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PRZEDMOWA DO lii-go WYDANIA.

Przed dwoma laty nie czutam potrzeby pisania przedmowy
do ksiazki niniejszej; zdawato mi sie, ze bez wszelkich wyja-
Snien zostane zrozumiang przez tych, dla ktérych jg przeznaczy-
tam. Nie pomylitam sie, a wyczerpanie nakitadu w ciggu tak
krétkiego czasu S$wiadczy, ze ksigzka trafita tam, gdzie jg wi-
dzie¢ pragnetam, cho¢ nie bylo na niej objasniajgcego napisu
spodrecznik dla seminarjéw nauczycielskich i nauczycieli samo-
ukéw“. Ale powodzenie zobowigzuje, wiec dzi$, przystepujgc do
nowego wydania, chciatabym je uczyni¢ lepszem, doktadniej™
szem od poprzedniego. Nie zmieniajgc w niczem zasadniczej tre-
sci, przejrzatam i dopetnitam niektére rozdziaty: uzupetnienia
te nie maja na celu rozszerzenia materjatu, tylko jasniejsze jego
przedstawienie lub Scislejsze ujecie gtownych punktéw. Na kon-
cu dodatam Stowniczek autoréw wspomnianych, réwniez w tym
celu, aby da¢ niezbedne objasnienia, na ktére w tekscie czasem
zabrakio miejsca.

Uktad mej ksiazki wigze sie Scisle z pogladem, jaki wy-
tworzytam sobie na ksztatcenie przysztych nauczycieli. Jesli
W nauczaniu dzieci polecamy dzi§ metode, opartg na wilasnej
czynnosci ucznia i wykiad zastepujemy pogadanka z zadaniami
i ¢wiczeniami, to tembardziej nauczanie nauczycieli winno prze-
dewszystkiem opiera¢ sie na samodzielnej pracy myslowej stu-
chaczy. Nie wykiad profesora, lecz praca pod jego kierunkiem
stanowi jego istote. Wyktadajgcy powinien da¢ stuchaczowi je-
dynie podstawowe pojecia z dydaktyki, blizsze zas ich rozwinie-
cie osiggna¢ mozna tylko przez dyskusje, w ktérej stuchacze
przedstawiajg swoje obserwacje naprzéd jako wilasne wspomnie-
nia szkolne, nastepnie jako doswiadczenia z praktyki w szkob
cwiczen, rozstrzygajg wspolnie z kolegami i profesorem watpli-
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wosci, ktore im sie nasuwajg, formutujg uwagi swe i wnioski —
uzupetnieniem takiej dyskusji bedzie czytanie ksigzek wskaza-
nych, wypracowania piSmienne, referaty. W takich razach pod-
recznik nie jest ksigzkg do uczenia sie na pamieé, ale wiernym
towarzyszem i pomocnikiem zardéwno nauczyciela, jak uczniéw.
Posiadanie ksigzki uwalnia stuchacza od zmudnej, a mato przy-
noszacej korzysci pracy notowania; ksigzke odczytuje sie po wy-
ktadzie, z ksigzki przygotowuje sie do repetycji, bo ksiazka ze-
stawia i przypomina to, co juz byto omoéwione w zywem stowie.
Dla nauczyciela samouka lub dla stuchacza, ktéry z jakichkol-
wiek powodéw musiat opuscié¢ wyktad, ksigzka zastgpi¢ winna
profesora, wiec odpowiedzie¢ na nasuwajgce sie pytania i watpli-
wosci. O tych wiasnie czytelnikach, pozbawionych systematycz-
nego wyktadu, a troche i o wyktadajacych, mniej doswiadczonych
ode mnie, myslatam ciggle j przy pierwszem i przy obecnem wy-
daniu mego dzietka. Pisatam tak, jakbym moéwita da swych stu-
chaczy i stuchaczek, chciatam odgadngé, przewidzie¢ wszystkie
pytania, ktére mogg sie im nasung¢, chciatam odpowiedzie¢ na
wszystkie ich watpliwosci, ale jednoczesnie chciatam, aby nie po-
przestawali na mojej ksigzce, lecz mysleli, czytali, obserwowali
sami. W tym celu po kazdym prawie rozdziale podaje czytanie,
t. j. wskazuje ksigzki lub artykuty, ktorych tres¢ wigze sie z po-
ruszong kwestjg, a nadto tematy do wumacowan pismiennych,
ktore f samouk powinienby opracowaé. Chciatam na koncu daé
stowniczek terminéw naukowych, uzytych w ksiazce, aby 'czytel-
nik mogt odnalezé znaczenie kazdego wyrazu, ktérego dobrze nie
rozumie, ale zaniechatam tej mysli: z jednej strony bowiem prze-
konatam sig, ze wszystkie te wyrazy sg wyjasnione w tekscie,
z drugiej — zrozumienie ich dokladne zalezy od ogblnego pozio-
mu wyksztatcenia, ktéry przeciez podnosi¢ sie bedzie z kazdym
rokiem, a przez to objasnienia takie okazg sie zbedne. Wykia-
dajacych tylko prosze, aby w razie przeciwnym nie zatowali tru-
du na objasnienia jezykowe, a uczacych sie, aby bez fatszywego
wstydu zapytywali profesora, gdyby jakie$ wyrazenie ksigzki nie
byto dla nich jasne. Natomiast datam stowniczek autoréw, kto-
ry bedzie nowoscig w tern wydaniu. Chodzito mi tutaj o trzy
rzeczy: 1) aby kandydat na nauczyciela czy nauczyciel nie po-
wtarzat zadnego nazwiska, nie zdajgc sobie sprawy, kogo ono
oznacza; 2) aby zwiaszcza nazwiska najznakomitszych pedago-
gow polskich, jak: Konarski, Piramowicz, Estkowski nie byty dla
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hiego pustym dzwiekiem, lecz budzity czes¢ dla wielkich nau-
czycieli narodu; 3) aby ci, ktérzy zapragng ksztatci¢ sie dalej
przez czytanie, znalezli tu pewne wskazéwki co do dziel, istnie-
jacych w jezyku polskim. Podatam to zas w formie stowniczka,
aby pozostawi¢ te sprawe catkowicie samodzielnosci i zaintere-
sowaniu czytelnika: niech zaglada do stowniczka wtedy, gdy ja-
kie§ nazwisko go zaciekawi. Oczywiscie jestto tylko potsrodek,
ale moze otworzy oczy, komu nalezy, na istotne potrzeby seminar-
jow, kurséw nauczycielskich i koétek samoksztatcenia pedagogicz-
nego: potrzeba nam stownika pedagogicznego, zycioryséw peda-
gogoéw polskich, wypisow pedagogicznych, tanich wydan klasy-
koéw pedagogicznych polskieh i obcych w dobrych przekiadach,
abysmy ksztatcenie i samoksztatcenie nauczycieli mogli oprzec
na wilasciwych podstawach. Wowczas takie stowniczki beda
zbyteczne.

Tymczasem ludziom dobrej woli, wszystkim tym, ktorzy
wraz ze mng pracujg nad budowg gmachu przysztej szkoty pol-
skiej, a przedewszystkiem dobrej szkoty powszechnej, przez pod-
niesienie wyksztatcenia nauczycieli, i tej miodziezy petnej zapa-
tu, ktdéra corocznie zapetnia seminarja, aby po6zniej stuzyé Oj-
czyZnie przez szerzenie o$wiaty, i tym moim kolegom i kolezan-
kom, rozsianym po miastach i wioskach polskich juz na posa-
dach, a przeciez ciagle zadnym wiedzy i ksztalcgcym sie nieu-
stannie, poswiecam te skromng prace i bede szczesliwa, gdy dru-
gie wydanie spotka sie z rdwna zyczliwoscia, jak poprzedinie.

W niniejszem trzeciem wydaniu nie wprowadzam zad-
nych zmian zasadniczych; dodatam jedynie to, co w programach
ministerjalnych i w ksigzkach z ostatnich lat dwo6ch zostato
uwzglednione i ogdétowi nauczycieli powinno by¢ znane.

Autorka.



8. 1 Pojecie nauczania, jego cele.

Gdy jednemu z najwiekszych pedagogéw, Henrykowi Pe-
stalozziemu, proponowano wielkie godnosci i urzedy, zapytujac,
czegoby prajgnat najbardziej, odpowiedziat krotko: ,Chce byé
nauczycielem“, czut w sobie bowiem wyrazny glos powotania
i wytkniety cel zycia, wiec z drogi tej nie chciatl zboczy¢ za zad-
ne skarby Swiata. Z podobnem postanowieniem zapewne wcho-
dzi w zycie niejeden miody czytelnik lub czytelniczka tej ksigz-
ki, a zapytani, co ich skionito, odpowiedzg moze hastem, ktoére
nam w ,testamencie“ swym przekazat Stowacki;

.Lecz zaklinam, niech zywi nie traca nadziei
| przed narodem niosg oswiaty kaganiec.

Potrzebe oswiaty dla swego narodu czujemy i rozumiemy,
wiec umiemy ceni¢ zadanie nauczyciela, ktéry to Swiatlo szerzy
i rozkrzewia. Azebysmy jednak to zadanie spetni¢ mogli i umieli,
musimy sobie wyjasni¢ blizej; na czernn polega nauczanie? i jakie
ma cele?

Nauczaniem nazywamy prace systematyczng, t. j. prowa-
dzong wedtug pewnego planu, w ktérej osoba nauczajaca, t. j. na-
uczyciel przez odpowiednie oddziatywanie na umyst ucznia czyni
go zdolnym do nabycia okreslonej wiedzy lub umiejetnosci.

Wiedzg za$ nazywac bedziemy tutaj i w dalszym ciggu tej
ksigzki znajomos$¢ przedmiotu, t. j. wiadomosci, ktére o nim po-
siadamy, np. wiem z gramatyki, co to jest podmiot i orzeczenie,
wiem z geografji, ile jest czesSci Swiata, wiem z historji, kiedy
byta bitwa pod Grunwaldem i t. p. Umiejetnoscig zas nazywam
to, co umiem zrobi¢, wykona¢, np. umiem czyta¢, pisa¢, racho-
wac, umiem opowiadac¢, opisywac, umiem narysowa¢ mape,
umiem wymierzy¢ swoéj ogrod i t. p. Zeby co$ umieé zrobic¢, trze-
ba uprzednio posiada¢ odpowiednie wiadomosci, np., zeby umiec
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czytaé, trzeba znac¢ litery i wiedzie¢, jak sie tgcza; umiejetnosé
wiec zalezy od wiedzy, jest jej zastosowaniem. Zdarza sie prze-
ciez, ze kto$ wiedze .pewng posiada, ale zastosowac jej nie umie,
np. dziecko nauczyto sie czesci mowy, a nie umie robié¢ rozbioru
gramatycznego. Wpynika to albo stad, ze wiedza byta niedo-
ktadna, t. j. pojecia dziecka o czesciach mowy niedo$¢ jasne, albo
tez stad, ze dziecko nie posiada potrzebnych zdolnosci do ich
rozpoznawania. Kazda umiejetnos¢, procz wiedzy wymaga zdol-
nosci umystowych, t. j. odpowiedniego usposobienia umystu. Ta-
ka zdolnoscig jest np. spostrzeganie, rozr6znianie, pamietanie,
sgdzenie, wyobrazanie sobie, pojmowanie, rozumowanie. Zdol-
nosci te sg wprawdzie wrodzone, t. j. lezg w samej naturze umy-
stu ludzkiego, ale jakkolwiek wsp6lne wszystkim ludziom, moga
u réznych jednostek wystepowaé w réznym stopniu. Stopien
kazdej zdolnosci zmienia sie z wiekiem, gdyz umyst sie rozwija.
Pewien rozwo0j kazdej zdolnosci jest niezbedny zaréwno do na-
bycia wiedzy, jak i do jej zastosowania; z tego powodu naucza-
nie, chcac da¢ jaka$ wiedze lub umiejetnos¢ uczniowi, musi sie
liczy¢ z jego zdolnoSciami.

Ale dlaczego wiasciwie chodzi nam o wiedze, umiejetnosé
i zdolno$¢ ucznia? po co go wiasciwie uczymy? Po to niezawod-
nie, po co go wychowujemy. Nauczanie stanowi cze$s¢ wychowa-
nia, a wychowanie ma na celu przygotowaé¢ do zycia, uczynic,
urobi¢ z kazdego dziecka cztowieka o jasnym na Swiat pogla-
dzie, o sercu szlachetnem, a charakterze prawym i silnym, czto-
wieka, umiejacego sobie radzi¢ i pracowac pozytecznie dla kraju
i spoteczeristwa. Takiego za$ celu wychowanie nie osiagnie
w petlni bez pomocy nauczania. Czlowiek musi wiedzie¢, co
czyni¢ nalezy, musi spetniaé swe obowigzki, musi by¢ zdolnym
do pracy rozumnej i pozytecznej. Aby wiedzie¢, co czynié¢ nale-
zy, trzeba zdawaé sobie sprawe z tego, co nas otacza, ze zjawisk
przyrody, od ktorych wszyscy jesteSmy zalezni, i z warunkow
zycia, wsrod ktérych sie obracamy; to zycie, jest dla cztowieka
wspotczesnego, cywilizowanego daleko bardziej ztozone, niz dla
cztowieka pierwotnego; dziki mato bardzo potrzebuje wiedzy, aby
umiat zy¢ i pracowac¢ wsrdd dzikich; spoteczenstwo cywilizowa-
ne potrzebuje obywateli odpowiednio wyksztatconych, t. j. posia-
dajacych wiedze dostateczng, aby zrozumiec¢ te warunki zycia, do
jakich wielowiekowy postep doprowadzit juz ludzkosé, i praco-
wac nietylko dla utrzymania tego poziomu cywilizacji, lecz i dla
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dalszego postepu. Wiedza za$ ta musi by¢ tak jasng i doktadna,
aby dawata mozno$¢ zastosowania, t. j., aby mogta sie tatwo
zamieni¢ w umiejetno$é. Wiedza ta jest dzis. tak obszerng i roz-
leglta, ze wilasciwie zaden cztowiek posiadac jej nie moze catkowi-
cie, kazdy tylko jaka$ czastke zdoby¢ moze w szkole dzieki nau-
czaniu; podobniez i umiejetnos¢, nabyta w szkole, nie moze by¢
wystarczajgcg na wszystkie mozliwe potozenia i warunki zyciowe.
Nauczanie musi mie¢ granice, t j. dawac tylko pewng ilo$¢ wie-
dzy i pewien stopien umiejetnosci. Te jednak ograniczenia nie
powinny nas odstrecza¢ od pracy i zmniejsza¢ naszej wiary w jej
znaczenie. Nauczanie trwa tylko przez lat kilka lub kilkanascie,
uczy¢ sie za$, t. j. zdobywaé¢ wiedze mozna i nalezy przez cate
zycie.

Bedzie to jednak czynit cztowiek zdolny do pracy umy-
stowej; stad nauczanie nietylko powinno liczy¢ sie ze zdolnoScia-
mi ucznia, jak moéwilisSmy wyzej, lecz powinno te zdolnosci ¢wi-
czy¢ i rozwijac tak, aby uczen mogt po wyjsciu ze szkoty powiek-
szy¢ nabyta wiedze i doskonali¢ umiejetno$¢ jej zastosowania.
Wiedza i rozwdj zdolnosci umystowych, jakkolwiek same przez
sie posiadajg wartos¢, rzeczywistej nabierajg ceny, gdy sa do
dobrego celu uzyte. Cele za$ naszej dziatalnosci zalezg nietyle
od tego, co wiemy i umiemy, lecz od tego, co kochamy i czego
pragniemy; nauczanie wiec na rowni z wychowaniem dazy¢ win-
no nietylko do wycéwiczenia zdolnosci umystowych, lecz i do roz-
budzenia odpowiednich uczué w sercu wucznia. Uczucie, o ile
wigze sie z wiedzg i pobudza do jej umitowania, do jej pozada-
nia i zdobywania, nazywamy zainteresowaniem lub interesem
umystowym.

Po tym rozbiorze pojecia i zadan nauczania, mozemy juz
sobie jasno okresli¢ jego cele. Beda one nastepujace:

1. Udzieli¢c wiedzy koniecznej do wytworzenia wr umysle
jasnego pogladu na Swiat otaczajgcy i stosunki ludzkie, oraz do
zrozumienia tego stopnia kultury, do ktérego juz doszto nasze
spoteczenstwo.

2. Wyrobi¢ umiejetno$¢ zastosowania posiadanych wiado-
mosci.

3. Wycwiczy¢ i rozwina¢ zdolnosci umystowe ucznia.

4, Wp+ynqc na jego charakter przez rozbudzenie odpo-
wiednich uczu€ i zainteresoAvan.
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Pierwsze dwa punkty dotyczg tresci czyli materiatu nau-
kowego, ktory ma by¢ przez ucznia przyswojony, stad nazwa celu
materialnego nauczania. Pozostate za$ stosujg sie do oddziaty-
wania na umyst ucznia, ktére zalezy od sposobu czyli formy,
w jakiej dana tre$¢ zostanie zastosowana; stanowig one cel for-
malny nauczania.

Tematy do wypracowan pismiennych. 1) Dlaczego chce by¢ nau-
czycielem? 2) Stosunek nauczania do samoksztatcenia. 3) Jak nalezy
rozumie¢ zalecenie, zeby uczy¢ nie dla szkoty, lecz dla zycia?

§ 2. Dydaktyka i metodyka nauczania. Nauki pomocnicze
Przymioty nauczyciela.

Chcac jaka$ prace dobrze wykonaé, niedo$¢ zdawacé sobie
sprawe z jej celu i znaczenia, trzeba nadto zna¢ S$rodki, prowa-
dzace do osiagniecia danego celu. Sposob dziatania, obmyslony
we wszystkich szczegétach [ przeprowadzony planowo, nazywa-
my metoda. Nauczanie jest rowniez pracg, ktdrej nie mozna do-
brze wykona¢, bez znajomosci jego metody, opartej na pewnych
zasadach og6lnych. Zasady te podaje nam nauka o nauczaniu,
zwana dydaktyka; czes¢ za$ dydaktyki, dotyczgca specjalnie me-
tod nauczania, zowie sie metodykg lub metodologia.

1. Jak sie wytworzyta dydaktyka? Jak kazda lgtuka. dy-
daktyka nie powstata odrazu, lecz wytworzyta sie stopniowo
i rozwijata sie ciggle dzieki pracy specjalistow, zajetych wytacz-
nie tg gatezig wiedzy. W dawnych czasach mniemano, ze uczy¢
moze kazdy, kto sam zna przedmiot, ktory innym wyklada; za
cel nauczania uwazali tylko podanie pewnej liczby wiadomosci
i sadzili nieraz, ze gdy uczen powtdérzy na pamieé to, co mu po-
wiedziat nauczyciel lub czego wyuczyt sie z ksigzki, cel lekcji jest
osiagniety. O rozwijaniu umystu i ¢wiczeniu zdolnoSci nikt jesz-
cze wtedy nie myslat.

Juz w takich czasach jednak zdarzali sie ludzie, ktoérzy
udzielali nauczycielom roznych rad i wskazowek, jak maja po-
stepowac i czasami nawet wygtaszali zdania tak madre, ze i dzi$
warto je sobie przypomnie¢. Byli to zwykle albo filozofowie,
ktorzy rozmyslali nad zyciem i ludzmi i zastanawiali sie. jaka
wiedza jest najbardziej potrzebna dla cztowieka i w jaki spos6b



najlepiej jej udziela¢; takimi byli np. mysliciele greccy: Sokra-
tes, Platon, Arystoteles, — albo tez doswiadczeni nauczyciele, kto-
rzy z innymi pragneli sie podzieli¢ swojem doswiadczeniem, np.
rzymianin Kwintyljan. Wiasciwie jednak dydaktyka powaznie
i catkowicie zajmowaé sie zaczeto dopiero w czasach nowszych
mniej wiecej od XVII wieku: najwieksze zastugi potozyli tutaj:
Jan Amos Komenski (1592 — 1672), z pochodzenia morawianin,
Henryk Pestalozzi (1746 — 1827) wielki pedagog szwajcarski,
Fryderyk Herbart (1776 — 1841) filozof i pedagog niemiecki; —
w Polsce nad metodg nauczania pracowat wielki reformator
szkot, Stanislaw Konarski (1700 — 1773), p6zniej zajeta sie temi
sprawami Komisja edukacyjna, ustanowiona w roku 1775,
w XIX za$ wieku teorje wychowania i nauczania opracowat
szczegotowo filozof Bronistaw Trentowski (1808 — 1869), p6zniej
udostepnit jg zwilaszcza dla szkot ludowych Ewaryst Estkowski
(1820 — 1856), nastepnie za$ prace te prowadzili dalej ich na-
stepcy, Henryk Wernic, Adolf Dygasinski, Jan Wlad. Dawid
i wielu innych, o ktérych bedziemy mieli sposobno$¢ nieraz
wspomnie¢ w tej ksigzce. Ludzie ci przedewszystkiem wskazali
wiasciwy cel nauczania tak, jakeSmy to uczynili w rozdziale po-
przednim, t. j. wyjasnili, ze nietylko wiedza, lecz i rozw6j umy-
stowy dziecka cel stanowig; nastepnie za$ zajmowali sie zasada-
niczemi podstawami metod nauczania. Dzieki ich pracom zro-
zumielismy, ze dydaktyka naukowa czerpie swe wskazowki z Kil-
ku innych nauk, ktére pozostajg z nig w Scistym zwigzku. Zoba-
czmy z kolei, jakie sg te nauki pomocnicze:

2. Nauki pomocnicze.

A) Nauczanie stanowi czes¢ wychowania (patrz wyzej
str. 9), wiec wiele zasad nauczania wynika z og6lnych pojec
wychowawczych, np. okreslenie celu nauczania, postepowanie
nauczyciela z uczniami, wychowawczy wptyw nauki. W tym
razie dydaktyka wigze sie z naukg o wychowaniu czyli peda-
gogika.

B) Wiedza, podawana uczniowi, sklada sie z jasnych
i Scistych poje¢, odpowiednio uporzadkowanych. Celem naucza-
nia (patrz wyzej str. 9) jest da¢ moznos¢ uczniowi zastosowania
tej wiedzy, a wiec uzdolni¢ go do trafnego sadzenia i rozumowa-
nia w danej dziedzinie. W tym celu trzeba odréznia¢ sady



prawdziwe, pojecia jasne, rozumowanie prawidtowe od pojeé
i sadéw, ktére nie odpowiadaja tym warunkom. Wiadomosci te
zawiera nauka o prawach myslenia, zwana logika.

G) Nauczanie polega na oddziatywaniu nauczyciela na
umyst ucznia, ktéry jest dla nauczyciela tern, czem dla rolnika
grunt, ktéry uprawia. Jak rolnik zna¢ powinien te ziemig, nad
ktdéra pracuje, wiedzie¢, jaki plon przy dobrej uprawie moze wy-
da¢, zna¢ warunki rozwoju tych roslin, ktore zasiewa; tak nau-
czycie] powinien posiadaé¢ wiedze o zjawiskach umystowych
w ogélnosci, zdawa¢ sobie sprawe z r6znicy pomiedzy umysto-
woscig dorostego, a umystowoscig dziecka w wieku szkolnym,
rozumieé, na czem polega prawdziwy rozwdéj umystu dziecka i ja-
kie warunki mu sprzyjajg, a wreszcie zdawac sobie sprawe z réz-
nic indywidualnych, ktére dadza sie zauwazyé wsrdéd dzieci tego
samego wieku. Te wszystkie wiadomosci podaje nauka o zja-
wiskach umystowych, czyli psychicznych, zwana psychologia.

D) Poniewaz rozwéj umystowy bywa czesto zalezny od
stanu fizycznego ucznia, a nadto obowiazkiem wychowania jest
dba¢ zaréwno o rozwo6j umystowy jak i'fizyczny i nie uposle-
dza¢ jednego kosztem drugiego; przeto i nauczanie liczy¢ sie
musi z prawami od ktérych zalezy zdrowie cztowieka wogodle,
a dziecka w szczegolnosci. Prawa te podaje nauka o zdrowiu
czyli higiena.

Z powyzszych uwag wynika, ze cztery nauki uwazaé na-
lezy za pomocnicze dla dydaktyki, a mianowicie: pedagogike, lo-
gike, psychologie i higiene.

1.
3. Rozwo0j psychologii i jej zwigzek z dydaktyka.

Nauki, o ktorych wspominalimy wyzej, a w szczegélnosci
psychologia, stanowiaca najwazniejszg podstawe przy okresla-
niu zasad nauczania, najbardziej rozwija¢ sie zaczely dopiero
w XIX wieku. Jakkolwiek bowiem juz mysliciele dawniejsi pi-
sali wiele o naturze ludzkiej i czynnosciach umystowych, a pe-
dagodzy wszystkich czaséw nawotywali nauczycieli, aby starali
sie jak najdoktadniej poznawa¢ swych uczniéw; dopiero od po-
towy zeszlego stulecia badania z dziedziny psychologji przybie-
raja charakter Scisle naukowy, metody ich doskonalg sie, opiera-
ja sie nietylko na doktadnych i licznych obserwacjach, lecz i na
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specjalnych eksperymentach, prowadzonych w oddzielnych pra-
cowniach psychologicznych. Jednoczes$nie z rozwojem psycholo-
gji jako nauki, zwrécono uwage na roznice pomiedzy umysto-
woscig dorostego, a dziecka i na potrzebe specjalnych badan nad
dzie¢mi; dzieki temu, obok psychologji ogodlnej powstaje osobna
gatgz wiedzy — psychologia dziecka. Praca nad ta naukg roz-
poczeta sie prawie jednoczesnie w réznych krajach, a kazdy na-
réd z wdziecznoscig dzis wspomina imiona ludzi, ktorzy dali jej
poczatek: w Niemczech pierwsze i doktadne obserwacje nad roz-
wojem dzieci matych pojawity sie juz w koncu XVIII wieku,
pierwsze badania zbiorowe nad dzie¢mi, wstepujacemi do szkoty,
przeprowadzono w Kkilku miastach w roku 1869, za dzieto kla-
syczne uwaza sie ksigzke Preyera p. t. Dusza dziecka, Kktdrej
pierwsze wydanie wyszto w. r. 1882. W Anglji dzieto podobne,
jak Preyer‘a, t. j. oparte na obserwacji dziecka od pierwszych
dni jego zycia, napisat Karol Darwin p. t. Zyciorys dziecka;
(1877), nieco p6zniej Jakdéb Sully, autor kilku prac, ktére posia-
damy i w przekladzie polskim, jak Dusza dziecka, Psychologia
wychowawcza, Umystowos¢ ludzka, najwieksze w tym Kkierunku
potozyt zastugi. W jezyku francuskim pierwsze obserwacje nad
dzie¢tmi znajdujemy w ksigzce Albertyny Adrianny Necker de
Saussure (1776 — 1841) p. t. Wychowanie stopniowe (L'éduca-
tion progressive); w drugiej potowie XIX wieku byto réwniez
kilka prac, zajmujacych sie rozwojem dziecka w pierwszych la-
tach zycia, najwiekszy jednak ruch na tern polu we Francji
i Szwhjcarji francuskiej wywotali: Alfred Binet (1859 — 1911)
swg niezmordowang dziatalnoscia w Paryzu i wspoiczesny nam
prof. Edmund Claparéde w Genewie. We Wioszech wiele cie-
kawego materjatu znalezé mozna w pismach Pauliny Lombroso,
ktorej jedna ksigzka p. t. Zycie dzieci zostata przelozona na je-
zyk polski. W Ameryce potezny ruch na polu psychologji dziec-
ka rozbudzit Stanley Hall. W Rosji cenne sg prace prof. Niecza-
jewa, w Czechach prof. Fr. Czady, w Butgarji — studja nad
mowa dziecka, prowadzone przez prof. Georgowa. W Polsce
za$, w ktorej juz Piramowicz, a po6zniej Trentowski nawotywali
gorgco do pilnej obserwacji dzieci i uczniéw, pierwsze hasto do
badan systematycznych dat J. Wt. Dawid pracg swojg p. t. Pro-
gram postrzezen psychologicznych nad dzieckiem od urodzenia
do 20 roku zycia (Warszawa 1887).

Jakiez znaczenie majg postepy psychologji dziecka dla dy-
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daktyki i metodyki nauczania? Oto dostarczajg danych, doty-
czacych umystowosci ludzkiej wogole, a umystowosci dziecka
w szczegolnosci, ktore rozjasniaja i dopetniajg, a czesto zmienia-
ja zupetnie poglady dawniejsze na ten przedmiot; Scislejsze bada-
nia moga albo potwierdzi¢ to, co dawniej byto tylko przynu-
szczeniem, albo tez wykaza¢ btednos¢ tego, co poprzednio uwaza-
no za prawde niewzruszong. Poniewaz za$ kazda teorja nau-
czania opiera¢ sig musi na znajomosci umystu dziecka, wiec po-
glebienie tej znajomosci prowadzi¢ musi do postepu dydaktyki,
ktory wynika z krytycznej oceny zasad dawniejszych, t. j. z do-
petnienia tego, co w nich byto niedoktadne, odrzucenia tego, co
w nich byto falszywe. Z tego powodu dzisiejsza dydaktyka,
oparta na psychologji wspotczesnej, rézni sie w wielu punktach
od zasad nauczania, majacych za podstawe pojecia psychologicz-
ne Herbarta, cho¢ Herbart byt wielkim pedagogiem i z pism jego
duzo dzisiaj i zawsze mozna bedzie skorzystac.

Rozwo0j psychologji i zastosowanie jej do nauczania wy-
wotuje w dalszym ciggu badania jeszcze innego rodzaju. Jezeli
skuteczno$¢ nauczania zalezy od stanu umystowego dziecka, to
z drugiej strony ten stan umystowy licznym ulega zmianom pod
wptywom nauczania. Dla dydaktyki rzeczg wielkiej wagi jest
doktadne okreslenie, w jaki to spos6b dziata na umyst nauczanie
takich lub innych przedmiotéw, stosowanie takich lub innych
Srodkdéw; naukowe rozstrzyganie takich zagadnienn wymaga réw-
niez badan specjalnych juz nie dziecka wogéle, lecz dziecka, kt6-
re sie uczy w okreslonych warunkach. Badania takie wymagaja
doktadnej obserwacji uczniéw, czasem licznych danych” statys-
tycznych, czesto umysinych préb czyli eksperymentéw nad umy-
stem dziecka, ktore sie uczy w okresSlonych warunkach. Bada-
niom takim, na eksperymentach opartym, nadajg niekiedy na-
zwe dydaktyki eksperymentalnej. Dziedzina ta jest najbardziej
uprawiang przez pedagogéw niemieckich, z ktorych 'najwieksze
zastugi potozyt tu prof. Ernest Meumann. Inni uczeni stusznie
zwrocili uwage, ze dla zdobycia znajomosci dziecka, niezbednej
dla wychowawcy i nauczyciela, nie wystarczaja same badania
psychologiczne, lecz trzeba prowadzi¢ réwnie Sciste badania nad
rozwojem fizycznym dziecka, a takze nad warunkami spoteczne-
mi jego zycia, od ktorych ten rozwoj, zaréwno umystowy jak
cielesny, jest zalezny. Potgczenie tych wszystkich badan, doty-
czacych dziecka, stanowi nauke o dziecku czyli pedologie. Do



najwybitniejszych przedstawicieli tej nauki nalezy rodaczka na-
sza, dr-ka Jozefa Jotejkdéwna, kierowniczka ,Miedzynarodowego
wydziatu pedologicznego w Brukseli“1).

Widzimy wiec, ze dydaktyka wspdiczesna, pragngc zasady
nauczania zastosowac¢ $cisle do natury uczgcego sie dziecka,
opiera sie na badaniach kilku rodzajéw, a mianowicie: 1) na
danych z psychologji og6lnej, 2) na psychologji dziecka, 3) na
pedologji, 4) na specjalnych badaniach nad uczniami w stosunku
do metod i sSrodkdéw nauczania (dydaktyki eksperymentalnej).

4. Samodzielno$¢ nauczyciela.

Przystepujgc do poznania zasad nauczania, zgodnych
z dzisiejszem poziomem nietylko dydaktyki, lecz i wyzej wspo-
mnianych nauk pomocniczych, nalezy zawsze dwie rzeczy miec
na pamieci: a) dydaktyka jako nauka, ciggle sie rozwija, a wiec
musi miesci¢ obok wskazéwek juz dostatecznie uzasadnionych,
pewne zagadnienia, ktdre jeszcze stanowiag przedmiot badan i po-
szukiwan, nie sg wiec ostatecznie rozstrzygniete, b) zasady nau-
czania majg charakter ogélny, t j. obowigzuja nauczyciela za-
wsze i wszedzie, ale zastosowania tych zasad praktyczne musza
by¢ bardzo rozmaite, gdyz uczniowie nasi roznig sie miedzy sobg
stopniem i kierunkiem zdolnosci, a nadto wzrastajg w najrozma-
itszych warunkach otoczenia i wychowania. Pamieg¢ o tych
dwoéch rzeczach winna by¢ dla nauczyciela wskazéwka, w jaki
sposob nalezy przyswaja¢ sobie podstawy teoretyczne nauczania
i jak je nastepnie zastosowa¢ do praktyki. W szczegélnosci od
nauczyciela zadamy:

1) Aby nietylko poznat zasady nauczania, lecz je zrozu-
miat doktadnie, t. j. starat sie zda¢ sobie sprawe, na jakich pod-
stawach naukowych sie opierajg i jakie jest ich znaczenie istotne.

2) Aby starat sie wyrobi¢ w sobie zdolno$¢ obserwowania
dzieci, poznat metody badania psychologicznego i uwazat sobie
za pierwszy obowigzek zdoby¢ mozliwie najdoktadniejszg znajo-
mos¢é swych ucznidw.

3) Aby w pracy swej byt samodzielnym, t. j. nie trzymat
sie niewolniczo newnych formutek, a nawet rad najwiekszych

‘) Obecnie dr. Jozefa Joteyko jest profesorem Panstwowego Insty-
tutu Pedagogicznego w Warszawie.
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pedagogdw, lecz kazdg zasade przystosowat odpowiednio do indy-
widualnosci tych dzieci, z ktéremi mie¢ bedzie do czynienia.

4) Aby, pamietajac, ze nauka ciagle sie rozwija i poste-
puje, nie poprzestawat na tym zasobie wiadomosci, ktére mu da
ten czy inny podrecznik, taki czy inny kurs dydaktyki, nie usta-
wat nigdy w pracy nad wiasnem ksztatceniem i wiedze swa cig-
gle uzupetniat przez czytanie dziet odpowiednich, notowanie swo-
ich obserwacyj i uwag, samodzielne opracowanie lelccyj z tych
dzialdw nauczania, ktére prowadzi, wreszcie wymiane mysli, dy-
skusje z kolegami, majacymi doswiadczenie w tym samym za-
wodzie.

Czytanie. W uzupelnieniu niniejszego rozdziatlu radzimy przeczy-
ta¢ nastepujace prace: Wt. Dawid: O duszy nauczycielstwa. Aniela
Szyc 6w na: O powinnosciach nauczyciela i jego ksztalceniu. Tejze:
Jak bada¢ umyst dziecka? Tejze: Pedologia czyli nauka'o dziecku.

Stanley Hall: Znaczenie studjéw nad. dzieémi. Alfred Binet:
Pojecia nowoczesne o dzieciach.

§ 3. Program i nauczanie.

Wyjasniwszy sobie istote i cel nauczania, przechodzimy do
blizszego okreslenia jego tresci, t. j. do zagadnienia: czego uczy¢
nalezy? Wybdr tej tresci, polegajacy nietylko na wskazaniu dzie-
dzin wiedzy, ktore powinny by¢ uwzglednione, lecz i zakresu,
w jakim kazda nauka ma by¢ wykiadana, nazywamy pro-
gramem.

Program nauczania nie moze by¢ uktadany dowolnie, lecz
nalezy uczyni¢ wybér materjatu naukowego, zgodny: z celem
nauczania, psycbologjg ucznia, higjeng pracy umystowej, wa-
runkami otoczenia, w ktérem uczenn przebywa i potrzebami tego
spoteczeristwa, do ktorego nalezy. Z tego powodu zagadnienie
nasze rozpatrzymy kolejno ze wskazanych wyzej punktow wi-
dzenia.

1 Zagadnienie programu ze wzgledu na cel nauczania.
Materjal naukowy.

Celem nauczania, jak widzieliSmy wyzej, jest wiedza, daja-
ca jasny poglad na $wiat, a przez to przygotowujgca do zycia
w spoteczenstwie na dzisiejszym stopniu kultury. Program wiec

Ogolne zasady nauczania 2
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powinien uwzgledni¢ te wszystkie dziedziny wiedzy, z ktdrych
umyst ludzki czerpie skitadowe czesci swego na Swiat pogladu.
Przedmiotem naszego poznania jest przyroda i czlowiek, oraz
wzajemne ich oddziatywanie na siebie, stgd i program naucza-
nia powinien uwzgledni¢ nauki przyrodnicze, dotyczgce Swiata
otaczajacego i humanistyczne, dotyczace cztowieka.

Do nauk przyrodniczych zaliczamy wszystkie gatezie przy-
rodoznawstwa (fizyka, chemja, historja naturalna, fizjologja
i anatomja cztowieka) oraz geografje fizyczna, jako nauke o sie-
dzibie cztowieka ze stanowiska przyrodniczego, wigzacg sie z je-
dnej strony z geologja, jako nauka o ziemi, z drugiej z kosmo-
grafjg, jako nauka o wszechswiecie, badajacg ziemie w stosunku
do innych ciat niebieskich.

Do nauk humanistycznych zaliczamy te nauki, ktére mo-
wig o cztowieku, jako istocie myslgcej, czujgcej i dazacej do pe-
wnych celéw, wiec psychologje, jako nauke o duszy, zasady reli-
gji i moralnosci, jako nauke obowigzkéw cztowieka, nauke o spo-
teczenstwie, t. j. o urzadzeniu zycia wspoétczesnego i obowigz-
kow spotecznych, wreszcie geografje polityczng, historje, ktéra
mowi o cztowieku w czasach dawnych i historje literatury i sztu-
ki, badajace najlepsze twory umystu ludzkiego w réznych czasach
i krajach.

Dla wytworzenia sobie jednak pogladu na Swiat, niedos¢
znac tres¢ rzeczy i zjawisk, trzeba nadto zdawac sobie sprawe
z formy, w jakiej umyst ludzki je ujmuje i wyraza na zewnatrz
Otéz wszystkie nasze pojecia wyrazamy w stowach, dostrzezone
stosunki okreslamy przy pomocy liczby i miary, wynikiem za$
naszej wiedzy o Swiecie sg pewne formy sgdow, do ktérych do-
chodzimy przez prawidtowe rozumowanie. Do programu nau-
czania wejs¢ wiec musi pewna wiedza o mowie ludzkiej, czyli
nauka jezyka ojczystego i jezykéw obcych, pewna wiedza o licz-
bie i mierze czyli matematyka (arytmetyka, geometrja, algebra)
i pewna wiedza o sgdach i rozumowaniach prawidtowych czyli
logika. Nauki te w odréznieniu od poprzednich nazywajg nie-
kiedy formalnemi. Z kazdg taka nauka, dajgca znajomos¢ form,
wigze sie umiejetno$¢ w postugiwaniu sie temi formami, wiec
z naukag jezyka: mowienie, czytanie, pisanie, z naukg matematy-
ki: liczenie i mierzenie, z naukg o ksztaltach — kres$lenie, ry-
sunek, modelowanie i caty szereg czynnosci technicznych i arty-
stycznych.
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Zgodnie z powyzszym rozbiorem, program wyksztatcenia
ogblnego objaé¢ winien wiedze z tych trzech dziedzin, wybierajac
starannie z kazdej z nich materjal naukowy, t. j. tre$¢, ktorg
uczniowie powinni przyswoi¢. Wybor tego materjatu odpowia-
da¢ winien ze wzgledu na pierwszy cel nauczania trzem warun-
kom: 1) Uwzglednia¢ réwnomiernie wszystkie wymienione wyzej
dziedziny; 2) uwzglednia¢ wylgcznie pojecia podstawowe z kaz-
dej dziedziny, pozostawiajgc szczegoty dalszym studjom i szkotom
specjalnym; 3) pojecia te podstawowe wyjasnia¢ dostatecznie
i wskazywac ich zastosowanie w szeregu odpowiednich ¢wiczen
i zadan. Krocej mowiac, wiedza, udzielona w szkole, powinna
byé: roznostronng, elementarna i gruntowna.

Jednostronnym bytby program, ktéryby miescit kilka jezy-
kéw obcych, a pomijat zupetnie matematyke; ale zupetnie wia-
Sciwy taki, ktory ograniczytby jednoczesSnie nauke jezykéw do je-
zyka ojczystego, a w matematyce datl gruntowna znajomos¢
arytmetyki, pomijajgc dziaty trudniejsze, bardziej specjalne; ztym
rowniez bytby program, w ktérym uczniowie przechodziliby hi-
storie starozytng bardzo obszernie, a o dziejach nowych zadne-
go nie mieli pojecia, albo z gramatyki umieli doskonale deklina-
cje, a nie znali trybéw i czaséw stowa; powinni oni bowiem
mie¢ poglad na catos¢ dziejow i znaé gtowne zasady jezyka oj-
czystego.

Ta roznorodno$¢ wiedzy wigza¢ sie ma z jej elementarno-
scia. Wyraz ten, niestusznie lekcewazony, jako co$ nizszego, gdy
ludzie z pewng pogarda odzywaja sie np. o szkole elementarnej,
pochodzi od wyrazu element, co znaczy pierwiastek. W kazdej
nauce sg takie pojecia, na ktorych cata jej tres¢ sie opiera, bo
z nich jako z pierwiastkdw wytworzyty sie wszelkie teorje i po-
glady z danej dziedziny; o ile pierwiastki te sa znane, dalsza
wiedza staje si¢’ dostepng; gdy tych pierwiastkéw nie posiadamy,
niczego wogole dalej uczy¢ sie nie mozemy. Poniewaz za$ wszel-
kie nauczanie ma byé przygotowaniem do zycia i do samoksztal-
cenia, program jego tak powinien by¢ utozony, izby zawierat te
wszystkie podstawowe, zasadnicze pojecia z kazdej dziedziny: nie-
tylko wiec w szkole elementarnej, ale i w najwyzszej klasie szko-
ty S$redniej nauka powinna byé w tern znaczeniu elementarna;,
ztym np. bylby nauczyciel literatury, ktéryby podawal uczniom
szczegbtowe zyciorysy i rozbiory dziet nawet pisarzy drugorzed-
nych, a nie wytworzyt w ich umysle dos¢ jasnego pojecia o Ko-
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chanowskim, Skardze, Mickiewiczu — gdy przeciwnie, nauczy-
ciel, ktoryby kurs swoj ograniczyt do niewielu wybitniejszych
autoréow z kazdej epoki, datby im zupelnie dostateczne przygo-
towanie do dalszych samodzielnych studjow nad literaturg i ko-
nieczny dla kazdego Swiatlego cztowieka poglad na jej dzieje.

Takg korzys¢ jednak przyniesie nauczanie tylko wtedy, gdy
elementarno$¢ tgczy z gruntownoscig, t. j. daje pojecia jasne
i doktadne. Nauczanie powierzchowne, a encyklopedyczne, kté-
re przeslizguje sie tylko po réznych przedmiotach, ale zadnego
nie zgtebia, chybia celu. Z tego powodu programy szkolne, unika-
jac wspomnianej wyzej jednostronnosci, nie powinny obejmowad
zbyt wielkiej liczby przedmiotow; czesto rzeczg wskazang bedzie
kilka gatezi wiedzy potaczy¢ razem, np. na nizszym stopniu za-
miast osobnych kurséw zoologji, botaniki, fizyki i t. p. dajemy
ogélny elementarny kurs przyrodoznawstwa; kazdy z nich przy-
swojony gruntownie, istotnie wzbogaca umyst.

Cwiczenie zdolnosci. Przechodzimy teraz do drugiego celu
nauczania, ktéry sformutowalismy, jako ¢wiczenie zdolnosci i bu-
dzenie intereséw umystowych.

Zadanie to obejmuje ksztatcenie nastepuk-wch czynnosci
umystowych, ktére stanowig razem inteligencje cztowieka:

1) Zdolno$¢ bezposredniego spostrzegania, na ktérg sie
sktada sprawnosé zmystow nietylko w otrzymywaniu wrazen,
lecz i w ich odroznianiu, uwaga i zdolno$¢ trafnego sadzenia
o tern, co podpada pod zmysty.

2) Zdolno$¢ odtwarzania uczynionych spostrzezen i wy-
twarzania z nich nowych obrazéw, na co sie sktada pamieé, wy-
obraznia bierna i wyobraznia czynna, czyli fantazja.

3) Zdolnos¢ wiasciwego logicznego myslenia, obejmujaca
czynnos¢ abstrakcji (tworzenie poje¢ oderwanych), analizy (roz-
bior) i syntezy (uogdlnienie, obejmowanie catosci)", a nadto rézne
rodzaje rozumowania, t. j. zdolnosci wyciggania, prawidtowych
wnioskow i dowodzenia, czyli uzasadnienia sgdow.

Kazda zdolnos¢, jak wiadomo, rozwija sie przez c¢wiczenie.
Chcac wyrobié spostrzegawczos¢, trzeba sktania¢ dzieci do do-
ktadnego przygladania sie rzeczom i zjawiskom, poréwnywania
ich i opisywania, do uzywania wszystkich zmvstéw przy pozna-
waniu kazdego nowego przedmiotu. Zdolno$¢ odtwarzania czyli
reprodukcji ¢wiczy sie przez dokladne odtwarzanie rzeczy wi-
dzianych lub styszanych np. w rysunku, w opowiadaniu, w pra-
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cy recznej i we wszelkich czynnosciach, ktérych podstawe sta-
nowi nasladowanie dobrych wzoréw. Wyobraznie twdrczg zas
czyli fantazje rozwijamy z jednej strony przez dostarczanie dzie-
ciom pewnego materjatu w postaci obrazkéw, opowiadan, bajek,
poezji, z drugiej przez pobudzenie ich do whasnych pomystéw
np. w robotach recznych, rysunkach, wypracowaniach pismien-
nych.

Zdolno$¢ logicznego myslenia wyrobimy, -"dy zadamy, aby
uczen o rzeczach znanych sobie wydawat wiasne sady, aby trud-
nos$¢ tych sgdéw sprawdzat i pomytki swe prostowat, aby na pod-
stawie ponrzedniego poréwnane przedmioty i zjawiska taczyt
w pewne grupy i klasy i tym sposobem pochodzit do poje¢ ogol-
nych, aby ze znanych sobie prawd wyprowadzat wlasne wnioski,
sgdy swe starat sie uzasadni¢; stowem aby nietylko otrzymywat
wrazenia i czynit spostrzezenia, lecz zastanawiat sie nad wszyst-
kiem.

Poniewaz nauczanie, wymagajgc od dziecka przyswojenia,
a nastepnie zastosowania okreslonych wiadomosci, wymaga tem
samem czynnosci umystowej, jest ono przeto zarazem i déwicze-
niem zdolnosci; z tego wynika, ze kazdy przedmiot nauki sphinia
w pewnej mierze to zadanie. Poniewaz jednak w rozmaitych
przedmiotach nietylko materjat naukowy jest inny, lecz odmien-
ng tez bywa przewazajgca czynno$¢ umystowa ucznia, przeto
program nauczania powinien zawiera¢ taki dobor przedmiotéw,
izby z ich pomocg mégt zado$¢ czyni¢ zadaniu wszechstronnego
¢wiczenia zdolnosci. Rozpatrzmy z tego stanowiska wyszcze-
gélnione wyzej skiadniki racjonalnego programu.

Nauki przyrodnicze, zajmujgc umyst ucznia Swiatem ze-
wnetrznym, rzeczami i zjawiskami, wymagaja bezposredniego po-
znawania tych zjawisk, t. j. spostrzegania zmystowego, nastepnie
za$ sadzenia, poréwnywania i wysnuwania wnioskéw — ksztat-
ca wiec zdolno$¢ spostrzegawcza i rozumowanie, dotyczace rze-
czy konkretnych.

Nauki humanistyczne wymagaja obserwacji wewnetrznej
i refleksji, t. j. zdolnosci zastanawiania sie nad stanami umy-
stowemi cztowieka (mys$lami, uczuciami, zdolnosciami) wyobra-
zni, t. j. zdolnoSci przedstawiania sobie faktéw historycznych lub
psychologicznych, ktorych bezposrednio nie mozemy obserwowad,
oraz zdolnosci wigzania tych faktéow dla ich zrozumienia i wy-
snucia z nich wnioskow — ksztatcg wiec zdolno$é refleksji, wy-
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obrazni, sgdzenia i rozumowania w zastosowaniu do czynnosci
ludzkich.

Nauka matematyki, gramatyki, logiki, zajmujac,sie poje-
ciami oderwanemi, t. j. abstrakcyjnemi, wymagaja zdolnosSci two-
rzenia poje¢ abstrakcyjnych i rozumowania w ich obrebie —
rozwijajg wiec zdolnos¢ Scistego myslenia i rozumowania.

Praktyczna nauka jezyka ojczystego i obcych wymaga wni-
kania w znaczenie i pochodzenie wyrazéw i zwrotéw, a zarazem
zdolnosci ich umiejetnego i biegltego uzywania — c¢wiczy wiec
zdolnos¢ mmyslenia i wyrazania swoich mysli.

Rysunek i praca reczna, podobnie jak nauki przyrodnicze
wymagajg dobrej obserwacji ksztattu, wielkosci i innych cech
rzeczy, a jednoczes$nie ¢éwicza reke w ich przedstawieniu, pobu-
dzajg wyobraznie do odtwarzania rzeczy widzianych lub do two-
rzenia nowych pomystow, obrazow — ksztalcg wiec one postrze-
ganie zmystowe (wzrok, dotyk, zmyst miesniowy), wyrabiajg
sprawnos¢ reki, ¢wiczg wyobraznie nietylko bierng lecz i czynna.

Spiew chéralny wymaga dobrego rozpoznawania tonéw,
rytmu, melodji, stanowi wiec wraz z niektéremi ¢wiczeniami je-
zykowemi (czytanie gtosne, deklamacja), ¢wiczenie stuchu i na-
rzadéw mowy. i

Czytanie utwordw pieknych, stanowigce wazng cze$¢ nauki
jezyka i literatury, wraz z nauka rysunku, Spiewu, pracy recz-
nej, wymaga zrozumienia i oceny utwordow sztuki, a tem samem
budzi i rozwija poczucie piekna.

Nauka religji i moralnosci, pobudzajgc dziecko do zasta-
nowienia sie nad celem cztowieka na ziemi, nad jego stosunkiem
do Boga, wymaga nietylko zdolnosci do refleksji takiej, jak
wszystkie nauki humanistyczne, ale takze zdolnosci do oceny
swych czynéw, uczué i mysli ze stanowiska moralnego — a wiec
spetnia zadanie ksztatcenia uczuc¢ i poje¢ moralnych.

Z powyzszego nrzeglagdu widzimy, ze jest rzeczg zbyteczng
wprowadza¢ do programu nauczania specjalne jakie$ éwiczenie
zdolnosci, lecz cel ten mozna osiggng¢ przy nalezytem uwzgled-
nieniu tych samych przedmiotdw, ktore juz ze wzgledu na tres¢
swoja powinny sie znajdowa¢ w kazdym racjonalnym programie
nauczania. Dla lepszego uwidocznienia tej prawdy zestawiony
ponizej schemat takiego programu wraz z celami nauczania.
(Patrz tabl. na str. 24).
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2. Zagadnienie programu ze stanowiska psychologicznego.
Nauczanie wtedy tylko swdj cel osiggnie, gdv program liczy sie
nietytko z tem, co uczen jako cztowiek dorosty umie¢ powinien,
lecz z tem, czego jako dziecko moze sie nauczy¢. Ta mozliwosé
za$ nauczenia sie, czyli nabycia pewnej wiedzy lub biegtosci za-
lezy od czterech czynnikéw psychicznych: ai od rozwoju uwagi,
stanowigcej niezbedny warunek wszelkiej nauki, b) od zainte-
resowania, ktére pobudzajac uwage w danym kierunku, czyni
prace umystowa tatwiejszg i przyjemniejsza c¢) od posiadania
tych uzdolnien, ktérych wymaga dany rodzaj wiedzy, np. zdol-
nosci spostrzegania, gdy chodzi o przedmioty konkretne, zdolno-
sci rozumowania, gdy chodzi o pojecia abstrakcyjne, zdolnosci do
refleksji, gdy chodzi o pojecia moralne i t. p. d) od posiadania
pewnych wyobrazen i poje¢, potrzebnych do zrozumienia nowe-
go przedmiotu. Wszystkie te czynniki ulegaja licznym zmianom
i przeksztatceniom w ciggu okresu, w ktorym dziecko sie.uczy,
czyli w t. zw. wieku szkolnym. Wplywa na to: naturalny roz-
woj dziecka, dzieki ktéoremu uwaga i wszystkie zdolnosci umysto-
we wzrastajg z wiekiem; otoczenie, ktdre niezaleznie od nauki
szkolnej dostarcza pewnych wiadomosci i wptywa na Kierunek
zainteresowania; a wreszcie sama nauka systematyczna, ktora
stopniowo rozszerzajac zasob poje¢ i ¢wiczgc zdolnosci, przygo-
towuje umyst do dalszej wiedzy. Chcac zagadnienie programu
posunac¢ dalej, t. j. wskazaé, kiedy nalezy rozpoczyna¢ nauke po-
szczegOlnych przedmiotéw i w jakim porzadku je wprowadzaé
do programu, nalezy zda¢ sobie sprawe z rozwoju umystowego
dziecka w wieku szkolnym i ze wskazowek, ktére nam daje psy-
chologja, wyciagna¢ odpowiednie wnioski dydaktyczne.

Rzut oka na rozwdéj umystowy dziecka.

Wiek przedszkolny. Zycie umystowe dziecka nie czeka wie-
ku szkolnego, lecz rozpoczyna sie juz w kolebce.

Od niemowlectwa bowiem przejawia¢ sie zaczyna wrodzo-
ny poped do wiedzy, owa ciekawos¢ dzieciecia, ktéra skiania
dziecko do uzywania, a tem samem i ¢wiczenia swych zmystow
przez poznawanie otoczenia. Dzieki temu popedowi dziecko juz
w pierwszych latach zycia zdobywa sobie znaczny zaséb wyo-
brazen i poje¢; gdy za$ z checig poznania tgczg sie inne popedy
réwnie wrodzone: poped do czynnosci, poped nasladowczy, po-
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ped twdrczy, dziecko wykonywa caty szereg ruchdéw, przyswaja-
jac sobie rézne czynnosci, majgce zastosowanie w zabawie, w zy-
ciu praktycznem i w pézniejszej nauce. Stowem dziecko od uro-
dzenia uczy sie samo, mnostwo odkry¢ czyni na wilasng reke,
w niektérych wypadkach zwraca sie do starszych o pomoc, za-
dajagc im ciekawe pytania lub proszac o pokazanie, jak to lub
owo wykonaé. Pomimo tej chetnej postawy dziecka, nauczanie
wiasciwe nie moze by¢ rozpoczete zbyt wczesnie, a prawodawcy
i pedagodzy za poczatek wieku szkolnego uwazaja dopiero rok
si6dmy (w niektérych krajach lat 6, w innych — 7 skonhczonych
zobowigzuje rodzicow do zapisania dziecka do szkotyd.

Natomiast mozliwe, a nawet konieczne jest rozumne wycho-
wanie umystowe, ktére dajemy dziecku badZ w domu, badz
w ochronie czy szkétce freblowskiej. Celem tego wychowania jest
wytworzy¢ dobre warunki dla naturalnego rozwoju dziecka,
a przez to przygotowac jego umyst do poézniejszej nauki syste-
matycznej. Dziecko tu samo przy umiejetnem wspétdziataniu
wychowawczyni poznaje Swiat otaczajacy, uczy sie praktycznie
mowy ojczystej, cwiczy zmysty i cztonki ciata, a nawet w obco-
waniu z réwie$nikami przyswaja sobie pewne pojecia moralne
i spoteczne.

Program zaje¢ przedszkolnych uwzgledni¢ winien wszyst-
kie naturalne popedy dziecka \ przy ich zaspokojeniu da¢ mu
te pierwiastki wiedzy i umiejetnosci, ktdre w tym wieku zdoby¢
moze. V/ szczeg6lnosci do programu tego zaliczymy:

1) Rozmowy okolicznosciowe, a pdzniej bardziej systema-
tyczne pogadanki o rzeczach otaczajacych.

2) Opowiadanie powiastek i bajek.

3) Cwiczenia jezykowe w postaci omowienia tresci, obraz-
kéw, uczenia na pamie¢ wierszykéw i piosenek.

4) Zajecia reczne, zaspokajajgce poped tworczy dziecka
jak: budowlanie, modelowanie, przeplatanie, rysowanie i t. p.

5) Gry i zabawy, potgczone z ruchem i Spiewem (marsze,
gimnastyka, $piew choralny).

Czytanie. MaTtpa Weryho: Jak zajg¢ dzieci w wieku przed-
szkolnym? Maria Montessori: Domy dzieciece.

Wiek szkolny. Jak wspominalismy, dziecko 7-letnie (lub
nieco starsze), jest juz zdolne do skupiania uwagi, ale uwaga
jego powazne jeszcze przedstawia braki. Pod wzgledem gtdwme-



go kierunku i przedmiotu uwage tego wieku nazwa¢ mozna ze-
wnetrzng lub zmystowa, zwraca sie bowiem przewaznie ku wra-
zeniom zewnetrznym, ku temu, co podpada pod zmysty, ku rze-
czom i zjawiskom, ludziom i zdarzeniom z najblizszego otocze-
nia. Przedmioty dla nas juz powszednie, drobiazgi zycia co-
dziennego sg dla dziecka zrodiem najwiekszego zaciekawienia.
Obok za$ Swiata rzeczywistego ma ono rowniez glebokie zainte-
resowanie do $wiata fantazji, do bajek i opowiesci: opowiadanie,
ktore przez swe obrazy dziata na wyobraznie i porusza uczucie
dziecka, przykuwa jego uwage rdwnie silnie, jak widok rzeczy
konkretnej. Natomiast trudno zjedna¢ uwage dziecka 7-letniego
dla tresci abstrakcyjnej, czysto pojeciowej, albo zwréci¢ jg ku je-
go wlasnym stanom wewnetrznym, zada¢ samoobserwacji i refle-
ksji; powiastka je zajmuje, jako przedstawienie pewnego faktu,
a nie mysl w niej ukryta, nie morat, ktéory chcemy wyciggac;
liczy¢ bedzie przedmioty, skoro mu to bedzie potrzebne w jakiej$
robocie czy zabawie, ale nauka o liczbach i ich stosunku zupet-
nie do jego umystu nie trafi i t p. Taki stan rzeczy wynika tez
stad, ze uwaga jeszcze w 7-mym roku zycia jest przewaznie mi-
mowolng; bardzo rzadko umie ono dowolnie skierowa¢ swojg
uwage i zatrzymac¢ jg na przedmiocie, ktory nie dziata silniej
na jego zmysty albo nie interesuje swojg trescig. Z tej stabosci
uwagi dowolnej wynikajg tez dwie jej cechy na pozér wprost
sobie przeciwne: z jednej strony uwaga dziecka w tym wieku
jest nietrwata, szybko ulega zmeczeniu i skutkiem tego czesto
zmienia swoj przedmiot, z drugiej z pewng trudnoscig przystoso-
wuje sie do nowych przedmiotéw, skoro pewne wyobrazenie za-
absorbuje sie silniej. Te cechy uwagi wraz z wybitnem zaintere-
sowaniem sie rzeczami konkretnemi, a brakiem interesu dla ab-
strakcji sprawiajg, ze dziecko przychodzi do szkoly juz z dosé
duzym zasobem wyobrazen o Swiecie otaczajgcym, ale wyobraze-
nia te jego sg czesto niedoktadne nawet w dziedzinie przedmio-
tow, z ktoremi sie styka najblizej i najczesciej; natomiast zaséb
jego poje¢ o rzeczach oderwanych jest bardzo szczuply. Nie
znaczy to jednak, jak btednie mniemaja niektorzy, ze dziecko
siedmioletnie jest zupetnie pozbawione zdolnosci do abstrakcji.
Przeciwnie, dziecko 7-letnie sadzi, poréwnywa, ale zdolnosci te
jego znajduja'sie dopiero w pierwszej fazie rozwoju, dziatajg
w dziedzinie najprostszych i najdostepniejszych przedmiotéw
i stosunkow': dziecko dostrzega tylko najwydatniejsze roznice i po-



dobienstwa, jednoczesSnie obejmuje swag uwaga niewielkg liczbe
przedmiotéw, nie jest wiec zdolne do rozwigzania zagadnien sub-
telnych, zawitych. Ten staby rozwo6j pierwiastkow czysto inte-
lektualnych, rozumowych w psychice dziecka okupuje silny roz-
woéj popedu czynnego; dziecko 7-letnie lubi dziata¢ i uczy sie
przez dziatanie, t. j. przez wykonywanie pewnych czynnosci,
przez nasladowanie tego, co widzi i styszy, przez wyrazanie
swych wiasnych pomystéw w sposéb mniej lub wiecej plastycz-
ny. Dzieki tym popedom dziecko przystepuje do nauki systema-
tycznej z pewng praktyczng znajomoscia mowy ojczystej, ze
zdolnoscig wyrazania swych mysli, jakkolwiek i tu powinnismy
pamieta¢, ze jest to dopiero pierwszy stopien rozwoju mowy.
Stownik dziecka 7-letniego, t. j. zas6b wyrazow i zwrotoéw, Kktdre
ono rozumie i ktérych samo uzywa, pozostaje w Scistej zalezno-
sci od zasobu jego poje¢, stad w niektorych dziedzinach jest bar-
dzo ubogi: dziecko zna wiele nazw rzeczy i czynnosci, mato zas
wyrazow, oznaczajacych pojecia abstrakcyjne, wiec rzeczownikow
umystowych i przymiotnikéw; dziecko nie zdaje tez sobie sprawy
z wieloznacznosci wyrazen, kazdy zwrot mowy rozumie dostow-
nie, stad nie pojmuje wielu przenosni. Budowe zdan, uzycie réz-
nych form gramatycznych dziecko przyswaja sobie z zadziwia-
jaca szybkoscig, ale i tu nie czyni zbyt subtelnych rozréznien,
nie uznaje wyjatkéw, poprostu nowe formy tworzy sobie na
wz0Or juz znanych, stad w jego mowie czeste odstepstwa od za-
sad szczegotowych gramatyki i skiadni przy zupeinej zgodnosci
z podstawowemi prawami jezyka.

Podobniez i w dziedzinie innych czynnosci; dziecko 7-letnie
w zabawach swych i zajeciach przedszkolnych przyswoito sobie
pewng ilos¢ ruchdéw, majacych pézniej zastosowanie w pracy recz-
nej rysunku i pisaniu, jakkolwiek i tutaj znajdziemy toz samo
stopniowanie, co i w mowie: ruchy prostsze sg dostepniejsze dla
dziecka od ztozonych i subtelnych, co zresztg ma przyczyne nie-
tylko psychologiczna, lecz i fizjologiczng w tern, ze migsnie ra-
mienia i przedramienia rozwijajg sie wczesniej, niz delikatniej-
sze miesnie reki \ palcow.

Jakiez z tego naszego rozbioru umystowosci dzieciecej mo-
zemy wyciggna¢ wnioski co do programu w pierwszym roku,
a raczej w pierwszych paru latach nauczania? Oto, ze musimy
rozpoczyna¢ od uporzadkowania i poglebienia tych wyobrazen
i poje¢, ktore dziecko juz posiada; rozszerzajac za$ ich zasdb
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przez nowa wiedze, czerpa¢ ja bedziemy z dziedzin dostepnych
dla dzieci lat 7 — 9, a wiec gtdbwnym materjatem bedag tu rze-
czy konkretne, bliskie, czynnosci, ruchy — w bardzo skromnych
za$ rozmiarach uwzgledni¢ tu mozna pojecia abstrakcyjne i ro-
zumowania, wsrod ktoérych dla tego okresu nadajg sie tylko for-
my najprostsze, najtatwiejsze.

Z zasady tej wynika, ze na tym najnizszym stopniu nau-
czania program jego wypetniajg nastepujace przedmioty:

1) Nauka o rzeczach, t. j. pogadanki o Swiecie otaczaja-
cym, ktore naprzod porzadkuja i pogiebiajg wyobrazenia, posiada-
ne juz przez dziecko, a nastepnie rozszerzajg ich zakres i stano-
wig przygotowanie do przyrodoznawstwa, geografji i innych na-
uk realnych.

2) Praktyczna nauka rachunkéw wraz z wiadomosciami
0 gtéwnych ksztattach geometrycznych, jako wstep do arytmetyki.

3) Praktyczna nauka jezyka ojczystego: czytanie, pisanie,
opowiadanie i t. p.

4) Pogadanki i opowiadania religijno-moralne, jako
wstep do pozniejszej nauki religji i moralnosci.

5) Rysunki wraz z modelowaniem.

6) Spiew chéralny.

7) Praca reczna.

8) Cwiczenia fizyczne, gry i zabawy.

Okoto roku 10-go lub 11-go w rozwoju umystowym dziec-
ka dostrzegamy pewne zmiany, godne uwagi. W tym wieku
przedewszystkiem wzrasta bardzo szybko ilos¢ przedmiotéw,
ktore budzag zainteresowanie: ciekawos¢, ktéra u matego dziec-
ka dotyczyla przedmiotéw najblizszych, teraz zwraca sie dale-
ko, neci ja Swiat szeroki, podroze, kraje, ludy, zwierzeta i ro-
sliny dzikie, egzotyczne, rézne osobliwosci przyrody i przemy-
stu, — stowem to wszystko, co nowe, nieznane, niepowszednie.
1 cztowiek rdéwniez jest przedmiotem tej ciekawosci, ale staby
jeszcze rozwdj refleksji sprawia, ze nie zagadki psychologiczne
ja budzg, ale fakty bardziej konkretne i bardziej przemawiajgce
do wyobrazni: czyny bohaterskie, przygody niezwykle, odkrycia
i wynalazki, stowem w przesztosci czy w terazniejszosci dziecko
10 — 14-letnie ciekawe jest tego, ,co sie stato“, ale nie zagte-
bia sie w przyczyny i skutki faktéw, nie filozofuje nad niemi.
Wszelkie poglady ogolne, wszelka synteza jest jeszcze obcg i obo-
jetng dla tego wieku.
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Za to szczeg6ty z kazdej niemal dziedziny stajg sie coraz
dostepniejsze: w utworach literackich, w obrazkach juz teraz nie-
tylko tres¢ zajmuje, ale czasami i forma zaciekawia, przejawia-
jac pewne zainteresowanie czysto estetyczne, np. do tadnych wier-
szy, barw zywych i harmonijnych i t p. Ro6znorodno$¢ przed-
miotdw zainteresowania wywiera swdj wplyw i na uwage: bar-
dzo) jai tatwo teraz zjedna¢ dla kazdego nowego przedmiotu,
ale nie jest ani silnag, ale trwalg; dzieci w tym okresie bywajag
czesto skionne do roztargnienia, gdyz uwaga ich tatwo sie roz-
prasza na rdzne szczegoly, czasem za$ przejawia sie w nich wiel-
ka zmienno$¢ upodoban i skionnosci umystowych, moga przez
pewien czas z wielkim zapatem zajmowac sie jakim$ przedmio-
tem, a pozniej go porzuci¢ zupetnie dla czego$ nowego. Pomimo
wzglednej stabosci uwagi, wyobrazenia o rzeczach konkretnych
sg teraz daleko doktadniejsze, pamie¢ nabiera wiekszej tatwosci,
i, jak liczne badania wykazaty, w tym wieku dochodzi do bar-
dzo wysokiego rozwoju. W zdolnosci do abstrakcji mamy postep
mniejszy, ale badZz co badz, dzieki materjatowi, zdobytemu
w pierwszych latach nauczania, tworzenie poje¢ ogoélnych staje
sie tatwiejsze, co umozliwia juz danie wiadomosci z gramatyki
i matematyki elementarnej. Tylko abstrakcje wyzszego rzedu,
t. j. bardzo oddalone od konkretnej rzeczywistosci, sa jeszcze bar-
dzo niedostepne. Jakiz stagd wniosek wyprowadzimy co do uto-
zenia programu dla tego wieku?

Oto, korzystajgc z ro6znorodnosci zainteresowan i z tatwo-
&ci, z jakg one powstajg, — mozemy dzieciom 10 — 14-letnim
da¢ juz wiadomosci elementarne ze wszystkich dziedzin wiedzy,
ktadac podstawy wyksztatcenia og6lnego. Zgodnie za$ z kierun-
kiem umystu, ze wzrostem zdolnosci analitycznej, z tatwoscig
pamieci, damy tu réwniez przewage wiedzy faktycznej przed
syntezg, przed teorjami ogdlnemi i pogladami filozoficznemu

Program objatby zatem nastepujace przedmioty:

1) Wiadomosci o zwierzetach, roslinach, mineratach czyli
historja naturalna.

2) Wiadomosci o zjawiskach przyrody czyli: pogadanki
z dziedziny fizyki i chemiji.

3) Wiadomosci o ziemi czyli geografia.

Wszystkie te przedmioty wyrastajg jakby z pnia
wspolnego, z nauki o rzeczach i stanowig razem elementar-
ny wyktad przyrodoznawstwa.
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4) Pogadanki z dziedziny higieny.

5) Systematyczna nauka matematyki elementarnej (aryt-
metyka, geometrja, algebra), obejmujaca zaréwno wytwarzanie
podstawowych poje¢ z tej dziedziny, jak biegto$¢ w rozwigzywa-
niu zadan.

6) Nauka jezyka ojczystego, obejmujgca zaréwno elemen-
ty teorji jezyka (gramatyka), jak zaznajamianie praktyczne z je-
zykiem literackim przez czytanie utwordéw pieknych, oraz wyro-
bienie biegtosci w wyrazeniu swych mysli przez ¢wiczenia ustne
i piSmienne.

7) Nauka jednego, a najwyzej 2 jezykdw obcych (nie roz-
poczyna¢ obu w tym samym roku). Nauke te rozpoczynamy do-
piero w tym okresie raz dlatego, ze dla dzieci, posiadajgcych
juz pewna biegtos¢ w jezyku ojczystym, nie bedzie ona tak szkod-
liwa, jak dla najnizszego stopnia nauczania; a powtoére dlate-
go, ze to jest okres, ktérym pamieé¢ odgrywa wiekszg role, niz
w innych.

8) Nauka religji i moralnosci w szerszym zakresie, niz na
stopniu nizszym.

9) Pogadanki spoteczne. (Instruction civique, Blrger-
kunde), dotyczace tych sfer zycia wspdtczesnego, ktére juz sg dla
dzieci zrozumiate, a zarazem uswiadamiajg je co do obowigzkow
obywateli kraju.

10) Wiadomosci wstepne z historji ojczystej.

11) Opowiadania i pogadanki z dziejow kultury, w Kkté-
rych obok rzeczy ojczystych moga by¢ uwzgledniane niektére
epizody z historji powszechnej.

12) Rysunki, $piew, praca reczna, ¢wiczenia fizyczne tak
jak w okresie poprzednim.

i Czytanie, Marja Lipska-Lubrachowa: Szkota Iludowa
i jej zadanie. W. Osterloff: Pierwsza systematyczna nauka dziecka.
Program szkoly powszechnej, opracowany przez Sekcje 1 Min. W. R
i OSw. P.

Wiek miodziennczy. Gdy dziecko dochodzi do 14 lub 15-go
roku zycia, zar6wno w rozwoju jego fizycznym, jak umystowym
zachodzi przetom, ktéry i w programie nauczania powinien by¢
wziety pod uwage. Pod wzgledem umystowym wiek ten przej-
sciowy pomiedzy dziecinstwem, a dojrzatoscig ma cechy bardzo
znamienne. Ciekawos$¢ i interes umystowy zmieniajg kierunek.
Gdy uwaga dzieci miodszych jest przewaznie zewnetrzna, zmy-



stowa, po roku 14-ym dopiero budzi sie refleksja, t. j. uwaga,
zwrocona ku pojeciom abstrakcyjnym i wiasnym stanom wewne-
trznym, a w zwigzku z nig teraz dopiero zaczynaja sie rozwijaé
silniej zdolnosci rozumowe. Nie tylko analiza i opis przedmiotéw
poszczegélnych, nietylko poréwnywanie tych przedmiotéw, stu-
zgce za podstawe do zrozumienia elementdéw klasyfikacji, sg juz
dostepne, ale uczen lub wuczennica w tym wieku moze juz
objg¢ umystem wiekszg ilos¢ rzeczy i ich stasunkéw, odréznié
cechy istotne od przypadkowych, dojs¢ do pewnego uogoélnienia,
do pewnej syntezy. Ten wzrost zdolnosci do zastanawiania sie,
do zgtebiania pewnych zagadnienn, wymer4 dluzszego zatrzymy-
wania uwagi na tym samym przedmiocie, a przez to musi w pew-
nym stopniu ograniczy¢ jej zakres: o ile dzieci w wieku lat 10— 14
tatwo przechodzg z przedmiotu na przedmiot, bywajg czesto roz-
targnione, ale dadzg sie zainteresowac kazdg niemal naukg w do-
stepnie podanej formie, o tyle u uczniéw starszych zarysowuje sie
wyrazniej pewna specjalizacja intereséw umystowych i zdolnosci,
t. j. jedni majg wieksze upodobanie i zdolnosci w tym, inni w tam-
tym kierunku. Dla utozenia racjonalnego programu wynikaja
stad trzy wskazowki: 1) Nauczanie w tym okresie dgzy¢ winno
do wyfworzenia w umysle ogélnego pogladu na swiat; do tego za$
celu stuzy¢ powinien wyktad tych samych przedmiotéw, ktdre juz
byty traktowane na stopniu poprzednim, ale w ninv orowadzone
spos6b; tu juz bowiem chodzi nie o samg znajomosé faktéw, lecz
o0 ich uogolnienie, o pewien poglad na catoksztatt zjawisk z danej
dziedziny. Nauki przyrodnicze, geografja, historja, réwnie jak
gramatyka i matematyka, z ktorych uczen 14-letni powinien juz
posiada¢ pewien zas6b wiadomosci elementarnych, teraz dopiero
moga by¢ traktowane powaznie i systematycznie z uwzglednie-
niem tych dziatéw, ktére cztowiek wyksztatcony znac¢ powinien,
a ktore dla dziecka do lat 14 sg zupeinie niedostepne i niezrozu-
miate. 2) Po 14-ym roku zycia dopiero nalezy rozpoczynac¢ nauke
tych przedmiotéw, ktorych wyklad wymaga bardziej rozwinietej
zdolnosci do refleksji i do rozumowania, wiec tutaj dopiero obok
systematycznego wyktadu historji (na stopniu poprzednim mamy
wiasciwie tylko opowiadania z dziejow) do programu wejs¢ moze
teorja i historja literatury, wiadomosci wstepne z dziedziny filo-
zofji (propedeutyka filozoficzna) lub takie przedmioty, jak: logika
psychologja, pedagogika, ekonomja polityczna i prawoznawstwo;
albo przedmioty przyrodnicze og6lniejszej tresci np. biologja, wia-
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domosci z anatomjt fizjologii i higjeny, kosmografii i t. p. 3) Po-
niewaz za$ nauk specjalnych jest bardzo wiele, a dla korzysci
umystowej zwlaszcza tego wieku, gdy powinnismy najwiecej ¢wi-
czy¢ zdolno$¢ rozumowania i zaprawia¢ do samodzielniejszej pra-
cy umystowej, trzeba uwage zesrodkowaé¢ na niewielu przedmio-
tach, godnych gruntowniejszego poznania, w nauczaniu mio-
dziezy dorastajgcej pozadana jest pewna snecializacjf ""chramoéw,
t. j. istnieje kilka typow szkot, z ktérych kazdy moze réwnie
dobrze spetnia¢ zadanie wyksztatcenia ogélnego, lecz rézni sie co
do pewnych szczeg6téw programu, a mianowicie co do przed-
miotéw, ktdére jako gtdwne wysuwa na plan pierwszy i w wiek-
szym podaje zakresie.

Réznice indywidualne.

Ta sprawa specjalizacji programow i roznorodnosci szkot
wigze sie z kwestjg roznic indywidualnych miedzy uczniami. Opi-
sany przez nas powyzej rozw0j w trzech gtéwnych okresach wie-
ku szkolnego (lat 7 — 10, 10 — 14 i 14 — 18) dotyczy osob-
nikéw przecietnych normalnych. W rzeczywistosci jednak, t j.
W zZyciu istnieja znaczne réznice inteligencji wsréd dzieci tego sa-
mego wieku, a przeciez stopien intelgencji powinien by¢é miaro-
dajnym dla okreslenia wymagan, stawianych dziecku. Jednakowy
program dla 40 uczniéw tego samego wieku i do tej samej zapi-
sanych klasy jest wilasciwie pogwatceniem ich indywidualnosci,
gdyz rzadko sie znajdzie dwoch lub trzech, ktérzyby réwne mieli
zdolnosci. Nauczanie zbiorowe jednak ma tyle zalet ze stano-
wiska pedagogicznego, ze pomimo tej koniecznosci przystosowywa-
nia wszystkich dzieci do tych samych wymagan, wielkg im wszyst-
kim przynosi korzys¢, jezeli wspomniane réznice nie sg zbyt sil-
ne; przy znacznych réznicach natomiast nauka wspoélna okazuje
sie niemozliwg. Dzieci bowiem bardzo op6znione pod wzgledem
rozwoju umystowego, nie mogg podotaé zgdaniom programu,
zniechecaja sie i nie robig nawet tych postepow, ktore sg zupetnie
mozliwe przy stopniu ich uzdolnienia. Przeciwnie dzieci bardzo
zdolne i inteligentne zatrzymujg sie z powodu swych kolegéw
przecietnych, nudza sie w szkole i nie rozwijajg w petni swej wy-
bitnej inteligencji.

Chcac tego unikngé, nalezatoby w programie wprowadzic¢
pewne zmiany odpowiednio do zdolnosci uczniéw; ta zasada wy-



maga zakladania klas pomocniczych lub zaktadéw specjalnych
dla dzieci stabych zdolnosci, w niektdrych za$ krajach domagaja
sie nadto réwniez szkét lub klas osobnych dla dzieci o wybitnej in-
teligencji (nadnormalnych). Rdznica programu zaréwno w jed-
nym, jak w drugim wypadku, nie dotyczy zasadniczych jego czes-
ci, tylko pewnych szczegétéw nauczania. Dla dzieci niezdolnych
zakres nauki powinien by¢ szczuplejszym, kurs wiec kazdego
przedmiotu nalezy ograniczy¢ do wiadomosci niezbednych; nad-
to nauczanie musi tu i$¢ wolniej, gdyz dziecko takie bardzo powoli
sie rozwija i jest zawsze spéznione w poréwnaniu ze swymi réwie-
Snikami. Z tego powodu nalezatoby w wiekszosci wypadkéw pomi-
nac¢ zupetnie stopien 111, to jest te wiedze, ktérg dzieciom normal-
nym podajemy dopiero po 14-tym roku zycia, a natomiast sto-
pienn | ciggnie sie tu czasem nie do lat 10, lecz do 12 lub 13—tutaj
wiec w wyborze przedmiotéw nie powinien by¢ decydujgcym dla
nas wiek, ktory wskazuje metryka dziecka, tylko jego wiek psy-
chologiczny t. j. rzeczywisty stan inteligencji. Go sie tyczy dzieci
nadnormalnych, to tu oczywiscie program nauczania moze by¢
obszerniejszy, a kazdy kurs przechodzi sie predzej, gdyz dziecko
pojmuje i przyswaja sobie wiedze szybciej. Nalezy jednak wystrze-
gac sie i tutaj pospiechu nadmiernego t. j. obarczania matych dzie-
ci wiedzg, ktérg normalnie mozemy wyktadaé¢ dopiero mitodziezy
dojrzalszej, a czyni¢ to nalezy wiasnie ze wzgledu na prawidto-
wy rozw0j dziecka, a mianowicie: 1) zauwazono, ze czesto szybki
rozwdj inteligencji idzie w parze ze stabym rozwojem fizycznym;
intensywna wiec praca umystowa matego dziecka moze sie odbic
fatalnie na jego zdrowiu, 2) we wczesnym okresie szkolnym t. j.
'przed 14-ym rokiem zycia dzieci wybitnie zdolne wyro6zniajg sie
wsérod swych rowiesnikow temi wiasnie zdolnosciami, ktore sg
znamienne dla tego wieku, a wiec przedewszystkiem tatwg pa-
"miecig; wprawdzie i zdolnosci kombinacyjne i rozumowe przera-
' staja u nich miare przecietng, ale te, jako wtasciwe dopiero wie-
kowi dojrzatemu, nawet u wybitnych inteligencyj dopiero w wieku
mitodziennczym dochodza petni rozwoju;—pospiech wiec w nau-
czaniu mogtby u takich wiasnie wybitnych dzieci wytworzyé pe-
wne przetadowanie umystu wiedzg pamieciowg, uczyni¢ z nich
matych erudytéw, nie prowadzac do syntetycznego ujecia tych
wiadomosci, ze szkoda dla istotnego rozwoju inteligencji. Z tego
powodu w szkole dla wybitnych dzieci nalezatoby rdéwnie, jak i
Ogdélne zasady nauczania n
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w szkole dla dzieci przecietnych, mniej troszczy¢ sie o ilos¢ wie-
dzy, niz o jej gruntownos¢, nie zatrzymywac sie dtugo nad temi
czeSciami ktore uczniowie nasi pojmujg odrazu bez wszelkich uta-
twien ze strony wykladajgcego—a natomiast pomnozy¢ ilos¢ za-
dan i éwiczen samodzielnych, w ktérych uczniowie mieliby spo-
sobnos$¢ zastosowac nabytg juz wiedze i wyrabiaé coraz bardziej
swe zdolnoSci rozumowe, kombinacyjne i tworcze.

Oprocz wspomnianych wyzej réznic co do stopnia inteli-
gencji, istniejg tez wsrdd naszych ucznidéw roznice indywidualne
co do kierunku zdolnosci i zamitowan; jeden ma wieksze zdolnosci
do matematyki, a stabszy jest w jezykach; ten ma wieksze zami-
towanie do przyrody, a tamten do historji; ten. celuje w rysunku
i pracy recznej, a tamten ma umyst abstrakcyjny, teoretyczny,
wiec sklania sie raczej do pracy naukowej, niz do zaje¢ prakty-
cznych. Zachodzi wiec pytanie: czy i o ile program nauczania po-
winien sie liczy¢ z podobnemi faktami? czy zasada pedagogiczna
poszanowania indywidualnosci wymagataby od nas tylu pro-
gramoéw, a tern samem i tylu typdw szkot, ile jest typow uzdolnien
wsérod naszych uczniow. Niewatpliwie pedagogika wspoiczesna
nie wymaga od wychowawcy i nauczyciela, aby wszystkie dzieci
na te samg urabial modte, a wiec w nauczaniu specjalizacja pe-
wna jest pozadang pod warunkiem jednak, aby nie byla przed-
wczesng. Dzielenie dzieci normalnych juz na nizszym stopniu nau-
ki nie ma racji bytu z dwoch przyczyn: 1) Wiadomosci elemen-
tarne nalezg do tych podstaw wyksztatcenia, ktore kazdy cztowiek
przyswoi¢ sobie powinien i kazdy umyst normalny przyswoic je
moze. Od nauki czytania, pisania, rachunku, od wiadomosci o
Swiecie otaczajgcym, od historji i geografji wlkasnego kraju nikogo
zwalnia¢ nie mozemy i nie powinnismy; gdybysmy wiedze takg za-
niedbywali z powodu ze np. dziecko ma wybitny talent do rysunkéw
i ten talent chcemy w niem ksztalci¢, czynilibysmy wiasnie krzy-
wde indywidualnos$ci dziecka, zamiast rozwija¢ ja i ksztaicic,
pielegnowalibySsmy jej braki np. stabe uzdolnienie w kierunku
matematycznym, ktére tatwo moze datoby sie usungé. 2) Zarys
pielegnowalibySmy jej braki np. stabe uzdolnienie w kierunku
nywa, ze nietylko mate dziecko, lecz i dziecko lat 10— 14 przeja-
wia wielka zmiennos$¢ upodoban i liczne wahania w rozwoju
zdolnosci umystowych tak, ze tatwo mozna sie pomyli¢, biorac
za specjalng zdolnos¢ lub specjalng niezdolnos¢ to, co jest stanem
przejsciowym tylko. W tym wiec wieku pozgdanem jest tylko
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uwzglednienie roznic indywidualnych w zastosowaniu pewnych
metod i sSrodkéw metodycznych, ale program nauki musi pozostac
zasadniczo ten sam t. j. obejmowaé te same elementy wiedzy ogél-
noksztatcace;j.

Z chwilg jednak, gdy dziecko przekracza ramy nauczania ele-
mentarnego, a fizycznie i umystowo zbliza sie do wieku mtodzien-
czego, sprawa przedstawia sie inaczej; indywidualnos$¢ zarysowu-
je sie wyrazniej, réznice zdolnosci wsrod ucznidéw tego samego wie-
ku stajg sie tak znaczne, ze czasami nm, przy wyktadzie matema-
tyki, jezykow obcych itp. mogg by¢ przeszkodg niezwalczong przy
nauczaniu zbiorowem, mozna juz zresztg mowic, jesli nie o zawo-
dzie w Scistem znaczeniu tego stowa, to o rodzaju pracy, do ktérej
chtopiec czy dziewczyna w 14-ym lub 15-ym roku zycia moze sie
sposobi¢. Z tego powodu zamiast zmuszac¢ wszystkich do tego sa-
mego programu encyklopedycznego a powierzchownego, ktory
dajac troche wiadomosci z kazdej nauki, nie daje poznaé zadnej
gruntownie, a mimo to wywotuje przecigzenie samg iloscia godzin
lelceyj, lepiej bytoby utworzy¢ kilka typoéw szkot srednich, albo w
tej samej szkole klasy wyzsze podzieli¢ na pare sekcyj i kazdego
ucznia umiesci¢ odpowiednio do jego zdolnosci. Pierwszy system
widzimy w dawnym podziale szkét na gimnazja klasyczne i real-
ne, drugi jest nowszy: przyjmuje on szkote jednolitg t.j. program
wspolny dla klas nizszych, wyzsze dopiero klasy dzieli sie na
sekcje—jest on stosowany w wielu kolegjach francuskich i szwaj-
carskich. Wedtug znakomitego pedagoga niemieckiego, Jerzego
Kerscheinsteinera nalezatoby odrozni¢ 4 gtdwne typy uczniow
pod wzgledem uzdolnienia: 1) takich, u ktérych przewazajg zdol-
nosci techniczne i artystyczne; 2) takich, u ktérych przewaza zain-
teresowanie i zdolno$é do nauk przyrodniczych; 3) takich, ktérzy
sklaniajg sie ku studjom jezykowo-historycznym; 4) dos$¢ rzadkie
umysty, ktére dwa lub trzy uzdolnienia- tgczg razem. Radby tez
widzie¢ 4 rdwnorzedne typy szkokr gimnazjum humanistyczne
z wyktadem jezykow starozytnych; gimnazjum przyrodnicze (real-
neofilologiczne, oparte na jezykach nowozytnych i gimnazjum
neofilologiczne, oparte a jezykach nowozytnych i gimnazjum te-
chniczne, t. j. wlasciwie szkote Srednig techniczng. Naturalnie,
program kazdej z tych szkdt powinien by¢ tak utozony, aby da-
wata catkowite wyksztatcenie ogélne; takie przedmioty, jak jezyk,
historja, literatura ojczysta powinny by¢é wszedzie wykladane;
gimnazjum humanistyczne nie pozbawia swych uczniéw -wiedzy
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przyrodniczej i matematycznej; a gimnazjum realne uwzglednia
przedmioty humanistyczne — tylko wieksze wymagania z przed-
miotéw gtéwnych dla danej grupy uczniéw iS¢ muszg w parze ze
zmniejszeniem zakresu wiadomosci z innych dziedzin, a raczej
z wyktadem, zastosowanym do umystéw, nie majacych w danym
kierunku specjalnych zdolnosci.

Nowe nasze programy, opracowane przez Ministerstwo .
Wyznah Religijnych i OsSwiecenia Publicznego, uwzgledniajg
réwniez te zasade dla t zw. gimnazjum wyzszego. Przewidujg
one 4 typy szko6t Srednich, a mianowicie: 1) Typ matematycz-
no-przyrodniczy, w ktérym podstawe programu stanowi przy-
rodoznawstwo i matematyka. 2) Typ klasyczny z dwoma jezy-
kami starozytnemi (tacina i grecki). 3) Typ humanistyczny
z tacina, lecz bez greki, w ktérym nauka jezykdéw i historji sta-
nowi podstawe. 4) Typ humanistyczny bez taciny, w ktérym
gtéwny przedmiot stanowi polonistyka, t. j. jezyk polski, histor-
ja i literatura.

Czytanie: Program szkoty S$redniej, opracowany przez Sekcje Il
Min. W. R. i O. P. M Odrzywodskii: Typy szkdl artykut, drukowa-
ny w ,Przegladzie Pedagogicznym* 1918).

3. Zagadnienie programu ze stanowiska higjeny szkolnej
Rozktad nauki. Rozkitadajgc materjat naukowy na poszczego6lne
okresy i lata szkolne, liczy¢ sie nalezy nietylko z rozwojem umy-
stowym uczniéw, lecz takze z warunkami pracy umystowej i wo-
ograniczenia: 1) nauczanie w szkole i przygotowanie zadanych
lekcyj w domu nie powinno wypetniaé dnia catego, lecz pozo-
gole higjeny szkolnej. Skoro za cel wychowania uwazamy
ksztatcenie ludzi i przysztych obywateli kraju, skoro jego zada-
niem jest rownomierny i harmonijny rozwdj sit i zdolnosci ucz-
nia, nauczanie powinno byé tak prowadzone, izby cel jego mogt
by¢ osiggniety bez ujmy dla zdrowia i rozwoju fizycznego mio-
dziezy. Higjena szkolna stawia tu programowi nauczania dwa
stawia¢ uczniowi do$¢ czasu na odpoczynek i éwiczenia ciele-
sne, o ile mozna na Swiezem powietrzu, gdyz ruch i powietrze
sg niezbednemi warunkami zdrowia i prawidtowego rozwoju
dziecka; 2) wymagania nauki szkolnej nie powinny wywotywac
stanu, zwanego przecigzeniem. Ten ostatni wyraz czesto sty-
szymy w skargach na szkote, lecz czesto bywa zle rozumiany,
pozwolimy wiec sobie daé¢ ponizej krotkie wyjasnienie samej isto-
ty rzeczy.
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Kazda praca, czy to fizyczna, czy umystowa jest pewnym
wysitkiem, pewnem wytadowaniem energji i jako taka musi po-
ciggat¢ za sobg zmeczenie, t. j. taki stan, w ktéorym cztowiek
staje sie mniej zdolnym do wykonywania danej czynnosci, a je-
sli jej nie przerwie, wykonywa jg gorzej i z coraz wieksza przy-
kroscig. Stan taki sam przez sie nie przedstawia nic groznego
i stanowi zjawisko zupetnie naturalne. Zdrowy cztowiek i zdro-
we dziecko majg zawsze znaczny zapas energji, ktory domaga
sie wytadowania, praca zaspakaja ten ich poped, bezczynnos¢
bytaby daleko wieksza przykroscig; podobnie jak zdrowy czto-
wiek i zdrowe dziecko ma zwykle dobry apetyt i musi swoj gtéd
zaspokoié. Ale podobnie jak po obfitym positku nie odczuwa-
my juz checi do jadta, a nawet czasem ze wstretem przyjmuje-
my propozycje dalszego jedzenia, a to uczucie jest dla nas in-
stynktownem ostrzezeniem przed szkodliwoscig przetadowania
zotagdka; tak i zmeczenie, ktore wystepuje po kazdym  wiek-
szym wysitku, jest ostrzezeniem, ze nalezy przerwaé prace i od-
poczg¢. Odpoczynek po zmeczeniu to prawo, ktérego nie moze-
my tamacé bezkarnie. Podczas odpoczynku nasteuuje odnowa sit,
utraconych przez prace, dzieki temu po przerwie mozemy jg
rozpocza¢ nanowo z réwng, a czasem z wiekszg energjg. Tego,
kto zgodnie z prawem natury, pracuje porzadnie, ale i odpoczy-
wa nalezycie, nie nazywamy nigdy przecigzonym. Nie za-
wsze jednak ludzie dorosli w pracy wilasnej, a nauczyciele i wy-
chowawcy w pracv swych ucznidéw, stosujg sie do powyzszego
prawa natury: praca nie zostaje przerwan-" w chwili nastepuja-
cego zmeczenia, odpoczynek nie powrgca za sobg energji, zuzy-
tej podczas pracy. Jakiez bedg nastepstwa tego stanu? Dziecko,
zmuszone do nauki w chwili, gdy jest juz zmeczone, przestaje
uwazaé¢, myli sie, odpowiada coraz wolniej i coraz gorzej, z po-
czatku, przywoltywane do porzadku, czyni nowe wysitki, popra-
wia sie, ale po pewnym czasie nastepuje juz taka chwila, ze po-
mimo najlepszej woli nic dalej robi¢ nie moze, przestaje rozu-
mie¢ to, co czyta lub wyczerpane zasypia poprostu nad ksigzka
lub zeszytem.

Jednoczed$nie z tern wyczerpaniem sprawnosci umystowej,
obserwowaé sie dajg objawy czysto fizjologiczne zmeczenia:
mozg gtdwnie pracuje, wiec krew musi z wiekszg sitg naptywac
do mozgu, stad bdl glowy, zaczerwienienie i rozpalenie calej
twarzy, czasem b6l oczu i krwotoki z nosa, a jednocze$Snie ozie-
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bienie koriczyn, dreszcze w catem ciele, jak przy chorobach go-
rgczkowych. Dziecko przemeczone, pomimo wyczerpania praca,
czesto jes¢ nie moze, a w nocy zle sypia, zrywa sie, mowi przez
sen; dalszem nastepstwem bedzie ostabienie catego systemu ner-
wowego: dziecko jest rozstrojone, traci zdolno$¢ panowania nad
sobg, wybucha czasem $miechem bez zadnej stusznej przyczyny,
lub przeciwnie, ciggle ma tzy w oczach, ptacpe o byle drobnostke.

Jesli pomimo takich objawéw nie damy dziecku nalezyte-
go odpoczynku, stan chwilowy stanie sie chronicznym; dziecko
juz nietylko bedzie zmeczone po odbytych lekcjach, ale odczuwad
bedzie znuzenie zaraz od rana, gdyz krotki i niespokojny sen
nie pokrzepit jego sit nadwatlonych, nie dat mu dostatecznego
odpoczynku po trudach dnia poprzedniego, a moze wielu dni po-
przednich.

Otéz takie tylko dziecko stusznie mozna nazywac przecia-
zonem, gdyz, istotnie, wychowawcy obarczyli je ciezarem nad
sity. Przecigzenie ciggte, chroniczne fatalnie oddziatywa na
zdrowie i rozwdj fizyczny ucznia, ale jednoczeSnie zmniejsza tez
jego wydajnos¢ umystowa, a i dla charakteru nie jest tez dobrg
szkota: zamiast pracowitosci budzi wstret do pracy, wykonywa-
nej pod przymusem, z przykroscig, albo tez i cheé¢ uchylenia sie
od niej, a wiec niedbalstwo i niedoktadnos¢ w robocie.

Jakze unikniemy przecigzenia? Do tego trzeba nam prze-
dewszystkiem doktadnie oceni¢ zdolno$¢ do pracy na”ych ucz-
niéw, aby do niej zastosowa¢ wymagania programu, t j. jasno
odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ile godzin lekcyj dziennie i ile
godzin tygodniowo moze objgé nauczanie szkolne bez ujmy dla
zdrowia uczniéw? jak dituga powinna byc¢ lekcja jednego przed-
miotu? jak czeste i jak diugie powinny by¢ przerwy miedzy lek-
cjami? Dawniej wszystkie te sprawy rozstrzygano z gory; 0so-
bisty poglad prawodawcy szkolnego (ministra oswiaty, kurato-
ra szkoét i t. p.), albo kierownika szkoty i nauczycieli przepisy-
wat normy pracy dla ucznidw; od lat przeszto trzydziestu jed-
nak zagadnienie to stato sie przedmiotem specjalnych badan nau-
kowych. Przecigzenie i jego wptyw na stan fizyczny uczniow
stwierdzi¢ mozna za posrednictwem badan lekarskich, dotycza-
cych rozwoju ciata i stanu zdrowia uczniéw, np. wazono uczniéw
przed egzaminami i po skonczonych egzaminach, a znaczny uby-
tek wagi mogt by¢ znamienng* wskazowka pogorszenia ogoélne-
go stanu zdrowia skutkiem zbyt natezonej pracy umystowe;j.
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Znuzenie i jego wptyw na zdolnos¢ do pracy i sprawnos¢ roz-
nych czynnosci umystowych badano réwniez za posrednictwem
eksperymentéw, dotyczacych pamieci, uwagi, zdolnosci kombino-
wania i t p.: te same zadania dawano uczniom — raz rano
przed lekcjami, innym razem po jednej, dwoch, trzech, czterech
i t d. godzinach lekcji; te same préby powtarzano tez w roz-
nych czesciach roku szkolnego, np. na poczatku i na koncu;
tutaj poréwnanie ich wynikéw, a w szczegdlnosci ilos¢ bledéw,
popetnionych za kazdym razem, wskazuje, o ile znuzenie, wywo-
tane poprzednig pracg umystowa, odbija sie niekorzystnie na
wartosci zadania. Jakkolwiek zadania te, prowadzone przez
réoznych uczonych za pomocg rozmaitych metod, nie rozstrzygne-
ty dotychczas wszystkich zagadnien i watpliwosci, zwigzanych
ze sprawg przecigzenia, niemniej materjat, ktérego nam dostar-
czyty, pozwala juz ustali¢ pewne zasady ogo6lne, ktorych nalezy
sie trzymacé¢ przy uktadaniu programoéw szkolnych. Bedg one
nastepujace:

1) Poniewaz znuzenie wystepuje u dzieci matych Juz po
2-ch lub 3-ch godzinach lekcyj, u starszych (mniej wiecej od lat
10) po 3 lub 4-ch; ws$rdd uczniéw za$ dorastajacych pewna czeséc
jest zdolng uwazac jeszcze na godzinie piagtej, lecz po pieciu go-
dzinach pracy wszyscy juz sg znuzeni; przeto jako normy naj-
wyzsze przyja¢ nalezy:

a) w pierwszych trzech latach nauki (dzieci lat 7 — 10)
16 — 20 godzin tygodniowo, t. j. w pierwszym roku najwyzej
trzy, w drugim i trzecim najwyzej cztery dziennie z zastrzeze-
niem, ze ostatnia godzina bedzie poswiecona na przedmioty, wy-
magajagce mniej wysitku umystowego, np. rysunek, Kkaligrafje,
prace reczng, Spiew choralny;

b) dla dzieci w wieku lat 10 — 14 ilos¢ godzin moze by¢
powiekszona i wynosi¢ 20 — 28 (Srednio 24) — tutaj mniej wie-
cej przez trzy lata mozna jg zwieksza¢ stopniowo, np. 10-letnim
dac¢ 20 lekcji (tak, jak 9-letnim), gdyz rok jedenasty wogoéle, jak
stwierdzity liczne badania, przedstawia sie niekorzystnie pod
wzgledem rozwoju uwagi; 11-letnim podnosi¢ norme do 24 go-
dzin, 12-letnim do 26, 13-letnim do 28;

¢) dla miodziezy dorastajacej, zgodnie z higjeng, wystar-
czy¢ powinno 28 — 30 godzin, t. j. najwyzej pie¢ dziennie, gdyz
szOsta godzina nawet w ostatniej klasie szkoty S$redniej jest juz
wysitkiem nadmiernym. Nalezatoby nadto zwréci¢ uwage, ze
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w tym wieku nastepuje przetom w rozwoju fizycznym, a mia-
nowicie dojrzewanie piciowe — rok ten (najczesciej 14 lub 15-ty
u dziewczat, a 16-ty u chitopcdw), bywa czesto potaczony z ogél-
nem ostabieniem ogpmizmu, wobec czego przecigzenie dziala
szczegOlniej szkodliwie. Z tego to powodu klasa, w ktérej uczen-
nice lub uczniowie sg w tym wieku krytycznym, nie powinna
mie¢ wiecej godzin lekcyj od klasy poprzedniej, wiec np. na
pensjach zenskich ilos¢ godzin w IV powinna by¢ taka sama,

jak w Kklasie 111, gdyz tutaj znajduje sie najwiecej uczennic
14-letnich — dopiero po 16-tym roku ilos¢ godzin mozna troche
zwigkszyc.

d) Ze wzgledu na wzrost znuzenia od poniedziatku do so-
boty, a stad mniejsza wydajno$¢ pracy pod Kkoniec tygodnia,
jest rzeczg pozadang dac¢ jedne wolne popotudnie, t j. skroécic¢
ilo§¢ godzin lekcyj w $rody lub czwartki, dzieki temu odpoczyn-
kowi uczniowie bedg mogli pracowaé¢ z rdwng energjg w drugiej
potowie tygodnia, jak w pierwszej po odpoczynku niedzielnym.

e) Zgodnie z wynikiem badan nad uwaga, cata godzina,
t. j. 60 minut zajecia sie jednym przedmiotem, nie moze dac
dodatniego rezultatu — wyczerpanie uwagi pod koniec godziny
pozbawia ucznia wszelkich korzysci z nauczania. Lekcja wiec
jednego przedmiotu powinna dla dzieci mtodszych trwa¢ 30—40
minut; na wyzszych stopniach nauczania 45 minut. Pauzy diu-
gosci 10 — 15 minut sa niezbedne pomiedzy lekcjami, aby klasa,
zostata przewietrzona, a uczniowie odpoczeli.

f) W rozkiadzie godzin przedmioty, wymagajgce wieksze-
go natezenia uwagi, powinny poprzedzac lekcje tatwiejsze.

I ze wzgledéw higjenicznych -uwzgledni¢ nalezy réznice
indywidualne miedzy dzieémi: dzieci watle, nerwowe meczg sie
tatwiej i silniej odczuwajg kazdy wiekszy wysitek, trzeba wiec
im odpowiednio zmniejszy¢ ilos¢ godzin lekcyj a natomiast dac
lepsze warunki zdrowotne, zapewni¢ wiecej Swiezego powietrza,'
da¢ moznos¢ ruchu, nie meczacego, lecz krzepigcego organizm.
O ile stan fizyczny dziecka jest tak odlegty od normalnego, ze
nie mogtoby podota¢ wymaganiom szkoty racjonalnie urzadzo-
nej, lecz przeznaczonej dla dzieci zdrowych; nalezatoby' je uczy¢
prywatnie lub umiesci¢c w zakladzie soecjalnym dla dzieci sta-
bych. Proby takich szkot spotykamy juz zagranicg jako t. zw.
szkolty w losie: znajdujg sie one zwykle poza miastem, w pro-
gramie swym oprocz zaje¢ umystowych, obejmujg roézne ¢wi-



41

czenia fizyczne, (gry, zabawy, prace w ogrodzie), a wiele lekcyj
odbywa sie tez w ogrodzie lub w jakiej$ hali czy altanie przy
oknach zamknietych.

Dzieci watte w Berlinie od 1 maja do 1 listopada korzysta-
ja z takiej szkoly pod Charlottenburgiem, do ktérej 'jezdzg co-
dziennie tramwajem; podobniez dzieci stabowite ze szkét ludo-
wych w Londynie majg takgz szkote-kolonje pod miastem. U nas
tylko dzieci zamozne mogg mie¢ lepsze warunki w prywatnych
szkotach na wsi, ktdre sa dotychczas bardzo nieliczne.

Nasunie sie tu pytanie: jakiz to wszystko ma zwigzek
z programem? wszakze to dotyczy tylko czasu nauki, a nie jej
tresci? Niezawodnie; a przeciez jesli zwrocimy uwage na cele
wyksztatcenia og6lnego, na materjat naukowy, ktdéry uczen po-
winien przyswoié, to znajdziemy prawdziwe zagadnienie pro-
gramowe: jak mozna to uskuteczni¢, majgc czas tak ograniczo-
ny? Rozwigzanie tego problematu dajag nam juz wyzej omawia-
ne zasady elementarnosci i gruntownosci wiedzy. (Por. str. 19).

Dla zados$¢uczynienia wymaganiom higjeny szkolnej trze-
ba bedzie z koniecznosci ograniczy¢ ilos¢ wiadomosci, udzielo-
nych uczniowi, w niektdrych latach usung¢ zupetnie z progra-
mu pewne przedmioty, albo tez zredukowac ich zakres; ale to
zmniejszenie ilosci musi nas pobudzi¢ do wiekszej jeszcze dba-
tosci o jakos¢: z kazdej dziedziny wybra¢ nalezy rzeczy najbar-
dziej istotne, a usuwacé szczeg6ty drugorzedne, albo takie, ktdre
uczen po skonczeniu szkoly z tatwosciag sam moze sobie przy-
swoi¢. Te jednak pojecia podstawowe uczniowie przyswoi¢ win-
ni mozliwie doktadnie i gruntowanie, z najwieksza korzyscia dla
og6lnego rozwoju umystowego. Tym sposobem wymagania hi-
gieniczne nie przeciwstawiajg sie zasadom dydaktycznym, nada-
ja im tylko wieksze znaczenie, ostrzegajg przed trwonieniem
czasu i zdolnosci ucznia bez rzetelnego pozytku, lecz nakazujag ra-
czej skupi¢ catg energje na rzeczach podstawowych.

Ta zasada ekonomji nauczania i uczenia sie ma donioste
znaczenie nietylko dla ksztatcenia umystowego, lecz i dla wycho-
wania. Jezeli celem szkoly jest przygotowanie do zycia, to do
zadan jej istotnych nalezy przysposobienie ucznia do pracy, kto-
ra przeciez jest trescig zycia. Z tego powodu stusznie wyste-
pujemy czasem przeciwko nauce powierzchownej, przeciwko
suczeniu zabawka“, ktéra nie zaprawia ucznia do wysitkéw, do
pokonywania trudnosci. Zdarza sie jednak, ze z tego samego
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powodu wystepuja niektorzy przeciwko higienistom, ostrzega-
jacym przed przecigzeniem. Gzy i ci maja stusznosé? Nie: bo
wiasnie przecigzenie, t. j. wymagania zbyt wielkie nie uczg pra-
cy, tylko od niej odstreczajg. Dziecko instynktownie unika
wszystkiego, co mu szkode przynosi, wiec broni sie tez przeciw
nadmiarowi wysitkow i gdy jest zmeczone, nie uwaza, wszystko
robi niedbale, niestarannie; tak, iz naprawde przecigzonymi by-
wajg zwykle tylko uczniowie bardzo gorliwi lub bardzo ambitni,
dla innych wedtug obrazowego wyrazenia ktoérego$ z higjenistow
snieuwaga jest klapa bezpieczenstwa przeciw przeciazeniu“. Ale
ta wilasnie nieuwaga, na ktorg czesto nauczyciele patrzg przez
szpary, poczuwajac sie do winy nadmiernego obarczenia ucz-
niéw, staje sie z czasem wada chroniczng, przyzwyczaja do nie-
dbalstwa w kazdej robocie. Nadmiar godzin lekcyj idzie zwykle
w parze z lenistwem uczniéw, a nie z ich pracowitoscig. Prze-
ciwnie, gdy wymagamy od ucznia, tylko tego, co on wykonac
moze, gdy ilo$¢ godzin lekcyj i ditugosé kazdej lekcji oddzielnie
jest w zgodzie z jego zdolnoscig do pracy i uwaga, mozemy sta-
nowczo wymagaé¢ od niego przez ten czas krotki pracy rzetelnej
i sumiennej, tylko takg prace uznawaé, a przez to wyrabiac
obowigzkowos¢ i doktadnos¢ w kazdej rzeczy. Intensywna pra-
ca przez czas krotszy przyuczy do dobrego skupienia uwagi, do
odpowiedniego korzystania z czasu, przerwy miedzy lekcjami,
sumiennie odrobionemi, dadzg prawdziwy odpoczynek i moze
przyzwyczaja do tego higjenicznego trybu zycia, ktory stanowi
tajemnice niespozytej energji najlepszych pracownikéw, a polega
nietylko na umiejetnosci pracy, lecz i na umiejetnosci odpoczy-
wania po pracy tak, zeby po przerwie mozna byto do niej wro-
ci¢ z rownym zapatem.

Czytanie: Bolestaw Btazek: Znuzenie w szkole. Tegoz:
Studia psychometryczne. J. W+, Dawid: Inteligencja, wola i zdolno$¢

do pracy (rozdzial ostatni). Claparede: Psychologia dziecka i peda-
gogika eksperymentalna (rozdziat ostatni).

Cwiczenia piSmienne. Utozyé tygodniowy plan nauki: a) na pierw-
szy rok nauczania, b) dla uczniéw 10-letnich, c) dla uczniéw 13-letnich
z uwzglednieniem wymagan higieny szkolnej, o ktérych byla mowa po-
wyzej.

4, Zagadnienie programu ze stanowiska spotecznego
rodowego.

Program nauczania, zgodny z prawami rozwoju umysto-
wego i cielesnego uczniéw, powinien nadto bra¢ pod uwage to

i na-
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otoczenie, ws$rod ktérego uczniowie nasi wzrastajg i rozwijajag
sig, oraz to spoteczenstwo, do Kktérego nalezg. Ta potrzeba
uwzglednienia odrebnych warunkdéw zycia ma glebsze przyczy-
ny zaréwno spoteczne, jak pedagogiczne. Z jednej strony miej-
sce rodzinne, jako przyroda, klimat, zwyczaje, obyczaje, trady-
cje, przechowywane przez mieszkancow i wsootczesny ich spo-
sob zycia i pracy dziataja na kazde dziecko od urodzenia niemal
i niezaleznie od wplywow rasowych i dziedzicznych wyciskajg
wyrazne pietno na jego umystowosci, zwtaszcza na rodzaju i za-
sobie wyobrazen, ktére dziecko wnosi do nauki systematycznej
i ktore rownolegle z tg naukag, a po za jej godzinami zdobywa;
z drugiej strony jezeli nauczanie ma cel swoj spetni¢ w zupetno-
sci, t j. przygotowa¢ sSwiadomych i wyksztatconych obywateli
kraju, musi ono dazy¢ do celu tego konsekwentnie, a droga do
tego jedyng jest zaznajomienie miodziezy z ziemia, na ktorej
zyje, z jej bogactwami naturalnemi, z jej warunkami gospodar-
czemi i politycznemi, z jej przesztoscia i terazniejszoscia, z calg
jej przyrodag i kulturg, ktorej ta miodziez jest spadkobierczy-
nig, z ktoérej dorobku ma korzysta¢ i nad jego pomnozeniem
pracowac¢ dla przysztego dobra ojczyzny.

Stowem wychowawca musi tu wzig¢ za hasto stowa poety:

Poznaj, poznaj, pokis mitody.

Co kochane byto wprzédy,

Nim twe serce krwia dziedziczng
Kocha¢ mogto ziemie Sliczna.

Rzecz zrozumiata, ze program szkoty polskiej, pod tern
hastem uktadany, nie moze by¢ ani prz~rnusowem ttdmaczeniem-
na jezyk polski programu, przepisanego przez rzad obcy, ani
dobrowolnym przektadem najlepszego nawet programu amery-
kanskiego; lecz musi by¢é obmyslony we wszystkich szczegdétach
zgodnie z psychologja i potrzebami dziecka polskiego. Przyro-
da ojczysta, jezyk ojczysty, historja, literatura, sztuka ojczysta
zajmowaé¢ winny miejsce naczelne i niejako S$rodkowe; na niz-
szym stopniu nauczania od nich sie wszelka wiedza naukowa
zaczyna, biorgc za punkt wyjscia posiadane juz przez dzieci wia-
domosci, na wyzszym — rzeczy obce sg w pewnym stosunku do
wiedzy o Polsce, t. j. nietylko przedmioty polskie powinny by¢
wyktadane gruntowniej od innych, lecz geografja, historja, li-
teratura powszechna, dajac obraz Swiata i obraz dziejow ludz-
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kosci, muszg jasno uswiadomi¢ uczniowi zaréwno role Polakdw
w tych dziejach, jak i znaczenie waznych wypadkéw politycz-
nych, pradéw mysli, kierunkéw w literaturze i sztuce, wielkich
odkry¢ naukowych i wynalazkéw technicznych dla naszego kra-
ju. To wymaganie dotyczy gtéwnie wyboru materjatu naukowe-
go z kazdej dziedziny i wilasciwego jej osSwietlenia; dotyczy tez
uktadu podrecznikéw, ktore odpowiednio do potrzeb dzieci pol-
skich nalezatoby opracowad.

Uwzglednienie odrebnosci narodowej w nauczaniu jest
rozszerzeniem poruszonej juz wyzej potrzeby liczenia sie z in-
dywidualnoscig ucznia: przy utrzymaniu punktéw zasadniczych
programu wprowadzamy pewne zmiany w opracowaniu szczego-
tow. Nasuwa sie teraz pytanie: jak daleko siega¢ powinny te
zmiany? Wszak ws$rod dzieci polskich mamy roéwniez liczne
typy, ktére poza charakterem ogdélno-polskim przedstawiajg wie-
le cech specjalnych. Roéznica srodowiska naturalnego wytwo-
rzyta typy dzieci wiejskich i miejskich, oraz dzieci ré6znych oko-
lic, np. dzieci goéralskich, dzieci robotnikéw fabrycznych, dzieci
podmiejskich i t. p. — warunki za$ polityczne, ksztattujgce ina-
czej zycie Polakéw w roznych dzielnicach, wyodrebnity zapewne
i dzieci z kazdej dzielnicy. Czy i o ile program nauczania liczy¢
sie winien i z temi odrebnosciami? Rzecz niezawodna, ze przy-
jawszy jako zasade og6lng rozpoczynanie wszelkiej nauki od rze-
czy najblizszych, nalezy za punkt wyjscia brac¢ spostrzezenia, kto-
re dziecko moze uczyni¢ w miejscu swem rodzinnem, np. po-
gadanki przyrodnicze zastosowaé¢ do flory i fauny danej okoli-
cy, geografje zaczyna¢ od opisu miasta czy wsi rodzinnej; —
nadto i ze wzgledéw spotecznych jest rzeczg wielkiej wagi, aby
uczen orjentowat sie w stosunkach swego najblizszego otoczenia,
wiec np. programy francuskie zalecaja nauczycielom uwzgledni¢
t. zw. geografje i historje lokalng, a szkoly niemieckie majg
w swych programach krajoznawstwo (Heimatkunde), dotyczace
t. zw. blizszej ojczyzny, t. j. prowincji czy ksiestwa, w ktorem
uczniowie mieszkajg. Zwracajgc jednak uwage na pewng czes¢
kraju i rozpoczynajgc od niej nauke, baczy¢ nalezy, aby czesé
nie przestaniata catosci, aby uczen uswiadamial sobie jednosc
Polski, jako swej ojczyzny, i Polakéw, jako narodu. Z tego po-
wodu pomimo uwzglednienia wspomnianych wvzej odrebnosci,
dba¢ o to nalezy, aby kazde dziecko polskie zaznajomié¢ z cato-
Scig zycia polskiego, a wiec i dzieciom miejskim daé¢ dokiadne
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pojecie 0 naszych wioskach, a matym wiesniakom o miescie, sta-
raé¢-sie pozniej, aby dla dziecka warszawskiego, Krakéw, Lwow,
Ppznan, Wilno, Krzemieniec nie byly czem$ obcem i dalekiem,
lecz bardzo bliskiem, bardzo ukochanem, cho¢ naturalnie mniej
znanem od rodzinnej Warszawy. Zastosowanie nauczania do
srodowiska naszych uczniéw, ktore juz zalezy nie od programu,

przepisanego z gory, lecz od kazdego z nauczycieli i ich zespotu,
doskonale da sie pogodzi¢ z jednoscig zasad wychowania naro-
dowego.

Wszakze ten sam poeta, ktdry arcydzieto swe rozpoczyna
od stdéw: ,Litwo, ojczyzno mo-jal“ i opisuje kraj lat dziecinnych,
okolice swa rodzinng, najsilniej ukochat ,caty naréod“ i w tej
mitosci zadnej wsrod rodakéw nie robit roznicy.

A wiec niech jego stowa: ,ja i ojczyzna to jedno“ stang
sie myslag przewodnig w programie kazdej szkoty polskiej!...

Czytanie. Dr. Kazimierz Twardowski: O unarodowieniu
szkoty (Ksiega pamigtkowa, str. 147). Aniela Szycdéwna: Nauczy-
ciel, jako obywatel kraju (O powinnosciach nauczyciela d jego ksztatce-
niuy, str. 25). Wtadystaw Radwan: ldeat wychowawczy. Ks. Jan

Gralewski: Zadania wychowawcze szkoly polskiej. Lucjan Za-
rzecki: O wychowaniu narodowem.

Program szkoly a organizacja szkolnictwa. Pojecie szkoty
powszechnej.

W catym tym rozdziale zastanawialiSmy sie jedynie nad
zasadami programu, niezaleznie od tego, czy w rzeczywistosci
sg one stosowane. Kazdego jednak myslacego czytelnika uderzy
sprzeczno$¢ pomiedzy teorjg a praktyka i nasunie pytanie: Dla-
czego szkoly dzisiejsze czesto odbiegajg od zakreslonego przez nas
ideatu? O ile chodzi o szczegdty, to odpowiedz tatwa: dobry pro-
gram jest rzeczg tak skomplikowang, wymaga tak *doktadnej
znajomosci dziecka, takiego wnikniecia we wszystkie czynniki
praktyki szkolnej, ze niepodobna prawie unikng¢ pomyiek; te
pomytki przeciez stopniowo mogag by¢ usuwane i program, do-
skonalony w miare postepu dydaktyki i nauk, stuzacych jej za
podstawe. O ile jednak nie o szczeg6ly chodzi, tylko o catos¢,
to przyczyny nalezy szukac gtebiej: w pomadach na cele i za-
dania szkoly. Przez diugie wieki przy okresleniu ilosci i rodza-
ju wiedzy, podawanej dziecku w szkole, brano pod uwage nietyle
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wiek jego i rozwdj, co raczej potozenie spoteczne i majatkowe
rodzicow. Szkota byta stanowa. Odrézniano wiec szkote ludo-
wa wiejska, przeznaczong dla dzieci wioscianskich, miejskg —
dla mieszczan wogble, a zwilaszcza rzemieslnikéw i drobnych
kupcow, a szkoty sSrednie (gimnazja, kolegja i t. p.), przeznaczo-
no wytgcznie dla warstw wyzszych, t. j. badz dla takich dzieci,
ktérych rodzice zajmowali wyzsze stanowiska w spoteczeristwie
lub zajmowali sie pracg umystowa, badz dla takich, ktoére wpra-
wdzie pochodzity z ludu, ale przez szkote mialy wyjs¢ ze swe-
go stanu i poswieci¢ sie jakiemu$ wolnemu zawodowi. Skut-
kiem takiego pojmowania celu szkoty, program nie uwzgledniat
czesto istotnych potrzeb wieku dzieciecego: z jednej strony czesto
w szkotach ludowych zwezano go, pomijajac przedmioty, ktére
zdaniem prawodawcéw szkolnych dla dzieci danej warstwy byty
zupetnie zbyteczne, pomimo, ze miaty ogromne znaczenie ogolno-
ksztalcgce dla kazdego dziecka i dla kazdego przysziego obywa-
tela kraju; z drugiej za$ strony czesto przedwczes$nie wprowadza-
no przedmioty, mato interesujgce i mato dostepne dla dzieci,
lecz istotnie lub rzekomo wazne w ich pézniejszym zawodzie.
Dzi$ spoteczenistwa demokratyczne walczg o szkote powszechng,
ktéra taczy dzieci bez roznicy stanu i wszystkim jednakowe da-
je wyksztatcenie, jesli za$ rozniczkuje sie wiecej lub mniej,
zwlaszcza na stopniu wyzszym, jako szkota $rednia, to podziat
uczniow do roznych typow szkoét przeprowadza nie na podstawie
stanu majgtkowego czy stanowiska rodzicow, lecz na podstawie
stopnia i rodzaju ich zdolnosci, popedéw i upodoban. Zasady
programu, ktore podalismy wyzej, tylko do tak zorganizowanej
szkoty dadza sie zastosowac

Czytanie. Aniela Szycdéwna: Programy (Eneykl. wych.
Tom. VIII).

§ 4. Nastepstwo i wspotczesnos¢ przedmiotdw szkolnych.
Koncentracja nauczania.4

t.

Zakreslony przez nas w rozdziale poprzednim program
nauczania wskazuje, jaka wiedza jest odpowiednia na kazdym
stopniu nauki; ufozenie programu szczeg6towego wymagac be-
dzie wyboru materjatu naukowego na kazdy rok nauki i wska-
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.zanie, w jakim porzadku ma by¢ juczniom podawany. Tutaj
wzigé trzeba pod uwage dwojaki stosunek do siebie przedmiotow
szkolnych: nastepstwo i ich wspdtczesnosé.

Podstawy logiczne i psychologiczne.

Wskazéwki w tym razie daje nam zaréwno logika jak psy-
chologja. Kazda nauka stanowi pewien system pojeé, juz upo-
rzadkowanych; chcac wiec jakas nauke poznac, nalezy zaczynac
od poje¢ podstawowych (elementarnych) i tak uswiadomié¢ ich
zwiazek, izby uczen w wiadomosciach nabytych znajdowat przy-
gotowanie do wiedzy dalszej. Prowadzi to do ogdlnej zasady:
zadnej nowej nauki ani nowego dziatu, czy rozdziatu nie mozna
rozpoczyna¢ dotad, dokad w umys$le ucznia niema odpowiednich
wiadomosci przygotowawczych, wiec np. wpierw uczen musi po-
siadac pojecie jednostki i dziesigtki i ich stosunku, zanim mozna
mu objasni¢ system pisania i czytania liczb, wpierw musi mie¢
pojecie o dzieleniu na czesci, zanim mu zaczniemy mowié
o utamkach i t. p.

Nie zawsze jednak ten porzadek, w jakim wiedza z danej
dziedziny powinna by¢ przyswajana, jest tak Scisle okreslony;
czasami mamy dwie, a nawet trzy drogi, rownie dobrze wiodace
do celu., np. przy nauczaniu gramatyki mozemy rozpoczg¢ od
elementéw mowy, t. j. od dzwiekéw, pozniej przejs¢ do wyrazow,
a na koncu do zdania; albo tez odwrotnie za punkt wyjscia
wzigé zdanie, jako sposob wyrazenia mysli, znany uczniowi z mo-
wy potocznej, dopiero z rozbioru zdania przejs¢ do wyrazéw, ja-
ko samodzielnych czesci mowy, a z rozbioru wyrazéw do dzwie-
kow, jako ich skiadowych czesci. Logika wymagac¢ bedzie tylko
od nauczyciela, aby raz wybrawszy dang droge, przeprowadzit
ja konsekwentnie do konca, t. j.,, aby uwydatnit wyraznie zwig-
zek pomiedzy czeSciami swego programu, ktére stanowiag tres¢
nauki w latach czy pé6troczach, nastepujgcych po sobie, a wiec
np., aby przy wyktadzie deklinacji odwotywat sie do wiadomo-
sci z glosowni, np. o migkczeniu spotglosek, ktére uczniowie
przyswoili sobie poprzednio, albo przeciwnie, jesli do gtosowni
przystepuje juz po przejsciu czesci mowy, objasniajac zasade
miekczenia spotgtosek, powotywat sie na znane juz uczniom przy-
ktady z deklinacji i konjugacji. W takich wypadkach bez wzgle-
du na rozkiad materjatu naukowego cel nauczania bedzie osiag-
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niety: zakres wiedzy ucznia moze by¢ niewielki, ale wszystkie jej
pojecia podstawowe wytworza pewng catos¢ logiczna, co jedynie
umozliwi wyrobienie pogladu na dang dziedzine zjawisk i daé
moze przygotowanie praktyczne do zycia i teoretyczne do dal-
szego ksztatcenia sie naukowego. Przeciwnie; jesli w rozkladzie
materjatu naukowego panuje zupetna dowolno$¢, gdy niema
w nim zadnego racjonalnego wyboru, zadnej mysli przewodniej;
uczen conajwyzej przyswoi sobie pewnag ilos¢ wiadomosci, ale
bedg to wiadomosci luzne, czesto chaotyczne, niekiedy wzbogaca-
jace pamie¢, lecz mato przynoszace rzetelnej korzysci umystowi.

Rozktadajgc materjat naukowy na lata i po6trocza nauki,
obok uwzglednienia zwigzku logicznego pomiedzy rdéznemi jego
czesciami, powinnismy nadto rozkiad ten uczyni¢ zgodnym z psy-
chologia, t. j. tam, gdzie mamy dwie drotri, rownie uzasadnione
logicznie, wybierac¢ te, ktora lepiej odpowiada potrzebom i wia-
sciwosciom umystu naszego ucznia.

Ogo6lne zasady dydaktyczne.

Wynika stad zasada ogodlna: nalezy zaczynaé¢ od rzeczy
tatwiejszych, najdostepniejszych dla dziecka i i$¢ stopniowo do
coraz trudniejszych. Zasada bardzo jasna i przez wszystkich
uznana za stuszng w teorji, ale trudna do przeprowadzenia
w praktyce, gdy dotychczasowe badania psychologiczne nie za-
wsze nam dajg dostateczne wskazéwki, co dla dzieci jest tatwiej-
sze, a wiec psychologicznie im blizsze. To jednak, co$my juz
w rozdziale poprzednim moéwili o rozwoju umystowym dziecka
w wieku szkolnym i co nam pozwolito da¢ ogdlne wytyczne dla
programu nauki w trzech okresach nauczania pozwala nam réw-
niez wyprowadzi¢ pewne wnioski co do programu bardziej szcze-
gotowego kazdego z przedmiotéw wybranych.

1. WidzieliSmy, ze dziecko wcze$niej interesuje sie swem
najblizszem otoczeniem, a pdzniej dopiero dalszym Swiatem, stad
i w nauczaniu stuszng bedzie zasada od blizszego do dalszego,
ktéra w zastosowaniu do poznawania otoczenia przyrodniczego
da sie wyrazi¢ w stowach: miejsce rodzinne, kraj rodzinny, zie-
mia, w zastosowaniu za$ do ludzi: rodzina, naréd, ludzkos¢. Wy-
nikiem tej zasady bedzie, ze w nauce geograf,ji rozpoczniemy od
poznania najwazniejszych zjawisk geograficznych w okolicy,
w ktorej dziecko mieszka, przejdziemy nasbmnie do geografji
kraju rodzinnego, a pdézniej dopiero do geografji powszechnej;
w nauce moralnosci zaczniemy od najprostszych obowigzkéw ro-
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dzinnych (rodzice i dzieci, rodzenstwo, krewni), p6zniej méwimy
o0 obowigzkach obywatela kraju, na koricu o stosunkach miedzy-
narodowych i ogoélnoludzkich. Przechodzac kolejno te przedmio-
ty, pamieta¢ nalezy, ze zachodzi pomiedzy niemi nietylko stosu-
nek odlegtosci, lecz i stosunek cato$ci do czeSci: miejsce rodzinne
jest czescig kraju rodzinnego, kraj rodzinny czescig ziemi, rodzi-
na czescig narodu, a nardd czescig ludzkosci; skutkiem tego
kazdy stopien nastepny, zaznajamiajac z rzeczami odleglejszemi,
jednoczesnie musi pogtebiaé i dopetnia¢ znajomos¢ rzeczy bliz-
szych, a wiec w nauce o kraju rodzinnym miescimy réwniez wia-
domos¢ o wsi lub miescie rodzinnem, jako o czesci naszego kra-
ju, a w nauce o ziemi zawrze¢ sie musi rowniez i geografja na-
szego kraju jako czes$¢ geografji ogolnej. Takie pogtebienie i do-
petnienie wiadomosci, ktére stanowity wytgczng tres¢ stopnia po-
przedniego, ma réwniez swe psychologiczne uzasadnienie w tern,
co moéwiliSmy wyzej o rozwoju zdolnosci umystowych dziecka.

2. Widzielismy, ze zdolno$¢ bezposredniego, t. j. zmysto-
wego spostrzegania w stopniowym swym rozwoju polega na co-
raz lepszem rozroznianiu: poczatkowo dziecko postrzega i uswia-
damia sobie najbardziej wydatne tylko rdéznice pomiedzy przed-
miotami i najwyraZzniejsze podobienstwo miedzy niemi, pdzniej
jest zdolne rozpozna¢ réznice subtelniejsze, podobiefistwa mniej
bijace w oczy. Z tego powodu i w najblizszem otoczeniu nie
wszystko jest dla niego réwnie bliskie. Podobniez w dziedzinie
dostepnosci poje¢ oderwanych: dziecko nie jest catkowicie pozba-
wione zdolnosci do abstrakcji, ale sgdzi¢ ono i rozumowac¢ moze
poczatkowo tylko tam, gdzie stosunki miedzy rzeczami i pojecia-
mi sg proste, tatwo uchwytne; p6zniej dopiero zdolne jest pojaé
bardziej subtelne rozrdznienia i odcienie.

Z tego wyptywa dawno znana w dydaktyce zasada: nalezy
zaczynac od rzeczy prostszych, a pdzniej dopiero przechodzi¢ do
ztozonych. Wyraz ,prosty“ nie oznacza tu jednak tego, co sie
nie da roztozy¢ na czesci, lecz to, co tatwo daje sie zanalizowac.
Rzeczy proste w Scistem tego stowa znaczeniu sg czestokro¢ naj-
trudniejsze, poznanie ich bowiem wymaga czesto zdolnosci do
abstrakcji, ktora bardzo wolno rozwija sie u dzieci. Psycholo-
gicznie najprostsze, a wiec najtatwiejsze dla dziecka beda pewne
konkretne catosci, ktérych czesci nie sg liczne, a dzieki temu da-
dzg sie tatwo ujgé i wyr6zni¢, a cechy do$¢ wydatne, aby mozna

Ogoblne zasady nauczania 4
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dany przedmiot bez trudu wyodrebnié z posrod innych. Pozna-
nie wiec rzeczy i zjawisk typowych w danej dziedzinie poprze-
dzi¢ musi zaznajomienie sie z catg réznorodnoscig odmian i ro-
dzajow, poznanie czesci gtdbwnych danego przedmiotu dac¢ nale-
zy przed opisem szczeg6towym, cechy zasadnicze, istotne przed
drugorzednemi, przypadkowemi. Ten porzadek w poznawaniu
przedmiotéw uzasadnia dwustopniowosé, a nawet trzystopnio-
wos¢ w nauczaniu; kurs nizszy stanowi ogdlny zarys danej na-
uki, uwzgledniajacy tylko najbardziej zasadnicze jej pojecia; kurs
wyzszy, oparty na tych pojeciach, rozwija sie bardziej szczegd-
towo. Me nalezy tylko w takich razach dokonywac tego po-
dziatlu w sposéb mechaniczny lub czysto formalny, np. w Kkursie
nizszym dawaé krotkie streszczenie nauki, wyktadanej w klasie
wyzszej, albo przeciwnie na stopniu wyzszym nie dawa¢ nic wie-
cej précz troche rozszerzonego powtdrzenia tego, co uczniowie
juz sobie przyswoili na stopniu nizszym: tresSciwe uogdlnienia,
suche i abstrakcyjne, najmniej sg dostepne dla miodszych dzie-
ci, dwukrotne za$ powtarzanie tego samego kursu, jakkolwiek
moze czasem sprzyja¢ utrwaleniu w pamieci pewnych szczego-
téw, nie czyni nauki interesujaca, odbierajgc jej urok nowosci.
Szczesliwie unikniemy tych trudnosci tylko wéwczas, gdy kurs
kazdego stopnia stanowi pewng odrebng, samodzielng catosc,
przystosowang do poziomu umystowego uczniéw; na stopniu niz-
szym przerabiamy to tylko, co dzieci w danym wieku dobrze zro-
zumie¢ i przyswoi¢ sobie moga, rozmys$lnie pomijajgc nietylko
szczegoty, lecz niekiedy i cate dziaty nauki jako zbyt trudne i nie-
dostepne; na wyzszym stopniu zas bierzemy wprawdzie za punkt
wyjscia wiadomosci, ktore uczen nasz juz posiada, ale glewny
nacisk ktadziemy wilasnie na te zagadnienia, ktérych poprzednio
nie pdruszaliSmy nawet, czekajgc na odpowiedni rozwdj pojec
i zainteresowan naszego ucznia. Szczeg6lne znaczenie ta zasada
mie¢ bedzie w nauczaniu historji. Go w faktach dziejowych jest
wiasciwie blizszem i tatwiejszem do zrozumienia? Z jednej stro-.
ny dziecko, jako istota wrazliwa na to, co do niej dochodzi z ze-
wnatrz, zyje przewaznie terazniejszoscig, samo nie ma wspom-
nienn i mato sie troszczy o to, co bylo dawniej — wydawatoby
sie wiec, ze dla niego najblizszg jest historja najnowsza, ta, ktd-
ra poprzedzita bezposrednio warunki zycia wspotczesnego.

Z drugiej strony jednak widzimy, ze to zycie wspoéiczesne
nie we wszystkich swych przejawach jest rownie interesujgce
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i zrozumiate dla malcow 10 — 12-letnich: to, co zywo obcho-
dzi dorostych, np. agitacje wyborcze, stronnictwa w parlamen-
cie, stan ekonomiczny kraju i t d., jest dla nich zupeinie obce,
tak obce, ze nawet wobec faktow najwiekszej doniostosci dzie-
jowej, ktore przezywaja, daleko wiecej myslg o zapasach chiop-
cow podczas gry w pitke czy w palanta, albo o domach i ba-
lach dla lalek; z historji nowoczesnej najwiecej powodzenia mieé
moze matka, nauczyciel czy stary jaki$ dziadunio, gdy barwnie
i zywo im opowiada wspomnienia swego dziecinstwa lub miodo-
Sci; podobne jednak zaciekawienie rozbudzi¢ moze takze jakas
legenda, podanie z dalekiej przesztosci, a interes moze by¢ tak
zywy, ze nawet wielu pedagogom dawato ztudzenie, ze dziecko
jest blizszem wiasnie tych dawnych ludzi, ze w rozwoju swoim
przezywa kolejno choé w skrdceniu wszystkie epoki rozwoju
ludzkosci. Ta ostatnia hipoteza, ktéra nawet byta zrodiem da-
leko idgcych zastosowan pedagogicznych, nie znajduje dostatecz-
nego potwierdzenia: sg, co prawda, pewne analogje miedzy dziec-
kiem a czlowiekiem pierwotnym; ale jest to tylko podobien-
stwo nie identyczno$é: dziecko rozwija sie w innych warunkach,
niz cztowiek pierwotny, i ta odrebno$¢ otoczenia wyciska wy-
razne pietno na jego umystowosci w najwczesniejszych nawet
okresach zycia. To tylko daje sie stwierdzi¢ z pewnoscig, ze do-
stepnos¢ faktéw historycznych nie ma nic wspdlnego z ich chro-
nologig; dziecko pojmuje tatwo niektore opowiadania z czaséw
starozytnych i niektore epizody z historji nowoczesnej; wogole
pojmuje ono tatwo to, co moze sobie wyobrazi¢, bo wyobraznia
wczesniej dziata¢ u niego zaczyna, niz rozumowanie — dlate-
go to i w programie naszym proponowaliSmy na nizszym stop-
niu nauczania tylko opowiadania historyczne, dopiero na wyz-
szym systematyczne ujecie catosci dziejow. Moznaby to podcig-
gna¢ pod najogolniejszg zasade co do porzadku nauczania: ,od
konkretnego do abstrakcyjnego“.

Zasada ta opiera sie réwniez na prawach stopniowego roz-
woju dziecka. Wedtug badann Msumanna i innych psychologow,
specjalistow w tej dziedzinie, dziecko od lat 8 (a wiec nietytko
w wieku przedszkolnym, lecz i w poczatkach wieku szkolnego)
interesuje sie jedynie przedmiotami konkretnemi, zjawiskami
i faktami, ktore ujmuje jako cato$¢, wyrdézniajagc niektére szcze-
goty wydatniejsze, lecz nie jest zdolne do doktadnej analizy. Po-
jecia abstrakcyjne, oznaczajgce klasy i cechy przedmiotéw, sg
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8 — 11 (nizsze oddziaty szkoly powszechnej) rozwija sie gtow-
nie zdolno$¢ do analizy: dziecko w kazdym przedmiocie wyr6z-
nia czesci, ujmuje gtdwne ich cechy, staje sie zdolne do porow-
nywania i klasyfikowania. Niektére pojecia og6lne stajg sie juz
dostepne. Wreszcie w wieku lat 11 — 14 (wyzsze oddziaty szko-
ty powszechnej) rozwija¢ sie zaczyna zdolno$¢ do Scislejszego
uogdlnienia, do wigzania faktéow weditug przyczyn i skutkow —
wtedy oczywiscie wzrasta zdolnos¢ do pojeé abstrakcyjnych.
Wobec tego w kazdej niemal dziedzinie nalezatoby uwzgledni¢
te trzy fazy: 1) obserwacja oddzielnych zjawisk i faktéw; 2) po-
réwnanie i klasyfikowanie — abstrakcje dostepniejsze; 3) uogol-
nienie, teorja. Szczegdlniej jest to wazne przy naukach, w Kkto-
rych dziecko wczesnie sie spotyka z abstrakcjami, np,. w nauce
jezyka polskiego dajmy naprzdd dziecku pozna¢ bezposrednio
bogactwo form jezykowych przez moéwienie i czytanie: (dziecko
uczy sie rozumie¢ wyrazy i uzywac ich poprawnie przez nasla-
downictwo), pézniej stopniowo przechodzimy do rozbioru zna-
nych juz zjawisk np. do rozktadania powiastek lub opiséw na
zdania, zdan na wyrazy, wyrazéw na dzwieki, do ich poréwny-
wania i na tej podstawie wytworzymy najdostepniejsze pojecia
gramatyczne np. zdanie i jego czesci, podziat wyrazéw wedtug
znaczenia na czesci mowy i t. p.; na trzecim dopiero stopniu da¢
mozemy pewne uog6llnienie teoretyczne, t. j. sformutowanie naj-
wazniejszych zasad jezyka.

Cwiczenia. Znalezé wiasne przyktady zastosowania zasad dydak-

tycznych: 1) od blizszego do dalszego, 2) od prostszego do ziozonego,
3) od konkretnego do abstrakcyjnego.

11

Koncentracja nauczania.

Stosunek materjatu naukowego, ktéry przerabiamy z dziec-
mi na lekcjach réznych przedmiotéw, musi by¢ okre$lony, zgo-
dnie z zasadag t. zw. koncentracji nauczania. Wyraz koncentra-
cja, majacy w swym zrddiostowie ,centrum*“, t. j. Srodek, ozna-
cza takie uporzadkowanie wiadomosci, udzielanych uczniowi, iz
cata jego wiedza tworzy pewng jednolita i harmonijng catosc,
zesrodkowang okoto pewnych pojeé¢ gtéwnych, stanowigcych jak-
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by srodek czy ognisko, w ktérem schodzag sie promienie Swiatla,
otrzymywane przez ucznia z lekcyj réznych przedmiotéw. Dla-
czego polecamy taka koncentracje nauczania? Jakkolwiek roz-
wo0j nauki prowadzi do coraz wiekszego zrézniczkowania i coraz
wiekszej specjalizacji réznych jej dziedzin i odtaméw, co musi
sie odbija¢ i na programach szkolnych, wprowadzajgc do nich
.coraz wiecej przedmiotéw; niemniej pomiedzy poszczegdélnemi
gateziami wiedzy istnieje wiele punktéw stycznych, niektére po-
jecia sg im wspélne, inne majg tak Scisty zwigzek ze sobg, ze
wzajemnie sie' dopetniajg i rozjasniaja, tres¢ kazdej nauki opie-
ra sie na catym szeregu umiejetnosci pomocniczych, z ktérych
czesto czerpie swe zatozenia i wzajem daje materjat zrédiowy
do wielu innych nauk. Poniewaz celem ogo6lnego wyksztalcenia
jest wytworzenie pewnego pogladu na Swiat i zycie, a zarazem
przygotowanie do dalszych studjéw juz bardziej samodzielnych
i specjalnych, jest rzeczg najwiekszej wagi, aby uczen uswiada-
miat sobie ten zwigzek logiczny réznych faktéw i teoryj, aby na
ich podstawie mdgt dojs¢ do pewnych uogélnien, wyciggnac
wszystkie mozliwe wnioski i zastosowania. Psychologja zas wy-
kazuje, ze zywe zainteresowanie budzg nie oddzielne wiadomo-
sci i wiadomostki, ale ich caloksztatt: to,co sie wigze z zyciem
i stuzy do wyjasnienia jego zagadnien; pamie¢ nasza najtatwiej
przyswaja i przechowuje wyobrazenia, ktdre znajdg w umysle
najwiecej skojarzen; umyst ¢wiczy sie i rozwija hardziej przez
dobre poznanie jednego przedmiotu, z réznych stron os$wietlone-
go, niz przez powierzchowne przes$lizgiwanie sie nad mnéstwem
szczegotow i szczegoélikow, nie powigzanych zadng wspoélnag nicig
pewnej mysli przewodniej, pewnej* idei.

Zaréwno -wiec ze wzgleddw logicznych, jak psychologicz-
nych koncentracja nauczania jest pozgdana: ona tylko daje nam
mozno$¢ zadosCuczynienia warunkom gruntownosci f elementar-
nosci nauczania; ona, skupiajgc wysitki nauczyciela i ucznia na
niewielu punktach gtéwnych, jest rowniez wazng zasadg eko-
nomii nauczania, a tem samem i zgodnos$ci programu z higjeng
pracy umystowej.

Azeby jednak zasada koncentracji nauczania przyniosta
te skutki dodatnie i donioste, trzeba jg stosowaé¢ bardzo umiejet-
nie. To zastosowanie jest rzeczg nader trudng, a historja peda-
gogiki poucza nas o wielu probach i usitowaniach, ktére uznaé
musimy za chybione.
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Proby te polegaly po wiekszej czesci na tem, Ze za podsta-
we nauczania dla kazdego roku czy innego okresu nauki stuzy-
ta pewna tres$¢ historyczna lub literacka, zawarta w ksigzce do
czytania i w zwigzku z nig omawiana z uczniami, np. bajki lu-
dowe, Robinson Kruzoe, historja biblijna i t p. — okolo tej
tresci skupia sie nietylko nauka jezyka, t. j. czytanie, pisanie,
wszelkie objasnienia, gramatyka, C¢wiczenia stylowe i t. p., ale
i nauka innych przedmiotéw, np. pogadanki, dotyczace zwierzat,
roslin, zjawisk przyrody, wspomnianych w wybranych bajecz-
kach, w zadaniach arytmetycznych uczniowie robig obliczenia,
dotyczace tychze przedmiotéw, sg one réwniez rysowane, o nich
sie Spiewa i t d. Biad polega na tem, ze dla tej zasady po-
Swieca sie wiele innych roéwnie waznych warunkéw nauczania,
o ktorych moéwilismy wyzej, a mianowicie: 1) Ow materjat do
omowienia (niemieckie Geshmungstoff) wybrany byt czesto do-
wolnie. 2) Nawigzanie do niego wszystkich innych przedmio-
tow byto czesto sztuczne, nie wynikato z naturalnego zwigzku
pomiedzy rzeczami i pojeciami. 3, Porzadek, w jakim przera-
biano pewne <¢wiczenia i zadania, pozostawal w sprzecznosci
z wyluszczonemi wyzej zasadami stopniowania trudnosci: prze-
rabiano czesto rzeczy trudniejsze przed tatwiejszemi, dalsze przed
blizszemi, bardziej ztozone przed prostszemi. Azeby bleddéw
tych unikngé, zastosowanie zasady koncentracji w nauczaniu po-
winno odpowiada¢ nastepujagcym warunkom:

1) Trescig Srodkowa, okoto ktérej skupia sie nauczanie
dziecka, nie moze by¢ ksigzka dobrowolnie wybrana, lecz raczej
zycie i te jego zagadnienia, ktére w danej epoce w sposéb natu-
ralny zajmuja umyst. Taka trescig jest Swiat otaczajacy co-
raz szerszy i stosunki ludzkie coraz dalsze, a wiec zamiast ja-
kich§ ksigzek czy utworéw literackich, za otrniska koncentracji
bierzemy kolejno:

A. Pom rodzinny. Rzeczy w domu. Rodzice, stosunki
rodzinne.

B. Wie$ lub miasto rodzinne. Przyroda i ludzie.

C. Kraj rodzinny. Geografja i historja ojczysta. Nauka
o Polsce.

T). Ziemia i jej mieszkancy. Ludzkos¢ i jej dzieje.
Wszechs$wiat.

2) Woybierajac materjat naukowy z roznych dziedzin wie-
dzy, staramy sie nie spaja¢ sztucznie rzeczy zupetnie obcych
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sobie, lecz gldwnie uwydatni¢ zwigzki tych orzedmiotéw, ktére
z natury rzeczy sa od siebie zalezne, uzupetniajg sie wzajemnie
lub wiasciwie stanowig jedng tylko nauke. Musimy wiec przy-
jac, ze miedzy réznemi gateziami wiedzy istnie¢ moze zwigzek bliz-
szy lub dalszy, istotny lub przypadkowy, ze istnieje czasem tgcz-
nos¢ tresci i jej wspotzaleznosé, a czasem tylko pewna analogja,
godna uswiadomienia. Dla nauczania szczeg6lnie wazne bedg
nastepujace punkty styczne:

A. Zwigzek tresci z formag, w ktorej ta tres¢ moze byc
przedstawiona; a wiec zwigzek mysb ze stowem, zjawiska lub
ciata przyrody z jego ksztattem, wielkoscig, potozeniem, iloscia,
teorji z praktyka.

Zwigzek ten uwydatni¢ nalezy w nauczaniu w ten sposaéb,
ze wszelkie nauki i ¢wiczenia, majgce zaznajomié ucznia z pew-
nemi formami nauczania, a zwilaszcza ze stowem i liczba, powin-
ny by¢ zastosowane do tresci, ktérg uczenn w tym czasie przera-
bia na lekcjach innych przedmiotéw, a wiec: pierwsze naucza-
nie jezykowe (moéwienie, czytanie, pisanie, bierze za punkt
wyjscia wyrazy, zdania, opowiadania, ktérych tres¢ sie wigze
z pogadankami o Swiecie otaczajgcym (zwigzek nauki o rzeczach
i nauki jezyka); na lekcjach arytmetyki uczniowie rozwigzuja za-
dania, oparte na faktach i pojeciach naukowych z tej dziedziny,
ktéra poznaja wspoiczesnie (zwigzek nauk przyrodniczych i ma-
tematyki); lekcje rysunku i pracy recznej pobudzajg do odtwa-
rzania rzeczy poznanych uprzednio na lekcjach przyrodoznaw-
stwa, geografji czy historji, albo do zastosowania praktycznego
pewnych poje¢ tam nabytych, lub wreszcie do pomysté.w indywi-
dualnych na tle tej tresci.

B. Zwiagzek istotny przedmiotow pokrewnych, t. j. nalezg-
cych wilasciwie do tej samej gatezi wiedza a wiec nauk przyrod-
niczych z jednej strony, a humanistycznych z drugiej;—uwzgled-
nienie tego zwigzku powinno uczniowi naszemu uswiadomic tro-
jaki stosunek tych faktow i zjawisk, ktdre poznaje: zwigzek przy-
czynowy, wspotczesnos¢ i podobienstwo. Pierwszy z nich szcze-
gélne ma znaczenie w naukach przyrodniczych, wiec tez jest
rzeczg nietylko pozadana, lecz wprost szkodliwg na nizszych stop-
niach nauczania prowadzi¢ osobno zoologje, botaiike, fizyke,
chemje, geologje, lecz nalezy dawaé¢ tam jeden kurs przyrodo-
znawstwa, obejmujacy elementarne wiadomosci z kazdej z tych
dziedzin, ale tak uporzadkowane, izby uczen otrzymat jednak je-
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dnolity poglad na przyrode i jej prawa;.na wyzszym za$ stopniu,
np. w szkole sredniej wyktad fizyki i chemji, geografji fizycznej
i geologji, botaniki, fizjologji i higjeny powinny wzajemnie sie
uzupetni¢ i we wszystkich swych czesciach uwydatni¢ zwigzek
tresci tych nauk ze sobg. Nauka geografji stanowi tez znane
ogdblnie ogniwo, wigzgce sie zaréwno z naukami przyrodniczemi
jak i z historjg. Nauczanie historyczne znowuz powinno uwy-
datnia¢ najsilniej wspoétczesnos¢ faktéw: o ile uczniowie prze-
chodzag historje powszechng i ojczysta, materjat tak powinien
by¢ wybrany, izby dotyczyt mniej wiecej tej samej epoki i wyka-
zywalt, jakie to wypadki byty sobie wspotczesne i w jaki sposéb
oddziatywaly wzajemnie na siebie; to samo dotyczy wszelkich
innych dziatbw nauczania historycznego, jak: historjg Kosciota,
historja literatury, historjg sztuki, historjg filozofji i t. p. — tam,
gdzie sg one wyktadane, powinno sie liczy¢ z wiadomosciami
ucznia z historji powszechnej i ojczystej i przez odpowiedni do-
bor tresci wyrabiaé w jego mysli jasniejsze i doktadniejsze poje-
cia epoki, zwitaszcza historjg polityczna i historjg kultury nie
powinny by¢ traktowane zupeinie niezaleznie od siebie, lecz za-
wsze z uwzglednieniem wspotczesnosci faktow i ich przyczyno-
wego zwigzku.

Poniewaz za$ jezyk stanowi cze$¢ kultury narodowej, nau-
ka historji wigze sie w naturalny sposéb z nauka jezykdw. Jak-
kolwiek na najnizszym stopniu nauczania zaczyna¢ nalezy od
zaznajomienia dzieci z nazwami rzeczy konkretnych, z mowg
potoczna, a stad w tresci elementarza i pierwszej czytanki z ko-
niecznosci przewaza¢ muszg pierwiastki przyrodnicze; przy
przejsciu na stopien nastepny do jezyka literackiego nie nalezy
zapominaé¢ o naturalnym zwiazku jezyka z literaturg (forma
i tre$¢) i w ksiazce do czytania dawal przewage takim utwo-
rom, ktére najlepiej charakteryzujg literature danego narodu
i maluja rézne strony jego kultury wspétczesnej i dawniejszej.
Wodwczas nauka jezyka polskiego zwigze sie organicznie z calg
naukg o Polsce (geografja, etnografja, ludoznawstwo, historja,
literatura), nauka jezykéw nowozytnych, np. francuskiego, nie-
mieckiego czy angielskiego bedzie zarazem naukag o Francji,
Niemczech czy Anglji; gdy nauka jezykéw starozytnych stuzy
zarazem za Srodek do zaznajomienia z zvciem. obyczajami, lite-
raturg, sztukg starozytng.. Z drugiej strony pomiedzy poszcze-
gélnemi jezykami zachodzg liczne podobienistwa, znajdujace swe
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uzasadnienie badz w ogolnych prawach, ktére rzadzag mowa ludz-
ka, badz we wptywie jednego jezyka na drugi. Z tego powodu
wykitad teorjl jezyka, t j. kurs gramatyki szkolnej dla dzieci,
ktore précz ojczystego uczg sie takze jezykéw obcych, powinien
by¢ tak utozony, izby uczenn uswiadamiat sobie to, co jest wspol-
ne wszystkim jezykom, a zarazem dobrze sobie zdawat sprawe
z ich odrebnosci. Takiez zestawienie bedzie konieczne i dla nauk
matematycznych: jakkolwiek w szkole arytmetyka, geometrja,
algebra stanowig przedmioty odrebne, niemniej tres¢ ich tak wig-
ze sie scisle, tak wynika logicznie z pewnych podstawowych po-
je¢ matematycznych, ze nauka szkolna powinnaby przedewszy-
stkiem te wdasnie pojecia uczniowi udostepnié, zwigzek ich i za-
stosowanie réznorodne uwydatnic.

G) Zzwiazek czesciowy pomiedzy naukami, obcemi sobie
co do tresci zasadniczej. Oprécz wskazanego wwvzej_ zwigzku
przedmiotéw pokrewnych, ktéry podkresli¢ nalezy w calym ich
kursie, istnieje niekiedy wyrazna taczno$¢ pomiedzy naukami,
daleko stojgcemi od siebie. Takg tgcznos¢ widzimy czesto pomie-
dzy naukami przyrodniczemi a historjg: historja odkry¢ i wy-
nalazkéw nie moze by¢ nalezycie zrozumiang bez pewnych wia-
domosci przyrodniczych, jak znéw wykiad pewnych teoryj nau-
kowych scisle sie wiaze z epoka, w ktorej powstaty i z nazwiska-
mi ludzi, ktérym je zawdzieczamy.

W podobny sposéb fizyka wigze sie czasem z estetykg lub
z psychologia, np. wyktad o Swietle i barwach; a higjena z nau-
ka moralnosci, np. wyklad o wplywie alkoholu na organizm. Je-
zeli nauka szkolna ma spetni¢ swe zadania wychowawcze, nie
powinna ona takich zwigzkéw przeoczac, lecz przeciwnie, uwy-
datnia¢ je wyraznie; wowczas tylko pojecia podstawowe ze wszy-
stkich dziedzin wiedzy stang sie jasne dla ucznia, a skutkiem
tego nawet przy skromnym zasobie wiadomosci naukowych
umyst wytworzy sobie pewien racjonalny poglad na Swiat i zycie.

Urzeczywistnienie praktyczne tak pojetej koncentracji wy-
maga¢ bedzie nietylko dobrze obmyslanych programéw szkol-
nych, lecz i dalszego zespolu sit w pracy pedagogicznej. Kazdy
nauczyciel, chcacy stosowaé zasade koncentracji, musi sobie zda-
waé sprawe z catoksztattu wiedzy swych uczniéw. Z tego po-
wodu jednym z warunkéw tej jednosci i jednolitosci nauczania
jest ograniczenie liczby osob, ktére w niem biorg udziat; na niz-
szym stopniu nauczania wystarczy jeden nauczyciel lub nauczy-
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cielka, odpowiednio wykwalifikowana; na stopniach wyzszych,
gdzie juz trudno znalez¢ osobe, ktéra bytaby zdolng wszystkie
przedmioty prowadzi¢ z rownym dla dzieci pozytkiem, nalezato-
by prace odpowiednio podzieli¢, lecz nie mnozy¢ nadmiernie spe-
cjalistow: jesli jedna osoba moze wyktada¢ dwa lub trzy przed-
mioty pokrewne, jest to prawdziwa wysrang dla uczniéw i szko-
ty. Osoby, wyktadajace w danej klasie, powinny na poczatku
roku szkolnego wspdélnie rozpatrzy¢ cato$¢ jej programu i poro-
zumiec sie co do tych szczgotow, ktére wym azg wspotdziatania
wszystkich; osoby za$, prowadzace przedmioty pokrewne, powin-
ny nadto pozostawa¢ z sobg w blizszym kontakcie, czesto sie po-
rozumiewac, czasem wzajemnie odwiedzaé¢ sie na swych lekcjach
i przez uwagi kolezenskie wzajemnie sobie pomaga¢. To samo
wspotdziatanie oparte na stosunku wzajemnej pomocy _kolezen-
skiej, powinnoby taczy¢ wyktadajgcych w klasach nizszych i wyz-
szych: jezeli nauczanie jest juz podzielone miedzy kilku odpowie-
dnio przygotowanych specjalistow, powinienby kazdy z nich pro-
wadzi¢ swdj przedmiot od poczatku do korica, gdyz woéwczas da
sie w catosci i konsekwentnie zastosowac zasada, aby wszelkie
nowe wiadomosci opiera¢ na tem, co zostato przyswojone poprze-
dnio; jesli jednak z jakichkolwiek waznych powodéw dany przed-
miot jest w szkole wyktadany przez paru nauczycieli, z ktérych
jeden daje podstawy, a drugi na tych podstawach ma budowac
dalej, konieczne jest i tu jak najlepsze porozumienie: biorgc
ucznidéw juz przygotowanych, trzeba jasno zda¢ sobie _ sprawe,
czego i w jaki spos6b uczyli sie poprzednio; przygotowujgc zas
klase, ktéorg ma pozniej prowadzi¢ kto inny, nalezatoby wiedzieé
co obejmuje ta dalsza nauka i jakich poje¢ przygotowawczych
wymaga.

Jezeli bowiem pozadang jest koncentracja catego naucza-
nia, to tembardziej jest ona konieczng w obrebie kazdego po-
szczegblnego przedmiotu i tu rozrywanie naturalnej tacznosci
poje¢ zasadniczych juz jest rzeczg karygodna.

Polecajgc jaknajgorecej zastosowanie koncentracji w ca-
tem nauczaniu i kazdym jego dziale, nie chcemy bynajmniegj
z zasady tej uczyni¢ bozyszcza, ktéremu wszystko i wszystkich
poswieci¢ nalezy. Kazda zasada metodyczna obowigzuje tylko
w tych granicach, ktore jej zakreslajg istotne cele i warunki na-
uczania, kazda zasada tylko w zgodzie z innemi, jako cze$¢ ca-
tego systemu, istnie¢ moze. Bywajg wiec i granice dla zasady



59

koncentracji, a te jej zakresla zycie, indywidualno$¢ ucznia i po-
trzeby nauczania. Zycie ze swoja réznorodnoscia zjawisk na-
strecza mnostwo pytan i zagadnien, na ktére umyst dziecka do-
maga sie odpowiedzi: musimy wiec i do programu nauki wpro-
wadzi¢ niekiedy tematy aktualne, zwigzane z dang pora roku,
z wypadkami biezgcemi, z jaka$ rocznicg narodowa; wowczas
niezaleznie od gtdwnej tresci nauczania dla danej klasy czy pot-
rocza, powinnismy korzysta¢ z chwili, gdy wrazenia dziecka 'sg
Swieze, ciekawos$¢ jego rozbudzona, gdy mamy wyjgtkowo dobry
i obfity materjat, aby udzieli¢ mu tych poje¢ i wiadomosci, kto-
rych przyswojenie w innych okolicznosciach bytoby moze- trud-
niejsze. Podobniez czasem do pewnego odstepstwa od Scistej
koncentracji zmusi nas indywidualnos¢ ucznia; gdy jedne umysty
sg bardziej sktonne do dituzszego zatrzymywania sie nad pewne-
mi grupami wyobrazen i do stopniowego rozszerzania swej wie-
dzy, inne nuzg sie szybko jednym przedmiotem, chetnie wdwczas
zajmuja sie czem$ zupetnie odrebnem, a poézniej rownie chetnie
powracajg do poprzedniego; nauczanie nasze, nie przyzwyczaja-
jac dzieci do powierzchownego przeslizgiwania sie po wszyst-
kiem, lecz przeciwnie, uczgc siega¢ coraz gitebiej i ujmowac kaz-
da rzecz coraz wszechstronniej; niemniej nie powinno ich nuzy¢
nadmierng jednostajnoscig tematéw i dlatego zasady koncentra-
cji nie nalezy wprowadzaé¢ w takiej formie, ktoraby sie sprzeci-
wiata odpowiedniemu urozmaiceniu nauki. Czynigc jednak po-
dobne odstepstwa, t. j. wprowadzajgc wyktady, ¢wiczenia, czy za-
dania, ktére nie wiaza sio z catloksztattem nauki, udzielonej
w danej chwili, niemniej trzeba pamietaé, izby te nowe nabytki
umystowe, ktore wyrosty oddzielnie po pewnym czasie zostaty
w naturalny sposob potgczone ze sobg i wytworzyly razem pewng
harmonijng catosc.

Czytanie. Anliela Sizyc6wna: Koncentracja (Encyklopedia
wych.( Tom. VI, sir. 301).

Cwiczenia piSmienne. Préba programu szczegétowego na I-y, ll-gi
i JTId rok nauczania z uwzglednieniem zasady koncentracji.

8§ 5. Metoda nauczania. Tok i forma.

Sposob wykonania pewnej pracy, wskazujacy droge, ktéra
prowadzi do wytknietego z goéry celu, oraz okre$lajacy S$rodki,
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ktérych nalezy uzy¢ do jego osiggniecia, zowiemy metoclg. W za-
stosowaniu do nauczania metodg nazywamy sposob postepowa-
nia nauczyciela, obejmujacy te wszystkie Srodki, ktérych syste-
matycznie i Swiadomie uzywa w swej pracy, aby udzieli¢ ucznio-
wi pewnych wiadomosci, t. j. wytworzy¢ w jego umysle odpowie-
dnie pojecia, a zarazem skutecznie i wszechstronnie ¢wiczy¢ je-
go zdolnosci i budzi¢ wielostronny interes umystowy (por. str. 11).
Aby cel ten nauczania mogt by¢ osiggniety, wybiera¢ nalezy me-
tode, ktéra najpewniej do niego prowadzi! takg za$ moze by¢ tyl-
ko metoda, przystosowana w catosci i we wszystkich swych
szczegbtach do dwoch gtéwnych czynnikdéw nauczania: do wiedzy,
ktéora ma by¢ udzielona, i do umystu, ktoéry ja przyswaja.

Zastanowi¢ sie wiec nalezy: 1) jak cztowiek zdobywa wie-
dze? 2) jak dziecko przyswaja wiadomosci? — a stad wyprowa-
dzimy dopiero wniosek; 3) jaka metoda najlepiej odpowiada ce-
lom nauczania?

1 Jak cztowiek zdobywa wiedze? Metoda nauki. Wrodzo
ny naturze ludzkiej poped do wiedzy skionit juz cztowieka pier-
wotnego do badania otaczajgcego Swiata i rozmyslan nad nasu-
wajgcemi sie zagadnieniami. Ten poped dat poczatek nauce,
ktora zajeta sie uporzadkowaniem zdobytych juz poje¢ i dalsza
pracag badawcza nad poznaniem i zrozumieniem faktéw i zja-
wisk, a wreszcie nad ich wyjasnieniem, nad wytworzeniem jasne-
go pogladu na kazdg dziedzine. Badacze, oddani tej pracy, wie-
le poswiecili wysitku na obmyslenie i opracowanie metod, ktére
nastepcom ich znacznie utatwiajg zadanie.

Metod tych jest dwie, gdyz dwojaka drogg umyst ludzki
dochodzi do wykrycia prawd dla siebie nowych.

Pierwsza droga bierze za punkt wyjscia wrazenia, ktérych
nam dostarczajg zmysty: za posrednictwem tych wrazen badacz
poznaje rzeczy i zjawiska, stowem fakty z danej dziedziny, np.
zwierzeta w zoologji, ciata martwe w mineralogji, postaci ladu
i wody w geografji i t p. — pierwszg jego praca jest zdobycie
doktadnych wyobrazen o tych faktach, ktére prowadzi do doktad-
nego juz opisu (np. jak wyglada dane zwierze? gdzie przebywa?
jakie sa jego obyczaje i t. p.). Srodkiem do tego celu jest dla
badacza pilna i dokladna obserwacja, potaczona w wielu ra-
zach z badaniem doswiadczalnem, t. j. z wykonaniem odpowied-
nich eksperymentéw (np. w fizyce, w chemji i t. p.). Fakty w ten
sposéb zebrane stanowig juz pewng wiedze, ale w nauce sg ma-
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terjatem surowym, ktéry musi by¢ nastepnie odpowiednio opra-
cowany. Juz poznanie pewnej liczby faktéw pobudza umyst
cztowieka do odnalezienia wsrod nich pewnych podobienstw, pe-
wnych cech wsp6lnych, to nasuwa przypuszczenie, ze miedzy nie-
mi istnieje jaki$ zwiazek i pobudza umyst do jego wykrycia.

Wynikiem tego przypuszczenia jest szereg sadow szczego-
towych, ktérych zestawienie prowadzi do wniosku ogolnego, do
sformutowania pewnej zasady czy prawa. Prawo to bedzie pier-
wiastkowo hipoteza, t. j. przypuszczeniem, lecz badacz sumienny
stai'a sie jg stwierdzi¢, t. j. zapomocg nowych poszukiwan prze-
konac sig, czy dane prawo da sie zastosowa¢ do wszystkich fak-
tow danej kategorji; o ile po szeregu pracowitych badan wykaze
samemu sobie i innym, ze jego mniemanie jest prawdziwe, sta-
je sie ono prawda naukowg, wyjasniajgca pewne zjawisko. Pra-
wda ta zostata wykryta przez rozumowanie, biorgce za punkt
wyjscia sady szczeg6towe, z ktérych stopniowo dochodzi sie do
uogOlnienia. Takie rozumowanie logika nazywa indukcjg, a stad
i opisana wyzej metoda badania nazywa sie indukcyjna.

Nie wszyscy jednak badacze postepujg w ten sposob. Nie-
ktore prawdy wykrywa sie droga odwrotng. Mianowicie w umy-
Sle naszym moze naprzéd istnie¢ pewien sad ogdélny, ktdry nie
wymaga juz udowodnienia; — jestto badz jaka$ prawda oczy-
wista, jak pewnik matematyczny, np. dwa razy dwa jest cztery;
catos¢ réwna' sie wszystkim swym czesciom; dwie ilosci réwne
trzeciej sg sobie rowne i t. p., bgdZz pewne prawo naukowe, przez
dawniejszych badaczy zdobyte, moze na drodze indukcyjnej, lecz
juz dla nas nie potrzebujace stwierdzenia, np. wszystkie ciata
nie podparte upadajg, ulegajac przycigganiu ziemi; wodwczas
nasza pracg jest czesto analiza, t. j. rozbiér tego prawa, a wiec
jasne zdanie sobie sprawy z uzytych termindéw: co,to jest catosc,
a co czes¢? co nazywamy ciatem? co to jest sita cigzenia? Sko-
ro te pojecia w umysle naszym nabiorg jasnosci tak, ze mozemy
je scisle okresli¢, czyli da¢ ich definicje, spostrzegamy, ze z kaz-
dej takiej prawdy ogélnej wynika caly szereg innych, ktoére juz
sie w niej zawierajg, np. skoro suma katow przylegtych jest
180°, a potowa 180 jest 90, to oczywiscie albo one sg oba proste,
t. j. rowne sobie, albo jeden musi by¢ wiekszym od prostego, dru-
gi mniejszy czyli jeden ostry, drugi rozwarty; poniewaz suma
ich jest zawsze jednakowg, wiec oczywiscie kat A bedzie réwny
180° mniej B, a kat B odwrotnie 180 mniej A, wiedzgc to, juz
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nie potrzebujemy za kazdym razem mierzy¢é kazdego z katéow
przylegtych, aby odpowiedzie¢ na zapytanie w rodzaju: jezeli je-
den z katéw przylegtych ma 45° to ile ma drugi? albo z dwoch
katow przylegtych rozwarty jest 2 razy wiekszy od ostrego; ile
ma stopni kazdy z nich? czy tez: z dwoch katdéw przylegltych
ostry stanowi 2s rozwartego?

Przy rozwigzywaniu kazdego z tych zadan uzywamy za-
wsze tego samego rozumowania:

Suma katow przylegtych jest 180", drugi kat stanowi roz-
nice miedzy sumg, a pierwszym katem (suma réwna sie wszyst-
kim swym czesciom):

a) Poniewaz pierwszy jest 45°, -zatem drugi musi by¢
180 — 45° = 135°%

b) Poniewaz pierwszy jest dwa razy wiekszy, zatem stano-
wi 2s catej sumy, gdy drugi jej Ya Trzecia cze$¢ 180" jest
180 : 3 — 60° 2s jest 60.2 = 120;

¢) Poniewaz pierwszy stanowi 23 drugiego kata, zatem sto-
sunek ich jest 2 : 3, trzeba wiec podzieli¢ 180° w tym stosun-
ku, t. j. 180° nalezy podzieli¢ na pie¢ rownych czesci, z ktorych 2
przypadnie na jeden kat, a 3 na drugi — bedzie wiec (36.2)
+ (36.3) czyli 72° + 180"

Przy rozwigzywaniu takich zadan uzywamy rozumowania,
polegajagcego na wyprowadzeniu sadéw szczeg6towych z ogél-
nych; takie rozumowanie w logice zowiemy dedukcjg, a stad i me-
toda taka w nauce nazywa sie dedukcyjna.

Wszystkie prawdy naukowe na tych dwdéch drogach zosta-
ty wykryte, a nieraz posiadanie ich zawdzieczamy nie jednemu
jakiemus$ genjalnemu umystowi, lecz usitowaniom wielu pracow-
nikow. Kazdy z tych badaczy naprzod zwykle starat sie poznaé
to, co czynili jego poprzednicy, wiec czytat i studjowat pilnie ich
dzieta. Nastepnie skoro tre$¢ ich zglebit, musiat wytworzy¢ so-
bie zdanie co do wyrazonych w nich pogladéw, t j. przyjac je
za stuszne, odrzuci¢ jako fatszywe, lub uznaé¢ za hipotezy, ktoére
potrzebujg stwierdzenia. Dziato sie to wowczas, gdy indukcjg
byta niewyczerpujacg, t. j., gdy uogolnienie opierato sie na nie-
dostatecznej liczbie faktéw, wiec przypuszczano, ze sg wypadki,
do ktérych nie da sie ono zastosowac; albo gdy w rozumowa-
niu dedukcyjnem znaleziono btedy logiczne, albo wreszcie, gdy
podniesiono watpliwos¢ co do oczywistosci gtdwnego zatozenia
i uznano, ze trzeba naprzdéd je udowodni¢. W takich razach te
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samg kwestje badano na nowo, a dopiero p6zniej posuwano sie
dalej, uzywajgc zaleznie od przedmiotu badania, indukcji lub
dedukcji, a czasem postugujac sie w tej samej nauce obiema me-
todami. Poniewaz za$ kazdy uczony pragnat zdobytg przez sie-
bie wiedze utrwali¢ dla dobra swych wspotczesnych i potomnych,
poniewaz pragnat nietylko rozpowszechni¢ wyniki swych badan
i rozmyslan, ale przekonac¢ innych o ich prawdziwosci; przeto
w dzietach swych podawat nietylko prawdy naukowe, lecz i od-
powiednie dowodzenia, t. j. argumenty, przekonywujace czytelni-
ka o ich stusznosci. Dowodzenie to podobnie, jak i wnioskowanie,
mogto by¢ dedukcyjne lub indukcyjne; stad nietylko metoda ba-
dan, lecz i metoda wyktadu naukowego moze by¢ dedukcyjna lub
indukcyjng. Przedstawiamy systematycznie tres¢ pewnej nauki
sposobem dedukcyjnym, gdy w kazdym jej dziale dajemy naprzéd
definicje i zasady ogo6lne, a nastepnie wnioski szczegétowe, wy-
ptywajace z tych zasad; gdy dowodzimy stusznosci kazdej zasady
zapomocg rozumowania dedukcyjnego, t. j. odwotujgc sie do
prawd ogélnych, ktére uwazamy za znane i oczywiste, np.: Dla-
czego utamek skrocony nie zmienia wartosci? Objasnienie deduk-
cyjne brzmie¢ bedzie:

1) Wiemy, ze w dzieleniu iloraz sie nie zmienia, gdy dziel-
ng i dzielnik powiekszymy lub zmniejszymy réwng ilos¢ razy.

2) Wiemy, ze utamek jest niewykonanem dzieleniem, w Kktd-
rem licznik jest dzielng, a mianownik dzielnikiem.

3) Poniewaz przy skracaniu licznik i mianownik zmniej-
szamy rowng ilos¢ razy;

4) zatem iloraz ich, t. j. wartos¢ utamka sie nie zmienia.

Dedukcyjnym jest naprzykiad wyktad geometrji, w ktérym
na poczatku podaje sie twierdzenia, nastepnie ich dowodzenie,
wreszcie wnioski, wynikajgce z tych twierdzen i zadania, ktére
na ich podstawie mozna rozwigza¢. Przeciwnie, w wykladzie
indukcyjnym autor zwykle naprzéd odwotuje sie do spostrzezen,
znanych czytelnikowi z zycia codziennego lub z poprzednich kart
ksiazki, opisuje nowe fakty, daje liczne przyklady — poézniej za$
dopiero wyjasnia na nich nowe dla czytelnika pojecie, wyprowa-
dza wniosek ogdlny na nich oparty. Indukcyjnym, np. bedzie
wyktad fizyki, jesli autor w kazdym rozdziale naprzéd podaje
pewne przyktady z zycia lub opisuje doswiadczenia, ktére czy-
telnik tatwo moze sam wykonaé, a p6zniej dopiero wyprowadza
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z nich prawa i teorje, bedace uogélnieniem podobnych doswiad-
czeh i obserwacyj.

W zastosowaniu do poprzedniego przykitadu o skracaniu
utamkoéw dowodzenie indukcyjne bedzie przedstawiato sie, jak
nastepuje:

Przyktady. Mamy utamki: 16 7 7. Ktoéry z nich jest
wiekszy, a ktéry mniejszy?

Przekonajmy sie. Oto rysuje linje dtugosci decymetra.

Na tej linji oznaczam % (dziele jg na dwie réwne czeéci)z.

Teraz rysuje linje tej samej diugosci i oznaczam na niej 7

.n ¥ » n n » » » !

» » n n n n n » %

Go spostrzegamy? Wszystkie te odcinki sa réwne.
Powtérzmy te samag prébe z szeregami utamkoéw:
y 3 # 1. 3 6 12 2«. 2 i A 17 40,
T N 2754 4" T>1632>T ' To' 20 25 100
I tu wypadto to samo. Dlaczego? przypatrzmy sie blizej
naszym utamkom; Dostrzegamy, ze jesli wezmiemy ktorgkol-
wiek pare, to liczniki i mianowniki sg przez niebie podzielone
bez reszty, i dajg te sama liczbe, np.

8 2 £ = 24t __ + = 22 i _ JL 13

_16 " 4 16 = 4.4 10 5 10= 52 3 9 3 S;

Co stad wynika?

Uogdlnienie. Jezeli licznik i mianownik danego utamka
podzielimy lub pomnozymy przez te samag liczbe, wielko$¢ utam-,
ka sie nie zmieni.

2. Jak dziecko zdobywa wiadomosci? Warunki umysto
wego przyswajania czyli uczenia sie. Dziecko przed rozpocze-
ciem nauki systematycznej przypomina pod wielu wzgledami
cztowieka pierwotnego; podobnie jak on nieswiadome, a cieka-
we usituje rozwigzac¢ zagadnienia, ktére nasuwajg sie jego umy-
stowi; oczywiscie poznaje naprzéd rzeczy, zjawiska, stowem fa-
kty, pézniej dopiero dochodzi do poje¢ ogdlnych, dziata tu prze-
waznie rozumowanie indukcyjne. Ale dziecko nasze rozwija sie
w odrebnych warunkach, niz cztowiek pierwotny: gdy jego pra-
ojcowie w poznawaniu Swiata byli pozostawieni sitom wiasnego
umystu, dziecko przebywa wsrdd ludzi starszych od siebie, kto-
rzy wiedza to, co jest dla niego zagadka. Dziecko szybko to
spostrzega, wiec udaje sje do nich o nomoc; poped do wiedzy

13
33
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przejawia sie u niego nietylko w samodzielnem badaniu przed-
miotéw, lecz w zadawaniu pytan: co to jest do czego? dla cze-
go i t. p. Z drugiej strony dorosli, a nawet i starsze rodzen-
stwo, nie czekajgc pytania, usitujg zaradzi¢ tej nieSwiadomosci:
wszystkie osoby z otoczenia wskazujg dziecku przedmioty, objas-
niajg ich nazwy, uzytek, znaczenie, opowiadajg rdézne rzeczy,
ttdbmacza, stowem Swiadomie czy nieSwiadomie rozszerzaja za-
kres jego wiadomosci. Zresztg i samo dziecko nietylko widzi to,
co je otacza, lecz i styszy to, co mowig przy niem — chocby nie
do niego, dowiaduje sie wiec wielu rzeczy, a nieraz i rozmysla
nad niemi: nieraz te postyszane rozmowy pobudzajg je do no-
wych badan i pytan, a czasem i do wnioskdéw, w ktérych mamy
poczatek rozumowania dedukcyjnego. Stowem dziecko czerpie
swg wiedze z dwaéch zrodet: bezposrednio z natury, poznajac rze-
czy i zjawiska przez obserwacje i doswiadczenie, i posrednio od
ludzi, ktérzy je pouczajg. Przyspiesza to niezawodnie jego po-
stepy: wiele poje¢, do ktérych cztowiek pierwotny dochodzit stop-
niowo drogg dtugich i mozolnych wysitkéw, staje sie szybko jego
udziatem. Jest wiec w tym razie bardziej zblizone do badaczy
pézniejszych, ktorzy juz czes¢ swej wiedzy zawdzieczali nie wia-
snym badaniom, lecz pracy poprzednikéw, ktdérych dzieta prze-
studiowali. Zachodzi jednak rdwniez wyrazna r6znica miedzy
dzieckiem, a cztowiekiem uczonym — jest to rdéznica miedzy umy-
stem dziecka, a umystem czlowieka dojrzatego, spotegowana
przez roznice pomiedzy umystem przecietnym, a umystem wyjat-
kowym. Uczony, przystepujac do badania, wie, czego szukac
w przedmiocie — posiada juz pewien plan, pewna metode; uwa-
ga i zainteresowanie dziecka sg czesto zalezne od przypadku;
uczony posiada wrodzony cztowiekowi poped do wiedzy w naj-
wyzszym stopniu, przecietne dziecko jest ciekawe i badawcze,
ale nie ma jeszcze tej glebokiej i bezinteresownej mitosci wiedzy.
Z tego powodu uczony moze dtugo i cierpliwie zajmowaé sie tym
samym przedmiotem, gdy dziecko szybko sie nuzy i niecierpliwi,
a przez to poprzestaje czesto na powierzchownej znajomosci rze-
czy. Najwazniejsza zas réznice stanowi to, ze uczony jest zdol-
ny oceni¢ krytycznie zaréwno wyniki wilasnych badan, jak dzie-
ta swych poprzednikéw i stopniowo prostowaé ich btedy: gdy
u dziecka zdolno$¢ rozumowania i krytycyzm rozwijajg sie sto-
sunkowo poézno, skutkiem tego jest ono i wzgledem wiasnych
Ogoblne zasady nauczania 5
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spostrzezen i wzgledem styszanych opowiadan po wiekszej czesci
bezkrytyczne, tatwowierne, ulegajgce ztudzeniom. Skutkiem tych
cech dziecko, pozostawione wiasnym sitom, nawet w sprzyjaja-
cych warunkach nie dosztoby do tych wynikoéw, co badacz doj-
rzaly. Z tego, czego mogtoby sie ono uczyé i od rzeczy i od lu-
dzi, przyswaja sobie czesé tylko pewng, czyni jakby wybér wsrod
materjatu, ktdrego mu dostarcza otoczenie. Wybor za$ ten zale-
zy w kazdym wypadku od nastepujgcych warunkoéw:

a) Do samodzielnego badania skioni¢ dziecko moze tylko
zywe zainteresowanie sie przedmiotem — rzecz zupeinie obojet-
na nie pobudza jego uwagi.

b) Doktadne wyobrazenie o rzeczach i zjawiskach wy-
twarza sobie tylko wdweczas, gdy wszystkie jego zmysty sg czynne
przy ich poznawaniu; o ile chodzi o rzeczy konkretne, nietylko
wzrok, lecz dotyk i czucie mieSniowe (ruchy) muszg wspot-
dziatac.

¢) Poznanie roéznic i podobienstw dokonywa sie woéwczas,
gdy poréwnywane przedmioty mozna obserwowac jednoczesnie, al-
bo gdy pamie¢ ich jest tak zywa, ze mozna je sobie fatwo wyo-
brazic.

d) Wysnucie wnioskéw ogélnych za pomocag indukcji wy-
maga dostatecznej liczby faktéw i przyktadéw uprzednio pordw-
nanych.

e) Stwierdzenie wysnutego wniosku lub jego odrzucenie
u umystdw, nie zaprawionych jeszcze do S$cistego myslenia, do-
konywa sie najtatwiej wowczas, gdy sg zmuszone dang zasade
zastosowac do praktyki, oprze¢ na niej jakas prace lub czynnosé,
cho¢by majaca charakter zabawy.

O ile z drugiej strony chodzi o korzystanie z objasnien, opo-
wiadan, wyktadéw i ksigzek, to warunki te brzmie¢ beda, jak
nastepuje:

a) Dziecko stucha tylko tego, co je interesuje.

b) Z tego, co styszy, wiedze jego powieksza tylko to, co
rozumie — reszta jest pustym dzwiekiem.

c) Rozumienie nastepuje wowczas, gdy kazdy wyraz lub
zdanie mowigcego wywotuje w umysle stuchacza wyobrazenie,
odpowiednie swemu znaczeniu. W opowiadaniu lub opisie zro-
zumienie wymaga czynnosci wyobrazni, odtwarzajgcej zdarzenia
i rzeczy, o ktérych mowa. Forma jezykowa, styl jasny i barwny,
odpowiednie ilustracje (obrazy, rysunki), dopomagaja takiemu
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zrozumieniu. Przy wyktadzie rozumowym obok wyobrazni dzia-
ta¢ musi nadto zdolnos¢ pojmowania i sgdzenia; stuchacz musi
uswiadomi¢ sobie zwigzek logiczny pomiedzy zatozeniem a wnio-
skiem, pomiedzy teza, a argumentami, stuzgcemi dla jej udowod-
nienia, stowem musi sam by¢ zdolny do podobnego rozumowania.

d) Wysnué jakie$ wmioski ze styszanego wyktadu moze
dziecko tylko woéwczas, gdy objasnienia stuchato z natezong uwa-
ga, zrozumiato je dobrze i spamietato dokladnie; nadto zainte-
resowato sie dang kwestja o tyle, ze ona nie znuzyta jego umy-
stu, lecz pobudzata go do dalszej dziatalnosci.

e) Podobnie jak przy wynikach wiasnego badania, tak i przy
wiadomosciach, otrzymanych od innych, Scislejsze i doktadniej-
sze zrozumienie i zastosowanie poznanej zasady wigza¢ sie musi
z jakas czynnoscig, mozliwie zajmujacg i twdrcza.

3. Jaka metoda najlepiej odpowiada celom nauczania’
Poszukajmy odpowiedzi na nasze pytania w rozwazaniach po-
przednich.

Jak wspomnieliSmy wyzej, cztowiek nietylko instynktow-
nie dazy do wiedzy, lecz jej wyniki pragnie przekaza¢ innym; ta
daznos¢ kierowata tez i wychowaniem miodziezy od czaséw naj-
dawniejszych. Zrozumiano, ze obok pielegnowania dzieci przez
rodzicow, konieczne jest tez nauczanie miodziezy, ale i pierwiast-
kowo nie zdawano sobie sprawy z warunkéw dobrej metody.
Pierwszy nauczyciel, pierwszy filozof nie spostrzegt roéznicy po-
miedzy umystem wiasnym, a umystem ucznia; sadzit wiec, ze
udzieli¢ komu wiedzy, to znaczy odpowiedzie¢ mu, wytozy¢ to,
co umie sam; jesli pamie¢ ucznia przechowa to, co jej powierzo-
no, uczen bedzie zdolny sam to powtdrzy¢, wéwczas mamy do-
woéd, ze umie. Pierwsze wiec metody nauczania byty to metody
pamieciowe: zasady moralne, reguty gramatyczne i wszelkie inne
wiadomos$ci ujmowano w zwiezte i treSciwe sentencje, czasem na-
wet wierszowane, ktére uczeri powtarzal dostownie. Tak uczyli
Grecy i Rzymianie w swych szkotach, tak uczono przez cate wie-
ki Srednie, tak uczono jeszcze powszechnie w czasach nowszych
az do XVII, a w niektérych krajach i XVIII wieku. Niekiedy
metode takg nazywano tez dogmatyczng, gdyz tutaj nauczyciel
prawdy naukowe podawat uczniowi, jako dogmaty, ktére przyjac
trzeba z wiarg, nie usitujac ich zrozumiec.

Tak uczyt ogo6t nauczycieli; blad jednak kardynalny tych
metod, polegajacy na tem, ze jest to nauka stow tylko, ze uczen
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nieraz powtarza stowa, ktérych nie rozumie wcale, ze nie za-
prawia sie do mys$lenia, tylko do bezmysIinosci, widoczny byt
i w tych czasach dla umystéw wyjatkowych, dla wielkich mysli-
cieli i pedagogdéw, ktdrym pézniejszy postep dydaktyld zawdzie-
czamy. Juz w starozytnosci nie uczyli tak wybranych swych
uczniéw najwieksi filozofowie greccy, ktorzy pragneli nie stowa
tylko, lecz i pojecia okresSlone miodziezy przekazac; nietylko zna-
ne sobie prawdy im powierzy¢, lecz i do dalszego dazenia do pra-
wdy pobudzi¢.

Do tego celu szli dwiema drogami: za pomocg rozmowy
i za pomocg wyktadu rozumowego. Jedni, np. Sokrates twier-
dzili, ze nauczyciel nie powinien dawa¢ uczniowi wiedzy goto-
wej, lecz pobudza¢ go do jej znalezienia przez zreczne stawia-
nie pytan, ktére zmierzajg naprzéd do przypomnienia sobie
i zwrdcenia uwagi na znane juz fakty, a nastanie do wysnuwa-
nia wnioskéw coraz dalszych, coraz blizszych tej prawdy, o kto6-
ra chodzi. Inni, np. Platon, wybierali sobie pojecie, starali sie
je scisle okresli¢, poddawali doktadnemu rozbiorowi, stowem —
roztaczali przed uczniem cale bogactwo swej mysli badawczej,
a przez to pobudzali i jego mys$l do podgzenia za soba. W ten
sposob powstaty dwie formy nauczania, ktére i dzi$ stosujemy:
metoda heurystyczna, t. j. taka, przy Kktdrej uczenh sam stopnio-
wo dochodzi do pewnych poje¢, a nauczyciel jest mu tylko prze-
wodnikiem, kérego pytania i zarzuty zwracajg umyst na wiasci-
wa droge; oraz akrornatyczna, t. j. taka, przy ktérej nauczyciel
podaje wiedze w formie wyktadu, a uczen pilnie stucha jego ob-
jasnien.

Ta metoda akrornatyczna rézni sie tem od metody pamiecio-
wej, mechanicznej, ze dazeniem nauczyciela jest tu wyjasnienie
poje¢, ze z wykladem #taczy sie obja*$nienie terminéw naukowych,
a czesto i innych wyrazow przez siebie uzytych, ze kazde twier-
dzenie swoje stara sie udowodni¢ i pragnie, aby uczen nietylko je
spamietat, lecz i zrozumiat.

W wiekach S$rednich i w poczatkach dziejow nowozytnych
metoda heurystyczna, stosowana przez Sokratesa, byla zapom-
niang; natomiast wyktadu rozumowego uzywali wszyscy wybit-
niejsi nauczyciele, ale stosowali go nie do dzieci, lecz wzorem
dawnych filozoféow do miodziezy dorasta™cej i dorostej, prze-
waznie w uniwersytecie, rzadziej w szkole S$redniej. Byta to
przewaznie metoda schdlastyczna, polegajgca na wyjasnieniu ro-
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zumowem prawd wiary, a nastepnie czytanych tekstéw czy to
Pisma Sw., czy autorow starozytnych. W nauczaniu elementar-
nem polegata ona na tein, ze to, czego dzieci miaty pozniej wy-
uczy¢ sig, byto im naprzéd objasnione. W koncu XVI i na po-
czatku XVII wieku przychodzi dopiero kolej na metody poczat-
kowego nauczania: Montaigne wystepuje przeciwko nauce wy-
tacznie ksiazkowej i pamieciowej, kaze odwotywac sie do spo-
strzezeri i sadéw dziecka, pobudza¢ do dziatania wszystkie jego
zdolnosci; Bakon podnosi znaczenie metody indukcyjnej w bada-
niach naukowych; Locke stwierdza, ze poczatkiem wiedzy ludz-
kiej sg wrazenia zmystowe; — wielki pedagog 6wczesny, Komen-
ski wprowadza metode indukcyjng do nauczania w szkole poczat-
kowej z uwzglednieniem uzmystowienia nauki zapomoca okazow
i obrazkoéw, t j. pogladowego przedstawienia rzeczy.

Wiek XVIII jest czasem walki o racjonalne metody nau-
czania: Rousseau wystepuje ostrzej od Montaigne'a przeciw na-
uce ksiagzkowej, kiadzie nacisk na te wiedze, ktérg otrzymuje
dziecko bezposrednio od rzeczy i pragnie nauczanie, ro'wnie jak
cate wychowanie, uczyni¢ zgodnem z naturg; Basedow i jego
szkota wprowadzajg do wszystkich przedmiotéw spos6b naucza-
nia sokratyczny przez rozmowy, a wiec metodg heurystyczng;
wreszcie w samych poczatkach XI1X wieku Pestalozzi rozwija
zasady nauczania, a poOzniej Herbart i jego szkota opracowujag
w sposob scisty i naukowy zasady metodyki nowoczesnej.

Rownolegle z tym postepem na Zachodzie rozwija sie i mys$l
pedagogiczna polska: Konarski ktadzie nacisk na wyktad jasny,
przystosowany do umystowosci ucznia, podreczniki Komisji edu-
kacyjnej wprowadzaja wszedzie indukcje i pogladowos¢, a caly
szereg pedagogéw XI1X wieku udoskonala stopniowo metode nau-
czania w ogdlnosci i metody poszczegélnych przedmiotéw.

W ostatnim okresie rozwoju pedagogiki na udoskonalenie
metod wplywajg, Swieze zdobycze psychologji dziecka; w ich
Swietle oceniamy warto$¢ metod, przekazanych nam przez wiel-
kich pedagogéw przesztosci, ale czesciej badania te potwierdzajag
ich poglady, niz im przeczg, tak, ze og6lne zasady pozostajg nie-
zmienne, roznice zas$ wazne zachodzg w opracowaniu szczeg6tow.

Za taka wazng ro6znice uwazamy coraz wieksze uwzgled-
nienie nietylko zdolnosci umystowych, lecz popeddéw i uczuc
dziecka. Gdy dawne metody opieraty sie wylgcznie na rozumo-
waniu, a stgd formg ich ostateczng i najdoskonalszg byta roz-
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mowa, doprowadzenie ucznia do poje¢ przy pomocy Szeregu py-
tan, pobudzajgcych do myslenia; dzisiejsze metody biorg za gto-
wng podstawe wilasng czynnos¢ dziecka; nie pytanie, lecz za-
danie, praca jest tu punktem wyjscia, z niej dziecko samo wy-
snuwa odpowiednie wnioski i nieraz je przedstawia samodziel-
nie, nie czekajac na pytania nauczyciela. Podobniez wykiad wy-
tacznie rozumowy zastepuje sie czesto zywem, barwnem opowia-
daniem, obrazem, ktory nietylko zaspakaja ciekawos$é, lecz wy-
obraznie i poczucie piekna. Rozszerza to znacznie dawne po-
jecie dobrej metody, lecz nie zmienia go zasadniczo.

Jakaz wiec metode dzisiaj polecimy? WidzieliSmy, ze sg
dwie drogi zdobycia wiedzy przez dziecko: bezposrednio od rze-
czy i posrednio z wykladu; a stad i dwie drogi udzielania tej
wiedzy: metoda heurystyczna i akroamatycena. Trzeba wiec na-
przdéd te dwie formy ocenic.

Metoda heurystyczna to droga pierwotnego cztowieka, dzi-
siejszego uczonego, a zarazem i matego dziecka w wieku przed-
szkolnym, droga samodzielnej czynnosci umystu, zgodna z na-
turg, ktéra wymaga, aby pojecia stopniowo wytwarzaty sie i doj-
rzewaly w umysle, a nie pojawiaty sie odrazu w gotowej i skon-
czonej formie; jestto droga czesto diuga, ale za to pewna i ksztal-
caca.

Pewna, gdyz — jak widzieliSmy wyzej — wmbra,zenig,
zdobyte na podstawie wlasnych spostrzezen, sg doktadniejsze, niz
te, ktore sie wytwarzajg na podstawie styszanego lub czytanego
opisu; pojecia, do ktorych dochodzimy sami, sg naprawde na-
szemi pojeciami, bo wiemy, jakg droga powstaty, na jakich da-
nych sie opierajg; gdy cudze definicje, sady i rozumowania sg
wytworem gotowym, ktéry przyjmujemy za swdj, lecz ktérego ni-
gdy nie rozumiemy tak dokiadnie, jak swoich wiasnych uogél-
nien i wnioskéw. Ksztatcgca, gdyz przez wiasng czynnos¢ umyst
sie rozwija, dziecko uczy sie spostrzegaé, poréwnywac, sadzic, ro-
zumowaé, stowem c¢wiczy te wszystkie zdolnosci, ktore mu bedg
potrzebne i pézniej w kazdej pracy samodzielnej. Z tych powo-
dow i dzisiejsza metodyka daje pierwszenstwo metodzie heury-
stycznej.

'Czy jednak odrzuémy zupeilnie metode akroamatyczng?
Nie; tego uczyni¢ nie mozemy: naprzod dlatego, ze sg takie poje-
cia, do ktdrych dziecko przy najzreczniejszem stosowaniu heury-
styki nigdyby samo nie doszto, a nastepnie dlatego, ze i metoda
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akromatyczna nie jest pozbawionag pierwiastkéw ksztatcacych
wielkiej wagi. Wymaga ona skupienia uwagi na stowach nau-
czyciela, ale tez przez to wyrabia zdolno$¢ uwagi dowolnej, tak
wazng w pracy umystowej, zdolnos¢ stuchania i czytania; pobu-
dza wyobraznie do wnikania w znaczenie wyrazéw zdan stysza-
nych; a wreszcie dobry wyktad jest réwniez lekcjg pogladowa je-
zyka, wzorem dobrego wystowienia i logicznego przedstawienia
mysli. Samo stuchanie wyktadéw czyni ucznia zbyt biernym:
przyzwyczaja go do zadowolenia sie cudzemi sgdami i mys$lami,
pozbawia inicjatywy i samodzielnosci: ale zupelny brak formy
wyktadowej wytworzytby inng jednostronnos¢: pewne ubostwo
wyobrazni, nie zasilanej przez wiadomosci o tern, czego sami zba-
da¢ nie mozemy; matg zdolno$¢ do korzystania z ksigzek i odczy-
tow; oraz pewne trudnosci w wyrazaniu wilasnych mysli skut-
kiem braku odpowiednich wzoréw. Zresztg i naturze dziecka
ta forma nie jest przeciwng, bo¢ ono samo chetnie sie pyta i stu-
cha opowiadan.

Wynika stad, ze dobre nauczanie powinno tgczy¢ umiejet-
nie obie formy, uzywajgc kazdej tam, gdzie jest ona wilasciwszg
ze wzgledu na tresc¢ lekcji, a wiec:

Formy heurystycznej uzywamy tam, gdzie chodzi o wytwo-
rzenie noje¢, do ktérych dziecko znalez¢ moze doktadny materjat
w spostrzezeniach zmystowych, np. pojecia przyrodnicze lub wia-
snych przezyciach, np. niektére pojecia moralne, wreszcie takich,
do ktorych dojs¢ mozna droga Scistego rozumowania, opierajac
sie na wiadomosciach poprzednich, np. pojecia matematyczne.

Formy akroamcityczne za$ uzywamy wszedzie tam, gdzie
wihasciwy materjat znajduje sie tylko w ksiazkach lub w przezy-
ciach innych ludzi, a niemniej jest wazny dla ksztalcenia i roz-
woju miodziezy, a wiec: wszelkie wiadomosci historyczne, znacz-
na cze$¢ geografji, dotyczgca obcych krajow i ludéw, czes¢ dog-
matyczna religji, a nawet niektére teorje naukowe (chocby np.
teorja Kopernika o obrotach ciat niebieskich) wr tej tylko formie
moga by¢ podane.

W wiekszosci przedmiotéw szkolnych przyjdzie nam nie-
raz uzywac¢ formy mieszanej, t. j. czasem w tej samej lekcji sto-
sowa¢ pogadanke i wykiad np. w pogadankach przyrodniczych
naprzod uczniowie powinni na podstawie okazéw i doswiadczen
dojs¢ do odpowiednich poje¢; skoro to jednak zostanie osiggnie-
te, moze im nauczyciel o danym przedmiocie podac takie szcze-
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goty, do ktdérychby tg drogg nie doszli; przeciwnie przy nauce
historji naprzéd nauczyciel opowada przebieg zdarzen, po6zniegj
za$ moze przy pomocy odpowiednich pytann pobudzi¢ uczniéow
do icb uogdblnienia, wytworzy¢ w icb umys$le pewien poglad na
dana epoke.

To samo dotyczy stosowania w nauczaniu indukcji i de-
dukcji. Metoda indukcyjna jest blizsza naturze umystu ludz-
kiego, ktéry zaczyna od poznawania faktéw, a z nieb dopiero
przechodzi do pojeé¢ ogo6lnych; stad i w nauczaniu, zwilaszcza
elementarnem, stosujemy jg nawet w wyktadzie takich nauk,
ktore w systematycznym uktadzie opierajg sie na rozumowaniu
dedukcyjnem np. w nauce geometrji elementarnej nie zaczniemy
od twierdzen i pewnikow, tylko od rozpatrywania naprzod ksztat-
tow przedmiotéw, nastepnie wiasnosci bryt i figur, z ktérych
pogladowego rozpatrzenia uczen dopiero dochodzi do poje¢ coraz
ogolniejszych.

Z drugiej jednak strony nawet w nauczaniu elementarnem
nie nalezy odrzuca¢ zupeinie pewnych dedukcyj; o ile juz uczen
do pewnego uogélnienia doszedt, poznat pewne prawo czy za-
sade, powinien wyciggng¢ z niej te wszystkie wnioski i zastoso-
wania, na ktore tylko jego zdolno$¢ rozumowa pozwoli. Stad
metoda nauczania w wigkszosci wypadkéw bedzie raczej induk-
cyjno-dedukcyjna.

Widzimy wiec z powyzszego, ze dobra metoda nauczania
polega na harmonijnem i wlasciwem potaczeniu wyszczegoélnio-
nych pierwiastkdw wszelkiego nabywania wiedzy i udzielania jej
innym, a mianowicie:

Nauka w dochodzeniu do prawdy uzywa metody indukcyj-
nej i dedukcyjnej.

Dziecko zdobywa wiedze bezposrednio przez wiasne do-
Swiadczenie i posSrednio przez rozmowe z ludzmi i czytanie
ksigzek.

Nauczanie moze uzywaé¢ dwojakiej formy: heurystycznej
i akroamatycznej i dwojakiego porzadku czyli toku w wykladzie:
indukcyjnego i dedukcyjnego.

Dobre nauczanie, chcac nietylko udzieli¢ wiedzy lecz i roz-
wing¢ umyst ucznia, pobudza go do jak najwiekszej czynnosci
i samodzielnosci, a stad przewaznie uzywa formy heurystycznej
i stopniowo prowadzi ucznia od rzeczy konkretnych i faktéw do
poje¢ ogolnych, postepuje wiec przewaznie tokiem indukcyjnym:;
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nie traci jednak czasu i wysitkdw na sztuczne stosowanie heury-
styki tam, gdzie jest ona zgota niedostepng dla umystéw $red-
niej miary i zaprawia ucznia do korzystania z wiedzy innych
przez umiejetny opis, opowiadanie czy objasnienie, t. j. przez
wprowadzenie formy akroamatycznej; przerabiajgc za$ materjat,
podany w tej czy w innej formie, zaprawia do wyciggania wnio-
skéw z prawd, zdobytych na drodze indukcyjnej, wiec cwiczy
w pewnej mierze takze rozumowanie dedukcyjne.

Cwiczenie. Przejrze¢ znane sobie podreczniki szkolne i znalez¢

w nich wzory wyktadu dedukcyjnego i indukcyjnego, zastosowania formy
heurystycznej 1 akromatyoznej.

86. Pierwszy warunek nauczania: pobudzenie uwag! ucznia.

Dane z psychologji uwagi.

Warunkiem wszelkiego przyswajania wiadomosci czyli
uczenia sie jest odpowiednia postawa umystu, zwana uwaga.
Stad pierwszg zasadg metodyczng, ktorej w udzielaniu wiedzy
nalezy przestrzegac, bedzie zjednanie uwagi dziecka dla przed-
miotu, stanowigcego tres¢ danej lekgcji.

Psychologja odr6znia rozmaite rodzaje uwagi ze wzgledu
na przyczyny, wywotujgce to zjawisko. Istnieje mianowicie
uwaga mimowolna czyli samorzutna, zwana przez niektérych
psychologéw bierng, ktéra powstaje wtedy, gdy jakie$ silne, no-
we, niespodziane wrazenie opanowuje umyst i pochtania go cat-
kowicie, np jaki$ jaskrawy afisz mimowoli zwraca nasz wzrok,
silny huk zmienia nagle bieg mysli, raptowny bél czyni cztowie-
ka niezdolnym do myslenia o czem innem i t p. Wrazenie ta-
kie zajmuje umyst zwykle przez czas pewien, niekiedy przez je-
dno mgnienie oka, p6zniej badZ samo przez sie przestaje dziatac
skutkiem spowszednienia, badz zostaje pokonanem przez ja-
kies inne wrazenie, ktore z kolei nabiera wiekszej sity. Inna
posta¢ uwagi, ktérag psycholodzy nazywajg apercepcyjna, a nie-
kiedy nadajg jej nazwe czynnej, powstaje wowczas, gdy nie samo
wrazenie zmystowe, ale zwigzane z niem spostrzezenie zwraca
umyst w danym kierunku, np. przypatrujemy sie pewnym rze-
czom dlatego, ze wywotujg w naszym umysle okreslone wspom-
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nienia, budza podziw swoja pieknoscia, zaspakajajg naszg cieka-
wos¢ i t. p. W tym razie spostrzezeniu danemu towarzyszy pe-
wien stan przyjemny, wigzacy sie z wrodzonym cztowiekowi po-
pedem do wiedzy; poped ten sprawia, ze umyst nie poprzestaje
na biernem przyjmowaniu wrazen, ale niejako wybiega naprze-
ciwko nim, oczekuje na nie i rozwija czynnos¢, polegajacg na
wigzaniu nowych wyobrazen z dawniejszemi, wytwarzaja sie
stad nawe skojarzenia, dajace czesto poczatek nowym myslom,
nowym pogladom lub nowym tworom wyobrazni. Taki stan uwa-
gi czynnej, majacej zrodto nie w Swiadomej woli, lecz w pope-
dach i instynktach, trwa zwykle dotad, dokad dany poped nie
zostanie zaspokojony, t. j. dokad nie zbadamy dostatecznie przed-
miotu, ktéry obudzit naszg ciekawosé. Poniewaz zas, jak wie-
my, kazda czynnos¢ umystu, jako pewne wytadowanie energji,
pocigga za sobg zmeczenie, wiec i uwaga czynna ulega przer-
wom — przychodzi chwila, w ktoérej umyst przestaje sie zajmo-
waé danym przedmiotem. Ta jednak pomiedzy uwagg bierna,
a czynng zachodzi réznica, ze po przerwie, t. j. po dtuzszym lub
kréotszym spoczynku powracamy do zagadnienia, ktore nas zajeto
poprzednio. \%

Zajecie to bowiem, oparte na przyjemnosci poznawania*
wytworzyto w nas stan zainteresowania. Skoro rzecz pewna nas
interesuje, uwaga budzi sie za kazdym razem, gdy jg spostrze-
zemy, albo gdy wrazenie zewnetrzne albo nasze wlasne mysli na-
sung nam jakie$ zagadnienie, majace pewien z nig zwigzek. Za-
interesowanie bowiem rozszerza sie i obejmuje coraz to wieksza
ilos¢ zagadnien, z biegiem czasu do$¢ oddalonych od tego wra-
zenia, ktére mu dato poczatek.

Oprécz opisanej wyzej postaci uwagi czynnej psychologja
odréznia jeszcze t. zw. uwage dowolng, ktéra polega na Swia-
domym zamiarze skupienia umystu na danym przedmiocie na,-
wet wtedy, gdy on sam przez sie nie budzi zadnego zaintereso-
wania, np. gdy kancelista w biurze przepisuje jakie$ akta, lub
buchalter dodaje dtugie kolumny cyfr, baczac pilnie, aby sie nie
pomylit. Pobudkg dla takiej uwagi sg zwykle jakieS pojecia
lub uczucia, np. przekonanie o waznosci lub pozytecznosci danej
pracy, poczucie obowigzku, cheé¢ zysku, ambicja, obawa kary itp.

Wytwarzaja one t. zw. interes posredni dla danego przed-
miotu. Czynno$¢ umystu polega tutaj nietylkd6 na przystosowa-
niu sie do danej pracy, lecz i na cigglem usuwaniu wyobrazen,
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nie majacych z niag zwigzku; praca bowiem, ktéra nas nie inte-
resuje, nigdy nie pochtonie catkowicie uwagi, skutkiem tego ta-
two ulegamy roztargnieniu wobec silnych wrazen zewnetrznych
lub necacych wspomnien i obrazéw.

Skutkiem tego ciggtego wysitku zmeczenie nastepuje tu
zwykle predzej, niz przy zajeciach interesujgcych, a wola nasza
w dalszym ciggu musi zwalcza¢ wptyw owego zmeczenia, poki
naturalnie sity osobnika na to pozwola. (Por. wyzej str. 44
i dalsze).

Doda¢ nalezy, ze te trzy rodzaje uwagi, jakkolwiek rozne
swym charakterem, pozostaja ze sobg w Scistym zwigzku; kaz-
da jej posta¢ w pewnych warunkach moze przejs¢ w inng, a to
zjawisko przemiany jest nadzwyczaj ciekawe zarowno dla psy-
chologa, jak dla pedagoga.

Wrazenia silne, ktére poczatkowo pobudzity uwage mimo-
wolng dziecka, moga je tak zainteresowa¢ do danego przedmiotu,
ze pOzniej wraca do niego bez tych bodzcéw zewnetrznych, z wia-
snego popedu i upodobania. Jesli znbw mamy zainteresowanie
do jakiego przedmiotu nauki, to wraz ze wzrostem interesu umy-
stowego rozwija sie i uwaga dowolna w danym Kkierunku: kto
ma np. prawdziwe zamitowanie do historji, przeczyta z uwaga,
a nawet wyuczy sie na pamiec¢ catego szeregu suchych dat i fak-
tow, gdy mu to do jego studjow bedzie potrzebne. Najwieksze
wysitki, prace najzmudniejsze, najbardziej drobiazgowe, wyko-
nywuja zwykle ludzie, majgcy pewne okreslone zamitowanie; jest-
to codzienne zjawisko zamiany zainteresowania na uwage dowol-
ng. Niemniej istnieje tez zamiana odwrotna: czasem jesteSmy
zmuszeni zajg¢ sie jakim$ przedmiotem i czynimy to pod wpty-
wem rozkazu, namowy, wlasnej ambicji, czy interesu; kiedy je-
dnak zaznajomimy sie z nim troche, nabieramy zainteresowania,
i pézniej ono wiasciwie uwagg nasza kierujg. Go wiecej; uwaga
dowolna zmieni¢ sie moze w mimowolng zgodnie z og6lnem pra-
wem psychologicznem, wedtug ktdrego kazda czynnos$¢ Swiado-
ma sta¢ sie moze z biegiem czasu automatyczng. Diuzsze zaj-
mowanie sie pewnym przedmiotem wytwarza pewne przystoso-
wanie umystu, ktdre zmniejsza stopniowo wysitek woli, a tem
samem redukuje i uwage doowlng, np. dziecko z duzym wysit-
kiem uwagi pisze kaligrafje, starajac sie o zachowanie prawi-
dtowego ksztattu kazdej litery; po pewnym czasie jednak te sa-
me litery kresli prawidtowo bez tego wysitku, nie myslac prawie
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0 rownosci kresek, wtedy moze sie zdarzy¢, ze przeciwnie zmia-
na ksztattu danej litery, jaki$ nieznaczny bigd pisma, dostrze-
zony we wilasnym kajecie lub w cudzym, wpadaNmu w oko
1 pocigga uwage. Niektorzy pedagodzy nazywajg to zjawisk»
uwagg wtorng, bierna.

Jak uczyni¢ nauke interesujgca.

O jakiz rodzaj uwagi stara¢ sie powinien nauczyciel? Z te-
go, cosmy powiedzieli powyzej, wynika, ze kazdy moze by¢ pozy-
teczny dla celéw nauczania, cho¢ wartos¢ ich nie jest bynajmniej
rowna. Z uwagg mimowolng nauczyciel spotyka sie najczesciej
w najbardziej niekorzystnej dla siebie formie — roztargnienia.
Dzieci, zwlaszcza miodsze, ulegajg tatwo wszelkim wrazeniom
zewnetrznym i kazde z nich np. promien stonrica, wpadajgcy do
pokoju, mucha przelatujgca, hatas na ulicy odwraca ich uwage
od przedmiotu lekcji. Staraniem wiec szkoly i nauczyciela be-
dzie mozliwie usunaé owe przyczyny roztargnienia, t. j. wytwo-
rzy¢ takie warunki, izby w nich nic nie macito spokoju, potrzeb-
nego do nauki, wiec, np. zalecaja, aby szkota byta w mozliwie
cichej dzielnicy miasta, klasy nieprzechodnie, zeby usunaé¢ z le-
kcji te wszystkie przedmioty, ktére do niej nie nalezg i t. p.

Oprdcz tego mozna niekiedy i w czasie samej nauki odwo-
tywaé sie do tej najpierwotniejszej postaci uwagi przez wpro-
wadzenie pewnej zmiany we wrazeniach ucznia, np. podniesienie
gtosu dla zaakcentowania pewnych wyrazéw, albo nagte znize-
nie go, podkreslenie niektérych wyrazéw czy liter, aby odrazu
wpadata w oko, przyniesienie do klasy nowej ksigzki, nowego
obrazka, i t. p. Pamieta¢ jednak nalezy, ze Srodki takie dziataja
tylko chwilowo, o ile sg nowoscig lub nie sa zbyt czeste — pdz-
niej sg bezskuteczne; stad dla rozbudzenia uwagi przy nauce
nie moga wystarczyc.

Do uwagi dowolnej odwotujemy sie, gdy zadamy od dziecka
poddania sie pewnym statym prawom szkolnym; ono wie, ze mu-
si zajg¢ sie danym przedmiotem w danej godzinie, chocby wbrew
wiasnym upodobaniom — nadto nauczyciel nie pozwoli mu pod-
czas lekcji bawi¢ sie, rozmawiaé, nawet mysle¢ o czem innem,
w kazdej chwili zwréci¢ sie moze z zapytaniem, a za nieuwage
grozi potajanie, a co najmniej zawstydzenie. Niewatpliwie taka
karnos¢ jest rzecza nieodzowng w szkole, gdzie nauka musi by¢
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traktowana powaznie, a dzieci wdrozone do obowigzku i sumien-
nej pracy; pamieta¢ jednak nalezy, ze uwaga dowolna, pobu-
dzana za pomocg tych pobudek, jest zawsze dla dziecka pewnym
przymusem zewnetrznym, moze ona ucznia skiloni¢ do Zajecia
sie danym przedmiotem, ale nie pobudzi nalezycie jego umystu
do czynnosci bardziej samodzielnej i energicznej, gdyz za wiele
energji zuzywa sie tu na walke z roztargnieniem i z nastepujgcem
szybko zmeczeniem. Sama wiec uwaga dowolna nie databy row-
niez najpomyslniejszych warunkéw dla nauczania.

Warunki takie da¢ moze jedynie uwaga czynna, oparta na
zainteresowaniu, i o takg tez winien sie przedewszystkiem sta-
ra¢ nauczyciel. Stad zasada: nalezy kazdg lekcje oddzielnie
uczyni¢ interesujgca i stara¢ sie o wytworzenie statego interesu
umystowego w danym kierunku.

Jakze to osiagnac¢? Przez odpowiedni wybo6r przedmiotu
i odpowiednie jego przedstawienie. Nauka jest interesujgca, gdy
program nauczania jest zastosowany do popeddéw i zaintereso-
wan dziecka w danym okresie, a nadto gdy temat kazdej po-
szczegblnej lekcji wigze sie z jakim$ jego zainteresowaniem, ist-
niejagcem juz poprzednio.

Zainteresowanie powstaje zwykle, jako wynik pewnego
wrazenia nowego, poniekad niespodziewanego, ale ta niespodzian-
ka opiera sie na spostrzezeniu i uswiadomieniu sobie pewnego
zwigzku miedzy nowem a znanem. Przedmiot zupetnie obcy nas
nie interesuje, ale gdy odnajdziemy w nim jakas$ ceche, czy szcze-
g6t znany nam skadinad, jakie$ podobienstwo z rzecza bardzo
nam bliskg, wtedy zwracamy na niego uwage; podobniez zain-
teresowanie nasze budzi, gdy w przedmiocie dobrze znanym od-
krywamy nagle co$ nowego, czegoSmy sie zgota nie spodziewali.

Chcac wiec uczyni¢ lekcje interesujaca dla dziecka, trzeba
wykry¢ zwigzek pomiedzy jej trescia, a trescig umystu naszego
ucznia, zaczg¢ od wywotania w umysle jego odpowiednich wyo-
brazen i w ich o$wietleniu przedstawi¢ nowe zagadnienie. W tym
celu musi nauczyciel zna¢ swojego ucznia, wiedzie¢, w jakiem
wzrasta otoczeniu, jakie zna przedmioty, czem sie bawi, czem sie
zajmuje, co czyta poza lekcjami, musi tez obejmowaé catos¢ pro-
gramu danej klasy i wiedzie¢, jakie tematy byly poruszane na
lekcjach innych przedmiotéw, zwitaszcza pokrewnych, powinien
pamieta¢, o czem sam modwit z uczniami na lekcjach poprzed-
nich. Wszystko to bowiem moze sie przydaé we wstepie do
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innej lekcji. Czasem wezmie za punkt wyjscia jaki$ przedmiot
z codziennego otoczenia, ktory pozornie nic ciekawego nie przed-
stawia i ku wielkiemu zdumieniu dzieci moze im wykry¢ nowg
zupetnie ceche, ktorej sie nawet nie domyslaty. Innym razem
przeciwnie, przypomni uczniowi pytanie, ktére od niego styszat
na przechadzce lub podczas lekcji poprzedniej, i zacznie wraz
z nim szuka¢ odpowiedzi. Kiedyindziej wprost zacznie od ja-
kiego$ zadania, ktorego rozwigzywanie nasunie wiele pytan
i watpliwosci i te sie stang tematem nowej lekcji. Czasem wy-
starczy samo przypomnienie lekcji poprzedniej, jesli tres¢ jej tak
zaciekawita dzieci, ze okazujg same pragnienie dowiedzenia sie:
co bylo dalej? co stad wynikio?

W inych razach przeciwnie, powtarzanie lekcji ostatniej
nie ma tego znaczenia; przedstawiamy dziecku zagadnienie zu-
petnie nowe i staramy sie je uczyni¢ zywotnem, biorgc za punkt
wyjscia fakty z zycia codziennego, znane uczniowi, cho¢ pozornie
nie majgce nic wspolnego z wiedzg naukowg. Cata sztuka ten
punkt wyjscia trafpie wynalezé, t. j. lekcje dobrze rozpoczac, bo
ten poczatek pobudza uwage dziecka i zwraca jg we wiasciwym
kierunku.

Dalszg troskg i staraniem nauczyciela bedzie uwage juz
rozbudzong utrzymac¢, co osiagniemy wodwczas, gdy nietylko po-
czatek, lecz i cata lekcja bedzie dla ucznia interesujaca; stara-
my sie wiec przy rozpatrywaniu nowego przedmiotu stale zwra-
ca¢ uwage na szczegoly ciekawe, charakterystyczne, nowe dla
dziecka, a przeciez majgce zwigzek z zyciem i ze znanemi mu
juz faktami, pomijamy za$ suche wyliczanie nazwisk, dat, for-
mutek i t p., ktore sg dla niego tylko nowym dzwiekiem, lecz
nie wywotujg w umysle zadnych okreslonych wyobrazen, nie po-
budzaja wiec do mys$lenia. Tutaj nalezy pamieta¢, ze przyczy-
na zainteresowania tkwi nietylko w wiadomosciach, ktore uc™en
przyswaja, lecz i w jego wlasnej czynnosci umystowej: jezeli ja-
kie§ zagadnienie nas interesuje, staramy sie je rozwigza¢ sami
i nie jesteSmy radzi, gdy nam kto da' odpowiedz, tracimy bo-
wiem catg przyjemnos¢ samodzielnego szukania.

Dzieci réwniez lubig by¢ czynne nietylko fizycznie, lecz
i umystowo: podobaja sie im lekcje, na ktoérych rola ich nie ogra-
nicza sie do stuchania wykiadu i wydawania tego, co byto za-
dane, lecz moga tez co$ powiedzie¢ od siebie, zakomunikowac
swe spostrzezenia; lekcje, polgczone z ogladaniem okazéw, ry-
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sowaniem, pisaniem na tablicy, rozwigzywaniem rdéznych zadan,
wykonywaniem ¢éwiczen rozmaitych sg najbardziej interesujgce.

Nauczyciel wiec, pragnacy nauke uczyni¢ interesujgca, po-
winien da¢ uczniowi mozliwie najwiecej pola do takiejczynno-
éci samodzielnej a urozmaicone;j.

Oprocz przyjemnosci samego dziatania uczen doznaje tu
przyjemnego uczucia w chwili, gdy pokonywa pewng trudnosc,
gdy moze powiedzie¢ sobie: ,ja to wiem“, ja to umiem zrobic*
i to wlasnie uczucie podwaja jego energje, i uwage zrazu mimo-
wolng przeksztalca na dowolne skupienie umystu, a chwilowe
zainteresowanie na staly interes umystowy. Rozwojowi tego
interesu staje na przeszkodzie zwykle skionno$¢ wprost prze-
ciwna — pewne lenistwo umystowe i mata odporno$¢ na zmecze-
nie. Z tego powodu dziecko niechetnie sie zabiera do zadan, kto-
re sg dla niego za trudne, a nawet czasem do takich, hiére mu
sie trudnemi wydajg; przewiduje bowiem tutaj wysitek nadmier-
ny, a co gorsza, bezskuteczny, i to mu odbiera zapat pierwotny;
podobniez najbardziej zajmujgca lekcja, jesli sie przecigga zbyt
dtugo, gdy dzieci juz sg znuzone, przestaje interesowad.

Nauczyciel wiec, pragnacy utrzymac¢ uwage i zaintereso-
wanie do konca lekcji, dwoch rzeczy powinien sie wystrzegac:
nadmiernego ulatwienia nauki i nadmiernych trudnosci. Na-
uka zbyt utatwiona, t. j. uwalniajgca ucznia od wszelkiego wy-
sitku umystowego, nie zaspakaja dostatecznie jego popedu czyn-
nego, nie pobudza jego energji, nie daje mu zaznac¢ przyjemno-
éci samodzielnego rozwigzywania trudnych zagadnien, co stano-
wi przeciez gtowny urok pracy umystowej. Nauka zbyt trudna
t. j. stawiajgca dziecko wobec zagadnien, ktérych ono zadng mia-
rg wykona¢ nie moze, nuzy szybko, budzi poczucie wasnej bez-
silnosci i zraza do dalszych usitowan. Interesujacg i przyjem-
ng moze by¢ tylko nauka, zastosowana $cis$le do sit i zdolnosci
ucznia, t j. wymagajaca od niego pewnej pracy umystowej, ale
takiej, ktora daje poznac przyjemnos¢é w pokonywaniu trudnosci.
Nauczyciel, ktdry to zagadnienie pomysinie rozwigze, wchodzi na
jedyng racjonalng droge w ksztatceniu zainteresowania i uwagi
dowolnej.

W tym celu oprécz metodycznego opracowania kazdej lek-
cji tak, aby wszstkie szczegolty wykladu i wszystkie pytania, za-
dania, ¢wiczenia byty dla ucznia interesujgce pod wzgledem tres-
ci, a zastosowane od jego poziomu umystowego pod wzgledem
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stopnia trudnos$ci, musi on podczas nauki wytworzy¢ i podtrzy-
mac¢ odpowiedni nastréj, zwalczajacy lenistwo umystowe, pobu-
dzajacy do pracy i czynigcy te prace przyjemng. Naprzod wiec
musi da¢ uczniowi dobry przyktad pracy chetnej i gorliwej; sko-
ro naucza¢ bedzie z pewnym zapalem, zapewne troche tego za-
patu i dzieciom sie udzieli, bo stusznie moéwi Trentowski: ,Uczen
powinien by¢ przedmiotem lekcji zajety, nauczyciel powinien by¢
nig przejety”. To zainteresowanie sie¢ naukag nie powinno nauczy-
cielowi odbiera¢ zainteresowania sie dzieCmi i ich postepami; nie
powinien on moéwi¢ za dzieci, podpowiada¢ im, dawaé gotowe
objasnienia tam, gdzie uczen je sam znalezé moze; nie powinien
mysle¢ i pracowac za ucznia, ale powinien mysla pracowaé z nim
razem i interesowa¢ sie kazdym szczegélem jego pracy samo-
dzielnej, kazdem powodzeniem i niepowodzeniem. W takim razie,
gdy uczen sie trudzi i biedzi, gdy nawet czasami zaczyna sie zra-
za¢ i niecierpliwi¢, powinien dla swej stabosci w przewodniku

swym — nauczycielu, znajdowac¢ oparcie. Dobre spojrzenie»
usmiech zyczliwy, stébwko zachety, powiedziane w pore, owe
krétkie, a znaczgce stowka ,pomysl“, ,zastandéw sie“, ,sprobdj

jeszcze raz“, podtrzymujg w dziecku wiare we wiasne sity i po-
budzajg stabnagca jego energje, a dobry humor nauczyciela cza-
sem dziata ozywczo nawet na malca, ktéry juz miat ochote sie
rozptaka¢. Z tg za$ dobrocig, wyrozumiatoscig, z tem wchodze-
niem w potozenie ucznia tgczy¢ trzeba stanowczo$¢, a czasem
i surowos¢: nie pozwoli¢ uczniowi stang¢ w potowie drogi, zmu-
si¢ go do skonczenia zadania, chocby sie uskarzat na zmeczenie,
do sprostowania niedoktadnej odpowiedzi, cho¢by go to troche
niecierpliwito. Na razie moze to by¢ przykre, a nawet wydaje sie
niezgodne z zasadg nauki interesujacej, ale jesli uczen, dzieki
stanowczosci nauczyciela, dojdzie do cielu, pokona trudnosc?,
ktéra mu sie wydawata niezwyciezong, rozwigze trudne zadanie;
odczuje w koncu takie zadowolenie z siebie, ze spelnienia obo-
wigzku, ze swoich postepéw, ze to go ani do nauki, ani do nau-
czyciela nie zrazi, lecz przeciwnie, moze nawet bardziej przywig-
zacé.

Streszczajgc wszystko to, cosmy mowili powyzej, mozemy
W nastepujacy sposob zestawi¢ warunki, ktére czynig nauke in-
teresujaca;:

1. Racjonalny program; kazdy przedmiot nauki wpro-
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wadzi¢ wtedy dopiero, gdy umyst dziecka jest dostatecznie przy-
gotowany do jego zrozumienia.

2. Dobry wybdér materjatlu tak, azeby tre$¢ kazdej lek-
cji byta zywotng, t. j. wigzala sie ze spostrzezeniami, ktére
uczniowi nasuwa zycie, poruszata sprawy, ktore go zaciekawiaja,
wyjasniata to, co go w danej chwili i w danym przedmiocie naj
bardziej interesuje.

3. Uwzglednienie zasady koncentracji tak, aby kazda no-
wa wiadomos$é znajdowata wiasciwe miejsce w catoksztatcie wie-
dzy ucznia.

4, Utrzymanie uwagi w ciggu calej lekcji przez pobudze-
nie ucznia lub klasy do zywego lub czynnego udziatu.

5. Sciste zastosowanie wymagarnn do sit i zdolnosci ucz-
nia, unikanie zaréwno rzeczy zbyt trudnych jak utatwien nad-
miernych.

Tematy do wypracowali piSmiennych. 1) Czerr sie interesowatem,
bedac dzieckiem, i czem sie obecnie interesujg moi uczniowie? (wspom-
nienia i obserwacje). 2) Jak zwalcza¢ roztargnienie u dzieci? 3) Czy
i w jakich warunkach lekcja arytmetyki moze by¢ interesujacg? 4) Wy-
jasni¢ i rozwing¢ mysl Tirentowskiego: ,,Uczern powinien by¢ trescig lek-
cji zajety, nauczyciel powinien by¢ nig przejety“.

§ 7. Pogladowos¢ jako zasada nauczania.

Celem wszelkiego nauczania jest naprzéd wytworzenie
w umysle ucznia jasnych i dokladnych wyobrazen, nastepnie zas
jasnych i doktadnych poje¢. Zaréwno wyobrazenia jak i pojecia
majg za podstawe pewne wrazenia zmystowe, otrzymane przy
bezposredniem postrzeganiu danego przedmiotu, np. wyobraze-
nie rézy polnej opiera sie na wrazeniach wzrokowych, dotyko-
wych i wechowych, gdy$my ten kwiat widzieli, mieli w reku i wa-
chali; wyobrazenie $piewu stowika na wrazeniach stuchowych,
gdybysmy mieli sposobnos¢ ustysze¢ glos tego ptaka; pojecie pro-
stopadiej na postrzeganiu linji, przecinajacych sie pod katem
prostym i t. d. Takiego doswiadczenia osobistego zaden opis, ani
wyktad stowny zastgpi¢ catkowicie nie moze; w tych wypadkach
zas$, gdy na podstawie czytania lub opowiadania mozemy sobie wy-
obrazi¢ i poja¢ rzeczy, niedostepne dla naszego bezposredniego

Ogélne zasady nauczania 6
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postrzegania, dzieje sie to dzieki wyobrazeniom dawniejszym, na
tej drodze zdobytym, np. dziecko wychowane na wsi, przebywa-
jace duzo z przyroda, a przez to majace zywe i doktadne wyobra-
zenie tgki, pola, lasu, zwierzat domowych dzikich, tatwiej sobie
na podstawie opisu wyobrazi stepy ukrainskie czy puszcze amery-
kanskie od matego mieszczucha, ktéremu brak tych podstawo-
wych wyobrazen; uczniowie, ktérzy maja pewng wprawe w mie-
rzeniu i skutkiem tego wytworzyli sobie pojecie tokcia lub metra,
tatwiej sobie przedstawiaja wielko$¢ opisanych przedmiotoéw, niz
ci, ktérzy znajg jednostki miary z nazwy tylko, nie z wiasnej
praktyki. Z tego powodu jesli chcemy aby nauczanie dawato ja-
sng i doktadng wiedze, powinnismy je oprze¢ na wiasnych bez-
posrednich doswiadczeniach ucznia t j. da¢ mu poznaé rzeczy
i fakty za pomocg witasnych zmystow. Te zasade nauczania zo-
wiemy poglgdowoscia.

Obowigzuje ona cate nauczanie, w szczeg6lnosci za$ stosu-
je sie w nastepujacych wypadkach:

1) Gdy chcemy da¢ uczniowi wyobrazenie pewnego przed-
miotu konkretnego, ktéry mu byt dotgd zupetnie obcy.

2) Gdy chcemy pogtebi¢ wyobrazenie niedo$¢ doktadne
przedmiotu znanego.

3) Gdy chcemy przygotowa¢ materjat faktyczny, potrzeb-
ny umystowi dla wytworzenia pojecia.

4, Gdy chcemy udostepni¢ t. j. uczyni¢ zrozumialszym
trudne dla umystu dziecka abstrakcje.

We wszystkich tych wypadkach zastosowanie podanej wy-
zej zasa.dy wymaga od nauczyciela uzycia odpowiednich $rod-
kéw pogladowych, ktdrych znaczenie rozpatrzymy kolejno.

Srodki pogladowe.

Wycieczki, nauka poza murami szkolty. Dokladne wyobra-
zenie przedmiotu zdobywamy sobie najtatwiej, gdy mozemy go
obserwowa¢ w warunkach naturalnych, na tle ego zwyktego oto-
czenia; wtedy bowiem poznajemy jego cechy najbardziej cha-
Takterystyczne i istotne, ktérych nigdy tak uwydatni¢ nie mozna,
gdy wyrwiemy dang rzecz z jej Srodowiska. Dzieci zatem powin-
ny widzie¢ zajaca, biegngacego przez pole, jaskétke w locie, wie-
wiorke na drzewie, rzeke ptynaca, rolnika przy pracy w polu,
rzemieSlnika w warsztacie i t p. Aby to osiggng¢, trzeba znacz-
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nag cze$¢ nauki przenie$¢ poza mury szkoly i zaprowadzi¢ na-
szych uczniéw tam, gdzie bedg mogli zobaczy¢ to, o czem chcemy
im da¢ wyobrazenie. Stad poglagdowos$¢ nauczania wymaga, aby
do programu nauki nalezaty wycieczki, odpowiednio zorganizo-
wane i pokierowane.

Cel tych wycieczek powinien pozosta¢ w zwigzku z wykita-
dem danego przedmiotu; czasem zastepujg one zupetnie lekcje
w klasie, gdy np. nauczyciel prowadzi calg pogadanke o debie
w lesie, albo daje lekcje botaniki o nasionach w ogrodzie, na wios-
ne przy zasiewaniu roélin, albo na jesieni przy zbieraniu nasion
przez dzieci: innym razem wycieczka ma na celu tylko zebranie
pewnego materjatu, ktéry poézniej jest oméwiony na lekcji, t. j.
lekcja prowadzi sie w klasie, ale opiera sie na spostrzezeniach,
zrobionych juz przez dzieci, na przyniesionych przez nie okazach
lub rysunkach, wykonanych z natury, wreszcie czasem wycieczka
bedzie uzupetnieniem wiadomosci, nabytych w nauce systema-
tycznej, np., gdy dzieci styszaty juz o pewnych miejscowosciach
w geografji, a po6zniej podczas wycieczki po kraju je zwiedzaja.
Przyktady te przekonywajg rowniez, ze wycieczki wigzg sie z roz-
maitemi przedmiotami nauki; mogg wiec mie¢ cele przyrodnicze,
wynikajac np. z nauki botaniki, geograficzne np. wycieczka w oko-
bce, w gory, do Zrodet rzeki, do wodospadu i t. d. matematyczne
np. nauka o miarach kwadratowych, potgczona z rozmierzaniem
pol, ogroddéw i t. p.; historyczne np. wycieczka do muzeum, mie-
szczgcego zabytki przesztosci, zwiedzanie jakichs$' historycznych
gmachow, pomnikdéw i t. d. Oczywiscie obok wycieczek, obmysla-
nych i kierowanych przez odpowiednich nauczycieli, korzystaé
mozna i ze spostrzezen dzieci, zebranych przygodnie np. w czasie
wakacyj.

Tutaj wychowanie domowe powinno i$¢ reka w reke ze
szkotg; rodzice wiec nietylko powinni uwaza¢ nauczanie na wy-
cieczkach za réwnie wazne, jak lekcje w klasie, lecz nadto sta-
ra¢ sie podczas wakacyj uzupetnia¢ wiadomosci przez pokazy-
wanie tego wszystkiego, co zastuguje na uwage w danej okolicy.
Bedzie to nietylko zgodne z ideatem pedagogiki wspo6tczesnej, lecz
i z najlepszemi tradycjami szkoty polskiej. Ustawy Komisji edu-
kacyjnej zalecaja korepetytorom i nauczycielom domowym (zwa-
nym wowczas ,dyrektorami), ,prowadzi¢ dzieci na miejsca ro-
bét rolniczych, ogrodniczych, réznych rekodziet, do kraméw, na
targowiska, aby poznawali, wiele pracy kosztujg ludzi, z przy-
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rodzenia im rdwnych, rzeczy potrzebne i wygodne dla nich; aby
znali cene i szacunek onych, aby sie uczyli, jak jedni ludzie dru-
gim potrzebni sg, jako wszelkie stany i kondycje szanowac¢ na-
lezy“. Podczas wakacyj za$ poleca sie rodzicom i nauczycielom
domowym ,potocznych rozmow sposobem, zwilaszcza geometriji,
fizyki, historji naturalnej okazywanie i C¢wiczenia czyni¢, znaj-
dujac obfite do tego materje na wsi, w gospodarskich robotach,
w ogrodach, okoto wéd, miynéw, i tym podobnych dziet natury
i reki“.

Podobne rady daje znakomite dzieto Piramowicza nauczy-
cielom: ,Najpozyteczniej bedzie nie wprzéd dawacé¢ nauke z ksigz-
ki, az pierwej, ukazawszy im rzeczy o ktérych mowa, dopiero do
nich stosowa¢ przepisy. Przed naukg na rozum ma s
wprzod pokazywanie uczniom samych robét gospodarskich. | tak
najlepiej uczyni, kiedy w kazdej porze roku na roboty w tym
czasie przypadajace prowadzi¢ ich bedzie na role, na tgki, na og-
rody, do gumien, do obor, stajen i t p. Nad kazda rzecza oczy
ich i uwage zastanowi... Potem dopiero z ksigzki da nauke czy-
tac“ ...

Okazy. Bywajg wypadki, gdy nie mozemy ucznia zaprowa-
dzi¢ tam, gdzie dany przedmiot sie znajduje; albo tez gdy ucz-
niowie juz go widzieli we wtasciwym otoczeniu, lecz chodzi o po-
gtebienie ich wiadomosci wowczas lekcja oczywiscie odbywa sie
w klasie, ale oprze¢ sie winna na obserwacji odpowiednich oka-
z6w, t. j. przedmiotéw, wybranych w tym celu przez nauczyciela.
Najlepszemi oczywiscie bedg same rzeczy, a wiec do pogadanek
przyrodniczych: zwierzeta i rosliny zywe; w braku ich mozna
bra¢ zwierzeta wypchane i rosliny zasuszone, ktore daja ucz-
niowi doktadne wyobrazenie postaci danej istoty, cho¢ nie dajg
poznaé ich cechy najistotniejszej — zycia; gdy chodzi o budyn-
ki, gmachy, maszyny, albo o r6zne ksztatty powierzchni ziem-
skiej przy nauce geografji, najlepsze beda dobre modele, oddajace
rzecz cata wiernie cho¢ w zmniejszeniu; najmniej wartosci maja
tutaj obrazki ktére przedstawiajgc przedmioty brytowate na pta-
szczyznie, o wielu ich cechach nie dajg nalezytego pojecia — uzy-
wacé ich mozna gldwnie tam, gdzie dzieci juz dany przedmiot
widziaty w naturze, lecz trzeba go przypomniec¢ i zwr6ci¢ uwage
na szczeg6ly, ktérych nie dostrzeglty moze przy krotkiej, przelot-
nej obserwacji. Naturalnie, duzo zalezy od dobrego wyboru oka-
z6w: powinny one by¢ typowe, t. j. uwydatniajace wyraznie
wszystkie cechy przedmiotu, ktére uczen ma poznaé i opisa¢ na
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danej lekcji, model zas$ i obrazki powinny by¢ doktadne, aby nie
dawa¢ fatszywego pojecia o rzeczy i posiada¢ pewng wartos¢ ar-
tystyczng, aby harmonjg barw i ksztatltow rozwijaé poczucie piek-
na. Illo$¢ okazéw na kazdej lekcji powinna byc¢ Scisle zastosowa-
na do jej celu: gdy jest nim opis pewnego konkretnego przed-
miotu, wystarczy jeden okaz typowy; przeciwnie, gdy chodzi o cha-
rakterystyke pewnego zbiorowiska, lub o pojecie o pewnej klasie
przedmiotéw, trzeba jednoczesSnie pokaza¢ to wszystko, co sie
znajduje w danem miejscu lub nalezy do danej klasy — wtedy
okazéw lub obrazkéw trzeba przygotowaé kilka tak dobranych
aby uczniowie mieli odpowiedni materjat nietylko do opisu, lecz
i do pordwnania. Wszystko jednak, co nie ma zwigzku z trescig
danej lekcji, powinno by¢ wykluczone: pomieszczenie na tej sa-
mej tablicy wielu przedmiotéow, o ktorych sie w danej chwili nie
mowi, rozprasza uwage ucznidw, a przez to przeszkadza doktad-
nej obserwacji.

llustracja wyktadu. Od okazdéw i obrazkéw, o ktérych mo-
wiliSmy wyzej, odrézni¢ nalezy obrazy i rysunki, stuzace jedynie
do ilustracji wyktadu. Na podstawie okazéw uczen sam dochodzi
do poznania cech danego przedmiotu, ilustracje dopetniaja stowa
nauczyciela, ktory wyktada, t. j. opowiada lub opisuje. Bedg
wiec one mialy szczeg6lne znaczenie wtedy, gdy trescig lekcji be-
da rzeczy odlegte przestrzenia lub czasem, t. j. takie, ktdérych
w naturze pokaza¢ uczniowi nie mozemy. W nauczaniu poczat-
kowem kazda lekcja geografji i historji powinna by¢ ilustrowana:
krajobrazy roznych okolic, widoki stynniejszych miejscowosci,
typy i stroje réznych naroddw, zwierzeta i rosliny zagraniczne,
zwyczaje i uroczystosci w dawnych czasach, wizerunki stawnych
ludzi, wazne zdarzenia dziejowe — nalezy uczniowi nietylko opi-
sac, lecz i pokazac.

Podobniez odwotujemy sie i do wzroku ucznia, a przez
wzrok do jego wyobrazni, gdy chodzi o wywotanie wypbrazen,
ktore nie sg whasciwym przedmiotem danej lekcji, lecz pozostajg
z nim w Scistym zwiazku logicznym.

Takie znaczenie majg obrazki przy nauce jezyka. Obrazek
w elementarzu przypomina uczniowi nazwe rzeczy, t. j. wyraz,
ktéry stanowi wilasciwg tres¢ lekcji czytania, a przynajmniej
stuzy za punkt wyjscia. Przy nauce jezykéw obcych nauczyciel,
majgc odpowiednie obrazki, wymawia nowe dla uczniéw wyrazy
przy jednoczesnem pokazywaniu rzeczy na rycinie, przez to
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mowa obca staje sie zrozumialszg i dostepniejsza, niz przy innej
metodzie uczenia stdwek. We Francji, w Anglji, Ameryce uzy-
wajg obrazkéw réwniez przy nauczaniu moralnem: obrazki,
przedstawiajgce rozmaite sceny z zycia ludzi, stuza za punkt
wyjécia do wyjasnienia pewnych poje¢ etycznych. Wszelkie ta-
kie obrazki powinny by¢ wyrazne i dokladne tak, aby uczniowie
z tatwoscig rozpoznawali przedmioty, znane sobie, a mogli nabrac
pojecia o tych, ktorych nie widzieli w naturze; powinny wyobra-
zac rzeczy i zjawiska typowe i przedstawia¢ je w sposéb mozliwie
interesujacy dla ucznia; wreszcie powinny posiadaé¢ wartos¢ nau-
kowag i artystyczng. Wazng jest bardzo rzecza, aby przy naucza-
niu zbiorowem obraz maégt by¢ widziany przez catg klase, a nad-
to pobudzat do skupienia uwagi, a nie do jej rozpraszania; ta-
kiemi sa np. dobre przezrocza, ukazujgce na ekranie to tylko,
0 czem nauczyciel méwi w danej chwili. W braku ich uzywac
nalezy duzych tablic obrazkowych, tak jednak urzadzonych, aby
je z tatwoscia mozna byto zmienia¢, t. j. pokazywaé kolejno,
a nie wszystkie naraz, chyba gdy chodzi o poréwnanie dwoch
tablic, do czego konieczne jest ogladanie ich jednoczesne. Nie-
kiedy jest rzeczg pozadang, aby kazde dziecko miato przed sobg
ten sam obrazek w mniejszych tylko rozmiarach i odnajdywato
na nim szczego6ty, ktore nauczyciel pokazuje na wigkszej tablicy.
Takie znaczenie posiadaja rysunki i obrazki w elementa-
rzach, czytankach i podrecznikach szkolnych. W innych wypad-
kach najlepszg ilustracjg wyktadu bedzie rysunek, wykonany od-
recznie przez nauczyciela; rysunek ten uczniowie nietylko oglg-
dajg, lecz czesto przerysowuja w swych zeszytach, co w natural-
ny spos6b pobudza ich do zwrdcenia uwagi na kazdy szczegét.
Pogladomos$é symboliczna, czyli unaocznienie wyktadu. Ry-
sunek, o ktorym wspominaliSmy wyzej jako o ilustracji wyktadu,
ma jeszcze inne zastosowanie w nauczaniu. Kiedy chcemy dac
uczniowi pojecie o rzeczach abstrakcyjnych, udostepniamy je za
pomocg pewnych znakéw, majgcych w tym razie znaczenie sym-
boliczne, np. dziatanie arytmetyczne pokazujemy na kreskach
lub kropkach, stosunek réznych wielkosci przedstawiamy przy
pomocy odpowiednich linij czy kot, potozenie réznych miejsc i ich
wiasciwosci przedstawia mapa, pewne dane statystyczne lub in-
ne wyobrazajg rézne tablice graficzne jednobarwne lub wielo-
barwne. Globus jest oddawna uzywanym symbolem kuli ziem-
skiej, mapa spelnia to zadanie w zastosowaniu do roznych jej
czesci, gdy tellurjum uzmystawia ruchy ciat niebieskich i t p.
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Takie uzmystowienie odpowiada naturze umystu ludzkiego,
ktory dla wszystkich swoich pojeé¢ szuka instynktownie podobnych
pomocy; wiecej jeszcze to postugiwanie sie obrazkami w wyjas-
nieniu abstrakcji jest zgodne ze skionnosciami i upodobaniami
dzieci; — nauczyciel powinien ten rodzaj poglagdowosci stosowac
stale i konsekwentnie, ile razy przyjdzie mu wyjasnia¢ nowe dla
ucznia pojecia i stosunki. Przyniesie ono jednak korzys$¢ pod
dwoma tylko warunkami: 1) gdy uczen doskonale zdaje sobie
sprawe ze znaczenia tych wszystkich znakdéw i symbolow; 2) gdy
nie migsza znaku z rzeczg samg. Z tego powodu przed zastoso-
waniem wszelkich pomocy tego rodzaju, nalezy naprzéd ucznia
z niemi zaznajomié, np. nauczy¢ dzieci tak orjentowaé sie na ma-
pie, izby bez czytania napisow dostrzegly same, gdzie sg morza,
jeziora, rzeki, wyspy, potwyspy, przyladki; daé¢ im uprzednio
pojecie o skali, o potudnikach i réwnoleznikach, zanim pokaze-
my siatke geograficzng, co najwazniejsza, za$ nie wprowadzac
podobnych rzeczy przedwczesnie, t. j. wtedy, gdy dziecko nie jest
zdolne jasno uswiadomic¢ sobie stosunku znakoéw do rzeczy i go-
towe mniemaé, jak ironicznie mowit Rousseau, ze ,Swiat jest
to kula zrobiona z kartonu“.

Proby, doswiadczenia, praca ucznia. Jakkolwiek poglado-
we poznanie przedmiotu wymaga gtdéwnie ciggtego odwotywania
sie do wzroku ucznia; niemniej istnieje wiele cech rzeczy, ktorych
nie mozna pozna¢ przez samo patrzenie. Wowczas w mysl za-
sady pogladowosci musimy sie odwotywaé¢ do innych zmystow;
wybér Srodkéw zalezy tu za kazdym razem od rodzaju wiedzy,
ktorej pragniemy udzielic. Przy poczatkowej nauce muzyki
i Spiewu np. do wzroku ucznia odwolujemy sie tylko wtedy,
gdy chodzi o zaznajomienie z czytaniem nut, podziatem taktu,
ré6znemi znakami muzycznemi — ale gdy chodzi o rozréznienie
ton6éw, melodji, rytmu i t. p. — nauczyciel musi sam zabra¢ lub
zaspiewac, aby uczniowie nabrali o nich pojecia; tutaj'wiec po-
gladowos¢ polega na bezposredniem dziataniu za pomocg wrazen
stuchowych. Podobniez przy nauce jezyka ojczystego lub obcych,
takie witasciwosci dobrej mowy, jak doktadne wymawianie, dobry
akcent, zachowywanie znakow przestankowych w czytaniu, dobrg
intonacje — moze pokaza¢ pogladowo nauczyciel, skoro sam da-
ne wyrazy wymowi, skoro sam gtosno odczyta, skoro sam dany
wiersz wypowie; — uczen styszac dopiero zrozumie, o co chodzi.
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Przeciwnie, gdy chcemy dac¢ uczniowi pojecie o powierzchniach
gtadkich i chropowatych, o ciatach ciezkich i lekkich, o rzeczach
kruhych, gietkich, plastycznych i t. p., musi uczen wzigé je
w reke, te bowiem wiasnosci daje nam bezposrednio pozna¢ tyl-
ko zmyst dotyku i czucie miesniowe. Wiele tez wihasnosci ciat,
stanowigcych tre$¢ nauczania szkolnego, wigze sie z pewnemi
zmianami, ktorym ciata te ulegajg w Scisle okresSlonych warun-
kach; chcac je pozna¢, trzeba te zmiany wywota¢ albo obserwo-
waé przez czas dtuzszy w miare, jak sie ukazujg. Stad do waz-
nych srodkéw nauczania pogladowego nalezg eksperymenty czyli
doswiadczenia naukowe, oraz doswiadczenia praktyczne, t. j. za-
jecia i prace, dajace uczniowi lepszg lub bezposrednig znajomos¢
przedmiotu, z ktérym ma do czynienia.

Wyktad fizyki i chemji na obu tych podstawach opieraé
sie musi: nauczyciel wyjasnia pogladowo wiasnosci ciat przy-
rody, wykonywujgc odpowiednie doswiadczenia, przy ktorych
czynny udzial uczniow jest bardzo pozadany; uczniowie zas
w C¢wiczeniach, zwigzanych z wyktadem, pogiebiajg i rozszerza-
ja swag wiedze. Na tem polega znaczenie pracy, jako $rodka,
ksztalcgcego umyst.

Hodowanie roslin w ogrodzie szkolnym Ilub nawet (np.
w miescie) w doniczkach daje moznos$¢ czynienia ciggtych obser-
wacji nad ich zyciem i rozwojem, dostarczajgc materjatu pogla-
dowego, ktorego nie zastgpig zadne okazy ani atlasy botaniczne;
modelowanie, roboty introligatorskie, stolarskie, $lusarskie za-
znajomiajg z wihasnosciami gliny, drzewa, zelaza, tektury, z mia-
ra i ksztattem, wyjasniajg nieraz pogladowo wiele pojeé¢ geome-
trycznych; nawet zajecia dziewczynki w kuchni szkolnej tam,
gdzie jest prowadzona nauka gospodarstwa, mogg da¢ bogaty
materjat pogladowy do botaniki, np. lekcje o warzywach, fizyki
np. lekcja o parowaniu wody, o wrzeniu, o topliwosci, o prze-
wodnictwie ciepta, chemji, np. o metalach (rdza, $niedZ, pobiela-
nie rondli i t. p.) higjeny np. o pokarmach zdrowych i zepsu-
tych. Oczywiscie zajecia takie tam tylko mie¢ bedg owo znacze-
nie dydaktyczne, gdzie zostang przez odpowiednich nauczycieli
spozytkowane, t. j. gdzie niezaleznie od systematycznej nauki
danej pracy, od lekcji: robot czy gospodarstwa domowego, przy
nauce przyrodoznawstwa czy matematyki kazemy bgdz umyslnie
dla celéw naszego wykiadu dang robote wykonaé, np. sporza-
dzi¢ odpowiednie bryty geometryczne, zasia¢ odpowiednie rosliny,
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zagotowac¢ wode — badz odwotamy sie do uczynionych juz poprze-
dnio przez ucznia doswiadczen tak, jak odwotujemy sie do jego
spostrzezen, uczynionych podczas odbytej juz wycieczki.
Czytanie jako $rodek pogladowy. .Chociaz nauczanie pogla-
dowe przeciwstawiamy zwykle nauce ksigzkowej, istnieje jeden
wypadek, w ktérym najlepszym S$rodkiem pogladowym jest czy-
tanie odpowiednich utworéw. Przedmiotem, ktéry takiej pogla-
dowosci wymaga, jest nauka jezyka ojczystego i obcych, w szcze-
goélnosci nauka gramatyki, stylistyki, teorji i historji literatury.
Wszelkie formy gramatyczne, czesci mowy i ich uzycie, rodzaje
zdan prostych i ztozonych powinien uczen pozna¢ w szeregu od-
powiednich wyjatkéw, w ktorych zostaly zastosowane warunki
dobrego stylu, figury i zwroty retoryczne, rozne stopy wiersza,
rézne rodzaje prozy i poezji dajemy pozna¢ pogladowo przez
odczytanie szeregu wzorowych i typowych utworéw literackich:
wiasciwosci 'jezyka w réznych epokach literatury, wazniejsze
prady i kierunki literackie, najwybitniejszych autoréw swoich
i obcych uczenn poznaje bezposrednio przez czytanie catych dziet
lub obszerniejszych z nich wyjatkéw. Z drugiej strony czytanie
rowniez moze mie¢ znaczenie jako ilustracja wyktadu; dzieje cie
to np. wtedy, gdy zamiast opowiada¢ o jakim$ kraju, czytamy
opowiadanie cztowieka, ktéry go zwiedzit osobiscie; zamiast po-
dawa¢ w wyktadzie szczegdty jakiegos faktu historycznego, czy-
tamy wyjatki z jakiejs kroniki czy pamietnika wspdtczesnego.
Czytanie takie dziata podobnie jak obrazek: przemawia silnie do
wyobrazni ucznia, nadajgc takg barwnos¢ i zycie rzeczom od-
legtym w czasie lub przestrzeni, jakiej da¢ im nie moze pod-
recznik czy wyktad, z koniecznosci suchy, tresciwy. Rzecz oczy-
wista, ze najwiekszg uwage ma tutaj odpowiedni dobor wyjat-
kow do czytania z uczniami; muszg one by¢ dos¢ charaktery-
styczne, aby dawaty dokladne pojecie o danym rodzaju litera-
tury, epoce, autorze, czy tez o danym kraju lub zdarzeniu; a jed-
noczesnie musza by¢ pod wzgledem tresci i formy dostepne i zaj-
mujgce dla dzieci z tej klasy, w ktorej sg odczytywane”
Doswiadczenie wewnetrzne w stosunku do pogladowosci.
Jakkolwiek, méwigc o wyobrazeniach, mamy zwykle na mysli
przedstawienie umystowe Swiata zewnetrznego, zdobyte za po-
Srednictwem zmystéw; wiemy, ze oprécz nich istniejg tez wyo-
brazenia inne, dotyczace naszych stanéw wewnetrznych, np. smu-
tek, nadzieja, obawa, powatpiewanie, zal, tesknota i t. p. Wyo-
brazenia takie zdobywamy dzieki doswiadczeniu wewnetrznemu
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i samoobserwacji, t. j. posiadaé¢ je moze ten tylko, kto sam po-
dobny stan przezyt i wspomnienie jego przechowal, jest wiec
zdolny do refleksji, do zastanowienia sie nad soba. Oczywiscie
wiec, gdy wyobrazenia z tej dziedziny stajg sie trescig naucza-
nia, musimy je bgdz wytworzy¢ w umystach naszych uczniow
przez wywotanie odpowiedniego nastroju, badz uswiadomi¢ im
dawniejsze, zachowane w pamieci przezycia. Czynimy to np.
przy elementarnym wyktadzie psychologji, gdy prosimy, aby
uczniowie starali sie wywota¢ w swym umysle obraz pewnego
znanego sobie przedmiotu, a nastepnie opowiedzieli, czy i o ile
widzg wewnetrznie rzecz, o ktérej myslg; albo gdy, moéwiac z pa-
mieci, zapytujemy ich, jakie majg pierwsze wspomnienia z dzie-
cinstwa, jakich przedmiotéw uczg sie tatwiej, a jakich trudniej
i t. p. Na nizszych stopniach nauki to opieranie sie¢ na doswiad-
czeniu wewnetrznem uczniéw okazuje sie konieczne przy naucza-
niu religji i moralnosci, np. gdy chcemy wyjasni¢, co to jest su-
mienie, skrucha, litos¢ i mitosierdzie; — przy czytaniu poezji,
malujacej rézne uczucia i postepki ludzkie; — przy nauczaniu
historji, gdy chcemy uczyni¢ catkowicie zrozumiatemi najwaz-
niejsze zdarzenia z dziejdow narodu. Tutaj zastosowanie naszej
metody nastrecza wiele trudnosci, gdyz doswiadczenie wewnetrz-
ne dzieci bywa czasem tak ubogie, ze mnoéstwa rzeczy nie rozu-
mieja wcale. Dziecko stucha o wyrzutach sumienia i moze sie
0 nich wyuczy¢ z katechizmu, ale samo nigdy nie styszato gtosu
sumienia, bo je przyzwyczajono przy kazdym postepku myslec
0 nagrodzie tub karze; czyta piekne poezje o biednych sierotach,
ale przedstawi¢ sobie ich losu nie umie, bo jemu samemu na
niczem nie zbywa, a nigdy nie mialo sposobnosci.wesprze¢ po-
trzebujgcego; styszy o dawnej chwale ojczyzny, o mezach zastu-
zonych i bohaterach narodowych, ale nie pojmuje, za co ich
stawig, bo samo nie odczuto jeszcze, ze jest Polakiem. W ta-
kich wypadkach oczywiscie dziecko przyswaja sobie tylko stowa,
ale bynajmniej nie posiada ich tresci. C6z mamy czyni¢, gdy
chcemy pozosta¢ wierni naszej zasadzie pogladowosci? Przede-
wszystkiem nie poruszaé przedwczesnie tematéw, do ktorych
dziecko jeszcze ani umystowo, ani uczuciowo nie dojrzato; po-
wtoére roéwnolegle z nauczaniem starac sie o wzbogacenie doswiad-
czenia wewnetrznego dziecka przez odpowiednie oddziatywanie
wychowawcze: jesli dom nic nie uczyni dla podniesienia i uszla-
chetnienia uczu¢ dziecka, szkota powinna wytworzy¢ taka atmo-
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sfere moralng, da¢ tyle sposobnosci do wspoétzycia kolezerniskie-
go, wzajemnej pomocy, solidarnosci, aby dziecko istotnie mogto
w tych stosunkach zdoby¢ sobie pogladowo podstawy do zrozu-
mienia wszystkich zasad moralnych, a nawet pewng wiedze psy-
chologiczng co do uczué, pobudek dziatania i charakteréow ludz-
kich; po trzecie korzysta¢ z chwili, z okolicznosci zyciowych, kté-
re same przez sie wywotuje odpowiedni nastr6j dzieci, aby im
udzieli¢ wiedzy z ta chwilg i z tym nastrojem zwigzanej; wre-
szcie przy nauce systematycznej, mdéwigc o rzeczach dalszych
od codziennego doswiadczenia dzieci, niemniej doswiadczenie to
bra¢ za punkt wyjscia i podstawe np. pojecie o Bogu mitosiernym
i sprawiedliwym wytwarza sobie dziecko przez analogje do zna-
nych mu uczu¢ mitosci rodzicow ku dzieciom i dzieci ku rodzi-
com; pojecie prawa da¢ mu moze urzadzenie szkoty (wspdlna
praca i wspoélna zabawa kolegéw, ktéra juz wymaga zastosowa-
nia pewnych przepiséw i ich przestrzegania); zrozumienie réznych
urzgadzen i instytucyj w dawnych czasach osiagng¢ mozna przez
analogje z tern, co dziecko spotyka obecnie w miejscu, gdzie mie-
szka i t. p.

Z rozwazenia tych wszystkich srodkéw poglgdowych i ich
zastosowan widzimy, ze nie istnieje ,nauka pogladowa“, jest tyl-
ko zasada poglgdowosci, ktoéra obowigzuje cate nauczanie na
wszystkich jego stopniach i we wszystkich dziatach, najwieksze
za$ ma znaczenie tam, gdzie kladziemy pierwsze podstawy wie-
dzy z jakiejkolwiek dziedziny. RoOzne rodzaje pogladowosci ujgc
mozna w nastepujgce zestawienie:

iA Poznanie bezposrednie przed-

miotu przez Srodki.
1) Nauka na wycieczkach,
1) Widzenie okazy.
2) Wymawianie  dzwiekdw
2) Styszenie. przez nauczyciela.
3) Dotykanie, mierzenie, wa-
3) Dotykanie. zenie, robienie doswiad-

czen dla wyprobowania
wiasnosci ciat.

4) Wtasnag czynnos¢. 4) Samodzielne tworzenie
przedmiotow: rysunek,
modelowanie, wycinanie,
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praca reczna, zajecia w
ogrodzie.

5) Doswiadczenie wewnetrzne. 5) Odwotywanie sie 'do sa-
moobserwacji i doswiad-
czenia wewnetrznego
ucznioéw.

B. Poznanie posrednie przed- Srodki
miotu. llustracja wyktadu). '
1) Modele np. gmachow,
bryt geometrycznych.
2) Obrazy (scienne, prze-
zrocza, kinematograf).
3) Odgrywanie pewnych
scen przez uczniéw, na-
Sladowanie ruchoéw, ge-
stow i t. p.
4) Rysunki odreczne nau-
czyciela.
€. Unaoczn!en!e i Wog_ole uzmy- SrodKi.
stowienie nauki.
4) Plany, mapy, globusy.
2) Rysunek unaoczniajacy
(symboliczny).
3) Djagramy, tablice, for-
muty i wzory.
Czytanie. Pogladowa metoda przez A. Szycéwne (Encykl. wych.
Tom. VIII, str. 446).
Cwiczenia pismienne. 1) Nauka pod otwartem niebiem. 2) Znacze-
nie obrazéw w nauczaniu. 3) Dlaczego nauczyciel powinien dobrze ry-
sowac i tadnie czytac?

§ 8 Forma heurystyczna.

Pytania jako Ssrodek nauczania.

WidzieliSmy juz wyzej, ze dziecko wtedy tylko z materjatu
pogladowego korzysta, gdy uwaga jego zostanie odpowiednio po-
budzona i pokierowana; wielu szczeg6téw uczenn sam nie dostrze-
ze, gdyz nie wie, czego ma szuka¢ w danym przedmiocie, brak
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mu planu, metody. Ten kierunek nadaje nauczyciel, a $rodkiem,
ktérego uzywa w tym celu, jest pytanie, pobudzajgce i naprowa-
dzajace.

Pytaniem w tem znaczeniu nazywaé¢ bedziemy kazde zwro-
cenie sie nauczyciela do ucznia, pobudzajgce do odpowiedzi, cho¢-
by nie miato ono nawet formy zdania pytajgcego. Przy nauce,
prowadzonej metodg heurystyczng, pytanie ma pobudzi¢ ucznia
do znalezienia tego, na co nie ma jeszcze gotowej odpowiedzi.

Porzadek pytan.

Aby ten cel osiggnaé¢, musimy przedewszystkiem trzymac
sie w naszych pytaniach pewnego, Scisle okreslonego porzadku.
Tak, jak w catej nauce podajemy wiedze, systematycznie upo-
rzadkowanag (patrz wyzej str. 30), przestrzegajgc, aby kazda
lekcja oddzielna, t. j. kazdy nowy dziat, czy paragraf nauki po-
siada¢ musi pewien plan, konsekwentnie przeprowadzony.

Staly ten porzadek nazywamy tokiem nauki; odrézniamy
zwykle tok indukcyjny i dedukcyjny, tak nazwane od dwoéch gto-
wnych sposobéw podawania wiedzy. (Por. str. 65).

Poniewaz, jak wspomnieliSmy wyzej, w nauczaniu elemen-
tarnem stosujemy przewaznie metode indukcyjng, wiec i porzag-
dek pytan w kazdej lekcji gtéwnie do jej wymagan powinien by¢
zastosowany. Zaczyna¢ nalezy od pytan, pobudzajgcych uwage
i zainteresowanie ucznia, wiec pokazujemy mu nowy przedmiot,
zachecamy do jego poznania, albo przypominamy jakie$ zdarze-
nie czy okolicznosci w zwiazku z naszym tematem: (Patrz wyzej:
Pobudzenie uwagi i zainteresowania str. 78 po tym wstepie za-
czyna sie lekcja wlasciwa; Tutaj pierwsze pytania powinny do-
prowadzi¢ do opisu tej rzeczy, tego faktu, czy zjawiska, ktdre
uczen opisuje bezposrednio. Wiec np. na lekcji o czesciach roslin
uczniowie opisujg okazy, ktére im nauczyciel przygotowat do ob-
serwacji, wskazujgc ich czesci i cechy; na lekcji gramatyki o czes$-
ciach zdania, uczniowie rozkiadajg podany im przykiad na zda-
nia, w kazdym zdaniu wskazujg naprzod czesci gtdwne (o czem
sie moéwi? co sie mowi?) nastepnie inne wyrazy i ich stosunek do
poprzednich (okreslenie podmiotu, dopetnienie orzeczenia blizsze
i dalsze i t. p.

Po rozpoznaniu i analizie, prowadzacej do opisu danych
faktow, nastepuje poréwnywanie, wiec przy lekcji o czesciach
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roslin dzieci wskazujg podobienstwa i réznice okazéw, ktdre ob-
serwowaty i opisywaly poprzednio, przyczem pytania powinny
zdgza¢ do tego, aby uczniowie dobrze odrdzniali cechy istotne od
przypadkowych (jakie znaczenie ma korzeh dla rosliny? czem
sie korzen rézni od wszystkich innych czesci? Jakiej barwy sa
inne czesci rosliny, a jakie bywajg korzenie?) Skoro za$ to na-
stgpi, przechodzimy do uogélnienia: uczniowie wyciggaja wnio-
ski z tego, co poznali Swiezo i na tej drodze zdobywajg owo po-
jecie, czy prawo, ktére byto celem lekcji, wiec np. przy wspom-
nianej wyzej lekcji gramatyki o czesciach zdania, po rozbiorze
zdan odpowiednich, nastepuje poréwnanie np. na jakie pytanie
odpowiada podmiot? w ktorym byt przypadku? jakg czescig
mowy byt podmiot w kazdem z tych zdan? — wynikiem tego
poréwnania bedzie uogoélnienie: ,Podmiot odpowiada na pytanie:
kto lub co? — kladzie sie wiec w 1-m przypadku. Podmiotem
moze by¢ rzeczownik, zaimek, bezokolicznik i kazda inna czes¢
mowy, uzyta rzeczownie.“ W niektorych razach jeszcze po ta-
kiem uogélnieniu dobrze jest pobudzi¢ dzieci do sprawdzenia
swego wniosku: czy da on sie zastosowac¢ do wszystkich wypad-
kéw? czy niema wyjatkéw od tej zasady i t. p. Oczywiscie po-
rzadek ten powinien by¢ przestrzegany nietylko w zarysach ogél-
nych, lecz i co do poszczegblnych pytan: kazde pytanie nastepne
powinno logicznie wynika¢ z odpowiedzi, ktérg uczen dat na po-
przednie; nagtych przeskokow, pytan bez zwigzku nalezy unikag,
gdyz mamy tu pobudza¢ ucznia do myslenia i rozumowania, nie
za$ do domyslania sie i odgadywania.

Przestrzegajgc wskazanego wyzej porzadku, nie nalezy je-
dnak pytan niezmiernie mnozy¢ — przeciwnie unikac trzeba py-
tan zbytecznych, gdyz takie tamujg samodzielnos$¢ dziecka i od-
bierajg mu swobode w wypowiedzeniu swych spostrzezen i wnio-
skow. W wielu wypadkach pytanie zastepujemy rozkazem lub
wskazowka, np. przyjrzyj sie, narysuj, policz i t. p. — w innych
czynimy przerwe w pytaniach, dajgc znak uczniowi, aby mowit
dalej, np. gdy sam bez pytan poszczegélnych opisuje dany przed-
miot; wreszcie pozwalamy uczniowi réwniez zadawa¢ pytania
i zgdamy, aby na wilasne pytanie szukal odpowiedzi, w czem
nauczyciel o tyle tylko pomaga, o ile uczen sam nie bedzie mogt
sobie poradzic.
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Forma pytan.

Réwnie wazng jest forma, t. j. sposob stawiania pytan.
Pod tym wzgledem powinny one odpowiadaé¢ nastepujacym wa-
runkom:

1. Pytanie powinno by¢ dostepne, a wiec dotyczy¢ tylko
tego, co uczenn w danej chwili moze zaobserwowac, lub co moze
wywnioskowaé badz to ze swych spostrzezen bezposrednich, badz
z wiadomosci juz posiadanych. Z tego powodu nie nalezy da-
wac takich pytan, o ktérych z géry jesteSmy przekonani, ze uczen
lub klasa da¢ nie moze odpowiedzi. Na pytanie takie bowiem
zwykle uczniowie milczg, albo tez daja odpowiedzi zupetnie nie-
dorzeczne, a nauczyciel ostatecznie mowi: Nie miecie, wiec mam
pomiem. Jestto najczesciej dowdd, ze pytanie byto nieodpo-
wiednie.

Jedno z dwojga bowiem: albo pytanie byto przedwczesne,
wiec nalezy je przesung¢, t. j. wpierw przygotowac¢ do niego za-
pomocag innych pytan dostepniejszych; albo pytanie byto wogodle
tego rodzaju, ze odpowiedzie¢ moze tylko ten uczen, ktéry juz
to styszat lub czytat; w takim razie daleko prosciej bez poprzed-
niego pytania udzieli¢ mu potrzebnej wiedzy. Dotyczy to zwia-
szcza pytan, wymagajgcych w odpowiedzi pewnych terminéw na-
ukowych, albo sformutowania Scistej definicji np. pogadanki
o motylu nie nalezatoby zaczyna¢ od pytania: co to jest motyl —
ktore wymaga w odpowiedzi wyrazu omad, a tego mate dzieci
mogg jeszcze nie znaé, lecz dopiero po opisie motyla, ktérego wi-
widzg, (z jakich czesci skiada sie jego ciato? ile ma nog, ile
skrzydet? czy ma kosci? czy ma krew? i jakg? i t. p.) po po-
réwnaniu motyla ze znang réwniez dzieciom muchg lub pszczota,
mozna im powiedzie¢, ze takie zwierzeta nazywamy owadami,
a wiec i motyl jest omadem. To za$ objasnienie moze by¢ punk-
tem wyjscia do pytania, na ktére juz uczniowie odpowiadajg sa-
modzielnie: a kanarek czy jest owadem? dla czego? czem wiegc
réznig sie owady od ptakéw i t p.

2. Pytanie powinno by¢ Jasne i zrozumiale, aby uczen
zdawat sobie sprawe, o co nauczycielowi chodzi. Wynika stad,
ze: a) w pytaniach nalezy unika¢ wyrazéw, ktorych uczen w da-
nej klasie nie rozumie jeszcze, lecz formowaé je w sposéb mozli-
wie prosty, zblizony do mowy potocznej, np. nie bedziemy pytali
w klasie wstepnej: kiedy poziom mody w rzekach iest najwiek-
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szy, a kiedy najmniejszy? albo jakie zastosowanie w przemysle
ma zelazo? ale spytamy o to samo w sposéb dla umystow 9-let-
nich zrozumiaty: w jakiej porze roku woda w rzekach wzbiera,
a kiedy opada? jakie narzedzie i maszyny wyrabiajg z zelaza?
b) pytania nie powinny by¢ zbyt og6lnikowe, np. nie nalezy py-
taé: jaki jest ten kwiat? — bo tu odpowiedz moze byé rozmaita,
lecz za kazdym razem wskaza¢ wyraznie, o co nam chodzi: ja-
kiego koloru jest ten kwiat? jaki ma ksztatt? ile ptatkow? —
albo w sposéb ogoélniejszy lecz Scisty tam, gdzie juz uczniowie
majg pewne podstawy klasyfikacji botanicznej: jak okreslicie ten
kwiat ze wzgledu na jego budowe? (prosty, ztozony, motylkowy,
krzyzowy i t. p.) c¢) pytania nie powinny by¢é dwuznaczne, t. j.
nie powinny przez niewtasciwy dobor lub szyk wyrazéw wywo-
tywa¢ odpowiedzi, niezgodnej z intencjg nauczyciela np. przy
lekcji moralnosci (albo: przy badaniu poje¢ moralnych u dzieci)
nie nalezatoby pytac: czy mozna ktamac? w znaczeniu: czy nalezy

ktamaé? — przy takiem sformutowaniu bowiem niejeden uczen
odpowie: mozna, bo sg ludzie, ktérzy kiamig — i dopiero gdy go
zapytamy: ale czy dobrze robig — odpowie: nie! z oburzeniem.

3. Pytania powinny by¢ zwiezle, aby uczen mogt je spa-
mieta¢ i w ciggu catej odpowiedzi uswiadamiac sobie w umysle;—
z'ego powodu z dzieémi miodszemi nalezy unikaé pytan podwoj-
nych; skad sie bierze deszcz i jaki nam przynosi pozytek? W ta-
kim wypadku bowiem uczen, zastanawiajgc sie nad pierwszg
czescig pytania, da tylko na nig odpowiedz (przyczyne deszczu)
i zapomni, ze nauczyciel pytac jeszcze o pozytek; albo tez ustyszy
i spamieta tylko koniec i wylgcznie o pozytku moéwi¢ Bedzie. Ta-
kie pytanie obszerne lepiej podzieli¢ na dwa lub wiecej.

4. Pytania nie powinny poddawac gotowej odpowiedzi ani
trafnej, ani btednej; wiec nie nalezy pyta¢: Kwadrat ma cztery
boki, a wiec jest czworo .. .? uczeh konczy: czworobokiem; ani
tez czy | jest spotgtoska mocng czy staba? — uczen moéwi: stabg—
a nauczyciel poprawia: ani mocng, ani stabg tylko plynna.
W pierwszym razie przyzwyczajamy dzieci do bezmys$lnego po-
wtarzania za nami, w drugim — poddajemy mysl, ze ma wy-
bra¢ jedng z dwoch odpowiedzi, co mu przeszkadza dobrze sie
zastanowi¢! Pytajmy wiec zwyczajnie: ile katéw ma kwadrat?
do jakich spétgtosek zaliczamy 1?

5. Pytania nie powinny krepowaé¢ samodzielnosci ucznia,
lecz do samodzielnych odpowiedzi pobudzaé! Z tego powodu
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o ile metodyka stusznie zaleca unikaé¢ pytan ogdélnikowych, a przez
to niejasnych, o tyle nalezatoby znéw unikaé nadmiaru pytan
szczegotowych, rozdrabniajgcych odpowiedzi, aby odpowiadaty
tylko potstowkami, czekajac nowego pytania nauczyciela, lecz
w miare moznosci zgda¢ odpowiedzi wyczerpujacej. W tym celu
nadajg sie ""dania ogoélniejsze: Przyjrzyj sie tej roslinie i opisz
ja! Opowiedz, co widziate§ podczas wczorajszej burzy. Woylicz
wszystkie znane ci pozytki zelaza!

Pytania takie zadajemy oczywiscie dopiero wtedy, gdy
uczen zdobyt sobie pewien schemat opisu czy opowiadania, moze
wiec wypowiedzie¢ kilka zdan w zwigzku logicznym; sam tu mu-
si zastanowi¢ sie, co do danego tematu nalezy, nie czekajgc na
wskazowki nauczyciela.

6. Pytania powinny by¢ poprawne pod wzgledem jezyko-
wym. Wszystko, co mowi nauczyciel, jest dla ucznia praktyczng
nauka jezyka, wiec i pytania nie mogga wykraczac¢ przeciwko do-
brej polszczyznie. Nalezy Scisle przestrzega¢ dobrego uzycia wy-
raz6bw np. przy nauce czytania mozna zapytac, jakie gtosy sty-
szysz w wyrazie ul? a nie: jakie litery styszysz? — bo litere, jako
znak, mozemy widzie¢ tylko, styszymy za$ tylko jej brzmienie.
Przeciwnie, nie nalezatoby moéwi¢: pokaz gtos u, lecz pokaz lite-
re u. Pilnowaé sie tez nalezy,, aby w pytaniach nie popetniac
rusycyzmoéw lub germaniznéw. bardzo u nas rozpowszechnionych
np. nie moéwic: ktdre liczby dzielg sie bez reszty na dwa? za-
miast poprawnego przez dwa, albo: co pod tem rozumiesz? za-
miast: co przez to rozumiesz? i t. p.

Wreszcie nie nalezy uzywaé nienaturalnego i niemitego
dla ucha* szyku wyrazow, starajac sie, aby wyraz pytajacy byt
na koncu zdania. Potowa czterech jest ile? zamiast: lle to be-
dzie potowa czterech! Oznacz potowe czterech! Wista bierze
poczatek skad? zamiast: Skad Wista bierze poczatek?

Odpowiedzi ucznia.

Oprdcz zachowania tych warunkéw ogélnych nauczyciel
przy stawianiu pytan powinien zwraca¢ uwage na odpowiedzi
uczniéw i w pytaniach dalszych do nich sie stosowac¢. O ile uczen
daje odrazu odpowiedz trafna, zaréwno pod wzgledem tresci, jak

Ogélne zasady nauczania 7
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formy, mozemy swobodnie posuwac sie dalej wedtug planu z gory
obmys$lonego. Czasem plan ten jest tak logiczny, a uczen tak
zdolny, ze po pierwszem pytaniu, nie czekajgc na nastepne, sam
zwraca uwage na pewne szczego6d/, lub wycigga wnioski, do kto-
rych mieliSmy go dopiero doprowadzié; w takim razie oczywi-
scie musimy opusci¢ niektére pytania naprowadzajgce, jako juz
zbedne, nadajac catej lekcji bieg szybszy. Czesciej jednak zdarza
sie wypadek przeciwny: uczen milczy lub daje odpowiedz btedna.
W takim razie powinniSmy przedewszystkiem pozna¢ przyczyne
btedu: czy nie dostyszal pytania? czy go nie zrozumial? czy tez
odpowiedziat za szybko bez zastanowienia? Kazemy wiec ucznio-
wi powtdrzyé pytanie lub powtarzamy sami raz jeszcze; jesli to
nie pomaga, zadajemy to samo pytanie w formie tatwiejszej, do-
stepniejszej, lub stopniowo naprowadzamy ucznia tak, aby biad
swoj sam poznat i poprawit. W wypadkach talach obok zdolno-
sci dydaktycznej, dajgcej moznos$¢ udostepnienia nauki dzieciom,
nauczyciel musi posiada¢ wiele cierpliwosci i taktu, aby wnikng¢
w stan uczuciowy ucznia, ktory tu bardzo waznag odgrywa role.
Dzieci niesmiate, nerwowe czesto sie mieszajg i pod wptywem
strachu daja niedorzeczne odpowiedzi, a nawet ptacza lub zaci-
najg sie, gdy je chcemy naprowadzi¢ na dobrg droge; nie trzeba
wiec ich zraza¢ surowym tonem lub ostrym wyrazem twarzy,
lecz méwi¢ do nich tagodnie, dodajagc im odwagi tak, aby prze-
tamac ich nieSmiatos¢. Przeciwnie, dzieci ambitne, pewne sie-
bie, zawsze gotowe sg do odpowiedzi, ale wlasnie czasem skut-
kiem tej pewnosci odpowiadajg za predko; u tych nalezy troche
hamowac te zapedy, mowigc: ,Nie Spiesz sie, pomysl, zastanéw
sie dobrze, a pézniej odpowiedz“. Dzieci'leniwe do myslenia le-
kajg sie trudnosci, czekaja, az im kto podpowie, pomoze; te znéw
troszeczke trzeba pobudzaé¢, aby nie daly na siebie zbyt diugo
czeka¢. Wszyscy za$ uczniowie bez wyjgtku wtedy tylko odpo-
wiadajg dobrze, gdy majg zaufanie do nauczyciela, t. j. przywy-
kli mu mowi¢ szczerze to, co myslg, przyznawac¢ sie w danym
razie do nieSwiadomosci (,nie wiem*“, ,nie zrozumiatem pyta-
nia“), gdy wiedzg, ze bledne ich odpowiedzi prostuje, ale nie
bedzie sie gniewat, a tembardziej wySmiewat sie z ich pomyitek
i naiwnosci. Nauczyciel wiec i dla powodzenia nauki musi sie
stara¢ o ton serdeczny i zyczliwy stosunek do ucznia.
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Pytania w nauczaniu zbiorowem.

Sprawa stawiania pytan, dos¢ trudna na lekcji z jednym
dzieckiem, staje sie bardziej zawitg przy nauczaniu zbiorowem
w szkole.

Nauczyciel bowiem ma tu przed sobg nie jednego ucznia,
do ktorego zdolnosci i usposobienia sie stosuje, lecz cata gromad-
ke, ztozong z dzieci mniej wiecej rownego wieku, ale réznych
pod wzgledem inteligenciji.

Gromadka ta nietylko styszy jednocze$nie to, co méwi na-
uczyciel, lecz odnosi pewna korzy$¢ z odpowiedzi kolegéw; stad
o ile z jednej strony zadanie nauczyciela jest trudniejsze, gdy
chce, aby uczniowie dane pojecie sobie przyswoili, o tyle, z dru-
giej strony obecno$¢ innych dzieci oddziatywa czasem dodatnio
na postepy pewnych jednostek. Trzeba tylko zwrdci¢ uwage na
odrebny charakter nauczania zbiorowego i zgodnie z nimi prze-
strzega¢ nastepujacych zasad:

1. Nauczyciel zwraca sie stale do klasy, a wiec naprzéd
wygtasza pytanie tak, aby je wszyscy uczniowie ustyszeli i mo-
gli nad niem pomysle¢, a pdzniej wymawia nazwisko lub wska-
zuje ucznia, ktory ma odpowiedzie¢. Z tego powodu przy wszel-
kich pogadankach uczniowie nie sg wywoltywani, lecz odpowia-
dajg z miejsca, o ile naturalnie nie zgdamy od nich, by co na-
rysowali lub napisali na tablicy.

2. Przy rozdzielaniu pytan nauczyciel stara sie, aby mo-
zliwie cata klasa brata udzial w pogadance; w Kklasie nielicznej
wszyscy sg pytani na kazdej lekcji, w liczniejszych za$ klasach
pytania tak dzielimy, aby mniej wiecej kazdy uczenn odpowiadat
réwnie czesto.

3. W nauczaniu zbiorowem nauczyciel niemniej stara si¢
pozna¢ i uwzgledni¢ indywidualno$s¢ poszczeg6lnych ucznidw,
a osiggna¢ to mozna wtedy, gdy przy rozdziale pytan tatwiejsze
pozostawiamy dla uczniéw stabszych, na trudniejsze za$ zadamy
odpowiedzi od zdolniejszych; nadto w pewnych wypadkach
umyslnie sie zwracamy do takiego ucznia, ktory o danej kwestji
wiecej moze powiedzie¢ od swoich kolegow.

Taki sposob prowadzenia lekcji nadaje zawsze zywszy in-
teres i wytwarza w klasie nastréj swobodny i przyjemny; ucz-
niowie stabsi przekonywujg sie, ze moga rowniez co$ odpowie-
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dzieé¢, nie sg wiec pozbawieni zdolnosci; to ich zacheca, dodaje
wiary w siebie, pobudza uwage, a styszac dobre odpowiedzi ko-
legéw. niewatpliwie tez korzystaja.

Dzieci za$ zdolniejsze nie nudzg sie, bo zawmsze sie znajdzie
pytanie nad ktérem i one mogg pomysle¢; czasami za$ z praw-
dziwg satysfakcjg zdaja sobie sprawe z tego, co styszaty lub czy-
taty poza naukg systematyczng w szkole, przez co ta nauka maze
sie z zyciem, i wiadomosci catej klasy sie rozszerzaja.

Przeciwny spos6b bytby bardzo szkodliwy i niepedagogi-
czny: jesli nauczyciel stabemu uczniowi zadaje pytanie zbyt trud-
ne dla niego i usituje go doprowadzi¢ do dobrej odpowiedzi, dzieci
zdolniejsze nudza sie i niecierpliwia, co jest nieraz przyczynag
nieuwagi i ztego zachowywania sie na lekcji.

4. W zwigzku z kwestjg powyzszg pozostaje tez i pewna
swoboda ucznidw podczas lekcji. Jesli uczen po ustyszeniu py-
tania daje znak, ze chce odpowiedzie¢, albo po odpowiedzi ko-
legi ma che¢ ja uzupetni¢, w zasadzie nalezatoby sie przychyli¢
do jego zyczenia; jest ono bowiem dowodem, Zze interesuje sie
danym przedmiotem, ze mysl jego pracuje w kierunku wytknie-
tym przez nauczyciela. Forma lekcji pozbywa sie w takim razie
swej sztucznosci, a nabiera cech naturalnej rozmowy i rzeczywi-
stej pracy zbiorowej. W wypadkach takich jednak trzeba umiec
potaczy¢é swobode z karnoscig — dozwalajgc kazdemu uczniowi
powiedzie¢ to, co ma do powiedzenia, nie pozwoli¢ mowi¢ wszyst-
kim razem, przerywac sobie, krzycze¢ i t. p. Z tego powodu oczy-
wiscie zaden uczen nie powinien sie odzywac¢ bez pozwolenia
nauczyciela; skoro kilku odrazu oswiadczyto cheé i gotowos¢ do
odpowiedzi, nauczyciel musi z nich wybra¢ jednego, skoro je-
den moéwi, nie wolno im przerywac i t. p. Stowem trzeba tez do
izby szkolnej wprowadzi¢ obyczaje parlamentarne: nauczyciel
jest przewodniczacym zebrania, wiec tylko on udziela gtosu, ale
odmawiac¢ go bez zadnej przyczyny nie powinien.

5. Skoro pomimo tej swobody uczniéw, sprawiajgcej, ze
bedg oni najczesciej odpowiadali dobrze, bo pytania beda Scisle
zastosowane do ich indywidualnosci, zdarzy sie, ze uczenn nie
odpowie odrazu na rzucone mu pytanie; nie nalezaloby natych-
miast zwraca¢ sie do innego, lecz naprzéd — tak, jak moéwilis-
my wyzej — powtdrzy¢ pytanie lub zmieni¢ jego forme, aby ja
uczyni¢ dostepniejsza dla zapytanego, a dopiero wtedy, gdy
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te srodki utatwiajace nie pomoga, zwrdéci¢ sie do innych dzieci;
skoro tamte dadzg odpowiedz wilasciwg, wracamy do tego, ktd-
ry byt zapytany najpierwej, zadajgc, aby powtérzyt to, co mo-
wili koledzy i dat dowod, ze dang kwestje zrozumiat. Takie za-
trzymanie sie nad niektéremi punktami i zajecie sie z ich po-
wodu uczniami stabszymi, ma szczeg6lne znaczenie tam, gdzie
chodzi o pojecie podstawowe, bez ktérego nie moznaby dalej pro-
wadzi¢ nauki; pozostawienie uczniéw mniej zdolnych przy poje-
ciach niejasnych i niedoktadnych sprawi¢ moze, ze beda oni bar-
dziej opodzniali postep catej klasy, gdyz coraz trudniej bedzie im
zrozumie¢ coskolwiek. Dzieci za$ zdolniejsze nie beda sie nu-
dzity. skoro je nauczyciel za kazdym razem wezwie do pomocy
przy wyjasnieniu rzeczy trudniejszych kolegom.

6) Czynnos¢ umystowa przy poznawaniu nowego przed-
miotu polega nietylko na szukaniu odpowiedzi na pytania, po-
stawione przez nauczyciela, lecz i na umiejetnosci zadawania
pytan samemu sobie. Samodzielno$¢ badacza wyraza sie w tem,
ze wie, czego szukal, prowadzi wiec badania wedtug wiasnego
planu i metody. Dziecko takim badaczem nie jest, wiec nauczy-
ciel kieruje calg pogadanka: o ile jednak dziecko, zaciekawione
przedmiotem, samo sformutuje nytanie, nalezy to przyja¢ z uzna-
niem i uwzgledni¢, o ile pytanie owo zwigze sie logicznie z tre-
Scig lekcji. Najczesciej pytanie dziecka jest przyznaniem sie,
ze pewnej kwestji nie rozumie dokladnie i pragnetoby wyjasnie-
nia. W takich wypadkach nauczyciel zwraca sie do klasy z za-
pytaniem, kto mogtby na to pytanie odpowiedzie¢ koledze? —
jezeli znajdg sie takie jednostki, nalezy je dopusci¢ do gtosu.
O ileby za$s inne dzieci nic nie umiaty powiedzie¢, lub dawaty
wyjasnienia falszywe, staramy sie przez pytania pomocnicze
wprowadzi¢ na wiasciwg droge, a w ostatecznosci objasniamy
sami to, do czego uczniowie nasi dojs¢ nie mogli.

Czytanie. Aniela Szycoéwna: Pytania (Enc. wych. Tom. IX).
Wypracowanie piSmienne. Rozwinaé¢ i wyjasni¢ aforyzm Henryka
Wernica ,Jedna prawda, do ktérej uczern dochodzi wilasnym umystem,
wiecej go ksztakci, niz sto prawd, ktére powtarza za swym nauczycielem®.
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89. Forma akroamatyczna. Warunki dobrego wykiadu.

Pomimo doniostego znaczenia formy heurystycznej, znacz-
ng cze$¢ wiedzy nauczyciel udziela uczniowi w formie gotowe;j:
opisu, opowiadania lub wyjasnienia.

Celem wyktadu jest wytworzenie w umysle ucznia pewnych
okreslonych wyobrazen lub poje¢, np. gdy opisuje uczniowi Ta-
try, chce, zeby sobie wyobrazit ich widok, cho¢ tam nigdy nie
byt; gdy opowiadam o powstaniu Kosciuszki, chce, zeby sobie
odtworzyt jego przebieg; gdy wyjasniam przyczyny por roku,
chce, aby uczenn posiadt doktadne pojecie ruchow ziemi i ich
skutkéw. Cel ten pragne osiggna¢ za pomocg stowa, ktére sta-
nowi gtdwny Srodek porozumienia sie pomiedzy mng a uczniem.
Azeby jednak stowo ten cel osiggneto, powinno by¢ dla stuchajg
cego ucznia czem$ wiecej, niz pustym dzwiekiem, ktdry sie tylko
obija o0 uszy i czasem niezwykloscig swg bawi i zadziwia, a ta-
kiemi sg wszystkie wyrazy i zwroty mowy, Kktdrych uczen nie
rozumie.

Rozumie¢ za$ mowe znaczy uswiadamia¢ sobie wiasciwie
znaczenie kazdego wyrazu i zdania. Stad pierwszym warunkiem
wszelkiego wyktadu bedzie jasnos¢ i zrozumiatos¢. Nalezy uzy-
waé takich tylko wyrazow i zwrotéw, ktére sg zrozumiate dla
naszych uczniow; o ile zas wprowadzamy jakis nowy wyraz lub
termin naukowy, dajemy jednoczesnie jego wyjasnienie. Waru-
nek ten oczywiscie spetni¢ mozna tylko wtedy, gdy sie zna do-
brze i obserwuje ciagle swych ucznidéw; miodzi nauczyciele zwy-
kle moéwig za trudno, gdyz nie zdaja sobie sprawy z réznicy
miedzy jezykiem dorostych, a jezykiem dzieci. Bywajg jednak
tacy, ktorzy wpadajg w biad przeciwny: starajgc sie znizy¢ do
poziomu dzieci, usithjg przemawiaé do nich ich jezykiem dzie-
cinnym.

W litearturze pedagogicznej niemieckiej byly nawet proby
opowiadan z historji biblijnej, pisanych stylem 6 — 10-letnich
dzieci. Jest to jednak przesada, ktéra wytwarza u dorostych
styl nienaturalny, a na dzieci niemite wywiera wrazenie: one
nie lubig, aby sie do nich zniza¢ zbyt widocznie.

Trzeba pamieta¢, ze dziecko moze doskonale rozumie¢ wy-
razy, ktoérych nie uzywa jeszcze samo: méwmy wiec do niego
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naszym zwykilym stylem, ale starajmy sie wyraza¢ jak najpro-
sciej. Kto nie ma jeszcze nalezytej wprawy i doswiadczenia,
niech opracowujac swe lekcje pismiennie, stara sie tylko z nich
usungc: 1) wszystkie wyrazy, wziete z jezykow obcych, ktore sie
tatwo dadzg zastgpi¢ czysto-polskiemi; 2) wszystkie terminy na-
ukowe i nazwy techniczne, ktérych dzieci nie poznaty w poprzed-
nich lekcjach i ktérych wyjasnienie nie nalezy do istotnej czesci
naszego wyktadu; 3) wszystkie wyrazy, nawet czysto-polskio,
ktore sg zupetnie obce dla naszego ucznia, t. j. nie uzywane ani
przez jego otoczenie ani w ksigzkach, ktore czyta; szczegoélniej
zwroci¢ nalezy uwage na te, ktére skutkiem podobienstwa brzmie-
nia mogtyby go w btad wprowadzi¢, np. nasladowac¢ dla niektd-
rych dzieci znaczy to samo, co przesladowac, przecietny mieszajg
z przecietym i t. p.

Wyrazy proste, uzywane w mowie potocznej, najczesciej
doskonale moga zastgpi¢ te ksigzkowe i uczone zwroty. Nalezy
tez pamietaé, ze zrozumienie mowy nie zalezy wytgcznie od do-
boru wyrazéw, lecz i od budowy zdan. Zbyt diugie okresy, nad-
miar zdan podrzednych, nawiasowych i wtrgconych, utrudniajg
dzieciom pochwycenie sensu. Przeciwnie, styl prosty, zdania
niezbyt dlugie, ktorych zwiazek logiczny i gramatyczny uwydat-
nia sie wyraznie, bardzo sie przyczyniajg do zrozumienia rzeczy
tak, ze nawet uzycie jakiego$ mniej znanego wyrazu nie jest ta-
ka przeszkoda: dziecko domysla sie jego znaczenia i odgaduje
je trafnie w zwigzku z catoscig. O jasnos$¢ wiec i tatwosé stylu
przedewszystkiem dbac¢ nalezy.

Drugim réwnie waznym warunkiem wyktadu jest barw-
nos¢. Jezeli nasz opis ma w umysle ucznia wywotac¢ obraz opi-
sywanego przedmiotu, musi on przemoéwi¢ do jego wyobrazni.
Przeszkadza temu zaréwno zbytnia og6lnikowo$¢, jak zbytnia
drobiazgowo$¢ opisu. Wyrazy og6lne, abstrakcyjne, bezbarwne
mozemy zrozumieé, lecz nie widzimy rzeczy przez nie nazwa-
nych; przeciwnie, jasny obraz w umysle wywotujg tylko wyra-
zy, nazywajace wyraznie i prawdziwie barwy, ksztalty, ruchy,
czynnosci i malujgce kazdy odcien, nadajace jakby indywidual-
nos¢ rzeczom opisywanym. Dobry opis musi wiec wydoby¢ te
szczegdty charakterystyczne i odmalowac je z catg prawda i do-
ktadnoscia.

Z drugiej strony jednak opis nie powinien by¢ zbyt dro-
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biazgowy, gdyz nadmiar szczeg6téw zamiast pomagaé, utrudnia
odtworzenie catosci, a to z dwdch przyczyn: 1) dziecko zatrzymu-
je czasem uwage na rzeczach podrzednych zamiast na istotnych
cechach przedmiotu; 2) dziecko stuchajagce wytwarza sobie
w umys$le obraz stopniowo w czasie wyktadu, jesli wiec wyktad
trwa zbyt diugo, pod koniec juz nie pamieta tego, co nauczyciel
moéwit na poczatku, i przez to obraz jest niejasny.

Dobrze opisywa¢ — to w zwieztych stowach dawac¢ barw-
ne obrazki, a przynajmniej sylwetki, szkice charakterystyczne.
Przy wyktadzie geografji, np. trzeba dac¢ dziecku obrazki kra-
jow i okolic, o ktorych sie uczy: suche zaznaczenie potozenia ge-
ograficznego, kilka stéw o klimacie, wyliczenie rzek, gdér i miast
gtdwnych nie wywota tego obrazu; ale gdy nauczyciel powie co$
interesujgcego o przyrodzie kraju, o jego mieszkancach, gdy ogra-

niczy sie moze do 2 — 3 nazw, ale kazdej nada tres¢ odpo-
wiednig np. o kazdem miescie przytoczy jaki$ szczegdt charakte-
rystyczny — uczniowie z pewnoscig zrozumiejg, czem sie dana

kraina z pos$rod wielu innych wyr6znia. To samo dotyczy
i opowiadania. Tutaj uczen powinien sobie odtworzy¢ pewien
przebieg faktow i zdarzen, ktére po sobie nastgpity. Trzeba
wiec te fakty odmalowaé zywo i barwnie, przedstawic¢ ludzi dzia-
tajacych w sposéb charakterystyczny i budzacy wspoétczucie ma-
tego stuchacza: krdtkie i suche streszczenie nic tu nie da, bo
uczen nie moze sie zatrzymac ani chwili, aby sobie odtworzy¢
dane zdarzenie, a juz mu mowig 0 czem innem; przeciwnie za$
dtugie i obszerne opowiadanie wszystkich faktow i fakcikéw od-
rywa uwage od rzeczy najwazniejszych. Jedna wiec tylko rada:
wybiera¢ fakty wazne i przedstawiac¢ je zywo i barwnie. Oczy-
wiscie oprocz doboru szczeg6tow, wazng i tutaj jest obrazowosé
stylu; opis czy opowiadanie nietylko winno przemawia¢”~do wy-
obrazni, lecz budzi¢' nastr6j odpowiedni. Stosownie' wiec do
przedmiotu ton i jezyk wykladu sie zmienia: o rzeczach powaz-
nych mowi sie i dzieciom powaznie, cho¢ bez sztucznego patosu,
ale nie mozna wszystkich lekcyj na tej samej utrzymaé wyzy-
nie: szczypta humoru, spostrzezenie dowcipne, czasem nawet ja-
kis zarcik czy anegdotka, byle uzyte w pore i zastosowane do
tresci, bardzo mile ozywiajg nauke i wskazujg strony ciekawe
i zajmujgce w rzeczach pozornie suchych i abstrakcyjnych. Do
tego oczywiscie przyczynia sie précz doboru tresci i wyrazéw od-
powiedni ton mowy, ozywienie samego nauczyciela, dolfTra a na-
turalna dykcja, mogace pod kazdym wzgledem za wz6r stuzyd.
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Nauczyciel musi panowa¢ nad przedmiotem, przejgé sie
nim tak, aby zapal jego udzielit sie uczniom, a przytem mowié
dobrg i tadng polszczyzng, aby wykiad w jezyku ojczystym wy-
krywat dzieciom réwniez jego piekno i bogactwo. Sg to wyma-
gania bardzo wysokie, ale nalezy je jako ideal stawia¢ kazdemu
nauczycielowi, a przedewszystkiem elementarnemu, bo male
dzieci szczegdlniej potrzebujg barwnych opiséw i ciekawych opo-
wiadan.

Jesli sie jeszcze stowo barwne poprze rysunkiem, gdy na-
uczyciel w mysl metody pogladowej (patrz wyzej str. 89), do
kazdego swego opisu i opowiadania przygotuje.stosowne obrazJu,
a nadto sam umie rysowac i na tablicy nakresli to, co opisuje, —
lekcja niewatpliwie cel swdj osiggnie.

Oczywiscie do takiej lekcji trzeba sie odpowiednio przy-
gotowac, gdyz jest ona poniekad dzietem sztuki, a nauczyciel
w jej przeprowadzeniu okazuje sie artystg. Nie mozna jednak
zgda¢ od kazdego nauczyciela, aby tworzyt rzeczy nowe; wystar-
czy, gdy umie odpowiednio zastosowaé¢ to, co zaczerpnat z do-
brych Zrddet, t. j. moze gotowe juz a wzorowe opisy i opowia-
dania przystosowaé¢ do potrzeb swoich uczniéw. Tu zajdzie py-
tanie: co powinno stuzy¢ za owo zrodito? Naturalnie ksigzka,
ale, jaka? To wiasnie kwestja, godna zastanowienia. Dotad na-
uczyciele zwykle szukali podrecznika, albo takiego, ktory jedno-
czes$nie stuzyt dla ucznioéw, t. j. opowiadali im lub czytali ksigz-
ke, z ktorej pézniej mieli im zadac lekcje do wyuczenia w domu,
albo obszerniejszego, z ktérego uczyli sie samit Ale podrecznik—
to wilasnie suche streszczenie, ktére uogélnia, wskazuje gtéwne
punkty, utrwala w pamiegci rzeczy juz znane; podrecznik nie mo-
ze da¢ zywych obrazéw, o ktére nam chodzi. Naprawde wiec
czerpa¢ wiedze nalezy z innego zrodia i to z najlepszego. Ta-
kiem zrodtem sa ksigzki, dajgce wilasnie te barwne opisy, cha-
rakterystyki, opowiadania, wywotujgce w wyobrazni zywe obra-
zy, a w sercu czesto zywe wzruszenie. Wiec do historji: kroni-
ki, pamietniki, podania, $piewy historyczne, zyciorysy ludzi zna-

komitych, studja, monografje; do geografji — barwne opisy
wierszem i proza, opisy podrdézy, przygody podroznikéw; do
przyrodoznawstwa: spostrzezenia przyrodnikéw i mysliwych

0 zyciu i obyczajach zwierzat, opisy réznych zjawisk przyrody,
zestawione przez ich badaczy, dzieje wynalazkéw i odkry¢, zy-
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ciorysy stawnych uczonych i t p. Im prace te wieksza beda
miaty warto$¢ naukowg i literacka, tern lepiej, gdyz btednych
pogladéw ani btahych anegdot dawac¢ dzieciom nie mozemy; im
trzeba prawdy naukowej, wiec tej z pierwszej reki, a przybra-
nej w forme piekng i ciekawg. Korzysta¢ zaS mozemy z prac
takich w rézny sposéb: albo odpowiednie wyjatki zrecznie wpla-
tamy w wyktad i odtwarzamy z pamiegci, np. przytaczamy jakis
wiersz lub opowiadamy jakie$ zdarzenie, albo zamiast wykiadu
odczytujemy je z dzie¢mi, albo wreszcie dzieciom polecamy doé
czytania, jako uzupetnienie tego, co mozemy im powiedzie¢ sami.
Wypisy geograficzne, historyczne i inne, zawierajace takie wia-
Snie wyjatki, ogromng oddajg tu ustuge w przyswojeniu nowego
materjatu, gdy podrecznik ma stuzy¢ tylko do powtdrzenia rze-
czy juz zrozumianych i poniekgd przyswojonych.

Rzadziej od opisu i opowiadania uzywamy w nauczaniu
elementarnem wyktadu rozumowego; gdy bowiem chodzi o pe-
wne pojecie abstrakcyjne, np. w gramatyce lub w arytmetyce,
czesciej wytwarzamy je w umysle ucznia przy pomocy metody
heurystycznej. O ile jednak wypadnie nam pewne wyjasnienie
podawaé¢ w formie juz gotowej, nalezatoby oprdécz wspomnia-
nego wyzej warunku jasnosci i dostepnosci zwro6ci¢ uwage na
charakterystyczng réznice pomiedzy rozumieniem prozy opiso-
wej lub opowiadajgcej, a zdawaniem sobie, sprawy ze styszanego
dowodzenia.

Opis lub opowiadanie cel swdj osigga, gdy stuchacz wyo-
braza sobie doktadnie rzecz lub zdarzenie, ktéreSmy mu przed-
stawili; rozumowanie wtedy jest skuteczne, gdy stuchacz jest
przekonany o jego stusznosci. Mozemy rozumie¢ kazdy wyraz
i zdanie w danem dowodzeniu, mozemy sobie nawet wyobrazi¢
doktadnie fakty, ktére nam opowiedziano jako przyktady lub ar-
gumenty, a przeciez nie jesteSmy wecale przekonani, niczegoSmy
sie nie nauczyli. Nastepuje to dopiero woéwczas, gdy jimyst nasz
podczas wyktadu zachowuje postawe czynna, t. j. gdy nietylko
styszymy i rozumiemy kazde zdanie, ale przyjmujac je do wia-
domosci, ocenimy niejako warto$¢ kazdego sadu, myslac choc
nie moéwigc: prawda, tak jest w istocie i t p.; gdy nastepnie
uswiadomimy sobie caty bieg rozumowania, t. j. zwigzek miedzy
jednym sadem a drugim i stwierdzamy, ze istotnie jedno z dru-
giego wynika; o ile za$ tego nie dostrzegamy, zastanowimy sie
i usitujemy badZz zwigzek ten odnalez¢, badz wykry¢ biad rozu-
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mowania i obali¢ je za pomoca odpowiednich zarzutéw. Taka
postawa rzadko sie zdarza u dzieci w szkole, gdyz Scistos¢ ro-
zumowania i krytycyzm rozwijajg sie dopiero w wieku dojrza-
tym; zwykle wiec one albo wszelkie dowodzenia nauczyciela uwa-
zaja za stuszne nie z powodu jego argumentéw, tylko przez po-
szanowanie jego autorytetu; albo stuchajg i ucza sie stéw na
pamie¢, cho¢ wcale nie sg przekonane i w rzeczywistosci myslg
zupetnie inaczej. Trzeba wiec przedewszystkiem rozbudzi¢ uwa-
ge ucznia, zainteresowaé¢ go kwestjg, o ktorej chcemy mowic;
dobrze nawet tak pokierowac¢ sprawg, aby on sam zapytat, wy-
razit jaka$s watpliwos¢, stowem zazgdal wyjasnienia. Podczas
wyktadu za$ ani jednego stowa, ani jednego frazesu nie wypo-
wiedzie¢ daremnie, t. j. bez zwro6cenia uwagi, czy i o ile uczen
rozumie to, co moéwimy.

Z tego powodu dowodzenia swe nalezy opiera¢ na praw-
dach, ktére sg dla uczniow oczywiste i na faktach dobrze im
znanych z obserwacji zewnetrznej lub przezy¢ wewnetrznych,
uciekajac sie w razie potrzeby do srodkéw poglagdowych,— rysun-
kéw i doswiadczenn. Szczegélng uwage zwrdci¢ tu nalezy na
zwiazek logiczny pomiedzy réznemi czesciami wyktadu i usilnie
sie stara¢, aby dzieci uswiadomity go sobie dostatecznie. Stad
w wyktadzie rozumowym bardzo wazng zaletg jest Scisto$¢ i zwie-
zto$¢; kazde wyjasnienie powinno najprostszg drogg zmierzac
do celu, wszelkie wiec uwagi nawiasowe, czy poréwnania, przy-
ktady, ktore zbaczajg od przedmiotu, powinny by¢ wykluczone.
Nadto nauczyciel powinien odpowiednio podkresli¢c gtéwne punk-
ty wyktadu tak, aby uczern mdgt sobie tatwo odtworzy¢ droge,
ktérg doszedt do danego wyniku. Tutaj wiec $rodki takie, jak
wypisanie na tablicy tych gtdwnych punktéw, albo podanie na
koricu krétszego streszczenia, zestawienie wynikéw w postaci ja-
kiej§ tablicy czy schematu i t. p. jest rzecza wielkiej wagi. O ile
skrot taki, np. zadany do wyuczenia sie z podrecznika jest trud-
ny i niedostepny i w zadnym razie nie zastgpi wyktadu, o tyle
po wyktadzie jest pozyteczny, jako uogélnienie tyoh prawd, do
ktérych uczen przy pomocy nauczyciela dochodzit stopniowo.
To samo zresztg da sie zastosowa¢ i do opowiadan lub opiséw:
po barwnym obrazie, ktdry przemawia do wyobrazni i uczucia,
zarysowujemy jego kontury dla utrwalenia w pamiegci gtéwnego
zarysu.

Ze sprawg tg wigze sie jeszcze jedna kwestja, wazna
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w praktyce: czy i o ile mozna lub nalezy podczas wyktadu czynic
przerwy, zadajgc pytania catej klasie lub poszczegdélnym uczniom?

Odpowiedzie¢ na to mozna w nastepujacy sposob: pyta-
nia, rzucane w ciggu wyktadu, sg bardzo pozyteczne, gdyz pobu-
dzaja uczniéw do uwagi czynnej, wyrywajg ze stanu biernosci
umystowej, ktéremu sprzyja wylaczne uzywanie formy wykta-
dowej: beda one jednak bardzo niewtasciwe, gdy przeciwnie, roz-
praszajg uwage i utrudniajg objecie catosci. Kierujgc sie tg za-
sada, nauczyciel stara sie zawsze ujac¢ zwiezle lecz barwnie ja-
kas$ catos¢ logiczng i nie przerywa sobie, poki tej tresci nie wy-
czerpie: dobry opis, dobre opowiadanie, czytanie utworu poe-
tycznego, logiczne i konsekwentne wyjasnienie pewnej prawdy
wtedy tylko wywiera wiasciwe wrazenie, gdy uczen spokojnie
i z uwaga wystucha go od poczatku do konca. Jesli wiec pozy-
skaliSmy uwage dziecka, jesli umiemy przemoéwi¢ do jego wyo-
brazni i uczucia, nie psujmy sami wrazenia catosSci przez ciggte
komentarze, objasnienia, przez ciggte kontrolowanie dzieci, czy
wiedzg, o czem moéwimy. Natomiast, jesli materjal naukowy,
ktérySmy wybrali na dang lekcje, jest dos¢ obszerny i wyraznie
dzieli sie na kilka czesci, majacych tak Scisty zwigzek, ze nie-
zrozumienie poprzedniej czyni nastepng catkiem niedostepna;
nalezy zatrzymac sie po kazdej takiej czesci. Podczas tej pa-
uzy w wyktadzie zgdamy od uczniow, aby powtorzyli to, co usty-
szeli od nas i wyjasnili odpowiednio, dali dowdd, ze rozumieja,
wiec zgdamy np. podania jakich$ przyktadow, stwierdzajgcych
dang zasade, przypomnienia sobie z wyktadéw poprzednich te-
go, co sie wigze z danym tematem, wyprowadzenia jakich$ wnio-
skéw i spostrzezen i t. p. W czasie takiej przerwy roéwniez ucz-
niowie sg upowaznieni, a nawet zachecani do zapytania nauczy-
ciela o to, czego nie zrozumieli dostatecznie, a nauczyciel lub
zdolniejsi koledzy udzielajg mu objasnien. Klasa sie wowczas
ozywia, z czego nauczyciel powinien by¢ zadowolony; nalezy tylko
zwroci¢ uwage, aby ta dyskusja nie zamienita sie w beztadng ga-
wede, oddalajgc sie nadmiernie od przedmiotu tak, zeby mozna
po tych wyjasnieniach przejs¢ do dalszego ciggu.

Oczywiscie takie prowadzenie wykiladu tam tylko jest mo-
zliwe, gdzie zostat spetniony pierwszy warunek nauczania —
lekcja jest dla uczniéw interesujgcg i zastosowang do ich uwagi.
Z tego powodu nauczyciel nigdy sam nie powinien mowi¢ za
diugo, t. j. wyktadaé, gdy uczniowie juz nie uwazaja.
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Na nizszym stopniu nauczania opowiadanie lub wyjasnie-
nie nauczyciela trwa tylko kilka minut, p6zniej mozna je prze-
dtuzy¢ 15 — 20 minut najwyzej; nawet w Srednich i wyzszych
klasach nie powinien nauczyciel moéwi¢ jednym ciggiem od wej-
Scia do klasy az do dzwonka, i tam szczegdlnie owe przerwy i dy-
skusje sg wazne przy wyktadach rozumowych.

Poza tg ogo6lng zasadg stosowac sie tu nalezy do indywi-
dualnosci ucznia lub klasy. Bywajg dzieci, ktére bardzo szybko
nuzag sie stuchaniem, takie stopniowo i powoli nalezy przyzwy-
czaja¢ do skupienia uwagi na tern, co méwimy. Zmuszajac dzieci
takie do stuchania dtugiego wyktadu, uczymy je tylko nieuwagi,
gdyz wprawdzie mozemy je skioni¢ do spokojnego siedzenia na
lekcji, ale mysla bedg zawsze daleko odbiegaty od jej tresci; taki
nastroj pozornej uwagi wytwarza umysty leniwe i powierzchowne.
Przeciwnie zdarzaja sie dzieci sklonniejsze do wiekszych wy-
sitkow, ktore mogag dluzej zajmowac sie jednym przedmiotem;
takim nie nalezy wydziela¢ nauki zbyt matemi dawkami, skoro
umyst ich pozada powazniejszej i gruntowniejszej wiedzy. Poza
temi typami kraricowemi u wiekszosci naszych ucznidéw znajdzie-
my czestsze lub rzadsze zmiany nastroju: to samo dziecko w pew-
nych dniach jest dobrze usposobione i uczy sie z zapatem, w in-
nych trudno i mniej chetnie przyswaja sobie nowe wiadomosci.
Nauczyciel, wymagajac od dzieci sumiennego spetnienia obo-
wigzkOéw, a wiec i uwagi podczas lekcji, niemniej stara sie poznac
i przenikng¢ nastréj dziecka lub klasy, a stosujgc sie do niego,
zachowa w przeprowadzeniu nauki pewien rytm, zgodny z ryt-
mem zycia umystowego uczniéw: nie na kazdej bezwzglednie lek-
cji bedzie uczniom podawat nowg dla nich wiedze w formie wy-
ktadu, lecz uczyni to w spos6b bardziej intensywny w chwilach dla
siebie korzystnych, gdf zdota klase swag zainteresowac i zapalic¢
do przedmiotu, wtedy jego wyktad dobrze opracowany i réwniez
wypowiedziany z zapalem, bedzie uroczystoscig szkolng, a przy-
najmniej godzing przyjemng. W innych dniach przeciwnie, ogra-
niczy sie sam do krdtkich wyjasnien, a wiecej czasu poswieci na
przerabianie i powtarzanie przyswojonego juz materjatu. oraz
na ¢wiczenia ustne i pismienne, majace tak wielkie znaczenie
dla rozwoju umystowego ucznidw.

Cwiczenia ustne i piSmienne. Ze znanych sobie podrecznikéw



110

i ksigzek dla dzieci wybra¢ przykiady: wzorowego opisu, wzorowego
opowiadania, wzorowego a dostepnego wyjasnienia.

§ 10. Utrwalenie wiedzy. Powtdrzenie. Pytania
powtarzajgce.

Cel utrwalenia wiedzy.

Wytworzone w ciggu pogadanki lub podane droga wykta-
du pojecia wtedy tylko stanowig istotng wiedze ucznia, gdy zo-
stang w umysle jego utrwalone, t. j. gdy przechowa je w swojej
pamieci. Niedos¢ wiec udzieli¢ ucznowi pewnych wiadomosci;
trzeba je dobrze ugruntowaé, gdyz szkota pracuje dla przyszio-
sci. wiec musi uczy¢ nie na dzi$, nie na jutro, ale na cate zycie;
a zresztg i w samej szkole wszelkie wiadomosci dalsze opierajg
sie na dawniejszych, wiec bez utrwalenia poprzedniego, niepo-
dobna byloby posuwac sie dalej w nauczaniu. Ale czyz jaka-
kolwiek wiedza moze by¢ trwatlg wobec wiasciwego naturze ludz-
kiej zapominania? czy podobna, aby dzieci pamietaty to wszystko,
czego sie w szkole nauczyty? "

Przed odpowiedzig na te pytania nalezy nam blizej okre-
8li¢ cel, do ktérego dazymy, gdyz przez wielu bywa on pojmo-
wany opacznie.

Cho¢ pamie¢ ludzka bardzo wiele moze objgé, a u niekto-
rych ludzi dochodzi do zadziwiajacej sity bytoby karygodnem na-
duzyciem zdolnosci naszych dzieci zgda¢ od nich tak, jak w daw-
nych czasach, aby recytowaly dostownie caty podrecznik od pier-
szej stronicy do ostatniej; albo jak zgdajg niektorzy dzisiejsi suro-
wi egzaminatorzy, aby uczen bezwzglednie pamietat kazde naz-
wisko, date i liczbe, ktéra byta kiedykolwiek przytoczona w wy-
ktadzie przez nauczyciela lub -wyczytana w podreczniku. Kucie
dostowne podrecznikéw jest meczace, a bezuzyteczne dla potrzeb
naukowych i praktycznych; stowniki i encyklopedje uwalniajg
od pamietania wszystkich dat i nazwisk nawet uczonych specja-
listow, dlaczeg6zbysmy mieli tego wymaga¢ od wszystkich
uczniéw?

Zamiast takich zgdan niewykonalnych postawimy warun-
ki nastepujace:
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1J Uczen powinien posiada¢ jasne i doktadne pojecia za-
sadniczej tresci kazdej nauki, np. w gramatyce pojecia o czeéciach
mowy i ich odmianach, o czeSciach zdania; z arytmetyki o dziata-
niach i liczbach, ktére do nich wchodza i t. p. Poniewaz za$ po-
jecia abstrakcyjne utrwalajg sie w umysle dzieki ich skojarzeniu
z odpowiedniemi nazwami lub formutami, wiec zna¢ musi do-
ktadnie odpowiednie terminy i uzywac ich wiasciwie.

2) Uczen powinien pamieta¢ doktadnie z kazdej dziedziny
zjawiska i fakty niejako typowe, najbardziej charakterystyczne
dla danej dziedziny, a wiec w historji naturalnej najwazniejszych
przedstawicieli kazdej klasy zwierzat czy roslin, w geografji naj-
wazniejsze rzeki, goéry, miasta, w historji najwazniejsze zdarzenia
z kazdej epoki. Dobre utrwalenie tych punktéw waznych jest nie-
zbedne zaréwno dla objecia catosci t. j. do wytworzenia sobie
pogladu ogdlnego na pewien kraj, na pewng epoke historyczng,
na pewna klase zjawisk; jak dla zapamietania pewnej liczby
szczegdtow, koére sie obok takich punktéow grupuja.

3) Pamietanie wspomnianych pojeé i afktow, oraz sko-
jarzonych z niemi wyrazow i formut powinno prowadzi¢ do tat-
twej i swobodnej reprodukcji t. j. uczen powinien z tatwoscia so-
bie przypominac i odtwarzaé¢ to, co umie. Ta tatwos¢ zas powin-
na by¢ réwng w dwéch kierunkach przeciwnych: w rozdzielaniu
i wiagzaniu nabytej wiedzy. Uczeh powinien ja tatwo rozdzielac,
t. j. dawaé szybkg i pewng odpowiedZz co do kazdego szczegotu,
o ktéry bidzie zapytany, i tatwo wigza¢, t. j. bez uczenia sie i re-
cytowania dostownego umie¢ zda¢ sprawe z tego, co wie o danym
przedmiocie, wiec zreferowa¢ gtadko jakis rozdziat lub dziat
nauki.

Srodki utrwalenia wiedsy. Chcac wskazane cele osiggnaé,
nauczyciel liczy sie z prawami pamieci ucznia juz przy podawa-
niu mu nowego materjatu. Pobudzenie uwagi i zainteresowania
utatwia pamietanie, gdyz umyst przechowuje przedewszystkiem
to, co silniejsze wywiera wrazenie.

Najwazniejsza jednak rzeczg jest tu ilos¢ materjatu i jego
ugrupowanie. Nalezy wiec przedewszystkiem przed lekcjg zdaé
sobie sprawe z tego ile miesci¢ ona bedzie nowych dla ucznia
szczegdtow, nazw, liczb i t. d.: Pewne wskazowki dajg nam tutaj
badania nad pamiecia bezposrednig, t. j. zdolnoscia natychmia-
stowego odtwarzania. Przekonywajg one, ze dzieci zaczynajgce
sie uczy¢, powtarzajg najwiecej 4—5 liczb lub wyrazéw oderwa-
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nych, z wiekiem ilos¢ ta wzrasta i u uczniow starszych okoto
14-go roku zycia wynosi $rednio 6—8. Psycholodzy na podstawie
licznych badan okreslajg dla ludzi dorostych 7— 12 liczb lub wy-
wyrazow; czesciej jednak spotykamy osobniki, odtwarzajgce szeregi
z 7—9 liczb lub wyrazow, niz wieksze.

Warunki zmieniajg sie wyraznie, gdy podany materjat zo-
stanie ugrupowany, np. gdy szereg z 12 liczb jest wyglaszany
w ten sposéb, ze mowigcy robi pauze po kazdych 3 lub 4 liczbach;
obejmujemy woéwczas kazdg grupe jako jedng cze$¢ szeregu
i dzieki temu powtarzamy te 3 lub 4 grupy, gdy szeregu z 2 bczb
nie mogbsmy odtworzy¢. Z tego samego powodu wyrazy, pota-
czone w zdania, powarzajg sie tatwiej (zdanie jest wowczas ca-
toscig), a wiersz przyswajamy tatwiej niz proze, dzieki jednako-
wej budowie oddzielnych wierszy i strofek (rym i rytm). Skoro
z danej catosci mamy spamieta¢ nie wszystko, lecz pewne tylko
punkty, uskuteczniamy to tatwiej, gdy punkty te zostang wyod-
rebnione, np. pamietamy nagtéwki kolejnych rozdziatéw danej
ksigzki, albo nazwiska podane w ksigzce innym drukiem i t. p.,
pamietamy tez lepiej to, co sobie w czasie czytania podkreslimy,
zakresbmy lub zanotujemy, albo to co moéwca czy nauczyciel od-
powiednio zaakcentuje gtosem.

Z powyzszych ogdlnie znanych faktéw psychologicznych wy-
nikajg nastepujgce wskazéwki metodyczne.

1) Nalezy mozliwie ograniczy¢ ilos¢ nowych dla ucznia
a koniecznych do spamietania szczegétéw, wiec np. nie uczymy
odrazu catego alfabetu, lecz w kazdej lekcji wprowadzamy najwy-
zej 2—3 litery nowe, albo przy metodzie wyrazowej zastosowanej
u nas np. w elementarzu Falskiego 2—3 nowe wyrazy, ktére
uczen jako cate obrazy wzrokowe sobie przyswaja. Toz samo
w poézniejszej nauce: 2—3 nowe terminy gramatyczne, 4—6 no-
wych wyrazéw lub zdan przy nauce jezyka obcego, 4—6 nazw
geograficznych, 3—4 daty historyczne i t. p.

W niektérych wypadkach za$ nalezy sie stanowczo ograniczy¢
do jednego nowego wyrazu. Dzieje sie to wowczas, gdy zalezy na
tem, aby dzieci nie pomieszaty dwdch nazw, a tem samem dwdch
mpojec, ktore oznaczajg np. samogtoska i spétgtoska, podmiot i orze-
czenie linja pionowa i pozioma i t. p. Jesli dwa takie terminy
dziecko styszy na tej samej lekcji, czesto pdzniej myli sie w ich
zastosowaniu; nalezy wiec np. naprzéd da¢ pojecie samogtoski
i skojarzy¢ z niem wiasciwy wyraz, na nastepnej lekcji dopiero.
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gdy sie przekonamy, ze pojecie to zostato nalezycie skojarzone,
mowimy o spotgtoskach, i wtedy dopiero dwie te rzeczy zestawia-
my- !

y W razie gdy jestesmy zmuszeni podaC wiecej nowych 'szcze-
gétow w jednym wykladzie, tworzymy z nich grupy, tatwe do
spamigtania np. dajac w geografji nazwy 8 rzek, zwrécimy uwa-
ge, ze np. 4 plyng na poéinoc, a cztery na potudnie; albo ze dana
rzeka gtbwna, ktoérej nazwe uczniowie nasi juz znajg, ma 4 waz-
niejsze doptywy z prawej, a 4 z lewej strony.

3) Jezeli w pogadance, opisie czy opowiadaniu wypada
nam poda¢ wigkszg iloS¢ szczegdtdw charakterystycznych, a nie
mozenmy i nie chcemy nawet wymagac, aby uczniowie nasi spa-
mietali wszystko, staramy sie wyodrebni¢ punkty glowne, rzeczy
najwazniejsze. W tym celu nowe wwyrazy, nazwiska, liczby i t p.
wwypisujemy na tablicy zwyklg kreda biatg, wtedy zas gdy chodzi
nam specjalnie o utrwalenie w pamieci ucznia pisowni wwyrazu,
np. przy wykladzie deklinacji i konjugacji, oznaczamy pewne jego
czesci, np. koncowki kredg czenwong lub zielong, tak, aby odrazu
wpadaty uczniom w oko; wyrazy takie kazemy tez uczniom po-
wtarza¢ glosno, aby wyobrazenie stuchowe i ruchowe dopomogto
pamieci, niekiedy kazemy tez i uczniom jednoczesSnie zapisywac
w zeszytach. Podobniez w formie schematycznej wyDisujenmy na ta-
blicy gtbwne punkty wykiadu lub po jego ukoriczeniu, streszcza-
my je w paru stowach.

4) Nie pomijamy innych $rodkéw, ulatwiajacych pamie-
tanie; wsréd nich wybieramy najnaturalniejsze, t. j. te, ktére opie-
raja sie na skojarzeniu rzeczy nowych ze znanemi.

Czasem bedzie dobrze objasni¢ pochodzenie wyrazu np. rze-
czownik 0znacza rzeczy, plaskowzgérze — ma wierzch plaski,
gdy goéra koriczy sie zwykle ostrym wierzchotkiem, réwnolegto-
bok — ma boki przeciwne rownolegle i t p. Przy nauce dat hi-
storycznych mozna czasem zwrdci¢c uwage na wlasciwosé danej
liczby, np. rok kleski pod Warng 1444 ma same czworki, rok bit-
wy pod Plowcami 1331 ma dwie tréjki w srodku i nalezy do liczb,
ktdre jednakowo sie czytajg po odwroéceniu porzadku cyfri t p.—
najlepiej jednak nowa date nawigza¢ do tych, ktére dzieci juz
znaly poprzednio, wtedy noga je sobie wyliczy¢ i tatwe odnalez¢
w pamieci w razie zapomnienia np. jesli wiedzg, ze Unja Lubel-

Ogoblne zasady nauczania 8
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ska byta podpisang w roku 1569, mozna im powiedzie¢, ze Zyg-
munt August umart w trzy lata pézniej w roku 1572, albo np.
pamietajg, ze Kazimierz Jagiellonczyk umart w r. 1492, moéwi-
my im, iz Kolumb odkryt Ameryke w tym samym roku i t. p.

Po takiem przedstawieniu materjatlu naukowego najwaz-
niejszym Srodkiem utrwalenia jest powtdrzenie. Zaréwno bada-
nia psychologiczne, jak praktyka szkolna przekonywaja jedna-
kowo, ze wiadomosci raz tylko podane, tatwo i szybko ulegajg za-
pomnieniu. Mimo tego owa praktyka szkolna czesto zupetnie fat-
szywie pojmuje zasade powtdrzenia, wiec musimy i tu tez zwroécic
uwage ha podstawy psychologiczne i z nich wyprowadzi¢ odpo-
wiednie wnioski i zastosowanie.

Otéz badania psychologiczne nad pamiecig przekonaty, ze
utrwalenie wiedzy, t. j. zwykle wyuczenie sie czegokolwiek zalezy
nietylko od ilosci, lecz i od jakosci powtdrzen. Pierwsze powtdrze-
nia sg zwykle Kkorzystniejsze od nastepnych, t. j. powiekszajg
W znacznym stopniu ilos¢ szczegétdw, ktére mozemy odtworzyé,
przy dalszych powtorzeniach ilos¢ szczegdtdw przyswojonych
wzrasta juz wolniej, a kucie bez konca jest stratg czasu; po dzie-
sieciu powtdrzeniach czesto uczen reprodukuje dany materjat go-
rzej, niz to czynit po szesciu lub siedniiu. Najwiekszg korzysc
przynosi umystowi niewielka liczba powtdrzeh przy dobrem sku-
pieniu uwagi, t. j. przy usitowaniu uczacego sie aby juz za pier-
wszem powtérzeniem spamietat mozliwie najwiece;j.

Dalej, badania psychologiczne pouczajg nas o0 wplywie
przerw na wyniki uczenia sig; rozktad pamieci rozpoczyna sie
zwykle od nabytkéw najswiezszych, ktore nie zostaty dostatecznie
utrwalone — stad i uczen najszybciej zapomina to, co mu po-
wiedziano na lekcji ostatniej, jesli pdzniej nastapita dtuzsza przer-
wa, podczas ktérej nie myslat o jej tresci, a natomiast nieraz
dobrze reprodukuje tres¢ wykitadéw dawniejszych, choé ich dnia
poprzedniego nie powtarzat. Wreszcie sama technika powtarza-
nia, t j. powtarzanie pewnego szeregu w pewnym okreslonym
porzadku wplywa na péZniejsze odtworzenie. Podczas powtérze-
nia bowiem wytwarza sie skojarzenie pomiedzy nastepujgcemi
po sobie czeSciami danego szeregu (wyrazami, liczbami, zdagiami
i t. p.), co sprawia ze stajemy sie sklonni przypominac je sobie
i odtwarza¢ w tym porzadku, w jakim uczyliSmy sie; dlatego to
i uczniowi w szkole tatwiej mowi¢ po kolei niz na wyrywki. Wy-
twarzanie jednak takich, Scisle z sobg potaczonych szeregéw cze-
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sto wptywa niekorzystnie zaréwno na pamietanie catosci jak
i przypominanie oddzielnych szczegotow. Dla objecia catosci
braknie nam czesto ogniwa tgczgcego jeden szereg z drugim, np.
ci, ktorzy sie uczg jakiego$ wiersza czesciami, zatrzymuja sie nie-
raz bezradnie na koncu kazdej strofki, przywykli bowiem powta-
rza¢ oddzielnie po wierszu lub dwa wiersze, nie wytworzyli sobie
skojarzenia pomiedzy koncem jednej czesci a poczatkiem drugiej,
Odczuwajg to czesto sami uczniowie i dlatego po nauczeniu sie
nowego wiersza czytajg caty utwor od poczatku; ale skutkiem ta-
kiej techniki uczenia sie na poczatek przypada wiecej powtdrzen,
niz na koniec, przez co ostatnie zwrotki sg stale gorzej odtwa-
rzane. Jednoczes$nie takie Sciste skojarzenie utrudnia przypomi-
nanie oddzielnych szczegétéw: uczenn umiejgcy wyrecytowac catg
lekcje od poczatku do korica, miesza sie, gdy zadamy od niego
odtworzenia tylko jakiej$ jej czesci. Nie stanowi to dla niego
trudnosci tylko wowczas, gdy przywykt do rozmaitego sposobu
powtarzania, t. j. gdy w umysle jego kazdy wazniejszy szczeg6t
wyktadu posiada liczne i roznorodne skojarzenia, ktore utatwia-
ja jego odtworzenie.

Z powyzszych wskazowek psychologji wynika nastepujaca
zasada metodyczna: Powtdrzenie podanego juz materjatu stanowi
cze$¢ konieczng nauczania; nie nalezy wiec go pozostawiac pilno-
sci i pracy domowej ucznia, ani odktada¢ na koniec kursu, jako
przygotowanie do repetycji i egzaminéw, lecz prowadzi¢ stale na
kazdej lekcji.

W zastosowaniu za$ tej zasady ogoélnej uzywamy réznych
Srodkéw do jej urzeczywistnienia, stosujemy wiec rézne rodzaje
powtoérzeni, a mianowicie: a) Powtorzenie bezposrednie Dodanego
Swiezo materjatu. b). Przypomnienie rzeczy dawniejszych, majg-
cych zwigzek z nowa lekcja, ¢) Powtorzenie okolicznosciowe, d)
Powtdrzenie ogo6lne pewnego dzialu nauki. Rozpatrzmy je ko-
lejno.

Rdzne rodzaje powtdrzen.

a) Powtdrzenie bezposSrednie. Z tego, coSmy powyzej mo-
wili o prawach pamieci i zapominania, wynika, ze nie nalezy
z powtorzeniem czekaé do nastepnej lekcji, gdyz uczniowie w ciggu
kilku dni tatwo zapominajg rzeczy, ktore nie zostaty w umysle
ich utrwalone; lecz natychmiast po ukornczeniu wyktadu lub poga-



116

danki zgdaé¢ od dzieci powtorzenia jej tresci. Ma to dwie dobre
strony: 1) powtarzajgc natychmiast, dziecko czyni to tatwiej, gdyz
tre$¢ nauki ma przytomna w umyséle jako Swieze wrazenie; 2)
chcgc zados¢ uczyni¢ zagdaniom nauczyciela, Wisi uprzednio do-
brze skupi¢ uwage na wykladzie — c¢wiczy wiec i rozwija uwage
dowolng. Go do sposobu powtérzenia, to trzeba wybrac taki, aby
zados¢ uczynit obu wskazanym przez nas zadaniom: utrwalat
w pamieci catos¢ lekcji i zapewniat tatwosé przypomnienia kazde-
go jej oddzielnego szczegétu.

Pierwsze zadanie spetnia powtdrzenie catosci, drugie—py-
tania, ktére moznaby nazwa¢ utrwalajgcemi. Sg wprawdzie me-
todycy, ktorzyby chcieli powtoérzenie catosci ujg¢ w szereg pytan;
w tym celu w wielu podrecznikach i czytankach znajdujg sie pod
kazdym rozdziatem pytania do powtdrzenia, jako Srodek utat-
wiajacy, ale przy zachowaniu wskazowek, ktore podaliSmy po-
wyzej, aby juz w ciggu wyktadu zwraca¢ uwage na gtdwne jego
punkty i nowe dla ucznia nazwy, utatwienie to bedzie juz zby-
teczne. Uczen patrzac na tablice, na ktorej ma plan wykiadu, na-
kreslony reka nauczyciela, moze go stresci¢ w kilku stowach; tyl-
ko w tym wypadku, gdyby nie umiat sobie poradzi¢, nauczyciel
dopomaga pytaniami, a jesli powtarza niedoktadnie, sam pro-
stuje btedy, lub wzywa innych uczniéw, aby to uczynili. Natural-
nie trzeba tutaj bra¢ pod uwage z jednej strony tatwos¢ pamieci,
z drugiej—tatwos¢ wystowienia. 0 ile mamy do czynienia z dziec-
mi, ktére nowe rzeczy przyswajajg sobie z trudnoscia, nie wystar-
czy jedno powtorzenie. W takim razie moze nauczyciel, jakesmy
wspominali wyzej, naprzéod sam lekcje swa stresci¢, albo nawet
poleci¢ jednemu z uczniéw, aby streszczenie jej przeczytat gtosno
z podrecznika; pdzniej powtarzajg uczniowie: zaczyna sie od naj-
zdolniejszego lub od tego, ktéry sam okaze ochote, a pézniej pro-
bujg stabsi. Dane opowiadanie np. z historji biblijnej lub ojczy-
stej powtarza sie tym sposobem 2 — 3 razy; dalsze powtdrzenia
nie bylyby skuteczne i znuzylyby uwage. Nie trzeba bezwzglednie
do tego dazy¢, aby lekcje, nawet czysto pamieciowg np wiersz ja-
kis, ktory trzeba umie¢ dostownie recytowali wszyscy gtadko, lecz
raczej nalezy do niego powrdci¢ nazajutrz i nauke rozpocza¢ na
nowo, péjdzie z pewnoscig tatwiej. Przeciwnie, w klasie ztozonej ze
zdolnych uczniéow wystarczy dla ugruntowania wyktadu, aby
go zawsze powtdrzyt jeden z ucznidéw, naturalnie czyni to za kaz-
dym razem inny, aby wszyscy byli pobudzani do uwagi i wszyscy
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kolejno ¢éwiczyli sie w tym kierunku. Niekiedy niemoznos$é po-
wtdrzenia .wynika nie z braku pamiegci, lecz z trudnosci wysto-
wienia: uczen zdaje sobie sprawe o czem byta na lekcji mowa, lecz
nie umie tego wypowiedzie¢c. W takim razie powtarzanie bedzie
dla niego ¢wiczeniem mowy; mozna mu poczatkowo pomagac
pytaniami, ale trzeba dazy¢ do tego, aby nauczyt sie bez nich
obchodzi¢, t. j. aby sobie obmyslit catg odpowiedZ, nie narazajgc
nauczyciela na przykre nieraz wycigganie po stowku. | tutaj
obok rozwoju umystowego bra¢ nalezy pod uwage pewne czyn-
niki uczuciowe, ktére na gtadkos¢ odpowiedzi wptywaja; jezeli to
jest uczen leniwy i niedbaty, ktéremu poprostu nie chce sie my-
sle¢, wiec czeka na pytanie nauczyciela, podsuwajgce odpowiedz,
nie nalezatloby mu zbytnio pobtazaé; jesli za$ jestto dziecko nie-
Smiate, ktére sie miesza tatwo, trzeba je z cala serdecznoscig za-
checa¢ do moéwienia. Dzieciom starszym i zdolniejszym poleca-
my czasem zamiast powtdrzenia ustnego dang'lekcje stresci¢ pi-
Smiennie.

Po takiem powtdrzeniu catosci nastgpi¢ powinny pytania
utrwalajagce, ktére moznaby podzieli¢ na ogdlne i szczegdtowe.
Pierwsze dotyczg rowniez, catosci lekcji, lecz wymagaja od ucz-
nia ujmowania jej z réznych punktéw widzenia; drugie dazg wy-
tacznie i jedynie do utrwalenia oddzielnych szczeg6téw. Typo-
wem pytaniem pierwszej kategorji bedzie: O czem mowilismy
dzisiaj? czego nauczyliSmy sie dzisiaj? Dzieci nalezy nauczac,
jakiej tu wymagamy odpowiedzi: nie mchodzi o powtdrzenie le-
kcji, ktérego dokonaliSmy poprzednio, ani o jednowyrazowg a zbyt
ogdlnikowg odpowiedz, lecz o jasne okreslenie tresci danego wy-
ktadu. A wiec niech dzieci nie odpowiadaja: moéwiliSmy o wie-
wiodrce, o jaskotce, o piesku — ale niech sie przyzwyczajajg od
poczatku formutowaé tres¢ pogadanki jasniej i Scislej np. mowi-
lismy o budowie ciata, o ruchach, o pozywieniu imewioérki i t. p.,
niech nie mowig po lekcji arytmetyki: liczyliSmy, robiliSmy za-
dania i t p. lecz: nauczyliSmy sie, jak. sie robi proba dodawa-
nia, jak mnozy¢ przez liczby wielocyfrowe, jak skraca¢ utamki
itp. Takie okreslenie, krotkie, lecz Sciste,porzadkuje nabyte wiado-
mosci w umysle ucznia i p6zniej utatwia mu przypomnienie ich so-
bie w pewnym zwigzku logicznym. Inne pytania og6lne daza do pe-
wnej klasyfikacji, do wyliczania pewnemi grupami — wiec np.
gdy uczniowie na. lekcji geografji mieli opis Wioch i odtworzyli
go juz sobie w pewnym porzadku, mozemy jeszcze pytaé: Wy-
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licz najwazniejsze goéry we Wioszech; najwazniejsze rzeki! naj-
wazniejsze miasta! gcly w historji mieli panowanie Zygjnunta 111,
mozemy zapyta¢é: jakie byly wojny za Zygmunta 111? jacy sta-
wni ludzie zyli za jego czaséw?

Dajac odpowiedz na takie pytanie, uczen musi z catosci wy-
ktadu wybrac¢ tylko to, co do danego przedmiotu nalezy; przy-
zwyczaja sie wiec do przestawiania porzadku szczego6tow, za-
wartych w danej lekcji, a skutkiem tego p6zniej moze je tatwiej
reprodukowaé w roznym porzadku i w roéznych okolicznosciach.

Pytania szczeg6towe zadajg odtworzenia jednego tylko fak-
tu, np. wyrazu, nazwiska, daty, liczby, — nalezy je oczywisScie
zadawa¢ zawsze w pewnym porzadku logicznym tak, aby na-
stepne miato jaki$ zwigzek z poprzedniem, ale porzadek ten na-
lezy zmienia¢ i urozmaica¢. Wazng tez jest rzeczg, aby przy-
zwyczai¢ uczniow do odpowiedzi na to samo pytanie, zadane
w roznej formie; szczegOlniej tam, gdzie zmiana formy wplywa
na warunki pamietania, np. przy uczeniu stéwek wr jezykach
obcych, zauwazono, ze uczen lepiej odpowiada, gdy wyraz obcy
kazg mu zastgpi¢ odpowiednim wyrazem jezyka ojczystego, niz
odwrotnie, gdy z jezyka ojczystego ma przetozy¢ na obcy.

Toz samo mie¢ moze miejsce w innych wypadkach. Na-
lezy wiec pytaé¢ nietylko: co to jest podmiot? co to jest orzecze-
nie? lecz takze: jak sie nazywa wyraz, oznaczajacy rzecz albo
osobe, o ktérej mowa w zdaniu? jak sie nazywa cze$¢ zdania,
wyrazajgca sad o podmiocie? jednego ucznia pytaé: w ktoérym
roku byla bitwa pod Grunwaldem? innemu rzuci¢ pytanie: Go
zaszto waznego w historji w roku 1410? Podobniez pyta¢: nad
jaka rzeka jest Lublin? i jakie miasto polskie lezy nad Bystrzy-
cg? Jaka liczba stanowi kwadrat 12? Jaki jest pierwiastek
1442 i t p.

Prowadzgc takie ¢éwiczenia pamieci przy nauczaniu zbioro-
wem w klasie, trzymano sie tych samych zasad, co przy pyta-
niach naprowadzajgcych: (patrz wyzej str. 101) staramy sig,
aby mozliwie najwieksza liczba uczniéw brata w nich udziat,
wpierw wygtaszamy pytanie, a pdézniej nazwisko ucznia; nie
otrzymawszy odrazu odpowiedzi, dajemy uczniowi czas do na-
mystu lub naprowadzamy go zapomocg pytan pomocniczych,
albo tez zapytujemy innych; bledne odpowiedzi prostuje badz
uczen.sam, badZ koledzy. Podczas takiego powtoérzenia klasa
powinna by¢ ozywiona i zainteresowana; dzieciom miodszym na-
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lezy je urozmaicaé w rozny sposob, np. zamiast pyta¢ o pewne
wyrazy, np. nazwy przedmiotéw w jezyku ojczystym lub obcym,
pokazywac te przedmioty, lub rysowaé na tablicy i kaza¢ mowié
lub pisa¢ nazwe tego, co widzg; albo pozwoli¢, aby koledzy wza-
jemnie sie egzaminowali, t. j. kazde dziecko zadaje jedno lub
dwa pytania swemu sgsiadowi — przy rzeczach troche suchych,
a przeciez koniecznych, jak iloczyny tabliczki mnozenia, chrono-
logja, nazwy geograficzne, spos6b ten najwiecej zwykle wnosi

ozywienia.

(0] ile jednak uwaga i zainteresowanie juz ostabto, éwiczeni
takie réwniez przerwaé¢ nalezy. W kazdym razie przeciez, jesli
cho¢ 3 — 5 minut na kazdej lekcji poswiecimy na powtarzanie

najwazniejszych jej szczeg6toéw, dzieci rzeczywistg korzy$¢ z niej
wyniosg i przyswojony materjat zachowajg do nastepnej lekcji,
chotby sie nawet w domu nie przygotowaty wcale. O ile za$
prace domowg uwazamy za konieczna, ograniczy sie ona do po-
wtorzenia z podrecznika tego, co juz na lekcji byto przerobione,
nie bedzie wiec przecigzeniem.

b) Zwigzanie rzeczy nowych z dawniejszemi. Poniewaz
przy nauce systematycznej kazda nowa lekcja opiera sie na ma-
terjale juz przyswojonym, okazuje sie rzeczg niezbedng nowe
wiadomosci podawaé dopiero wtedy, gdy poprzednie zostang juz
utrwalone. Z tego powodu wielu nauczycieli zaczyna kazdg le-
kcje od przypomnienia poprzedniej, t. j. od zapytania ktdéregos
Z uczniow: o czem mowiliSmy na ostatniej lekcji? albo od po-
wtdérzenia na poczatku wyktadu tresci poprzedniego. Srodek
ten w wielu razach pozyteczny i nieodzowny, nie powinien byc¢
jednak regutg bez wyjatku.

Uzywac¢ go nalezy tylko wtedy, gdy istotnie tres¢ lekcji po-
zostaje w tak Scistym zwigzku z poprzednia, ze bez niej nie moze
by¢ zrozumiala, np. przy nauce czytania, jesli dziecko lub anal-
fabeta dorosty nie pamieta liter, ktérych go nauczono, nie na-
lezatoby! uczy¢ dalej; albo w niektorych czesSciach arytmetyki,
jesli np. uczen nie pamieta, co to jest utamek, co tojest licznik
i mianownik, nie mozna go uczy¢ dalej o utamkach wiasciwych
i niewtasciwych, o wilgczaniu w utamek i wylaczeniu catosci,
0 sprowadzeniu do wspdlnego mianownika i skracaniu — trze-
ba wiec na poczatku skontrolowaé, czy przyswoit juz sobie do-
statecznie te podstawowe wiadomosci.
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W innych jednak razach uczenn moze z korzyscig przyswo-
i¢ sobie co$ nowego z danej dziedziny, np. z przyrodoznawstwa,
z geografji, z historiji, choéby nawet lekcji poprzedniej dobrze
nie pamietal; kazda lekcja stanowi pewng cato$¢ logiczng, kto-
ra moze by¢ uwazana za przedmiot odrebny. Wodwczas powta-
rzanie na poczatku lekcji nie jest tak pozgadane ze wzgledu na
zainteresowanie klasy. Dzieci sie nudza, gdy nauczyciel na-
przdéd ,przestuchuje“, nie skupiaja wiec uwagi nalezycie i wte-
dy, gdy z kolei zaczyna ,objasnia¢“ co$ nowego. Z tego powo-
du, jezeli przypomnienie lekcji poprzedniej nie jest konieczne
wiasnie dla pobudzenia uwagi do nowego przedmiotu, nalezy
wprost przystgpi¢ do jego rozpatrzenia. Powtérzenie za$ po-
przedniego tgczymy z poznawaniem nowego w ten prosty spo-
sob, ze za kazdym razem, gdy w pogadance lub wyktadzie wy-
padnie sie powotywa¢ na wiadomosci wczesniej udzielone, nau-
czyciel nie przypomina ich sam, lecz zadaje odpowiednie pyta-
nia uczniom.

W pewnych wypadkach nie czynimy i tego: w czasie wy-
ktadu staramy sie skupi¢ catg uwage naszych uczniow na tej
nowej tresci, ktérg im przedstawiamy, a dopiero gdy ja sobie
przyswojg i powtorza tak, jakeSmy to wskazali wyzej, zapytuje-
my dzieci o lekcje poprzednig. Powtérzenie jej w tern miejscu
ma na celu wskazanie zwigzku logicznego miedzy temi czastka-
mi wiedzy, ktore uczniowie przyswoili sobie oddzielnie i prowa-
dzi¢ winno do pytan ogdlniejszych, uswiadamiajgcych ten zwia-
zek. Jesli np. uczniowie na jednej lekcji styszeli o polityce ze-
wnetrznej Kazimierza Wielkiego, jego uktadach z sgsiadami,
a na drugiej o wewnetrznem urzadzeniu kraju, o statucie wis-
lickim i akademji krakowskiej, zestawienie tresci tych dwadch
lekcyj razem pozwoli nas zapyta¢ o charakterystyke tego krdla,
a raczej przez odpowiednio dobrane pytanie pobudzié¢ uczniéw
do niej; jesli na jednej lekcji botaniki méwiliSmy o zywieniu sie
roslin, na drugiej za$ o oddychaniu roslin, to zestawienie tresci
tych dwoch pogadanek wywota szereg pytan, dotyczacych znacze-,
nia réoznych organéw rosliny (liscie, korzenie), przystosowanie
ich do funkcyj, ktore spetniajg i t. p. — podobniez przy nauce
gramatyki, jesli na jednej lekcji zaznajomiliSmy naszych ucz-
niow z dopetnieniem, na drugiej za$ z okresleniem, to logicznie
wynikng¢ stad powinno doktadne odréznienie tych czesci zdania
od siebie, a wiec i pytanie og6lne: czem sie rézni dopetnienie
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od okres$lenia? jakie czesci mowy moga by¢ dopetnieniem, a ja-
kie okreSleniem? oraz szczegétowe np. kiedy dopetniacz (przy-
padek 2-gi) stanowi w zdaniu dopetnienie, a kiedy okres$lenie?
jaka czescig zdania moze by¢ rzeczownik z przyimkiem? — przez
takie pytania oczywiscie uczenn nietylko tres¢ lekcji poprzedniej
powtarza, lecz nabyte juz pojecia pogiebia i rozszerza. Rzecz
naturalna, ze tego rodzaju powtorzenie, wigzgace rzeczy dawne
z nowemi, dotyczy¢ winno nietylko ostatniej lekcji, lecz takze
i tych wszystkich czesci kursu, ktory z danym przydmiotein ma-
ja zwiazek; niekiedy wiec nalezy w ten sposéb powtarzac to,
0 czem byta mowa przed miesigcem lub dwoma, a nawet czesto
to, co uczniowie przechodzili w roku zesztym, np. wpierw prze-
chodzimy nauke o czeSciach zdania, a p6zniej moéwimy o zdaniu
ztozonem; niemniej gdy mamy zaznajamia¢ uczniow z rodza-
jami zdan pobocznych, t. j. odrozni¢ zdanie podmiotowe, dopet-
niajace, okreslajagce, powinniSmy w ten czy inny sposob spraw-
dzi¢, czy dobrze pamietaja i odrozniajg od siebie czesci zdania,
gdyz podziat zdan na tych pojeciach sie opiera: podobniez ucz-
niowie juz przy nauce dziatan z liczbami catkowitemi przyswo-
ili sobie pojecia o dziataniach i liczbach do nich wchodzacych,
wraz z odpowiednig terminologig; jezeli w roku nastepnym
przechodzimy do dziatan z utamkami, nalezy przy tej sposobno-
sci zadaé, aby przypomnieli sobie i powtoczyli to, co juz wiedzg
0 danem dziataniu, np. co to jest dodawanie? liczby dodajne?
suma? jak sie robi proba dodawania i t. p.

Wogole nauczyciel powinien zawsze us$wiadomié¢ sobie ca-
ty zakres wiedzy swych uczniéw i przy stopniowem jego roz-
szerzaniu kazda wiadomos$¢ nowg zwigza¢ z dawniejszemi.

¢) Powtorzenie okolicznosSciowe stuzy tym samym celom, co
poprzednie, ale nie wchodzi tak Scisle do podstawowej, systema-
tycznej nauki. -

W zyciu ucznia i w biegu nauki zdarzajg sie chwile, z kto-
rych mozna skorzysta¢ dla odswiezenia w jego pamieci réznych
szczeg6tdw moze juz zapomnianych i wyrobienia wiekszej pew-
nosci siebie i przytomnosci umystu. Takie znaczenie maja:
1) pytania, rzucane ws$rod wyktadu, odwotujgce sie do wiado-
mosci uczniébw z innych przedmiotow w mys$l zasady koncen-
tracji, np. gdy nauczyciel historji zapytuje o co$ z geografji lub
odwrotnie, nauczyciel geografji przypomina fakty historyczne;
2) pogadanki okolicznosciowe, np. gdy z powodu jakiej$ roczni-
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cy narodowej, waznych wypadkdw biezacych, wycieczki szkolnej
i t p. mébwimy z dzieémi o rzeczach, ktére nie nalezg wiasci-
wie do kursu danej klasy, i obok udzielania nowych wiado-
mosci powtarzamy to, czego sie dawniej uczyly; 3) czytanie
szkolne i domowe, gdy zadamy od ucznia dokitadnego rozumie-
nia i zdania sprawy z utworéw czy ksigzek przeczytanych, wiec
przy omawianiu i objasnieniach tresci powotujemy sie na wiado-
mosci, udzielone systematycznie na lekcjach réznych przedmio-
tow; 4) c¢wiczenia, zadania i rézne roboty, do ktérych uczen jest
zmuszony zastosowa¢ swag wiedze, a przez to ciggle powtarza
pewne jej czesci, np. iloczyny tabliczki mnozenia powtarza przy
kazdem zadaniu arytmetycznem. Dobry nauczyciel stara sie,
aby uczniowie mieli sposobno$¢ do czestego powtarzania oko-
licznosSciowego, a powinni mu w tern dopomagac i rozumni ro-
dzice przez rozmowy z dzieémi, dobieranie im odpowiednich
ksigzek, odpowiednich zaje¢ i rozrywek w czasie wakacyjnym;
rozumny kierunek wychowawczy daleko wieksze ma tu zna.cze-
nie, niz obarczanie dzieci lekcjami dodatkowymi.

d) Powtodrzenia og6lne czyli repetycje. Chociaz przy sta-
tem wigzaniu rzeczy nowych z dawnemi i czestem powtarzaniu
okolicznosciowem, a zwiaszcza czestych zadaniach i ¢wiczeniach,
w umystach naszych uczniéw wiedza utrwala sie dobrze, a zwig-
zek roznych jej czesci staje sie jasny i wyrazny; nauczanie tyl-
ko wtedy cel swdj osigga w zupetnosci, gdy w pewnych odste-
pach czasu poswiecamy jedng albo wiecej lekcyj na powtdrzenie
pewnego dzialu nauki. Repetycja taka ma na celu: 1) powia-
zaC i uporzadkowaé¢ wiadomosci, ktére uczenn otrzymywal Kko-
lejno w poszczeg6lnych lekcjach, aby w umysle jego wytworzyé
pewien poglad na cato$¢; 2) zabezpieczyé wiedze juz nabytg
przed ujemnym wptywem przerwy w nauce, ktéra zwykle sprzy-
ja zapomnieniu; 3) zda¢ *sobie sprawe z zasobu wiadomosci
ucznia i stopnia, w jakim je opanowat. Z tego powodu repety-
cje urzadzaé¢ nalezy: 1) po ukonczeniu jakiego$ rozdziatu nauki,
stanowigcego pewng zamknietg catos¢; 2) w koncu jakiego$
okresu nauki, zwlaszcza przed ferjami Swiagtecznemi lub waka-
cjami letniemi; 3) przed wydaniem ostatecznej opinji co do po-
stepéw ucznia w danej dziedzinie.

Powtdrzenie takie w pewnych wypadkach odbywac sie mo-
ze bez specjalnego przygotowania uczniéw; poprostu nauczyciel,
wchodzac do klasy, powiada: ,Zobacze dzisiaj, czy dobrze pa-
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mietacie, o czem moéwiliSmy na ostatnich lekcjach*. Uczniéw
jednak starszych niekiedy nalezy o powtérzeniu uprzedzi¢ i za-
leci¢c im odpowiednie przygotowanie domowe. Czynigc to, trze-
ba uczniowi da¢ wskazdwki, jak i czego sie ma uczyé. Wiekszosé
dzieci bowiem uczy¢ sie nie umie i skutkiem tego jedni ucznio-
wie sg zwykle bardzo stabo przygotowani, inni przecigzeni nad
miare. W powtdérzeniu chodzi gtéwnie o objecie catosci, czemu
przeszkadzajg najczesciej pewne luki w wiadomosciach ucznia,
t. j. czesci, ktore zna stabiej od innych; z tego powodu nale-
zatoby gtoéwnie luki te wypetni¢, a eatos¢ tatwiej sie ztozy.

Tymczasem uczniowie zwykle albo czytajg raz wszystko od
poczatku do konca; to im wystarcza na odswiezenie w pamieci
tego, co dobrze umieli, ale nie pomaga w przyswojeniu sobie
tych lekcyj, na ktorych nie byli obecni, nie uwazali, lub nie ro-
zumieli doktadnie; albo tez kujg lekcje po lekcji tak, jakby
wszystkiego musieli sie uczy¢ na nowo, z czego, oczywiscie, wy-
nika ogromne *a zupelnie zbyteczne przecigzenie.

Nauczycie] wiec powinien jedynie zadac¢, aby przed po-
wtorzeniem w klasie kazdy uczen douczyt sie tylko tego, czego
nie umie; dzieciom miodszym trzeba nawet wyraznie wskazac,
co powinny powtérzyé same. W nauce domowej albo w Klasie
nielicznej wskazéwki te beda indywidualne, t j. kazdemu dziec-
ku w szczegdlnosci wskazujemy to, co umie stabiej, co powinno
sobie jeszcze przeczytac. W klasie liczniejszej obok wskazania
tego, co stanowi o0g6lng stabg strone, trzeba sie odwota¢ i do
wiasnej oceny uczniéw, moéwigc, izby sie kazdy sam zastanowit,
co umie lepiej, a co gorzej — albo tez podaje im sie Kkilka py-
tan ogolniejszych, polecajgc, aby kazdy sprawdzit w domu, czy
umie na nie da¢ odpowiedz, a jesli nie, poszukat tej odpowiedzi
w podreczniku. O ile przypuscimy, ze poziom klasy jest mniegj
wiecej réowny, a dziat do powtdrzenia stosunkowo obszerny,
mozna poprostu robote w ten sposob podzieli¢, ze czes¢ klasy
powtarza pierwszg potowe, czes¢ klasy drugg — na lekcji kazdy
jest pytany ze swojej czesci, ale stucha odpowiedzi kolegéw, wiec
w rezultacie wszyscy powtarzajg catosc.

Prowadzac lekcje powtdrzenia, nalezy tak zadawac¢ pytania,
izby naprzéd uja¢ w nich gtéwne punkty tego dziatu, ktory
uczniowie $Swiezo ukonczyli; p6zniej za$ zadajemy pytania ogol-
niejsze i szczeg6towsze, ujmujace przedmiot z roéznych punktow
widzenia. Odpowiedzi na pytania ogoélniejsze zadamy od wszyst-
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kicli uczniéw, gdyz ciiodzi nam, aby wszyscy pewien ogoélny po-
glad na dane zagadnienie sobie wytworzyli i pewng Kkorzysé
z nauki wyniedli; co do pytan szczegotowszych, np. rozmaitych
nazwisk, dat, ktérym nie przypisujemy pierwszorzednego zna-
czenia, to mozemy odpowiedz na nie uczyni¢ poniekad dowolna;
zamiast wymawia¢ nazwisko ucznia, ktéry ma odpowiedzieé, za-
pytywaé: kto pamieta? kto moze mi powiedzie¢? Poznamy wte-
dy, ktdérzy uczniowie pamietajg wiecej, interesujg sie bardziej
przedmiotem i nie zawstydzajac tych, ktérzy zapomnieli, damy
im moznos$¢ skorzystania z wiedzy kolegébw. W takich pyta-
niach niejako konkursowych mozna tez sprawdzac¢ i utrwalaé
szczegOty takie, ktorych nie byto w podreczniku. Kto pamieta,
cosmy czytali na lekcji? a kto poza lekcja czytat o tern? Go pa-
mietacie z tego czytania? Naturalnie, jest to tylko mozliwe wéw-
czas, gdy na repetycji panuje taka swoboda i ozywienie, takie
zainteresowanie ze strony nauczyciela i ucznidw, jak na kazdej
innej lekgc;ji.

Temu mitemu nastrojowi nieraz przeszkadzajg pewne
czynniki uczuciowe, na ktére nalezy baczng zwrdéci¢ uwage. Po-
niewaz powtdrzenie ogdlne jest zawsze Srodkiem kontroli i rodza-
jem egzaminu, wiec uczniowie sg czesto zaniepokojeni i zdener-
wowani, a przez to odpowiadajg gorzej, niz zwykle; nauczyciela
denerwujg znéw ich mylne odpowiedzi, skutkiem tego silnie ob-
jawia swoje niezadowolenie.

Unikamy ztych nastepstw takiego usposobienia, gdy wcho-
dzimy w potozenie naszych uczniéw. Podczas powtérzenia za-
dajemy pytania tonem spokojnym i zyczliwym, .starajgc sie
oSmieli¢ i uspokoi¢ dzieci silniej zmieszane i zaleknione; kazdag
odpowiedz réwniez, chocby niezupetnie trafng, przyjmujemy spo-
kojnie i cierpliwie, naprowadzamy ucznia, aby sam jsprostowat
swe biedy, lub zwracamy sie do klasy, aby to uczynita. Jezeli
na podstawie takiej repetycji musimy da¢ ocene postepéw ucz-
nia, zakwalifikowa¢ je jako dostateczne lub niedostateczne, gto-
wnie bra¢ nalezy pod uwage jego odpowiedzi na pytania ogolne,
zasadnicze, dotyczace poje¢ podstawowych z danej dziedziny;
zapomnienie jakiego$ szczeg6tu, chocby waznego, powinno byc¢
w tych warunkach przebaczone. Nauczyciel egzaminujgcy po-
winien przedewszystkiem pozna¢, co uczeh egzaminowany wie
i umie, a nie stara¢ sie przez trudne, a czasem umyslnie nie-
jasne pytanie przekonac¢ go, ze nic nie umie; jezeli uczen napra-
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wde nie ma dostatecznego pojecia o przedmiocie, to zdradzi sie
ze swojg nieSwiadomoscig przy pytaniach najprostszych, najtat-
wiejszych; wszelkie wiec sztuczne trudnosci sg catkiem zbyteczne.

Pytania egzaminacyjne. Wszystko to, co méwiliSmy po-
wyzej o powtdrzeniu i zastosowanych do niego pytaniach, wy-
starczy, gdy chodzi o powtérzenie tego, co przerobiliSmy poprze-
dnio z naszymiluczniami i chodzi nam jedynie o utrwalenie
w ich pamieci danego materjatu, lub o skontrolowanie, czy i o ile
go przyswoili. Nauczyciel zna swego ucznia, wiec tatwo uchwy-
ci whasciwy ton i forme pytania; uczen za$ zna swego nauczy-
ciela, przywykt do jego sposobu pytania, wiec tatwo sie orjen-
tuje, o co w danym razie chodzi. Inaczej sie dzieje, gdy np.
mamy przeegzaminowa¢ nowego kandydata do naszej klasy, albo
gdy bierzemy udziat w egzaminie klasy, ktorej nie prowadzilis-
my sami. Tutaj nieumiejetny sposéb pytania moze krzywde -wy-
rzadzi¢ dzieciom, dajgc falszywag zupetnie ocene ich wiedzy.
Moznaby tego unikng¢, przestrzegajac nastepujgcych zasad:

1. Pyta¢ tylko o rzeczy zasadnicze, podstawowe, nalezgce
niewatpliwie do kursu danej klasy, uwzglednione we wszystkich
podrecznikach danego przedmiotu i wyktadane przez wszystkich
nauczycieli na danym stopniu nauczania; unikac¢ za$ tego wszyst-
kiego, co wprawdzie nasi uczniowie umiejg, ale co nie jest jesz-
cze ogolnie przyjete i stosowane przez naszych kolegéow. Uczenh
miesza sie, gdy nie umie odpowiedzie¢ na pytanie, a cho¢ sie
pézniej wyttomaczy, ze sie tego lub owego nie uczyt, wptywa to
bardzo niekorzystnie na dalszy bieg egzaminu.

2. Stara¢ sie o mozliwg jasnos¢ i scistos¢ w formutowa-
niu pytan; zwlaszcza za$ forme ich uczyni¢ niezalezng od ja-
kiegokolwiek szczegblnego podrecznika, t. j. pytaé w ten sposaéb,
aby dziecko zrozumiato, o co chodzi, chocby sie uczyto ,z innej
ksigzki“ niz nasi uczniowie.

3. Po wygtoszeniu pytania da¢ uczniowi czas do namy-
stu; jesli natychmiast nie otrzymujemy odpowiedzi, nie zadawac
odrazu drugiego pytania, lecz wpierw przekonaé sie, czy uczen
nas zrozumiat i pozwoli¢ mu sie zastanowic.

4. Nie niecierpliwi¢ sie, gdy uczen zaczyna mowié i z pier-
wszych jego stow przypuszczamy, ze odpowiedz bedzie btedna,
nie przerywaé¢ mu, nie podpowiada¢, nie naprowadzaé, lecz cier-
pliwie wystucha¢ do korica. Wtedy dopiero, gdy uczeh skonczy,
mozemy ocenié¢, czy rzecz zrozumiat i dobrze wyjasnit, uzywajac
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w tym celu innych wyrazéw, nie tych, ktore spodziewaliSmy sie
ustyszec.

5. Odpowiedz uwazamy za btedng: a) gdy nie zgadza sie
z treScig pytania, np. uczen zapytany o polityke zewnetrzng
Kazimierza Wielkiego, opowiada o jego dobroci dla chtopow, al-
bo o zatozeniu akademiji lub o innych jakich faktach z jego pa-
nowania; b) gdy zawiera biedy.faktyczne, np. gdy uczen, zapy-
tany o rzeki w Polsce, zaliczy do nich Elbe lub Ren; albo zapy-
tany o mnozenie catosci przez utamek, bedzie utrzymywat, ze
mnozna sie powieksza; c¢) gdy zawiera razace btedy jezykowe.
We wszystkich tych wypadkach egzaminujacy powinien wska-
za¢ bledy egzaminowanemu albo przez inne pytanie pobudzi¢
go do samodzielnego ich sprostowania. Dopiero wtedy, gdy sie
przekonamy, ze uczen pomimo naprowadzania i objasnienia nie
moze sobie poradzi¢, mamy prawo uznac jego odpowiedz za nie-
dostateczng i stosownie do tego postgpié, t. j. odmowié przyje-
cia do danej klasy lub oznaczy¢ termin powtdrnego egzaminu.

6. O ile nalezy by¢ bardzo cierpliwym i wyrozumiatym
wzgledem uczniéw, ktorzy nie dajg gtadkich odpowiedzi, choé
sam przedmiot znaja i rozumiejg dostatecznie; o tyle baczng
nalezy zwrdci¢ uwage na dzieci, ktdre recytujg bardzo gtadko,
wygtaszajgc prawie dostownie cale stronice podrecznika. Moze
to by¢ objawrem dodatnim, dowodem tatwej i dokitadnej pamie-
ci, ale czesto sie tgczy z zupetnem niezrozumieniem rzeczy. Aby
sie o tern przekonaé, nalezy w takich wypadkach zada¢ od ucz-
nia objasnienia blizszego odpowiedzi, cho¢by wyttémaczenia uzy-
tych w niej wyrazéw, poparcia jej przyktadami, lub zastosowa-
nia jej np. rozwigzania jakiego$ zadania, ktore sie na danej za-
sadzie opiera. Skoro uczen na takie pytanie odpowiedzie¢ nie
umie lub odpowiada nielogicznie, mamy prawo odpowiedz uwa-
za¢ za btedng pomimo jej poprawnosci formalnej.

7. llez wzgledu na przebieg i ostateczny wynik egzaminu,
nalezy wszelkie pytania zadawa¢ tonem zyczliwym i przyjaciel-
skim, aby rozproszyé obawy ucznia, gdyz uczucie strachu i przy-
gnebienia ostabia w wysokim stopniu czynnosci umystowe i wy-
wotuje! przedewszystluem zaburzenia pamieci, skutkiem czego
uczen nie moze sobie przypomnie¢ nawet tego, co umie dosko-
nale.

Cwiczenia pismienne. 1) Przystowie ,spiesz sie powoli“ w za-
stosowaniu do pracy nauczyciela. 2) Dlaczego dzieci tak duzo zapomi-
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najg? 3) W jaki sposéb nauczyciel domowy lub korepetytor pouczy swe-
go wychowanka, jak ma samodzielnie przygotowywac¢ zadane lekcje?

§ 11. Warunki nauki rozwijajacej. Cwiczenie zdolnosci ucznia.
Pytania rozwijajgce.

Jakkolwiek doktadne i trwate przyswojenie pewnej liczby
wiadomosci jest rzeczg bardzo wazng, nie stanowi ono jedynego
celu nauczania.

Zadaniem jego, jak widzieliSmy wyzej (str. 11) jest takze
¢wiczenie i rozwijanie zdolnosci umystowych ucznia. Zadanie
to spetni¢ mozemy wowczas, gdy nietylko program nauczania
obejmowac bedzie wszystkie pierwiastki ogoélnego wyksztatcenia,
lecz i metoda nauczania bedzie odpowiednio przystosowana do
jego celu.

Wszelka zdolno$é, jak wiadomo, ¢wiczy sie i doskonali,
skoro jej uzywamy; prawde te znaly juz oddawna wszystkie
narody i wyrazity w przystowiach: Francuz méwi: En forgeant
on devient forgeron (Kujgc, stajesz sie kowalem) co po polsku
znaczy: Wprawa czyni mistrza. W zastosowaniu do nauczania
moznaby powiedzie¢: ,Ucz mysle¢, pobudzajgc do myslenia“.
Pierwszym wiec warunkiem nauki rozwijajgcej bedzie czynnosc
i samodzielno$¢ ucznia; z tego powodu dawne metody, polegaja-
ce na pamieciowem wyuczaniu sie i recytowaniu tego, co zawie-
ra podrecznik, lub co podyktowat nauczyciel, nalezy bezwzgled-
nie odrzuci¢ nietylko z tego powodu, ze nie dajg rzetelnej wie-
dzy, lecz i dlatego, ze utrzymuja umyst w ciggtej biernosci i us-
pieniu, ¢wiczac tylko pamie¢ stowna; — podobniez wytacznie
stuchanie wyktadu chocby pieknego i jasnego sprzyja czesto bier-
nosci umystowej: umyst ciggle przyjmuje prawdy juz gotowe,
nie zaprawia sie wiec do ich zdobywania. Chcac w dziecku roz-
budzi¢, a nastepnie rozwing¢ i wyewiczye zdolnos¢ do myslenia
w Scislejszem tego stowa znaczeniu, t. j. do sgdzenia i rozumo-
wania, trzeba dazy¢ do tego stale i konsekwentnie w trojaki
sposob:

1) W calem nauczaniu dawal pierwszenstwo formie
rystycznej nad akromatyczng; na nizszym za$ jego stopniu jak
najszerzej stosowa¢ pogladowos¢ (por. str. 92), gdyz dziecko

heu-
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miodsze sadzi¢ i rozumowaé moze tylko w dziedzinie rzeczy kon-
kretnych, na podstawie dokladnych spostrzezeh zmystowych.

2) Tresé, ktérg uczen przyswoit sobie przez bezposrednie
spostrzeganie lub z wykladu nauczyciela, powinna by¢ dokiad-
nie przerobiona i stuzyé¢ jedynie za materjat do bradziej samo-
dzielnej pracy myslowe;j.

3) Wszelkie wiadomosci przyswojone i przerobione po-
winny znajdowa¢ zastosowanie w licznych i réznorodnych éwi-
czeniach i zadaniach; wszelka teorje winna sie tgczy¢ z odpo-
wiednig praktyka, gdyz tylko wéwczas samodzielnos¢ rozwija
sie w catej petlni i wiedza staje sie umiejetnoscig (Por. str. 11).

Poniewaz w rozdziatach poprzednich oméwiliSmy dostate-
cznie warunki udzielania wiedzy przy uzyciu formy heurystycz-
nej i akromatycznej, tutaj zastanowimy sie blizej nad przerdbkag
udzielonych juz wiadomosci, jakkolwiek ta przerébka odbywa sie
czesciowo w zwigzku z ré6znemi rodzajami powtoérzenia, o ktérych
mowilisSmy wyzej.

Ré6zne rodzaje przerobki umystowejl.

Myslenie nasze polega na wykrywaniu i uswiadamianiu
sobie stosunkéw pomiedzy rzeczami. Od kazdego przedmiotu
konkretnego zmysty nasze otrzymujg pewien szereg wrazen,
lecz mysle¢ o nim zaczynamy dopiero woéwczas, gdy wyodrebnia-
my go z posréd innych, t. j. wykryjemy jego stosunek do pew-
nej catosci, ktérej czes¢ stanowi. Jednocze$nie spostrzegamy, ze
ten wyrézniony przedmiot stanowi tez pewng catos¢, ziozonag
z wiekszej lub mniejszej liczby czesci, z ktérych kazda znéw mo-
ze by¢ za cato$¢ uwazana i t. p.

Cwiczac zdolnos¢ myslenia u dzieci, zaczynamy od tej naj-
elementarniejszej czynnosci umystowej, t. j. od podziatu rzeczy
na czesci i okre$lenia stosunku kazdej z tych czesci do catosci.
Czynimy to przy nauce o rzeczach i pogadankach przyrodni-
czych, gdy zapytujemy: dlaczego krzesto ma porecz? albo: do
czego wiewidrce stuzg nogi? zeby? pézniej przy czytaniu z ob-
jasnieniami, gdy zadamy, aby powiedziaty, na jakie cze$ci mo-
zna podzieli¢ dany wiersz czy powiastke, a nastepnie zapytuje-

*) W tym ustepie zastosowatam niektére mysli i uwagi z dzietka

niemieckiego: d-ra Hermana Waisemana p. t The orie der Lehr-
kunst (Lipsk 1912).
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my, jakie znaczenie kazda z nich ma dla catosci? (wstep, za-
koriczenie) dlaczego autor rozwija tres¢ w takim porzadku, a nie
innym? czy moznaby usung¢ lub przestawi¢ niektére zwrotki
i t. p. Czynimy to i przy historji, gdy dany epizod z dziejow
np. panowania Stanistawa Poniatowskiego kazemy podzieli¢ na
okresy, scharakteryzowac¢ kazdy z nich, oddzielnie i okresli¢ jego
znaczenie dla catego przebiegu wypadkéw. Tego rodzaju py-
tania stopniowo wyjasniajg uczniowi, ze pewne rzeczy wspotist-
nieja ze sobg, t. j. znajdujg sie obok siebie, albo nastepujg po-
sobie nie przynadkowo tylko, lecz na mocy pewnych praw, pe-
wnej zaleznosci wzajemnej.

Dalszym ciggiem wyodrebnienia przedmiotéow i wyrdznie-
nia ich czesci bedzie poréwnywanie rzeczy poznanych t j. wy-
krywanie podobienstw i roznic. Stosujemy je juz w samym wy-
ktadzie, prowadzonym metodg indukcyjng, gdy podajemy naprzoéd
szereg faktéw, a uczniowie przy pomocy pytan naprowadzaja-
cych (patrz wyzej str. 100) dochodzg do ich uogélnienia. Nieza-
leznie od tego, kazdy prawie nowo przyswojony materjat faktycz-
ny nadaje sie do licznych zestawien i poréwnan, wiec przy po-
gadankach przyrodniczych poréwnywamy zwierzeta, rosliny, ko-
paliny, przy nauce historji — rozne osobliwosci historyczne lub
epoki dziejowe; przy geografji — potozenie, klimat, ustrdj po-
wierzchni réznych krajow; przy nauce jezyka ojczystego i obcych
znaczenie wyrazéw, formy gramatyczne i t. p.

Kazde takie poréwnanie wykrywa cechy przedmiotéw i uczy
odrozniaé¢ cechy istotne od przypadkowych. W dalszym ciggu
zatrzymanie uwagi nad poszczegélnemi cechami wykrywa wsréd
nich réznice jakosciowe i ilosciowe np. male dzieci przy poréw-
nywaniu przedmiotéw okre$lajg naprzéd ich barwe wyrazami:
to ,jest czerwone“, ,to zielone“, ,to niebieskie® — dajemy im
nastepnie kilka przedmiotéw tej samej barwy np. czerwonych
lub zéttych i pytamy: czy sg tego samego koloru? Uczen spo-
strzega i nazywa réznice, odcienie — wykrywa w zakresie kazdej
barwy kolory jasniejsze i ciemniejsze. Podobniez przy geografji,
gdy polecimy uczniom poréwnaé rézne pasma gor co do ich wy-
sokosci, rozne rzeki co do ich diugosci, rézne kraje co do ilosci
ich zaludnienia i t. p.

Przy paréwnywaniach takich okreslamy rdéznice za pomocg
liczby i miary t. j. postugujemy sie pojeciami matematycznemi.
Z tego powodu niezmiernie wazne znaczenie dla rozwoju mysle-

Ogélne zasady nauczania 9
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nia posiada nietylko dalsza, lecz elementarna nauka rachunkow;
od pierwszej lekcji nalezy réwnolegle z wytwarzaniem poje¢ 0 li-
czbach i dziataniach ¢wiczyé dzieci w poréwnywaniu liczb t. j.
w okre$laniu ich stosunkdéw — zadajemy wiec czeste pytania:
co jest wiecej? co jest mniej? o ile wiecej? ile razy mniej?

Pytania takie sg tern wazniejsze, ze wraz z pojeciem roznicy
wytwarza sie tu pojecie réwnosci; uczen sie przekonywa, ze ta
sama liczba moze by¢ w rozmaity sposéb wyrazona. Nalezy wiec
juz matym dzieciom zadawac pytania: co jest wiecej 8 i 2 czy
71 3? 18 czy 20 — 2? Garniec czy 5 kwart? Tydzien czy 8 dni?
3 kwadranse czy 44 minuty? lle bedzie 12+4? a 4+12 ile
czyni? Dla starszych réwnie wazne bedg kwestje: co jest wigcej 125
dziesigtkéw: czy 12 setek i 5 dziesigtkdw? Go wiecej 34 czy */«?
czy 7+ potowa czy 70% ? czwarta czes¢ czy 25% i t. p. Podobniez
znaczenie ksztatcgce ma poréwnywanie wyrazow i zwrotéw przy
nauce jezyka ojczystego; tutaj ucznia réwniez od samego poczat-
ku przyzwyczajamy do odr6znienia tresci od formy, spostrzega on
z jednej strony, ze te samg mysl mozna wyrazi¢ innemi stowami,
z drugiej, — ze wyrazy, ktdre pozornie majg to samo znaczenie,
w istocie nazywajg tylko pojecie pokrewne. Rozwijamy te zdol-
no$¢ wykrywania réznic i podobienstw, gdy w zwigzku z czyta-
niem i objasnieniem odpowiednich utworéw zgdamy od ucznidw,
aby niektdre zdania autora wyrazih innemi stowami, aby wy-
szukali i objasniali synonimy, zmieniali szyk wyrazow i wska-
zywali, kiedy to nie pocigga za sobg zmiany znaczenia i t. p.

Na poréwnaniu opiera sie klasyfikacja t. j. podziat przed-
miotéw na pewne klasy wedtug ich cech istotnych. Rozpoczynanie
nauki od tych podziatdw i zgdanie od dzieci, aby sie ich wy-
uczyly, jak sie to praktykowato w dawnych szkotach i podrecz-
nikach, byto oczywiscie tylko obarczaniem pamieci ucznia sze-
regiem nazw, ktérych nie pojmowat tresci. Inaczej sie rzecz ma
dzisiaj, gdy do wszelkich poje¢ ogblnych uczen dochodzi stopnio-
wo, a* zgodnie z metodg indukcyjng, klasyfikacje jako uogol-
nienie otrzymuje nie na poczatku, lecz na koricu danego rozdzia-
tu nauki. O ile jednak uczen juz owag klasyfikacje sobie przyswoit,
wazng jest rzeczg, aby umiat sie nig postugiwac. Przerébka umy-
stowa polega¢ tu bedzie na uswiadomieniu sobie stosunkéw po-
miedzy stosunkami ogélnemi i szczegdtowemi, t. j. miedzy klasg
a rodzajem. Zadamy wiec od dzieci: 1) wyliczenia przedmiotow,
nalezacych do danej klasy, np. skoro uczenn juz posiada pojecie
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owad, pytamy: wymien najwazniejsze owady; gdy ma pojecie
rzeczownika, kazemy powiedzie¢ kilka lub kilkanascie rzeczow-
nikéw; gdy wie co jest sielanka, nytamy, ktére ze znanych sobie
utworéw zalicza do tego rodzaju literatury, i t. p. 2) wskazania
klasy (rzidu, rodzaju, gatunku i t. p.), do ktorej dany przedmiot
nalezy, a wiec, gdy np. uczniowie znajg juz podziat zwierzat na
pewne gromady, wymieniamy zwierze, zapytujac, do jakiego rze-
du nalezy; gdy znajg czesci mowy, kazemy im robi¢ rozbior gra-
matyczny, t. j. o kazdym wyrazie powiedzie¢, jaka jest czescig
mowy i t p. 3) wyjasnienia stosunku pewnych poje¢ do siebie
przez rozstrzyganie np. takich kwestyj: czy wszystkie motyle sg
owadami? a czy wszystkie owady sg motylami? dlaczego? albo:
czy wszystkie kwadraty sa czworobokami? czy kazdy czworobok
jest kwadratem? dlaczego? i t. p.

Na klasyfikacji opiera sie znéw definicja przedmiotu t. j. do-
ktadne okreslenie jego cech istotnych przez wskazanie najblizsze-
go rodzaju (czem jest dany przedmiot? do jakiego rzedu nalezy?)
i roznicy gatunkowej (czem sie rozni od innych rzeczy, naleza-
cych do tej samej kategorji?) W nauczaniu do definicji stosuje
sie ta sama uwaga, ktéra wypowiedzieliSmy wyzej co do klasy-
fikacji: zaczyna¢ od gotowych definicyj i zadac ich przyswojenia
pamieciowego jest rzeczg w metodyce przestarzata i bltedna; uczen
definicje wytwarza sobie stopniowo przy wiekszej lub mniejszej
pomocy nauczyciela i tylko to dgzenie do Scistego okreslenia tre-
sci danego pojecia jest dla umystu ksztatcgce. Dalsza za$ prze-
robka znanej juz definicji polega na jej zastosowaniu, wyjas-
nieniu i sprawdzeniu. Od ucznia wiec, ktdéry jakas denificje
powtarza, zadamy: 1) znalezienia wiasnych przykiadéw na jej
potwierdzenie np. po pytaniu: co to jest zdanie wyrzutniowe? ro-
zwiniete? nierozwiniete? uczniowie uktadajg odpowiednie zdania,
nie powtarzajgc juz tvch, ktére byty podane jako przykiad przez
nauczyciela lub podrecznik; 2) wyjasnienia termindéw, uzytych
w danej definicji np. dlaczego koto nazywamy linjg krzywg zam-
knietg? dlaczego kwadrat zaliczamy do prostokatow? 3) oceny
wartosci podanej definicji np. gdy uczen dat okreslenie fatszywe
lub niesciste, zgdamy od niego samesro i od klasy samodzielnego
wykrycia btedu, jego wyjasnienia (dlaczego tak moéwi¢ nie moz-
na?) i sprostowania.

Wszystkie dotychczas oméwione rodzaje przerébki umy-
stowej wigza sie, jak widzimy, z tworzeniem pojec¢ i okreSleniem
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ich wzajemnego stosunku; myslenie nasze jednak inne jeszcze
ogarnia dziedziny. Dostrzegajac réznorodne zjawiska t. j. zmia-
ny, ktére zachodzg w otaczajgcym nas Swiecie, nie poprzestajemy
na ich stwierdzeniu i opisaniu, lecz chcemy pozna¢ przyczyne,
mate dziecko nawet, zaledwie zaczynajgce moéwi¢, juz pyta bezu-
stannie: dlaczego? Naturalnie wiec i przy nauczaniu ¢wiczymy
zdolno$¢ myslenia naszych uczniéw przez zadanie, aby us$wiado-
mili sobie zwigzek przyczynowy rozmaitych zjawisk i faktdow.
Mamy do tego sposobnos$¢ przy nogadankach przyrodniczych, gdy
np. pytamy: dlaczego woda wzbiera na wiosne? dlaczego rtec
w termometrze moze wskazywac stopien ciepta? dlaczego dusza
rozgrzana nie miesci sie w zelazku, gdy zimna z tatwoscig w nie
wchodzita? jednocze$nie pytamy o skutki np. czego sie spodziewaé
mozna, gdy po Kkilku dniach gorgcych widzimy niebo pokryte
chmurami? co sie stanie z kawatkiem wosku, gdy go silnie roz-
grzejemy? Na pytania takie odpowiadajg dzieci, ktére juz przy-
swoity sobie pojecia rozszerzalnosci ciat pod wptywem ciepia,
topliwosci i t. p. — beda wiec one rozwinieciem dalszej pogadan-
ki o cieple. Podobne pytania czeste tez bedg w geografji, ktéra
dawniej byta nauka prawie wytgcznie pamieciowg i opisowa, gdy
obecnie pierwiastek rozumowy coraz wieksza odgrywa w niej
role; a wiec przy jej lekcjach nietylko zgdamy od uczniéw, aby
pamietali, jakie sg na ziemi lady, morza, gory, rzeki i t. p., lecz
dlaczego pewne kraje maja taka posta¢, taki klimat, taka. ro-
slinnos¢ i t. p.

Tu juz uczehn sie przekonywa, ze to samo zjawisko moze
niekiedy wynika¢ z réznych przyczyn, ta sama przyczyna moze
pociggna¢ rézne skutki, a wiec mam” caly szereg pytan, doty-
czacych wzajemnej zaleznosci zjawisk.

Dlaczego w gdérach jest chtodniej, niz w dolinie? Dlaczego
kraje, lezgce pod tym samym stopniem szerokosci geograficznej
nie zawsze majg taki sam klimat? Dlaczego, rzeki zwykle biorg
poczatek w gérach?

0 ile rozwazanie takich zwigzkéw przyczynowych dotyczy
dziatah mniej lub wiecej Swiadomych, to oprocz przyczyn i skut-
kéw nalezy bra¢ pod uwage takze cele i zastosowane do ruch
Srodki. Juz przy nauce o rzeczach i pierwszych pogadankach
przyrodniczych wprowadzamy to pojecie, gdy przy rozkladzie
rzeczy na czesci i ich opisie, zgdamy, aby uczen sie zastanowit
nad ich przeznaczeniem, pozytkiem, nad przystosowaniem bu-
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dowy ciata zwierzecia do jego sposobu zycia'. Podobniez przy
geografji, o ile chodzi o stosunek cztowieka do jego siedziby, na-
suwajg sie pytania ktore dotyczg nietylko przyczyn i skutkow,
ale t&Kze celow i Sroukdéw, a wiec i motywow dziatalnosci ludz-
kiej np. Dlaczego gérale pomimo przywigzania do rodzinnego
miejsca przychodzg do miast na robote? Jak sie Holendrzy za-
bezpieczyli przeciwko wylewom morza? Dlaczego wielkie miasta
lezg zwykle nad rzekami albo przy zbiegu dwoéch rzek znacz-
niejszych? Dlaczego tak czeste bywaty wojnv o dostep do mo-
rza? Wiecej oczywiscie takich kwestyj nasunie nauka historji;
tutaj przy opowiadaniu kazdego faktu pobudzac¢ nalezy uczniow
do zastanowienia sig, jakie byly jego przyczyny i nastepstwa,;
przy okreslaniu dziatalnosci danego cztowieka lub grupy ludzi
(krola, wodza, prawodawcy, ministra, stronnictwa i t. p.) py-
tamy: do czego dazyt? jakich Srodkow uzywatl w tym celu? czy
cel ten osiagngt? co mu dopomogto? co staneto mu na przeszko-
dzie? Pytania takie bedg dla miodszych zwilaszcza uczniow tru-
dne, gdyz wymagaja znacznej refleksji, wnikania w gteboko
ukryte sprezyny dziatan ludzkich, stowem znajomosci cztowieka,
ktérej nie mozna wymagaé¢ od dziecka. Wiec tez w nauczaniu
elementarnem zwolna tylko przygotowujemy do nich, zaczynajac
od rozwijania w dziecku zdolnosci do zastanowienia sie nad wia-
snemi postepkami, oraz nad postepowaniem ludzi w dziedzinie
dla niego dostepniejszej od polityki mocarstw starozytnych i no-
wozytnych; do tego znajdujemy pole w pogadankach moralnych,
w zyciorysach stawnych ludzi, oraz w rozbiorze powiastek i in-
nych utworéw literackich pod wzgledem tresci i mysli. To ostat-
nie zadanie, t. j. rozbiér utworéw literackich pobudzi¢ winno
mys$l ucznia w dwojaki sposdb: z jednej strony zastanawia sie
nad postepowaniem bohaterow powiesci czy poematu i ocenia je
na podstawie tego, co z samego utworu moze wywnioskowac;
z drugiej strony za$ zastanawia¢ sie moze i powinien nad czyta-
nym utworem, jako dzielem pewnego autora, odpowiadajac na
pytanie: jaki byt cel autora? czyli jakg miat mysl przewodnig?
jakich $rodkéw uzyt, czyli w jaki sposéb pomyst swodj przepro-
wadzit? Odpowiedz na to ostatnie pytanie pobudza juz do oce-
ny wartosci danego dziela.

Wszystkie wymienione wyzej rodzaje przerébki umystowej
prowadza tu do wytworzenia i wypowiedzenia takich lub innych
sgdéw. Te sady ucznia, ktéry w tych warunkach nie jest echem
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nauczyciela lub podrecznika, mop-a byé oczywiscie prawdziwe
lub fatszywe. W tym ostatnim razie nalezy je sprostowac; lecz,
zgodnie z zasadg samodzielnosci, czyni¢ to powinien sam uczen,
a nie nauczyciel. W tym celu w uczniu nalezy rozwija¢ zdol-
no$¢ do oceny krytycznej sadéw wiasnych i cudzych. Czynimy
to woéwczas, gdy zadamy, aby wyjasnit, na jakiej zasadzie opiera
swoje zdanie, aby dowi6dt zapomoca odpowiednich argumentéw
uczen objasnia kazdy wypadek poszczegélny, powotujgc sie na
jego stusznosci. W naukach Scistych np. w matematyce, fizyce
odpowiednig zasade czy prawo; podobniez przy nauce jezyka,
gdy dowodzi prawidtowosci lub nieprawidtowosci danej formy
przez wskazanie odpowiedniej zasady i jej zastosowan. Nie za-
wsze jednak znalezienie odpowiednich argumentow jest tak ta-
twe; uczen sie przekonywa, ze w tej samej kwestji moga by¢ dwa
poglady, dwie teorje roézne: ktora jest stuszng? ktdéra przyjac,
a ktorg odrzuci¢? Niechaj szuka i bada, niechaj rozwaza dowo-
dy, przemawiajace na korzy$¢ kazdej z nich, niech sie zastana-
wia, czy sg one wystarczajace, niechaj wczesnie uczy sie ostroz-
nosci w sadach, rozrdéznienia pewnosci od prawdopodobienstwa,
teorji od hipotezy; — gdyz taka ostroznos¢ jest znamieniem czto-
wieka myslgcego i odréznia go od umystéw pilytkich i powierz-
chownych, ktore skionne sg do sadéw pospiesznych, a czesto
btednych.

Omoéwione wyzej rodzaje przerdbki umystowej i zwigzane
z niemi ¢wiczenia zdolnosci logicznego myslenia, mozemy zesta-
wi¢ w nastepujgcej tablicy:

A) Zdolno$¢ do analizy rozwijamy przez:

1) Wyro6znianie czesci (pojecie czesci i catosci, stosunek
i znaczenie kazdej z wyro6znionych czastek).

2) Poréwnywanie przedmiotéw (pojecie roznicy i podo-
bienstwa).

3) Woyliczenie cech (pojecie cechy).

4) Klasyfikowanie (pojecie klasy).

B) Zdolnos$¢ do syntezy wyrabiamy przez:

1) Samodzielne formutowanie definicji na podstawie po-
znanych poprzednio cech przedmiotu.

2) Formutowanie zasady po poznaniu szeregu faktow (in-
dukcja).

3) Sady, dotyczgce wartosci: a) moralnej pewnego czy-
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nu (w powiesci, w historji i t. p.), b) estetycznej pewnego dzie-
ta sztuki (zrozumienia piekna obrazu, utworu literackiego).

G) Zdolno$¢ do rozumowania przyczynowego rozwijamy
przez:

Wskazywanie stosunku pomiedzy faktami jako a) przy-
czyn i skutkoéw, b) celéw i srodkéw, c¢) motywdw dziatania czto-
wieka.

D) Zdolnos$¢ krytyczng ksztatcimy przez:

2) Wyjasnienie i dowodzenie prawd i zatozern (rozumo-
wanie indukcyjne i dedukcyjne).

1) Uzasadnienie sadéw wiasnych lub cudzych np. wyra
zonych przez podrecznik, nauczyciela i t. p.

3) Samodzielne wykrywanie i postrzeganie bleddéw.

Zastosowanie do praktyki nauczania. Stosujac wyliczone
wyzej rodzaje przerébki umystowej w nauczaniu, uzywamy jako
srodka t. zw. pytan rozwijajacych. Nazywamy tak pytania, kto-
re wynikaja wprawdzie z tresci materjatu naukowego, przyswo-
jonego przez dzieci, lecz nie sg jego reprodukcjg i powtdérzeniem
ani w zwyklym, ani w odmiennym porzadku, lecz dalszem roz-
winieciem i zastosowaniem.

Go do formy pytan tych i postepowania nauczyciela stosu-
jemy zasady, ktére omoéwiliSmy wyzej przy pytaniach, naprowa-
dzajacych (patrz wyzej str. 100). Tutaj chodzi nam wiegcej o ich
miejsce w planie lekcji, wybor i liczbe. Z samego pojecia prze-
robki umystowej wynika, ze dotyczyé ona moze tylko wyobrazeh
juz istniejgcych w umysle; stad i pytania rozwijajgce nastepuja
przy metodzie heurystycznej po rozpatrzeniu materjatu poglado-
wego, przy metodzie akroamatycznej po wykladzie nauczyciela.
taczg sie one z powtdrzeniem w ten mianowicie sposdb, ze jedno-
czesnie z utrwaleniem nabytych wiadomosci w pamieci, pobudza-
my ucznia do wyprowadzenia z nich odpowiednich wnioskow.
W tej formie nalezy je zadawa¢ na kazdej lekcji.

Poniewaz znéw czynno$¢ umystowa dotyczy gtdéwnie roz-
maitych stosunkéw pomiedzy rzeczami i faktami, wiec wiele ro-
dzajow przerébki umystowej wymaga wiekszego zasobu wiedzy
faktycznej. Stad pytania rozwijajace w wiegkszej liczbie nalezy
stosowac dopiero przy powtarzaniu pewnych dziatéw nauki, t. j.
na lekcjach, przeznaczonych na repetycje ogdlng (patrz wyzej
str. 131). W pewnych za$ wypadkach na taka przerdbke umy-
stowg, ktéra ma na celu wytworzenie w umysle ucznia jakiego$
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nowego pojecia czy pogladu na dane zagadnienie, nalezy poswie-
ci¢ osobng lekcje i te opracowaé starannie. Lekcja ta ma cha-
rakter rozmowy, a czasem dyskusji o danym przedmiocie; mo-
ze byé¢ zaimprowizowang lub troche przygotowang przez ucznidw.

W pierwszym wypadku nauczyciel przedstawia pewne za-
gadnienie na temat, o ktéorym byta juz mowa na lekcji poprzed-
niej i zgda od dzieci, aby sprébow™aly je rozwigzaé, wypowie-
dzialy wszystko, co.0 danym przedmiocie mys$lg, co sadza.
W drugim — uczniowie przychodzg o tyle przygotowani, ze na-
uczyciel na lekcji poprzedniej zapowiedziat, o czem bedg mowili
i w tym celu kazal im co$ zaobserwowaé lub przeczytaé; kazdy
naprzdd zdaje sprawe z tego, co zauwazyt lub wyczytat, kole-
dzy czynig zarzuty, stawiajg riytania i wywigzuje sie rozprawa,
ktora, oczywiscie kieruje nauczyciel, dajgc jednak dzieciom mo-
zliwie najwiecej pola do samodzielnosci.

Najwazniejszym jest oczywiscie wybor pytan, t. j. tres¢ tych
zagadnien, ktére nam maja stuzy¢ do c¢wriczenia zdolnosci umy-
stowych dziecka. Wybdr ten bedzie za kazdym razem zalezny
od przedmiotu wyktadanego i od ucznia, z ktbrym mamy do
czynienia. Tre$¢ danej nauki, jej metoda, cel, do ktérego dazy-
my w jej wykladzie — okresli¢ nam musza, jaki rodzaj prze-
robki umystowej bedzie najbardziej pozadany. Wiec przy historji
naturalnej (zoologja, botanika, mineralogja) ¢wiczymy naszych
uczniéw w doktadnem rozroznianiu, czesci i cech kazdego ciata
w poréwnywaniu i klasyfikacji (np. okreslenie roslin wedtug klu-
cza), ze zwigzkdw zas przyczynowych zwracamy uwage na przy-
stosowanie budowy organizmu do warunkoéw zycia, na wzajemng
zalezno$¢ od siebie réznych twordw (np. rosliny i zwierzeta, za-
pylanie kwiatéw i owady, nrzyroda w stosunku do cztowieka
i t p.). Przy fizyce i chemji gtdwnej tresci do ¢wiczenia badaw-
czej mysli dziecka dostarczy wyjasnienie pewnych zjawisk zycia
codziennego na podstawie praw przyrody, zastosowanie zdobyczy
naukowych do rzemiost, kunsztéw, wynalazéw i t p. — tutaj
zdolno$¢ do podporzgdkowania pewnych faktow prawom ogo6l-
nym, zdolnos¢ do rozumowania zaréwno indukcyjnego, jak de-
dukcyjnego bedzie najbardziej ¢wiczona.

Przy historji znéw wigzanie pragmatyczne faktéw, ocena
krytyczna zrodet, z ktérych Dochodzg — wysunie sie na plan
pierwszy; tu np. zdolno$¢ krytyczng ucznia bedziemy <¢wiczyli,
gdy mu podamy ten sam fakt, opisany przez kilku kronikarzy,
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albo oswietlony przez historykéw i nolecimy na tej podstawie
wydac¢ sad o danem zdarzeniu. Przy nauce jezyka Sciste odroz-
nienie znaczenia wyrazéw i zwrotéw, wyjasnienia etymologicz-
ne, historyczne, poréwnywanie form danego jezyka z formami,
istniejgcemi w innych jezykach — dajg podstawy myslenia i ro-
zumowania jezykoznawczego.

Z drugiej strony znéw przy literaturze, a zwilaszcza przy
czytaniu arcydziet rozbior doktadny mysli i formy, charaktery-
styka utwordéw i pisarzy — daja pole do ¢wiczena umystu w in-
nym kierunku.

Jednocze$nie wybdr pytann i zagadnieh stosujemy do ucz-
nia. Wiemy, ze wszystkie zdolnosci umystowe rozwijajg sie
stopniowo z wiekiem, a okres nauczania elementarnego przypa-
da na wiek, gdy zdolno$¢ do poje¢ oderwanych jest bardzo jesz-
cze staba; musimy wiec i we wzgledzie pytan rozwijajagcych za-
chowa¢ odpowiednig miare. Unikamy kwestyj zbyt trudnych
i przedwczesnych. W kazdej dziedzinie zaczynamy od rzeczy ta-
twiejszych i stopniowo przechodzimy do trudniejszych, wiec np.
przy opisywaniu przedmiotéw ograniczamy sie naprzdd do wska-
zania czesci gtdwnych, pézniej wymacamy. aby dzieci w kazdej
z nich wyro6znity jeszcze odrebne cechy: przy poréwnywaniu na-
przod ¢wiczymy w wykrywaniu réznic i podobienstw bardzo wy-
datnych, tatwych do wykrycia, pozniej dopiero przechodzimy
do rdznic subtelniejszych i analogji dalszych; przy wyjasnieniu
Zwigzku przyczynowego zaczynamy z mniejszg iloscig warunkéw
dopiero pozniej bierzemy takie, gdzie natrafimy na dosé¢ skom-
plikowany splot réznych okolicznosci, utrudniajgcych wykrycie
wiasciwej przyczyny.

Wreszcie w praktyce wazng bedzie ilo$¢ pytan rozwijaja-
cych i wogéle rozmiary nrzerdbki umystowej co do czasu, ktéry
na nig nalezy poswieci¢. JezelibySmy ustawicznie tylko rozpra-
wiali z naszymi uczniami, w koncu zabrakloby nam materjatu
i dyskusja stataby sie zupeinie jatowa, jak dysputy scholastyczne
w szkotach sredniowiecznych; w pewnych wypadkach nasi ucz-
niowie mogliby tez nabra¢ zarozumiatosci ludzi, rozprawiajg-
cych o wszystkiem, nawet o tem, czego nie znajg gruntownie.
Z tego powodu sadze, ze nalezy zachowaé nastepujgce zasady:

1) Pytania rozwijajagce rzucamy w kazdej lekcji, lecz dc
dtuzszego omawiania tresci wyktadéw przystepujemy dopiero
wtedy, gdy mamy juz dostateczny i dobrze ugruntowany w pa-
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mieci uczniéw materjat; — nie dopuszczamy nigdy do rezono-
wania o rzeczach, ktdrych jeszcze dobrze nie poznali i nie umie-
ja dostatecznie.

2) Materjat naukowy w wielu rzeczach nadaje sie do roz-
maitego traktowania i moze by¢ rozmaicie przerobiony. W nau-
czaniu jednak, cho¢ jednocze$nie kilka zadah mamy na uwadze,
w kazdej lekcji poszczeg6lnej powinnismy jeden cel sobie wy-
tkng¢ i do niego konsekwentnie zmierzac.

Przy nauce jezyka polskiego na czytanie moze stuzy¢ za
materjat zaréwno do objasnien gramatycznych jak estetycznych,
do rozwazan etycznych i psychologicznych. Potaczenie jednak
tych rozmaitych uwag i objasnien w jednej lekcji rozprasza
energje nauczyciela i ucznia i czesto nie pozwoli zadnego zada-
nia dobrze spetni¢c. Za kazdym wiec razem nalezy sie zdecy-
dowac¢ na jedno stanowisko np. gdy rozbieramy jaki$s utwoOr poe-
tyczny, zajmiemy sie badz jego myslg przewodnig, badZz warto-
Scig estetyczna, badz wiasciwosciami jezyka.

3) Nadto co do ilosci pytann rozwjiajgcych i rozmiarow
przerébki umystowej, nalezy stosowac¢ sie do indywidualnosci
uczniéw. Zastanawianie sie¢ nad wiadomosciami, ktérych dostar-
cza obserwacja codzienna i nauka, wtedy tylko idzie tatwo i rze-
telng umystowi przynosi korzysé, gdy sam uczen znajduje
w niem upodobanie, t. j. zaciekawiony danym przedmiotem za-
czyna nad nim rozmyslaé: przymus w tym wzgledzie jest naj-
czesciej bezowocny. Tymczasem upodobanie w mysleniu posia-
daja w wyzszym stopniu tylko jednostki wybitne, bedzie ono
znamieniem ucznidéw, wyro6zniajgcych sie inteligencjg. U wigk-
szosci dzieci znajdziemy natomiast pewne lenistwo umystowe,
ktore sprawia, ze wolg uczy¢ sie na pamie¢, niz mysle¢ samo-
dzielnie. Trzeba wiec bedzie naprzéd to lenistwo przetamaé i do
myslenia pobudzi¢. Do tego za$ celu dwie tylko drogi wioda;:
nadanie pytaniom rozwijajgwm mitej dla ucznia formy, oraz
unikanie rozpraw zbyt diugich i nuzacyh. Powadze nauki nic
to nie ubbza, gdy zdolnosci logiczne dzieci ¢wiczyé bedziemy na
dziecinnych fraszkach: jaki$ zarcik, anegdotka czy zagadka bar-
dzo sie nieraz do tego nadaje, wiec chcgc np. daé pierwsze po-
jecie o klasyfikacji, opowiemy malcom 7-letnim powiastke Kra-
kowowej o 2 chilopczykach, ktérzy s'™ posprzeczali, czy owoce,
ktore jedza, sg sliwkami czy weaierTcami i zapytamy, kto miat
stusznos¢; albo przy lekcji arytmetyki przytoczymy anegdotke,
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ktorg w jednej ze swych powiesci podaje Kaczkowski o jakim$
nierozgarnietym chiopcu, w ktérego wmoéwili, ze sypia 15 godzin
na dobe, na tej podstawie, ze kiladt sie spa¢ o 10-ej, a wstawat
0 5-ej, a przeciez 10+5=15 — co byto biednego w tern dowo-
dzeniu? — Takie rzeczy ozywiaja lekcje, dzieci sie $mieje szcze-
rze i ciesza, gdy blad postrzegg odrazu; jesli za$ nie umiejg go
wyjasni¢, sSmiejg sie z samych siebie, ale czynig odpowiednie usi-
towania i to je do pewnej przytomno$¢ umystu zaprawia. Da-
wni pedagodzy jak Jean Paul (Richter) w Niemczech, a u nas
Bronistaw Trentowski, bardzo zalecali rozwijanie w dzieciach
dowcipu i chetnie nawet zapisywali dowcipne odpowiedzi swych
uczniow. W kazdym razie nauczycielowi humor i dowcip bar-
dzo sie nieraz przyda, gdyz pobudzi do myslenia gtowy zupetnie
jeszcze do rozpraw i roztrzgsan filozoficznych nieusposobione.
Natomiast nalezy sie wystrzega¢ ditugiego moralizowania na te-
mat réznych bajek i powiastek, gdyz to czesto =zraza i nuzy:
owszem, nalezy uczniéw pobudzaé¢, aby odnalezli mys$l gtdwng
w kazdym utworze czytanym, aby zrozumieli dokladnie alegorje,
zawartg w bajce lub przypowiesci, i aby owe mysli, przez siebie
wykryte, zastosowali do roznych zdarzen zyciowych i poparli
przyktadami, ale ta cata rozmowa nie powinna sie przeciggac
dtugo, dzieci bowiem mecza sie szybko takg analiza. Z drugiej
strony nalezatoby odpowiednio ograniczyé omawianie tematdw,
ktérych podniesienie ma gtéwnie dziataé na uczucie ucznia; na-
lezy niewatpliwie stara¢ sie, aby nasi uczniowie zdawab sobie
sprawe ze stdw modlitwy, ktdrg powtarzaja, ze znaczenia pie-
$ni narodowych, ktére Spiewajg, z poezyj podniostych, ktore im
lub z nimi czytamy — lecz skoro osiggnebsmy cel gtéwny, t. j.
wywotali odpowiednie wzruszenie, stosowny nastroj, lepiej cza-
sem zostawi¢ ucznia czas jaki$ pod jego wplywem, niz przez
nadmierne komentarze ostabia¢ wrazenie.

Wreszcie o jednej rzeczy nalezy zawsze pamietaé: dziecko
jest przewaznie istotg czynng: nie kontemplacja i rozmyslanie,
lecz dziatanie jest jego zywiotem wiasciwym. Zdolnos¢ jego my-
Slenia najwiecej sie rozwija przy dziataniu, t. j. przy zastoso-
waniu nabytych wiadomosci do pewnych celéw okreslonych. Ta-
kie cele znajdujemy w c¢wiczeniach i zadaniach, o ktorych be-
dziemy mowili w rozdziale nastepnym.

Cwiczenia pismienne: 1. Wyjasnié i rozwinaé mysl, zawarta w przy-
stowiu fraocuskieim: ,Umie¢ na pamie¢ nie jestto umiec¢” (Savoir par
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coeur nest pas savoiir). 2. Wiasne przyklady pytan rozwijajacych, ze-
stawienie wedlug podanej wyzej tablicy.

§ 12. Zastosowanie wiedzy. Cwiczenia i zadania.
Pojecie szkoty pracy. 4

Z samego pojecia nauczania i jego celéow wynika, ze z udzie-
laniem wiedzy i jej przerabianiem tgczy¢ sie winno jej zasto-
sowanie, z wszelkg teorjg nieroztgczna by¢ winna odpowiednia
praktyka. Celowi temu stuzg ¢wiczenia i zadania.

Znaczenie ich jest dwojakie: praktyczne i ksztatcgce. Pierw-
sze polega na wyrobieniu nalezytej biegtosci i wprawy w czyn-
nosciach i zajeciach, ktére w przysztosci beda uczniowi potrze-
bne, np. chcemy, aby uczern umiat ptynnie czytaé, tadnie pisac,
biegle rachowa¢, albo zeby dziewczynka uczyta sie szy¢, krajac,
cerowaé, i do tego zaprawiamy dzieci w szkole. Drugie wiaze sie
z rozwojem zdolnosci umystowych np. chcemy, aby uczen wy-
robit w sobie zdolno$¢ spostrzegawczg, nauczyt sie mys$le¢ lo-
gicznie, chcemy pobudzi¢ jego wyobraznie, tworczos¢ i staramy
sie to osiagngé¢ za posrednictwem odpowiednich zadan.

Zardwno pierwsze jak drugie znaczenie ¢wiczen pojmowali
juz dawni pedagodzy, wiec polecali je gorgco w swych dzietach,
powotujgc sie czesto na przystowie rzymskie: ,Uczymy sie nie
dla szkoty, lecz dla zycia“. Nowsza pedagogika podniosta jesz-
cze wartos¢ ksztalcacg Ewiczen, zwracajagc uwage na znaczenie
ruchu i pracy dla rozwoju umystowego. Jesli jeszcze pedago-
dzy XIX wieku, np. Herbert i jego szkota widzieli w ¢wicze-
niach wytacznie zastosowanie wiedzy juz nabytej, to w XX stu-
leciu zrozumiano i sprébowano wprowadzi¢ do praktyki to, co
dawniej przeczuwali tyko niektorzy wyjatkowi mysliciele, np.
Pestalozzi i Froebel, ze czynnos¢ dziecka jest nietylko zastoso-
waniem, lecz i zrédtem nowej wiedzy i to takiej, ktdrej nie mo-
gtoby ono zdoby¢ zadna droga.

Ruchom wykonanym towarzyszg odpowiednie wrazenia
miesniowe, dzieki ktéorym poznajemy materjat, narzedzia i wa-
runki naszej pracy; — dazenie do okreslonych celéw zapomocg
czynnosci samodzielnej pobudza umyst do .szukania odpowied-
nich Srodkéw, a przez to przekonywa o potrzebie zdobycia od-
powiedniej wiedzy, nasuwa mnostwo pytan, ktérych rozstrzy-
gniecie okazuje sie rzecza wazna i konieczna, stowem budzimy
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zywy interes nawet do nauki czysto teoretycznej; osiagniecie zas
pewnego celu wiasng praca wigze sie z zywem zadowoleniem,
»Z radoscig tworzenia“. (Schaffensfreude) jak czesto w ksigz-
kach pedagogicznych czytamy. Takie pojecie znaczenia pracy,
a tern samem roli ¢wiczern w nauczaniu lezy w podstawie naj-
nowszych dazen do reformy szkoly, zwlaszcza elementarnej; ze
szkoly zajetej wylgcznie nauczaniem i uczeniem (Lernschule),
w ktérej gtdwne znaczenie ma wzbogacenie pamieci ucznia, ma
sie ona przeksztatci¢ w szkote pracy (Arbeitsschule), gdzie uczen
pracuje samodzielnie i przez prace dochodzi do wiedzy.

zgodnie z tern, co moéwiliSmy powyzej, ¢éwiczenia w syste-
mie racjonalnego nauczania nie powinny by¢ traktowane, jako
dodatek i uzupetnienie, lecz jako pierwszorzedny czynnik pracy
szkolne;j.

Zajecia i czynnosci ucznia, zwigzane z tresScig nauczania,
mogg by¢é bardzo rdéznorodne; odrézniamy tu trzy gtéwne rodza-
je ze wzgledu na charakter towarzyszgcej im czynnosci umysto-
wej, a mianowicie: 1) Cwiczenia i zadania, oparte gléwnie na
reprodukcji, t j. odtworzeniu pewnych wyobrazen; do takich na-
lezy np. wprawa w czytanie, w pisanie, w szycie, rysunek z na-
tury lub z pamieci, opowiadanie rzeczy przeczytanych i t p. —
we wszystkich tych zadaniach uczenn przewaznie nasladuje pe-
wien wzdr, ktdry mu podano, a przez powtarzanie tej samej
czynnosci nabiera w niej wprawy. 2) ¢wiczenia, oparte na ro-
zumowaniu, bedace wilasciwie przerobka umystowag podanej wie-
dzy, w ktorych uczenn znang sobie zasade stosuje w praktyce; do
takich nalezg np. przvkia,dy i ¢wiczenia gramatyczne, zadania
matematyczne, charakterystyki, rozprawki roznej tresci, oparte
na wiadomosciach naukowych, plany, rysunki techniczne, oparte
na stosownych obliczeniach, i t. p. 3) ¢wiczenia oparte na wy-
obrazni czynnej, w ktoérych uczen wprawdzie korzysta z poda-
nego sobie materjatu, ale nadaje mu forme wiasng, indywidu-
alng; tu nalezg np. rysunki i wypracowania na tematy do-
wolne.

W dobrej szkole kazdy z tych rodzajow powinien by¢ upra-
wiany, lecz wymaga specjalnego traktowania; poméwmy wiec
o nich kolejno.

1) Cwiczenia, oparte na reprodukcji i wprawie. Wybor
tych ¢wiczen zalezy od celdéw, ktére chcemy osiggnagc, i opiera sie
na zasadzie stopniowania trudnosci: ,od fatwiejszego do trud-
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niejszego”, od ,prostego do trudniejszego“, niemniej przy wy-
borze tym nalezy baczy¢ na to, zeby c¢wiczenn tych nie wyodreb-
nia¢ z catosci nauczania, ale przeciwnie, jak najsilniej zwigzek
ten dziecku uswiadamiac¢ i uwydatniac.

Inaczej mowiac, czynno$¢ ucznia nie powinna by¢ nigdy
bezmysina, lecz zawsze celowa i dla niego samego zajmujaca.

Osiagamy to zas wtedy, gdy dane C¢wiczenie rozpoczynamy
dopiero w chwili, gdy poprzednie nauczanie zaznajomito ucz-
nia z jego trescig i celem. Z tego powodu, np. gdy dawniej na-
uke pisania uwazano za przedmiot oddzielny i rozpoczynano
od kreslenia roznych kresek, kotek i innych ksztattow, ktore
uczen duzo po6zniej mogt zastosowacl, jako czesci skladowe liter;
obecnie uczymy jednoczesnie czyta¢ i -"sa¢, a uczen kresli litery,
ktére poznat poprzednio; w kreski zas i w kotka bgdz wprawia
sie odrazu, piszac odpowiednie litery, bgadz pisze je oddzielnie,
ale wtedy dopiero, gdy analiza ksztattu danej litery wykazala
mu potrzebe wprawy w wykonaniu pewnego ruchu, ktéry tam
jest potrzebny. To samo stosujemy przy macy recznej: dzieci
uczg sie przy szyciu rdéznych sciegéw, przy nauce slojdu postu-
giwania sie réznemi narzedziami, ale wmawiaja sie w te czyn-
nosci w zwiagzku z wykonaniem newnej roboty okreslonej, dosko
nalg sie w nich, gdy wlasne doswiadczenie przekona je o potrze-
bie wprawy.

Innym warunkiem powodznia tych ¢wiczeh jest doktadnos¢
wyobrazen, ktére majg by¢ odtwarzane np. uczen przed pisaniem
posiada¢ musi wyobrazenie wzrokowe danej litery, oraz ruchéw
reki przy jej nakre$leniu. Kazde wiec ¢wiczenie powinien po-
przedza¢ wzér odpowiedni, wskazu'-— nietylko ostateczny wy-
nik danej czynnosci, lecz i sposdb, w jaki sie dokonywa. Z tego
powodu przy kaligrafji nie wystarcza najpiekniejsze wzory lito-
grafowane, jesli nauczyciel sam danej litery nie nakresli w obec-
nosci uczniéw; nie wystarcza im bowipm wiedzie¢, jak ona wy-
glada, juz po napisaniu, lecz powinni zdawa¢ sobie sprawe,
w ktérem miejscu sie zaczyna, gdzie sie konhczy, gdzie sie przy-
ciska i t. p. Podobniez przy gimnastyce nauczyciel pokazuje sam
kazde ¢wiczenie, a gdy chodzi o wprawe w dobre wymawianie,
gtosne czytanie, deklamacje i t. d. nauczyciel sam naprzéd wy-
glasza prawidtowo odpowiednie wyrazy, zdania, utwory litera-
ckie. WzoOr oczywiscie powinien by¢ godzien nasladowania,
a wiec sam wolny od btedéw. Wzdér podany nalezy odpowiednio
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objasni¢, albo omoéwi¢ z uczniami, aby pobudzi¢ ich uwage
i uswiadomi¢ im szczegoty danej czynnosci.

Po otrzymaniu i objasnieniu wzoru uczniowie przystepujag
do jego nasladowania. Celem c¢wiczenia jest biegtos¢ w danej
czynnosci, t. j. wykonywanie jej mozliwie doktadne przy jak naj-
mniejszym wysitku. Cel ten osiggamy przez wielokrotne powta-
rzanie tej samej czynnosci, wowczas bowiem ruchy zrazu trudne
stajg sie dla nas coraz #tatwiejszemi, ~omiedzy poszczeg6lnemi
ruchami wytwarzajg sie state skojarzenia tak, ze pierwszy wy-
wotuje z koniecznosci nastepne, szybkos$¢ pracy sie powieksza,
pomimo, ze wysitek uwagi jest coraz mniejszy, obmyslenie kaz-
dego ruchu okazuje sie zbyteczne, gdyz wykonywamy je prawie
automatycznie. Taki dodatni wpltyw wprawy mozliwy jest wow-
czas tylko, gdy uczen od poczatku wykonywa dang czynnos¢ mo-
ze niezgrabnie i powoli, lecz prawidiowo.

W nrzeciwnym razie, t. j. gdy uczen popetnia btedy, wyni-
kiem wprawy bedzie najczesciej utrwalenie tych bleddw; jesli
np. uczen przyzwyczai sie bazgrac, zle trzymac piéro przy pisa-
niu, albo przeciggaé, Sniewaé przy czytaniu, bedzie pisat i czytat
moze wprawnie, bo szybko, ale Zle; — i p6Zniejsza nauka trudne
bardzo mie¢ bedzie zadanie, aby te zte przyzwyczajenia wyko-
rzeni¢. Z tego powodu potozyliSmy pewien nacisk na dobre
wzory i nrzedwstenne wyjasnienia, gdyz sg to Srodki, zapobiega-
jace poOzniejszym biedom; nadto zalecamy nauczycielom zwroce-
nie uwagi na dzieci,' ktére sie w nowa dla siebie czynno$¢ wpra-
wiaja, i wymaganie od nich mozliwej doktadnosci i staranno-
sci w kazdej robocie. Niewatpliwie taka doktadnosé i starannosc,
jako wymagajgca skupienia uwagi, jest dla dziecka meczaca,
zmeczenie za$ zmniejsza warto$¢ pracy, a tem samem i biegtosc,
osiggnietg przez wprawe. Liczgc sie z tag prawda nsychologicz-
ng, nalezy do wszelkich ¢wiczen zastosowac to, cosmy mowili
0 powtdrzeniu (patrz wyzej str. 124) diugos¢ ich zastosowac do
trwatosci uwagi dziecka, a wiec przerywaé je w chwili zmecze-
nia. Rozsadny nauczyciel nie kaze matym dzieciom pisaé¢ kali-
grafji przez calg godzine, a nawet nrzez po6t godziny bez przer-
wy, nie kaze im nieskonczong ilos¢ razy powtarzac czytanie tego
samego kawatka; lecz raczej ograniczy sie do napisania Kilku
wierszy, do przeczytania tego samego dwa lub trzy razy. Dziec-
ko zmeczone powinno odpocza¢ zupetnie lub zaja¢ sie czem in~
nem; po przerwie dopiero moze z korzyscig dla siebie powrdcié
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do tej samej czynnosci. Przerwa powinna by¢ dostateczng, aby
umyst i reka wypoczely nalezycie; nie powinna jednak trwac
zbyt dtugo, gdyz wowczas dziecko zapomina i zatraca wprawe
juz nabytg. W zastosowaniu do ¢wiczenn takich nalezy sie kie-
rowac zasada: ,krotko a czesto“, wiec niech dzieci te czynnosci,
w ktorych sie doskonalg, wykonywujg codziennie, a nawet pare
razy na dzien, ale nie poswipcajgc im zbyt wiele czasu za kaz-
dym razem. Oczywiscie przy takim systemie ilos¢ c¢wiczen trze-
ba odpowiednio ograniczy¢ i nie rozpoczynaé¢ nauki nowej czyn-
nosci, poki poprzednia nie zostala dostatecznie przyswojona.
I tu jednak winniSmy sie wystrzega¢ przesady i pedantyzmu:
szkota ogdlnoksztalcgca nie moze w zadnej czynnosci wymagac
od swych ucznidéw tej biegtosci, ktéra posiadajg tylko specjalisci,
lecz powinna stawi¢ sobie zadanie dostepne dla jednostek prze-
cietnych; — nie bedziemy wiec zedali, aby uczniowie nasi pisali,
jak artysta-kaligraf, deklamowali, jak dobry aktor, liczyli na
pamiec¢ tak tatwo i szybko, jak doswiadczony buchalter, lecz zg-
da¢ bedziemy, aby pisali rowno i czytelnie, czytali ptynnie i zro-
zumiale, liczyli bez wielkich trudnosci.

Zwraca¢ bedziemy tez uwage na to, ze wprawa, osiggnieta
w pwnej dziedzinie, ulatwia inne czynnosci, oparte na tych. sa-
mych pierwiastkach; w takim razie mozna bedzie tres¢ cwicze-
nia zmieni¢ w przekonaniu, ze ¢wiczenie drugie uzupeini to,
czego nie dato pierwsze, np. maly nasz uczen nabrat tyle wpra-
wy w kresleniu litery o, ze zachowuje iej ksztatt zasadniczy; po-
mimo, ze nie nisze jeszcze do$¢ tadnie, mozemy rozpoczaé pi-
sanie innych liter, gdyz kres$lagc a, d, g, — odbedzie nowg serje
c¢wiczen, w ktorych nabedzie wprawy w kresleniu kétka, co oczy-
wiscie wplynie dodatnio i na pézniejsze pisanie 0 — zreszty
oprécz pojedynczych liter pisze on wyrazy z temi literami, a przez
to ma sposobnos¢ wprawiaé sie ciaggle.

W wielu razach wprawe mozemy rozklada¢ na miesiace
i lata nauki pod warunkiem, aby ¢wiczenia byty dos¢ liczne, dosé
czeste, dobrze wybrane i dobrze prowadzone.

2) Cwiczenia, oparte na rozumowaniu. Sa one dalszym
ciggiem przerobki umystowo' o ktorej mowiliSmy wt rozdziale
poprzednim; do wyboru ich stosujemy tez same zasady (patrz
mzej, str. 145).

Warunkiem wykonania zadan takich jest. a) posiadanie
poje¢, stanowigcych tres¢ danego zadania, b) dostateczny roz-
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woj zdolnosci rozumowej, aby na podstawie znanych juz warun-
kow znalez¢ odpowiedz na postawione pytanie. Wynika stad
wskazéwka dla nauczyciela, ze tre$¢ zadania powinna by¢ taka,
aby uczen juz w chwili rozwigzywania posiadat odpowiednig
wiedze faktyczng, albo tez o tyle byt przygotowanym, aby byt
zdolny braki tej wiedzv swoim zauwazy¢ i samodzielnie dopeknic.
Pierwszy wypadek mamy np. wtedy, gdy uczen po przejsciu
w gramatyce zasad, dotyczgcych koncowek liczby mnogiej, pisze
¢wiczenie, w ktéorem ma szereg zdan w liczbie pojedynczej prze-
robi¢ na mnoga. Cwiczenie takie wykona dobrze, gdy zrozumiat
i spamietat odpowiednig zasade; w kazdym wypadku watpli-
wym, czy napisac byli czy byty, dobrzy czy dobre zastanawia sie,
czy podmiot oznacza osobe, rzecz czy zwierze, czy jest rodzaju
meskiego, czy zenskiego i wyprowadza odpowiedni wniosek za-
pomocg rozumowania. Drugi wypadek bedzie np. wtedy, gdy ja-
ki$ urywek polecamy z jezyka obcego przetozy¢ na ojczysty, cho¢
uczen nie rozumie wszystkich wyrazéw i zwrotéw; — przed thu-
maczeniem wiec bedzie musiat odnalezé ich znaczenie. Zadanie
to uczen wykonywa nalezycie, jezeli: at jezyk obcy zna o tyle,
ze rozumie mys$l autora, ktérego ttdmaczy, cho¢ nie zna nie-
ktérych wyrazéwr; b) umie postugiwac sie stownikiem i grama-
tyka w celu odnalezienia wyrazu czv formy potrzebnej; ¢) zna
jezyk ojczysty w tym stopniu, aby za kazdym razem o0sadzit,
czy przekiad jest poprawny. Liczyé sie z wiedza ucznia i jego
rozwojem umystowym przy wyborze zadan rozumowych juz dla-
tego nalezy, ze majg one wartos¢ ksztalcacg tylko wtedy, gdy
uczen je wykonywa samodzielnie, t. j. sam mysli, rozumuje i od-
powiednie wycigga wnioski.

Cwiczenie zbyt trudne pobudza dzieci do szukania pomocy
cudzej; poniewaz za$ nie wszyscy rodzice i korepetytorzy umiejg
pomoc te ograniczy¢ do niezbednych wskazéwek, naprowadzajg-
cych dziecko na wiasciwg dro'™ lecz wiekszo$¢ poprostu odra-
bia cale zadania, takie trudne zadania nietylko zupeinie chy-
biajg celu, bo nie uczg mysle¢, lecz wptywajg ujemnie na cha-
rakter, przeyzwyczajainc do podawania pracy cudzej za wilasnag.

Chcac tego unikngé, w kazdym rodzaju C¢wiczen przestrze-
gamy zasady stopniowania trudnoS$ci: dajemy naprzdd prostsze,
pdézniej bardziej skomplikowane. Tutaj nasuwa sie pytanie: ja-
ka role odgrywa tu czynnik wprawy tak wazny w c¢wiczeniach

Ogdblne zasady nauczania 10
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pierwszego rodzaju, omowionych przez nas powyzej? Odpo-
wiemy na to, ze czynnosci umystowe doskonalg sie przez po-
wtarzanie podobnych jak fizyczne, ale doskonalenie to na innych
opiera sie podstawach. Wprawa mechaniczna polega na powto-
rzeniu tego samego ruchu dotad, dokad on z dowolnego i Swia-
domego nie stanie sie automatycznym; czynnos$¢ za$ umystowa
doskonali sie wowczas, gdy jg z tatwoscig mozemy przystosowac
do innych warunkoéw, a nie do tych samych, w ktdrych wyko-
nywalismy ja pierwotnie. Czynnos$¢ wiec ta nie moze by¢ nigdy
automatyczng, gdyz towarzyszy¢ jej musi stale Swiadomosé roz-
nicy warunkdéw lub ich podobienistwa. Z réznicy tej wynika wa-
zna zasada metodyczna: dla wyrobienia wprawy w pewnym ro-
dzaju zadan, uczenn powinien rozwigzaé¢ kilka lub Kkilkanascie
przyktadéw tego samego typu, ale w doborze ich pozadang jest
pewna réznorodno$¢ tresci i formy tak, aby za kazdym razem
dang czynnos¢ umystowg do innych stosowat warunkdéw, np. dla
wprawy w rozbidér logiczny uczen powinien przerobi¢ dos¢ zna-
czng liczbe zdan, ale zdania te powinny by¢ naprzemian dluzsze
i krotsze, rozwiniete i nierozwiniete, zupelne i wyrzutnione,
z podmiotem na poczatku, w $rodku, czy na koncu zdania, i t. p.,
aby roéznica formy nie przeszkadzata mu wykry¢ i wskazaé za
kazdym razem podmiot i orzeczenie.

Jednoczes$nie stara¢ sie nalezy, abv uczenn przy nastepnych
zadaniach umiat korzysta¢ z doswiadczenia, nabytego w poprze-
dnich, t. j. stopniowo sobie wyrabial metode pracy. Dzieci zwy-
kle przy rozwigzywaniu trudniejszych nawet zadan Kkierujg sie
gtdwnie intuicjg, odgadujg czasem trafnie odpowiedz, lecz nie
umieja jej znalez¢ za pomoca rozumowania; skutkiem tego cze-
sto nawet rozwigzawszy dobrze jedno zadanie, nie umieja sobie
poradzi¢ z drugiem takiem samem lub bardzo podobnem. Dzie-
je sie tak metylko z powodu stabej zdolnoSci rozumowania
u dzieci, lecz i dlatego, ze raz wykonawszy zadanie, nie zastana-
wiajg sie wcale w jaki sposdb doszty do tego wyniku. Nalezy
wiec pobudzi¢ ich uwage w tym Kierunku, zgdajac od nich od-
powiedniego objasnienia po skoriczeniu (nn. nrzy zadaniach aryt-
metycznych: jakim sposobem otrzymaliSmy ,qaana hczbe? dlaczego
uzyliSmy takich dziatan, nie innych?) lub planu przed rozpocze-
ciem roboty (w jaki sposob dokonamy tego?) Nadto nalezatoby
pyta¢ czesto: czy tego samego zadania nie moznaby rozwigzac
w inny sposob? sprobujcie! ktory sposob jest lepszy; dlaczego?
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Uczniowie, zaprawiani w ten spos6b do zdawania sobie sprawy
z tego, co robig, tatwiej wykrywac¢ beda analogje pomiedzy za-
daniami i do nowych stosowa¢ sposoby, juz wyprdbowane do
dawniejszych.

Nalezatoby réwniez uswiadomié¢ im, czego sie przy wyko-
naniu danego zadania nauczyly np. przy rozwigzywaniu zadan
arytmetycznych powtarzajg sie do$¢ czesto pewne sumy i iloczy-
ny, utrwalajgc sie w pamieci; przy ttomaczeniu z jezykéw ob-
cych uczeh spotyka nowe dla siebie wyrazy i zwroty, przy pi-
saniu wypracowali na tematy historyczne uczeni jest zmuszony
powieksza¢ swojg wiedze przez czytanie, a przynajmniej spraw-
dza¢ daty i nazwy przy pomocy podrecznikéw przez co dopetnia
swg znajomos$¢ faktow. Dobrze bedzie zacheci¢ uczniéw, aby
takie nabytki notowali sobie i starali sie zapamietaé, a przez to
oszczedza sobie pracy przy innych ¢éwiczeniach, w ktérych te liczby,
wyrazy i daty bedg potrzebne np. niektore dzieci sg gotowe po raz
dziesigty i setny wykonywa¢ dzielenie 100 : 25 albo 60 : 4, na-
lezatoby do tego nie dopuszczaé, zapytujac naprzéd, czy istotnie
nie pamietajg z rachunkéw dawniejszych, ile razy 25 miesci sie
w 100, albo ile minut ma czwarta cze$s¢ godziny (kwadrans), ile
sztuk czwarta czes¢ kopy (mendel). Trzymajgc sie konsekwent-
nie tej zasady, mozna bedzie zgodnie z myslg przewodnia, szkoty
pracy, czasami nawet zamiast wyktadu rzeczy nowej lub po-
wtorzenia jakiego$s dziatu nauki, poprostu przeprowadzi¢ sto-
sowne ¢wiczenie np. zamiast uczy¢ ze skiadni rzgdu, po ktd-
rych czasownikach uzywamy biernika, dopetniacza, celownika,
narzednika, polecamy uczniom naszym wybra¢ z danej powiastki
(szeregu zdan) wszystkie dopetnienia blizsze, oznaczajgce ich
przypadek. Po wykonaniu takiego ¢wiczenia uczniowie przy po-
mocy przyktadéw, ktoére zebrali sami, ukladajg odpowiednie
szeregi (np, czasowniki, po ktérych stale uzywamy dopetniacza).

Podobnie moznaby zamiast specjalnego powtdrzenia kla-
syfikacji roslin, poleci¢ dzieciom, zwtaszcza mieszkajgcym na wsi
i stykajacym sie blizej z przyroda, aby wyliczyty rosliny, ktére
znajdujg w swoim ogrodzie czy w najblizszej okolicy i okres-
lity do jakiego rzedu kazda z nich nalezy: wykonywujac takie za-
dania, uczen oczywiscie musi sobie przypomnie¢ to, czego sie
nauczytl, w razie zapomnienia zajrze¢ do klucza czy podrecznika.

Bardzo ksztatcacym czynnikiem w ¢wiczeniach rozumo-
wych jest samodzielne poprawianie btedéw. 1 tutaj stanowisko
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nauczyciela musi by¢ rézne od postepowania przy c¢wiczeniach,
w ktorych chodzi wytgcznie o wprawe w pewng czynnos$¢, o wy-
robienie techniki. WidzieliSmy wyzej, ze przy (¢wiczeniach takich
staramy sie raczej uprzedza¢ hiedy, gdyz obawiamy sie aby nie
daty one poczatku ztym przyzwyczajeniom. Przy ¢éwiczeniach
rozumowych obawa ta mniej jest uzasadniong. Wprawdzie wy-
bieramy je w ten sposob, aby uczeri mdgt je wykonac¢ bez pomocy
postronnej, wiec musimy mu czasem udzieli¢ pewnych objasnieri
czy wskazowek; nalezy jednak wystrzegaé sie ich nadmiaru, aby
nie kregpowa¢ samodzielnosci dziecka, nie oszczedza¢ mu catko-
wicie wysitku, zZle wiec czyyni nauczyciel, gdy np. opowiada szcze-
gotowo, jak sie robi dane zadanie; albo do kazdego wypracowa-
nia daje plan gotowy i bardzo doktadny.

Pozostawiajgc ucznia witasnym sitom, dopuszczamy mozli-
wos¢ btedu w zadaniu. Otoz bledy te nietylko nie przyniosg mu
szkody, lecz stang sie zrodtem nowej wiedzy, jesli je sobie uswia-
domi, sprostuje, a nastepnie bedzie zdolny unika¢ ich w ¢wicze-
niach pdézniejszych.

Do tego celu nie prowadzi dzisiejsza praktyka poprawia-
nia zadan: nauczyciel sie meczy, poprawiajac cate stosy kajetow,
bez zadnej korzysci dla ucznioéw, ktorzy zagladajg do zeszytéw po-
prawionych tylko po to, aby zobaczy¢ stopien; a nawet w tych
wypadkach, gdy majg polecone przepisanie tych ¢wiczenn na czy-
sto, czynig to mechanicznie, nie zastanawiajgc sie nad popraw-
kami. Lepsze juz bedzie poprawianie zbiorowe w klasie, gdy np.
jeden uczen przerabia zadanie na tablicy, a inni, majac przed
sobg zeszyty, dostrzegajg btedy i prostujg — towarzyszy bowiem
temu objasnienie, z ktorego korzysta cata klasa. W wiekszosci
jednak wypadkow przejrzenie zeszytéw przez nauczyciela jest
konieczne; nie powinien on jednak sam poprawia¢ wszystkich
bteddw, tylko je zaznaczaé. Na nastepnej lekcji w klasie nau-
czyciel omawia z uczniami braki ich ¢éwiczen, zwracajgc uwage
zwiaszcza na te, ktdre sie czesto powtarzajg, albo na te, ktorych
wyjasnienie moze by¢ pouczajgce dla catej klasy, gdy pomyiki,
bedgce wynikiem zwyczajnej nieuwagi, podkresla jedynie w ze-
szytach, nie dodajgac zadnych komentarzy. Po tych wskazdéw-
kach, uczen powinien poprawi¢ swe C¢wiczenie, albo przerobié
je zupenie, jesli byto bardzo Zle i niedbale napisane. Stosowana
przez niektérych nauczycieli zmiana zeszytéow t. j. poprawianie
c¢wiczenn kolegébw zamiast wiasnego, nie jest godng polecenia,
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gdyz nie chodzi nam przeciez o to, aby uczen wiedzial, jakie bledy
mozna popetni¢ w danem zadaniu i uczyt sie krytykowaé in-
nych, tylko o to, aby umiat zda¢ sobie sprawe, w czem pobtadzit
i wilasny btad sprostowat. Chyba w pewnych wypadkach gdy
poziom klasy jest nieréwny, moznaby wytworzy¢ rodzaj pomocy
wzajemnej wsrdd uczniéw i podzieli¢ calg klase na pigtki lub
tréjki, dobierajgc je w ten sposéb, izby w kazdej byt jeden uczenh
zdolny, a inni stabsi i pozwoli¢ im wspoélnie poprawia¢ swe
clezenia, t j. upowaznié¢ kazdego ucznia zdolniejszego do udzie-
lania odpowiedniej pomocy stabszym kolegom. Oczywiscie system
ten w bardzo licznych klasach, gdzie istotnie trudno nauczycie-
lowi dwa razy przeglada¢ samemu 50 kajetdw, a niektére dzieci
sg tak nieuwazne, ze potrzebuja pewnej kontroli, moze by¢ bar-
dzo korzystny tam tylko, gdzie kazde ¢wiczenie uwazamy za Sro-
dek ksztatcenia, za nauke pracy samodzielnej, a nie za rodzaj
egzaminu, ktéory ma bezwzglednie decydowa¢ o stopniu kwar-
talnym lub promocji ucznia.

Naszem zdaniem nalezy bardzo wyraznie odréznia¢ wia-
sciwe ¢wiczenie od egzaminu piSmiennego, a ten ostatni od psy-
chologicznej proby inteligencji.

Cwiczenie jako takie powinno by¢ sprawa codzienna, nie
wywotywaé zadynych specjalnych emocyj i mie¢ ten sam cel, co
kazda inna lekcja t j. wytworzenie w umysle ucznia pewnych
poje¢ lub wycwiczenia pewnych zdolnosci; tu wiec zaréwno pra-
ca indywidualna, jak praca wspolna catej klasy lub pewnej gru-
py uczniow jest uprawniona.

Do egzaminu pisSmiennego stosuje sie to, co mowilismy
0 repetycjach ogoélnych: za podstawe oceny ucznia stuzy zadanie,
ktore powinien umie¢ wykona¢ dzieki nabytej juz wprawie,
a wiec zadanie, do ktoérego nie potrzebuje specjalnego przygo-
towania lub objasnien ze strony nauczyciela. Tutaj oczywiscie
korzystanie z pomocy cudzej jest niedopuszczalne, ale tez dzieci
nalezy stale w tym duchu wychowywaé, aby wzgledem nas byty
szczere i nie uciekaly sie do podejscia. Przy prdbach inteligen-
cji, w ktorych nam nie o to chodzi, aby uczenn kurs danej klasy
przyswoit sobie dostatecznie, lecz o to, w jakim stopniu dang
zdolnos$¢ posiada, stosujemy sie oczywiscie do wymagan metody
danego badania i prowadzimy je zbiorowo w klasie, albo w oso-
bnym pokoju z kazdym uczniem oddzielnie, ale tez uprzedzamy
dzieci, ze to nie egzamin i kazdg ich odpowiedz przyjmujemy
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réwnie zyczliwie, nie prostujac nawet narazie btedéw, bo to nie
lekcja.

3) Cwiczenia, oparte na wyobrazni czynnej. Réznig sie
one od innych gtéwnie tem, ze sg wyrazem indywidualnosci da-
nego ucznia, nie moga by¢ wiec opracowywane i poprawiane we-
dtug tego samego wzoru. Temat wibiera uczern sam, albo otrzy-
muje go od nauczyciela. W tych wypadkach, gdy temat musimy
obmysle¢, albo tez wybraé z proponowanych przez dzieci, nalezy
co do wyboru kierowaé¢ sie nastepujgcemi zasadami: 1) Temat
powinien by¢ dostepny dla ucznia t. j. wziety z dziedziny dobrze
mu znanej; najbujniejsza bowiem wyobraznia potrzebuje od-
powiedniego materjatu np. dziecko, wychowane na wsi i duzo
przebywajace z przyrodg, moze napisa¢ bardzo tadnie powiastke
na temat: ,Historja wiewiorki“, ,Opowiadanie starej sosny*,
gdy rzecz ta nie pobudzi wyobrazni matego mieszczucha, ktory
wie tyle tylko o wiewiorce, ile wyczytat w ksigzce lub styszat na
lekcji od nauczyciela, 2) Temat nie powinien by¢ zbyt obszerny;
wyobraznia potrzebuje pewnego skupienia, aby wytworzy¢ obraz
Swiezy i plastyczny, wiec lepiej dziecko napisze, gdy mu podsu-
niemy temat: ,Figle mojego kotka“, albo ,Jak sie bawie z kot-
kiem?“, niz gdy powiemy: Napisz o swoim kotku. 3) Temat po-
winien by¢ interesujgcy: do pracy tworczej, samodzielnej trzeba
mie¢ natchnienie, a wtedy idzie nam gtadko, inaczej: krzycz,
wrzeszcz jak czajka, nie przyjdzie bajka“. To samo stosuje sie
do ucznia: moze on z poczucia obowigzku przepisywac staran-
nie, albo odrabia¢ zadania arytmetyczne, ale samodzielng robote
z dziedziny slojdu, samodzielny rysunek, samodzielne wypraco-
wanie wykonywa dobrze tylko wtedy, gdy znajduje przyjemnos$é¢
w przeprowadzeniu swego pomystu. 4) Temat nie powinien
przedstawiaé¢ zbyt wielkich trudnosci technicznych w wykonaniu.
Mate dzieci wprawdzie sg bardzo pewne siebie i nieraz, w swych
rysukach zwitaszcza, porywajg sie na rzeczy bardzo trudne, ale
pozniej juz'w okresie lat 10—12 dziecko zaczyna patrze¢ kry-
tyczniej na wilasne rysunki, wstydzi sie ,bazgrot® i to krenuje
nawet jego samodzielnosc.

Jest to zwrot w rozwoju dziecka konieczny i majgcy swoje
znaczenie: gdyby dziecko do tego samokrytycyzmu nie doszio,
najwiekszy nawet talent moégitby sie zmanjerowac, bo uczen nie
czutby potrzeby doskonalenia sie w sztuce. Z tego powodu szkota
~wystrzegat sie winna poddawania dzieciom tematéw, do ktoérych
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nie sg jeszcze do$¢ przygotowane, aby tej bezkrytycznej zarozu-
miatosci nie rozwijac.

Znaczenie ksztatcace ¢wiczen samodzielnych jest niezmier-
ne; pobudzajac bowiem do dziatania poped twoérczy dziecka, roz-
wijaja one wyobraznie, ktdérej rola we wszystkich dziedzinach
pracy ludzkiej jest juz dzi$ ogdlnie uznana. Nie ulega watpli-
wosci, ze i tu uczen musi popetnia¢ btedy, ktére podobnie jak
w ¢wiczeniach rozumowych bedg miaty dla niego znaczenie ksztat-
cace, jesli sie ich stopniowo bedzie pozbywat. Jakze go jednak
doprowadzi¢ do tego? W najnowszej metodyce, zwiaszcza wsréd
pewnej grupy pedagogéw niemieckich, protestowano niejedno-
krotnie przeciw poprawianiu, uwazajgc je za zamach na indy-
widualnos$ci uczniéw'. Protest ten wywotata niewatpliwie poprzed-
nia praktyka wielu nauczycieli, ktoérzy kazde wypracowanie po-
prawiali tak starannie, ze przerabiali prawie kazde zdanie: z bar-
dzo naiwnego, ale charakterystycznego opowiadania dziecka po-
zostawato kilka frazeséow banalnych, poprawnych, lecz wypo-
wiedzianych jezykiem cztowieka dorostego.

Ot6z taki pedantyzm jest dla rozwoju dziecka szkodliwy;
nie nalezy wymagac¢ od niego, aby méwito i mys$lato tak, jak czio-
wiek dojrzaty, lecz zeby wilasne wrazenia, mysli i uczucia umia-
to wypowiedzie¢ wiasnemi stéwkami i jako dziecko rozwijato'sie
normalnie. Tu wiec radzimy zastosowaé zasade, o ktérej mo-
wilisSmy' przy c¢wiczeniach rozumowych: nauczyciel przeglada
wszystkie roboty i czyni odpowiednie uwagi, wedtug ktérych ucz-
niowie poprawiajg sami. Zadanie dla nauczyciela jest tu jednak
trudniejsze, bo gdy przy ¢wicznaich rozumowych, ftp. w zada-
niach arytmetycznych zwykle jedna tylko moze by¢ dobra od-
powiedz i wedtug jednego wzoru mozna nuri¢ i poprawi¢ roboty
catej klasy, przy pracy recznej, rysunkach samodzielnych, wypra-
eowBniach stylistycznych musi by¢ pewna rozmaito$s¢ pomystow,
a nadto ten sam pomyst moze by¢ w rozmaitej wyrazony for-
mie—z tego powodu do kazdego niemal ucznia trzeba inng przy-
ktada¢ miare, kazdy wymaga innej wskazowki lub uwagi. Nau-
czyciel przy ocenie takich objawdéw tworczosci dziecinnej czy mito-
dzienczej stara¢ sie powinien przedewszystkiem zrozumie¢ i prze-
nikng¢ nature kazdego ucznia, zda¢ sobie sprawe z jego na-
stroju, sposobu myslenia, z tego, co rzeczywiscie chciat wyrazic;
wtedy uszanuje kazdg indywidualnos¢ i cieszy¢ sie bedzie kaz-
dym oryginalnym pomystem swych uczniéw. Gdy dzieki temu
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zrozumieniu stanie niejako na ich stanowisku, powinien z tegoz
stanowiska prace ich oceni¢, t. j. wymaga¢ od dzieci nie tego, cze-
goby wymagat od ludzi dorostych, tylko tego, czego dzieci same
od siebie wymaga¢ powinny. W razie potrzeby uczyni wiec Kilka
uwag, moze w formie zapytan, zwroconych do danego ucznia czy
uczennicy: np. czy z pracy swej sg zupetnie zadowoleni? czy wy-
razili w niej to, co powiedzie¢ chcieli? czy przedmiot przez nich
zrobiony odpowiada swemu celowi i przeznaczeniu? czy bar-
wy sg dobrze dobrane i mite robig wrazenie? czy jest zachowywa-
na odpowiednia symetrja réznych czesci? czy dobdér wyrazéow od-
powiada tresci wypracowania? i t. p. Uczeh po zastanowieniu sie
wykrywa swe braki i btedy, usuwa je, lub catg rzecz zupetnie
przerabia; tym sposobem jest zawsze samodzielny, nauczyciel
nadaje mu tylko kierunek. Oprocz takiego bezposredniego rozbu-
dzania samokrytyki przez omawianie prac juz wykonanych, nau-
czyciel oddziatywa posrednio na postenv ucznia przez zaznaja-
mianie go z débremi wzorami i w danej dziedzinie, wiec ucznio-
wie nietylko rysujg sami, lecz wraz z nauczycielem rozpatrujg
dobre rysunki i obrazy nie po to, aby je mieli kopjowac, lecz dla
udoskonalenia smaku artystycznego i poznania réznych srodkoéw,
ktoremi postuguje sie sztuka; nietylko piszg wypracowania styli-
styczne, lecz czytaja; rozbieraja wzory dobrej prozy nie po to,
aby tre$¢ czytanych utworéw mieli zaraz powtarza¢ swemi sto-
wami, lecz po to, aby lepiej odczu¢ i zrozumieé piekno jezyka
i na dobrych wzorach pozna¢ tajemnice sztuki pisarskiej. Wzory
te oddziatywac¢ bedg zwolna i nieznacznie, ale stale i skutecznie
na prace naszych uczniéw i uczennic, a nadto uczynig ich bar-
dziej czujnymi na wiasne biedy i usterki. Co wiecej; rozbudzone
juz zamitowanie do pieknej formy i dgznosci do jej udoskonale-
nia stanie sie pobudka do nabycia koniecznych w tym celu wia-
domosci. Wrazliwy na poprawno$¢ i czysto$¢ jezyka uczen za-
cznie sie interesowaé zasadami etymologji i sktadni, ktére moze
poprzednio wydawaty mu sie suche i zgota zbyteczne; dziecko,
zamitowane w rysunku i majace juz pewne poczucie symetrji
i harmonji ksztattow, z wiasnej checi zwréci sie ku pewnym ¢wi-
czeniom rysunkowym, np. wprawiac sie bedzie w kreslenie kota
od reki, rysowanie zupetnie prawidtowych linij, kwadratéw i t. p.,
ktore bez tego zwigzku z rysunkami samodzielnemi, wydajg sie
wiekszosci dzieci Smiertelne nudne.
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Azeby jednak céwiczenia samodzielne spetlnity w zupelno-
sci swe zadanie ksztalcgce, musimy na nie poswieci¢ dos¢ czasu
w szkole w domu. Z koniecznosci trzeba wsréd nich rozrézniad
éwiczenia obomaskowe i dowolne. Pierwsze nalezg do zadan, kté-
rych wymagamy od wszystkich uczniow, gdyz we wszystkich sta-
ramy sie rozbudzi¢ pomystowos¢ i tworczos¢ w dostepnym dla
nich zakresie, drugie — stanowig prace dowolne dla tych ucz-
nidw, ktorzy okaza wieksze zdolnosci i zamitowanie w danym
przedmiocie.

Nauczyciel zacheca do nich, chetnie udziela swych rad
i wskazéwek, a dzieki temu zbliza sie do kazdego ze swych ucz-
nidw i uwzglednia ich indywidualnos¢ bez szkody dla celéw nau-
czania zbiorowego.

Czytanie. Pabst. Wychowanie praktyczne. Warszawa 1912
Mortkowicz owa Wychowanie estetyczne. Warszawa 1904. — Nad-
to w ksiazce zbiorowej Pragdy w nauczaniu jezyka ojczyste-
go (Warszawa 1908) odczyta¢ artykuty J. Mortkowiczowej i A. Szycow-
ny o wipracowamach. W tymze przedmiocie broszurka H. Rowida:
Z metodyki wypracowaé. Warszawa, 1914 (odbitka z ,Nowych Toréw").
Kisielewska: Szkota dzisiejsza a szkota pracy (Warszawa 1918).
A Szycowna: Metodyka wypracowaé (Warszawa 1920).

§ 13. Lekcja jako jednostka metodyczna. Podziat lekcji.
Stopnie formalne i ich zastosowanie.

Zblizamy sie do korica naszego rozbioru zasad nauczania;
wylozylisSmy juz weszystkie w rozdziatach poprzednich, przygo-
towujgc do pytania, ktore nas zajmie teraz: jakim warunkom
odpowiada¢ winna dobra lekcja.

Zaczniemy od okreSlenia wyrazu. Lekcjg nazywacé tu be-
dziemy opracowanie metodyczne kazdej czesci rozdziatu nauko-
wego, ktorej celem jest przyswojenie jednego jakiego$ pojecia,
rozwigzanie jednego jakiegos zagadnienia, np. lekcja geografji
o0 Wisle i jej doptywach (jeden temat: opis Wisty od Zrédel de
ujscia wraz z wwyliczeniem rzek, ktére przybiera), lekcja fizyki
o plywaniu (jedno zagadnienie: dlaczgo niektére ciata utrzymuja
sie na powierzchni wody , inne tong?), lekcja arytmetyki o skra-
caniu utamkoéw i t p.

W tem znaczeniu niektdrzy nisarze nazywaja lekcje jed-
nostka metodyczna. Jest to znaczenie nieco rézne od uzycia te-
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goz wyrazu w mowie potocznej, w ktérej lekcja oznacza zwykle
jednorazowe zajecie nauczyciela z danym uczniem czy z dang kla-
sg (od dzwonka do dzwonka); taka bowiem lekcja moze czasami
nie wyczerpa¢ catkowicie danego przedmiotu, np. przy opisie
i rysowaniu jej mapki moglibysmy dojs¢ tylko od zrdédet do San-
domierza lub Krakowa, pozostawiajgc dalszy jej bieg na lekcje
nastepng; albo uczniowie nie przyswoili sobie dostatecznie skra-
cania utamkéw i muszg sie w niem ¢wiczy¢ dalej i t. p. — albo tez
przeciwnie, podczas jednej godziny zdazyliSmy przerobi¢ daleko
wiecej materjatu, t. j. wiasciwie nie jedng lecz pare lekcyj, np.
jesli kto zdazyt uczniow zdolnych nauczy¢ odrazu sprowadzenia
do wspdlnego mianownika i skracania utamkoéw.

Kazda lekcja osigga swoj cel, gdy to, co stanowi tres¢ jej,
zostanie catkowicie przez ucznia przyswojone, t. j. zdobedzie on
odpowiednig wiedze i umiejetnos¢, znajomos¢ teoretyczng i uzdol-
nienie praktyczne w danym przedmiocie. Takie za$ przyswoje-
nie sklada sie z szeregu czynnosci psychicznych, ktére sprowa-
dzi¢ mozna do trzech momentéw:

A. Wrazenia, dajgce bezposrednie poznanie przedmiotu,
np. widze przed sobg okaz storczyka, stysze pewng melodje, od-
czuwam zimno i t. p.

B. Wytwory umystowa, bedace nastepstwem tych wrazen,
a wiec: wyobrazenia, pojecia, sady np. rozpatruje okaz storczy-
ka, porownywam z innemi roslinami, klasyfikuje; analizuje da-
ng melodje, zastanawiam sie nad nig; badam przyczyny zimna,
i to mnie prowhdzi do zastanowienia sie nad zmianami klimatu,
temperatury.

'C. Dziatanie, bedace wynikiem przerobki umystowej zdo-
bytego z zewngtrz materjatu, np. uktadam zielnik, w ktoérym
uwzgledniam wszystkie $wiezo poznane gatunki storczykow, usi-
tuje wygrac¢ lub wys$piewa¢ pewng melodje, zabezpieczam miesz-
kanie od zimna lub ukladam tablice, dotyczacg S$redniej tempera-
tury w roznych porach roku i t. p.

W pewnych wypadkach poczatek czynnosci umystowej da-
je nie wrazenie zewnetrzne, lecz pewien poped, okreslajacy z go-
ry cel dziatania, w takim razie owe trzy momenty przedstawiaja
sie, jak nastepuje:

A. Postanowienie, a raczej jasne uswiadomienie sobie celu,
np. chce swemu przyjacielowi da¢ wiadomos¢ o sobie, chce
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rozwigza¢ dane zadanie matematyczne, chce narysowac drzewo,
ktére rosnie przed moim domem i t. p.

B. Przygotowanie pracy, t. j. obmyslanie jej planu, zgro-
madzenie materjatéw, zdobycie wiedzy potrzebnej, np. zastana-
wiam sig, co mam napisa¢ i w jakim porzgdku; staram sie do-
ktadnie zrozumieé¢ dane zadanie, lub powtarzam sobie te czes¢
matematyki, ktéra do jego rozwigzania jest potrzebna; obser-
wuje przez pewien czas drzewo, aby uchwyci¢ wszystkie charak-
terystyczne szczegoty, ktére mam oddac¢ na rysunku i t. p.

G. Wykonanie, t. j. urzeczywistnienie powzietego i obmy-
Slonego w szczego6tach planu, np. pisze list, rozwigzuje zadanie,
rysuje drzewo i t. p.

Zgodnie z tym zasadniczym procesem psychicznym, zadali-
sSmy od nauczyciela, aby w kazdej lekcji uwzglednit te trzy mo-
menty; w szczego6lnosci za$ wymagaliSmy od niego zastosowania
zasad metodycznych, ktére w rozdziatach poprzednich rozpatrzy-
lismy dokiadnie, a mianowicie:

1) Nalezy pobudzi¢ uwage ucznia, uswiadomi¢ mu cel le-
kcji i wzbudzi¢ do niego zainteresowanie.

2) Przedstawi¢ odpowiedni materjat w postaci okazéw po-
gladowych lub opowiadania (wyktadu, czytania i t p.).

3) Pobudzi¢ do doktadnego rozpatrzenia podanej tresci,
aby wytworzy¢ w umysle jasne wyobrazenia i pojecie (analiza
i synteza).

4) Nowe pojecie (regute, prawo) zwigza¢ z poprzednig
wiedzg ucznia; uswiadomi¢ stosunek danej wiadomosci do in-
nych i znaczenie jej dla ogdlnego pogladu na dane fakty i zjawi-
ska; z uzyskanego w ten sposob pogladu wyprowadzi¢ odpowie-
dnie wnioski i zastosowania (Przerébka umystowa).

5) Zdobyta w ten sposob wiedze teoretyczng zastosowac
do praktyki w odpowiednich zadaniach i ¢wiczeniach.

Wyzej wskazane czynnosci stanowig czesci lekcji, ktére mu-
szg nastepowal po sobie w pewnym porzadku, bedg one zwig-
zane z takim lub innym tokiem nauczania. Blizsze okreslenie
i obmyslenie szczegétéw tego porzadku stanowa plan lekcji, we-
dtug ktorego powinna by¢ przeprowadzona. Potrzebe takiego
planu odczuwali juz dawmo pedagodzy i rézne w tym wzgledzie
dawali w dzietach swych wskazowki. Pestalozzi dzielit kazdg
swa lekcje na trzy czesci: pogladow/e poznanie rzeczy, zgtebie-
nie jej myslowe, wreszcie zastosowanie i ¢wiczenie.
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Za nim wielu jego nastepcéw ujmowato plan lekcji w trzech
stowach: spostrzega¢, mysle¢ i dziata¢. Dopiero jednak Herbart
i jego uczniowie zwiaszcza stawny T. Ziller, sformutowali za-
sade podziatu lekcji zrazu na cztery, p6zniej na pie¢ czesci. Cze-
sci te nazwano stopniami formalnemi. Sag to bowiem stopnie co-
raz to lepszego opanowania przedmiotu przez ucznia; dotyczg
za$ nie tresci, lecz formy czyli sposobu nauczania. U réznych
autorow znajdujemy rozmaite nazwy i okreslenia stopni formal-
nych: wobec tej rozbieznosci pozwolimy sobie przyja¢ wzor. wia-
sny, a raczej dwa wzory, odpowiadajgce 2 typom lekcji: nauce
bardziej teoretycznej, ktérej gtownym celem jest udzielanie pe-
wnej wiedzy, podanie uczniowi nowych faktéow czy poje¢, oraz
praktycznej lekcji, na ktérej uczen powinien sam pracowac, roz-
wigzujg pewne zadanie, czy ¢wiczgc sie w pewnej pracy.

w z O R 1.

Wstep. Wskazanie celu lekgcji.

[ 3 1. Pobudzenie apercepcji, t. j. od- A. Uczen poznaje
wotanie sie do wyobrazen, juz istnie- nowe rzeczy lub fak-
jacych w umysle ucznidw. ty (otrzymuje wra-
2. Przedstawienie materjatu kon- zenia).

kretnego, t. j. okazy, przyktady, ich opi-

sywanie i rozpatrywanie (pogadanka

lub wyktad, wprowadzajgce do umystu

ucznia nowe wyobrazenia i pojecia.

3. Uogolnienie i powtdrzenie: de-
finicje, reguty, prawa. L Uczen zastana-
4, Dalsze rozwiniecie podanego wia sie. przerabia da-
materjatu: wnioski, poglady, poréwna- ny materjat.

nia, nrzyktady i t. p.

5. Zastosowanie praktyczne: ¢wi- G. Uczeh nabyte

cznia i zadania, oparte na Swiezo przy-
swojonych wiadomosciach.

WZOR 2

A. Uczen uswiada-
mia sobie cel pracy,

Wstep.

wykonana.

wiadomosci stosuje w
praktyce.

Nauczyciel wskazuje pra-
ce (Cwiczenie, zadanie),

ktéora ma by¢
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1. Przygotowanie: wzor roboty lub B. Uczen przygo-
plan zadania. towuje sie do cwicze-
2. Blizsze rozpatrzenie lub wyja- nia.
$nienie wzoru.
4. Rozpatrzenie i ocena pracy wy- G. Uczenn pracuje
konanej, ponrawianie bteddéw. i przez praktyke na-
3. Wykonanie (wiasciwe ¢wicze- bywa nowej wiedzy.
nie).
5. Dalsze zastosowanie nabytej
wprawy i doswiadczenia.

Wyijasnienie tych 2 wzoréw jest zgota zbyteczne, gdyz
wynikajg one bezposrednio z zasad metody nauczania, ktére
wylozyliSmy w rozdziatach poprzednich; spos6b ich zastosowa-
nia w praktyce przedstawimy na paru przyktadach z roznych
dzialdbw nauczania elemntarnego.

ZASTOSOWANIE WZORU 1-go.
a) Pogadanka o deszczu.

Wstep. Dzis poméwimy o czem$ takiem, czego nie lubi-
cie, na co narzekacie, a przeciez myslieie o tern i méwicie od pa-
ru dni ciggle. Czy zgadliscie, o czem chce mowi¢; Tak; o de-
szczu, ktéry i dzi$ od rana pada.

1. Pobudzenie apercepcji. Opowiedzcie mi, dzieci, jak
wygladato niebo, gdy sztyscie dzi$ do szkoly? a ulice? ludzie?
rosliny? zwierzeta? Dzieci zdajg sprawe ze swych spostrzezen,
poczem nauczyciel rzuca pytanie: Ale dlaczego deszcz pada?
skad sie deszcz bierze? Z odpowiedzi przekonywamy sig, ze po-
jecia dzieci nie sg dos¢ jasne, ale zdotaliSmy juz rozbudzi¢ ich
zainteresowanie, wiec przystepujemy do wiasciwego przed-
miotu.

2. Przedstannienie materjalu konkretnego. I. Przypomi-
mamy fakty, znane z codziennego zycia: woda gotuje sie w im-
bryczku lub samowarze, a nad nig unosi sie obtoczek, podobny
do chmurki — to para wodna. Skad sie bierze? gdzie sie po-
dziewa? A jesli na spodku zostawi¢ pare kropelek wody i po-
stawi¢ w suchem miejscu, co sie stanie z wodg? A co sie dzieje
z wodg, ktéra sie znajduje w rzekach, w morzach, gdy stonce
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przygrzeje? Otéz ta wszystko para unosi sie w gére i tam two-
rzy obtoki i chmury. Ale dlaczego z tych chmur deszcz pada?
Zobaczymy dalej!

Il. Dalsze przyktady z zycia codziennego: na samowarze
goracym po wniesieniu do pokoju pokazujg sie na wierzchu kro-
pelki wody; podobng wilgo¢ widzimy na kotle lub balji w kuch-
ni, gdy sie pierze; sptywaja tez czasem krople wody z karafki,
szczelnie zamknietej lub pokazujg sie na szybie okna zwlaszcza
jesienia, choé¢ deszcz nie pada. Skad ta woda? Jestto oziezio-
na i skroplona para wodna. Para wodna po oziebieniu zamie-
nia sie w wode. A co sie dzieje z parag wodna, tworzaca obtoki
i chmura? Powietrze w gdrze jest chlodniejsze, wiec para za-
mienia sie na wode i spada jako deszcz na ziemie.

3. Uogo6lnienie i powtorzenie. Uczniowie odpowiadajg ca-
temi zdaniami na nastepujace pytania: O czem mowiliSmy dzi-
siaj? Czego dowiedzieliSmy sie o deszczu? (jaka jest jego przy-
czyna). Kiedy woda taruje? Kiedy para sie skrapla? Dla-
czego spodziewamy sie deszczu, gdy na niebie zbierajg sie geste
chmury? Dlaczego po wielkim upale bywa czasem silna ulewa?
Dlaczego tak czesto bywaia deszcze na jesieni?

4. Dalsze rozwinigcie. Znaczenie deszczu. Czy stusznie
na niego narzekamy? Jaki przynosi nozytek? Kiedy to ludzie
pragng deszczu, nawet modlg sie o deszcz? (Wplyw deszczu na
roslinnos¢). A Kiedy deszcz jest najoozadarniszy? Jakie szkody
moze wyrzadzi¢ ulewa? Deszcz w réznych porach roku. RoOzni-
ce klimatu zalezne od ilosci opadéw: krainy suche i wilgotne.

5. Zastosowanie. . Napiszcie teraz krotkie c¢wiczenie: Jak
wyglada nasza ulica w czasie deszczu?

h) Jednostka i dziesigtek, pierwsze pojecie o liczbach
dwucyfrowych.

Wstep. Umiecie juz pisaé liczby do dziewieciu, teraz be-
dziemy liczy¢ i pisa¢ dalej.

1. Pobudzenie apercepcji. Policz palce u prawej reki!
teraz u lewej! ile masz palcéw u obu rgk? A ile jest patycz-
kow w tej wigzce? ile igiet w tym papierku? Uczniowie liczg
i przekonywuja sie, ze jest ich dziesie¢c. A czy umielibysScie to
10 napisa¢. Wiekszo$¢ nie umie, ale znajduje sie moze jedno
dziecko’ w Kklasie, ktore wykonywa zadanie nauczyciela. Do-
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brze! ale czy tez wiesz, dlaczego tu sie piszga dwa znaki — je-
dynke i zero? Nie umiesz wyjasni¢, nad tem sie zastanowimy.

2. Przedstawienie materjalu konkretnego. Nauczyciel
pokazuje na tablice, na ktérej ma przygotowane odpowiednie oka-
zy: 10 patyczkéw pojedynczych, a obok nich wigzka, ztozona
rowniez z 10 sztuk; 10 groszy pojedynczych i duza dziesigtka;
jedna igta i papierek, zawierajacy 10 igiet. Uczniowie okresla-
ja ilos¢ pokazywanych przedmiotéw. Nauczyciel zapytuje: ile
jest patyczkéw w tej wigzce? a ile wigzek patyczkéw? ile jest
igiet w tym papierku? a ile jest papierkow igiet? Na przykia-
dach tych uswiadamiajg sobie réznice pomiedzy jednym przed-
miotem, a dziesigtkiem takich samych przedmiotéw, co prowadzi
do bardziej abstrakcyjnego pojecia jednosci i dziesigtki i uogo6l-
nienia: 1 dziesigtek rowna sie 10 jednosciom.

Dla oznaczenia ilczby 10 nie mamy juz osobnej cyfry, wiec
ludzie umyslili pisaé¢ jedynke, bo jest 1 dziesigtek — trzeba ja
byto jednak odrézni¢ od jednego — c6z wiec uczyniono? Wi-
dzieliécie zapewne, jak czasem ludzie uktadajg pienigdze, aby
sie nie myli¢ w rachunku: kazdy rodzaj monet kiada osobno,
np. dziesigtki osobno, a grosze osobno. Zastosujemy to do pi-
sania liczb: robimy 2 kratki (przedziatki) i w jednej piszemy
jednostki, a w drugiej dziesiatki. Otrzymamy woOwczas takag ta-
bliczke (nauczyciel pisze na tablicy):

©o~No b O

T

S}

Ostatnia liczba oznacza 1 dziesiatek: widzicie, ze 1 napi-
saliSmy w innej kratce na lewo, a pierwsze miejsce zostawilis-
my puste. Ponewaz jednak nie zawsze piszemy na papierze
kratkowanym, a zreszta mogltyby by¢ czeste pomyiki przy czy-
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taniu liczb, postanowiono na miejscu jednostek pisa¢ 0, ktdre
jak wiecie, znaczy nic, Czy teraz juz rozumiecie, dlaczego tak
piszemy?

2. Uog6lnienie i powtorzenie. Co nazywamy dziesiat-
kiem? ile dziesiatek zawiera jednosci? Jak piszemy liszbe 10?
Dlaczego? llu wiec znakéw uzywam” dla jej oznaczenia? A dla
oznaczenia liczby 5?

Kazdy taki znak (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 0) nazywamy
cyfra.

Powtdrzcie, co to jest cyfra! (Znak, ktorym oznaczamy
liczby). Jaka jest r6znia miedzy liczbg a cyfrg? Z ilu cyfr
sktada sie liczba 2? a liczba 5? a liczba 8? Kazda z nich skiada
sie z jednej tylko cyfry, sa to wiec liczby jednocyfrowe. A z ilu
cyfr sklada sie liczba 10? Jest to liczba dwucyfrowa. Powiedz-
cie sami, co to sg liczby jednocyfrowe, a co dwucyfrowe! A te-
raz bez moich pytan powtdrzcie, czego nauczyliSmy sie dzisiaj!

4. Dalsze rozwiniecie (przerébka). Powiedz mi jakag licz-
be jednocyfrowg!

Powiedz mi liczbe wieksza od niej! A teraz mniejszg! lle
jest wogole liczb jednocyfrowych? Ktoéra jest najwieksza? ktéra
najmniejsza? A jaka znasz liczbe dwucyfrowg? (10) czy liczb
dwucyfrowych jest wiecej? (Niektére dzieci umiejg dobrze liczy¢
i znajag numery, wiec odpowiadajg twierdzgco). A czy te liczby,
ktére wymieniacie, sg mniejsze, czy wieksze od 10? Dlaczego
wieksze? Za jedng dziesigtke ile dostaniesz pojedynczych gro-
szy? Jezeli ty masz w twej skarbonce rubla, a twéj brat 10 ru-
bli — to ile razy ma wiecej od ciebie? A o ile ma wiecej? lle
razy 10 jest wieksze od 1? A o ile jest wiecej od jednego?

5. Zastosowanie. Napiszcie szereg liczb od 1 do 10! Na-
piszcie oddzielnie liczby jednocyfrowe nieparzyste a oddzielnie
jednocyfrowe parzyste! Rozwigzcie zadania: 1) Ten stot ma to-
kie¢ dtugosci; w pokoju wzdtuz tej Sciany moznaby postawic
10 takich stotow; jaka jest dtuposp ' -'okoju? 2) Zosia ma
tylko jedng dziesigtke a Stasia ma dziesie¢ razy mniej pienie-
dzy. He ma Stasia?

ZASTOSOWANIE WZORU 2-go.
a) Jak sie pisze litera <

Wsten. PoznaliSmy-nlzi$§ nowa litere, teraz nauczymy sie
ja kreslic!
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1. Przygotowanie. Patrzcie na tablice, nakreSle wam
wzor.

Nauczyciel pisze litere p na tablicy, uczniowie $ledzg ru-
chy jego reki.

2. Objasnienie. Przyjrzeliscie sie dobrze, jak pisatem; be-
dziecie mnie teraz nasladowali, ale wpierw mi powiedzcie: Z ilu
czesci skiada sie litera, ktérg nakreslitem? (Z dwoch).  Obie
te czesdci juz znacie: kreske pierwszg juz pisaliscie w literze ft,
tylko, ze tam rozpoczyna sie¢ ona wyzej, niz takie litery a, i, o,
ui t p., tutaj przeciwnie zaczyna sie réowno z niemi, tylko wy-
dtuza sie ku dotowi, druga czesé, rodzaj haczyka, pisaliscie w li-
terach n, m, ktére rowniez umiecie nakresli¢! Aby p byto ta-
dne, trzeba zwroéci¢ uwage, w ktéorem miejscu te dwie czesci sie
taczg? (gdzie zaczynacie 6w haczyk). Ktory z was zrozumiat,
0 co chodzi, niech wyjdzie do tablicy i sprobuje napisa¢ litere
wedtug mego wzoru. Uczniowie probujg. Teraz wezZcie wszyscy
zeszyty i zabierzcie sie do pisania.

3. Wykonanie. I. Uczniowie pisza danag litere, a na-
uczyciel, chodzac po klasie, zwraca uwage, aby czynili to mozli-
wie porzadnie. Mozna tez zastosowac pisanie w takt, aby przy-
zwyczai¢ dzieci do réwnego pisania. Po nakresleniu kilku wier-
szy,'’ robimy przerwe — dzieci wypoczywajg, a nauczyciel prze-
glada ich zeszyty.

Il. Teraz skoro juz umiecie nakresli¢ litere p, bedziemy
pisali wyrazy, w ktorych ona sie znajduje. Moze sami powie-
cie kilka takich wyrazéw! Nauczyciel wybiera te, ktore uzna
za najodpowiedniejsze co do znaczenia, a zarazem takie, w kto-
rych uczen moze nakresli¢ wszystkie litery (ta lekcja bomem
nalezy do kursu I-go roku, gdy dzieci uczg sie dopiero czytac
1 pisa¢ z elementarza). Wyrazy te uczniowie sktadajg naprzod
z liter ruchomych lub pisza na tablicy. Pé6zZzniej nauczyciel kre-
sli wzdr na tablicy, a uczniowie piszg w zeszytach.

4. Rozpatrzenie pracy wykonanej. Nauczyciel przeglada
zeszyty uczniow i robi swoje uwagi co do pisma w ogdélnosci i co
do kreslenia liter poszczeg6lnych.

5. Dalsze zastosowanie nabytej wprawy. Jezeli rece was
nie bolg, dam wam jeszcze jedng robote: oto szereg obrazkoéw,
niech kazdy z was sie przyjrzy, a nastepnie napisze, co to jest
Obrazki mogg by¢ takie: pole, lipa, topola, parasol, pitka. (Wy-

Og6lne zasady nauczania 11
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bor zalezy ocl elementarza, z ktérego sie ucza, ale zawsze trze-
ba wybiera¢ przedmioty konkretne, ktéreby uczen tatwo rozpo-
znat na rysunku).

b) Wypracowanie: Moja droga do szkoty.
(w drugim lub trzecim roku nauki).

Wstep. Dzisiaj bedziemy pisali ¢wiczenie: kazdy z was
opisze, ktoredy idzie do szkoly i co ciekawego widzi na swej
drodze.

1. Przygotowanie. Przypuszczam, ze kazdy bedzie umiat
napisac; ale moze sie myle. Gzy rozumiecie, jakie ¢éwiczenie ma-
cie napisa¢! Jaki ono nosi tytut. Gdzie sie ten tytut pisze?
(O ile dzieci nie wiedzg, nauczyciel objasnia). A co napiszecie
w C¢wiczeniu! Jeden lub dwdch uczniow opowiada. Kazdy
z was, naturalnie, napisze po swojemu, bo kazdy co innego wi-
dziat, ale kazdy musi powdedzie¢: 1) gdzie mieszka? 2) ktéredy
idzie? 3) co widzi po drodze. To sg gtéwne czesci Cwiczenia,
jakby trzy pytania, na ktore musi odpowiedzieé. Oczywiscie
odpowiedz moze by¢ krétsza lub diuzsza; w jednem, w dwdch, al-
bo w Kilku zdaniach.

2) Pare uwag ortograficznych (zapobiegamy mozliwie
btedom ortograficznym i dlatego je uprzedzamy). Czy pamieta-
cie, kiedy uzywamy duzych liter! (Zaczynajgc pisa¢ i po kazdej
kropce, w srodku zdania imiona wiasne). A jaka literg pisze-
my nazwy ulic? Dlaczego? Pamietajcie o tern w czasie pisania.

3. Wykonanie. Dzieci piszg, a nauczyciel juz im nie
przerywa zadnemi uwagami, nie odmawia jednak odpowiedzi,
jesli ktoére prosi o wyjasnienie.

4. Rozpatrzenie i ocena. Skonczyliscie pisac; teraz przej-
rzyjcie uwaznie sami (nie gtosno!) czyscie jakich bleddéw nie
zrobili przez nieuwage, te bltedy mozecie zaraz poprawi¢. Teraz
Adas mi przeczyta, co napisal, bo jestem ciekawy. Czyta uczen
jeden, drugi, moze i trzeci, nauczyciel czyni swe uwagi, czasem
wzywa klase dla pracy. Pozostate zeszyty zabiera do domu.

5. Dalsze zastosowania (nazajutrz). Nauczyciel oddaje
zeszyty poprawione i udziela stosownych wyjasnien.

Z przytoczonych przyktadéw widzimy, ze przyjete wzory
stanowig tylko gtéwne punkty dla zorjentowania sie w prowa-
dzeniu lekcji, ale wypetnia¢ je nalezy za kazdym razem inaczej,
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przystosowujgc sie do tresci lekcji i do indywidualnos$ci ucznidéw.
Go wiegcej; moga by¢ wypadki, w ktérych nauczyciel nietylko
moze. lecz powinien poming¢ ktéry$s ze stopni formalnych, skoro
ten dla celu dydaktycznego, do ktérego dazymy, okaze sie zby-
tecznym lub nawet niepozgdanym. | tak:

1) Bez wstepu i pobudzania apercepcji obejdg sie te
wszystkie lekcje, w ktdrych inicjatywa wychodzi od samych
uczniéw. Dzieci np. prosza: Niech nam pani wyttémaczy, skad
sie bierze wegiel — a nauczycielka odpowiada: pomdéwimy o tem
na przysztej lekcji. Albo dzieci, zaciekawione opowiadaniem
z historji o Bolestawie Chrobrym, witajg nauczyciela stowami:
Dzisiaj nam pan opowie, co sie stalo w Polsce po $mierci Bo-
lestawa Chrobrego! W takich wypadkach niema potrzeby przy-
gotowywaé¢ umystu do przyjecia nowej tresci, skoro on na nig
juz oczekuje. Przeciwnie, znudzilibySmy ucznia, gdybysmy za-
czynali bardzo zdaleka, zamiast przystgpi¢ wprost do rzeczy.

2) Przedstawienie materjatu i jego uog6lnienie sg ko-
nieczne, ale czasami nie dadzg sie rozdzieli¢ i stanowig tylko
cze$¢ jedna; podobniez powtérzenie i dalsze rozwiniecie tematu
w pewnych razach mozna potgczyc.

3) Jakkolwiek niezmierne znaczenie ma omowienie i za-
stosowanie podanej tresci, w pewnych wypadkach trzeba bedzie
je pomingé — mianowice wtedy, gdy dana tres¢ dziata silnie na
uczucie dziecka i chodzi nam o to, aby nie ostabia¢ wrazenia.
Niektére tematy religijne, narodowe sg tak wielkie i wznioste,
ze lepiej czasem ich nie profanowaé przez zbyteczne komento-
wanie.

4) Nie nalezy tez zapominal, ze lekcja jako jednostka
metodyczna moze w praktyce rownacé sie paru lekcjom rzeczy-
wistym, wiec dalsze stopnie formalne moga by¢ odtozone do le-
kcji nastepnej.

To wszystko razem prowadzi do jednego wniosku: stop-
nie formalne stanowig zasade nauczania, ktéra wymaga, aby
udzielanie wiedzy byto zgodne z podstawowemi prawami umy-
stowosci ucznia, ale nie powinny by¢ one czczg formutkag, do
ktorejbysmy gwattownie naginali wszystkie lekcje. Nie krepujag
wiec one samodzielnosci nauczyciela i nie moga by¢ dlah zapo-
rg do wprowadzenia wlasnych pomystéw, o ile tylko te pomy-
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sty sg zgodne z naturag umystu dzieciecego wogéle, a z indywi-
dualnoscia danego ucznia w szczeg6lnosci.

Czytanie. 1)W Nauce o rzeczach J W Dawida rozdziat
p. t Metoda nauczania. 2) Rozdziat pod tymze tytutlem w dzietku

Amieli Szycéwny p. t, Nauka w domu.
Cwiczenia piSmienne. Opracowa¢ jednag lub dwie lekcje, uwzgled-
niajac w nich zasade stopni formalnych.

§ 14. Zakonczenie. Jeszcze raz: Przymioty nauczyciela.

Oto staneliSmy u Kkresu naszej pracy: uwazny czytelnik
zdaje sobie sprawe, jakim warunkom powinno odpowiedzie¢ na-
uczanie, aby cel swoj osiggneto w zuoetnosci, ale rozumie tez,
ze ksigzka da¢ moze tylko teorje, wskazowki; wprowadzenie za$
teorji tej w zycie, dobre zastosowanie wskazéwek metodycznych
od niego samego zalezy.

Naukg i pieniedzmi inni oie wzbogaca;

Madro$¢ musisz sam zdoby¢ swoja whasna praca.
mowi stusznie Mickiewicz. Na te madros¢, ktéra nauczyciela
czyni mistrzem w jego zawodzie, a nauczanie podnosi do wyzyn
sztuki, sktada sie caty szereg przymiotéw, czesScig umystowych,
czesScig moralnych. o niektérych z nich méwilismy juz w roz-
dziale 2-im tej ksigzki (patrz wyzej str. 17) o innych napomy-
kalisSmy w roznych miejscach, gdy rozwigzanie danego zagadnie-
nia okazywato sie zalezne od osobistych zalet nauczyciela. Tu-
taj na zakorniczenie przypomnimy raz jeszcze i zestawimy razem
najwazniejsze warunki, od ktorych zalezy skuteczno$¢ nauczania
i wplyw jego gtebszy i trwalszy na miodziez.

W chwili wejscia do klasy nauczyciel winien by¢ przygo-
towany do pracy, ktérg ma rozpoczaé. Przygotowanie to jest
dwojakiego rodzaju: ogdlne uzdolnienie do zawodu nauczyciel-
skiego i specjalne przysposobienie do danej lekcji. Pierwsze po-
lega na znajomosci wykladanego przedmiotu, na wiedzy pedago-
gicznej i dydaktycznej, ktérej uodstawy zdobywa nauczyciel juz
w seminarjum, dalej za$ ksztalci sie sam i wcigz podgza za po-
stepem. Drugie wymaga od niego dokladnego obmyslenia catej
lekcji i zebrania tego wszystkiego, co moze by¢ pomocne. Plan
wyktadu i calg jego tres¢ trzeha mie¢ w pamieci; ksiazki, z kto-
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rycli chcemy co$ uczniowi przeczyta¢, pod reka; okazy i wszel-
kie pomoce w klasie tak, aby szukanie, przypominanie sobie,
prébowanie i t. p. nie zabierato drogiego czasu i nie rozpraszato
uwagi dzieci. Tylko nauczyciel, podazajacy z catg pewnoscig
do scisle okreslonego celu i wiodgce do niego ucznidw swych
najkrotsza i najlepsza dro*™. moze liczy¢ na powodzenie w na-
uczaniu.

Oczywista, ze sposob przygotowania sie do lekcji zalezeé
musi od tresci wyktadu i od indywidualnosci samego nauczycie-
la. Czasem wystarczy tylko w przeddziern chwale pomysle¢ o pra-
cy, ktora nas czeka; czasem trzeba zajrze¢ do tej i owej ksigzki,
a nawet przeczyta¢ cate jakie$ dzietko naukowe czy pedagogicz-
ne; niekiedy pewne szczeg6ly zanotowal sobie; zawsze za$ wy-
szuka¢ okazy, przerobi¢ samemu doswiadczenia przyrodnicze,
ktore mamy pokaza¢ uczniom, aby nas w klasie nie spotkata ja-
kas przykra niespodzianka. Opracowanie piSmienne planu czy
szkicu lekcji moze by¢ bardzo pozyteczne, zwiaszcza w poczat-
kach praktyki; nauczyciel jednak tak powinien panowaé nad
przedmiotem, aby tych swoich notatek nie potrzebowat w kla-
sie, co najwyzej moze mie¢ wypisane datv. czy nazwiska, ale
nie lekcje, ktérg wyglasza z pamieci.

Dobre nauczanie bowiem cechuje swoboda i naturalnos¢;
lekcji musi by¢ obcg wszelka sztuczno$¢; uczniowie powinni czug,
ze nauczyciel nie recytuje przed nimi tego, czego sie wczoraj
wyuczyt na pamie¢, lub wyczytat wr ksigzce, lecz rozmawia z ni-
mi o danej nauce tak, jak poza lekcja rozmawiamy ze znajo-
mynu i przyjaciétmi o réznych sprawach, ktére nas obchodza.
Taka swoboda jest tembardziei nieodzowna, ze najdokladniejsze
opracowanie lekcji nie moze przewidzie¢ wszystkiego, podczas
niej bedzie potrzebne: nastr6j dzieci, wieksze lub mniejsze zain-
teresowanie, szczegblne trudnos$ci, niespodziane zapytania skia-
nia¢ muszg nieraz do pewnych modyfikacyj w pierwotnym pla-
nie; musimy wiec zawsze niejedno improwizowac.

Wspomniana w y»i swoboda i naturalno$¢ wymaga obok
dostatecznego przygotowania nauczyciela, obok inteligencji, zdol-
nosci spostrzegawczej, daru szybkiego orjentowania sie w sytu-
acji. wiedzy psychologicznej i znajomosci dziecka, takze odpo-
wiedniego nastroju — swobody i pogody umystu. Nie mozemy
swobodnie méwi¢ o przedmiocie, ktéry jest nam obojetny, z lu-
dZzmi, ktdrzy nas nic nie obchodzg, gdy mysl nasza jest bardzo
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daleko, gdy przygniataja nas troski i kiopoty, o ktérych na
chwile nie mozemy zapomnieé. W takiem potozeniu bywa nau-
czyciel, gdy niechetny, stroskany, zdenerwowany wchodzi do
klasy; praca z dziecmi nietylko nie sprawia mu przyjemnosci,
lecz wprost przeciwnie cigzy mu jak panszczyzna, ktoérej radby
sie pozby¢ jak najpredzej, wszystko go meczy, drazni, irytuje,
a ten zty humor musi zle wptywac¢ i na sposéb nauczania i na
caly stosunek do dzieci.

Zupeinie inaczej idzie lekcja, gdy nauczyciel powazny lecz
spokojny i usSmiechniety wejdzie do klasy, gdy wniesie do niej
atmosfere gorliwej, ale tez ochoczej pracy, tu i owdzie rozjas-
nionej jego dobrym humorem. Lecz jakze dojs¢ do tego? prze-
ciez ten dobry humor nie od nas zalezy, lecz od okolicznosci zy-
ciowych, ktére nie oszczedzaja nikogo, wiec i nauczyciela. Tak!
ale nauczyciel, ktéry chce dobrze speini¢ swe zadanie, usituje
tak zapanowa¢ nad temi nieprzyjaznemi okolicznosciami, jak
przez dobre przygotowanie sie do lekcji panuje nad jej trescia:
w opracowaniu lekcji widzimy site jego inteligencji i rozlegtosc¢
wiedzy naukowej, w panowaniu nad sobg — site charakteru,
wartos¢ moralng cztowieka, ktéra podnosi wartos¢ pedagoga.
Zapewne, ze takie okolicznosci, jak przeciazenie praca, zle wa-
runki materjalne, przygnebiajac nauczyciela, wytwarzajg* czesto
to niepozadane usposobienie w czasie lekcji; ale wytwarzajg je
niewatpliwie takze przyczyny, tkwigce w nim samym, a miano-
wicie: brak zamitowania do zawodu nauczycielskiego, brak ja-
kiej§ wyzszej idei, brak mitoSci wiedzy, brak mitosci dziecka,
stowem oschtos¢ serca, ktére niezdolne nic ukochac¢ procz siebie.
Kto do pracy nauczycielskiej przystepuje bez powotania, kto
uwaza ja wytacznie za zrodio zarobku, ten nigdy dobrym nau-
czycielem nie bedzie, bo nie speilni zadania Trentowskiego:
LsUuczen powinien byé przedmiotem lekcji zajety, nauczyciel wi-
nien by¢ nim przejety“. Miodzi Aviec nauczyciele niechaj przy
pracy nad podniesieniem swego wyksztalcenia nie zapominajg
0 uszlachetnieniu swego charakteru, o wzbudzeniu w sobie gle-
bokiej mitosci do tej nauki, ktérg niosg maluczkim i do tych
maluczkich, ktérych oswiecajg. | do tej pracy nauczyciela bo-
wiem stosuje sie petne sity wezwanie Konopnickiej:

A chocbyscie wrosli w ziemi
Sitami  wiszystkiemi,



167

Choéby wszystkich dzdzéw obtoki
Poszty wam na soki,

— Nie wzniesiecie w gore czota,

Gdy wiosna zawota,

Nie wydacie duchem kwiatu,

Ni sobie, th Swiatu —

Bez mitos$ci, be -z zapatu,

Bezczcii ideatu!

Ta mitos¢, ktora jedynie moze ukaza¢ nauczycielowi jego
prace w calej jej pieknosci, a dusze dziecka w catem jej bogac-
twie; ta mitosé, ktéora mu nakazuje na urogu klasy zapomnieé
0 wszystkich swych troskach i klopotach osobistych; ta mitosé,
ktora nada jego wykladowi najsuchszej nawet nauki odpowied-
nie ciepto i zycie — jest jedynym czynnikiem, ktory tez moze
wytworzy¢ wiasciwy stosunek miedzy nauczycielem a uczniem.

Stosunek ten opiera sie na dwoch podstawach: na karnosci
1 zaufaniu.

Powodzenie nauczania wymaga, aby nauczyciel posiadat
dos¢ powagi i autorytetu w oczach ucznia. Na lekcji .nauczyciela,
ktory ma takg powage, dzieci nie pozwalajg sobie na zadne wy-
bryki, zachowujg sie grzecznie i przyzwoicie, sg postuszne, uwa-
zne, obowigzkowe. Takag powage zdobedzie sobie nauczyciel wte-
dy, gdy panuje nad klasa t. j. jest stanowczy i konsekwentny
w swych wymaganiach, umie dopilnowa¢ ich spetnienia, a w ra-
zie potrzeby skarci¢ zaniedbanie. Lecz, aby panowa¢ nad klasa,
musi przedewszystkiem by¢ panem siebie; nie wolno mu by¢ po-
btazliwym przez stabos¢ charakteru lub niedbalstwo, ale nie wol-
no mu tez czyni¢ uczniow ofiarami swego ztego humoru lub
uprzedzeh osobistych. Panujacy nad sobag nauczyciel nigdy nie
gniewa sie niesprawiedliwie, nigdy gtosu zbytecznie nie podno-
si, nie uzywa wyrazow obelzywych, nie gderze, nie prawi zbyt
dtugich moratéw, nie robi uwag ironicznych i uszczypliwych:—
lecz nakazuje klasie spokdj i postuszenstwo czesciej gestem, niz
stowem, czesciej szacunkiem, ktory budzi, niz grozba kary.

A jednak uczen powinien czu¢ i rozumieé, ze jest odpowie-
dzialny za swoje zachowanie sie na lekcji, i zaktocenie jej nor-
malnego porzgdku nie ujdzie mu bezkarnie. BadzcobadZ w pe-
wnych razach nawet surowos¢ jest rzeczg konieczng.

Surowosci tej jednak sam nauczyciel zakre$la granice wia-
sciwe; musi ona ustgpi¢ tam, gdzieby miata zmrozié, zabi¢ to
zaufanie, ktére powinno cechowal stosunek ucznia do nauczy-
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cielg. Uczen na lekcji, pomimo catego rv<?oru o karnosci szkol-
nej, powinien czu¢ sie swobodnym, aby Smiato i przytomnie od-
powiadal na pytania, szczerze przedstawiatl swoje watpliwosci,
prosit o wyjasnienie, bez wahania przyznawal sig, ze tego lub
owego nie pamieta i t. p. Takie zachowanie rozbudzi nauczyciel
w swej klasie, gdy otoczy jg zyczliwoscig i zainteresowaniem, gdy
dzieci zbyt nieSmiate, oSmieli, doda im otuchy i wiary we wias-
ne sity, gdy zainteresuje sie ich sprawami, a przedewszystkieiu
ich postepami.

Dobry nauczyciel zyje zyciem swej klasy; razem z nig pra-
cuje, razem z nig tez cieszy sie osiggnietych rezultatow. Nie
powtarza bezmys$lnie po kazdej dobrej odpowiedzi ucznia: ,do-
brze, Slicznie, pieknie!” ale gdy istotnie rzecz jest godna podnie-
sienia, nie skapi stow pochwaty lub zachety: ,to mysl bardzo
stuszna“, ,to trafna uwaga“, ,to ci sie udato“, a nau”t mowi
czasem w liczbie mnogiej: ,dzi$ dobrze nam poszta lekcja“. W ra-
zie niepowodzenia zgani opieszatos¢, lub brak uwagi, lecz za-
checi do nowych usitowan, do wiekszej uwagi i cierpliwosci.
Uszanuje indywidualno$¢ kazdego ucznia, pozwoli mu mie¢ wia-
sny gust i wlasne zdanie, a o ile na lekcji nie wdaje sie w zadne
gawedy, niemajace zwigzku z przedmiotem, to w godzinach
wolnych nie stroni od dzieci, przeciwnie jest zawsze dostepny,
chetnie z niemi rozmawia, odpowiada na ich pytania, udziela rad
i wskazowek co do czytania domowego i innych kwestyj, z kto-
remi uczniowie lub uczennice do niego sie zwracajg, nie uchyla
sie nawet od wspdlnych zabaw, wycieczek. Tylko bowiem takie
zblizenie i zzycie sie z uczniami daje mu ich pozna¢, a na tej
znajomosci oparte nauczanie bedzie tg sztukg, ktéra nauczyciela
czyni nie rzemieslnikiem, lecz prawdziwym artysta w swym za-
wodzie.

Wszystkie szczeg6ty postepowania w klasie i poza klasg
nalezg juz nie do dydaktyki, lecz do pedagogiki, obejmujgcej ca-
tos¢ wychowania.

Tu za$ na zakonczenie chcielibysmy, aby czytelnik zamknat
nasza ksigzke z ta mysla, ze jest ona dopiero poczatkiem jego fa-
chowego wyksztatcenia i do pracy zawodowej przystgpit z ha-
stem, ktére glosita Komisja edukacyjna w swych ustawach:

»Trzeba nauczycielowi jasniej widzie¢ rzeczy, znac¢ grunt
cztowieka skionnosci, namietnosci, pojetnos¢ kazdemu cztowie-
kowi witasciwa, zwigzek umiejetnosci ludzkichl'
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Tego wszystkiego nie da zadna ksigzka, ani zadna szkota,
lecz trzeba zdoby¢ samemu, wiec jeszcze raz powtorzymy z Mic-
kiewiczem:

Nauka i pieniedzmi inni cie wzbogaca.
Madro$¢ musisz sam zdoby¢ swojg Mlasng praca.

SEOWNICZEK PEDAGOGOW,
wspomnianych w niniejszej ksigzce.
(Objasnienia i wskazéwki bibliograficzne).

Arystoteles, filozof grecki, zyt w IV wieku przed Chrystu-
sem, byt nauczycielem Aleksandra Wielkiego; poglady swe na wychowa-
nie i nauczanie rozwija w dziele p. t Po lity ka

Bakou Franciszek (1561 — 1626) filozof angielski z drugiej
potowy XVI w.; w dzielach swych podnosi znaczenie metody indukcyjnej
w badaniach naukowych. Zwrdcit umysty do badan przyrodniczych, co
nastepnie wywarto wpltyw na program i metody nauczania

Besedow Jan Bernard, (1724 — 1790) pedagog niemiecki z dru-
giej potowy XVIII wieku, twérca nowego kierunku, zwanego filantropiz-
mem; w dzietach swych i w prowadzonej przez siebie szkole, stawnej
w calej Europie, poleca uczy¢ tylko rzeczy pozytecznych, a cale naucza-
nie czyni¢ mozliwie dostepnem i przyjemnetn; jest oczywiscie zwolenni-
kiem metody pogladowej | rozumowej, przeciwnikiem nauki pamieciowej.

Binet Alfred (1859 — 1911) psycholog francuski, bardzo zastu-
zony na polu badan psychologicznych rozwoju dzieci, przeprowadzi! caty
szereg badann w szkolach elementarnych w Paryzu, obmyslit metode ba-
dania inteligencji, znang dzi$ i uzywanag ogdlnie. Z prac jego na jezyk
polski przetozono Pojecia nowozytne o dzieciach. Ksigzke te
polecamy goraco nauczycielom.

Btazek Bolestaw, wspoéiczesny pedagog i psycholog polski,
ktory prowadzit liczne badania w szkotach Iwowskich. Do przeczytania
poleca sie Znuzenie w szkole. Studja psych »metryczne.

Claparede Edmund, wspdlczesny psycholog szwajcarski, pro-
fesor uniwersytetu w Genewie, zatozyciel Instytutu im. Rousseau, ksztat-
cacego specjalnie nauczycieli. W przekladzie polskim wyszta $wiezo jago
praca, t p Psychologia dziecka i pedagogika doswiad-
czalna, ktérg goraco nalezy poleci¢ nauczycielom.

Dawid Witadystaw (1859—1914) zastuzony pedagog i psycho-
log polski z drugiej potowy XX wieku, pierwszy w Polsce inicjator syste-
matycznych badaii psychologicznych rozwoju dziecka, autor szeregu prac
cennych z dziedziny psychologii i pedagogiki. Nauczycielom polecamy
szczegllniej: O duszy nauczycielstwa (1912) Nauka o rze-
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czach (1892, Zasc’ﬂ umystowy dziecka (1896) Inteligen-
cja, wala izdan ¢dopracy.

Dygasinski Adolf (1839 —1902) zastuzony pedagog polski
z drugiej potowy XIX wieku, krzewiciel zasad pogladowego nauczania, au-
tor widu dzielek pedagogicznych i podrecznikéw. Warto odczytaé dzi$
jeszcze: Jak uczye sie i jak aczyi innych? (1887), Pierwsze
nauczanie w domu i szkole (1881), Nauczanie bez ksigz-
ki (1880).

Estkowskii Ewaryst (1820—1856) znakomity pedagog polski,
zastuzony szcegdllnje w dziedzinie nauczania elementarnego, mitosnik lu-
du, nauczyciel, pisarz i dziatacz pedagogiczny, zatozyciel pierwszego
w Polsce Towarzystwa Pedagogicznego w Poznaniu ji pierwszego polskie-
go pisma pedagogicznego  wydawanego tamze p. t. Szkota polska,
redaktor pisma dla dzieci p. t Szkdétka, autor wielu podrecznikéw do
nauczania poczatkowego. Zbiorowe wydanie pism Est-kowskiego zaczeto
wychodzi¢ w r. 1863, lecz wydano tylko tom |, mieszczacy autobografje
autora i szereg jeg artykutéw pedagogicznych, z ktérych wiele dzi$ jesz-
cze zastuguje na odczytanie.

Ks. Gralewski Jan, pedagog wspoétczesny; nauczycielom zaleca
sie zgtebienie jego broszurki p. t Zadania wy cliowawcze szko-
ty polskiej.

Her bart Fryderyk, (176—1841) znakomity pedagog nieiniec-
ki, ktéry opierajgc sie na psychologii i etyce, opracowat naukowo system
pedagogiki. Miat wptyw tak silny w Niemczech i poza ich granicami, ze
zwolennicy jego wytworzyli odrebny kierunek pedagogiczny, zwany szko-
ta herbartowska. W jezyku polskim istnieje przekiad jednej tylko jego pra-
cy p. t Pedagogika ogélna.

Hall Stanley, zastuzony psycholog amerykanski, krzewiciel idei
badania rozwioju dziecka; z prac jego w przekladzie polskim istnieje ksia-
zeczka p. t Studia nad dzieémi (Warszawa 1903).

Jotejkéwna Joézefa, wybitna juczona polska i dziataczka na
polu pedoiogji, kierowniczka Miedzynarodowego Wydzialu Pedagogicznego
w Brukseli, pisze po francusku i po polsku. Z prac polskich zaleca sie na-
uczycielom: Odczyty o pedologii, (Lwéw 1912).

Kisielewska Salomea, autorka wspéiczesna; porusza zaga-
dnienie szkoly pracy w broszurze p t Szkota dzisiejsza a szko-
ta pracy (Warszawa).

Kerschensiteine r Jer zy, wspélczesny pedagog niemiecki, za-
stuzony jako reformator i organizator szkolnictwa elementarnego w Mo-
nachium, zwolennik szkoly pracy, autor wielu dziet cennych, z ktérych
zadne jednak nie zostato przetozone na jezyk polski. Czytajagcym po nie-
miecku mozna poleci¢: Grundfragen der Sc hulor ganisation,
oraz Begrifder Arbeitschute.

Komenski Jan Am os (1592—1672) znakomity pedagog czeski,
autor dzieta p. t ,Wielka dydaktyka“, w ktérem mliedzy innemi kresli
szczeg6towo zasady nauczania, jeden z pierwszych zwolennikéw pogla-
dowosci w nauczaniu.

Komisja Edukacyjna, pierwsze polskie ministerjum oswiaty,
ktére powstato w r. 1775 i zajelo sie organizacjg i reforma szkolnictwa.
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Kazdy nauczyciel -powinien sie postara¢ o Ustawy komisji Edu-
kacyjnej i pilnie je przestudiowaé. Dla poznania jej dziatalnosci pole-
camy broszure Stanistawa Krzeminskiego, p. tt Komisja Edukacyj-
na i dzietko Heleny Witkowskiej p. it Komisja edukax'ji nardo-
wej i ostatnio wydang prace W. Osterloffa p. t Wy ch o-wanie oby-
watelskie Komisji Edukacyjnej.

Konarski Stanistaw (1799—1773) znakomity pedagog polski,
reformator wychowania, zatozyciel stawnej szkoty, zwanej Collegium
Nobi Ilium O -zastugach i pogladach Konarskiego pisze Ignacy Chrza-
nowski w broszurze p. t. Wielka reforma pedagogiczna Ko-
narskiego (Warszawa, 1908).

Kwinty!j an, pisarz rzymski, zyt w | wieku po Chrystusie za ce-
sarza Domlicjana, napisat dzielo p. t Wychowanie méwcy, w kté-
rem podaje szczegdtowe wskazéwki, co do nauczania dzieci,
jej poleca sie nauczycielom: Szkota ludowa i jej zadania (1916),

Lipska-Libracliowa Mar ja, autorka wspodiczesna, z prac
Metoda nauczania w szkole ludowej. (1918).

Locke Jan (1632—1704) filozof i psycholog angielski z XVII wie-
ku, autor ksigzki g t. Mys$li o wychowaniu, gdzie podkresla mie-
dzy innetni znaczenie zmystéw dla nabywania wiedzy i znaczenie metody
pogladowej w nauczaniu.

Lombroso Paola, wspétczesna uczona wioska, autorka wielu
cennych studiéw psychologicznych z ktérych jedno p. t. Zycie dzieci
istnieje w przekiadzie polskim.

Men man Ernest (zm. 1915) psycholog i pedagog niemiecki,
przedstawiciel pedagogiki eksperymentalnej , autor trzytomowego dziela p
t Vorlesungen zur Einfuhrung in die experimentalle
Padagogik. Dzielo to poniekad Zrédiowe dotad nie zos-tao przetozone
na jezyk polski, mozna- wiiec je poleci¢ tylko czytajgcym po niemiecku.

Montaigne Michat (1553—1592) pisarz francucki- z drugiej
potowy XVI wieku, ktéry w dziele p. t. Szklice (Essais) bardzo ostro
i dowcipnie krytykuje nauczanie wylacznie pamieciowe i -ksigzkowe, pole-
ca ¢éwiczy¢ i rozwija¢ umyst -dziecka, pobudzajac do samodzielnych spo-
strzezen i sadow.

Necker de Sanssure, autorka francuska z pierwszej potowy
XIX wlieku, wspétczesna naszej Hofma-nowej, w dzietku swym p. € L‘e d u-
cation progressive, (Wychowanie stopniowe) podaje zasady wy-
chowania i nauczania, a zarazem nawoluje do badan psychologicznych,
rozwoju dziecka i sama podaje bardzo ciekawe i cenne obserwacje. Dziel-
ko jej -poleci¢ mozna -osolom znajagcym jezyk francuski, przekiadu polskie-
go nie posiia-damy. dotad.

Odr zy-wolsk i Mar jan, autor wspoétczesny, interesuje sie zy-
wo psychologia ucznia i pedagogika eksperymentalna; wiele studiéw z tej
dziedziny poumieszczat w Muz eum, w ostatnich czasach wsp&tpracow-
nik Przegtadu Pedagogicznego.

Oster! off Waldemar, pedagog wspéiczesny; staty wspotpra-
cownik ,P-rzegladu Pedagogicznego“ przez diugie fata, redaktor miesiecz-
nika -dla matek 4 wychowawczyn p. € Dz ieck o, autor wielu dzielek pe-
dagogicznych z ktérych szczegdlnie polecamy dla nauczycieli: Prorok
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pedagogiki nowaczesnei, He nryk Pes talozzi. Przo-
dawnscy niys$lli pedagogicznej na Zachodzie. Pierw-
sza nauka systematyczna z dzieckiem. Wychowanie
obywatelskie Komisji Edukacyjnej. Krétka metody ka
og6lna wedtug Mesmera.

Pes talozzi Henryk (1746—1827) wielki pedagog szwajcarski,
czlowiek o wielkem sercu, jmitujacy ludzko$¢ calg, ktérego zasady stano-
wig punkt zwrotny w calej pedgogice a zwlaszcza w metodyce naucza-
nia elementarnego. Nauczyciel winien przestudiowac¢ zycie i zasugi Pesta-
lozziego w dzietku W. Osterloffa p. t Prorok jpedagogiki nowo-
czesnej — Henryk Pes tal oz zi. Z dziel jego w przekiadzie pol-
skim istnieje jpraca p. t. Jak Gertruda -uczy swe dzieci?

Piramowicz Grzegorz, (1735—1801) znakomity pedagog pol-
ski, sekretarz Komisji Edukacyjnej, autor dzietka jp t Powinnoisci
nauczyciela, ktére kazdy nauczyciel polski powinien przeczytac¢
i zgtebic.

Piat on, wielki filozof grecki, uczen Sokratesa, w dziele swem p. t
Rzeczpospolita rozwija poglady na wychowanie.

Preyer, psycholog niemiecki, autor dziela p. t Dusza dziec-
ka (1882), ktére stanowi jedng z pierwszych monografii rozwoju dziecka
od urodznia do lat trzech.

Radwan Wtadystaw, pedagog wspéiczesny, autor broszury p.
i. ldeat wychowawczy, ktéra warto przeczyta¢ i zgtebic.

Richter Pawet, (Jean Paul) poeta i pedagog niemiecki z poczat-
kéw XIX wieku, autor dzietka o wychowaniu p. t L ev ana ktére wyszio
w r. 1806, bardzo silnie podkresla potrzebe uwzglednienia indywidualnosci
i samodzielnosci dziecka, jak réwniez potrzebe wiedzy psychologicznej dla
nauczyciela. Trentowski bardzo te prace ceni d czesto przytacza.

Rousseau Jan Jakdéb (1712—1778) filozof i pedagog francuski,
autor stawnego dziela p. t Emil czy,lii wychowanie natury,
w ktérem bardzo ostro zwalcza dawne metody ksigzkowe, wywart silny
wplyw na calg pedagogike poézniejsza. Dobre studium o tym myslicielu
znalezé mozna w ksigzce Quicka p. t. Reformatorzy wychowa-
nia (Warszawa 1896, przeklad Dawida).

Sokrates, filozof grecki, zyjacy w Atenach w V wieku przed
Chrystusem, nauczat madrosci i cnoty nie przez wyklad lecz przez rozmo-
we, w ktérej doprowadzat ucznia do samodzielnego wykrycia prawdy,
stad nazwa metody sokratycznej t i. opartej na pytaniach, pobudzajacych
do myslenia i wydobywajacych niejako z ucznia joojecie, o ktére nauczy-
cielowi chodzi.

Su My Jakdéb, psycholog angielski autor trzech prac wartoscio-
wych, istniejacych w przektadzie polskim: Umystéw o$¢ ludzka
systematyczny wykiad psychologii, Psychologia wychowawcza
wyktad psychologii zastosowanej do potrzeb nauczycieli, i Dusza
dziecka, bardzo cenne i ciekawe studja psychologiczne nad dzie¢mi.

Sizyc 6w na Aniel a, autorka ksigzki niniejszej i kilku prac, wska-
zanych we wiasciwych miejscach tekstu do odczytania.

Trentowski Bronistaw (1808—1869) filozof i pedagog pol-
ski, autor dzieta @ t Cho wan n a, ktére obejmuje catoksztatt pedagogiki
w czterech tomach. Cho¢ wydane w r. 1842, dzi$ jeszcze godne czytania.
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Twardowski Kazimierz, pisarz wspétczesny, profesor uni-
wrsytetu we Lwowie, autor pracy P. t Zasadnicze pojecia 1lo-
gilki i dydaktyki ktéra goraco polecamy nauczycielom, jako uzupel-
nienie -niniejszej ksiazki Wspomniana na str. 45 Ksiega pamiagtko-
wa, wydana dla uczczenia jego zastug jako przewodniczacego T o w. nali-
czycieli szkoét wyzszych, miesci kilka artykutéw pedagogicz-
nych godnych odczytania.

W eirnic Henryk, zastuzony pedagog z drugiej potowy XIX wie-
ku, autor catego szeregu podrecznikéw i dzlietek pedagogicznych. Jeszcze
dzi$ warto przeczytaé: Praktyczny przewodnik wychowa-
tiia (1892) i Pierwszy rok nauki systematycznej (1880).

W er y ho Marja (Radziwiowiitczoiwa) wybitna autorka i dziatacz-
ka na polu wychowania przedszkolnego*. Wychowawczyniom i ochromar-
kom gorgco sie poleca jej praca: Jak zajagé¢ dzieci w wieku
przedszkolnym? Cztery pory roku (pogadanki). Nauka
orzeczach.

Zarzecki Lucjan, pedagog wspoéiczesny, autor szeregu prac
z dziedziny wyctiowanja gnauczani».-Nauczycielom sie poleca: O wycho-
waniu narodowi ako cel wychowania.

Wstep do pedagogii”™
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SPIS RZECZY

Pojecie nauczania, jego C € 1€ ...ccovveviiivieieeese e 8— 1
Dydaktyka i metodyka nauczania. Nauki pomocnicze. Przy-

mioty nauczyciela. Nauki pomocuicze. Rozwdj psychologji

i jej zwigzek z dydaktyka. Samodzielno$¢ nauczyciela . . 11— 16
Program i nanczanie. Rzut oka na rozwdj umystowy dziecka.
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nictwa. Pojecie szkoty powszechnej......ccooceviieeiieennenen. 45— 50
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zasady dydaktyczne. Koncentracja nauczania..........ccoceevneene 46— 52
Metoda nauczania. ToK i fOrma.......ci .
Pierwszy warunek nauczania: pobudzenie uwagi ucznia.

Dane z psychologji uwagi. Jak uczyni¢ nauke interesujgca. 73— 81
Pogladowosé jako zasada nauczania. Srodki pogladowe . . 81— 92
Forma heurytyczna. Pytanie jako $rodek nauczania. Porzadek

pytan. Forma pytan. Odpowiedzi ucznia. Pytania w naucza-

NIU ZDTOTOWEIM L. 92—101

Utrwalenie wiedzy. Powtorzenie' Pytania powtarzajace. Cel

utrwalania wiedzy. Réznerodzaje powtorzen...........cccoeeneeenne 110—126
11 Warunki nauki rozwijajacej. Cwiczenia zdolnosci ucznia.

Pytania rozwijajace. Ro6zne rodzaje przerébki umystowej . 112—139

Zastosowanie wiedzy. Cwiczenia i zadania. Pojecie szkoty

PACY. ettt ettt bbb b ettt 140—153

Lekcja jako jednostka metodyczna. Podziat lekcji. Stopnie

formalne i ichzastoSOWaNIe.........coccoiiiiiiii i 153—163

14

Zakoniczenie. Jeszcze raz: przymioty nauczyciela . . . . 164— 168
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Aleje Jerozolimskie 15.
poleca nastepujgce wydawnictwa pedagogiczne:

Baczynski St. ,Historje o szcze$ciu i cnocie“.—Grecja.—
Rzym. Z 10-ma rycinami podiug drzeworytéw XVI-go w.
Chmielewski Konrad. Widnokregi wychowawcze zawie-
raja: Zasady naczelne szkoty ludowej.— Mysli o wychowa-
niu.— Biologiczne podstawy nauki jezyka ojczystego. —
Nauczyciel na pensji. — Szkota i zycie. — U drzwi naszej
szkoty. — Dzieci i stonce.
— Z zycia naturalisty. Zbiér nowel na tle przyrody i szkoty
dawnej dla starszej miodziezy.

Chrzgszcze wska Jadwiga. ,Znani i nieznani“. Opo-
wiadania przyrodnicze, moga stuzyé¢ jako podrecznik do
pogadanek (karton).

Czosnowska Marja. Rok 1905 w zimie, zajecie froeblo-
wskie dla dzieci.

Dzierzanowski Wiktor. Kosciuszko przyjezdza. Frag-
ment sceniczny dla mtodziezy i teatréw ludowych w 2-ch
odstonach.

Dzwonki. Gry, Zabawy, deklamacje w opracowaniu J. Chrzaszcze-
wsltiej i J. Porazinskiej z muzyka Siewierskiego.

Historja Polski, ulozona przez J. Nowowiejska, podtug
wskazéwek i pod redakcjg prof. Henryka Moscickiego.
Czasy porozbiorowe. (Wydawnictwo im. Krél. Jadwigi).

Hornowsk a M. Praca mitodziezy. Cz. |. Uprawa zewnetrzna.
Cz. Il. Uprawa wewnetrzna.

Mos$cicki Henryk prof. Praktyczne wskazéwki dla nau-
czycieli historji.



Wydawnictwvo O SWIATA T. N S. W-
KSIAZNICA POLSKA
Warszawag, Nowy Swiat 59

poleca dla szkdt powszechnych:

R M. Brzezinska. WMaly elementarz
— Pierwsze czytanki.
— Czytanki drugie.
— Snopek

Janina Porazi nska Krzywda nagrodzona. Wesota ko-

medyjka w 2-ch odstonach.
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