co w  ilustracji 
da się w  ten sposób unaocznić:

N a u c z y 

ciel M a t e r j a ł
n a u k o w y

i
m etoda

W  powyższym  systemie dom inującą rolę odgryw a na
uczyciel, ponieważ ma on bezpośredni kontakt z m aterjałem  
naukow ym  i jednocześnie operuje n iekrępującą go w  niczem 
metodą nauczania. O czyw iście, rola ucznia nie nastręcza 
tu żadnych w ątp liw ości: jak  w idzim y z ilustracji, stoi on
na uboczu, odsunięty od bezpośredniej styczności z m aterja
łem naukow ym ; jego myśl nie szuka samodzielnych horyzon
tów , lecz posuw a się po wytkniętj^ch z góry szlakach. 
Rzecz prosta, że na tej drodze nie nabierze on óprawnoóci 
w  operow aniu m aterjałem  naukowym , lecz zdobędzie jedynie



wiedzę o tak ie j czy innej umiejętności, jak  np. można posiąść 
teoretycznie w iedzę o sprawności fizycznej, nie umiejąc przy- 
tem w yk on ać najprostszego ćw iczenia.

Toteż obecnie trad ycy jn y  stan rzeczy ulega rad ykalnej 
przemianie w  tym sensie, że się w ysu w a zasadę odwrotnego 
stosunku ucznia do m aterjału naukowego, co, oczyw iście, po
ciąga za sobą i zmianę roli nauczyciela, ja k  to przedstaw ia 
zamieszczona poniżej ilustracja.

U c ze ń

M a t e r j a ł «--------------- N a u c z y c i e l
n a u k o w y

Z powyższego widzim y, że w  tym nowym systemie 
uczeń podtrzym uje bezpośredni kontakt z m aterjałem  nauko
wym , szuka rozw iązania napotykan3rch trudności, w yk o n yw a 
cały  szereg samodzielnych ćw iczeń, słowem  —  zd obyw a te 
w artości, które nazyw am y umiejętnościami, wzgl. u spraw n ie
niem.

Jeśli w ięc chodzi o sprecyzow anie podstaw ow ego k ie
runku, w  jakim  ro zw ija  się współczesna reforma n a gruncie 
nauczania, to da on się streścić w  haśle: „  Unudiny na plan 
dragi nauczanie —  wynuńmy na czoło uczenie dię“'.

W  tym w łaśnie duchu dokonyw a się przem iana, przy- 
czem należy stw ierdzić, że ta reform a posuwa się w  dwóch 
kierunkach:

a) przekształcenia systemu klasowego w nyóleni grupowo- 
laboratoryjny, jak  np, w  planie daltońskim , czy systemie De- 
cro ly ’ego,

b) zm iany organizacji nauczania w ramach nynlemu k la 
nowego. Do tych prób należą: metoda nauczania łącznego
projektów , uczenie się pod kierunkiem  i inne.

W sp ó ln ą i ch arakterystyczn ą cechą w szystk ich  n ow a
torskich poczynań na gruncie nauczania jest w ysunięcie na 
czoło zagadnień d ydaktycznych  roli ucznia, jego osobistego 
ustosunkow ania się do m aterjału naukowego. Dziś w  prze

ciw staw ieniu  do systemu trad ycyjn ego  zaczynam y mniej li
czyć na pracę nauczyciela, ponieważ gd37 chodzi o w yn ik i 
nauczania, to oczyw iście rozstrz3'ga nie ta k a  cz3r inna meto
da nauczania, lecz proces m yślow y, dok on yw ający  się w  p sy 
chice ucznia. T a k i zaś proces, jak  wiem3r skądinąd, nie 
może się posuw ać naprzód i w zbogacać psychiki bez a k ty 
wnej postaw3r ze strony samego ucznia, innemi słow37 — bez 
nieustannych z jego stron37 ćw iczeń i samodzielnych W3rsił- 
ków. W  rezultacie dochodzimy do wniosku, że o W3rnikach 
nauczania decyduje nie ak c ja  od zew nątrz, zw ana „n au cza
niem", lecz ak c ja  od w ew nątrz , czyli inaczej „uczenie s ię "  
ucznia.

W  zw iązku z powyższem  zastanowimy^ się nad zaga
dnieniem, w  jakim  stosunku do siebie w inny znajdow ać się 
nauczanie i uczenie się, oraz jakim  warunkom  winno odpo
w iad ać  racjonalne uczenie się.

O tóż, jak k o lw iek  będziemy7 określali wy7chowanie i k sz ta ł
cenie, zgodzimy się w  zasadzie, iż jest to w łaściw ie  proces 
przystosow yw ania, zm ierzający do w ytw orzenia pewny7ch 
zmian w  jednostkach. W iem y przecież, że człow iek, obda
rzony z urodzenia pewnemi instynktowem i dążnościam i, nie 
jest należycie przystosow any do brania udziału w  życiu spo- 
łecznem, dopóki jego odziedziczone instynkty7 i zdolności nie 
zostaną przetworzone na pożyteczne pod względem społecz
nym naw yknienia, zain teresow ania i siły.

N ajb ard zie j zaś ch arakterystyczn ą z dziedziczonych 
zdolności jego jest zdolnońć do rozwo/u. Dzięki tej niemal 
nieograniczonej możności rozw ijan ia  się człow iek stworzyd 
sobie na miejsce poby7tu św iat ta k  złożony7, że przystosowy7- 
w anie się do tego św iata  stało się długim i złożonym proce
sem, k tó ry  w3'm aga długiego okresu dziecięctw a i zależno
ści. Skoro  jednak zdolność do rozwoju tk w i z natury 
w  dziecku, to oczyw iście jasnem jest, że jedyną drogą, p ro 
w ad z ącą  do skutecznego zużytkow ania tego zorganizowanego 
m aterjału. jakim  jest program nauki, będzie ta, która jest 
zgodna z drogą, po jak ie j idzie naturalny rozwój dziecka.

S tąd  też najskuteczniejszą metodą nauczania jest ta, 
która dostosowuje się jak  najściślej do sposobu uczenia się dzie-
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cka. Innemi s ło w y  — dobra metoda nauczania w inna być 
rów noległa do dobrej metody uczenia się, i że sprawdzianem  
w artości tej metody nie jest jej logiczna doskonałość, lecz 
jej psychologiczna zgodność z naturą dziecka.

Z  pow yższych uw ag w y p ły w a ją  d w a wnioski:

a) że celem podstaw ow ym , gdy chodzi o kształcenie, 
jest rozwój psychiczny jednostki, przygotow ujący ją  do brania 
udz iału  w życiu społecznem i

b) że wym ieniony rozwój jednostki w  dzisiejsz3Tch w a 
runkach kulturalnych wymaga długiego okresu ćwiczenia 
umysłu.

N as specjalnie interesuje wniosek drugi, ponieważ 
u jaw nia on ścisły  zw iązek z zagadnieniem, które om awiam y, 
a m ianowicie z kw estją  tak  z w. „uczenia się".

P ow staje tu m ianowicie pytanie, czy każde  „ uczenie 
się“  je s t  kształcące w sensie Jorm alnym . O tóż wiem y, że 
uczenie się może być zarów no bierne jak  i czynne. I tak  
np. dokoła nas ro zgryw ają  się różnorodne z jaw iska życiow e, 
które d z ia ła ją  na nasze zm ysły, d a jąc  początek wrażeniom . 
C zy  chcemy, czy nie, z jaw iska , które nas otaczają: te k ształty  
i b a rw y , dźw ięki, dotyki i zapachy — pozostaw ia ją  w  n a
szej psychice pewne ślady, dzięki którym  nie ty lk o  spostrze
gam y je w  danym momencie, ale  przechowujem y je także 
później. Skutki tych  w p ły w ó w  pod postacią pew nych ob ra
zów  utrw alane są w  naszej psychice bez żednego w ysiłku  
z naszej strony. T ak ie  uczenie się, czy też n abyw an ie do
św iadczenia na drodze naturalnej recepcji nazyw am y ucze
niem się biernem.

O czyw iśc ie  nie trzeba uzasadniać, że takie uczenie się 
w  dzisiejszych w arunkach kulturaln jTch, gdy w ym agania ży 
cia sta ły  się tak  w ielk ie  i skom plikowane — zupełnie nie 
w ystarcza . Istota ludzka, d z ia ła jąca  pod naporem instyn
któw , a nadto pobudzana do działan ia przez społeczne san
kcje i k a ry , uczy się w ięcej i lepiej przez czynny w ysiłek , 
niżby się n auczyła w  biern3' lub tylko  odbiorczy sposób 
W  tem w łaśnie miejscu szkoła i nauczyciel w  W3rdatny spo
sób w ystępują na widow nię. R o la  tego czynnika polega na

zorganizow aniu doświadczeń i wiadom ości, jakie uczeń p rzy 
nosi do szkoty z domu oraz na obmyśleniu najlepszej tech
niki dla podania nowego m aterjału, przewidzianego pro
gramem, b y  umożliwić uczniowi uczenie się aktyw ne.

Tu nasuw a się pytanie, jakim  warunkom  winno odpo
w iad ać uczenie się atctywne. O tóż uczenie się aktyw ne ma 
miejsce ty lk o  w tedy, gdy istnieją pewne podstaw ow e w a 
runki.

Po pierw sze, dziecko nie może się czegoś uczyć, jeśli 
nie jest przygotow ane do p rzyjęcia  tego nowego m aterjału 
naukowego, jak  np. niepodobna na stopniu pierwszym  zapo
znać dzieci ze zdaniem złożonem, lub nauczyć je np dziele
nia liczb w ielocyłrow ych . B y ło b y  to absolutną niemożli
w ością poprostu dlatego, iż nie można nikogo i niczego nau
czyć, jeśli ten ktoś nie posiada pewnego punktu w yjśc ia , na 
którym  możnaby oprzeć now y m aterjał naukow y. Innemi 
słowyr uczniowie muszą być przygotow ani do korzystania 
z nauki oraz pomocy nauczyciela. Postulat ten został naz
w an y  przez Thorndike’a „prawem gotowościul).

W  zw iązku z tem nauczyciel powinien dokładnie sobie 
zd aw ać spraw ę z faktu, czy k ażd y  z jego uczniów jest p rzy
gotow any, czy też nie, do p racy , której będzie od niego w y 
m agał. I tak  np. uczeń może być przygotow any w  znacze
niu ogólnem, a być dalekim  od gotowości w  danej chw ili. 
W  stosunku d j  danego zadania mogło się w ytw o rzyć  w  nim 
pewne nastaw ienie, które może mu przeszkadzać w  uczeniu 
się, dopóki będzie trw a ło . Zapobieganie niesprzyjającym  
nastawieniom  będzie zatem rów nież należało do zastosowań 
p ra w a  gotowości. Poza tem istnieje ca ły  szereg specyficz
nych zabiegów , które nauczyciel musi w ykonać, ab3r osią
gnąć ze strony ucznia gotov\ ość do takiej czy innej p racy . 
I tak  np. jeden z nich polega na dopilnowaniu, ab y  uczeń 
dokładnie zrozum iał, co ma zrobić. Inny — na przygotow aniu 
uczącego się do w ypełnienia zadania przez objaśnienie mu 
trudności lego zadania. Jeszcze inny polega na nawiązaniu 
do odpowiednich dawniejszych doświadczeń. W  każdym  razie

’) E .  L .  T b o r n d ik e .  E d u c a t i o n a l  P s j c b o l o g j ,  B r ie fe r  C o u m c .
Jork ,  T e a c b e r s  C o l le g e ,  C o lu m b ia  U u i y e r a i t y  1919 str.  172 —  173.
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nauczyciel połow ę pracy w ykona, jeśli stw orzy w arunki, 
sp rzyja jące czynności uczenia się. O czyw iście  należy to ro
zumieć w  tym sensie, że to stw arzanie sp rzy ja jących  w aru n 
ków odnosi się nie ty lko  do początkow ych stad jów  uczenia 
się, lecz również do całego jego przebiegu, poniew aż w  każ
dym procesie uczenia się zd arza ją  się krytyczne momenty, 
w  których postęp jest n ietyłko pow strzym any, lecz zagro
żony zupełnem przerwaniem .

Następnem  prawem , na jakiem  winno się opierać 
uczenie się ak tyw n e — jest ta k  zw . „ prawo ćw iczenia*. 
P raw o to streszcza się w  postulacie, że uczymy cię przez  
osobiste i bezpośrednie działan ie, co ta k  pięknie i głęboko, 
w ypo w iedział D ew ey w  słowach: „U czyć  się? —  N ie 
w ątp liw ie, lecz żyć przedewszystkiem , uczyć się zaś przez 
to życie i w  zw iązku z niem“ . Z a  koniecznością stosowania 
tego p ra w a  przem aw ia w zgląd n atury  psychologicznej. Wiemy 
że przy każdej w ykon yw anej przez nas czynności tw orzy 
się tendencja do łatw iejszego w ykon an ia tej czynności pono
wnie. N ajspraw niejszym  w ięc  osobnikiem będzie ten, który 
daną czynność w yk o n yw a ł w iele raz y . Z  drugiej znowu 
strony nie ulega najmniejszej w ątp liw ości, iż przez brak 
ćw iczenia można stracić naw et n aw yk . M ożnaby przyto
czyć w iele p rzyk ład ó w  dodatniego w p ły w u  wy-kony-wania 
czynności na uczenie się, jednak niema chyba potrzeby z a 
d aw an ia  sobie tego trudu w obec oczyw istości samej sp raw y. 
W racam y  w ięc w  zasadzie do starożytnego h asła  „repetitio 
est m ater studiorum ", które w  nowoczesnej psychologji eks
perym entalnej zostało nazwane „praw em  ćw iczen ia".

Trzeciem  prawem  uczenia się jest tak  zw . „ prawo 
wpływu*, zw ane pospolicie „ prawem zainteresowania*. O piera 
się ono również na przesłankach natury  psychologicznej, 
które w yw o łu ją  zjaw isko , że zazw yczaj pow tarzam y te czyn
ności, które sp ra w ia ją  nam przyjemność i odwrotnie uni
kam y tych  czynności, które przynoszą nam przykrość.

W ym ieniłem  trzy  zasadnicze p ra w a  uczenia się. K o 
rzysta jąc  z nich społeczeństwo i szkoła może m odyfikow ać 
lub przystosow yw ać, w zm acniać lub osłabiać, zachow yw ać 
lub tłumić wrodzone tendencje młodego pokolenia. N a  grun

cie dydaktyczny m, jeśli chodzi o uczenie się akty-wne, szcze
gólnie w ażną rolę odgry-wają d w a ostatnie czynniki, a m ia
nowicie: praw o ćw iczenia i p raw o zainteresow ania, które 
omówimy- nieco obszerniej w  następnyrch rozdziałach niniej
szej pracy-.

Tymczasem reasumując w ypow iedziane uw agi na tem at 
„nauczania" a „uczenia się-‘ , widzimy-, ze wymienione k ie
runki należą do dwóch zasadniczo różnych św iatopoglądów  
pedagogicznych na gruncie nauczania.

A ntyteza om awianych prądów  dydaktycznych da się 
ująć w  cztery- podstaw ow e punkty-:

i-o krzedewszystkiem  na czoło w ysu w a się tu stosunek 
do dziecka. W  szkole tradycyjn ej; a w ięc, „nauczają.cej“ 
punkt ciężkości dydakty-cznej spoczyw ał poza dzieckiem , to 
znaczy w  program ach, w  nauczycielu, podręczniku i t. d. 
M etodę i program konstruuje się poza dzieckiem bez względu 
na to, czy on zgadza się, czy też nie z psych iką dziecka. 
T w o rzy  się tu zgóry różne normy dy-daktyczne, w ysu w a się 
ideały, konstruuję się wreszcie „a p rio ri", metody nauczania. 
O czyw iście  przy-czy-ną takiego stanu rzeczy b y ła  nieznajo
mość psy-chiki dziecka, a  tem samem brak  znajomości p sy
chologji nauczania. D opiero na początku X X  stulecia n a
stępuje w  tej dziedzinie przew rót w  zw iązku z hasłami 
woluntarystycznem i. W ed łu g  zwolenników  nowoczesnej pe- 
dagogji punktem w yjścia , środkiem i cetem je s t  dziecko. Ono 
jest źródłem programu i w szelkiej metody, ono określa ilość 
i jakość m aterjału naukowego, jak i ma być mu podany. 
W  rezultacie na gruncie nauczania w ych o w aw ca  musi 
w yjść  od dziecka i dziecko w ziąć  za przew odnika. W szel
kie bowiem przedm ioty naukow e i metody o tyle  m ają w a r 
tość, o ile przynoszą dziecku realne w artości i odpow iadają 
jego psychice.

Słowem , o ile w  obozie „n au czającym " dziecko jest poza 
nawiasem  tego, co nazyw am y programem i metodą — o tyle 
w  obozie zw olenników  „uczenia się“  dziecko jest ośrodkiem 
i punktem w yjśc ia  wszelkich zabiegów  dydaktycznych.

2-o) W zw iązku z powyższem  w y ła n ia  się zasadnicza 
różnica w  pojmowaniu roli na gruncie nauczania takich
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czynników  dydaktyczno - w ych ow aw czych , jak: przymu,*
i zainteresowanie.

T ra d ycy jn a  szkoła stoi w yraźn ie na gruncie przymusu, 
tw ierd ząc, że w  takich  w arunkach człow iek kształci sw oją 
w olę i nabiera dzięki temu siły  charakteru . O czyw iście 
pogląd ten jest naturalną konsekwencją sform ułowanej przez 
nas tezy, że w  szkole tradycyjn ej zarów no program jak 
i metoda b y ły  obće dziecku i narzucone mu z zewnątrz. 
W ysiłe k  w ięc b y ł tu jedynie naturalnym  odruchem dziecka 
w  stosunku do narzuconego m aterjału. W ierny już z po
przednich rozw ażań, że szkoła, chcąc osiągnąć pewne cele, 
musi realizow ać taki lub inny program. Jeśli w ięc  ten pro
gram nie będzie odpow iadał potrzebom i naturalnym  tenden
cjom psychicznym dziecka, to n iew ątp liw ie w yłoni się 
pomiędzy owym  programem a dzieckiem o tw arta  w alk a .

W  tej nierównej w alce zw ycięża, oczyw iście, ta  strona, 
po której jest w ych o w aw ca - nauczyciel i ca ły  system nau
czania. D ziecko w ięc ulega pod przymusem moralnym lub 
fizycznym  i w  konsekwencji zdobyw a się w praw d zie  na w y 
siłek, ale w ysiłek  sztuczny, m ający sw e źródło nie w  psy
chicznej jaźni, lecz w  okolicznościach przypadkow ych, ze
w nętrznych.

Przeciw ko tej koncepcji w ystępuje stanowczo teorja 
zainteresowania, zw iązan a zasadniczo z obozem zwolenników 
i propagatorów  „uczenia s ię " . N a  miejsce przymusu w ysu 
w a  się tu naturalne zainteresowanie, p łynące spontanicznie 
z głębi duszy dziecka. T a k  pojęty czynnik zainteresow ania 
stoi w  ścisłym zw iązku z nowoczesnem pojmowaniem roli 
dziecka, jako  źródła programu i metody. I istotnie, jeśli 
przyjm iem y za zasadę, że punktem w y jśc ia  w szelkich po
czynań dydaktycznych  jest dziecko, to oczyw iście musi ulec 
rad ykaln ej zmianie stosunek dziecka do programu. \V szelk i 
w ięc  przymus zewnętrzny zostanie zastąpion\^ naturalną chę
cią  realizow an ia wrodzonych tendencyj. A  nie trzeba chyba 
udow adniać, że w  takich w arunkach znajdzie się miejsce i na 
wysiłek , k tó ry  w  danym w ypadku nie będzie w ysiłkiem  sztu
cznym, zewnętrznym , lecz naturalnym  w ynikiem  wrodzonego 
popędu do pokonyw ania trudności.
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3- o) C harakterystycznem  również momentem dla obu 
kierunków  jest stosunek ucznia do pracy w szkole.

W  tradyc3rjr>f,i szkole „n auczającej44 w skutek obcości 
m aterjału naukowego i przym usowej organizacji p ra cy  uczeń 
zachowuje się biernie wobec tego w szystkiego, co mu „m istrz44 
uzna za stosowne podać. P rz y sw a ja  on sobie gotow y ma- 
te r ja ł, tak  lub inaczej przez nauczyciela spreparow any, pod 
postacią codziennych daw ek , obliczonych matem atycznie na 
szereg dni, t37godni i miesięc37. Słowem , w  starym  system ie 
uczeń nie ma nic do mówienia, a tem bardziej do działan ia, 
prz37jmując biernie na podobieństwo kliszy fotograficznej to 
w szystko , co się na niej odbija.

W rę c z  przeciw na rola przypada uczniowi w  S37stemie 
„uczenia się“ . G łó w n ą zasadą, na której opiera on swoje 
postulaty w ych ow aw cze i d37dakt37czne —  to aktywność ucz
nia. W3rchodzi się tutaj z założenia, że między życiem dziec
ka, a  szkołą — nie pow inna istnieć żadna różnica. C o 
dzienna o b serw acja  stw ierdza, że dziecko z natur37 sw ej jest 
niezmiernie ruchliw e i cz37nne. Pozwólm37 mu w ięc w łasn ą 
p ra c ą — mówi się w  tym obozie —  zd obyw ać potrzebne mu 
wiadomości. N iech samodzielnie dośw iadcza, docieka, poz
naje. N ie  d aw ajm y mu gotow37ch wiadomości, ale stw arzaj- 
m37 w arunki, ab y  je sobie samoczynnie p rzysw a ja ł. T y lk o  
na tej drodze dajem37 naszemu w3rchow ankow i możność roz
w ijan ia  swej osobowości, w zm acniania swej w oli i urabiania 
swego charakteru . - O czyw iście celów  t37ch nie osiągniemy^ 
ani przez nakaz37, ani prz37mus zew nętrzny lub czcze nauki 
moralne, lecz jed37nie i niezawodnie przez działan ie  i pracę.

4- 0) W  ścisłym  zw iązku z poprzednim punktem pozo
staje zmiana roli nauczyciela w  stosunku do ucznia, jak  
i prac37 jego w  szkole.

W  szkole trad37C3rjnej naucz3Tciel występuje w  tajem ni
czej todze .m istrz a44, w37głaszającego „e x  cathedra" niezna
ne praw d37. N ic  w ięc dziwnego, że b y ł on punktem w yjśc ia  
w szelkich poczynań d37dakt37czn37ch, t37m prz3-słow iow ym  „ro 
giem obfitości44, z którego sp ływ a  w szelka mądrość na sza- 
T37 i bierny tłum słuchacz3-.



W rę c z  przeciw na rola przypada nauczycielow i w  szko
le nowoczesnej. M a  on zejść z tego kruchego piedestału 
i znaleźć się w śród grom ady młodzieży', powierzonej jego 
pieczy. Tutaj ma obow iązek wczuć się w  tętno życia  tej 
gromadki jako całości i poszczególnych jednostek, w ycz u w a
jąc  ich potrzeby zbiorowe i indyw idualne, słowem stać się ich 
szczerym przyjacielem  i mądrym przewodnikiem . Ja k  w i
dzimy z powyższego, ca ły  ciężar zagadnienia przesuwa się 
w  stronę ucznia, k tóry  staje się ośrodkiem w szelkich zabie
gów i zainteresowań dydaktycznych. W  zw iązku z tą  z a 
sadniczą zm ianą sytuacji nauczyciel staje wobec niezmiernie 
trudnego zadania, które w ym aga od niego, by w szystko zro
bił, pozornie nic nie robiąc.

* *

Reasum ując to w szystko, cośmy powiedzieli o szkole 
„n au czającej" i budzącym  się do życia  systemie „uczenia 
się", w idzim y, że te d w a kierunki sto ją na przeciw ległych 
sobie biegunach. O  ile p ierw szy w skutek braku pow ażnych 
podstaw  psychologicznych sprzyja  bierności, o ty le  drugi —  
w ysu w a śm iałe hasło kształcenia czynnych cech charakteru 
poprzez naukę ak tyw n ą.

Rzecz prosta —• poruszone tu kształcenie ak tyw n e nie. 
da się uskutecznić jedynie na drodze takich  czy innych zmian 
taktycznych  ze strony nauczyciela, lecz jednocześnie w ym a
ga całego szeregu celow ych i koniecznych w ysiłk ó w  ze stro
ny ucznia. Chodzi tu bowiem o rzecz niemałej w agi — 
o zdobycie sprawności, której niepodobna osiągnąć ani przez 
nakazy, ani czcze nauki moralne, lecz jedynie i w yłączn ie 
przez osobiste działanie oraz intensyw ną i w y trw a łą  pracę.

N aw iąz u jąc  do tej w łaśnie myśli, zastanowimy' się 
w rozdziałach następnych nad środkami, zm ierzającem i do 
podniesienia sprawności ucznia, czyli umiejętności zdobyw ania, 
utrw alan ia i operow ania w artościam i, zaw artem i w  mater- 
jale naukowym .

R O Z D Z 1 A I V I

„Ćwiczenie" —  jako czynnik sprawności.

N a  gruncie dydaktycznym , jeśli chodzi o podniesienie 
sprawności wzgl. umiejętności, od gryw ają  niem ałą rolę przede- 
w szystkiem  d w a momenty, poruszone już zlekka w  rozdziale 
poprzednim, a m ianowicie: prawo ćwiczenia oraz prawo z a in 
teresowania.

W  rozdziale niniejszym poświęcimy' nieco uwagi praw u 
ćw iczenia.

Jeżeli mówimy, że raz dokonana czynność dąży do 
tego, ażeby' się pow tarzać, albo że myśl, raz pow stała w  p sy
chice ma tendencję do tego, ab y  się odtw arzać, to stw ier
dzam y tylko  zdolność intelektualną, k tó rą  nazywamy' pamię
cią. O czyw iście tego z jaw isk a  nie należy utożsamiać z za- 
gadnienieniem „ćw iczen ia" w  tym sensie, w  jakim  tu poru
szam y, poniew aż ćwiczenie, zm ierzające do podniesienia 
spraw ności, nie opiera się na jednorazowych spostrzeżeniach, 
utrw alonych w  pam ięci, lecz w ym aga wielokrotnego powta
rzania.

Przez ćw iczenie w ięc rozumiemy celowe pow tarzanie 
pewnej czynności np. czytania, p isania, rachow ania, rezulta
tem czego ma być nabycie w p ra w y , czyli zdolności do bie
głego wy'kony'wania odnośnych zajęć. Tu opieram y się, jak  
już wspom niałem , na założeniu, że każde zjaw isko pow tó
rzone, albo stw arza  zdolności na gruncie czymu, albo potę
guje zdolności już istniejące.

To ostatnie ujęcie jest znane w  psychologji pod nazw ą 
„p ra w a  w p ra w y " . Dopóki np. technika czytania nie jest 
zautom atyzow ana, dopóty, oczy-wiście, nie może być mowy 
o umiejętności czytania, gdy'ż na proces ten sk ład a ją  się
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w yobrażenia w zrokow e, słuchowe i ruchowe, które w ym a
gają dużo czasu na to, by- zlać się w  pew ną syntezę.

Ze ćw iczenia na gruncie zdobyw ania w iedzy są postu
latem zasadniczym  i konieczny-m —  tego w obec oczy-wistości 
nie trzeba naw et uzasadniać. Już w  starożytności zresztą 
zdaw ano sobie sp raw ę z tego faktu, co znalazło swój w yraz  
w  głośnej zasadzie: „rep etitio  est m ater studiorum “ . Z asad a 
ta, doprowadzona w  sw ych tendencjach m echanistycznych 
do absurdu, p rzetrw ała  pod różnemi postaciam i doniedawna, 
niosąc z sobą niechęć do p ierw iastk ó w  m yślow ych.

W  nowszych natom iast system ach i metodach nauczania 
góruje druga ostateczność — przesadna indyw idualizacja , 
która zaprow adziła  nas znowu na fa łsz y w ą  drogę, jak  wo- 
góle w szelka krańcowość.

O czyw iście p raw d a  leży pośrodku: są pewne partje  
programu, które muszą być zm echanizowane, a w ięc podle
ga ją  m echanizacji, i znowu takie , w  których w skazan a jest 
indyw idualizacja, połączona z m yślow ą przeróbką. S p ra w a  
ta łączy- się z zagadnieniem p racy  umysłowej wogóle i spro
w ad za się do p ytan ia: ja k  należy pracować, aby w czasie, 
możliwie najkrótszym  osiągnąć najlepsze rezultaty.

K lasycznym  przedstaw icielem  tego rodzaju dociekań 
eksperym entalnych na gruncie szkolnym jest psycholog nie
miecki Ebbinghaus, k tó ry  się w sła w ił badaniam i nad pam ię
cią. N ajciekaw sze w yn ik i jego eksperym entów dotyczą 
procesu utrwalania nowego m aterjału naukowego i procesu 
zapominania.

Pozw olę sobie przytoczy-ć tu ch arakterystyczne w yn ik i, 
doty-czące procesu zapominania. O tóż w edług psychologa za- 
pominą się jednorazowo opanowany- m aterjał w  następują- 
cy-ch fazach.

1. po i godzinie 5o% tego, czego się nauczy-ło.
2. po i dniu 66o „ „  „  ~ „
3. po 2 dniach 72% „  „  „  „  , .
4- po 6 dniach 7 5% „  „ „  „
5. po 3o dniach 80% „ ., „ „
O czyw iśc ie , w yn ik i powyższe u ja w n ia ły  się w ów czas 

tylko, gdy badany- w  ciągu całego okresu eksperym entajnegq

nie powtarzał m aterjału. Toteż zgoła inaczej przedstaw iała 
się sp raw a, gdy procesowi utrw alan ia  przyszły  na pomoc 
„powtarzania^. I tak:
1. A b y  nauczyć się pewnego m aterjału —  trzeba było w y 

konać 2Ó powtórzeń.
2. Drugiego dnia do opanow ania tegoż m aterjału w y s ta r 

czyło 10 powtórzeń.
3. Trzeciego dnia 5 powtórzeń.
4. C zw artego  dnia 3 „
0. P iątego  dnia 1 „

Z  pow yższych liczb w yn ik a ją  na gruncie dydaktycznym
poważne w skazan ia  natury praktycznej.

Toteż w  nowszy-ch czasach zwrócono w  tym kierunku 
szczególną uw agę ze strony psychologji eksperym entalnej. 
Jednem z podstaw ow ych zagadnień, na które rzucono w  osta
tnich czasach w iele św iatła , jest ta k  zw . sp raw a „ rozm ieszcze
nia powtarzań“ . Z a ją ł  się niem specjalnie psycholog am ery
kański Daniet Starch, k tóry  udowodnił, że przy uczeniu się 
bardziej ekonomicznie jest w  pew nych granicach skracać 
okresy- pracy- i rozmieszczać je odpowiednio w  przeciągu 
danego okresu czasu. N a  czemże polegały badan ia wy-mie- 
nionego psychologa? Otóż w  eksperym encie S tarch a  p ra 
co w ały  na pewnym  określony-m m aterjale naukowy-m 4 różne 
grupy osób, każd a w  sumie po 120 minut.
1. P ierw sza grupa p raco w ała  po 10  minut dw a razy  dzien

nie w  ciągu sześciu dni.
2. D ru ga grupa p raco w ała  po 20 minut raz  dziennie w  ciągu

sześciu dni.
3. T rzecia  grupa p raco w a ła  po Ąo minut na jednem posie

dzeniu w  trzech dniach — co drugi dzień.
4. W reszcie  czw a rta  grupa p raco w a ła  120 minut bez

przerw y.

Zw róćm y przytem  uw agę na to, że okresy pracy  na 
jednem  posiedzeniu wynosiły-: 10 — 20 — Ąo i 120 minut.
Wr zw iązku z tern c iek aw a jest kw estja  rezultatów . Otóż 
ch arakterystyczn ą jest rzeczą, że wy-dajność p racy  u łożyła 
się dokładnie w  tym samym porządku, ja k i w łaśnie w ym ie
niłem, a m ianowicie: n ajw iększa w ydajność została osią
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gnięta p rzy  okresach dziesięciom inutowych — najmniejsza 
wy’dajność przy  okresie 120-m inutowym. A  dalej: między 
w ynikiem  grupy dziesięcio minutowej a  dwudziestominutowej 
nie bydo w ielk iej różnicy’, ale zato grupa czterdziestominu- 
tow a sta ła  znacznie gorzej, a  jeszcze słabiej 120-minutowa.

Z  pow yższych dany-ch jasno w yn ik a , 'ja k  w ażną jest 
rzeczą racjonalne rozmieszczanie ćw iczeń, gdy chodzi o opa
nowanie takiego, czy innego m aterjału  naukowego. O czy
w iście należy tu zrobić zastrzeżenie, iż nie można skracać 
tych czasokresów  nieograniczenie. A  dlaczego? O to dlatego 
poprostu, że przedewszystkiem  sama strona techniczna, z w ią 
zana z przejściem od jednego przedmiotu do drugiego, za 
b iera już sporo czasu. N ajw ażn ie jszy  jednak powód dla 
w yznaczenia um iarkow anej gran icy  okresu łączy  się z fa 
ktem, że każdy’ uczący się osobnik potrzebuje różnego czasu 
dla w drożenia się do p racy. I tak  np. n iektórzy zab iera ją  
się do roboty z duży’ m rozmachem, i ci prawdopodobnie 
męczą się dość szy’bko. Toteż dla tej kategorji ludzi, w y 
daje się, kró tk ie  okresy pracy  zd ają  się być szczególnie ko
rzystnemu Inni uczący się potrzebują znacznie dłuższego 
czasu dla w drożenia się do nowej pracy , osiągając sw e n a j
lepsze tempo dopiero po stosunkowo długim przeciągu czasu. 
D la  osobników w ięc tego typu zb yt krótkie okresy p racy  
w  pewnej dziedzinie oraz częste przechodzenie do nowych 
przedm iotów zazn aczyłyb y  się w  rezultatach ujemnie.

W  rezultacie w ięc, jeśli chodzi o w yb ór n a jw ła śc iw 
szego okresu ćw iczeń —  niew ątpliw ie zachodzą pewne róż
nice między dziećmi z różnych la t  nauczania, a nadto mię
dzy' dziećmi, uczącemi się różnych przedmiotów. Poza tem 
odgryTw a też pew ną rolę rodzaj wym aganego uczenia się — 
czyr to słowny1, ruchomy, czy logiczny.

W ob ec powyższego dochodzimy do wniosku, że okres 
pow tarzan ia, o którym  już wiem y, że w  ogólności powinien 
być krótki i często p o w tarza jący  się, winien odpow iadać 
pewnej średniej, opartej na uwzględnieniu różnic in d yw id u
alnych i przeciętnego stanu klasy’.

N a  zakończenie chciałbym  odpowiedzieć na dodatkow e 
pytanie, dlaczego krótkie okresy’ są bardziej ekonomiczne

przy uczeniu się, niż okresy dłuższe. Otóż w  odpowiedzi 
można przytoczyć co najmniej trzy’ fak ty , z których każdy 
może się w yk aza ć  poważnem uzasadnieniem psychologicznem.

Przedewszystkiem , gdy’ ćw iczenia są krótkie i częste— 
w ów czas pow sta ją  między’ niemi okresy’ wypoczynku psychicz
nego, podczas których nasze nowe skojarzenia u sta la ją  się 
i doskonalą. S tąd  w yn ik a , że samo ćwiczenie jest jakgd y- 
by pewnego rodzaju przygotowaniem  do procesu istotnego, 
k tóry  dokonywm się w łaśc iw ie  podczas tych okresów  w y 
poczynku.

Po drugie — krótkie okresy’ są lepsze od długich ze 
względu na stopień zmęczenia, jak i przynoszą te ostatnie, 
tem się też tłum aczy ich mniejsza w ydajność — jako w yn ik  
słabszego samopoczucia, w yp ływ ającego  ze zmęczenia.

W reszcie , krótkie okresy uczenia się mogą być ró w 
nież bardziej w ydajne dlatego, że w  ciągu takich  okresów  
możliwy’ jest w yższy stopień skupienia. W iem y przecież 
z codziennego dośw iadczenia, że dłuższe, ale mechaniczne 
pow tarzanie m aterjału ma m ałą w artość, natom iast uw ażne, 
a choćby krótkie — przynosi n iew ątp liw ie  rezultaty’ lepsze. 
Wobec tego, czas, k tóry  poświęcamy’ na uczenie się, opłaci 
się najbardziej w’tedy, gdy cechow ać go będzie jak  najsil
niejsze skupienie uwagi.

1 tak  w ięc nie ulega najmniejszej w ątpliw ości fakt, że 
ćw iczenia u trw ala jące  m ają doniosłą funkcję w  kształceniu, 
jednak w  tem miejscu należy się zastrzec, że nie mogą to 
b yć czysto formalne ćw iczenia utrw ala jące , nie wdążące się 
niczem z zagadnieniem rozwiązyrwanem przez ucznia. A  d la 
czego? O to dlatego, że uczniowie ze znacznie większem za
interesowaniem oddają się ćwiczeniom, służącym  do w y tw o 
rzenia naw yknień, gdy’ te będą w prow adzone na gruncie ja 
kiegoś ogólniejszego zagadnienia, niż gdy będą podane po
prostu jako zadania oderwane od życia; uczeń widzi w ó w 
czas rac je  w yk on yw an ia  swoich ćwiczeń. D ew ey słusznie 
pow iada: „R ó w n ie  poważnie przesadza się w  kładzeniu n a
cisku na ćw iczenia u trw ala jące , m ające na celu w y tw a rz a 
nie biegłości w  działaniu, które, o ile są pozbawione zw iąz-

oą
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ku z ćwiczeniem m yślenia, nie spełn iają żadnego innego z a 
dania, prócz w yra b ian ia  autom atycznej bieg!ości“ ').

Jak  w yn ik a  z pow yższych rozw ażań — szkoła nie mo
że spełnić swego zadania, jeśli nie daje gw arancji w yp o sa
żenia sw ych w ych ow an kó w  w  pew ną sumę sprawności czy 
biegłości, tak  niezbędnych zarówno w  dziedzinie myśli, jak  
i w szelkich przejaw ach  ży-cia ludzkiego. Bez tych w alorów  
szkoła b y ła b y  instytucją m artw ą, pozbaw ioną w szelkich so
ków  żyw otnych, a temsamem jej ro la  zarówno w yc h o w a w 
cza, jak  i u ty litarn a znalazłaby się pod znakiem zapytan ia.

W  zw iązku z tern pow staje pytan ie, ja k  to zagadnienie 
sprawności przedstaw ia się w praktyce szkoln ej. A żeby odpo
w iedzieć na powyższe py-tanie, musimy się odw ołać do po
pularnej terminologii, znanej nam z codziennej p raktyk i. 
W iem y już skądinąd, że spraw ność osiągam y zapom ocą usy
stem atyzow anych cw iczeń utrwalający-ch. Otóż — odpo
wiednikiem  terminu ,,ćwiczenie1'  jest na gruncie szkolnym 
termin „zastosowanie^, znany powszechnie i spopularyzow any 
przez teorję pedagogiczną, jako  p ią ty  stopień słynnej teorji 
Z ille ra  o stopniach form alnych w  nauczaniu.

P rzy jrzy jm y się w ięc, jak  W3Tgląda owo „ zastosowanie“ 
w  praktyce . Przypuśćmy-, że nauczyciel X  ma do przerobie
nia w  pewnej jednostce metody-cznej określony m aterjal na
ukow y, a w ięc staje wobec konieczności obmyślenia takiej 
czy innej konstrukcji lekcji. Oczy-wiście, bierze zazw yczaj 
za podstaw ę do przygotow ania trady-cyjne stopnie formalne, 
zwane niekiedy momentami dydaktycznem i, które pod róż- 
nemi postaciam i i różnie nazy-wane — na gruncie szkolnym 
się kołaczą. M a ją c  przed sobą ram ow y szkic lekcji, w k ład a  
weń, jak  w  szufladki, odpowiednią dozę m aterjału, pilnie 
przytem  strzegąc, ab y  w szystkie momenty zostały- odpow ie
dnio potraktow ane, zależnie od sw ej w ażkości i roli w  je : 
dnostce metodycznej. W  ty-m celu już zgóry- decyduje, ile 
Czasu może poświęcić na poszczególne punkty-. U gru po w aw 
szy w  ten sposób m aterjal, odkłada szkic na bok — lekcja 
gotowa! N a  tern jednak nie koniec. Wejdźmy- z nauczycie-

' )  D e w e y D e t n o c r a c v  a n d  K d u c a t i o n s tr .  209 .
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lem do klasy- i przyjrzyjm y się wykonaniu zaprojektow anej 
jednostki metodycznej. lu  jesteśmy- św iadkam i zw ykłego 
z jaw isk a : nauczyciel rozw ija  kolejno poszczególne punkty
zgodnie z nakreślonym planem. I tak:

i . naw iązanie —  5 10 minut.
;2. now y m aterjal — i5 — 25 1*
3. zebranie (synteza)—5— i o W
4- zastosowanie — 5 — 10 n

Zw róćm y przytem uw agę na ostatni moment, czy-li ta k  
z w. zastosowanie, gdzie uczeń przy- pomocy- samodzielnych 
ćwiczeń ma nabyć sprawności w  operowaniu nowonabytym  
m aterjałem  naukowym . O czyw iśc ie , uderzy nas przedewszy- 
stkiem raż ąca  dysproporcja w  potraktow aniu  tego punktu 
w  porównaniu z innemi momentami, jeśli się nadto zw aży  
jego w y ją tk o w e  znaczenie w  jednostce metodycznej.

M uszę tu zaznaczyć, że uwidoczniony- pow yżej przebieg 
lekcji p rzedstaw ia naogół idealne jeszcze rozw iązanie sprawy-. 
Częściej jednak b y w a  inaczej, a mianowicie: po w ycz erp a
niu trzech pierw szych punktów — już nie pozostaje nic czasu 
na ta k  zw . „zastosow anie^, a w  najlepszym  razie jednostka 
lekcyjn a kończy się już, gdy dzieci dopiero zaczynają coś 
„zasto so w yw ać“ . Z d arza  się w reszcie i tak , że zastosow a
nie d la braku czasu przenosi się na pracę domową.

I tak  w ięc  przy dzisiejszym systemie form alistycznym  
istotna część jedn o stki metodycznej zawisa w powietrzu, a  mam 
tu na m yśli samodzielne ćwiczenie, na które w  praktykow a- 
ny-m systemie niema poprostu m iejsca ani czasu, b y  zostało 
w ykonane pod okiem i kierow nictw em  nauczyciela. A  o to 
przecież ostatecznie chodzi.

A le co gorsza —  to lekceważący stosunek nauczyciela do 
sam odzielnej pracy dziecka. N auczyciel w spółczesny sądzi, 
iż obow iązek jego kończy się z ch w ilą , gdy przygotow ał 
grunt m yślow y w  psychice dziecka, nie zd ając sobie sp raw y 
z oczyw istego faktu , że w yk on ał tylko  skromną cząstkę swego 
zadania, bo czeka go p raca  w ie lk a  i istotna — czuwanie 
l kierowanie samodzielną pracą dziecka. O  tych rzeczach 
mało się myśli i mało się stanowczo mówi. N ic  w ięc dziw-



nego, że podobne zjaw isko  rażącego zaniedbania oglądam y 
w  naszych szkołach każdego dnia, tygodnia i m iesiąca.

D zisiejszy nauczyciel przeciętny, nie oglądając się w stecz, 
kroczy ze spokojnem sumieniem bezustannie naprzód, zapisu
jąc i sumując mechanicznie rezultaty’ swojej p racy... w  dzien
niku lekcyjnym . Dumnie spogląda na nieprzejrzane kolumny 
tytu łó w  lekc3’ j z różnych przedm iotów nauczania!

I tak  zbliża się koniec roku szkolnego i koniec p racy  
ucznia; program nauki, sądząc po dzienniku lekcy-jnym, został 
,,do cna“  w yczerpany! Z d aw a ło b y  się, że w szystko jest 
w  porządku. A le odwróćm3r medal i spróbujmy’ zestaw ić 
ten m aterjał „p a p ie ro w y " z rzeczyw istym  m aterjałem  nau
kowym , w  iaki w zbogaciła się psych ika dziecka, a przeko
namy się, że pomiędzy temi w artościam i istnieje raż ąca  dys
proporcja — powiem w ięcej — przepaść nie do przebycia .

*
♦  *

Z  poruszonych powyTżej danych w yn ik a , że w  kw estji 
ta k  zasadniczej na gruncie d3rdaktycznym , ja k ą  jest, n iew ąt
pliw ie, sp raw a u trw alan ia  m aterjału naukowego — kroczym y 
po błędnej drodze, z której musimy coprędzej zaw rócić. 
R ozw ażan ia nasze nasuw ają następujące wnioski:

I. Rac/onalne „ćwiczenie utrw alające“ je s t  podstawą 
postępów ucznia. Rzecz prosta, przez ćw iczenia rozumiemy 
tu  nie mechaniczne „obkuw anie się“ , lecz z jednej strony 
gruntowne opanowanie myślowe tych p arty j m aterjału nauko
wego, które stanow ią cel nauczania — z drugiej znowu 
strony’ — zautomatyzowanie tego m aterjału, który jest jed y
nie środkiem nauczania, ja k  np. technika czytania, pisania, 
znajomość tab liczk i mnożenia i t. p.

W  zw iązku z powyższem należałoby’, mojem zdaniem, 
ta k  zw . pogardliw e „pow tarzan ie" podnieść do „godności" 
jednostek metodycznych i uznać je za  czynność równorzędną 
z podawaniem  nowego m aterjału naukowego.

II. Reorganizacja pracy ucznia. W  zw iązku z koniecz
nością uwzględnienia w  większym  stopniu samodzielnych 
ćw iczeń, jako czyrnnika podnoszącego sprawność, w y łan ia  
się kw estja  reorganizacji praC3' ucznia w  ram ach planów  
lekcyjnych.

P rzyg ląd a ją c  się planow i lekcyjnem u ucznia zarówno 
szkoły średniej ja k  i powszechnej, możemy zauw ażyć, 
że um\’sł naszego w ych ow an ka często w  ciągu dnia musi się 
n astaw iać na opracow anie aż pięciu do siedmiu przedmiotów 
z różnych dziedzin nauczania. Przed południem bowiem 
uczeń ma 3— 5 różnych lekcyj, a po południu przygotow ać 
się musi do lekcyj dnia następnego, w śród których znajdą 
się jeszcze z pew nością d w a przedmioty’ nowe. Jest rzeczą 
oczyTw istą , że w skutek konieczności n astaw ian ia się na tyle 
różnych przedm iotów uczeń trac i zbytecznie dużo sił ducho
w ych , rozszczepia sw oją energję i nie może jej skupić 
na jednej gałęzi wiedzy’. W  rezultacie sprawność pracy  
duchowej będzie, oczy7wiście, w skutek takiego stanu rzeczy 
znacznie zredukow ana.

N ie dość na tem. Ja k  już stw ierdziliśm y w  naszych 
rozw ażaniach, tak  zw . „zastosow anie" w’ normalnych lekcjach 
traktow an e jest jakgdy’byr zdaw kow o i formalnie, a  zresztą — 
naw et w  najlepszym  razie przy  poświęceniu na ten cel 
w  każdej godzinnej jednostce metodycznej od 5— 10 minut— 
czas ten stanowczo nie może być uznany’ za w ystarczający ’ 
do zdobycia jak ie jk o lw iek  spraw ności.

Przy rozw ażaniu tego problemu dochodzimy do wniosku, 
że dotychczasow y plan nauki należałoby zmienić w  tym 
sensie, ab y  liczba przedm iotów w  tygodniu i dniu znacznie 
została zredukow ana, oraz aby’ uczniowi zapewniono możność 
w ydatniejszego wypróbowania własnych s il  pod kierunkiem  
i ścisłą kontrolą nauczyciela.

III. Umiejętne rozmieszczenie powtarzali. Ja k  w iem y 
z codziennej p rak tyk i szkolnej, sp raw ę „p o w ta rz a ń " trak to 
wano dotychczas, jako pozostałość po szkole tradycyjnej. 
Ten punkt w idzenia znalazł między innemi swój w yra z  
w  ogólnej tendencji, zm ierzającej do uwzględniania w  ro z k ła 
dach m aterjału  naukowego tak  zw. „p o w tarzan ia  kursu" 
w  ostatnim miesiącu, względnie w  ostatnich dwu tygodniach 
przed zakończeniem roku szkolnego. A  co gorcza to fak t, 
że p raktyko w an e pow tarzanie nie nosi bycajm niej charakteru  
rzeczyw istego zastosow ania n abytych  wiadom ości na gruncie 
pew nych ogólnych i interesujących zagadnień dla ucznia,
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lecz zazw yczaj traktow an e jest z punktu w idzenia czysto 
formalnego, jako  skrót teoretj^cznych, oderw anych w iad o
mości. O czyw iśc ie  — robota ta k a  jest n ieciekaw ą zarów no 
dla nauczyciela, jak  i dla ucznia.

P rzy  rozw ażaniu tego zagadnienia nasuw a się przede- 
wszystkiem  wniosek ogólny, że nasz stosunek do tej sp raw y  
musi stanowczo ulec rew izji w  tym sensie, że kw eslja  utrwa
lania m alerjalu  przy pomocy racjonalnie organizowanych powla- 
rzań winna się olać w pracy nauczycielskiej realnym problemem, 
zasługującym  na poważne przemyślenie.

Jeżeli zaś chodzi o w skazan ia praktyczne, dotyczące 
kw estji rozm ieszczania pow tarzań , to oczyw iście, trudno 
je tu w  szczegółach nakreślić, poniew aż w  praktyce  m ożliwe 
są różnorodne odchylenia i m odyfikacje, zależnie od natury 
przedm iotów oraz stopnia nauczania, na jakim  pracujem y. 
Ogólnie jednak należy zaznaczyć, że dotychczasow y zw ycza j 
„sp ych an ia '1 pow tarzań  na koniec roku szkolnego nie da się 
żadnemi względam i uspraw ied liw ić. N atom iast w yd a je  się  
najsłuszniejszą zasada, głosząca hasło takiego rozmieszczenia 
pow tarzań w  różnych punktach roku szkolnego, ażeby każda  
skończona p artja  m alerja lu , stanowiąca w danej dziedzinie 
wiedzy całość, mogła być poddana nowej sys tematycznej prze
róbce. Rzecz prosta — w e wspomnianej syntezie nie należy 
dążyć do u trw alen ia w szystkich szczegółów i szczególików  
z przerobionego m aterjału, ponieważ chodzi tu o gruntowne 
opanowanie z danego ogniw a w iedzy tylko  momentów za
sadniczych, na których można byłoby bez w ah an ia oprzeć 
dalsze ogniwo.

IV . Synteza w nauczaniu. Z  kw est ją  „p o w ta rz a n ia 11 
w iąże się postulat dążenia do syntezy w  nauczaniu. D otych 
czasow y system, w k ła d a ją cy  na b ark i ucznia równocześnie 
nadm ierną ilość przedm iotów — sprow adził w  skutkach nie
pożądane rozproszkow anie m aterjału naukowego. tym
stanie rzeczy ta k a  czy inna dziedzina w iedzy ludzkiej nie 
istnieje, ja k o  całość, w  psychice ucznia — natom iast, jeśli 
można m ówić, to raczej ty lk o  o pewnego rodzaju „w yse p 
kach11 w iadom ości, które luźno i niezależnie od siebie uno
szą się w  chaotycznym  „oceanie pół — w ied zy11 ucznia. O tóż
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ten zgubny fragm entaryzm  winien bezw arunkow o zniknąć, 
jeśli szkoła ma spełnić swoje elementarne Cele i zadania, 
tem bardziej, że w szelka w iedza ma sw oją w artość o ty le ,
0 ile tw o rzy pewnego rodzaju całość, u łatw ia jącą  umysłowi 
ludzkiemu w yrobienie sobie syntetycznego poglądu na św iat
1 życie.

O tóż, racjonalne pow tarzanie pozwoli nam ten cel osią
gnąć, jeśli potrafim y w ydobyć z obfitej masy m aterjału nau
kowego m yśli istotne i połączyć je w  n ierozerw alny łańcuch 
logiczny w  psychice ucznia.
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Rota zainteresowania na gruncie sprawności.

Jednym z poważnych czynników , odgryw ającym  nie
m ałą rolę w  nauczaniu, jeśli chodzi o w yn ik i pracy, jest 
zainteresowanie. Co nazyw am y zainteresowaniem ? W yja śn  i 
to nam p rzykład . C złow iek dojrzały  staw ia  sobie w  w a ż 
niejszych chw ilach swego życia  pytanie: „ Ja k a  p raca  n a j
bardziej odpow iada moim upodobaniom"? Na podstaw ie 
sam oobserwacji uśw iadam ia sobie kierunek swoich zam iło
w ań  i w miarę sprzyja jących  w arunków  i okoliczności ż y 
ciow ych obiera sobie w łaśnie ten rodzaj pracy, k tó ry  odpo
w iad a  jego wrodzonym i uświadomionym skłonnościom.

Jednak dziecko, a  naw et starszy uczeń me uświadam ia 
sobie swoich zam iłowań tak , jak  człow iek dorosły, gdyż 
tk w ią  one w  duszy jego dopiero w  stanie potencjalnym , je 
dnak, jak  w iem y z doświadczenia i obserw acji, dziecko ma 
sw oje ulubione zajęcia i zab aw y, do których w ciąż chętnie 
pow raca. N asu w a się tu pytanie, co jest owym czynnikiem 
w yzw ala jącym  w jaźni człow ieka energję, i spraw iającym , 
że jak aś rzecz lub jakieś działanie staje sie nam bliskie 
i ściśle zw iązane z potrzebami naszego życia. Czynnikiem 
tym jest — zainteresowanie, które stanowi jedno z n a jw aż
niejszych zagadnień w  nowoczesnej pedagogji. Nowoczesne 
w ychow anie i nauczanie opiera się bowiem na dwóch g łó w 
nych podstawach: na zasadzie aktyw ności i na zaintereso
waniach.

W  niniejszym rozdziale poświęcim y nieco uw agi kw estji 
zainteresowań.

* *
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A żeby się móc przyjrzeć spraw ie zainteresowań bliżej 
i ocenić ich znaczenie w  nauczaniu —  jest rzeczą konieczną 
podejście do tego zagadnienia od strony prakt3^cznej. Z a cz 
nijmy w ięc od tego momentu, kiedy dziecko wchodzi do 
szkoły.

O tóż faktem jest, że z chw ilą , kiedy dziecko przekro
czy próg szkolny, znajduje się odrazu w  innym, nowym 
św iecie. Ten św iat, w  którym  żyło dotychczas, był św ia 
tem ograniczonym pod względem przestrzeni i pojęć, św ia 
tem osobistym i konkretnym . W ie d za  dziecka o tym św ie 
cie b y ła  w praw d zie  skąpa i zam knięta, ale zato łą czy ła  się 
ściśle z jego istotą, ponieważ poznawanie szło w  parze 
z rozwojem działalności i zainteresowań dziecka. Słowem , 
ze światem  łączy ł je ca ły  szereg różnorakich nici osobis
tych. O tóż z ch w ilą  przekroczenia progu szkolnego te sto
sunki intymne momentalnie z ry w a ją  się i dziecko znajduje 
się w  jakim ś nieznanym św iecie, z którym  osobiście niczem 
nie jest zw iązane. Przed oczym a jego ro zw ija  się różno
barw n y miraż pojęć pod postacią programu szkolnego, który 
niestety, nie ma realnego odpow iednika w  psychice dziecka. 
W p raw d zie  ze stanow iska celu nauczania można uzasadnić 
konieczność takich  lub innych przedm iotów, tak ich  czy in
nych lekcyj, w reszcie takiego lub innego rozkładu m aterjału 
naukowego, lecz pomimo to należy stw ierdzić, że wszystko 
to jest obce psychice dziecka. D la  niego ca ły  ten św iat 
szkolny jest niesam owity, pozbaw iony uroku dziecięcego, 
odarty z tych  szat swoistych, z któremi się styk a ło  w  ż y 
ciu przedszkolnem. Słowem , brak tu naturalnego kontaktu 
pomiędzy szkołą a  dzieckiem. Z  drugiej znowu strony, jak  
wiem y skądinąd, kontakt ten jest koniecznością absolutną 
jeżeli szkoła ma spełnić sw e zadanie.

P ow staje w ięc w  tem miejscu zagadnienie, w  jak i spo
sób ten kontakt n aw iązać i jakich  w  tym celu należy użyć 
środków. Otóż na ten tem at istn iały  dw ie teorje pedago
giczne, a  m ianowicie teorja zainteresowania i teOrja przymusu. 
T a  ostatnia jest starsza, a  naw et sięga początków  pedagogji.

W edług teorji przymusu dziecko wchodzi do szkoły 
z pew ną sumą w yobrażeń i pojęć nieukształtow anych, nie
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dokładnych, zamglonych. Zadaniem  w ięc nauki szkolnej 
jest ten św iat niedoskonały, niejasny na coś jasnego i moż
liw ie doskonałego przekształcić. O tóż do przekształcenia 
tego św iata  psychiki dziecka służy w łaśnie program, którego 
poszczególne partje mają za zadanie usunięcie pojęć i w y 
obrażeń spaczonych, a w prow adzenie na ich miejsce pojęć 
zgodnych z rzeczyw istością. Słowem , w  miarę w zbogacania 
umj^słu dziecka pojęciami dokładnemi osiągam y cel naucza
nia, to znaczy, psychikę nieurobioną zamieniamy na coś h a r
monijnego i doskonałego. Ocz3rw iście, p rzy  realizow aniu 
programu bardzo często spotykam y się z oporem dziecka, 
które niechętnie asym iluje now y m aterjał. Otóż w  takich  
w ypadkach , według om awianej teorji, należy postępować 
zdecydowanie i energicznie, a  naw et w  m iarę potrzeby 
zastosow ać ostry przymus za pomocą różnych środków, ja- 
kiemi rozporządza szkoła.

Przym us tak i odgryw a, według zw olenników  tej teorji, 
doskonałą rolę w  sensie w ych ow aw czym , ponieważ hartuje 
zarów no ciało ja k  i ducha. Z resztą życie — p o w iad a ją  — 
pełne jest rzeczy nieinteresujących, którem i jednak trzeba 
się pomimo w szystko zajm ować. O  ile w ięc ktoś nie nau
czy się zaw czasu oddaw ać się pracy  bez specjalnego zain te
resow ania, o ile się nie w droży do zw racan ia  uw agi na pe
wne fa k ty  jedynie dlatego, że to jest konieczne z punktu 
w idzenia życiowego, to gdy zetknie się oko w  oko z ż y 
ciem —  nie starczy mu siły  charakteru i zostanie złam am ' 
lub porzuci w alk ę . Słowem , życie ludzkie jest rzeczą zbyt 
w ie lk ą  i cenną, by je obniżać do poziomu błahych przyjem- 
nostek, m ających na celu tylko  nasze zadowolenie osobiste. 
S tąd  w yp ływ a  konieczność ciągłego ćw iczenia zdolności do 
w ysiłku  i w yrab ian ie  przyzw yczajeń  koniecznych w  życiu.

D la  tych również w zględów  ca ła  organizacja p racy  
w  szkole tego typu posiada ch arakter organizacji przym uso
w ej, rezultatem  której ma być siła  charakteru , która w  pó- 
źniejszem życiu nie pozwoli nam b łakać się po krzyw ej linji 
chw ilow ych  popędów, lecz skieruje nas na drogę trzeźwego 
i rozumnego objektywizm u.
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D rugą teorją, która w ystąp iła  do w a lk i z poprzednią 
jest teorja zainteresowania. I ta teorja tw ierdzi również, iż 
zadaniem szkoły jest przedewszystkiem  rozwinąć umysł, to 
znaczy, zastąpić w yobrażen ia nieokreślone i mgliste — po
jęciam i jasnemi. Jednak —  p ow iad ają  zwolennicy tej osta
tniej — nie należy postępować tak , ja k  to zaleca bez za
strzeżeń koncepcja pierw sza.

Jeśli bowiem zmusimy ucznia do tego, żeby on skupił 
uwagę na tern, co go nie interesuje, to nie osiągam y b yn aj
mniej zamierzonej siły  charakteru , jak  to przypuszczają zw o 
lennicy teorji przymusu, ale spraw iam y naszemu w ych ow an 
kowi jedynie przykrość. Tymczasem zadaniem szkoły jest 
dążyć do tego, by nauka nie b y ła  splotem trudności i p rzy
krości, lecz ab y  b y ła  wynikiem  wewnętrznego zadowolenia 
i przyjem ności. C el ten osiągniemy w ów czas tylko , gdy 
potrafim y dziecko zainteresow ać przedmiotem. O czyw iście , 
do tego służą różne pokazy, eksperym enty, demonstracje, 
c iekaw e pow iastki, ryciny, słowem, w szystkie te środki, 
które m ają na celu zaabsorbow anie uw agi dziecka i u łat
wienie mu opanow ania trudnego m aterjału naukowego. Z w o 
lennicy tej teorji pow ołują się na fak t, że zainteresowanie 
jest jedyną nieomylną gw aran cją  uwagi. Jeśli bowiem uda 
nam się zainteresow ać ucznia jak ą ś  grupą faktów  albo myśli, 
to możemy być pewni, że skieruje on na nie sw oją energję 
m yślową i opanuje je. To samo należy powiedzieć, gdy 
chodzi o w artości moralne. Jeśli m ianowicie w drażanie do 
pew nych przyzw yczajeń  m oralnych oprzemy na zaintereso
waniu, to n iew ątp liw ie za zainteresowaniem  pójdzie dzia
łalność naszego w ych ow anka.

I odwrotnie, gdy m aterjał jest dla niego obojętny, ta  
zgóry można przesądzić, iż nie pójdzie on w  kierunku po- 
żądan3'm przez w ych ow aw ców . Jak  w idzim y z powyższego, 
czynnik zainteresow ania, według nowoczesnej pedagogji, jest 
tym wszechpotężnym motorem życia  duchowego i rękojm ią 
wszelkiego postępu zarówno na gruncie w ych ow an ia, jak  
i nauczania.

Reasum ując podstaw ow e założenia teorji przymusu i za
interesowania, w idzim y, że obydw ie one zm ierzają do w spól
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nego celu — zrealizow ania zadań szko ły  —  chociaż każda 
z nich biegnie sw oistą drogą. 1 tak , teorja p ierw sza zaleca 
karność, kontrolę ścisłą, ustawiczne czuw anie i k ierow anie 
dzieckiem — druga zaś w ysu w a czynnik zainteresow ania. 
P ierw sza  teorja mówi, że trzeba ucZ3rć zgodnie z programem 
bez względu na zainteresow ania, ponieważ naginanie dziecka 
do rzeczy mu obcych jest dlań pożyteczne zarówno pod 
względem um ysłowym , ja k  i moralnym. D ruga zaś teorja 
tw ierdzi, że należy m aterjał p od aw ać w  ten sposób, ab y  
szedł po linji zainteresow ań dziecka, i że w  t3^m kierunku 
trzeba działać, jeśli chcemy w p ły w a ć  dodatnio w  sensie w y- 
chowawcz3Tm.

* *
*

P ow staje teraz p3rtanie, jak ie  stanow isko zajm ują n aj
nowsze p rąd y  pedagogiczne w  stosunku do wym ienionych 
teoryj. O tóż dziś mówi się, że obydw ie teorje m ijają się 
częściow o z celem, a zasadniczą ich w ad ą jest to, że zarówno 
d la teorji przymusu jak  i zainteresow ania program szkolny  
/est czemś zewnętrznem. i tiarzuconem w stosunku do dziecka.

Program  szkoln3r, ja k  wiem y, jest skonstruow any zgóry 
w edług pewn3rch postulatów  n atury naukowej i d y d a k ty c z 
nej. N auczanie zaś pojmuje się, jako  zbiór pew nych sposo
bów i środków , zapomocą których  ten program  możnaby do 
psychiki dziecka w prow adzić. O tóż zarów no jeden jak  
i drugi moment w skazuje w yraźn ie , że program  szkolny nie 
jest w ynikiem  naturalnych potrzeb psychiki dziecka, lecz 
postulatem narzuconym dziecku z zew nątrz.

Niedość na tern. Dziś mówi się, że w  polemice tych 
kierunków  silną stroną każdego z przeciw ników  jest nie to, 
co k tó ry  w  teorji sw ej tw ierdzi, lecz to, czemu w  teorji 
przeciwnej zaprzecza. I ta k  np. Leorja wysiłku  m ówi, że 
kształci charakter, zmuszając dziecko system atycznie zapo
mocą różnych środków , ab y  opanow ało przepisane przez 
program  partje  m aterjału naukowego. A le jest to złudzenie, 
jeśli sądzim y, że na tej drodze kształcim y charakter. N ie 
w ątp liw ie  kształcim y w  ten sposób ca ły  szereg autom atycz
nych prz3rzw3Tczajeń, to znaczy — zdolność człow ieka prz3’-
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stosowania się i naginania do pew nych w ym agań konwen
cjonalnych, zewnętrznych. Z  tego jednak taktu nie w y 
p ły w a  wniosek, że się w zbogaca jego treść duchowa i roz
w ija  jego ch arakter. Błędem zasadniczym  tej teorji jćst 
identyfikow anie pojęcia ćwiczenia woli z pewnemi czynnościami 
i  wynikami natury zewnętrznej. Jeśli np. uczeń jest za jęty  ja 
kąś p racą  i osiąga pewien określony rezultat, to najzupełniej 
błędnie przypuszcza się, że wy^konywa on istotnie pewien w y 
siłek  w oli, i że ro z w ija ją  się w  nim określone tendencje umy
słowe i moralne. W  rzeczyw istości ćwiczenie w oli nie w yra ż a  
się w  oznakach zewnętrznych, podobnie jak  i zasad m oral
nych nie można utożsam iać ze zdolnością osiągania pewnego 
w yniku na zamówienie. Słow em , w ola bymajmniej nie kształci 
się na pew nych czynnościach zew nętrznych, jeśli im nie to
w arz yszą  odpowiednie pobudki i skłonności n atury w ew nętrz
nej, duchowej.

Innym błędem teorji przymusu, pozostającym  w  ścisłym 
zw iązku z poprzednim, jest bardzo ciekaw e zjaw isko  roz
dwojenia psychiki ucznia. Z jaw isk o  to jest w ynikiem  an or
m alnych w arunków  szkolnych, w  jak ich  żyje i pracuje ucząca 
się młodzież. Z  jednej bowiem strony uczeń musi odrabiać 
przepisany m aterjał, musi w ięc być nastaw iony na osiąg
nięcie pewnego rezultatu, wym aganego przez szkołę; z dru
giej zaś strony jego w ew nętrzne, intymne zaiteresow anie na
stawione jest na inny św iat. K ied y  uczeń pozornie u w a ża , 
to w tedy jego praca tw órcza jest gdzieindziej, jego w e w 
nętrzna istota zajmuje się tem, co go faktycznie w  danym  
momencie obchodzi i interesuje. Słow em , ja k  w yn ik a z po
wyższego, w ych ow an ek żyje życiem podwójnem: z jednej
strony — życiem szkoły, z drugiej zaś —  życiem  faktycznem , 
które się w  nim rozw ija  niezależnie od życia  szkoły. 
I w  tem w łaśnie tk w i kard yn a ln y  b łąd  teorji przy^musu.

w ychow aniu bowiem nie chodzi o to życie zewnętrzne, 
lecz przedewsz3Tstkiem o to życie faktyczne, które przy tym 
systemie ro zw ija  się samopas. W  rezultacie po szeregu lat 
p racy  szkolnej osiąga się w praw d zie ten efekt, że człow iek 
potrafi się przymusić do w ykon an ia jak ie jś p racy , ale nie 
wnosi do niej w łasnej in icjatyw y' i samodzielności, tych  n aj
w iększych w alo ró w  życiow o-tw órczych.

Podobne stanow isko krytyczne zajmuje się dziś w  sto
sunku do propagowanej teorji zainteresowania, usiłującej oprzeć 
nauczanie i uczenie się na pragnieniu przyjemności.

T eorja  ta , podobnie zresztą ja k  i poprzednia, w y tw a 
rza w  psychice ucznia pewnego rodzaju „rozd żw ięk", który' 
polega na rozbieżności pomiędzy „ ja “ uczącego się a przed
miotami nauki. W  jak i sposób to się dzieje? O tóż jak  
wiadom o już z poprzednich rozw ażań, teorja  ta , op ierając 
się na podnietach zm ysłowych, spodziew a się, że uczeń pod 
w pływ em  działającego w  danym momencie żainteresow ania 
przysw oi sobie „niepostrzeżenie*4 i ten m aterjał, k tóry  go 
w cale  nie interesuje i nie pociąga. O tóż — n iew ątp liw ie— 
przy zainteresowaniu dany przedm iot ła tw ie j się dostaje do 
naszej świadom ości, ale pod warunkiem , że zainteresowanie 
dotyczy samego przedmiotu —  nie z a ś tych interesujących ob- 
slonek, w ja k ie  się ohwija niekiedy nagi i mało interesujący 
m aterja ł naukowy.

W  pierw szym  w ypadku mamy do czynienia z zainte
resowaniem  istotnem, naturalnem , które to w arzyszy z a z w y 
czaj czymnościom i jest w ynikiem  naturalnych potrzeb orga
nizmu. Drugi rodzaj zainteresow ania pow staje pod w p ły 
wem jask ra w ych  bodźców zewnętrznych, których celem jest 
przykucie uw agi dziecka do danego przedmiotu. Rzecz oczy*- 
w ista , że przy w ielk iej w rażliw ości dziecka te bodźce ja s
k ra w e w ysu w a ją  się na p ierw szy plan w  świadom ości, wy'- 
p iera jąc  myśli istotne na plan dalszyr. W  ten sposób w y tw a 
rza się ta k a  sytuacja, że „przyjem ność4', w ypłyTw a ją c a  z owego 
zainteresow ania, w yw a lcz a  sobie jak g d yb y  niezależny byt 
w  psychice dziecka, a tem samem pogłębia rozdział między' 
„subjektyw nem  ja "  a  przedmiotami nauki.

*
* *

Pow yrższe rozw ażania doprow adzają nas do wniosku, 
iż zasadniczym  brakiem  obu poprzednich teoryj jest ignoro
wanie tej niewątpliwej rozbieżności, ja k a  istnie/e pomiędzy pro
gramem szkolnym a psychiką dziecka,

Z  tego też źródła w yp ły 'w a ją  w szystkie błędne posu
nięcia na gruncie nauczania. T eo rja  przy7musu nie docenia
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dziecka, bo nie bierze pod uw agę zainteresow ań i okresów' 
rozw ojow ych. Druga zaś — przecenia je, ponieważ zainte
resowaniom i okresom rozwojowym  dziecka nadaje w iększą 
w agę, niż na to zasługują.

P ow sta je  teraz pytanie, jak ie  jest stanow isko pozy
tyw n e nowoczesnej pedagogji w  stosunku do omówionych 
teoryj. W  pedagogice ta k  samo jak  i gdzieindziej k ry ty k a  
jest rzeczą n ajła tw ie jszą , ale z chw ilą , gdy chodzi o kon
strukcję p o zytyw n ą — sp raw a p rzed staw ia się nieco trud 
niej. To samo w łaśnie obserwujem y w  nowoczesnych p rą 
dach pedagogicznych. To w szystko, co się dziś mówi o szkole 
tradycyjnej czy b rakach  szkoły współczesnej jest bardzo 
słuszne dzięki temu, że jest podane w  oryginalnem  ośw ietle
niu i że roztacza przed nami ż y w y  obraz tych  pom yłek t r a 
gicznych, jak ie  się ro z g ryw a ły  i ro zgryw ają  na gruncie 
szkoły-. Jednak, gdy chodzi, ja k  powiedziałem , o koncepcję 
pozytyw ną, to bardzo często uciekam y się do przeszłości 
i tam szukam y rozw iązania palących  i aktualnych za
gadnień.

T ę w łaśnie drogę w y b ra ł fila r  nowoczesnej pedagogji 
John D ew ey . W  konkluzji swoich rozw ażań  na poruszony 
tem at dochodzi on do wniosku, że zarówno przymus j a k  i z a in 
teresowanie powinny tworzyć harmonijną ca (ość. A le w  jak i 
sposób połączyć rzeczy bądź co bądź różne? O tóż D ew ey  
rozwiązuje to zagadnienie w  sposób bardzo prosty aczkol
w iek tylko  pozornie. Usuńmy — p ow iad a on — tę p rze
paść pomiędzy programem a dzieckiem i zorganizujmy n a
uczanie w ten sposób, aby program nie byt czemś zewnętrznem  
dla dziecka, lecz wyrastał z  psychiki jego  — a momentalnie 
zniknie sprzeczność między przymusem a zainteresowaniem .

Jak  w idzim y z powyższego, D ew ey  jest zwolennikiem  
zarów no teorii przymusu jak  i zainteresow ania, oczyw iście 
w  innej nieco interpretacji. O  ile w  szkole trad ycyjn ej w y 
mienione czynniki b y ły  narzędziam i zewnętrznemi, którem i 
się posługiw ał nauczyciel, o ty le  D ew ey  przesuw a ca ły  c ię
żar zagadnienia w  kierunku dziecka.

Punktem w yjśc ia  d la D e w e y a  jest w ięc za in tereso w a
nie, ale nie to sztuczne, fascynujące zm ysły, lecz zaintereso-
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1sanie naturalne, w ynikające z  organizacji psychicznej dziecka  
i  popędu do dzia łan ia . W  pedagogice bowiem  chodzi o to, 
ab y  biorąc za punkt w yjśc ia  zainteresow anie naturalne, 
patrzeć w  każdym  w ypadku, co z niego może w yn ikn ąć i do 
czego ono zm ierza. P raca  zaś pedagogiczna — według 
D ew ey  a  —  polegać w inna nie na podsycaniu i p ielęgnow a
niu zainteresow ania jako takiego, lecz na pielęgnowaniu celu, 
do którego zainteresow anie zmierza. Skoro w ięc dziecko 
uzewnętrzni w  sw ej działalności pewne zainteresow anie, to 
obow iązkiem  nauczyciela jest podchw ycić ten ob jaw  natu
ra ln y  psychiki dziecięcej i w skazać jej drogę do samodziel
nego rozw iązania zagadnienia. O czyw iście  nie może tu być 
m owy o sztucznych podnietach zm ysłow ych, ponieważ te 
ostatnie są bezcelowe, gdy d z iała  zainteresowanie naturalne. 
W  tak i sposób zainteresowane dziecko zapragnie, oczyw i
ście, za w szelka cenę dojść do rozw iązania danego zagadnie
nia. a  pokonując na tej drodze szereg trudności, zdobędzie 
się na isysilek, c z y li przymus wewnętrzny, jako naturalną 
konsekwencję wewnętrznego popędu do działan ia i pokony
w an ia  trudności.

C e l zaś ten osiągniemy w ów czas, gdy program naucza
nia stanie się w ynikiem  naturalnych tendencyj dziecka i bę
dzie łą c z y ł się z jego działalnością. Skoro ten warunek zo
stanie zrealizowany' — temsamem rozwiążemy' bez reszty- 
problem zainteresow ania i przymusu.

* *
*

Z  teorją zainteresowań łączy się zagadnienie progra
mów i metod nauczania. Program  nauki i zajęć, jak  w y 
nika z pow yższych rozw ażań, winien w y p ły w a ć  z potrzeb 
życiow ych  dzieci, z ich przeżyć i czynności. W  szkole t ra 
dycyjnej istn iały  program y naukow e zgóry ułożone w for
mie sta łe j, jak g d yb y  skostniałej. N atom iast w  szkole nowo
czesnej program y p rzyb iera ją  stopniowo ch arakter d yn a
miczny, p ow sta ją  i ro zw ija ją  się w  ścisłym  zw iązku z po
trzebam i i przeżyciam i ucznia. W  ogólnych ram ach i z a r y 
sach program ow ych możliwe są tu zm iany i przekształcenia, 
w yn ika jące  z w arunków  środow iska i zdarzeń życia  w spół
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czesnego, tudzież z ew olucji zainteresowań m łodzieży. Po
niew aż te ostatnie u legają znranom, przeto n ależy  w yk o rz y 
stać każd y  moment, należy pobudzać i rozw ijać  zręczności 
i umiejętności, pozostające w łaśnie w  zw iązku  z ujawnione- 
mi zainteresowaniam i w  poszczególnych okresach życia  jed
nostki. Słowem , w  tej m aterji śm iało i bez zastrzeżeń mo
żna w ysunąć zasadę, iż  racjonalna metoda pracy w szkole 
polega na wynajdywaniu możliwie ja k  na/większej ilodci punk. 
Lów etycznych m iędzy potrzebami ucznia i jeg o  wrodzonemi 
skłonnościami a przedmiotami nauki. W  ten sposób budzi się 
rzeczyw iste zainteresow anie, które w p ły w a  na wzmożenie 
całego szeregu funkcyj psychicznych, ja k  zdolności o b serw a
cji, uwagi, pam ięci, fantazji, inteligencji i działan ia. N ależy 
bowiem pam iętać, że między temi funkcjam i psychicznemi 
a zainteresowaniem  istnieje ścisła ko relacja . Podczas obser
w acji z jaw isk  p rzyro d y, dzieł rą k  ludzkich, w  czasie zw ie
dzania różnych pracow ni, fab ryk , instytucyj społecznych, 
muzeów, w y sta w  i t. p. u jaw n ia ją  się zainteresow ania, 
tk w iące  w  duszy jednostki w  stanie potencjalnym , budzą się 
energje twórcze, będące w ynikiem  zainteresow ań w rodzo
nych. One to w zniecają niepokój jaźni, w y z w a la ją  potrzebę 
dążenia, szukania, ciągłego ćw iczenia danej funkcji, słowem, 
sta ją  się czynnikiem dynamicznym w  procesie kształcenia 
inteligencji i d ziałan ia.

M d liłb y  się jednak ten, ktoby sądził, iż d la podniesie
nia w yn ikó w  p racy  szkolnej w ysta rcz y  w yd atn iejsze zain
teresowanie samego ucznia —  przeciw nie w ysuw am  tw ie r
dzenie, iż w szelkie w ysiłk i pozostaną bez skutku, jeżeli 
ucznia nie w esprze swem zainteresowaniem  nauczyciel. 
Głębokie Limitowanie i kult owego posłannictwa zawodowego — 
to nieodzowny warunek dobrego nauczyciela, je ż e l i  praca jeqo  
ma być poważnym czynnikiem, wspierającym wydajność w ysił
ków ucznia.

O d nauczyciela mamy praw o i obow iązek w ym agać 
tego, a naw et powiem w ięcej: on nie ty lk o  osobiście winien 
w yró żn iać  się tą  cechą, ale  nadto musi posiadać d ar zasz
czepiania tej w artości w  młode pokolenie, ab y  tą  drogą w y 
tw orzyć ludzi, silnie zw iązanych z życiem , uspołecznionych 
tw órczych.
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T a  zdolność o d d ziaływ ania na młodzież przez osobisty 
kult pracy  zależy od w ielu czynników , najw ażniejszą jednak 
rolę w  tym kierunku odgryw a uczuciowy stosunek w ych o
w a w c y  do człow ieka, w  szczególności do dziecka oraz w e 
wnętrzne ukształtow anie samego siebie.

Św iadom y sw ych celów  i zadań nauczyciel winien zda
w ać sobie spraw ę z faktu , iż człow iek jest terenem jego 
pracy, ja k  np. rola jest terenem p racy  rolnika. N au czycie
low i pow ierza się młode pokolenie w  okresie n a jw ra ż liw 
szym, najbardziej podatnym na w pływ y', aby' w  jego rękach 
ten ludzki m aterjał rozw inął się w  pełni, uszlachetnił i doj
rza ł. A  jest to m aterjał nadzw yczaj czuły, subtelny, pełen 
utajonego bogactw a. To nie zimna m aszyna, ani m ilcząca 
gleba, to nie kamień w  rękach rzeźbiarza, poddający się 
biernie ciosaniu —  to dusza dziecka, w ra ż liw a  na każdy 
w yra z , ruch, uczucie, w ym agająca  poszanowania d la sw ej 
indywidualności, ko ch ająca i uległa — buntownicza i niena
w idząca w edług swej w oli, tęskn iąca i pragnąca miłości jak  
roślina słońca. A żeb y  do tej duszy tra fić , przem ówić, ab y  
w yk rzesać z niej przyrodzone bogactw o, ab y  bez bólu i ła 
mania przystosow ać ją  do współczesnego życia  — trzeba po
siadać jedną z najpiękniejszych cech ludzkich —- szczere  
zainteresowanie się duszą ludzką i chęć doskonalenia je / .  „D u 
sza ludzka — ja k  p ow iad a pew ien pedagog —• toć prze
cież jeden z najw iększych cudów św iata , jeden z najbogat
szych p rze jaw ó w  życia ; można ją  kochać dla niej samej, dla 
jej tęczow ych przeżyć, dla jej wiecznego bólu i w iecznej 
tęsknoty, dla jej pragnienia szczęścia; można ją  osnuć sw oją 
m yślą i otoczyć uczuciem; można w reszcie znaleźć rozkosz 
w jej kształtow aniu, doskonaleniu, w yd obyw aniu  jej utajo
nych bogactw . 1 tak , ja k  jednych ludzi pociąga swoim uro
kiem p rzyroda, innych m yśl-praw da, inny*ch jeszcze sztuka, 
w  ten sam sposób pewna część ludzi interesuje się „człow ie- 
kiem“ , odczuw a go, otacza m iłością i służyć mu pragnie. 
1 to są w łaśnie urodzeni nauczyciele. N ie  ulega żadnej 
w ątp liw ości, iż tak i nauczyciel będzie przez dzieci zrozu
miany, obdarzany ciepłem uczuciem miłości i zaufania oraz 
znajdzie je podatnemi na swój w p ły w  w ych ow aw czy  i d y 
daktyczny*. Przeciw nie, choćby* by*ł bardzo wykształcony*



i z najlepszemi chęciam i, a le  o ile nie posiada klucza do 
duszy ludzkiej — nie w yzysk a  bogactw , leżąc\fch w  p ok ła
dach dusz dzieci” . Słowem , w  pracy pedagogicznej bodaj 
najw ażniejszą rolę od gryw a osoba samego nauczyciela. G łos, 
w zrok, gest, a następnie każde posunięcie nauczyciela mogą 
być potężnemi środkam i na gruncie nauczania, o ile nau
czyciel umie niemi umiejętnie się posługiw ać. Św iad om y 
sw ych celów  nauczyciel, jak  dośw iadczony wódz, w ła d a  tą  
grom adką dziecinną, która się zwie k lasą ; on w szystko w i
dzi, ch w yta  każd y  ch arak terystyczn y  p rze jaw  psychiki 
dziecka i z ła tw o śc ią  posiłkuje się w ychow aw czem i środ
kam i; to też z najm niejszą z a tra tą  energji osiąga n a jw ię
ksze w yn ik i.

W rezultacie dochodzimy do wniosku, iż zaintereso
w anie jest n iew ątp liw ie jednym z najw ażniejszych czynni
ków, potęgujących w ydajność p racy  ucznia. Z  drugiej 
strony na podstaw ie dotychczasow ych rozw ażań  należy  
stw ierdzić, iż w  tj^ch w ysiłkach  j zm aganiach, jak ie  p rzyp a
d a ją  w  udziale uczniowi — nie może on pozostać osam ot
niony; jego najlepsze chęci i polot zostaną w  znacznej m ie
rze zaham owane, jeżeli mu nie przyjdzie z pomocą nauczy
ciel — entuzjasta, kochający swój zaw ód i młodzież oraz 
szukający szczęścia w  doskonaleniu tj-ch, których  los po
w ierzy ł jego pieczy.

R O Z D Z I A L VIII.

Reorganizacja pracy umysłowej ucznia —  
jako czynnik podniesienia sprawności.

A . Uwagi ogólne.

O bok wym ienionych już czynników , w p ły w a ją cy ch  na 
podniesienie spraw ności, od gryw a niepospolitą rolę zapozna
ny dziś czynnik, k tóry  się odnosi do umiejętności zorganizo
w an ia  p racy  um ysłowej ucznia. D otychczas, jak  już pod
kreślałem  w ielokrotnie w  ciągu niniejszej p racy , nie z w ra 
cano należytej uw agi na technikę p racy  ucznia, natom iast 
teorja pedagogiczna skoncentrow ała ca ły  swój arsenał na 
pracy  metodycznej nauczyciela. D ziś w ym ieniony punkt 
w idzenia zaw iódł na całej linji — siłą  w ięc  rzeczy musimy 
szukać rozw iązan ia po stronie ucznia. O czyw iśc ie  w spólną 
cechą najnowszych system ów nauczania nie jest bynajm niej 
coraz dalej idące w yelim inow anie in ic ja tyw y  tw órczej n a
uczyciela i usunięcie jego indywidualności w  szary koniec, 
lecz przeciw nie — w yznaczenie mu roli donioślejszej i b a r
dziej odpowiedzialnej, niż ta, k tórą dotąd od gryw ał w  zru- 
tynizow anej szkole starego typu. Z am iast narzucać umysłom 
młodzieży od zew nątrz treść obcą jej doznaniom, zam iast 
w ym ierzać tę treść w  ściśle obliczonych d aw kach , musi te 
raz nauczyciel n aw iązać kontakt z życiem wzruszeniowem 
i poznawczem młodzieży, w  doznaniach jej odkryć potężne 
źródła zainteresow ań um ysłowych, skupiać myślenie młodzie
ży dokoła celów  żyw ych , zrozum iałych, w yb ran ych  przez 
uczniów z w łasnego postanow ienia — słowem musi się stać 
organizatorem pracy  um ysłowej ucznia.

W arunkiem  podstaw ow ym  wspomnianej organizacji 
p racy  naszego w ych ow an ka jest dokładne zbadanie jego za
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chow ania się zarówno podczas p racy , jak  i w ypoczynku. 
A  dalej w ym aga on uświadom ienia sobie ścisłego zw iązku 
iniędzy sprawnem  funkcjonowaniem kory mózgowej, a  pod
niesieniem aktyw ności całego organizmu. To zaś, ja k  w iem y 
skądinąd, zależy od czynników wrodzonych, określa jących 
bezpośrednio w ydajność naszej p racy  um ysłowej, a  w ięc 
ustalenia typu postrzegania, uw agi, w yobraźni i pam ięci, 
oraz wrodzonego tempa reak cji, czyli odd ziaływ ania na 
podniety.

Niedość na tern. Przebudow a ta  w ym aga nietylko 
umiejętności rozplanow ania p racy  mózgowej w  czasie, a le  
i celowego układu w arunków  przestrzennych, to znaczy — 
umiejętnego urządzenia w arsztatu  p racy. W  ram ach celo
wo w yzysk an ych  w arunków  czasu i m iejsca może nasz w y 
chowanek n astaw iać  swój umysł na pewne zadania, może 
w yk o rzystyw ać  dla tego nastaw ienia zarów no w zruszenia, 
sprzyjające jego pracy7, jak  i w szelkie środki techniczne, 
odciążające jego świadom ość i zarazem  kształcące czynną 
uw agę i pam ięć, jak  np. podkreślania, notatki, plany, stre
szczenia i t. d.

G d y  już mówimy o organizacji p racy  um ysłowej ucznia, 
to trudno jest w  tern miejscu pominąć milczeniem popularną 
spraw ę skarg  i u tysk iw ań  na przeciążenie um ysłowe mło
dzieży. Ten fak t przeciążenia uczniów zarów no w  szkol
nictw ie średniem, ja k  i powszechnem nie ulega w ątpliw ości. 
Pomimo to w yd aje  mi się, że nie będę dalekim  od p raw d y, 
gdy zaryzyku ję  tw ierdzenie, że to okrzyczane przeciążenie 
nie ty le  jest zależne od przeładow ania programów' m aterja- 
łem naukowym , lecz o w iele bardziej w yw o łan e  jest tern, 
że ucznia nikt we w łaściw ym  czasie nie nauczył „uczyć 
s ię “ , w skutek czego metoda racjonalnej p racy  jest mu obca. 
O czyw iście nie ulega w ątp liw ości, że okoliczność ta  musi 
się odbijać ujemnie na rozwoju i postępach dziecka oraz 
na w ynikach jego pracy.

Przechodząc od tych ogólnych uw ag na grunt p ra k ty 
czny, muszę zaznaczyć, że poruszone zagadnienie, prócz roz
rzuconych tu i owdzie fragmentów, nie posiada żadnych 
opracow ań w  literaturze pedagogicznej, s iłą  w ięc rzeczy

muszę się tu ograniczyć do szczupłego zasobu doświadczeń 
z p ra k ty k i zaw odow ej, a temsamem poprzestać na w ysu 
nięciu niektórych tylko  punktów' tego obszernego zagadnie
nia, m ogących służyć, jako m aterjał do dyskusji.

W iem y, że najbliższym terenem organizacji p racy  umy
słowej młodzieży jest dla nauczyciela sam a ozkola, drugą 
zaś p łaszczyzną odd ziaływ ania w ychow aw czego i dy7dakty7- 
cznego zarazem  — to dom dziecka. Ze względu jednak na 
obszerny zakres zagadnienia ograniczę się w  swoich ro z w a
żaniach w yłączn ie do szkoły.

Przedew szystkiem , o ile chodzi o teren szkolny', w ażną 
jest rzeczą ustalenie typów m łodzieży , od tego bowiem zależy 
różnorodność „podejść technicznych" młodzieży w stosunku 
do rozw iązyw an ych  zagadnień. W  ̂ tyTm celu powinien k a 
żdy nauczyciel zain icjow ać w  swej klasie od czasu do czasu 
ta k  zw. „le k c ję  uczenia się pod kierunkiem ", co już zresztą 
podkreśliłem  w  jedny-m z poprzednich rozdziałów’, gdy b y ła  
•mowa o ćw iczeniach.

O bserw ując samodzielną pracę młodzieży7, ustalam y me
tody p racy  poszczególnych uczniów oraz w yniki i na tej 
podstaw ie w ysnuw am y praktyczne w skazów ki z zakresu 
techniki pracy7 umysłowej przeciętnego typu ucznia.

Przy7 badaniu wspomnianych metod okazują się nastę
pujące rozbieżności w  podejściach dzieci do rozw iązania po

dstawionego zagadnienia:

1. O dchylenia w  interpretacji tematu — naw et przy 
dokładnem objaśnieniu tegoż.

2. Różne punkty wy7jścia przy rozw iązyw aniu  zadań: 
dla jednych punktem zaczepienia jest tak a  czy inna 
pomoc naukow a, dla innych podręcznik.

ó. Różnorodne nastaw ienia w  spraw ie u trw alan ia ma- 
terja lu  naukowego: dla jednych — streszczenie, dla 
drugich — plan mniej lub w ięcej sy7ntetyczny; dla 
innych bardzo szczegółowe streszczenie, rów nające 
się niema] dosłownemu - przepisyw aniu z książki — 
lub w reszcie zupełne obchodzenie się bez jak ich 
ko lw iek notatek.

8 1



«2

ą. N iepew ność w takich  spraw ach : co należy mecha
nicznie opanow ać, co zaś —  opracow ać myślowo

5. Nieumiejętność korzystania z podręczników  i książek 
zapomocą podkreślania, zak ład an ia  czy notow ania.

6. Nieumiejętność odrabian ia prac domowych.

7. N iepewność w  stosowaniu nauki głośnej czy cichej — 
zależnie od typu ucznia.

8. Uczenie się na pamięć — fragm entarycznie czy ca
łością?

9. P rzepisyw anie bezpośrednie z tekstu czy z pam ięci?

10. N iepewność zachow ania się w obec niepokonanych
trudności p rzy  rozw iązyw aniu  zadania i t. p.

Otóż rozumna interw encja pedagogiczna w  w ym ienio
nych pow yżej spraw ach  ma przed sobą wdzięczne pole do 
działan ia. Zebrane obserw acje metod p racy  uczniów pod
czas zajęć cichych um ożliwią nam skuteczną interwencję 
w  toku dalszych samodzielnych prac ucznia, oraz umożliwią 
nauczycielow i pogadankę z dziećmi na tem at techniki pracy 
um ysłowej, zw ra ca jąc  uw agę na umiejętność słuchania, obser
w ow an ia, notowania tych elementów, które ulatniają się naj
prędzej z pamięci i t. p.

N aw iasem  należy tu zaznaczyć, że do trzeciego od
działu w łącznie należy baczniejszą uwagę zw rócić na ra c jo 
nalną metodę p racy  uczniów w toku Lekcji i to w  sposób 
praktyczn y, gdyż teoretyczne w skazan ia pozostaną jedynie 
dla dziecka w  dziedzinie ab strak cji. M ożna tedy, poczyna
jąc dopiero od ćzw artego oddziału uzasadniać teoretycznie 
konieczność tak iej czy innej metody pracy7, odw ołując się 
jednocześnie do w łasnych doznań dzieci.

Jednak złudzeniem było by  sądzić, że to „przeszkolenie 
techniczne44 stanie się tym środkiem „cudow nym “ , który za 
jednym zamachem usunie w szystkie bolączki dydaktyczne, 
nasuw ające się nam na gruncie szkolnym Pomimo to da 
ono nauczycielow i przeświadczenie, że uczeń stopniowo p rzy
zw yczai się do racjonalnej metody p racy , a  w  najgorszym 
razie będzie ją  m iał jakgdyby w  pogotowiu i n iew ątp liw ie 
zużytkuje w dalszem życiu, skoro będzie m iał o tych sp ra

rSJSłłitW

w a c h  w yobrażen ie i pewnego rodzaju wdrożenie w  w ieku 
szkolnym.

Jak  konieczną i naglącą potrzebą jest zwrócenie bacz
niejszej uwagi na technikę p racy  um ysłowej młodzieży przez 
bezpośrednią i życz liw ą opiekę — w skazuje nam fakt nie
naturalnego zachow ania się ucznia podczas samodzielne) 
pracy  w  momencie zbliżenia się nauczyciela. Spostrzegam y 
w ów czas, że uczeń do tego stopnia zaczyna się naszą obec
nością detonować, że następuje w jego psychice poprostu 
otam owanie wszelkiej myśli, bezw ład i zamęt. Z jaw isk o  to 
p rzejaw ia się w  tem, że albo przestaje on zupełnie praco
w ać —  albo w yk o n yw a coś mechanicznie i bezmyślnie, b y 
leby tylko  czem śkolwiek zapełnić te przykre chw ile obec
ności „kontrolera" swojej p racy . Pow iedziałem  „kon tro lera44, 
gdyż ze stanow iska ucznia istotnie w  takiej roli w ystępuje 
nauczyciel. W ych ow an ek  nie zaw sze w idzi w  jego osobie 
życzliw ego doradcę i k ierow n ika, lecz raczej surowego sę
dziego, k tóry  sw oją rolę spełnił p rzy  w yk ład zie , a  obecnie 
okiem krytycznem  ocenia samodzielne kroki ucznia. Otóż 
ten nienaturalny i w ysoce szkodliw y stosunek ucznia do na
uczyciela i odwrotnie —  musi bezw arunkow o zniknąć ze 
w zględów  zarówno w ych ow aw czych  jak  i dydaktycznych. 
N auczycielow i w inna przypaść w  udziale rola życzliw ego 
doradcy7, do którego uczeń z całem zaufaniem w  chw ilach 
trudnych mógłby się zw racać i czerpać zeń otuchę i w iarę  
•w skuteczność swoich w ysiłków .

* *
*

B. Bezpośrednie czuwanie nad pracą ucznia, jako czynnik 
zapobiegania błędom.

U spraw nienie organizacji p racy  ucznia ma tę doraźną 
i pierw szorzędną w artość dydaktyczn ą, że przez bezpośredni 
kontakt nauczyciela z dzieckiem, w ykonyw ującem  tak ą  czy 
inną pracę szkolną, zapobiega ew. błędom dziecka, to zna
czy — w skazuje mu prostą drogę do osiągania zamierzonych 
w yników .
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Rzecz ch arakterystyczn a , że w artość tej zasady uzna
w an a jest w  teorji przez w szystkich, w  p raktyce natom iast 
nie jest należycie doceniana. D zisiejsza szkoła, trzym ająca 
się kurczowo tradycyjnej organizacji p racy  i tradycyjnych  
metod, w ciąż niechętnem okiem patrzy  na zasadę „up rze
dzania b łędów ", a w łaściw ie pomija ją  wieleznaczacem  mil
czeniem. F a k t  ten p rzejaw ia się w  ocenach. I ta k  np. mó
wim y o uczniu, że uzyskał stopień „dostateczn y“  z historji, 
a stopień „d o b ry “  z arytm etyki — słowem , stw ierdzam y tu 
pew ną sumę plusów, jakiem i się może w yk aza ć  ten czy inny 
uczeń. N atom iast nigdy nie da się słyszeć, ażeby’ nauczy
ciel w ym ieniał uczniowi lub zainteresowanym  rodzicom pro
cent błędów , odpow iadający  tym wynikom  dodatnim. A  jest 
przecież rzeczą jasną, jeżeli się ty lko  nad tą sp raw ą  zasta
nowim y, że ocena np. „d o b ra", za w ie ra ją ca  y5 % plusów — 
w skazuje równocześnie na to, że usterki lub b łędy w ynoszą 

W o b ec tego najskuteczniejszym środkiem pow iększe
nia ow ych y 5 % plusów jest baczne zwrócenie uw agi na 25$  
braków . Z w ra c a ją c  natom iast głów ną uw agę na dodatni 
w yn ik  ucznia i nie uw zględniając jednocześnie jego niedo

s ta tk ó w  — zaniedbujem y najbardziej bezpośredni i w ażki 
środek popraw y.

Jak  doniosłe ma znaczenie w  nauczaniu zagadnienie za
pobiegania błędom — zw rócił na to uw agę pedagog am ery
kański złfyero'), k tóry  w  szczególności sta ra ł się w yk ryć  
w p ły w  błędu na dalsze w yn ik i uczącego się osobnika. On 
i jego uczniowie notow ali błędy popełniane przez uczniów 
w  działaniach arytm etycznych. Przyczem  okazało się, że 
jeśli dziecko popełniło raz jak iś b łąd  przy pewnej kombi
nacji liczb, to notowano następnie przez dłuższy czas błędne 
odpowiedzi, dotyczące danej kom binacji. I tak  np. pewien 
uczeń dał następującą serję odpowiedzi na pytanie. „Ile  
jest 2 4- 4?“  =  7, 7, 6, 6, 7, 6, 6, 6, 6, 6, 6, 7, 7, 6, 6, 6, 6, 6, 7, 6. 
Z  powyższej serii dwudziestu odpowiedzi okazuje się, że 
błąd trw a  uporczyw ie w skutek błędnego skojarzenia, ponie-

!) G a r r y  A l v e r s .  „ T h e  P r e v e n t i o n  a n d  C o r r e e t i o n  o ł  E r r o r s  i n  A r i -  

fhmetic**. C h i c a g o ,  1 9 2 5 ,

w aż gdy raz dziecko skojarzydo błędnie „2 -(- 4“  z liczbą 
„ 7 “  — pomimo w ysiłk ó w  nie może się wyzby’ć tego skoja
rzenia.

N a  podstaw ie tego rodzaju danych M yers w y p ro w a 
dza wniosek ogólny, dotyczący w szystkich  dziedzin naucza
nia, że b łąd  jest niepomiernie doniosłem zjawiskiem . G dy 
raz  został popełnionym to nigdy nie marnym pewności, czy nie 
bedzie popełniony’ ponownie w  tej samej zupełnie formie.

D aw n e błędy’ pozostaw iają ślady w naszym systemie 
nerw ow ym  i dlatego też całkiem  niespodzianie mogą powstać 
na nowo, ab y  nas sprow adzić z w łaśc iw e j drogi. N ależy  
bowiem pam iętać, że mechanizm n erw ow y nie robi' żadnych 
różnic: błęd aa odpowiedź w yw ołu je  w  mózgu ta k ą  samą 
reakcję , ja k  i odpowiedź p raw id ło w a. Słowem , b łędy nie 
są w yłączn ie tw oram i negaty'vvnemi, lecz m ają w artość po
zy ty’ w ną.

* *

C. Ź ródła  błędów i órod k i  zapobiegawcze.

Jeżeli błąd jest zjawiskiem  tak doniosłem, jeżeli zawsze 
zostaw ia po sobie ślad y  i tendencje do ponownego popełnia
nia, to zapobieganie błędom winno olać otę dla ozkoly zagad
nieniem daleko więkozej wagi, niż ich uouwanie. C h cąc jednak 
temu zadaniu sprostać, należy zw rócić baczną uw agę na 
źródła błędów. N ie ulega bowiem w ątpliw ości, że pewne 
n iew łaściw e metody postępowania, stosowane w  p raktyce 
szkolnej, sp rzy ja ją  pow tarzaniu się błędów , czy’li są ich 
.źródłem.

Do tyxh metod należy zaliczyć ca ły  szereg momentów, 
z któryxh pewne tylko, jako w ystępujące jaskraw o na grun
cie szkolnym, pokrótce tu omówimy’ .

1. W adliw y rozkład m aterjału naukowego w ramach roku 
szkolnego.

N apozór zdaw ać się może, że kw estja  rozkładu ma- 
te r ja łu  naukowego nie ma ścisłego zw iązku z zagadnieniem 
uprzedzania błędów . Jednak przy bliższem przyjrzeniu się
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dojdziemy, n iew ątp liw ie, do innego prześw iadczenia. Z w a ż 
my tylko na tak ie  momenty. N ie da się zaprzeczyć, że 
wśród m aterjalu program owego istnieją pew ne partje  łatw iej
sze do opanowania, a temsamem nie w ym agające zarówno ze 
strony nauczyciela, jak  i ucznia zbyt w ielkiego w ysiłku . 
Z  drugiej znowu strony istnieją również trudniejsze partje  
materjalu, które w ym agają  ze strony nauczyciela i dziecka 
całego szeregu ćwiczeń zarówno przygotow aw czych , jak  
i ćwiczeń u trw ala jących . Niedość na tem: nie ulega również 
w ątpliw ości, że w  ram ach normalnego roku szkolnego istnieje 
pewien okres czasu specjalnie korzystny, o ile chodzi o rozmach 
i intensywność pracy  ucznia, oraz miesiące gorsze pod w zglę
dem w ydajności p racy .

Otóż w yd aje  się rzeczą zrozum iałą, że wymienione 
w zględy w inny być brane pod uw agę przy rozkładzie ma- 
terja łu  naukowego. Tym czasem  w  praktyce  szkolnej to za
gadnienie zupełnie nie istnieje. Norm alnie nauczyciel dzieli 
mechanicznie przepisany przez program  m aterjał na dziesięć 
miesięcy, sta ra jąc  się mniej w ięcej równom iernie obciążyć 
ucznia w  każdym  miesiącu roku szkolnego. S tąd  bardzo 
często w yn ik a  zjaw isko , że w  pew nych okresach czasu, gor
szych do p racy, spada na bark i ucznia zbyt w ielk i ciężar — 
w  innych natomiast m iesiącach traci on bezczynnie w iele 
drogiego cząsu. O czyw iście przy takim  system ie niema ani 
jednej partji m aterjalu, o której uczeń mógłby pow-iedziećr 
że ją  dobrze opanow ał. N a  każd y  tem at potrafi cośniecoś 
zadem onstrować, ale niestety, wiadomości jego są chwiejne 
i niepewne. A nie trzeba uzasadniać, że tak i stan rzeczy 
jest źródłem błędów , gdyż chwiejność przj' ew . sprawdzeniu 
wńadomości daje w  ao% błędne odpowiedzi. Z  drugiej znowu 
strony wiem y już z poprzednich rozw ażań, że błędna odpo
wiedź stw a rza  w  umyśle ucznia tendencję do reprodukow a
nia błędu przy  następnych odpowiedziach.

2. Nadmierne tempo w przerabianiu m ateriału naukowego_

Z  w adliw ego rozkładu m aterjalu naukowego w y p ły w a  
inne źródło błędów ucznia: jest niem pośpiech w  przerabianiu.
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m aterjalu naukowego, p łyn ący  z nadm iaru am bicji i r y w a 
lizacji pomiędzy nauczycielam i, zw łaszcza w  szkołach w yżej 
zorganizowanych. W p ra w d zie  kw estja  szybkości, z jaką  
now y m aterjał powinien być w prow adzan y, należy do takich , 
o których psychologia eksperym entalna m ilczy, to jednak 
jest rzeczą pew ną, że obecny system ze względu na sw ą 
nadm ierną szybkość sp rzyja  błędom, zw łaszcza w śród ucz
niów słabszych. Z  drugiej znowu strony w iększa szybkość 
jest, prawdopodobnie pożądana dla lepszych, zdolniejszych 
uczniów, k tórzy  stanow ią niestety, zaledw ie jedną trzecią  
naszych w ych ow an kó w .

W  ścisłym  zw iązku z powyższem częstem źródłem błę
dów  b yw a  również pośpiech, którego żądam y od uczniów przy  
odpowiedziach. Częstokroć spotykam y się wśród nauczyciel
stw a ze zdaniem, że zasadniczo plusem jest jakako lw iek  od
powiedź, naw et błędna, gdyż w  pracy  szkolnej chodzi nie
jednokrotnie ze w zględów  czysto form alnych o pewnego ro 
dzaju reakcję  m yślow ą, a w ięc szybkie nastaw ienie się ucz
nia na dane zagednienie, zajęcie tak iego  czy innego stano
w iska oraz m ożliwie sz3'bką próbę w yszukan ia rozw iązania. 
O tóż, jeżeli ilość dan3Tch przez ucznia odpowiedzi jest oce
niana jako plus niezależnie od liczby odpowiedzi p op raw 
nych, to zachodzi niebezpieczeństwo, że uczeń może uw ażać 
pośpiech za pożądany, naw et gdy nie idzie w  parze z po
praw nością, Otóż na to zjaw isko należałoby zw rócić bacz
niejszą uwagę, ponieważ w  życiu nie oceniam y nikogo po
dług kryterjum , z ja k ą  szybkością dany osobnik jest w  sta 
nie źle w ykon ać jak ąś pracę. Sam a szybkość nie może 
nigdy zastąpić popraw ności.

3. IN adliw y system prac domowych.

Jednem z niew yczerpanych źródeł b łędów  jest w ad liw e  
stosowanie prac domowych. Już w- poprzednich rozdziałach 
zwróciłem  uwagę, że w  dzisiejszym system ie zajęć szkolnj^ch 
ućzeń nie ma możności w yk o n yw an ia  samodzielnych ćwiczeń 
pod kontrolą n a u c z y c ie la z a z w y c z a j przenosi się je na pracę 
domową. N ie dość na tem, jak  p raktyka w ykazu je, uczeń
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nie zna częstokroć dokładnie tematu, jaki ma w ykonać 
w  domu, nie otrzym ał również bliższych w skazów ek, jak 
dany tem at należy opracow ać. Słowem, uczeń nie wie, co ma 
zrobić i ja k  ma zrobić. O czyw iście , przy tym stanie rzeczy 
ła tw o  sobie w yo b raz ić , jak  zadane prace domowe w y g lą 
d ają  w  w ykonaniu. Pogw ałcona tu jest zasada, która się 
da może najszerzej stosow ać w  kw estji usuw ania błędów , 
a  o p iera jąca się na znanem „p ra w ie  w p ływ u “ . Z  błędem, 
według cytow anego p raw a, powinno się łączyć uczucie nie
zadow olenia lub przykrości, natom iast w  praktyce  w  w ięk 
szości w ypadków , błędy" popełniane przez dziecko z niczem 
mu się nie ko jarzą. Powiem  w ięcej : dziecko nie ma naw et 
świadom ości b łę d u ; proszę tylko pom yśleć o stosach „p rac  
dom owych“ , które uczniowie o d rab ia ją  w  przeciągu roku 
szkolnego! Jest tam pełno błędów , na które ani dziecko, 
ani nikt inny nie zw raca  uw agi. Otóż ten stan rzeczy musi 
ulec rad ykaln ej zmianie, jeśli szkoła ma czegoś nauczyć.

tym celu musi być przyjęta bez zastrzeżeń zasada, iż 
nie należy zadawać ani pracy kładowej o prawd zające], atu 
domowej, zanim uczeń nie opanuje całkowicie danejo m aterjału. 
Innemi słow y, praca domowa w inna być dalszym ciągiem 
ćw iczeń, w yk on yw an ych  pod kontrolą nauczyciela. O czy
w iście nie trzeba uzasadniać, że uczeń powinien mieć do
kładnie sformułowany" temat oraz podaną interpretację, nadto 
nie w ystarczy  ustne sform ułowanie tematu, lecz musi on być 
zapisany w  odpowiednim do tego celu przeznaczonym zeszy
cie. W sk azan e to jest z tego względu, że w obec kilku 
przedmiotów, jak ie  uczeń ma do odrobienia — temat, po
dany" ustnie, szybko się ulatnia z pamięci. Zapom inają prze
cież o w ielu pilnych i w ażnych życiow o spraw ach  ludzie 
starsi, a  cóż powiedzieć o w ątłych  um ysłach dziecięcych, 
dla których ostatecznie kw estja  odrobienia czy nieodrobienia 
lekcyj nie jest sp ra w ą  zasadniczo w ażną, jak k o lw iek  jest 
celow ą i w ażną z punktu w idzenia dydaktycznego i w ych o 
w aw czego.

Dochodzimy do ponownego wniosku, iż nie należy za
daw ać jak ie jkolw iek  p racy  domowej, zanim uczeń nie zosta
nie odpowiednio przygotow any pod kontrolą nauczyciela do

sam odzielnych poczynań w  domu. Tu pow staje pytanie, jak 
do takiego stanu przygotow ania doprow adzić ucznia. O czy
w iście, punktem w yjśc ia  musi tu być praca ucznia w  szkole. 
P ra c a  ta  w inna u jaw niać w  sw ym  przebiegu następujące fazy:

1-  o. Postawienie zagadnienia. D zisiejszy sy"stem pro
w adzenia lekcyj w ykazu je ten ch arak tyrystyczn y  ry"s, że na
uczyciel uży-wa częstokroć całego swego kunsztu, aby' ukryć, 
że tak powiem, przed młodzieżą istotny cel swej lekcji. Je
steśmy' w ięc częstokroć św iadkam i fantastycznego krążenia 
dokoła tematu tak , że uczeń nie jest w  stanic spostrzec, kiedy 
został w prow adzony w  środek zagadnienia. O tóż tak i stan 
rzeczy" nie da się, mojem zdaniem, niczem uspraw ied liw ić ani 
uzasadnić. Zakładam y", że uczeń musi opanow ać nowy ma- 
terja ł. który" za w iera  nowe d la niego pojęcia naukowe. P o 
w staje w ięc tu py-tanie, w  jak i sposób te nowe pojęcia m ają 
być przyswojone. Otóż pierwszy-m etapem tej pracy", jak ą  
ma w yk on ać uczeń, jest zetknięcie się z  pewną trudnością 
natury teoretycznej lub praktycznej zależnie od przedmiotu, 
nad jakim  się w  dany-m momencie pracuje. Stąd  wydania 
sie k w estja  zasadniczej w agi, zresztą mocno zaniedbana 
w nauczaniu, a mianowicie wyraźne wysunięcie z a ja d  niema, 
które ma być treścią nowej jednostki metodycznej. Jest to 
bardzo w ażny moment w  nauczaniu, wiadomo bowiem, jak 
bardzo w yn ik i badania zależą od należytego sform ułowania 
podstaw ow ego pytan ia. Tym czasem  w p raktyce częstokroć 
uczeń nie zdaje sobie sprawy" z zagadnienia, jak ie  opraco
w uje, choć potrafi je rozw iązać. Dotyczy" to zw łaszcza ucz
niów młodszych, którzy" z trudem d a ją  sobie z tern radę. 
Zadaniem  w ięc  nauczyciela jest naprow adzić ich na w ła 
ściw ą drogę i w  tym celu pożądanem byłoby przyzw yczaić 
uczniów do zapisyTw an ia takiego podstawowego pytania w  ze
szytach oraz na tab licy  szkolnej, ab y  ono zapobiegało zba
czaniu od zagadnienia, co jest z w y k łą  tendencją młodych 
i niewy"szkolonych jeszcze um ysłów.

2- 0. Poszukiwanie rozwiązania. Drugim momentem pracy  
ucznia po uświadom ieniu sobie zagadnienia — winno b \c  po- 
dzukiwanie rozwiązania. O czy'wiście, od natury danego za
gadnienia i od przedmiotu, jakim  się zajmujemy, będą żale-
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ża ły  metody badania, jakich  użyjem y. O gólnie tylko  należy7 
powiedzieć o poszukiwaniu, iż gdy przerabiane zagadnienie 
jest zbyt skom plikowane, dobrze jest rozbić je na p ytan ia 
prostsze, zw ane pomocniczemi, bacząc jednak, by ow e z a 
gadnienia pomocnicze b y ły  dobrze obm yślane i p row ad ziły  
nas m ożliwie najkrótszą drogą do rozw iązan ia podstaw o
wego problemu.

3-o. Synteza. Poszukiw anie kończy się w reszcie, gd y  
uczeń znalazł z a d a w a la ją cą  odpowiedź na pytanie podsta
w ow e. W ó w czas  należy przystąpić do zebrania w catość 
osiągniętego w yniku oraz zaszeregow ania go do w łaściw ego 
systemu pojęć naukow ych. Przyczem  należy zaznaczyć, że 
w yn ik  badania, ujęty w  jasną Formułę, winien być również 
zapisany na tab licy  i w  zeszytach.

-j-o. Zastosowanie. W reszcie  przechodzimy7 do ostat
niego momentu, zm ierzającego do utrw alen ia nabytego ma- 
terjału , a  m ianowicie do samodzielnych ćwiczeń pod kontrolą 
nauczyciela. W  ćw iczeniach tych uczeń ma możność w y r a 
żenia tego, czego się nauczył i jednocześnie skontrolow ania 
swej spraw ności.

N aw iązu jąc  powyższe dane, dotyczące przebiegu p racy  
ucznia w  szkole, do ogólnego za gadnienia pracy  domo
w ej — dochodzimy do zasady, streszczającej się w  postula
cie, iż dopiero po takiem  przygotow aniu i wdrożeniu pod 
kierunkiem nauczyciela — można dalszy7 ciąg ćw iczeń samo
dzielnych ucznia przerzucić na pracę dom ową bez o b aw y, 
ab y  ta  ostatnia nie sta ła  się kuźnią błędów.

W reszcie, skoro już mowa o pracy7 domowej ucznia, 
trudno pominąć milczeniem kw estję przeciążenia m łodzieży, 
o którem tyde się mówi w  czasach obecny7ch. Istotnie, mamy 
z niem do czynienia w ów czas, gdy nasi w ych ow an kow ie 
muszą pracow ać poza lekcjam i szkolnemi ponad dopuszczalny 
dla ich w ieku w ym iar czasu

D r. St. Kopczy7ński podaje w  tej spraw ie  następujące 
dane, o ile chodzi o młodzież, uczącą się w  szkołach p o w 
szechnych : ')

’) D r .  S t .  K o p c z y ń s k i ,  „ Z a s a d y  h y g j e n y  szko lne )*" .  ^  a r s z a s r a .  1 9 2 4 ,
Łtr. 70.
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i .  W  pierw szym  i drugim roku nauczania nie przew i
dują się prace domowe.

a. W  3-im roku nauczania dziecko nie powinno w  domu 
pracow-ać ponad ąo minut.

3. W  ą-ym i ó-y7m roku nauczania nie powinno w  domu 
p racow ać ponad Ąo — 60 minut.

ą. W 6-y7m i 7-ym roku nauczania nie powinien uczeń 
p raco w ać w  domu ponad i — i '  ...

Tym czasem  w  praktyce  spotykam y się ze zjaw iskiem  
w prost dziwnem: a wrięc w  pew nych okresach czasu prace 
domowe w y k ra c z a ją  znacznie ponad wymieniony7 wymiar*, 
z drugiej znowu strony istnieją całe tyTgodnie, podczas któ
rych  dziecko żadnych prac domowych nie odrabia. O cz y 
w iście, po zbadaniu sp ra w y  okazuje się, że ten stan rzeczy 
nie jest w ynikiem  takiej czy innej organizacji p racy , lecz 
poprostu zw yczajnym  zbiegiem okoliczności. Z  tego źródła 
w y p ły w a , n iew ątpliw ie, przeciążenie młodzieży7 p racą  do
mową, to znowu niezrozum iała i wyTsoce szkodliw a bezczy7n- 
ność. P rzyczyn y tego z jaw iska by7w a ją  różnorakiego rodzaju, 
zazwy7czaj jednak sprow adzają  się do tego, iż nauczyciele, 
nie utrzym ując żadnego kontaktu między7 sobą, zad ają  dzie
ciom każdy na w łasn ą rękę za dużo m aterjału , nie w iedząc 
nic, że to samo już uczynił jego kolega. N ajczęściej to z ja 
w isko w ystępuje w szkołach wy-żej zorganizow anych, gdzie 
w  jednej klasie uczy k ilk a  sił nauczycielskich i każda z nich 
myśli ty lk o  o potrzebach swego przedmiotu, nie troszcząc 
się o to, co jednocześnie uczniowie będą musieli odrobić 
z innych przedm iotów, Otóż to zło może i musi być usu
nięte przez racjonalne zorganizowanie zad aw an ia  i om ówie
nie tych sp raw  na konferencjach rejonow ych oraz na posie
dzeniach R ad  pedagogicznych. Z a  zasadę należy7 przy7jąc, iż 
nauczyciele uczący7 w  danej klasie, winni w yznaczać uczniom 
pracę w  porozumieniu ze sobą, tak , żeby7 wy7m iar tej pracy, 
b y ł równomiernie rozłożony7 na każdy7 dzień.

Niektórzy7 pedagogowie są zdania, że jeden dzień w ty 
godniu winien być w olny od pracy7 domowej, aby7 młodzież 
mogła pośw ięcić wolny7 czas na zab aw y i sporty7, ew . na. 
pracę, do której czuje specjalne zam iłowanie.

*
* *
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Ą . A lechanizacja a praca myślowa.

Jeśli chodzi o realizację  zasady uprzedzania błędów, 
a  temsamem ogólne podniesienie w yn ikó w  p racy  szkolnej — 
od gryw a rów nież niepospolitą rolę w ła śc iw y  stosunek nau
czycie la  do takich  zagadnień dydaktycznych, jak  „m echani
z acja  a praca myślowa^ w  nauczaniu. Innemi słow y, chodzi 
tu o to, co należy trak to w ać w  nauczaniu jako jedynie śro 
dek do osiągnięcia innych celów , a  w  zw iązku z tem, co 
powinno być zmechanizowane, co zaś należy op raco w yw ać 
my iłowo. W iem y bowiem skądinąd, że w  ram ach progra
mu istnieją pewne partje  m aterjału, które ze względu ha 
swój cel i ch arak ter n ad ają  się w ybitn ie do zm echanizowa
nia, i znowu takie , które bezw arunkow o w inny być podda
ne gruntownej przeróbce m yślowej.

Otóż, z dokładnego uświadom ienia sobie tego faktu 
w y ła n ia ją  się następujące w skazan ia, dotyczące sposobu t r a 
ktow ania różnorodnego m aterjału naukowego. Jeśli mamy 
■ do czynienia z p artją  m aterjału, nie w ym agającą w  pow a
żniejszej mierze ‘w ysiłk u  myślowego, a konieczną jednak 
w  sensie środka — to, oczyw iście, musimy dany m aterjał 
opanow ać pam ięciowo i utrw alić  zapomocą odpowiednich 
ćw iczeń mechanicznych, w szystko bowiem, co jest oparte' 
na mechanizmie psychicznym —  powinno być utrw alone 
zapom ocą usystem atyzow anych ćwiczeń. C el ten należy mo
ż liw ie  ozybko oóiąynąć, by zyskać na czasie, a  temsamem 
móc więcej w ysiłku  pośw ięcić na pracę, wy-m agającą g łęb 
szego skupienia i przemyślenia. W  p rak tyce  natomiast nie 
istnieje żadne rozgraniczenie w  tej dziedzinie. W  przeci
w ieństw ie do pedagogiki trad ycyjn ej, która nadmiernie opie
r a ła  się na czynnikach mechanicznych — dziś w  nowych 
metodach nauczania góruje przesadna tendencja do an a lity 
cznego podchodzenia do każdej partji m aterjału, jeśli naw et 
nie w ym aga ona takiego trakto w an ia . Ten brak zróżnico
w ania i umiaru w traktow an iu  różnorodnego m aterjału w y 
tw a rz a  szablonowe nastaw ienie zarówno nauczyciela, jak  
i ucznia do każdego Zagadnienia i podciąganie w szystkiego 
pod jeden w spólny strychulec metodyczny. Zapom inam y
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przy tem, że w  ten sposób trwonimy- niepotrzebnie w iele 
cennych sił ucznia na zbędne, choć interesujące niekiedy 
„dygresje metody-czne“ , które w  ży-ciu nigdy mu się nie p rzy
dadzą. W ysta rc z y  tu dla przykładu przypomnieć te różno
rodne i częstokroć ciekaw e pom ysły, dotyczące w pro w ad ze
nia i utrw alen ia tabliczki mnożenia. A  rezultat ty-ch za
biegów? O to tak i, że przeciętny uczeń na czw artym  stop
niu nauczania nie ma opanowanej tabliczki mnożenia. To 
są wym owne fak ty , które powinny do nas głośno przemó
w ić  i skłonić do pewnej refleksji oraz zmiany stanow iska.

W  nauczaniu, podobnie jak  i gdzieindziej, obowiązuje 
ekonomja czasu i w ysiłku . W  zw iązku z tem w-szelkie czyn
ności, choćby b y ły  jak  najbardziej interesujące, jeśli jednak 
nie zb liżają nas do celu, — w inny być stanowczo zaniecha
ne, poniew aż w yczerpują energję ucznia, a temsamem utru
dn iają mu skoncentrowanie w ysiłk ó w  przy- osiąganiu celów 
istotnych.

N ależy  pam iętać, że uczeń dąży- do św ia tła  w iedzy na 
podobieństwo żołnierza, zm ierzającego szybkim  krokiem  do 
za jęcia  tak  zw anej „p o d staw y  w yjściow ej^ . O b aj m ają 
przed sobą określone cele, obaj muszą pokonać na swej 
drodze pewne przeszkody-. Jak żeż różne ich losy-! Żołnierz 
przezw ycięża drobniejsze przeszkody- jednym skokiem — za
trzym uje się zaś i buduje k ład k i czy- mosty- ty lko  w ów czas, 
gdy przeszkoda przerasta jego siłę. W  gorszej natomiast 
sytuacji jest uczeń, któremu przy- najmniejszej przeszkodzie 
każe się „budow ać mosty-“ , choćby- naw et był on zdolny- do 
przełam ania ow ej przeszkody przy- niew ielkim  i jednorazo
w ym  w ysiłku .

O tóż, owem zbędnem „budowaniem  m ostów“  na grun
cie nauczania są w szystkie te zd aw kow e czynności i pomy-- 
sły , grające rolę barw n ych  efektów , a które pomimo wszy-- 
stko absorbują uw agę i myśl ucznia, a  temsamem o słab ia ją  
jego prężność w chw ilach istotnej potrzeby zdobycia się na 
w iększy  i poważniejszy- w ysiłek .

Tu pow staje pytanie, jak i to ma zw iązek  z zagadnie
niem uprzedzania błędów . O tóż n iew ątp liw ie  ten zw iązek 
istnieje, gdy-ż przy- nieumiejętnem traktow an iu  różnorodnego.
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m aterjału  naukowego — niema ani jednego cyklu w iedzy, 
-o którym uczeń mógłby powiedzieć, że go dobrze opanow ał. 
N a  każd^ tem at potrafi coś niecoś powiedzieć, ale, niestety 
wiadomości jego są chw iejne i niepewne. A  nie trzeba udo
w adniać, że ten stan rzeczy jest źródłem błędów , gdyż 
chwiejność czy  niepewność daje w  rezultacie błędne odpo
wiedzi. Z  drugiej znowu strony wiem y już z poprzednich 
rozważań, że jednorazowo popełniony błąd  stw a rz a  w psy
chice ucznia tendencję do reprodukow ania błędu przy  na
stępnych odpowiedziach.

* *
*

5. Błędne pojmowanie po otul atu śamod ziclnoóci w nau•
■ czaniu.

W  najnowszych pracach pedagogicznych dużo się mó
w i o samodzielności w  nauczaniu. H asło to tkw i, oczyw iś

c ie ,  w  ogólnej tendencji prądów  nowoczesnych, jak k o lw iek  
na tle interpretacji tego zagadnienia w iele jest zastrzeżeń 
i niedomówień, jak należałoby tę samodzielność pojm ować 
i jak ie  miejsce jej przyznać w  praktyce  pedagogicznej. N ie 
będę tu mówił o różnorodnych próbach rea lizacji tego po
stulatu w  najnow szych systemach nauczania, stw ierdzę ty l
ko, że naw et w  szkolnictw ie oficjalnem postulat ten w y w a l
czy ł sobie praw o ob yw atelstw a. W p ra w d zie  szkolnictwo 
średnie trzym a się kurczowo tradycyjnego systemu naucza
nia, prow adząc ucznia za rękę — w iele natom iast zmian 
w  kierunku usam odzielnienia ucznia przeprow adziła szkoła 
powszechna. I słusznie, dzięki bowiem samodzielności uczeń 
może opanow ać metodę myślenia naukowego, która oznacza 
umiejętność stosow ania jej do rozw iązan ia najróżnorodniej
szych zagadnień, zdolność dochodzenia do nowego poznania, 
a na szczycie w yk szta łcen ia naukowego — do rozszerzania 
zakresu w iedzy badaniam i własnemi. Słowem , korzystać 
samodzielnie z nauki szkolnej —  to znaczy zd obyw ać w ie 
dzę oraz metodę m yślenia naukowego. Z  drugiej znowu 
strony k w estja  ustalenia, czy uczeń opanował i w ja k ie j  mie
rze metodę poznania naukowego należy wyłącznie do ózkoły
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i nauczyciela. Jedynie bowiem dłuższa obserw acja, jak  
uczeń w  codziennej p racy  ko rzysta  z metody myśli nauko
w ej, jak  staw ia  zagadnienia, jak  odrzuca proponowane mu 
rozw iązania, jak  sam sp raw ę rozw iązuje i jak  sw e ro z w ią
zanie uzasadnia — słowem, tylko  bliska znajomość ucznia 
przez ustawiczne czuw anie i kierowranie jego p racą  — może 
ustalić stopień jego dojrzałości naukow ej.

Pozatem nauczyciel jest niezastąpiony' nie tylko d late
go, że on jeden, obserw ując ucznia w  jego p racy  codziennej, 
może ustalić stopień pomyślności tej p racy . N auczyciel nie
zastąpiony jest również w  znacznie wyższej mierze, ja k o  
uczący. O panow ać metodę poznania naukowego można 
tylko  przez jej ob serw ację w  żyw ej p racy . M etody bowiem 
udziela się nie przez książki, lecz przez bezpośrednie je /  
przekazanie człowiekowi przez  człowieka. S tąd  w y ra sta  po
tężna rola nauczyciela na gruncie nauczania. T y lk o  bez
ustanne naprężenie m yśli, z którem nauczyciel zastosuje 
w  żyw ej p racy  metodę poznania naukowego, sta w ia jąc  
uczniowi zagadnienia, rozw iązu jąc pow stające w  klasie p y 
tania, s tyk a ją c  się z nieoczekiwanem i trudnościami, w sk a 
zując drogę do rozw iązania w yn ik a jących  u różnych uczniów 
sprzeczności — tylko  ta k a  czujność umysłu zdolna jest dać 
uczniowi w iędzę oraz zaszczepić racjonalną metodę pozna
nia, jako żyw e narzędzie m yśli.

Pow yższe uw agi w ysu w a ją  na czoło decydu jącą rolę 
nauczyciela w  procesie rozwoju i postępów ucznia oraz rzu
c a ją  ch arakterystyczne św iatło na zagadnienie samodzielności 
w  nauczaniu. Jakko lw iek  teoretycznie postulat samodzielno
ści nie da się zakw estjonow ać, to jednak trudno poprostu 
obronić się przed narzucającem  się przeświadczeniem , że na 
gruncie p rak tyk i pedagogicznej postulat ten z uw agi na b łę
dną, a popularną interpretację daleko odbiegł od sw ych 
pierw otnych i słusznych założeń, dom agając się w skutek te
go częściow ej rew iz ji i sprostowań.

Przejdźmy w ięc na grunt realny i przyjrzy jm y się, jak  
w yg lą d a  samodzielność w  praktyce . Ja k  wiem y, k lasycz
nym terenem nauki samodzielnej są przedm ioty przyrodnicze. 
Tutaj uczeń, w edług zdania optym istów , „obserw uje, bada,
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szuka przyczyn , w yciąga  w nioski14, a w szystko to, mówi się, 
że robi on „sam odzielnie".

W y d  aje mi się jednak, że w  tych  entuzjastycznych 
sądach sporo jest przesady, bo że dziecko sty k a  się bezpo
średnio z rzeczą, z tego jednak nie w yn ik a , że bada ją  s a 
modzielnie. N ależy  zaznaczyć, że dziecko lubi w praw dzie 
obserw ow ać bogactw o otaczającego św iata , najczęściej jed
nak spostrzega cechy przypadkow e, zw łaszcza, jeśli te osta
tnie m ają w  sobie coś frapującego. O czyw iście , tego ro 
dzaju spostrzegawczość nie w ysta rcz y  do w łaściw ego pozna
nia rzeczy, siłą  w-ięc rzeczy nauczyciel musi czuw ać nad 
procesem badania, ab y  n astaw ić  uw agę dziecka na cechy 
istotne. Jeżeli w reszcie uczeń dochodzi do pew nych rezul
tatów , to n iew ątp liw ie zaw dzięcza to nie ty le  w łasnej sa 
modzielności, ile raczej rzetelnej p racy  nauczyciela. Toteż 
biada nauczycielow i, jeśli za p atrzyw szy  się w błędną „c h i
merę samodzielności" — pozwoli swym  w ychow ankom  sw o 
bodnie bujać dokoła nowego m aterjału, ja k  to czynią bez
troskie m otylki. D ziecko w łaśnie, jak  ów  m otylek radosny, 
b łyskaw icznie przebiega od k w ia tk a  do k w ia tk a : to mu po
doba się — to go zachw yci — to znowu zachm urzy, lub 
w yw o ła  przelotne zaciekaw ienie, zaw arte  w  jakiem ś p y ta 
niu. A le w szystko to razem nie sięga w  głąb  rzeczy, nie 
dotyczy różnorodnych stosunków logicznych, jak ie  nauczy
ciel pragnie w  umyśle dziecka zaszczepić i u trw alić .

Dziś słyszy  się często utysk iw an ia w  tym  sensie, że 
poziom naszej młodzieży jest nieproporcjonalnie niski w  sto
sunku do włożonego nakładu p racy  ze strony nauczycieli. 
Skarżym y się, że uczeń po ukończeniu szkoły powszechnej 
nie umie pisać popraw nie pod względem ortograficznym , że 
nie potrafi opracow ać logicznie najprostszego tematu. O tóż 
n iew ątpliw ie, w  tych utyskiw aniach  sp o czyw a spora doza 
p raw d y, z drugiej zaś strony' jest rzeczą pew ną, że ten nie
pokojący stan jest częściowo wynikiem  fa łszyw ie  pojętej sa 
modzielności w  nauczaniu. W ystarczy- tu d la przykładu 
przypomnieć, jak  to niektórzy m etodycy języrk a polskiego 
zalecają  samodzielne w yp ra co w an ia  stylistyczne już na dru
gim stopniu nauczania, zapom inając o tern, że p raca  samo
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dzielna m ożliwa jest w ów czas tylko , gdy- uczeń zdobył już 
pew ną w p ra w ę  pod kierunkiem  nauczy-ciela.

Rzecz prosta, że tego rodzaju szkodliw e recepty sk ła 
d a ją  na w iotkie barki dziecka zbyt w iełk i ciężar, a  w  re
zultacie przynoszą tak i skutek, że uczeń po uzyskaniu św ia 
dectw a nie umie poprostu radzić sobie z elementarnemi tru 
dnościami na gruncie w szystkich  przedm iotów.

Ja k ież  wnioski dadzą się w yp row ad zić  z tych rozw a
żań? C zyżb y  hasło samodzielności miało być błędnym po
stulatem? Bynajm niej! —  należałoby ty lko  pomyśleć i usta
lić, w  jakim zakresie samodzielność może i powinna być 
stosow ana na gruncie szkoły powszechnej. O tóż w  naucza
niu można w yodrębnić zgrubsza dw a momenty: a) w p ro w a
dzanie nowych pojęć i b) umiejętność operow ania przyswo- 
jonemi pojęciam i w  szeregu usystem atyzow anych ćwiczeń. 
Rozróżnienie to u łatw i nam w yciągnięcie konkretnych w nio
sków  co do zakresu stosow ania samodzielności.

A  w ięc, o ile chodzi o gromadzenie nowych po/ęć —- rolę 
przodowniczą w  ty-m procesie winien odgryw ać nauczyciel, 
bacząc przytem , b y  system jego p racy  b y ł ro zw ija ją cy  dla 
um ysłów i nie przerodził się przypadkiem  w  metodę poda
w ania gotowych wiadom ości. D alszy  ciąg p racy , t. j. utrwa
lenie i przekształcenie zdobytych pojęć w sprawną umiejętność 
posługiwania się nagromadzonym mat erjalem  —  winien nale
żeć do sfery działan ia ucznia. W iemy bowiem  z dośw iad 
czenia, że w szelką umiejętność zdobywam y' przez ćwiczenie, 
a w ięc czynność naw skrość samodzielną i indyw idualną. 
N a tem w ięc polu może i powinna znaleźć wszechstronne 
zastosowanie zasada samodzielności, choć i tu należy wnieść 
pewne zastrzeżenie, a  mianowicie: samodzielna praca ucznia 
wymaga czujnej kontroli ze strony nauczyciela, albowiem  nic 
bardziej fałszyw ego byłoby-, jak  złudzenie, że po zrozumie
niu nastąpi odrazu umiejętne operowanie m aterjałem , tak  
jak  np. znajomość teoretyczna jazdy na row erze nie da 
w  rezultacie umiejętności jeżdżenia. T a k ą  samą trudność 
napotyka i dziecko, sta w ia jąc  pierw sze kroki na gruncie 
nowego m aterjału. B ra k  zupełny odpowiednich śladów  psy
chicznych w  mózgu czy-ni każdy- jego krok niepewnym, tech-



nika w a lc z y . tu z teorją, w iedza z um iejętnością, św iatłość 
z ciemnością.

Rzecz prosta, że nauczyciel nie może się obojętnie p rzy 
glądać tej w alce , ja k ą  stacza w ą t ły  umy-sl dziecka z pię
trzące mi się trudnościam i. W  przeciwnym  razie końcowy- 
efekt samodzielnego ćw iczenia dziecka może mu przynieść 
poważne szkody pod postacią p rzyzw yczajen ia się do b łęd
nego operow ania m aterjałem . A wiemy’ już skąd inąd, że 
w a lk a  z błędnem przyzw yczajeniem  w ym aga w ięcej w ysiłku , 
niż zaszczepianie nowego przyzw yczajen ia .

Reasum ując dotychczasow e uwagi, stw ierdzam , iż w  d zi
siejszej p raktyce szkolnej p rze jaw ia  się fa łszyw ie  pojęta za
sada „sam odzielności14, która w  w ykonaniu p o k ryw a się 
częstokroć ze św iadom ą bezczynnością ze strony’ nauczycielu 
oraz błądzeniem poomacku ze strony ucznia. A  nie trzeba 
naw et uzasadniać, że yvadliw v ten system jest n iew yczerpa- 
nem źródłem błędóyv oraz czynnikiem ham ującym  normalny 
rozwój i postępy dziecka P ra w d a  to tak  oczyw ista, że 
tylko ten, kto się nie zetknął ze szkołą ż y w ą  —  może jej 
zaprzeczyć. C zas w ięc najw yższy zaw rócić z błędnych ma
now ców  i sk ierow ać uni3’sł ucznia na prost3’ gościniec, wio- 
dąc3’ nieom3’lnie do od k rycia  p raw d y . Podobnie uczynili- 
byśm3-, spotkawszy’ na rozstajnych drogach podróżnego-tułacza, 
nie umiejącego znaleźć w łaściw ej sobie drogi. Czyżbyśm y 
pozostawili go bez pouczenia na łaskę i niełaskę tulaczego 
losu w  imię hasła smaodzielności? C zyżb y  nie w zruszył nas 
jego chw iejny krok, pochylone bark i i zakurzone pyłem  
oblicze?...

T a k ą  uciążliw ą i mozolną w ędrów kę do św iatła  w iedzy 
i umiejętności od b yw a dziecko: jego krok jeszcze chwiejniej- 
szy-, ze w szystkich  stron w yz iera  niepewność, n iew iedza, mrok...

C zyż nie w skażem y mu i nie w yprow adzim y go na 
w ła śc iw ą  drogę? Św iadom y swyrch celów  i obdarzony’ intu
icją pedagogiczną nauczy-ciel odpowie, n iew ątp liw ie, tw ie r
dząco, pow ołując się na piękne i głębokie w  treść słow a 
Hessena: „K ie ro w a ć  tą  wspólną p racą  m łodzieży, w sk a z y 
w a ć  jej kierunek, odzyw ać się na w szelkie ujawnione 
w  ciągu pracy- zagadnienia i różnice w  jego rozw iązaniu ,
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ośmielać poszukiw aczy własnego rozw iązan ia— oto w łaściw e 
zadanie nauczyciela. Zm uszając nauczyciela do ciągłei 
czujności, p raca  ta wy’maga od niego w ielk ie j rzetelności 
w ew nętrznej, stałego zainteresow ania swym  przedmiotem, 
gruntownej i głębokiej jego znajomości. Jest ona bez po
rów nania ttudniejsza, niż najbardziej interesujący, stosownie 
przygotownny’. ko rzysta jący  ze w szystkich w skazów ek psy
chologii w y k ła d  wiadom ości, bo do niej nie można się p rzy
gotować, do niej trzeba być zaw sze gotowym. A le ty lko  
ona może na dłuższy czas zainteresow ać ucznia, bo tylko  
ona posuwa go zawsze naprzód. O na jedynie może go z a 
razić duchem poszukiwań, naprow adzić go na drogę ro z w ią 
zania zagadnień, w ciągnąć go w  pracę naukowej myśli 
ludzkości11 ').

' )  S e r g j u s z  H e s s e n .  
g i n a l u  r o s y j s k i e g o ,  d o k o n a n y

„ P o d s t a w y  p e d a g o g i k i ,  „ P r z e k ł a d  p o l s k i  
p r z e z  D r .  A d a m a  Z i e l e ń c z y k a ,  s t r .  2 6 y .

z o r y  *



R O Z D Z I A Ł I X .

Wzmocnienie „egzekutywy*1 a rewizja programów
nauczania.

i .  Zagadnienie rew iz ji programów. Skoro mówimy
0 różnorodnych czynnikach, w p ły w a ją cy ch  dodatnio na 
ogólny bilans w yn ik ó w  nauczania —  trudno jest pominąć 
milczeniem kw estję  w p ły w u  takich  czy innych program ów 
na rozwój i postępy m łodzieży. Zagadnienie to tem bardziej 
jest aktualne, że w  zw iązku ze zm ianą ustroju szkolnictw a 
stanęliśm y w obec konieczności dostosowania program ów 
szkolnych do dokonanych zmian ustrojow ych. Przedew szyst- 
kiem zastanowim y się pokrótce nad kw estją  program ów.

O tóż oddaw na stosow aną i obecnie w  większości w y 
padków  p rzy jętą  metodą jest metoda programów stabilizowa
nych. Jest to pewnego rodzaju system m artw y, sztyw ny, 
nie zezw ala jący  na żadne, choćby najdrobniejsze odchylenia 
w  m aterjale od przepisanego z góry schematu urzędowego- 
O czyw iście  nie trzeba dodaw ać, że przy tym systemie nau
czyciel nie ma żadnej swobody, będąc ty lko  posłusznym w y 
konaw cą narzuconych mu w skazań. T a k  skonstruowany 
program p rzy ję tj7 jest u nas w  szkolnictwie powszechnem.

Drugim typem konstrukcji program ów jest program ra
mowy. W  tym w yp ad ku  w ładze naczelne narzucają nau
czycielow i tylko ogólny zarys program u, za k reśla ją  jak g d y b y  
ram y nauczania, w  spraw ie jednak w ypełn ien ia tych ram 
treścią p ozo staw ia ją  w ykonaw com  - nauczycielom duży sto
pień swobody. N auczyciel może tu k iero w ać się w zględam i 
natury lokalnej, może naw et uw zględniać w łasne upodobania
1 odpowiednio przystosow ać się do narzuconych mu ram . 
T a k  skonstruowane program y przyjęte są u nas w  szkol
nictw ie średniem.
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W reszcie  trzecim  typem program u jest tak  zw an y 
„program elastyczny^. C h arak terystycz n ą  cechą tego pro
gramu jest to, że ogólny-ch ram  jego nie tw o rzy  w ła śc iw ie  
sam m aterjał naukow y, lecz zasadnicze cele nauczania. N ie 
tytu ły  zatem poszczególnych party j m aterjału naukowego, 
lecz idee przewodnie tw o rzą całość konstrukcji programu 
elastycznego. Inną ch arakterystyczn ą cechą tej konstrukcji 
jest ta okoliczność, iż dla obszaru całego państw a m aterjał 
naukow y nie zostaje ustalony jednolicie. Natomiast program 
elastyczny określa tylko minimalny zakres podstawowych wia
domości, obowiązujących na obszarze całego państwa. Rzecz 
prosta, że to „obow iązu jące minimum41 m usiałoby by-ć uzu
pełnione różnorodnemi C3Tklam i wiadomości i umiejętności 
zależnie od tego, na jakim  terenie dany program b yłb y rea
lizow any. W "edlug zw olenników  ta k  pojętej konstrukcji 
programu „ uzupełnienie“ m aterjału podstaw ow ego musiałoby 
uwzględniać następujące czynniki: a) N a  pierwszem  miejscu 
należy tu w ym ienić warunki samego środowiska, w  którem 
dana szkoła się znajduje. W  stosunku do dziecka, ro z w ija
jącego się na terenie m iasta przem ysłowego należałoby sto
sow ać inną m iarę w ych o w aw czą  i dydaktyczną, aniżeli do 
dziecka pochodzącego ze w si.

Słow em , uwzględniać tu należy- postulaty regjonalne, 
społeczne, względnie gospodarcze danego środow iska.

b) Niemniej ważnym  czynnikiem, decy-dującym o me
todzie uzupełniania programu minimalnego, są względy naro
dowościowe i wyznaniowe danego środowiska. W ym ienione 
czynniki, według opinji zw olenników  programu elastycznego 
są specjalnie doniosłe dla stosunków polskich. Z w łaszcza  
mówi się w  tym obozie, iż m aterjał naukow y z języka pol
skiego i historji nie może b3’ć ten sam dla w szystkich ob
szarów  Rzeczpospolitej.

W  obliczu prac nad rew iz ją  program ów w  zw iązku 
z dokonaną zmianą ustroju szkolnictw a należy się poważnie 
zastanowić nad tem, jak i należy w yb rać  sy-stem program ow y 
d la szkoły- powszechnej. Otóż, naszem zdaniem, jedy-nie p ro
gram elastyczny, jako  od pow iad ający  naszy-m specyficznym  
warunkom , może by-ć z poży-tkiem zastosow any na gruncie
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szkolnictwa powszechnego, tem bardziej, że dotychczasow y 
program s ta b il iz o w a ć  okazał się w  w ykonaniu lik c ją . Z re 
sztą program stab ilizow an y jest w skazan y i konieczny' w ó 
w czas, gdy liczyć się musimy- z faktem , że nauczyciel nie
zdolny- jest do żadnej tw órczej, indywidualnej pracy-, gdy 
uw ażać będziemy- za cel szkoły dostarczanie uczniowi p e 
wnego zasobu wiadomości, w  w ielu w yp ad kach  d la życia 
w cale nie potrzebny-ch. Jeśli jednak staniemy- na stanowisku, 
że szkoła powinna sw ych w ych o w an k ó w  również przygoto
w ać do życia, dać im n ietylko wiedzę, lecz poza tem pe
w ną umiejętność orjentow ania się w  aktualny-ch problem ach 
społeczno • gospodarczych, to przyznać musimy, że takiemu 
zadaniu nie może sprostać program stab ilizow an y. N ie 
zmieni istoty rzeczy- również system ram ow y, który jest ni- 
czem innem, jak  ty-lko zakapturzonym  programem stabilizo- 
w anym .

W reszcie  przy ewentualnem w prow adzeniu programu 
elastycznego mielibyśmy- do zanotow ania ten plus, że zo sta ł
by usunięty istn iejący doty-chczas rozdźw ięk między- w ym a
ganiami programu a możliwościami nauczy-ciela, co o czyw i
ście, przyczyniłoby się w  znaczny-m stopniu do spotęgow ania 
uczucia zadowolenia z w łasnej pracy  nauczycielskiej. Jeśli 
zaś chodzi o ucznia — co już podkreśliłem  — zostałby on 
lepiej przygotow any do w a lk i o byt, gdy-ż nabyłby w  szkole 
wiadom ości praktyczne, gospodarcze i społeczne, a przede- 
wszystkiem  nauczyłby się orjentow ać w  nastręczających się 
aktualnych zagadnieniach ży-cia społecznego.

*
2. Postulat wzmocnienia “ egzekutywy1'1' .

W  toku niniejszej p racy  podkreślałem  wielokrotnie tę 
raż ącą  dysproporcję, jak a , n iew ątp liw ie, zachodzi między 
w ym aganiam i oficjalny-ch program ów  a faktycznem i w iado
mościami i umiejętnościami ucznia. Jednocześnie starałem  się 
w yjaśn ić, skąd płynie źródło tego niedom agania, podkreślając 
cały- szereg momentów, w p ły w a ją cy ch  mojem zdaniem, ujemnie 
na w yn ik i nauczania. W iększość jednak uwag, w yp ow ie
dzianych na ten temat zm ierzała do m odyfikacji różnorod
nych czynności dydaktycznych , skoncentrow anych w  ręku
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nauczyciela — słowem, dotyczyły  bezpośrednio osoby nau
czyciela. Toteż w  tem miejscu może pow stać tak ie  pytanie; 
„C z yż b y  ten drugi czynnik, w  nauczaniu, a  mianowicie uczeń 
nie mi al nic do w yrów n ania , jeśli chodzi o w yn ik i pracy  
szkolnej44? N iew ątp liw ie  — tak ! O b serw ując  życie szkolne 
w  najróżnorodniejszych przejaw ach, trudno poprostu obronić 
się przed narzucającem  się przeświadczeniem , że w ysiłk i 
ucznia nic .doją d z iś  na należytym  poziomie. O czyw iście  nie 
chciałbym  przez to tw ierd zić, że z jaw isko  to jest w ynikiem  
świadomej opieszałości młodzieży, lecz raczej w yp ad k o w ą 
tych w szystkich czynników , które usunęły w  cień uczącego 
się, a w ysunęły na czoło zagadnień d ydaktyczn ych  rolę „ n a 
uczającego44. Z  tego też źródła w y p ły w a  n ied ający  się z a 
przeczyć fakt, że współczesny nauczyciel stawia wymagania 
maksymalne sobie samemu i odwrotnie — w stosunku do ucznia 
brak mu poprostu sity do wyegzekwowania minimum Lego, czego 
sę powinno od mego wymagać.

W iem y, że przy nowoczesnych pow ażnych w ym aga
niach w ych ow aw czych  i dydaktycznych  oraz przy dzisiej
szej nadrzędności środków  nauczania — ca ły  ciężar pracy 
przesunięty został w  kierunku nauczyciela w  przeciw ieństw ie 
do szkoły trad ycyjn ej, gdzie nauczyciel miał zadanie nie
zmiernie ułatw ione, nie będąc w  sw ych poczynaniach skrę-t 
pow any żadnemi względam i. Szedł on drogą sw oistą, na- 
wśkroś subjektyw ną, drogą, w iod ącą w edług jego „widzim i- 
się“ , w prost do celu. N ie za stan aw ia ł się nad wyborem  
metod postępowania, nie pytał, które z nich odpow iadają 
psychice i poziomowi młodzieży, a które są zawodne i błędne. 
Słowem , o ile nauczyciel trad ycy jn y  znajdow ł się w  sytuacji 
znacznie uproszczonej, nie troszcząc się o u łatw ienie ucz
niowi opanow ania nowego m aterjału, o tyle uczeń mi a ł do 
pokonania poważne trudności, w yn ik a jące  z w erbalnego sy 
stemu nauczania. Pomimo to postulat wysokich wymagań byl 
naczelnym regulatorem , normującym życie  sz k o ły  tradycyjn ej.

W  dobie obecnej dostrzegamy zjaw isko odwrotne: no
woczesny nauczyciel używ a wszelkich środków , jakiem i roz
porządza, byle ty lko  m ożliwie u łatw ić uczniowi asym ilację 
nowego m aterjału. I bezsprzecznie jest to n iew ątp liw a zdo
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bycz, k tó rą  należy' zapisać po stronie plusów nowoczesnej 
pedagogiki, ale, niestety, w raz  z kąkolem  w ycięto  niebacznie 
pszenicę, a  m ianowicie porzucono zbyt lekkom yślnie słuszny 
postulat szkoły trad ycyjn ej „mocnej egzeku tyw y41 w  stosunku 
do ucznia. Prawdopodobnie wychodzono tu z błędnego z a 
łożenia, że dobra metoda p racy  zastąpi w szystko, a w ięc 
bez specjalnego nacisku na kontrolę, pożądane rezu ltaty  
p rzy jd ą same przez się, jako naturalna konsekw encja ra c jo 
nalnej metody'. Rzecz prosta, nie znajdujemy' dziś nauczy
ciela, któryrbyr tw ierd ził, iż na gruncie nauczania istotną jest 
rzeczą metoda, ja k ą  się posługujemy-, —  negował zaś koniecz
ność staw ian ia  pew nych w ym agań w  stosunku do ucznia.

A le, niestety', ta k  jest jedynie w  teorji, zb yt dalekiej 
od codziennego, szarego życia  szkolnego. W  ̂ p raktyce na
tom iast nauczyciel, w yczerp aw szy  ca ły  swój zapas energji 
na sposób podaw ania m aterjału  naukowego — zatrzym uje 
się jak gd yb y  w  połowie drogi, gdyż b rak  mu poprostu tchu, 
by dobiec do mety. Słow em , ca ła  dziedzina w yk on aw cza 
w raz  z kontrolą postępów zaw isa w  powietrzu! Jest to 
poprostu „choroba w ieku" na gruncie nowoczesnego naucza
nia, choroba, której nie dostrzegam y, nie m ając odpow ied
niej perspektyw y' czasu. Tem się też tłum aczy fakt, że po
stępy' młodzieży' nie idą w  parze z włożonyrm nakładem 
pracy' ze strony nauczyrcieli.

Jakież w nioski praktyczne dadzą się wy-snuć z tego 
stanu rzeczy? O tóż w  tym względzie w ażna jest w ciąż 
stara zasada dydaktyczna: „ do nowego m aterjału przystępuj 
wówczas, gdy dzieci dobrze opanują m aterjat poprzedni*. 
W p ra w d zie  postulat ten nie jest nam obcy, ale, niestety, 
w  praktyce  nie zaw sze znajduje on swoje zastosow anie. 
W spółczesny nauczyciel poprzestaje całko w icie  na pewnego 
rodzaju „poczuciu", że opracowany' m aterjał został przez 
dzieci jako tako zrozumiany i przysw ojony, i ta  świadomość 
w ystarcza  mu całkow icie , aby' móc przejść do nowego m a
terjału . I w  tem w łaśnie miejscu zaczyna się nieporozumie
nie, które jest najw iększą traged ją dzisiejszej szkoły'. C zas 
w ięc n ajw yższy, ab y  zerw ać z tem latalnem  „poczuciem 44, 
jako sprawdzianem , i oprzeć postępy m łodzieży na ścisłej
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kontroli przerobionego m aterjatu! C zas n ajw yższy  — w ziąć  
rozbrat z niew ypróbow anem i hasłam i „E lle n k e y ’ow skiem i“ , 
ab y  wobec przyszłości nie narazić współczesnego pokolenia 
na zarzut sp rzy jan ia „pedagogii m iękkiej rę k i“ , której w a r 
tość życiow a jest w ięcej niż w ątp liw a .

Podniebienie wymagań i wzmocnienie kontroli —  winno 
się stać dla nas w  chw ili bieżąćej jedną z najpiln iejszych 
do w yró w n an ia  zaległości.

W ie rzę  mocno, iż w łożony w  tę sp raw ę wy-siłek opłaci 
się sowicie, d a jąc zarów no nauczycielow i, jak  i uczniowi 
Szczere, w ew nętrzne zadowolenie i poczucie, iż każd y  dzień 
pracy  jest rzeczyw istym  krokiem naprzód na drodze p rzy
gotowania się do w a lk i o należne miejsce w  sw iecie i życiu

Ogólne wnioski i wytyczne na przyszłość.

R ozw ażan ia nasze dobiegają do końca. W  zw iązku 
z tern nasuw a się w  tem miejscu konieczność rzucenia okiem 
wstecz i zebrania rozproszonych myśli w  pewnego rodzaju 
syntezę, um ożliw iającą nam w ysnucie w niosków  oraz u sta
lenie pew nych w ytycznych  na przyszłość-

Pierw szem  i podstawowem  zagadnieniem, nad którem 
zastanaw ialiśm y się w  niniejszej p racy, b y ła  kw estja mater- 
jaljzmu i formalizmu dydaktycznego. W  rozw ażaniach n a
szych przebiegliśm y my7ślą poglądy, głoszone na ten tem at 
w  różnych czasach i przez różnych ludzi. W  rezultacie 
doszliśmy7 do wniosku, iż kw estja  ta k  zw . kształcenia for
malnego jest względną w  tym sensie, że nie można jej w ią 
zać z ta k ą  czy7 inną grupą przedm iotów, innemi słow y, 
stw ierdziliśm y, iż nie da się utrzym ać stara  koncepcja, ja 
koby m iały istnieć pewne przedmioty7, CZ37 grupy przedmiotów, 
nadające się specjalnie do celów kształcenia łormalnego. 
Przeciw nie — z rozw ażań  nasz3’ch W37nika, iż każdy7 przed
miot w  ręku dobrego nauczyciela jest przedmiotem kształ
cącym  form alnie i odwrotnie — w  ręku nieudolnego nauczy7 - 
ciela prawdopodobnie żaden przedmiot nie rozw ija należy-cie 
w ładz duchowy7ch ucznia.

Pokrew nym  momentem, poruszonym przez nas w zw ią- 
sku z formalizmem dy7daktyczny7m, by7ło zagadnienie, stresz
czające się w  pytaniu: czy możliwe jco t „kbztalcenie form alne^  
bez oparcia big o konkretny m aterjal naukowy. Po omówieniu 
tej, kw estji doszliśmy do wniosku, iż podstaw ow ym  w arun
kiem kształcenia formalnego jest konieczność operow ania
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takim  czy innym m aterjałem  naukowym , bez czego rozw ój 
w ład z  psj'chicznych jest wogóle niem ożliwy.

W ych odząc z tego założenia, przyznaliśm y pierwszeń
stwo celom m aterialnym  w nauczaniu, nie negując, oczywiście, 
wartości w życiu  celów form alnych. Te ostatnie jednak św ia 
domie usunąłem na plan drugi z uwagi na tę okoliczność, że 
cele formalne znajdą się same przez się, jako  naturalna kon
sekw encja dobrze opanow anych celów  m aterialnych. D la  
uniknięcia ewentualnego nieporozumienia muszę tu powtórnie 
zaznaczyć, iż przez cel m aterjalny rozumiem nie tyle  suche 
wiadomości szkolne, lecz raczej umiejętność operowania m ater
iałem  naukowym. T a ki z a ś  cel osiągniemy wówczas, g d y  nasz 
wychowanek zapanuje nad nabytemi wiadomościami, w tym 
stopniu , że będzie j e  m ia ł wciąż, ja k g d y b y  w pogotowiu, i będzie 
um iał sprawnie, skoro z a jd z ie  tego potrzeba, stosować j e  do 
konkretnych wypadków życiowych. O czyw iśc ie , nie trzeba 
uzasadniać, że tak  pojęte nauczanie, m ające na w zględzie 
w yrobienie w  m łodzieży ducha umiejętności — pozwoli nam 
osiągnąć zarówno cel m aterjalny, ja k  i form alny. W szelk ą  
bowiem „spraw no ść11 zdobyw am y na drodze samodzielnych 
ćwiczeń, które w ym agając czynnego ustosunkowania się ucz
nia do m aterjału naukowego —  ro zw ija ją  tern samem jego 
siły  duchowe. Słowem , program  wiadom ości, przekształcony 
w  cał\ szereg spraw ności — um ożliwia uczniowi osiągnięcie 
nie tylko  celu m aterjalnego, ale nadto w zbogaca jego umysł 
w  te w artości, które nazj^wamy ogólnie w artościam i for
malnemu

Ja k  w idziim ' z powyższego — je d y n ą  i nieomylną droga 
wiodącą do osiągnięcia celów formalnych, jest postulat wzmoc
nienia i podniesienia celów materialnych.

Z  tą sp raw ą  w iąże się ściśle kw esłja  wyników nauczania. 
Sądzę, iż nie będę dalekim  od praw dy, gdy powiem, iż nie 
sto ją one na należytym  poziomie. Złoż3rły  się na ten stan 
rzeczy różnorodne czynniki, nad któremi obszernie zastan a
w iałem  się w  toku niniejszej p racy. G łów nego jednak źró 
d ła  ujemnych w yn ikó w  nauczania należy, mojem zdaniem, 
doszukiw ać się w  tej szkodliw ej psychozie, k tó ra  opanow ała 
liczne sfery nauczycielskie, a  której charakter3rstycznym  w y j
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razem na gruncie nauczan ia jest jednostronne nastawienie na 
metodyczny kąt widzenia. O czyw iście , nastaw ienie to ma 
ścisły  zw iązek  z panującą tendencją form alistyczną, która 
sp raw iła  to, iż w  p rak tyce  szkolnej jesteśm y za bardzo 
zaabsorbow ani nryślami o formalnem ulepszaniu naszego w a r 
sztatu pracy! zbyt W3'łąeznie koncentrujem y sw oją uw agę 
na teoretycznej w artości naszych program ów i metod, a za 
mało stanowczo patrzym y na to, ja k ie  są praktyczne rezul
taty naszych wysiłków.

U św iadom iw szy sobie źródła niew3Tstarczających  w yn i
ków  nauczania, starałem  się jednocześnie zw rócić uw agę 
czyteln ika na środki zaradcze, omówieniu których pośw ię
ciłem w  swej p racy  dużo miejsca. W id zieliśm y, że wśród 
wym ienionych czynników zaradczych — jedne należą do 
sfery d ziałan ia nauczyciela, stąd też rea lizac ja  ich nie na
stręcza zasadniczych trudności — inne zaś leżą poza zasię
giem bezpośrednich w p ły w ó w  nauczyciela. Do tych ostat
nich należy, n iew ątp liw ie, nagląca potrzeba rew iz ji progra
mów, która w  najbliższej przyszłości musi być dokonana, 
jeśli ma zniknąć ten rażący rozdźw ięk, ja k i istnieje między 
w ym aganiam i programu a możliwościami nauczyciela i ucznia. 
Aktualność tej sp raw y  jask raw o  uw yd atn ia się na tle prze
prow adzonych badań eksperym entalnych nad dziećmi w  trzech 
pierw szych k lasach  29 szkół powszechnych jednego rejonu 
szkolnego w  W a rsz a w ie . Celem  badań b yło  skonstatow a
nie, w  jakim  stopniu są realizow ane przez szkoły w ym aga
nia obow iązujących program ów. O tóż w yn ik i stw ie rd z i^ , 
że obow iązujące i stosowane powszechnie program y nauczania 
są za trudne d la dzieci, d la których są przeznaczone, że 
w  niektórych w yp ad kach  w ym agania te całko w icie  są re a 
lizow ane zaledw ie przez k ilk a  procent dzieci, jak  np. w y 
m agania z rachunków mechanicznych są realizow ane w k la 
sach I-szych przez S,Ą % , w  klasach Il-gich przez Ą%, w  k la 
sach Ili-cich  przez 7>% dzieci; w ym agania zaś z rachunków  
rozum owych są całkow icie  realizow ane w  klasach I-sz3rch 
przez 28,6% dzieci w  klasach Il-gich przez 39$, w  klasach 
Ill-cich  przez 2.4,5$ ')•

ł )  „ O ś w i a t a  i w j e b o w a m e  W a r s z a w a  1 9 3 0 .  R o k  11. z e sz  1 
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C y fr y  pow yższe rzucają charakterystyczne św iatło  na 
stosunek w ym agań program ów do możliwości psychicznych 
dzieci, gdybyśm y naw et przyjęli, iż nie odpow iadają one 
ściśle istotnemu stanow i rzeczy. ■ . i

O czyw iście , złudzeniem byłoby sądzić, że ew en
tualna zmiana program ów w yp ro w ad zi nas odrazu' • na 
prosty gościniec i za jednem pociągnięciem ro zw ik ła  te Wszy
stkie skom plikowane zagadnienia i trudności, jak ie  się w iążą 
z wielostronnemi niedomaganiami życia i p racy  szkolnej. 
W ie le  jeszcze trudów  musi spaść na bark i nauczycielstw a, 
w iele w ysiłk ó w  musi ono ponieść, by w reszcie szkoła pow 
szechna sta ła  się rzeczyw iście mocn\ m fundamentem naszego 
szkolnictw a. Tego dzieła jednak dokonam y, bo dokonać 
chcemy i musimy, jeśli ty lko  uświadomimy' sobie w yraźn ie, 
w  jak  w ielkiem  przedsięwzięciu mamy obow iązek i szczęś
cie współuczestniczyć. D zieła tego dokonamy, jeżeli objek- 
tyw nie ocenimy osiągnięte w yn ik i, jeżeli poznamy niedociąg
nięcia w  systemie naszej p racy  oraz obejrzym y się za sku- 
tecznemi środkam i zaradczem i. Słowem ,poszukiwanie nowych 
drop w celu podniesienia wydajności naszej pracy nauczyciel
skiej winno się s ia ć  w chwili bieżącej naczelnym postulałem , 
od rea liz a c ji którego będzie z a leż a ła  celowość dokonywających  
się zmian ustrojowych.

W  toku niniejszej p racy  zw róciłem  uw agę na źródła 
niedomagań, w ysu w ając  jednocześnie szereg środków  z a ra d 
czych, które w  streszczeniu z a w iera ją  następujące postulaty:

1. Przystosow anie program ów do możliwości psychicz
nych dziecka.

2. W zm ocnienie celów  m aterjalnych w  nauczaniu.
3. W yzysk an ie  p racy  ucznia pod kierunkiem  nau

czyciela.
4. R acjonalny rozkład m aterjału naukowego w  r a 

mach roku szkolnego.
5. U m iarkow ane traktow an ie zasady samodzielności 

w  nauczaniu.
6. Um iejętne stosowanie postulatu „m echanizacji oraz 

pracy  rozumowej.
7. Z realizow an ie zasady „uprzedzania b łędów ” .
8. Zach ow anie um iarkowanego tempa p racy.
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9. Unorm owanie systemu prac dom owych ucznia.
10. W zm ocnienie egzekutywy’.
W ierzym y mocno, iż konsekwentnie przeprow adzona 

rea lizac ja  w ym ienionych postulatów  zbliżydaby' nas w  po' 
w ażnej mierze do rozw iązan ia tych  ak tu alnych  zagadnień, 
które ta k  niezrównanie głęboko i pięknie sform ułow ał św iet
lanej pamięci M in ister O św ia ty  D r S ław om ir C zerw iński 
w- swem inauguracyjnem przemówiniu na tem at ideału w y 
chowaw czego szkoły na kongresie pedagogicznyTm w  Poznaniu.

N iechaj mi tu wolno będzie z głęboką czcią i p ie tyz
mem przytoczyć słow a Tego, k tó ry  przedwcześnie odszedł 
od nas, a  którego Duch żyje  wśród nas, jako marmurowy- 
drogow skaz d la współczesnego pokolenia:’).

„Proszę P ań stw a! Gdyby' mi kto k a za ł w ym ienić d w a 
najw ażniejsze zadan ia dzisiejszej szkoły’ polskiej, to jako 
jedno z dwóch wy-mienilbym napewno wy-rabianie zam iło
w an ia  do pracy’ i uczenia umiejętności p racow ania .

Pam iętajm y, że owo ta k  bardzo dziś sław ne pow iedze
nie M arsz a łk a  Piłsudskiego o w yścigu p racy  jest chyba n aj
głębszą p raw d ą, ja k ą  od czasu w ielkiej w ojny w y p o w ie 
dziano w  mowie polskiej.

Pam iętajm y’, że jeżeli chcemy dobrze spełniać swój obo
w iązek w ych ow an ia  takiego nowego pokolenia P o lak ó w , 
któreby dorosło do czekających  je obow iązków , to musimy' 
je nauczyć — kochać pracę i umieć pracow ać.

Niestety’ ! nie mogę mieć pewności, że nasze dzisiejsze 
szkoły dobrze to zadanie spełniają. D otychczas stanow czo 
zam ało zw racaliśm y7 uw agi na to zagadnienie.

Z  braku czasu nie mogę tu wchodzić w  osobiście bardzo 
c iekaw e dla mnie rozw ażania o m ożliwościach i sposobach 
kształcenia zam iłow ania do pracy.

O dkładam  na bok kw estję , czy zam iłow anie do pracy' 
można w yra b ia ć  przez sam tylko przymus, czy, jednem sło
wem, można je ćwiczy'ć tak , ja k  się ćw iczy  n aprzykład  siłę 
mięśni.

N a  jedno ty lko  zw rócę uwagę. W y d a ję  mi się, że 
jednym z nieodzownych w arunków  kształcenia zam iłow ania

1)  „ O ś w i a t a  1 w y c h o w a n i e *4 —  W a r s z a w a ,  1 9 2 9  r .  z e sz .  4» s *r » 3 5  3 
‘D r  S ł a w o m i r  C z e r w i ń s k i  „ O  n o w y  i d e a ł  w y c h o w a c z y “  W a r s z a w a  i q 3 2 .
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do pracy' jest w ytw orzenie się w  duszy ucznia zadow olenia, 
z osiągniętych przez pracę rezultatów . Uczeń musi dostrze
gać, że dzięki danej ilości włożonego w ysiłku  posiadł na 
trw a łe  dane wiadomości lub daną umiejętność.

Otóż pod tym względem  — jak  mi się zdaje —  szkoły 
nasze jeszcze’ bardzo szw ankują. Realne i  trwale wyniki 
w dziedzin ie  wiedzy czy umiejętności ją  w Jzkotach najzycb  
niewjpólmiernie małe z ilością w y jilku  nauczyciela i ucznia 
i zupełnie nie odpow iadają  wym aganiom  obow iązu jących, 
zresztą bardzo w ysoko zakreślonych program ów.

M oże w łaśnie te zb yt wysoko zakreślone, a  w  wielu 
partjach  w prost za trudne program y, nie p ozw ala ją  nauczy
cielow i na dostateczne utrw alenie w  głow ach uczniów prze
rabianego m aterjału — są tego przyczyną.

W sk a z y w a łb y  na to ten dość powszechnie obserw o
w an y ob jaw , że w  uczniach naszych uderza przedewszyst- 
kiem brak  dobrego opanow ania rzeczy podstaw ow ych, e le
m entarnych.

O biecuję sobie, że w  najbliższym  czasie zbadam do
kładniej tę chorobę. Zam ierzam  m ianowicie już w  n ajb liż
szym roku szkolnj-m w  różnych klasach szeregu szkół p ow 
szechnych i średnich zarządzić spraw dzenie, co nasi ucz
niowie umieją napraw dę.

W y n ik i tych badań w yk a ż ą  może niektóre braki n a
szych dotychczasow ych program ów, ale w yk a ż ą  n iew ątp li
w ie i to, o ile solidną i porządną jest p raca  nauczyciela.

I tu pozwolę sobie na pewne szczere w yznanie. Ja, 
proszę P ań stw a, z podziwem i głęboką radością patrzę na en
tuzjazm dla sp raw  szkolnych w  szeregach naczycielstw a. 
polskiego; z podziwem i głęboką radością obserwuję ten po
tężny i łam iący w szelkie przeszkody' pęd do dalszego k sz ta ł
cenia się.

A le gdy chodzi o solidność, o —  że tak  pow iem  — 
porządność p racy  nauczyciela na terenie szkoły, to ja, pro
szę państw a, nie mogę być o to zupełnie spokojny. Realne 
w yn ik i pracy  nauczycielskiej i uczniow skiej nie usposabiają 
do spokoju.

B3tć może, że 013' za bardzo jesteśmy zaabsorbow ani 
myślami o formalnem ulepjzeniu owej pracy. B3’ć może zbyt 
w yłącznie koncentrujemy sw oją uw agę na teoretycznej w a r 
tości naszych program ów i metod, a  zam ało patrzym y na to, 
jak ie  są praktyczne rezultaty  naszy-ch w ysiłk ó w .

Szanowni Państw o! Niech mi tu wolno będzie się ode
zw ać, Szanowne K oleżanki i Szanowni Koledzy! Jesteśmy- 
tu oto na Powszechnej W y-staw ie K rajo w ej. Z  dumą i r a 
dością możemy patrzeć na tak bogate owoce dziesięcioletniej 
p racy  narodu. Z w łaszcza  my', pedagodzy, że szczególną du
mą i radością możemy' patrzeć na to, czegośmy w  ciągu tych 
lat dziesięciu dokonali na polu ośw iaty  i szkolnictw a! Po
mnożyliśmy niepomiernie sam ą liczbę szkół, szy’bko podnosi
my ich poziom organizacy-jny, dokonaliśmy kolosalnej pracy 
w dziedzinie w ydoskonalenia swojego przygotow ania lacho- 
wego, wprowadziliśmy- n apraw dę piękne i bardzo nowoczesne 
metody nauczania.

A le proszę Państw a! zróbmy jeszcze jeden w ielki wy
siłek: podnieśmy dokładność i jkuleczność Jw ojej pracy na te
renie jz k o ly .

I niech mi tu nikt nie mówi, że żądam za w iele, że 
nauczyciel już w ięcej nie może, bo jeszcze nie jest zniesiona 
ustaw a „sa n a cy jn a " i jeszcze za mało jest dobrych i dobrze 
zaopatrzonych lokali szkolnych.

Proszę P ań stw a! G d y  niedawno temu jednemu z n a
szych w ybitnych  finansistów w yjaśniłem , jak ie  sumy pie
niężne należy wydoby-ć ze społeczeństwa, aby zaspokoić 
w szystkie potrzeby w  zakresie budow nictw a szkolnego, ów 
finansista rozłozydy ręce bezradnie i pow iedział, że trudno 
żądać, ab y  jedno nasze pokolenie zdobyło się na ofiary', któ
re powinno było ponieść k ilk a  poprzednich pokoleń.

M nie ten argument nie przekonał zupełnie, bo w ierzę, że 
my jesteśmy tern pokoleniem, które powinno pracow ać i po
nosić ofiary' za k ilk a  poprzednich. Bo mnie się wy'daje, że 
w yro k  dziejów  naszemu w łaśnie pokoleniu dał szczęście oglą
dania Odrodzonej O jczyzny nie po to tylko, byśm y w  spo
koju i normalnej pracy  mogli dar ten spożyw ać. Bo mnie 
się w yd aje , że nasi ojcowie i dziadow ie nie po to ginęli
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w nierównej w alce w leśnych ostępach i nie po to um ierali 
w  tajgach S37birskich, by w łaśnie jednemu naszemu pokole
niu było na św iecie wygodnie. Bo mnie się w yd aje , że nasi 
b racia  rówieśni nie po to rozsiali sw oje kości po w szystkich 
pobojowiskach Europy i A zji, abyśm y to my tylko, którym 
się zdarz3’ło ich p rzeży j, plon mieli lepszy.

I dlatego, pomimo, iż jestem członkiem Rządu, któr3' 
tłotyrchczas nie zniósł ustaw y sanacyjnej, pomimo, że jestem 
członkiem Rządu, który dot3Tchczas nie znalazł pięciu miljar- 
dów na budownictwo szkolne, myślę, że mam praw o moralne 
n aw oływ ać nauczy-cielstwo polskie do jeszcze bardziej w ytę- 
żonej pracy7.

M yślę, że mam to praw o, bo, gdy to mówię, to czuję, 
że mi w tóruje głos kilku pokoleń, że mi wtóruje szum na
szych pól i lasów , że mi w tórują kam ienie polne, wśród 
których może tu i owdzie bieleją kości naszych braci...

A  szkoły7 nasze napraw dę w ym agają  jeszcze intensyw 
niejszej naszej p racy .

Pozwoliłem  sobie na tę dygresję w  dziedzinę pracy7 
nauczyciela, gdyż jestem przekonany, że bez solidne) i po
rządnej pracy na terenie szkoły, bez osiągania rzetelnych i trw a
łych j e j  wyników nie wykształcim y dla O jczyzny typu solid - 
neyo pracownika “ .

Będę szczęśliw y, jeżeli moja skromna praca stanie się 
pożyteczną cegiełką przy7 budowie tego dzieła!
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lrećć\  N a u c z a n i e  w  s z k o l e  t r a d y c y j n e j .  I d e n t y f i k o w a n i e  „ s p r a w n o ś c i* *  
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n o w o c z e s n e j .  Z n a c z e n i e  p r o c e s u  „ u c z e n i a  s i ę " .  U c z e n i e  s ię  

b i e r n e  i c z y n n e .  J a k i m  w a r u n k o m  w i n n o  o d p o w i a d a ć  u c z e n i e  

s ię  a k t y w n e ?  T c o r j a  T h o r n d i k e  a! p r a w a  „ g o t o w o ś c i * * ,  „ w p r a w y * *  

i „ w p ł y w u  n a  g r u n c i e  n a u c z a n i a .  K o l a  n a u c z y c i e l a  i u c z n i a  

w  s z k o l e  t r ą d y c y j n e j  a  n o w o c z e s n e j .

Rozdział V I. Ćw iczenie — jako czynnik spraw ności 55
Trećć. O k r e ś l e n i e  i s t o t y  , ć w ic z e n ia *  . U z a s a d n i e n i e  k o n i e c z n o ś c i  ć w i 

c z e ń  u s y s t e m a t y z o w a n y c h  n a  g r u n c i e  r a u c z a n i a .  P r o c e s  „ u t r w a 

l a n ia *  i n a p o m i n a n i a " ,  l l k s p e r y m e n t y  t b b i n g h a u s ^ .  Z a g a d 

n i e n i e  „ r o z m i e s z c z e n i a  ‘ p o w t a r z a ć .  W a r t o ś ć  ć w i c z e n i a  p o d  

k i e r u n k i e m  n a u c z y c i e l a .  Ć w i c z e n i e  - j a k o  p o d s t a w a  p o s t ę p ó w  

u c z n i a  Ć w i c z e n i e  j a k o  p r z y g o t o w a n i e  d o  s y n t e z y .

Rozdział V II . R o la  zainteresow ania na gruncie sp raw 
ności ................................... ..... ............................ 67

Treść'. Z n a c z e n i e  z a i n t e r e s o w a n i a  w  p r a k t y c e  s z k o l n e j .  T e o r j a  „ z a i n 

te r e s o w a n i a * *  i „ p r z y m u s u ” . O c e n a  w y  m i e n i  j n y c h  t e o r y j .  H a r -  

m o n j a  z a i n t e r e s o w a n i a  i p r z y m u s u  j a k o  p o s t u l a t  n o w o c z e s 

n e j  p e d a g o g j i  R o l a  n a u c z y c i e l a  w  o r b i c i e  z a i n t e r e s o w a ń  i p o 

s t ę p ó w  m * o d z ie ż y .  • . .» • ■

Rozdział V II I . R eorganizacja pracy umysłowej ucznia—
jako czynnik podniesienia sprawności . 79

Trećtć'. S z k o l e  —  j a k o  t e r e n  w d r a ż a n i a  d o  r a c j o n a l n e j  m e t o d y  p r a c y  

K o n i e c z n o ś ć  w y k o n y w a n i a  ć w i c z e ń  p o d  k i e i u n k l e m  n a u c z y c i e l a  

Z a s a d a  „ u o r z e d z a m a  b ł ę d ó w " .  Z r o d l a  b ł ę d ó w  i s ł a b y c h  w y 

n i k ó w  n a u c z a n i a  W a d l i w y  r o z k ł a d  m a t c r j a l u  n a u k o w e g o .  

P i z e s a d n y  p o ś p i e c h  w  p r z e r a b i a n i u  p r o g r a m u .  N i e w ł a ś c i w y  

s t o s u n e k  d o  m e c h a n i z a c j i  i p r a c y  r o z u m o w e j  w  n a u c z a n i u .  

W a d l i w y  s y s t e m  p r a c  d o m o w y c h .  R o l a  s a m o d z i e l n o ś c i  w  n a  

u c z a m u .

Rozdział IX . W zm ocnienie „egzek u tyw y14 a rew izja
program ów . . • .........................................10 1

Trcóć: U s t a l e n i e  p o j ę ć .  P r o g r a m  s t a b i l i z o w a n y ,  r a m o w y  i e l a s t y c z n y .

O c e n a  w y m i e n i o n y c h  t y p ó w  k o n s t r u k c y j n y c h  p r o g r a m u  w  o d 

n i e s i e n i u  d o  p o t r z e b  s z k o l n i c t w a  p o w s z e c h n e g o .  P r z y c z y n y  

s ł a b y c h  w y n i k ó w  n a u c z a n i a .  K o n i e c z n o ś ć  p o d n i e s i e n i a  w y m a 

g a ń  i w z m o c n i e n i a  k o n t r o l i  n a d  p r a c ą  m ł o d z i e ż y .
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Rozdział X . Ogólne wnioski i w ytyczne na przyszłość 107

Treać: P o s t u l a t  w z m o c n i e n i a  c e l ó w  m a t e r j a l n y c l i  w  n a u c z a n i u .  I n t e r 

p r e t a c j a  t e g o  s t a n o w i s k a ,  R e w i z j a  p r o g r a m ó w  a  w y n i k i  n a 

u c z a n i a .  S y n t e z a  p o s t u l a t ó w ,  z m i e r z a j ą c y c h  d o  p o d n i e s i e n i a  

w y n i k ó w  p r a c y  n a  g r u n c i e  s z k o l n y m .
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