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DRUKARNIA PEDAGOGICZNA — POZNAN, UL. DZIALYNSKICH NR. 8.

W ubieglym roku zorganizowal Zarzad Poznanskiego Oddziatu
Okregowego, za inicjatywa swego prezesa p. Sobolewskiego tak
zwany 1ydzier Szkoly Pracy.

Celem jego bylo zaznajomienie a przedewszystkiem zaintere-
sowanie ogélu nauczycielstwa polskiego metodami, stosowanemi
juz od lat kilku we wszystkich panstwach zachodnich. Roéwniez
i Polska— to panistwo budujgce dopiero przyszlo§é swojg — musi
wychowaé pokolenie, kierujgce si¢ zmyslem praktycznym i spraw-
ng orjentacjs, ktére dzielnie dzierzyé bedzie w rekach swych
handel i przemysl, na ktérych oprze dobrobyt Panstwa.

Do tych celéw prowadzi droga najodpowiedniejsza przez
szkole wzglednie jej metode nauczania. Praktyczne zastosowanie
nowych metod w sasiednich pafstwach daje wyniki bardzo do-
datnie. To spowodowalo Zarzad Poznaiskiego Oddzialu Okre-
gowego do zademonstrowania w przeciagu tygodnia kilku lekeyj
na zasadach szkely pracy, a przedewszystkiem wygloszenia sze-
regu odczytéw na temat szkofy pracy, ktérych podijeli sig pano-
wie: prof. Uniw. Pozn. Dr. B. Nawroczynski, inspektor szkolny J.
Poprawski — Poznad, wizytator J. Przyluski — Warszawa, panie:
F. Medlewska — Poznan i Dr. W. Kunapowska — Poznan oraz pp.
B. Ikiert i Sobolewski z Poznania.

Wyklady te cieszyly sig ogromnem powodzeniem, zawsze prze-
peiniona sala najwymowniej $wiadczyla o uznaniu, jakiem darzono
prelegentéw i ich wyklady.

Chcge jak najliczniejsze szeregi nauczycielstwa zainteresowad
zagadnieniem szkofy pracy, przystepuje Zarzad w roku biezacym
do wydania niniejszej broszury, obejmujacej wszystkie wyklady
i dodatkowa cenng rozprawe p. prof. Nittmana ze Lwowa,



Niechaj zaden z nauczycieli-wychowawcéw, majacy na uwadze
wychowanie silnych — zdrowemi, trzezwemi zasadami kierowa-
nych pokole, nie omieszka zaznajomié sig z trescig referatow
i wnikna¢ w ducha istoty szkoly pracy dla dobra Szkoly
Polskiej i przyszlych obywateli Ojczyzny naszej.

Szanownym Prelegentom-Autorom na tem miejscu raz jeszcze
dziekujemy za wygloszenie referatéw i za laskawe pozwolenie na
publikacje.

Poznan, w maju 1926 r..
Zarzad Poznanskiego Oddzialu Okregowego
Stowarzyszenia Chrzescijansko- Narodowego

Nauczycielstwa Szkél Powszechnych

w Polsce.

(—) Wolniewiczéwna, sekretarka (—) Swat, wiceprezes.

PROGRAM

Tygeodnia Szkoly Pracy od 3 do 7 marca 1925 r,

Wiorek 8 marca

O 11 msza $w. u Fary.
» 14!/, na auli I Szkoly Wydz. przy ul. Duzialynskich.
Przemoéwienie a) prezesa okregu,
b) przedstawiciela Kuratorjum.
» 15Y/, Szkota pracy, p. prof. Nawroczynski-Poznan.
» 16Y, Z zagadnied metodyki historji (wyklad natury teo-
retycznej), p. Dr. Wieslawa Knapowska-Poznan.

» 191/, Teatr Polski — Teatr Wielki.

Sroda 4 marca

O 9 Szkola pracy a elementarz, p. rektor Bronislaw
Ikiert-Poznan.

, 10  Lekcja z czytania i pisania w 1 kl, p. Wladyslaw
Ikiert-Poznan.

, 11 Lekcja z czytania i pisania w I kL, p. Sobolew-
ski-Poznan.

» 16 Jak uczyé czytania metodg szkoly pracy, p. Przy-
Tuski- Warszawa.

s 17 Przygotowanie doswiadczen przyrodniczych w szkole
powszechnej, p. Medlewska -Poznan.

s 20 Pogawedka w Gastronomiji przy ul. 27 Grudnia.



Czwartek 5 marca

O
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»

9  Jak uczyé rachunkéw i geometrii metods szkoly
pracy, Przyluski- Warszawa.

10  Lekecja z rachunkdéw, p. Osidski-Poznas,

11  Lekcja z przyrody, p. Dobrogowski-Foznan.

15}/, Zwiedzenie Muzeum Szkolnego w szkole XV przy
placu Stawnym, prowadzi p. rektor Szulczewski.

17  Wykorzystanie doswiadczen przyrodniczych w szkole
powszechnej, p. Medlewska-Poznas.

Pigtek 6 marca

O

9 Lekeja z fizyki wzglednie chemji w IV Szkole
Wydzialowej — Lazarz, ul. Berwifiskiego, p. Plewa.

10 Wydwietlenie f{ilméw naukowych w IV Szkole
Wydziatowej, p. Niziolek.

11 Film naukowy, p. prof. Br. Kozlowski-Poznan. .
16 Ze zagadnien metodyki historjii (wyklad natury

praktycznej), p. Dr. Wistawa Knapowska.

17 Roboty reczne a szkofa pracy, p. Scbolewski-

~ Poznas.

20 Pogawedka.

Sobota 7 marca
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8 Lekcja z robét recznych: Zlgcza drzewa, Sobo.
lewski-Poznan.

9 Lekcja Spiewu, Janecki-Poznan.

10 Heureza w nauczaniu, p. prof. Nawroczynski-

Poznan.

11 Dpyskusja z wspoludzialem p. prof. Nawroczyn-

skiego.
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Dr. B. Nawroczyfiski: Gléwna zasada ,,szkoly pracy*

J. Poprawski: Nowe drogi. . . . . . .

B. Tkiert: ,,Szkola Zycia® a elementarz.

J. Przytuski: Co powinno poprzedzié czytanie metoda
»szkoly pracy*? . . . . . . .

J. Przyluski: Nauczanie metods ,,szkoly pracy*

Dr. W. Knapowska: Z zagadniet metodyki nauczania
histor{i (¢zgéé tecretyczna) . e e e

Dr. W. Knapowska: Wiadystaw III.  Warneficzyk
(czedé praktyczna) . .o

F. Medlewska: Doswiadczenia przyrodnicze w szkole
powszechne]

J. Sobolewski: Szkola pracy — a roboty reczne . .

Dr. K. Nittman: Spoleczna doniosto$é hase! zwigza-
nych z pojeciem ,,szkoly pracy®

Dr. K. Nittman: ,,Szkoly pracy Kerschensteinera.
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GLOWNA ZASADA ,SZKCLY PRACY*.

Dobrze jest zastanowic sie nad podstawami t. zw. ,szko-
ly pracy”. Jakkolwiek bowiem jest to niewatpliwie jeden
z najwazniejszych pradow w pedagogice wspéliczesne]j, jak-
kolwiek literatura, ktéra on wywoial, jest juz w tej chwili
wcale bogata, a glebsze jego wplywy zaznaczaja si¢ obecnie
i w praktyce szkolnej, to jednak dotychczas jeszeze nie
wszyscy pojmuja go jednakowo, — co wiecej, — nawet
wérod jego najgoretszych zwolennikow zaznaczaja sie bar-
dzo nieraz znaczne réznice pogladow.

Zbytnio nas to dziwié nie powinno. Tak przeciez bywa
zwykle, gdy rzeczywistos¢ przestaje zadowalaé i rodza sie
silne dazenia do jej zreformowania. Co6z dopiero, gdy cho-
dzi o tak trudng i skomplikowana sprawe, jak wychowa-
nie mlodych pokolen. Niewatpliwie jednak do powieksze-
nia chaosu w pewnym przynajmniej stopniu przyczynia sie
nazwa, calego tego kierunku. Nazwa ta, ktérg zbyt pospie-
sznie przeielismy od Nicmcoéw, nie jest bynajmniej szeze-
$liwa, moZe bowiem naprowadzaé na zupelnie bledne sko-
jarzenia.

Istotnie, jesli zwolennicy reformy wychowania przeciwe
stawiaja szkole tradycyinej ,,szkole pracy"”, jako ideal, ma-



jacy sie urzeczywistnié w przysziosci, to z tego ktos nie-
$wiadomy rzeczy mégiby wyciagnaé wniosek, Ze w dawnej
szkole nie pracowalo sie zupeiie, albo za malo, i dopiero
w szkole zreformowanej ma sie zaczgé na dobre praca za-
réwno mlodziezy, jak nauczycieli . Tymczasem tak nie jest,
wszyscy bowiem wiemy dobrze, ze wlasnie skargi na prze-
ciazenie praca zwracaja sie przeciwko szkole tradycyjne;j.
Dowodza one, ze w tej szkole nietylko sie pracowalo, ale
nawet, podobno, pracowalo sie nadmiernie. Jezeli wiec ta
szkola budzi niezadowolenie, to nie ze wzgledu na brak
pracy, lecz raczej ze wzgledu na to, ze ta praca i jej wyniki
nie sa takie, jakieby by¢ powinny. A to juz jest zupelnic
inne zagadnienie. Dotyczy ono nie tyle istnienia lub nie-
istnienia pracy w szkole, co jako$ci tej pracy.

Otéz na pytanie, jaka ma byé praca szkolna, w nazwie
»Szkola pracy* nie znajdujemy zadnej odpowiedzi. A tym-
czasem w tem wilasnie pytaniu tkwi cala trudno$é naszego
zagadnienia. Trzeba tez stwierdzié, ze zwolennicy ,,szkoly
pracy" bynajmniej nie odpowiadaja na nie w sposéb zupel-
nie jednomysliny.

Niektorzy z nich sadza, naprzykiad, ze najwazniejsza wa-
da szkoly tradycyjnej bylo to, iz praca w niej polegata pra-
wie wylacznie na uczeniu sie ksigzkowem. Temu rodzajo-
wi pracy przeciwstawiaja oni prace reczng i w jej wprowa-
dzeniu do szkoly sklonni sa upatrywad istote calej tej re-
formy nauczania i wychowania, o ktérej teraz {ak glosno.
Stad wielkie zainteresowanie sie praca reczna, jej metoda
i wartoscia wychowawcza . Liczne dyskusje, jakie na ten
temat oddawna juz toczono, podsumowal niejako wspélicze-
sny pedagog genewski, A. Ferriére, odezytujac na II kon-
gresie miedzynarodowym wychowania moralnego w La
Haye (1912 r.) nastepujaca liste zalet pedagogicznych pra-
Cy recznej:

A. Praca reczna wplywa dodatnio narozwoj ciele-

sny miodziezy,
1. zaspokaja bowiem tak wydatng u dzieci potrzebe
ruchu miesniowego,
2. ¢wiczy site ich miedni,

3. uczy przystosowywaé wysilek fizyczny do oporu
materjatu i ta drogg sprowadza lepsgze przystoso-
wanie sie dziecka do otoczenia.

B. Praca reczna popiera réwniez rozwdj sit psychicznych
mtlodziezy, '

1. dostarczajac licznych pozytecznych i cennych
wiadomosci, a mianowicie: o wladciwosciach fi-
zycznych wielu przedmiotéw z otoczenia, o ich
uzyteczno$ci ekonomicznej, o sposobie uzywania
licznych narzedzi pracy;

2. ksztateac sily intelektualne, a wiec: zdolnosé¢ ob-
serwacji, poréwnywania $rodkéw, ktéremi sie roz-
porzadza z konkretnem zupelnie zadaniem, wyo-
brazni i fantazji, refleksji, a wraz z nig poczatkow.
naukowego myslenia;

3. sprzyjajac ogélnemu rozwojowi psychicznemu
przez koordynowanie sit fizycznyeh 1 umystowych,
ich przys'tosowywanie do otoczenia, wyrabianie
zmysiu estetycznego.

C. Praca reczna przyczynia sie do rozwoju moralnego
i spotecznego miodziezy, rozwija bowiem w niej:
rzetelnos§é w pracy,
uczciwe wapdlzawodnictwo,
zaufanie do wilasnych sil,
poszanowanie pracy ludzkiej,
altruizm i
solidarno$é, wynikajace z nieustannej wspéipracy,
z kolegami,
7. wreszcie przez wszystkie te wplywy urabia cha-
rakter moralny wychowankow.

Jak stad widaé, wspéiczesny $wiat pedagogiczny przy=-
wiazuje wielkie nadzieje do pracy recznej w szkolach ogol-
no-ksztatcacych, przedewszystkiem =za§ elementarnych.
I trudno twierdzié, aby te nadzieje byly pozbawione glebe
szego uzasadnienia. Praca mlodziezy w szkole tradycyjnej
byla istotnie zbyt jednostronnie ksiazkowa i skutkiem tego
za mato odpowiadala zainteresowaniom zwlaszcza dzieci
z nizszych oddzialow szkoly elementarnej. Wprowadzenie
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obok niej pracy recznej w réznych jej postaeiach oraz wy-
cieczek, jest jak gdyby wpuszczeniem strumienia §wiezego
powietrza do mocno juz zatechlej atmosfery szkolnej.

*A jednak mylitby sie z pewnoscia ten, ktoby sadzil, ze
praca reczna juz przez to samo, Ze jest pracareczn g, mo-
ze byé uwazana za jakis cudowny lek na wszystkie bolaczki
szkoly tradycyjnej. Czyz bowiem zawsze i wszedzie posia-
da ona te wszystkie zalety wychowaweze, ktére wyliczyl
‘A. Ferriére? Bynajmniej! Do$¢ przypomnieé, czem jest
praca reczna dla wspotczesnego robotnika fabrycznego, aby
sie przekonaé, ze moze ona by¢ odczuwana jako przeszkoda
do rozwoju wewnetrznego, skad rodza sie tak charaktery-
styczne dla naszych czasdéw dazenia do ograniczenia czasu
trwania pracy recznej i obnizenia jej jakosci. — Zarzuci mi
ktos, ze pracy robotnika nie mozna zestawiaé z praca re-
czna miodziezy szkolnej ze wzgledu na czysto mechaniczny
charakter pierwszego rodzaju pracy. — Na to odpowiem,
Ze praca reczna rowniez w szkole bardzo latwo moze sie
przeksztalci¢ w prace czysto mechariczna i zrutynizowana,
‘kto wie nawet, czy nie latwiej od tak bardzo obecnie kryty-
kowanego uczenia sie z ksiazek.

Jak zatem widzimy, nie o kazda prace reczna moze cho-
dzié¢ zwolennikom ,,szkoly pracy*, lecz tylko o taka, ktéra
wywiera na mlodziez dodatni wplyw wychowawczy. Tu je-
dnak nasuwa sie uwaga, ze taki wplyw wychowawczy mo-
ze wywierac nietylko praca reczna, lecz réwniez praca umy-
slowa z praca rak nie polaczona, np. éwiczenia w rachunku
pamieciowym. Skoro za$ tak, to sposéb zrozumienia ,,szko-
ty pracy", ktérySmy rozpatrywali dotychczas, musimy
uznaé za nie dogé jeszeze gleboko wnikajacy w istote catego
zagadnienia. Gléwna zasada dazen, wystepujacych pod na-
zZwa ,,szkoly pracy’, poczyna nam sie odstania¢ dopiero obe-
cnie. Nie chodzi w niej o to, czy w szkole ma przewazac
praca umyslowa, czy reczna, ale o to, aby kazdy ro-
dzaj pracy uczynié¢ bardziej wychowuja-
cym, niz nim byl w szkole tradycyjinej.
Szkota pracy —to taka szkola, w ktoérej
wszelkiego rodzaju praca ma mozliwie

najwyzszawarto§¢wychowawcza!l a skoro tak,
musimy sie zapytaé, od czego moze zalezeé¢ wychowawcza
wartosé pracy? — Do odpowiedzi. na to pytanie dojdziemy
najpredzej, gdy rozréznimy zawarte w pojeciu pracy mo-
menty. Jestich, jak sadze, cztery. Po pierwsze kazda pra-
ca musi posiadaé pewien cel, ktéry ma osiagnaé; po dru-
gie osiagniecie tego celu musi by¢é poiaczone z przezwycie- -
zeniem pewnego oporu fizycznego lub pewnej trudno-
$ ¢i (moralnej, logicznej); po trzecie, osobha pracujaca must
sie zdobyé na dluzej nieraz trwajacy wysilek w celu
przezwycigzenia cwego opory, lub owej trudnodci; wreszcie,
po czwarte, wysitek ten musi sie zakonczyé jakims wart o-
dciowymwynikiem. Cel, opér, wysilek i wynik — to
sa cztery momenty, kidre mozemy wykryé w kazdej, jak
mnie sie zdaje, pracy.

O wartosci pracy sadzimy zazwyczaj wedlug jej wyniku. .
Tu jednak zachodzi bardzo wazna réznica pomiedzy neda-
gogiczna wartoscia i wszelkiemi innemi wartodciami pra-
cy. Gdy bowiem o ekonomicznej, artystycznej, naukowej
wartodci pracy sadzimy wedlug tego, jaka jest wartosé jej
zewnetrznego wyniku, a wiec wytworzonego towaru,
dziela sztuki lub odkrycia naukowego, to, sadzac o wycho-
wawczej wartoscei pracy, bierzemy pod uwage nie tyle war-
to$é uczniowskiego wypracowania lub innego zewnetrznego
jego wytworu (bezwzgledna wartos$é tych wytworéw jest
zazwyczaj niewielka), co wynik wewnetrzny, polega-
jacy na udoskonaleniu sie sit ucznia, dokonywajacem sia
w nim pod wplywem jego pracy. Nie ulega bowiem watpli-
wosci, ze zardwno sity ucznia fizyczne, jak umysiowe i mo-
ralne moga pod wplywem pracy wzmagadé sie, doskonalié
i organizowad. " Innemi slowy, praca moze mieé wplyw na
rozwoj cielesny, umystowy i moralny wychowanka, na stop-
niowe dojrzewanie w nim umysiu, charakieru moralnego
i osobowosci. Ten wlasnie wynik pracy nazywamy w e w-
netrznym jej wynikiem w odréznieniu od zewnetrznych
wytworow dzialalnogci ludzkiej. Wedlug tego wewnetrzne-
go wyniku sadzimy o wychowawcze] wartosci pracy. War-
1086 ta bedzie tem wieksza, im bardziej ten wynik wewne-
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trzny przyczyhi sie do osiggnigcia glownego celu wycho-

wania, ktérym jest rozwinieta, dzielna i twércza osobowosé.

Po wyjasnieniu tej sprawy musimy sobie feraz postawic
pytanie, od czego zalezy taki wplyw pracy na dojrzewanie
w naszych wychowankach charakteru moralnego i osobo-
wosci. Pytanie to jest tem potrzebniejsze, Ze, jak juz wie-
my, nie kazda praca ma warto$¢ wychowawczg. Niewatpli-
wie bowiem zachodza wypadki, kiedy praca albo nie wy-
wiera dodatniego wplywu na rozw6j wewneirzny praco-
wnika, albo nawet jest dla tego rozwoju przeszkoda.

-Qtoéz na to pytanie sporo ciekawego $wiatla rzucaja juz
w tej chwili badania eksperymentalne nad zjawiskami
éwiczenia i wprawy. Nie potrzebuje obszernie tlumaczyd,
iz zwiazek pomiedzy ¢éwiczeniem i wprawa a obchodza-
eem nas w tej chwili zagadnieniem jest bardzo bliski, éwi-
czenie bowiem, o ile tylko w niem wysiepuja cztery zazna-
czone powyzej momenty, jest praca, wprawa zas, czyli na-
stepujace pod wplywem c¢wiczenia udoskonalenie pewnej
dvspozycji psychicznej 1ub psycho-fizycznej nie jest niczem
innem, jak owym wewnetrznym wynikiem pracy, od kté-
rego uzaleznilismy jej warto$¢ wychowawcza.

Szczegolnie dla nas pouczajgcemi beda badania E. Meu-
manna, E. Eberta i P. Radosawljewicza. Dotyczyly one
zjawisk wprawy glownie w dziedzinie pamiegci’) Wynika
z nich niezbicie, ze ¢wiczenie tylko wtedy wplywa ksztalca-

co na dyspozycje, gdy jest wykonywane z zainteresowaniem

i wola osiagniecia pozadanego wyniku. Gdy zainteresowa-
nia i woli brakuje, wowczas nawet diugotrwale éwiczenie
moze nie pozostawié po sobie zadnego glebszego sladu. Jest
wiec ono wowczas bezowocna strata energji i czasu. Tak
np. wielokrotne powtarzanie szeregu zglosek, pozbawio-

1) E. Ebert u. E. Meumann: Uber einige Grundfragen der Psycho-
logie der Ubungsphimomene im Bereiche des Gedachinisses. Lipsk,
W. Engelmann, 1904 '

E. Meumann: Okonomie und Technik des Geddchtnisses. Lipsk,
Jul. Krinkhardt, 1911.

P. Radossawljewitsch: Behalten und Vergessen bei Kindern und
Erwachsenen. Lipsk, Nemnich, 1906.
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nych sensu, moze nie doprowadzi¢ do ich zapamigtania,
0 ile osoba podlegajaca eksperymentowi nie zdaje sobie
sprawy z tego, ze ma sie ich nauczyé na pamigé. Wystar~
czy jednak uswiadomié ja, ze to wladnie jest celem éwicze-
nia i przez to samo skierowaé jej zainteresowanie i wole ku
temu celowi, aby pozadany wynik nastapit po kilku doda.-
tkowych powtdérzeniach.

Ten prosty przyklad wskazuje, jak wiele zalezy od tego,
jaki jest nasz stosunek dowykonywanejpracy.
Bardzo czesto rozstrzyga on poprostu o jej wyniku. Jezeli,
mianowicie, praca jest dla nas obojetna, lub nawet niena-
wistna, to wéwezas nie daje ona wartodciowego wyniku
wewnetrznego i wskutek tego traci catkowicie lub przynaj-
mniej czesciowo swoja warto§é wyehowawcza, ¢o wiecej,
moze sie staé nawet przeszkoda dla wewnetrznego rozwoju
jednostki. Czy potrzeba dodawaé, ze w takich wypadkach
zazwyeczaj obniza sie rowniez warto$é zewnetrznego wyni-
ku pracy? Mniej go jest wéwezas na ilosé, jego jakosc sig
pogarsza. Natomiast praca, polaczona z zainteresowaniem,
plynaca z wewnetrznej niejako potrzeby pracownika, daje
podwdéjnie warto§ciowe wyniki, bo stwarza i wytwory zew-
netrzne o wyzszej wartosei i jednoczesnie wywiera gleboki
wplyw wychowawczy na pracujaca z oddaniem si¢ jednost-
ke. Tu tez tkwi przyczyna, dlaczego bezwiednie inaczej ce-
nimy mechaniczna prace wyrobnika, pchajacego swoja
taczke niechetnie, niedbale, a inaczej prace artysty lub
uczonego, w ktorej on widzi cel swego zycia, ktérej si¢ po-
Swieca z gleboka milodcia, dla ktérej nieraz gotéw poniesé
nawet bardzo znacgne ofiary. Pierwszy poddaje sie swej
pracy, jak niewolnik tyranskiemu panu — i to go poniza;
drugi poswieca si¢ jej, jak kaplan stuzbie Bozej, — i to go
uszlachetnia. Ze zad nie tyle rodzaj pracy rozstrzyga o jej
wartosci, co stosunek do niej czlowieka pracujacego, o tein
Swiadezy fakt, iz rzemieélnik $redniowieczny umial przez
umilowanie swego zawodu podnie$¢ go do wyzyn artyzmu,
gdy tymczasem niejeden juz artysta i uczony wskutek bra-
ku glebszego zainteresowania dla swojej pracy obnizyl ig
do poziomu mechanicznego rzemiosta.



Uwagl te, dotyczace pracy ludzi dorestych, mozna zasto-
sowadé réwniez do pracy mlodziezy szkolnej, tem bardziej,
ze przy ocenianiu tej pracy bierzemy pod uwage wylacznie
jej wartodé¢ wychowawcza. - I ta praca moze byé odczuwa-~
na przez mlodziez jako z zewnatrz jej narzucone i niena-
wistne, lub przynajmniej obojetne brzemie. A wéweczas,
chociazby ona byla jak najlepiej wybrana i rozplanewana,
wartoéé jej wychowawcza spada do zera, lub nawet poni-
zej zera. Lecz moze by¢ i tak, Ze praca mtodziezy wyrasta
nicjako z jej wewnetrznej potrzeby, zZe ona w niej znajduje
glehokie zadowolenie, ze sie w niej niejako wypowiada.

Wowezas to mamy te atmosfere radosei, swobody i powagi, -

wsrod ktérej praca uzyskuje gleboki wplyw wychowawczy,
na mlodziez szkolna. W jednym i drugim wypadku mio-
dziez moze mieé to samo zadanie do wykonania, ale jej sto-
sunek do niego jest rézny, — i ten stosunek przedewszyst-
kiem rozstrzyga o wartosci wychowaweczej pracy szkolnej.
Ze w szkole tradycyjnej na ogdl stosunek miodziezy do
pracy nie ulozy! sie pomysinie, to chyba nie moze ulegaé
zadnej watpliwodci, W kazdym razie nie bedzie mogh temu
zaprzeczyé ten, kto duzo szkol zwiedzal, kto godzinami ca-
Yemi przebywal w dusznej i cigzkiej atmosferze nudy szkol-
nej, kio zdaje sobie sprawe z tego, jak czesto praca zaréwno
mlodziezy, jak nauczycieli bywa rzemieélniczem odrabia-
niem niemitego obowiazku, nie opromienionego ani jednym
blyskiem glebszego umilowania, ani jedna iskierka zyw-
szych zainteresowan! I tu jest najstabszy punkt szkoly
tradycyjnej, tu réwniez najwainiejsza bodaj przyczyna jej
niepowodzen. Jezeli zwolennicy ,,szkoly pracy” te ciemna
strone naszego zycia szkolnego krytykuja, to maja swieta
racie. Chegce jednak zlo usunaé, musza oni szkole nudy
i rzemieslniczego speiniania obowiazkow przeciwstawié
szkole zywych i giebokich zainteresowan, szkole radosnego
wyrazania sie mlodziezy w milej dla niej pracy.
Rozumiemy teraz jeszcze lepiej, fia czem polega gléwna
zasada ,,szkoly pracy”. PowiedzieliSmy juz, zZe polega ona
na dazeniu de nadania pracy szkolnej mozliwie najwiekszej
warto$ci wychowawczej. Obecnie mozemy dodaéd, iz osia-

9

gniecie tego celu zalezy w pierwszym rzedzie od ustalsnis
pozadanego stosunku mlcdziezy do pracy szkolnej. Ten
za$ stosunek jest stosunkiem glebokiego interesowania sie
praca szkolna, eddawania sie jej z zamilowaniem, znajdo-
wania w niej ujécia dla wzrastajacych stopniowo sit i gro-
madzacych sie dodwiadczenn. Jest to zatem stosunek ¢z y n-

ny, gdy tymczasem w szkole tradyeyinej mlodziez bardzo

czesto tylko biernie przyjmuje w siebie, co jej w gotowej
postaci podaje nauczyciel lub ksiazka.

Tej biernej postawie uczniéw ,,szkola pracy* chce prze-
ciwslawié czynna ich postawe. Liczac sie z ruchliwa natura
mlodziezy, chce ona otworzy¢ jak najszersze pole dla jej
aktywnosei. Pragnie ona wiec ja wyzwolié z lawki szkol-
nej, w ktérej szkola tradycyjna ja wiezi, zmuszajac do po-
zostawania w bezruchu w ciagu ditugich godzin szkolnych.
Klasy, zastawione lawkami, przeznaczonemi do siedzenia
i niemego shichania, usiluje ona przeistoczyé w przestron-
ne muszea, laboratorja i warsztaty szkolne. Mlodziez ma
w nich pracowad nie w pojedynke, lecz wiekszemi i mniej-
szemi grupami, pomagajac sobie nawzajem, poruszajac sig
swobodnie, dzielac sie nieustannie nasuwajacemi sig¢ spo-
strzezeniami i uwagami. ,,Szkoia pracy® nie boi sie ruchu
i gwaru pracy, natomiast jest przeciwniczka sztywnosci
urzedowej i calego tego zimnego i sztueznego rygoru, kt6-
rym szkola tradycyjna tak przedwczesnie, tak niepotrzebnie
krepuje juz szescioletnie i siedmioletnie dzieci. To tez,,szko-
1a pracy’ nie waha sie otworzyé¢ na osciez drzwi szkolnych
i wyprowadzi¢ przez nie miodziezy do ogrédka szkolnego,
do prac w polu, do wszelkich siedlisk ludzkiej pracy, na lo-
no natury. Caly swiat Bozy chce ona, jednem siowem,
uczynié warsztatem pracy wychowawczej w mysl siéw Ko-
menskiego: ,,Trzeba, o ile tylko mozna, przyzwyczajaé lu-

dzi, izby czerpali madrose nie z ksiaZek, ale z nieba i zie-

mi, z debow i bukéw, zeby sami poznawali i badali rzeczy,
a nie uczyli sie jedynie obcych obserwacyj i $wiadectw,
o rzeczach.''®)

%) Didactica magna, rozdz, XVILL, 28,
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Bezposrednie stykanie mlodziezy z przedmiotami naucza-
nia, mozliwie wszeehstronne oddzialywanie tych przedmio-
tow na mlodziez 1 miodziezy na przedmioly: — oto metoda
nauczania, ktéra zaleea ,,szkola pracy”. Chce ona potaczyé
najrzerzej rozumiana zasade pogladowosci ze sformulowa-
na przez Lay‘a zasada wyrazania (des Darstellens). Cho-
dzi tu o to, ze wyobrazenia, ktérych nabywamy droga spo-
strzegania zmystowego, wzbogacaja sie i staja sie doklad-
niejsze, gdy nie ograniczamy sie¢ do ich biernego przyjmo-

wania, lecz staramy sie je wyrazi¢ nazewnatrz w jakikol-

wiek sposéb: czy to zapomoca gestéw, czy mowy i pisma,
czy rysunku, modelowania, Spiewu itp. Kazdy z nas moze
sie o tem przekonaé, gdy sprébuje odtwarzac¢ zapomocg ry-
sunku z pamieci jakikolwiek przedmiot, bardzo czesto spo-
strzegany na uliey, np. tramwaj miejski. Pierwszy rysu-
nek przekona go odrazu o tem, }ak bardo ubogiem i niedo-
kladnem jest jego wyobrazenie tego tak dobrze, zdawaloby
sie, znanego przedmiotu. Przeprowadzone jednak w ten
spos6éb sprawdzenie tego wyobrazenia pobudzi go do do-
kladniejszego i bardziej celowego obscrwowania przy ka-
zdej nadarzajacej sie sposobnosci tych szczegéiéw przed-
miotu, ktére przy rysowaniu nastreczyly najwiecej trudno-
$ci. Niech nasza osoba, przypuéémy, w przeciagu tygodnia
codzien ¢éwiczy sie w rysowantu tramwaju z pamieci, a se-
rja rysunkéw, ktora w ten sposéb powstanie, bedzie swiad-
czyla o tem, ze wyobrazenie pod wplywem tego ¢wiczenia
bedzie sie stawalo z kazdym dniem coraz to bogatszem i do-
kladniejszem. W tien to sposob wyrazanie moze sie staé
prawdziwa szkola obserwacji nawet dla dorostych, a cdz
dopiero dla dzieci, ktorych uwaga jest niestala i lotna, i kié-
rych wskutek tego zapomoca innych metod nieraz wprost
niepodobna doprowadzié¢ od dorywezych i luznych spostrze-
zennt do systematycznego i dokladnego spostrzegania roz-
nyech szczegdldw tego samego przedmiotu.

" Nauczanie pogladowe nabiera w ten sposéb peinej swojej
wartosci dopiero przez polaczenie go z wyrazaniem. Zadne
pokazywanie dzieciom zdaleka réznych okazdéw, a tem bar-
dziej ich schematycznych zazwyczaj obrazéw, nie moze za-
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stapié bezposredniego zetkniecia mlodziezy z przedmioctem
nauczania i dania jej moznosci oddzialywania na niego we
wszelki mozliwy sposéb, a wiec dotykania go, mierzenia,
wagzenia, przerabiania, rozkladania na czesci i ponownego
skiadania, odiwarzania na papierze, w piasku, glinie.

Wszystkie te sposoby oddzialywania na przedmiot nietyl-
ko prowadza do lepszego poznania jego wilasnogci, lecz réw-
niez czynia zados$é bardzo dla mlodego wieku charaktery-
stycznej potrzebie ruchu i dziatania. W ten sposéb ,szko-~
la pracy‘ chce wyzwoli¢ mlodziez szkolna z kleszczow
tego systemu, ktéry ja na cale godziny unieruchamia w cia-
snych lawkach szkolnych; w ten sposéb chee ona choé do
pewnego stopnia przywrocié dzieciom te swobode ruchoéw,
7 ktdrej one ciesza sie w okresie przedszkolnym.

Bo tez ruch i dzialanie sa dla tego kierunku mys$li peda~
gogicznej nietylko $wietem prawem dziecka, lecz réwniez
tem najcenniejszem tworzywem, z kidrego zczasem ma
powstaé samodzielny i przedsiebiorczy czlowiek czynu. Boé
o wychowanie takiego czlowieka tutaj niewatipliwie chodzi.
Nie ma to byé uczony S$redniowieczny, zyjacy madroscia
ksiazkowsa i élepo wierzacy w ustalone przez tradycje auto-
rytety, nie ma to byé wytresowany do stuchania i wykony-
wania wszelkich rozkazéw wierny poddany z czaséw oswie-
conego absolutyzmu, ale czlowiek swobodny i pelen inicja-
tywy, ktory przez wlasne poczynania toruje sobie i innym
droge do lepszej przyszlosci. Gdyby szukaé we wspolcze-
snem zyeiu urzeczywistnienia tego typu czlowieka, trzeba-
by moze wskazaé na t. zw. self made man‘a amerykanskie-
go, czyli ten typ obywatela Stanéw Zjednoeczonych, ktory
dochodzi do wielkich wynikéw nie wskutek przynalezno-
$ci do lepiej sytuowanej klasy spolecznej, nie dzieki odzie-
dziczonemu majatkowi, lecz dzieki wlasnej dzielnodci i za-
radnodci, lecz dzieki uzdolnieniu do wytezonej i inteligent-
nej pracy, lecz dzieki niezlomniemu i pelnemu energji da-
zeniu do raz obranego celu.

- Rzeez jasna, iz ta aktywnos$é, z ktérg dzieci przychodza
do szkoly, jest zaledwie surowym materjalem na tego ro-
dzaju charaktery. Ale ona wlagnie jest tym materjatem,
nie za$§ owe bierne stany poddawania sie sugestji nauczy-
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ciela lub ksiazki, na ktérych szkola tradycyjna tak nieste-
ty czesto buduje swoje nauczanie 1 wychowanie. To tez za-
daniem ,,szkoly pracy® jest nietylko chronié aktywnosé
dzieci od sttumienia przez system wychowania zbiorowego,
ale ja pielegnowad, jak sie pielegnuje najszlachetniejsze
rosliny, aby ona przez odpowiednia kulture mogla stopnio-
wo przechodzi¢ na coraz wyzsze stopnie swojego rozwoju.
Te stopnie aktywno$ci sa bodaj nastepujace:*) po pierw-
sze, prosta tylko ruchliwosé dziecka, zapomoca ktérej ono
wyladowuje nazewnatrz wzbierajaca w niem energje; przy-
kladem jej bedzie bezmysine bieganie 1 krzyczenie dzieci
z nizszyeh oddzialdow szkoly elementarnej, gdy sie one po
1ekC}1 wysypuja z klasy na korytarz lub podwérzec szkolny;
— Yo drugie, ruchliwoéé, kierowana z zewnatrz pewnemi
przepisami lub rozka,zamej’“ktére mozna wykonaé tyviko
wiedy, gdy sie je rozumie; taka bedzie ruchliwo$é dzieci
podezas gry ruchowej, ktéra zawsze ma pewien sens i pew-
wne prawidla, albo ruchliwosé mlodziezy na lekcji gimna-
styki, kiedy kazdy jej ruch powinien byé wykonaniem ko-
mendy nauczyciela. Obydwa te stadja maja to wspédlnego,
ze ruchliwosé dzieci jeszeze tu nie wynika z glebszych po-

iadow formujace]j sie ich esobowosci, a wiec np. z ich zain-
teresowan poznawczych, estetycznych lub moralnych. Gdy,
ruchy dziecka poczynaja plynaé z tych i podobnych Zrédet,
staja sie one juz dzialaniami, posiadajacemi bardziej lub
mniej samorzutny charakter, az wreszcie po dluzszym okre-
sie rozwoju aktywnosci wkracza w ostatnie i najwyzsze
stadjum, ktore mozemy nazwaé¢ stopniem samodziel-
nogci. Nastepuje ono woéwezas, gdy osobowosé na tyle
juz dojrzala, iz praca, pilynaca z glebszych zainteresowan,
staje sie zewnetrznym wyrazem tej osobowosei. Wéowezas
tez najwyragniej widzimy, w jakim stopniu wyrazanie na-
zewnatrz spraw najbardziej objekiywnych moze by¢ jedno-
czednie wyrazaniem wlasnego ja, wlasnej indywidualnosci.

0d zywiolowe], ale jeszcze pozbawionej wartosci kultu-

1) Poré6wnaj Otto Scheibner: Der Arbeitsvorgang in technischer,
psychologischer und pidagogischer Erfassung, w ksiaice zbiorowej,
wydanej przez H. Saudiga pt.: Freie geistige Schularbeit in Theorie
und Praxis. 1922, Wroclaw, F. Hirt.
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rainej ruchliwodei dziecka do samodzielnosel umyshi i cha-
rakieru cziowieka dojrzalego: — oto jest ta droga, przez
ktéra ,,szkola pracy" chice przeprowadzi¢ swoich wycho-
wankéw. Droga daleka i trudna. Ulatwié jej przebycie ma.
zmieniony stosunek mtodziezy do pracy szkolnej i wynika-
jace stad wzmozenie sie wychowawcze] wartosci tej pracy..

Oto sa najistotniejsze mys$li catego tego kierunku. Jak
widzimy, zadna z nich nie znajduje swego wyrazu w naj-
popularniejszej u nas jego nazwie: ,,szkola pracy*. O wie-
lez trafniejsze bylo hasto, pod ktorem on zrodzil sie w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki péinocnej (bo to stamiad ten
prad reformatorski przyszedl do Europy). Hastlo to brzmia-
to: ,learning by doing", co znaczy: — ,uczenie sig¢ przez
dziatanie“! Ale i w starej BEuropie wielu wybitnych przy=
wédedw tego ruchu juz obecnie zarzucilo ukuta przez gru-
pe niemieckich pedagogoéw nazwe: ,szkola pracy“, i uzy=
wa roznych innych, przewaznie o wiele trafniejszych tere
mingw. Tak np. ten sam genewski pedagog A. Ferricre.
ktéry ulozyt przytoczony na poczatku tego referatu wymscs
zalet pedagogicznych pracy recznej, swoje dwutomowe
dzielo, poswiecone rozbiorowi zasad i metod calego tego
kierunku, zatytutowal: ,L‘école active®, czyli ,szkola ak-
tywnosei®,!) zmarty za$ niedawno wybitny teoretyk i prak-
tyk lipski, Hugo Gaudig, zebral wyniki swych poczynan na
tem polu w ksiazce pt. ,,Swobodna duchowa praca szkolna
w teorji i praktyce.?) Kto zas nie ubiega si¢ za nowa nazwa
dla dazenia, ktérego poczatkéw moina sie z latwoscia do-
szukaé w pismach starych klasykéw pedagogiki, jak Mon-~
taigne, Komenski, Locke, Rousseau, Pestalozzi i Froebel,
ten chetnie poprzestanie na nazwie: ,szkola wychowujaca‘f.
0 ile bowiem tylko dostatecznie gleboko pojaé, na czem po-
winien polega¢ wychowawezy wplyw szkoly, to w tem okre-
§leniu zmieszcza sie wszystkie zdrowe postulaty 1. zw.
,,szkoly pracy' — i jeszcze znacznie wigcej...

1) A Ferritre. Lécole active, 1922, Editions Forum, Neuchatel et
Genéve.

5 1 Gaudig. Freie geistige Schularbeit in Theorie und Praxis.
1522, Wroclaw, F. Hirt,
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W ten oto sposéb zapatruje sie na giéwna zasade t. zw.
»Szkoly pracy'. Stanowi ona zarazem, jak sadze, ten splot
my$li i dazefi, ktéry jest mniej wigecej wspdlny wszystkim
wybitniejszym i glebszym przedsiawicielom tego kierun-
‘ku. Jak widzieliSmy, dotyczy on gléwnie stosunku
mlodziezy do pracy szkolnej. Gdy natomiast chodzi o wy-
boér i uklad materjalu tej pracy, to tutaj zaznaczaja sie mie-
dzy niemi dos$é daleko idace réznice. Tak np. jeden z pierw-
szych teoretykéw tego pradu, amerykanin John Dewey,
osrodkiem planu nauczania w szkole elementarnej cheial
uczynié technike jakiejs wybranej dziedziny przemysiu,
np. tkactwa; dzieci mialy rozpoczynaé od najprymitywniej-
szych wynalazkow ezlowieka pierwotnego, aby nasiepnie
przez prace twércza pod kierunkiem nauczyciela posuwaé
sie ku coraz dalszym udoskonaleniom tej techniki i w ten
.8posdb w skréconym czasie przebyé te droge, po kidrej
ludziz0sé szla zwolna przez cale wieki. Program szkolty
ciementarnej ma byé w ten sposdb niejuko potw drzeniom
w skroéceniii rozwoju kultury ogélnoludzkiej, a przynaj-
mniej tej jej czedci, ktéra Dewey uznat za podstawowa, to
jest techniki przemyslowei.!)

Inne rozwiazanie tego samego zagadnienia zaproponowa-
da grupa nauczycieli lipskich, stanowiaca oddzial metody-
czny Lipskiego Zwiazku Nauczycielskiego.”) Radzi ona,
mianowicie, dostosowywadé ecaly materjal nauczania do
zmieniajacych sie stopniowo wraz z wiekiem wiasdciwosci
1 potrzeb dziecka, o ktérych nas noucza psychologia jego
rozwoju, W ten sposcéb, gdy dla Dewey'a przy wyborzsa
i ukladzie materjalu nauczania miarcdajny jest rozwaj
ludzkosei, nauczyciele lipscy kieruja sie wzgledem na roz-
woj dziecka 1 skutkiem tego w niejednym szezegoie docho-
dza do odmiennych wynikéw.

1y J. Dewey. Szkola a spoleczenstwo. 1924, Lwow—Warszawa, Ksig-
znica Polska.

%) Die Arbeitsschule, Beitridge aus Theorie und Praxis, Lierausgege-
ben vom Leipziger Lehrerverein. Lipsk, J. Klinkhardt, 1808, 3-cie
wydanie, 1921 r,
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Z tych dwu stanowisk to drugie, jak sadzimy, jest stusz-
niejsze, nie moze jednak daé dostatecznych wskazowek
przy ukladaniu planéw nauczania. Gdy bowiem chodzi
o wybor i uklad materjalu, musimy sie kierowaé nietylko
wizgledem na wlasciwosci i potrzeby dziecka, lecz réwniez
na wymagania wspdéiczesnych spoleczenstw kulturalnych,
wgrod ktérych ono, wyszedlszy ze szkoly, Dbedzie musialo
samodzielnie pracowad.

Obok tych, ze tak powiem, genetycznych pogladow nie
brak i innych, z ktérych kazdy podkregla to ten, to tamten
szczegbt zagadnienia. Tutaj to miedzy innemi nalezy zali-
czyé poglady, kidére rozwiazania problematu dopatruja sie
gléwnie we wprowadzeniu do szkoly ogéinoksztalcace] pra-
¢y recznej, a nawet uczynieniu z niej osi calego nauczania
i wychowania.

Chcac oceni¢ wartoéé tego ostatniego pogladu, najlepiej
iest powrdcié do ustalonej juz przez nas gléwnej za{sady
t. zw. ,,szkoly pracy", dopiero bowiem w jej $wietle wy sip-
puje z calg wyrazistodcia znaczenie pracy reczne w wycho-
waniu miodziezy. Polega ono gldwnie na tem, ze praca re-
czna odpowiada ruchliwej i zmyslowej naturze dziecka.
Dziekl temu jest ona tym rodzajem pracy, do ktérego naj-
latwiej moze jest ustosunkowad odpowiednio miodzies, roz-
poczynajaca systematyczna nauke szkolna, Dziecitez w tym
wieku bardzo czesto chetniej i latwiej wyrazaja sic zapo-
moca rak, niz jezyka. Zwlaszeza wielkie znaczenic ma
wowezas swobodne rysowanie i lepienie z pamieci i fantfa-
zii. Gdy tymezasem wypowiadanie sie w slowie mowio-
nem 1 pisanem najczescie] nastrecza dziecku zbyt wiele
jeszeze trudnosgci. Walezace z niemi, zatraca cno swoia na-
turalnoesé, staje sie oniesmielonem i skrepowanem.

Tak jest w pierwszych latach pracy szkolne] dziecka.
Z biegiem jednak ezasu stosunki sie zmieniaja. MlodziezZ
poczvna coraz lepie] panowaéd nad jemykiem, I wreszcie
przychodzi ten czas, kiedy ona moze o wiele pelnicj i swo-
bodniej wypowiedzieé sie w mowie ojczystej, niz zapomoca
rysowania czy lepienia, o ile, oczywiscie, nie posiada szcze-
golnie wybitnyceh i jednosgtronnych uzdolnien do sztuk »la-
styeznych. Wowezas tez budzi sie w niej coraz zvwsze zain-
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teresowanie dla arcydziel literatury ojczystej i literatur
obcych, oraz dla réznych innych zagadnien, wymagajacych
pnjeciowego myslenia.

Uwagi te powinny byé dla nas przestroga przed teorjami,
przeceniajacemi w przesadny sposéb doniosto$¢ pedagogi-
czna robdét recznyeh. Nie sa one bowiem bynajmniej ja-
kim¢ cudownym srodkiem na wszystkie braki wspoéicze-
snej naszy szkoly. Choroba, ktéra ja trawi, jest oschty

stosunek mlodziezy do wszelkiej wogodle pracy. Jedna

z przyczyn jest niewatpliwie ta okolicznogé, ze szkola tra-
dycyjna za wczesnie narzuca milodziezy abstrakcyjne sy-
stemy pojeé, do ktérych ona jeszcze nie dorosia. Wystar-
czy zajrzeé do wspoélczesnych podrecznikéw gramatyki,
przeznaczonych dla czwartego roku nauczania, aby sig
o tem dowodnie przekonaé. Nie jest to jednak niestety, je-
dyna przyczyna tego smutnego zjawiska. Trudno mi tutaj
weeystkie je wymieniaé, Chee tvlko powiedzieé: przy-
wroémy naturalny stosunek glebokiego i Zywego zaintere-
sowania do wszelkie] pracy szkolnej, a przekonamy sie
wGoWeZas, ze praca umysiowa bedzie wywierala na mlodziez
rownie gleboki wplyw wychowawezy, jak praca reczna,
a zapewne jeszcze glebszy. Ale to jest zadanie nieslychanie
trudne. Nie sadze tez, aby je mozna bylo rozwiazaé zapo-
mocg takiej Iub innej formuly. Najtrafniejsza bowiem
teorja niewiele tu pomoze, jesli jej nie wcieli w Zycie uta-
lentowany i calem sercem oddany swojemu powolaniu wy-
chowaweca.

Uwagi te dotycza nietylko nauczania, lecz rowniez wy-
chowania mlodziezy szkolnej, z ta jednak réznica, ze gdy
kazda szkola organizuje prace mtodziezy w dziedzinie nau-
czania, to nie kazda daje jej sposobnos§é do pracy, zmierza-
jacej bezpodérednio do urobienia jej charakteru moralnego.
Podagogika tradycyjna chciala zazwyczaj wychowywad
giownie przez nauczanie, poza tem za$§ ograniczala sie do
dawania pouczenh moralnych. W ten sposob doprowadzala
ona swoich wychowankow w najlepszym wypadku do szla-
chetnych postanowien, ale nie stwarzala dla nich po-
la do urzeczywistniania tych postanowien w dzialaniu.
Czy to nie powodowalo tak charakterystycznego dla wielu
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Judzi wspoélczesnych rozdzialu pomiedzy postanowieniem
i czynem? Czy to nie ostabialto zdolnosci do szybkiej decyziji
i energicznego dzialania? Czy szkola w ten sposdb nie wy-
chowywala ludzi dobrych, ale bezsilnych checi, ktéremi,
podobno, pieklo jest wybrukowane? Sadze, ze tak! I dla-
tego uwazam, ze pierwszem zadaniem t. zw. ,,szkoly pracy*
w tej dziedzinie powinno byé zorganizowanie Zzycia szkol-
nego w ten sposob, aby mlodziez w tym swoim §wiatku nie-
tylko rozwijala sie umysiowo, nietylko nabywala wiadomo-
§ci, lecz. réwniez uezyla sie dzialaé dla dobra bliZznich i tej
grupy spolecznej, do ktérej nalezy. Najwiecej sposobnosci
ku temu daje samorzad uczniowski., W nim to milodziez
wspolczesna uczy si¢ ,,zy¢ z ludZmi 1 éwiatem®, jak tego zu-
peinie stusznie domagal si¢ stary Podkomorzy w ,,Panu
Tadeuszu', w nim si¢ uspolecznia i przechodzi prakiyczna
szkole obowiazkéw obywatelskich. Jednak znowu trz..
sie zastrzec, iz samorzad szkolny wiedy tylko spelnia swo-
je zadanie wychowawcze, gdy mlodziez pracuje w nim z od-
daniem sie i powaznie. W przeciwnym razie moze mies na-
wet wplyw demoralizujacy.

W ten sposdb jeszeze ragz powrdciliSmy do sprawy, ktéra
uwazamy za najwazniejsza w calem zagadnieniu t. zw.
»Szkoly pracy. Stanowi ja gleboki stosunek mlodziezy do
wszelkiej pracy, ktéra w szkole spelnia. Niech szkola wy-
chowa w mlodem pokoleniu taki stosunek do pracy, a z pe-
wnoscia caly jej poziom wychowawczy natychmiast sie
podniesie i zniknie wiele z tych bolaczek, ktére obecnie bu-
dza niezadowolenie i wyrastajace z niego dazenia do re-
form.

Konezac te rozwazania, pragne jeszcze zwrocié uwage na
to, ze cale to zagadnienie nie jest tylko kwestja pedagogi-
czna, lecz réwniez spoleczna. Istoinie, oschly, niechetny
stosunek do pracy panuje nietylko w szkole wspdélezesnej,
leez rowniez w ogromnych masach pracownikéw doro-
slych. Zwlaszcza wyraZnie zaznacza sie to obecnie, w cza-
sach powojennych. Przez caly swiat kulturalny przeszia
silna fala wzmozonej niecheci do pracy, powodujac obnize-

"nie sie nietylko jej ilosci, ale i jakodci. Ten groiny fakt
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stal sie przyczyna choroby, trawiacej wiele spoleczehistw
europejskich. Ta choroba i Polska jest dotknigta. Rodine
na nia juz wymyslano lekarstwa. Wszystkie one jednak
nic nie pomoga, o ile nie bedzie usunieta istotna przyczyna
zlego. Jest ona gleboko ukryta w strukturze moralnej
czlowieka wspolczesnego, ktoremu poczyna brakowaé
z wewnatrz plynacej pobudki do pracy. Ta pobudka nie
odrodzi sie z pewnogscia bez dlugo i konsekwentnie dziala-
jacych wplywéw wychowawczych, bez urabiania giebokie-
go stosunku do pracy od weczesnego dziecinstwa. I tu sie
otwiera wielkie zadanie przed nasza szkola powszechna.

Niechaj je speini jak najlepiej, a moze stanie sie napraw-
de szkola pracy dla calego spoleczenstwa.

Warszawa. B. Nawroczynski.

Celem wychowania zardwno domowego jak i szkolnego sq
w analizie ostatecznej nie pewne wartosci statyczne, zmieniajqce
sie¢ w ciqgu lat dziesiqtkdw Iub epok rozwoju historycznego, ale
wytworzenie zdolnosci samowychowania sig, umiejgtnosci naj-
wyzszej, jakq czlowiek posiadac moze, bo ogarniajqcej jego sa-
mego w integralnej cafosci z przyrodq i Zyciem spolecznem,

Wychowanie musi oczami wiasnemi cztowieka spojrzeé w jego
dusze, bo te oczy najwiecej tam widzie¢ sq zdolne, najbezpo-
$redniej odczuwac.

Wychowanie chce daé cztowiekowi te site umiejeing patrze-
nia w siebie, kontrolowania swych czyndow, dgzenie do panowa-
nia w swym Swiecie wewnetrznym. Ale zrobi¢ to moze, roz-
szerzajqc wlasciwie teren doswiadczenia dzieci, aby siworzydc pole
do gry sit przyrodzonych, ich star¢ wzajemnych, aby daé moz-
nosé im do zahartowania sie i wzmocnienia. Moze fo zrobid,

ksztalcqge poczucie rzeczywistosci. Lucjan Zarzecki.
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NOWE DROGI

Narody dazyly po wszystkie czasy do wynalezienia nowych drég
celem zastosowania lepszych warunkdéw bytu i polepszenia swego
istnienia, I drogi wychowania przyszlych pokolen zmieniajg sig
zaleznie od warunkéw, wiréd ktérych narody zyja i celéw, do kto-
rych zdazajg w czasie. Pomijajac narody azjatyckie, kidre doszly
rychlo do wysokiej kultury, a potem w rozwoju stangly, jakby sig
zasklepily, nalezy nam przedewszystkiem zwréci¢ uwage na staro-
zytne narody poludniowej Europy, ktére zdobyly wysoki poziom
kultury drogg ewolucji.

W Grecji kroczy wychowanie narodowe innemi torami w Spar-
cie, a innemi w Atenach, jakby to byly odrgbne narodowosci,
a przeciez je ta sama ziemia rodzila i Zywila. Dopiero sofisci
pchneli nauczanie i wychowanie na inne drogi, a tym sposobem
mtwierdzili i podniesli kulture grecks do takiej potegi, ze sie¢ na-
r6d ostal mimo politycznego upadku, i wplywal swa kultura oswia-
towo i umoralniajaco na sasiednie narody, zwlaszcza na Rzymian.
Wiedza hellenistyczna stala sig podstawg wiedzy wickéw srednich
inowszych; ofwiata dzi§ jeszczezniej czerpie i na niej sig rozwija.

Rzym, ktéry przejal oswiate z Grecji, nowych drég wychowania
nie wyfonil, nie stworzyl tez tak silnej rodzimej oswiaty, jakg byla
grecka, ale te, kiéra posiadl, szerzyl przez swezwycigskie legjony
daleko na zachod 1 pdélnoc.

Na nowa droge kieruje oswiate chrzescijasistwo; ale ono, usu-
wajac sie od szkd! poganskich i kultury 6wezesnej, zaczelo tracié
na sile. ZnaleZli sig przeciez wéréd nawrdconych ludzie opatrz-
noéciowi, jak $w. Augustyn 1 Cassiodor, kt6rzy zrozumieli; ze bez
o$wiaty, bez nauki gramatyki, retoryki i dialektyki nie mozna zro-
zumieé Pisma Swistego i poglebi¢ nauki chrzeécijaniskiej. Za
wzorem swego poprzednika $w. Augustyna tworzy Cassiodor dzielo,
w ktérem siedem sziuk wyzwolonych przysiosowuje do ducha
chrzedcijatiskiego. Na jego dziele opiera sie cala nauka klasztorna
w Sredniowieczu i przyczynia sig¢ do podniesienia chrzeScijanstwa
i z niem zlaczonej kultury $redniowiecznej.

Pod koniec wiekéw édrednich zmieniajg sie zupelnie stosunki
polityczne 1 spoleczne. ‘
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:Wzrasta w miastach handel i przemyst rekodzielniczy, i miesz-
czafstwo przychodzi do wielkiego znaczenia. Zycie i jego pongty,
debra ziemskie zyskujg znowu to znaczenie, jakie mialy w staro-
Zytnodci. Ludzko$é z dziel starozytnych pisarzy poznaje skarby
klasycznej literatury, i ta znajomo$< sprawila, ze sig ludzkodd od-
wraca od wyobraZef i autorytetéw Sredniowiecza, i tworzy nowy
poglad na §wiat, ktorego oérodkiem staje si¢ czlowiek; stad ten kie-
runek nazwano humanistycznym. Podczas gdy wychowanie scho-
lastyczne w $redniowieczu staralo sig tylko o kult duszy, a ciato
zaniedbywalo zupelnie, to humanizm stawil sobie za zadanie har-
monijny rozwdj duszy i clala na wzér starozytnych pisarzy grec-
kich. Wielki poeta wloski Petrarka torowal droge humanizmowi
i na zasadach przezen wyglaszanych zakladano szkoly we Wio-
szech, kidre sig wnet rozszerzyly poza Alpy. Uczeni humanistyczni
tak sie gorliwie zajeli starozytng hteratura i polaczong z nig wie-
dza, ze pickne hasla humanizmu poszly w zapomnienie. Kultura
duchowa na podstawie starozytnych klasykéw stala sie celem na-
uki, o fizycznej stronie czlowieka, iej wplywie na dusze, e przy-
rodzie, otaczajacej czlowicka, zapomniano. Powtarzano, co méwili
starozytni Grecy i Rzymianie, ale wlasnego sadu niktnie $mial wypo-
wiedzieé. " Tak wigc humanizm nie spelnil zapowiedzianego zada-
nia, wyrwal ludzko$é z pod autorytetu scholastyki, aby ja poddaé
w niewole klasycznej laciny i greki. Blad ten wezesnie zauwazyli
uczeni, i juz w XVI wieku spotykamy dosadna krytyke wychowa-
nia humanistycznego, przez Monteigne’a i Kartezjusza, ale dopiero
Bakon z Werulamu wskazuje nowa droge, na kidérej poznajemy
$wiat, jego zjawiska i prawa, kitdre rzadza éwiatem.: Nauce nie
wolno polegaé _ - na cudzem zdaniu, na tradycji, ale nalezy sa-
modzielnie szukal prawdy, a do tego dal Stwérca czlowiekowi
zmysly i rozum. [Trzeba raz porzuci¢ stare mniemania, moéwi
Bakon, a wziaé sie do studjowania rzeczywistosci. Naleiy nature
obserwowaé, gromadzié¢ fakty, czyni¢ doSwiadczenia, a dopiero na
ich podstawie wyciagaé wnioski i ustala¢ prawa. Bakon, metoda
indukcyjna dochodzi do poznania prawdy. Pod wplywem tej no-
wej filozofji budzi sig Zywy ruch na polu pedagogicznem, kiéry
Morawianin Komenski jako pierwszy w czyn wprowadza. Zdaniem
jego, natura przeznaczyla 24 lata Zycia ludzkiego do_nauki; na tej
zasadzie stworzyl 4 typy szkoly: okres dmec,tiqy,xehloplqcz, mio-
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dzieficzy i dojrzewajacego czlowieka. A co mu za wielka zashuge
poczytaé nalezy, ze zerwal ze starg metods nauczania i ksztalci
dziecko na podstawie jgzyka ojczystego. Bylo to dotad co$ nie-
znanego, niebywalego, a przeciez to taka prosta prawda, ktérg na-
tura sama wskazuje.

Czasy, ktore reforme szkolng Komenskiego wydaly, z powodu
ustawmznych wojen nie sprzyjaly szkolnictwu, ale to, co stworzyl,
odzyto péinie] i stalo sig¢ podstawa pedagogiki nowoczesnej.

Filozofja XVII wieku rozbudzita krytycyzm wzgledem tradycii
i wszelkich autorytetéw, i ten poglad stal sig z czasem wiasnodcia
warstw o$wieconych. Do wszystkich prawd zZyciowych stosowano
pytanie, czy si¢ zgadzajq z rozumem. Zrozumienie i pojecie praw
natury ze spostrzeganych i obserwowanych ziawisk, o$mielilo ludzi
do zaufania we wlasny rozum w kazdej dziedzinie wiedzy; nawet
w dziedzinie prawd moralnych nie uznawano zasad i przepiséw,
dyktowanych przez religjg i stary obyczaj, o ile te prawdy nie
zgadzaly si¢ z wymaganiami rozumu. Nowy ten poglad we filo-
zofji nazwano racjonalizmem, a kiSry juz ma poprzednikéw w Kar-
tezjuszu i Locke’'m, ale kidremu wiaiciwe pietno nadal Condillac
i Rousseau. Zapatrywania racjonalistéw coraz bardziej szerzyly sig
i przyjmowaly na Zachodzie wsrod uczonych, ale w praktyce szkol-
nej narazie nic nie zmienily.

Szkoly zalezne od duchowienstwa zakonnego szly utartym szla-
kiem, z czego nawet w katolickiem spoleczenstwie Zachodu po-
wstalo niezadowolenie. Obok zmiany pogladéw na cele i érodki
wychowania przyczyniajg sig do tego takze wzgledy polityczne
i narodowe. Poniewaz mimo nawolywania spoleczenstwa, aby
rzad ujal w rece sprawe publicznego wychowania, ten sie ociggal
i od tej pracy uchylal, wicc parlamenty zajely sie sprawa wycho-
wania. Pierwszy wystapil prawnik i posel La Chalotais, ktéry
w swym ,Szkicu wychowania narodowego“ wskazuje panistwu
i szkole droge, jaka nalezy i§¢, aby wychowad nowe pokolenie do
potrzeb narodowych na podstawie moralno-religijnej. Chodzi mu
przedewszystkiem o wychowanie moralnego obywatela, ktdéryby
znal swe prawa i obowigzki, byl przyzwyczajony do ich sumien-
nego spelniania. Zapatrywania te, ktérym nawet skrajni racjona-
lisci przyklasneli, staly sig podstawa rozbudowy szkolniciwa we
Francji.
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. Najwickszy i najdluzszy spdér powstal o nauke dla nizszego
spofeczenstwa, pracujacego zwlaszcza na roli. Ale i tu zwycigzyl
glos wplywowej grupy ekonomistéw francuskich, nazwanych fizjo-
kratami. Wychodzili oni z zalozenia, Ze Zrédiem prawdziwego bo-
gactwa kraju jest praca na roli, a chcac podniesé wydajnosé pro-
dukeji rolnej, nalezy dazyé do nejlepszego i najodpowiedniejszego
oswiecenia ludu przez szkole. Te dazenia na Zachodzie znalazly
wdzieczny odglos w naszej OjczyZnie w wieku XVIII.  Konarski
przez reforme szkél pijarskich stara sig szerzyé nietylko nowg
wiedze, ale wychowaé uczciwego czlowieka i dobrego obywatela.
Komisia Edukacji narodowej, reformuje szkolnictwo i nadaje mu
picino szkoly dla wszystkich stanéw, nie wylaczajae rolnika i ro-
botnika na wsi i w malych miasteczkach. Chociaz Komisja Edu-
kacji Narodowej wpierw zajela sie szkolnictwem wyZszem i sred-
niem, jako na owe czasy w naszej Ojczyznie najbardziej koniecz-
nem, to przeciez szkolnictwo parafjalne pod opieka ludzi wplywo-
wych i patrjotéw rozpowszechnilo sig¢ bardzo..

Pod wplywem teorji racjonalistycznych zmieniajg sie i sposoby
wychowania i nauczania. Szkola zaczyna uczy¢ sposobem pogla-
dowym; przez obserwacje i doswiadczenie dochodzi uczen do po-
znania prawdy. Filantropiniéci, a zwlaszcza Salzmann, wprowadzajg
do swych zakladéw prace reczng w warsztatach i w ogrodzie.
Pestalozzi gromadzi kolo siebie sieroty, zatrudnia je praca na roli,
rozwija tg drogg umysl i naucza. Ta droga wnika Pestalozzi
w dusze dziecka i opiera nauczanie na psychologii, U nas ten
kierunek znalazl najwyraZniejszy wyraz w liceum krzemienieckiem,
w ktorem laboratorja, ogrody szkolne, warsztaty, muzea i rézne
zbiory shuiza do nauki.

Przewroty polityczne i wojny sprawily, ze ta praca koncentro-
wala sie w pewnych ogniskach, ale stad idea promieniowala usta-
wicznie dalej i znajdywala coraz to wigce] zwolennikéw.

W XVIHI wieku zajmowali sie na Zachodzie zagadnieniami wy-
chowania filozofowie, w XIX wieku i niemiecka filozofja wchodzi
na te tory i nadaje tym zagadnieniom charakter naukowy. Naj-
wieksze znaczenie wsréd niemieckich filozoféw, zajmujacych sig
pedagogiczng teorja, ma w pierwsze] polowie tego wieku Herbart,
kitéry opart swa pedagogike na etyce i psychologii. Jego teorje,

dzi§ juz w czeéci obalone, starali sie¢ zastosowaé do pracy szkol-
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nej Rein, Ziller i inni, i stworzyli pig¢ stopni formalnych, podiug
ktérych nauka w szkole, zwlaszcza tez kaida lekcja, powinna sig
rozwijac.

Nasze starsze nauczycielstwo przejete jestjeszcze wskazéwkami
Zillera i sadzi, ze wydalo juz wzorowa lekcje , kiedy ja przepro-
wadzi na sposéb stopni Herbarta. Jest to bledne mniemanie, bo
Herbartowi nie o lekeje pojedyiicza, ale o pewien okres w nauce
chodzilo, kiéry naleZy po ukoficzeniu ujaé w okreslone praw-
dy i zasady, zastosowane do zycia 1 rozwoju umystowego
ucznia.

Mimo wielkich wysitkéw myslicieli i jednostek praktycznych
szkota do drugiej polowy XIX wicku byla instytucja wykuwajaca
pamigciowo wiedze, ktéra w Zyciu malo byla przydatng i dlatego
rychlo szfa w zapomnienie. Tymczasem stosunki produkcii w $wiecie
na podstawie nowych wynalazkéw i postgpu nauk przyrodniczych
zmienily sie z gruntu. Podczas gdy do pierwszej polowy XIX
wieku przewaznie dom sam wytwarzal potrzeby zyciowe i dziecko
te prace nietylko obserwowalo, ale w niej czynny bralo udzial,
czy to w domu, na podwdrzu, czy w ogrodzie i w polu, to w dru-
giej polowie zeszlego wieku przeniosta sig praca do fabryk zam-
knietych, okolonych murami, i tej pracy wytwoérczej dziecko juz
obserwowaé ani w niej udzialu bra¢ nie moze. W ten sposéb
znikly wazne czynniki wychowawcze, i te powinna zastgpié nowa
szkola. U nas niestety szkola dotychczasowa zanadto trzyma sig
jeszeze tradycji; rola ucznia w nie jest tylko receptywna, ma on
wchlaniaé w siebie tylko to, co wykladaja, co wreszcie pokazujs,
ale sam dziala najmniej. Z tego sposobu nauczania ofrzasla sig
najpierw Ameryka Pélnocna, moze i dlatego, 7e tam nie bylo tej
wiekowej tradycii; dlatego tez tam postep gospodarczy na wszyst-
kich polach najwidoczniejszy, ale do tego postgpu przyczynia sig
szkola, bo w niej mlodziez nabywa wiedzy drogg doswiadczenia
i samodzielnej pracy.

Wobec tak zmienionych stosunkéw gospodarczych Europa nie
mogla pozostaé na uboczu. Nowy kierunek nauczania wylonil sig
tu najpierw w pélnocnych jej krajach: Finlandji, Szwecji i Danji.
Kierunek ten polega na pracy recznej w szkole, dlatego dano mu
miano szkoly pracy — nazwa niebardzo trafna.
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Niemcy, u ktérych po woinie francuskiej rozwinal sig¢ nadzwy-
czaj wysoko przemysl, chwycili sig tej idei i wszezepiali ja do
swego szkolnictwa. Jedni uwazali szkole pracy tylko jako rozwdj
fizyczne] zrgcznosci ucznia i przygotowania do przemyshu, drudzy
za$ dazyli do umyslowego rozwoju ucznia zapomocg pracy, wy-
chowuige w nim samodzielno$é. Przy pracy bowiem dziecko nie-
tylko poznaje rzecz wszechstronnie, ale budzi sig w nim wola do
dokonania czynu, kiéry znowu wywoluje uczucie zadowolenia.
Dlatego tes wszyscy pedagogowie tego kierunku klada nacisk
na ten momeni, aby praca szkolna nie sam intelekt, ale zwlaszcza
wols rozwijala.

Wundt twierdzi, ze dusza jest aktualnogeig i ujawnia sie w ak-
tach psychiczoych, a typowym objawem naszej $wiadomosci
sg procesy woli, i podstaws wychowania pedagogicznego jest wola.
Dlatego tez w metodach nauczania nalezy uwzgledniaé pierwia-
stek dzialania, pracy, tworzenia. Jako zajecia reczne na nizszym
stopniu poleca Wundt lepienie, malcwanie, wycinanie, rysunek;
na wyzszym stopniu éwiczenia w fizyce, chemjiiprzyrodzie, w aryt-
metyce i geometrii. Uwzgledniajac tak prace rak i poglebiajac
prace duchowa, wychowuje szkola ucznia do samodzielnosci, na
mocy ktérej wlasna praca zdobywa wiedze i zrgeznosci.

Miinsterberg podnosi stusznie, Ze wszystko, co dziecko poznufe,
winno w jakikolwiek sposéb przedstawi¢; po dokonanem wrazeniu
nastapié winno wyraZenie, wypowiedzenie sig przez czyn.

James nawoluje, aby nauczyciel przedewszysikiem ksztaleil
praktyczna strone dziecka; co nie ma w Zyciu znaczenia, nalezy
w nauce odrzucié, Dziecko nalezy uzdolnié do dzialania, do pracy.
Praktyczne zajecia winny miel szerokie zastosowanie w nauce.
Dziecko samodzielnie powinno poszukiwaé, badad, famad sigz trud-
no$ciami, samo wynajdywaé wiedzg. Uczen powinien robié¢ zapi-
ski, pomiary, szkice; niechaj szuka materjalu w ksigzkach, pisze
wolne wypracowania. Ta praca ma najwicksze znaczenie, ktéra
wymaga najwigkszego wysitku.

Podlug Whadyslawa Dawida wola wyraza sig w ruchu. Azeby
ruch byl aktem woli, musi go poprzedzaé my$l o tym ruchu, myél
o celu. Wola jest tam, gdzie sie schodzi ruch i §wiadomoéc¢ tego
ruchu. Srodkiem kszialcenia woli beda gry, zabawy, zajecia reczne
i prace fizyczne przy warsztacie i w ogrédku szkolnym. Ksztal-
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cenie woli zmierza do tego, aby uczen czynit wybdr celowy, po-
zyteczny, rozumny.

Szkola powinna ksztalci¢ samodzielng czynno&é ucznia, uczen
powinien samodzieinie torowaé sobie droge do wiedzy. Do samo-
dzielnej pracy nale?y przyzwyczajadé ucznia przez rgczne zajecia,
sa one zarazem doskonalym $rodkiem pogladowosci. Poznanie
dziecka nalezy laczyd z praca reczna, dzialaniem, ono bowiem pobudzi
uwage i zainteresowanie dziecka, a wtedy beda w niem dzialyla
procesy duchowe. Im dana rzecz intensywniej przenika umyst
dziecka, tem pewniej wyobrazenia i pojecia stang sig czastkg jego
ducha, a wtedy lepiej zuiytkuje nabyts wiedze i umiejgtnosc w zy-
ciu praktycznem.

Do tego celu zdaza takZe nasz filozof i nauczyciel Trentowski.

System jego wychowania, zawarty w Chowannie, zmierza do
wychowania czlowicka produktywnego, kiéry sie w zyciu bedzie
kierowat zasadga dobra rzeczywistego, cziowieka zdolnego do pracy
tworcze] w dziedzinie, jak najbardziej odpowiadajacej jego wrodzo-
nym zdolno$ciom i nabytemu uzdolnieniu. Chcac wychowac ta-
kiego czlowieka, nalezy dazy¢ do ksztalcenia woli, kiéra Trentow-
ski nazywa jasniq dzialajgeq, ten najwyzszy szczebel rozwoju czlo-
wicka, kiéry zdolen uczynié z niego czlowieka czynu. W pojmo-
waniu Jazni dzialajgce] tkwig dwie istolne cechy; wlasne uczucie
i samodzielnodé. Zadaniem zatem wychowania wedlug Trentow-
skiego jest obudzenie wlasnego uczucia i1 wyksztalcenie samo-
dzielnodel w dziecku.

Cel ten osiggniemy, jezeli z wychowankiem begdziemy sig ob-
chodzili jak z réwng nam istotg. Uczed przychodzi latwo do
wlasnego uczucia i samodzielnosci, skoro uznamy w nim czlowieka
i obchodzimy sig z nim jak z czlowiekiem. Dziecko powinno
sta¢ sig naszym przyjacielem, a wiedy nas szanowad bedzie; ale
naszym obowiazkiem zasluZzyé sobie na jego szacunek. Wycho-
wawca winien okazywaé dziecku zaufanie, a to wzbudzi w niem
rowniez zaufanie do swego .nauczyciela, w ten sposéb wplywa na
poglebienie poczucia godnosci. Drzieci wiedy uwazaja sobie za
punkt honoru spelnianie swych obowiazkéw; tg droga przyczy-
wiamy sie do wychowania ich do samodzielno$ci. Ludzi samo-
érielnych, ktrych poczucie godnogei wysoko jest rozwinigte, wy-
chowaé moze jedynie jednostka niezalezna i wolna. Samodziel-

1
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no$é budzi samodzielno$é; wlasne uczucie godnosci budzi wlasne
uczucie. Taki wplyw nauczyciela na wuczniéw usuwa nakazy
i zakazy.

Wlasne uczucie godnosci, samodzielnosé, zaufanie, milosé wy-
chowawcy wychowuje dziecko do samodzielnosci. Kszialcié nalezy
ia na rzeczach ojczystej przyrody i rodzime] kultury. Ta droga
zbliza nas pedagogika Trentowskiego do szkoly zycia i pracy na-
rodowej. Srodkiem ku temu celowi bedzie rozwiniecie jaini dzia-
fajacej, a jej szczytem samodzielnodé ucznia. Kto jest samodziel-
nym, pozna cnote i posigdzie sile do je] osiggniecia, ten stanie
sie synem Bozym. Jezeli wychowamy dziecko w samodzieinogci
w myslach, uczuciach i postgpowaniu, to dostarczymy padstwu
ludzi do pracy produktywnej, twoérezej, a wtedy szkola parodowa
wychowa w cxowieku béstwo-czlowieczenstwo,

. Tu slyszymy prawdy nowe, w zyciu szkolnem malo, albo wcale
niepraktykowane. Jezeli si¢ przeciez przypabizymy uwaznie zyciu
poza szkolg, to sie przekonamy, Ze ono nam inne zadania stawia
i innego od nas kierunku pracy wymaga. Szkola, ktéra chce dzi§
wychowaé uczciwego czlowieka 1 dobrego obywatela, musi ko-
niecznie dotychczasowy tryb pracy zmienié. Przeladowane pro-
gramy, wWymagajace meczace] pracy pamigciowe], nie wychowaja
czlowieka twérczego, dzialajacego. Aby takiego po mysli Tren-
towskiego wychowad, nalezy szukaé nowych drég w pracy szkol-
nej. Strzec sig tylko nalezy naszemu nowemu szkolnictwu przed
golostownem nasladownictwem obcego, nalezy nam koniecznie
nawigza¢ do wiclkich wzoréw Konarskiego, Komisji Edukacji Na-
rodowej i Czackiego, ale nie zasklepiaé sie wylgcznie w swo-
jem tylko, wybierad trzeba zdrowe ziarna nowych dazefi i nowych
teory] i prakiyk pedagogicznych. Procz woluntaryzmu, gloszonego
takze przez Trentowskiego, ostatnie lat dziesigtki odslaniajg
nowe drogi i wskazujg nowe cele, ktére powstanie swe
zawdzigezaly pedagogice eksperymentalnej. Na tej drodze
doszli uczeni do psychologji pedagogicznej w przeciwienstwie
do psychologji filozoficznej, ktdre] poczatek siega Arystotelesa.
Podlug starej pedagogiki wychowanie polegalo na wiedzy, ktéra
uczyla, czego cheemy i dokad dazymy, ale nie odpowiedziala na
pytanie, w jaki sposéb ten cel osiggamy. Byla praktyka, byla
rutyna,, kidra sig trzymala przez wieki. Starzy pedagogowie majg
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waipliwosci, bo nowe zadania przed nimi staja. Stara szkola da-
wala rezultaty, powiedza, ale to nie dowodzi, ze istota te] szkoly
byla dobra, bo nawet praktyczne wyniki nie zawsze sa dowodem
prawdy podstaw teoretycznych.. Rezultaty wydaja sig wielkie, bo
brak na nie miary. “

Nieproduktywno$é starej szkoly widaé przedewszystkiem na
uczeniu sie i spamietaniu. Ten najwazniejszy problem nie zostal
w niej rozwigzany. Pedagogowie zadawalajg si¢ praktyka, ale za-
den nie zajmuje sie ta praca naukowo. Dopiero psychologia
cksperymentalna zajela si¢ badaniem uczenia sig i nauczania i do-
szla do wynikéw niezgodnych z dotychczasowemi.

Doswiadczenie uczy samo, ze migdzy pracg uczenia sig a wy-
nikiem te] pracy jest osobliwszy stosunek.

Praca i usilowania szkolne, zadania domowe i praca przygo-
towawecza ucznia w domu, a rezultat tej pracy po opuszczeniu
szkoly jest nikly.

Praca ta zaleina jest od metody. Bezwatpienia, Ze i metoda

iest winna rezultatowi uczenia i wynikom jego o
Tak dorosly, jak i dziecko uczy sig w codziennem zyciu bar--

dzo wiele, i ta metoda réini sig od szkolnej tylko zewnetrznie,
ale jej rezultaty s wielkie. Ile sposirzegamy, spamigtamy, ile
nasz umys! w codziennem Zyciu przemysli, to podziwu godne, gdy
to poréwna z czasem i wysitkiem. Uczefi, ktéry w szkole nauki.
nie pojmuje lub spamietad nie moze, okazuje w domu, na ulicy,.
wéréd towarzyszy, czy tez poinie] w zawodzie zdolnoSci i zajgcie.
zupelnie niezrozumiale, a przecicz sposéb uczenia sig ta droga
jest zgola inny, anizeli podiug metody szkolnej. Uczenie w zyciu
potocznem jest niekrepujace, samo zsiebie pochodzace, naturalne,,
bez tego sztucznego aparatu metody szkolnej. To wcale nie me-
toda i nieraz pracuje w okolicznogciach, ktére metoda szkolna na-
zywa niepedagogicznemi. Nieraz sobie w myéli powtdrzymy na-
zwisko nowego znajomego lub numer kamienicy i spamigtamy je
dobrze i zawsze je sobie przypomnimy, a uczen nazwy i daty
z historji lub geografii po tygodniu jui zapomina. Gdy za$ zo-
baczy przypadkiem w oknie wystawowem obraz historyezny iobej-
tzy go, spamicta go dobrze. Wiadomos¢ czytana w gazecie spa-
mieta i opowie, ale nie umie opowiedzie¢ i spamigtaé tre$¢ po-
wiastki czytane] na lekeji.
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Te spostrzezenia robi sie nietylko na dorostych, ktérzy juz
w szkolnej metodzie ksztalcili umysl, ale i na dzieciach, ktdre
jeszcze w szkole nie byly. Wiec nie sam rozwdj umyslowy na
fawie szkolnej przyczynia sie do tego.

Tu nalezy wskazaé na to, ze wiele dzieci podlug metody
szkolnej gorzej pracuje, anizeli podlug metody Zyciowej, Rezultat
metody szkolnej jest wiec mniej wartoSciowy, i to zalezy od niej
samej. Metoda szkolna ma racjg bytu, o ile uwzglednia duchowy
rozwo] ucznia, a wtedy metodyczne nauczanie musi dawac lepsze
wyniki, anizeli przypadkowe; ale rzeczywisto$é temu przeczy. Przed
tem nie mozna oczu zamykaé; nalezy mie¢ odwage wskazaé droge,
ktéra predzej i latwiej do celu prowadzi. Jezeli sig zwazy wielki
wysilek w szkole, a male rezultaty, to trzeba przyznaé, ze utarta
droga jest niewlasciwa.

Metoda szkolna rézni sig od metody zZyciowej tem Ze pierwsza
podaje materjal nauki podlug zgéry przepisanego programu, ktory,
jak twierdzimy, jest metodycznie dobrze ulozony, druga za$ jest
bezplanowa, tak sie udziela jak przypadek zrzadzi, jak zycieipra-
ca podaje. Te zewnetrzne warunki natraliaja w umysle na réing
psychiczng akcjg przyjmowania nowego materjalu i rézne w kai-
dej metodzie dajg wyniki. Praktyka szkolna tak po wiekszej czgsci
posiepuje, jakby procesy psychiczne przyjmowania wiedzy byly
mechaniczne, a tak nie jest; wszelkie przyjmowanie nowych wra-
7efi nalezy mimo swej pojedynczosci do najbardziej skomplikowa-
nych proceséw duszy; wszystkie one sy zawisle od naszej Swia-
domosci i bezposredniego zainteresowania. To ostatnie wlasnie
stanowi te wielka réznice miedzy metoda szkolng a zyciows. Me-
toda szkolna przy podawaniu materjalu podlug przepisanego pro-
gramu nie moze i nie zainterssuje zawsze ucznia, chociaz nauczy-
ciel uzyje i sposobu nawiazania do poprzedniej lekeji i nauki po-
gladowej, bo gdziez sig moze obudzié bezposrednie zainteresowa-
nie, jezeli dzi§ musze moéwié w przyrodzie o sos$nie a w nastgpnej
lekeji o paproci. To za§, co ucznia w zyciu zajmuje, wywoluje
bezposrednie zainteresowanie, czy to, gdy czyta powiesé historyczng
lub opis geograficzny albo z przyrody, czy sobie kaze jakie zda-
rzenie opowiedzied, wywoluje bezposrednie zainteresowanie, a tem
samem sprawia, Ze sobie uczefi rzecz dana przyswoi i utrwali
w pamieci.
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Znang jest rzecza, ze dzieci. ktére w szkole dwdch pejedys~
czych liczb dodad nie umieja, przy zabawie na ulicy, czy na placu
wykazuja zadziwiajaca sprawnos¢ przy dodawaniu liczb wietkich.
Dzieci, ktérych nauka przyrody w szkole nie zajmuje, zbierajg
poza szkola z zamilowaniem rosliny, owady, skladajg zielniki, urza-
dzajg akwarja i czytajg chetnie ksiazki o przyrodzie. Czynig to
z te] prostej przyczyny, zZe te sprawy je interesuja, podczas gdy
nauka szkolna tego zainteresowania w nich czesto obudzié¢ nie
potrafi.

Bo przypusémy, zesmy z uczniami zwiedzili gazownig miejska,
wiec nic naturalniejszego, jak w lekeji przyrody nabyte spostrze-
zenia powtérzyé i co potrzeba, objasnié. Dzialoby si¢ to na pod-
stawie bezposredniego zainteresowania, ale program szkolny stoi
temu na przeszkodzie, bo tam wymaga si¢ omawiania wlaénie ko-
nopi lub tym podobnej rzeczy. Zasadniczo wigc program jest
przyczyng braku zainteresowania. Dlatego nalezy nauczycielowi
szukaé drég, ktéreby uczniowi dawaly sposobno$é do zaintereso-
wania sie przedmiotem bezposrednio. W niektérych przedmio-
tach, jak w geografii i przyrodzie nalezy jak najczesciej urzadzaé
celowe, dobrze przygotowane wycieczki nad rzeke lub potok, na
take, do lasu, do ogrodu i do zrobionych spostrzezefi stosowad
dalsze nauczanie. Tak nalezy sie¢ i1 w historji liczyé z tem, co
dziecko bezpcérednio obserwowaé moze. W Poznaniu nalezy hi-
storie pierwszych Piastéw nawigzaé do pomnikéw Mieczystawa
i Boleslawa w zlotej kaplicy w katedrze. Tak nie powinien nau-
czyciel pomingé w nauce Zadnej sposobno$ci, kiéra dzieci moze
bezposrednio zainteresowadé.

Dalszym $rodkiem zainteresowania ucznia przedmiotem bedzie
budzenie w nim samodzielnosci. Na kazdym stopniu i w kazdym:
przedmiocie nalezy dad uczniowi sposobnoié¢ do czynu, do dzia-
fania. Kiedy w pierwszym roku omoéwie jaki przedmiot w szkole,
albo rogline lub zwierze, niechze po pogadance dzieci rzecz ry-
sujz lub formujg z gliny albo wycinajg z papieru. Dwojaki stad
dla dziecka zysk. Najpicrw uzupelni sie jego zrozumienie; spo-
strzeZenie zamieni w poznanie, ktore mu da jasne wyobrazenie
o rzeczy. Prace te poczatkowo bedg niebardzo moze udolne, ale
reka, oko nabierajg wprawy, dziecko coraz lepiej rzecz bedzie:
wytwarzalo.
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Ty drogg przychodzi do coraz to wiekszego zainteresowania
sie rzecza, bedzie chetnie] 1 uwaznie] zwracalo przy nauce uwage
i nabierze checi do nauki, bo jg bedzie rozumiao.

Praca taka wyrabia w uczniu zrozumienie i samodzielnosé jako
drugi wazny zysk pracy wlasne] i nauczyciela.

Tak nalezy nam postepowad we wszystkich przedmiotach.
Niechaj mlody nauczyciel zacznie od takich przedmictéw, z kté-
rych latwo lyczyé pracg z nauka. Do takich przedmiotéw zalicza
sie rachunki, geometrie, geografie, fizyke, chemjs, zoologje i bo-
tanike, a kto sig w tych przedmiotach w tym kierunku wyrobi na
dobrego metodyka, temu nie bgdzie juz potem trudno i w nauce
jezyka polskiego i historji a nawet i w religji wynaleZé sposobdw,
jak laczyé nauke z pracg. Bo naco przydadza sig teoretyczne
nauki o milodci bliznego, jezeli nie nauczymy dzieci, jak jedne
drugiemu w potrzebie powinno dopomée, poiyczajagc mu czy to
rysika, czy pi6rka; niechze dzieci urzadza zbidrke na ksigike dla
biednego ucznia, niech zima zbieraja okruszyny porzuconego chle-
ba i zanoszag na upatrzone miejsce na podworzu szkolnem dla
glodnych ptaszat i znienacka niech im sig przypatruis i obserwujy
je. Poznaja ptaszki, beda sig cleszyly ze swe] pracy i odczuwad
bedg wielkie zadowolenie. To bedzie praktyczna nauka milogdi,
przy ktérej wiele nadarza sie sposcbnoéci do myélenia. W ten
-spos6b wszedzie nalezy laczyé teorjg z prakiyka, z praca, a ig
droga prowadzimy dzieci do samodzielrosci i do zrozumienia
pracy w zyciu.

Nasza praca szkolna nadto torzy sie jeszcze staremi a utarte-
mi kolejami, a tymczassm stosunki gospodarczeispoleczne dawno
juz innemi biegng drogami. A stuszne przeciez zadanie, zeby
szkota dla Zycia — nie dla szkoly — mlodziez przygotowywaia.

W ostatnich dziesigtkach lat, dwie zwlaszcza idee gérujg nad
innemi: to idea jedno$ci szkolne] i idea doboru ucznidw.

Stosunki polityczne parly ustawicznie do tego, aby szerokim
‘warstwom ludowym daé poczesne miejsce w zyciu; réinice wirdd
warstw spolecznych zacierajg sig coraz bardzie]. Szkola do tych
zmian musi stosowaé nowe zagadnienia pedagogiczne. Rézne typy
szkol, jakie sie wytworzyly w historji dla réznych warstw spo-
JYecznych, w dzisiejszym ustroju demokratycznym nie majg racji
bytu. Dazieci réwnych obywateli w réwnych szkolach obok siebie
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nauke pobieraé powinny. W szkole powszechne] powinni sig
wszyscy znalezé na tej samej lawie, aby sig nietylko wzzjemnie
uczyé, ale i wzajemnie sig¢ poznac¢ i rozumieé. Kaidemu i naj-
biedniejszemu dziecku nalezy daé sposobno$é do nauki i kazdemu
mozno$¢ zdobycia tej wiedzy, do jakie] indywidialnosé jego upraw-
‘nia. Szkola powinna tak by zorganizowana, by dziecko zdolne
moglo przej$é wszystkie typy szkoly od najniisze] do najwyzszej,
od szkoly powszechne] do uniwersytetu. Szkola powszechna pub-
liczna — nie prywatna — powinna taka otrzymaé organizacjg, aby

mogla wychowaé typ Polaka obywatela, ktoryby znal swoj kraj

i swe wobec niego obowiazki i posiadal wole, obowigzki swe wo-

bec ojczyzny i panstwa sumiennie wypelniad i przyczyniad si¢ swa
pracg do podniesienia dobra spolecznego a tg drogg zarazem

i dobroby.: wlasnego.

Nie wszyscy jednakowe posiadajg zdolnoSci, nie wszyscy moga

- przejs¢ caly drabing wiedzy od szkoly powszechnej do uniwersy-

tetu. Do szkél wyzszego typu naleZy posylaé najzdolniejszych,
tam nie powinno by¢ miejsca na miernoty, ktore sg ciezarem
szkoly i obnizajg jej poziom.

Zeby szkola powszechna mogfa zdolnych do wysszych szkol
przygotowaé, powinna dzieci podlug uzdolnied w osobnych kla-
sach laczyc¢: dobrze uzdolnionych, przeciginie uzdolnionych 1 ni-
7ej od przecietnych uzdolnionych. W tych klasach otrzyma kazde
dziecko te wiedze i tyle zniej, na ile jego rozw6jumystowy pozwala.

O sprawie, czy uczniowie zszkoly siedmioklasowe] maja prze-
chodzié do piecioklasowej szkoly $rednie], méwi i pisze sis obee-
nie wiele, ale sprawa fa jeszcze sig nie skrystalizowala. Nauczy-
cielstwo zwlaszcza szké! powszechnych powinno  wigcej, jak to
dotad czyni, w te] sprawie zabieraé glos, aby tak waing sprawe
wySwietli¢ wszechstronnie.

Na polu pedagogiki spélczesne] wre praca intenzywna. Na
nauczyciela naklada czas obecny wielki obowigzek, aby sie usta-
wicznie orjentowal w pracach na tem wielkiem i interesujgcem

poly, bo kto nie idzie naprzod, cofa si¢ wstecz, a polskie nau-
czycielstwo ma obowiazek obserwowad to co nowe krytycznie

i zdrowe ziarma zbieraC i staral je zastosowal w swej pracy
szkolne] — tworczo.
Poznan. Jan Poprawski.
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. SZKOLA ZYCIA“ A ELEMENTARZ.

O ile powiekszycie { polepszycie dusze waszs,
o tyle polepszycie prawa wasze i powigkszycle gra-
nice wasze.

Polska po péltorawiekowej niewoli powstala, lecz nie odrodzit
sig jeszcze sam nardd; charakter jego nie jest jeszcze takim, ja-
kim byé powinien, jakiego Polska potrzebuje, by byé wielka
i potezna.

Matka natura nie traktowala nas po macoszemu, data nam ta-
lent, ktérego jednak my uszanowad nie umiemy, nie potrafimy go
wykorzystaé, rozwingé, brak nam energii, woli, brak tego zarzewia,
by raz przedsigwziety plan doprowadzié do celu.

Polepszyé wiec nasza dusze, nasz charakter, odrodzié caly na-
r6éd, od najmlodszego pokolenia poczawszy, jest misjs, jest zada-
niem szkoly polskie], a w szezegdlnodei nauczycielstwa polskiego.
A odrodzenie narodu nastapié moze przez intensywng, produk-
tywna prace umyslows i fizyczna, przez samodzielny wysitek.

Szkola dotychczasowa za malo uwzgledniala
pierwiastek samodzielnego wysilku i pracy. Sprzy-
jala ona zanadto biernosci ucznia, ktérego rola byla przedewszyst-
kiem receptywna. Uczen musial wehlaniaé w siebie to, czego go
ucza, co mu moéwia, podajg i pokazuja. Taka szkola nie ksztal-
cila bystrosci i aktywnoéci ucznia, nie Cwiczyla jego umysly, nie
pobudzata do ruchu, do czynu, do dziafania, dlatego musi jg za-
stapié szkola Zycia, szkofa produktywna.

Tej zmiany domagaja sie nowoczesne prady pedagogiki aktyw-
nej i silnie pulsujace Zycie spoleczno-gospodarcze. Przez caly
Swiat przebrzmiewa hasto ,,pracowad i pracowaé®. 1 slusznie, al-
bowiem czyn ludzko§é zbawil i praca doprowadza ludzkosé do
rownowagi duchowej. W zazarte] walce o byt ostaé si¢ moga
tylko jednostki dobrze przygotowane do zycia praktycznego, pro-
duktywnego; dzisiejszy okres wymaga od nas czynu, pracy. St
nam dokladaé trzeba, by przyszle pokolenia umialy mniej marzyd,
mniej sie rozczulaé, a wigcej patrzeé, pracowad i tworzyé. Dri-
siaj niema miejsca na bierng kontemplacie.

Przyzwyczajaé ucznia do samodzielnego myslenia i dzialania,
do tworczej pracy, do po$wiecenia sig, do ofiary i milosei bliz-
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niego, uprawiad i éwiczyé jego zdolnoSei duchowe mozna najwy-
datniej i najowocniej w szkole zycia*). Dlatego postawila ,so-
bie szkota zycia za cel tworzenie podwalin wyksztalcenia tegich
ludzi, zainicjowania i uprawiania w wychowanku silnej osobowosci,
osobowosci, w ktdrej wszystkie silyi zdolnodci fizyczne, umystowe
i moralne harmonijnie sie budza, rozwifaja i ksztalca. Silng oso-
bowos§é budzi, rozwija i ksztalei niezamknigie odoscbnienie od
Swiata i ludzi lub tez glgbokie zagrzebanie si¢ w ksigzkach, tylko
prawdziwa rzeczywistosé i wir twardego, nieugigtego zycia codzien-
nego. Chcac wiec swéj cel osiagnad musi szkofa Zycia naucza-
nie i wychowanie tak postawié, Zze nietylko bedzie ono zgodne
z naturg dziecka, lecz przedewszystkiem odpowiadaé bedzie rze-
czywistosci, . zn., Ze nauka w szkole Zycia musi by¢ odzwiercie-
dleniem zdobywajacego, aktywnego 1 tworczego zycia poszczegol-
nych jednostek. Nauka w szkole musi by¢ naturalng formg czyn-
nego zycia codziennego. Im wiccej bowiem form Zycia codzen-
nego wniesiemy do szkoly, tem wiece] stanie sie¢ szkola Zyciem
samem. Skonczyé juz raz musimy z falszywie w szkole zastoso-
wanem zdaniem ,non scholae sed vitae discimus®. Bedziemy
faktycznie wtedy dopiero uczyli dla Zycia, gdy nauczanie urzadzi-
my tak, jak uczy zycie.

Zycie praktyczne i nauczanie winne stanowi¢ w szkole jedna
calo§é. Moéwimy przeciez, ze Zycie jest najlepsza szkols. Wpro-
wadZmy zatem do szkdt naszych, jezeli chcemy przysposobié wy-
chowanka do zycia, metode zZycia i sposdb jego naucza-
nia, a szkola receptywna, szkola ksiazki zamieni sie w szkofe
zycia. Obecna szkola nie jest szkolq Zycia, szkola czynu, gdyz
niema w niej metody Zycia. Frzynosi ona dlatego wychowankomispo-
feczenstwu wiecej szkody, niz korzysci. Pestalozzi wskazywal nam
jaka drogs winna szkola kroczy¢, ale c¢6z, kiedy my tylko Pesta-
lozzego cytujemy, zamiast jego my$li realizowaé. Oddalilimy sig
zbyt daleko od jego pogladéw. Musimy raz skonczyd z frazesem
i przystapi¢ do urzeczywistnienia jego mysii.

Wypada nam zatem zmieni¢ tok nauczania, dostosowaé spo-
s6b podawania wiedzy, caly ustrd] i przebieg zycia szkolnego do
postepu wiedzy, do rozwoju techniki, do zycia, objawiajgcego sig

*) Autor uiywa wyraz ten zamiast szkofn pracy. Red
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w takiej réznorodnosci zjawisk, Ze przyswoié je “sobie wszystkie,
choéby w przyblizeniu, jest niepodobiensiwem. A poniewaz przy-
swojenie uczniowi wszystkich zjawisk jest rzeczg niemozliwg, ciazy
na nauczycielu obowigzek wyrabiania w nim zdolnosci szybkiego
orjentowania sie, bystrosci ducha, nieomylnosci sadéw, sprawnosci
ciala, &cislosci i doskonalosci pracy, rozsadne] tworczosci oraz
umiejetnosci przystosowania sie do skomplikowanych form zycia,
laczac z tem wzbudzanie i krzewienie szlachetnosci serca, praw-
dziwej arystokracji ducha i silne] woli. Tak postgpujac nie wolno
nauczycielowi zapominaé o harmonijnem, wszechstronnem i réwno-
miernem budzeniu, pielegnowaniu i rozwoju wszystkich sit i zdol-
nosci duszy i funkeyj duchowych malego czlowieka. Dlatego
w szkole Zycia uczen, jego czynnoSci i do$wiadczenie, materjal
naukowy, nauczyciel, czas, miejsce i nadajace sig okolicznosci sta-
nowia calo§é. Ze szkolq zZycia nie mozna pogodzi¢ jakiego$ sza-
blonowego schematu, ustabilizowane] sztywnosci i biernosci lub
tez pewnego subjektywizmu dydaktycznego. W szkole Zycia
uczefi jest podmiotem, a nie przedmiotem. Lekcje
w szkole Zycia wypelnia umyslowa praca czyana, samodzielny wy-
silek duchowy, gimnastyka i éwiczenia umystu. Na takiej lekcji
uczniowie udzielaja sobie nawzajem spostrzezen i wskazowek, do-

radzaja i pomagaja sobie, pokonywujac wspélnie trudnosci i zzy-

- wajac si¢ z sobg w czynnym trudzie. Im wigcej uczen podczas
lekcji samodzielnie pracuje, a im mniejsza jest dzialalnosé nauczy-
ciela, pod wzgledem zbytnio zadawanych pytad i narzucania ucz-
niowi swych mysli, tém wydatniejsza i pozyteczniejsza jest nauka.
Szkota Zycia nie znosi prowadzenia ucznia ,na pasku®. Haslo
jej brzmi: ,Uczniu, pytaj, badaj jak najwigeej; nauczycielu, milez
i pytaj jak najmniejl“ Rozwijajaca sig osobowos¢ ucznia stoi na
pierwszym planie, a nauczyciel zajmuje drugie miejsce. Lecz my-
litby sie ten, ktoby sadzil, ze podobny sposéb nauczania wymaga
od nauczyciela mniejszego wysitku  Przeciwnie szkofa zycia z3da
od nauczyciela, podobnie jak Zycie samo, duzo pracy, inicjatywy
i zdolnosei. ' ‘

W szkole Zycia uczen nigdy nie jest pracobiorca, tylko wlas-
nym pracodawcs, nigdy robotnikiem, tylko twéreg. Dzialajac zdo-
bywa wiedze, uczy sie, rozwija zdolnosci intelektualne pod kaz-
dym wzgledem i przyswaja sobie ,,psychofizyczne dyspozycije™.
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Najmniejsza bowiem rzecza, jaka naszym wychowankom na drogg
zycia dad mozemy, to wyscki rozwéj umyslowosci, zdolnosc zdo-

_bywania wiedzy oraz madroéci Zyciowych wlasng pracg, wlasnym
~wysilkiem i zdolno$¢ samodzielnego torowania sobie i innym dro-

gi do lepszej przyszlosci i doskonalosci. Kazdy czlowiek jest tyle
wart, ile zawazy na szali ludzkosci.” Trentowski podkresla, Ze war-
to§é czlowieka nie polega na tem, co umie, tylko na tem, co po-
trafi. A Pestalozzi pisze, ,7e wszelkie nauczanie prawdziwie
ksztalci tylko wtedy, gdy opiera si¢ na tem, co wydobywamy
# dzieci i co one same wytwarzajg wlasng pracg i wlasnym wy-
sitkiem*. Stosujac si¢ do tego, chce szkofa Zycia mniej nauczyd,
mniej wiedzy przyswoié, zato wigcej umystowo wyszkolié, uspo-
lecznié, uszlachetni€ wielostronnoéé czlowieka wewnetrznego, aby
sobie dawal rade w pozniejszem zyciu. Gléwnym celem jej wy-
chowania jest strona formalna, » mniej materjalna czlowieka.

Przez pracg, czynny udzial i samodzielny wysilek duchowy
chce szkofa Zycia budzié, rozwija¢ silng wole, czynng energig
i wrodzony dzieciom poped spoleczny, twoérczy, badawczy i spo-
strzezeniowy artystyczno-ekspresyjny. Na podstawie dociekad
srédiowych w slownikach, w leksykach, encyklopedjach i innych
ksiazkach naukowych uczefi szuka, zbiera, rozwiazuje trudnosci,
Wiedza, praca i do$wiadczenie w ten sposob zdobyte beda dla
ucznia przyjemna strawg pozywiajacg ducha i cialo.

Przy tym czynnym udziale ucznia nauczyciel jest tylko dyskret-
nym kierownikiem pracy ucznia, w niczem nie thumigcy samodziel-
nodci ucznia. Dziecko pracuje i wiosluje, a nauczyciel jest tylko
sternikiem lodzi. Ono jest sloficem, dookola ktdrego cala nauka
sig gromadzi. Punkt cigzkos§ci nie znajduje sig w nauczy-
cielu lub podreczniku, lecz w dziecku. Jest to przewrot po-
dobny do tego, ktérego dokonal Kopernik.

Z pracg samodzielnego zdobywania wiedzy nie nalezy czekaé,
az dziecko osiagnie wiek starszy, tylko rozpoczynaé z nig trzeba
juz w pierwszym roku nauczania i nietylko w poszczegdlnych, lecz
o ile moznoéci we wszystkich przedmiotach.

Naturalny poped dziecka do wiedzy, do czynu, jego ruchli-
wos¢ fizyczna i umyslowa domagajg sie tego calg sila. W mysl
iych naturalnych zadan dziecka, w mysl rozsgdnych wymagad
czkolty zycia, nalesy udzielaé pauki czylania i pisania i ulozyé
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lementarz polski. Jak powinien byé elementarz uloZony, aby-

asprosta wymaganiom szkofy zycia i stal si¢ ksiazka ogdlnokszta¥

cgea i Srodkiem wychowujacym do pracy, uszlachetnienia i uspo-
lecznienia, okreslajg nastepujgce tezy:

1) Elementarz musi byé pod kazdym wzgledem psychologiczny,
t. zn. musi wszechstronnie opieraé sie na prawach i zasadach
psychologicznych duszy dziecka, a zatem musi braé pod uwage
wiecej podmiot, tj. dziecko, niz przedmiot.

2) Elementarz nie winien sluzy¢ mechanizmowi czytania i pisania,
tylko byé ogdlnoksztalegecym. (Do pokonania mechanizméw
i techniki czytania sluzy przyrzad do czytania, tablica i kreda
oraz twdrcza praca nauczyciela. Nauczanie czytania lezy wiec
poza ramami elementarza. Sam elementarz za§ shizy do dwi-
czenia w czytaniu, do uzupelnienia, powtdrzenia i ozywienia
przerobionego materjalu. Ma on zachecaé do samodzielnego
czytania, ma uspoleczniad, uszlachetniad. W takim elementarzu
niema miejsca dla dydaktycznego subjektywizmu i formulek fo-
netycznych. Wypada nam bowiem obecnie zmierza¢ od ele-
mentarza fonetycznego do psychologicznego. Elementarz psy-
chologiczny mozna daé dziecku do reki, a fonetyczny ma so-
bie nauczyciel sam z dzie¢mi zestawic¢ i ulozy¢, nawigzujac do
Zycia dzieci, ich Zyczen i urojen.)

8) Tresé elementarza

d) odpowiadaé musi umysfowemu rozwojowi dziecka, uwzgled-
nia¢ mowe dziecka i sposéb jego mowienia,

b) winna unikaé pojeé abstrakeyinych i rowniez omijaé takie
pojecia i wyrazy, ktéreby mogly zaciemniaé jasne pojecia
innych wyrazéw w elementarzu,

c) nie powinna opisywaé rzeczy, przedmiotéw, tylko przedsta-
wiad akeje i czynno$ci, aby uczyé 1 wycliowywaé przez dzia-
fanie i w ten sposob staé sie interesujgca,

d) musi przedstawial skojarzone calosci, wzigte z zycia dzieci
i jego przezyé, a te znéw muszg stanowié jedng wielka je-
dnolitg calo§é, reprezentowang przez pewne (dwa) typy
z swem otoczeniem,

e} winna by¢ pod wzgledem literackim wartosciows.
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4) Elementarz musi byé ksiazka, w ktdre] sig odzwierciadla zycie
i swojszczyzna dziecka, t. zn. musi on wyros¢ z typowego $ro-
dowiska spolecznego, w ktérem sie¢ dziecko wychowuje.

5) Elementarz musi by¢ ksiazka obrazkowa dziecka i tak byé ulo-
7ony, by dziecko w nim odnalazio samo siebie. Obrazki winne
odpowiadaé nowoczesnym wymaganiom.

6) Elementarz musi byé odbitkg kultury danego narodu, a wige
v nas zawieral tendencje demokratyczng i cechy narodowe.

7) Nalezy w elementarzu uwzgledniaé graficzno-fonetyczne stopnio-
wanie, jednakze w taki sposdb, by tres¢ jego pod tym wzgle-
dem nie ucierpiala,

8) Nie winien nikomu narzucac sposobu czyli metody nauczania.

Poznan. B. Ikert.

CO POWINNO POPRZEDZIC CZYTANIE METODA
~SZKOLY PRACY“?

Jednym z wazniejszych celéw nauki jezyka ojczystego
jest wyrobienie w dzieciach umiejetnosci jasnego i wyraz-
nego moéwienia: opowiadania o tem, co widzialy i wyraza-
nia jasno swych uczud.

Osiagnaé ten cel mozina przez zachecanie dzieci do opo-
wiadania o otaczajacych przedmiotach i wypowiadania
wrazen z zachodzacyeh przed niemi zjawisk. Dajac dzie-
ciom materjaty przystepne do obserwacji i umiejetnie
wzbudzajac w nich zainteresowanie, wywolujemy cheé do
wypowiadania siec samodzielnego. Opowiadania o dokony-
wujacych pracach powinny by¢ umieszczone na pierwszem
miejscu. Przesypywanie i zgarnianie piasku, kopanie
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gliny, doltkéw na drzewa itp. dostarcza materjalu do opo-
wiadania. Urabianie gliny, lepienie kulek, owocéw, wa-
rzyw, domkow i sprzetéw dostarczaja materjalu w obfito-
dci do wypowiadania sie o wykonywanej pracy i materja-
lach. Kopjowanie i przerysowywanie zrobionych przez
dzieci przedmiotéw, oddzieranie z papieru, sposéb przykle-
jania, tworzenie z paskéw réznych przedmiotdéw bedzie do-
skonalym materjalem do wyrobienia zdolnogci wyrazania
sie samodzielnego. :

Gdy wyéwiczymy dzieci w mdwieniu zdaniami, gdy prze-
prowadzimy analize zdania i wyrazéw, gdy nauczymy je
wydzielaé cze$ci wyrazow i dzwieki; to odwzorowywaé
i przenosié¢ pojecia stuchowe na wzrokowe — litery — naj-
latwiej sie udaje przez lepienie liter z gliny lub plasteliny.
Jednoczesnie, po przyswojeniu formy danej litery, naste-
puje kreslenie tego pojecia — pisanie.

Niezaleznie od lepienia liter i wyrazéw prace reczne po-
winnidmy stosowaé do wydzierania z papieru tych samych
form, liter i wyrazéw. Cwiczenia w tym kierunku mogg
byé przez dzieci wykonywane w domu jako praca samo-
dzielna. Cwiczenia tego rodzaju mozna stosowad tak przy
metodzie dzwigkowe], jak i przy metodzie wyrazowej.

Alfabet ruchomy powinny same dzieci sobie zrobié z pa-
pieru i plasteliny.
~ Elementarz czy ksiazeczke dzieci otrzymaja po opanowa-
niu techniki czytania i pisania.

Warszawa. Jézef Przytuski.

 Nauczyciel nie powinien nigdy Zqdac, by dzieci robily cos,
czego on sam zrobié nie umie. ,,ChodZ, a pokaze ci, jak masz
robic”, jest io znacznie lepsza zacheta, niz: ,Idz i réb tak, jak

napisano w ksiazce'. Dzieci podziwiajq nauczyciela, ktdry po~

siada bieglosé i wprawe. To, co on robi, wydaje si¢ fatwe, dla-
tego kazde pragnie go nasladowad. Nudny i ospaly nauczyciel
daremnie bedzie naktanial dzieci do uwagi i zainteresowania,

Dr Franciszek Majchrowicz.
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NAUCZANIE METODA ,,SZKOLY PRACY".

- Tak wiele juz dotad o ,szkole pracy" napisano, tak duzo
na ten temat wygloszono referatéw, a pomimo to sprawa
rozwoju nowej metody nauczania posuwa sig¢ bardzo po-
woli i nie znajduje nalezytego poparcia w szerszem gronie
nauczycielstwa. Przyczyny tego stanu rzeczy szukaé na-
lezy juzto w silnie zakorzenionym konserwatyzmie naszym
i przyzwyczajeniu do starych metod, juzto w programach
szkolnych, krepujacych nas przy wprowadzaniu chocby
i rzeezy pozytecznych.

Jakkolwiek metoda ,,szkoly pracy" jest tak naturalna
i oparta na wrodzonych potrzebach dziecka i czlowieka, to
jednak wiekowe nawyknienie do werbalizmu tak sie glebo-
ko w nas zakorzenilo, ze na wylamanie sie i wyzwolenie
z pod jego jarzma nie mozemy sie zdobyé.

Wspomne tu nawiasem o pomocy, jaka dajemy uczniom,
o tak zwanych korepetycjach. Rozumiemy dobrze jej szko=
dliwogé, a jednak srodek ten, krzywdzacy mlodziez, swia-
domie polecamy i protegujemy.

Przy nauczaniu metoda doswiadczalna, sprawa pomocy
uczniom ogranicza si¢ do wskazdéwek nauczycieli, do obu-
stronnych pytan i odpowiedzi.

W zyciu praktycznem zadania tego rodzaju rozwigzuja
sie zupelnie naturalnie: kto nie moze udZwignaé¢ ciezaru
kilkudziesieciokilogramowego, podnosi kilkunastokilogra-
mowy. Uezacym sie rzemios? i zajeé fizycznych dajg do re-
ki mlot, lopate, plug, hebel itp. narzedzia, i oni sami, wy-
konywujac prace, ucza sie wladania temi i zdobywaja wie-
dze i umiejetnodé, w zawodach tych zawarte. Przy nau=
czaniu metoda werbalna, podajac uczniom wiadomosei,
ktére ,,jednem uchem wchodza, a drugiem wylatuja‘, zapo-
mina sie o tem, ze frwala wlasnoscia umystu cztowieka sia-
je sie tylko to, co jest zdobyte samodzielnie mozolnem do-
ciekaniem i trudem, co przenika gleboko do jego duszy
i wsigka w jego trzewia.

Majac na uwadze wyzej wymienione wlasnosci umystu
czlowieka, metoda ,szkoly pracy” zdaza do tego, aby
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uezniowie zdobywali wiedze samodzielnie, mozliwie na dro-
dze wiasnego praktycznego doswiadezenia. Metoda ta nie
jest nowoscia; zyje ona 1 praktykuje sie¢ w wyzszych zakla-
dach naukowych, gdzie studenci, pracujac w laboratorjach
nad zdobyciem potrzebnej wiedzy samodzielnie i docieka-
jac wlasnym umysiem réznorodnych praw natury, spedza-
-ja nieraz calte lata. Taz sama metoda zaprowadzona jest
od niedawna w ochronkach naszych, gdzie dzieci, bawiac
sie 1 ¢wiczac sie w pracy recznej, rozwijaja bezwiednie
swoj umyst.

Szkoly srednie i powszechne jeszcze nie uznaly tej me-
tody za obowiazujaca, iakkolwiek i tutaj postep na tej dro-
dze jest duzy.

Przyczyna powolnego rozwijaniz sie tej metody jest
w pewnym stopniu brak ciekawoé | | ochoty do jej studjo-
wania i stosowania. Najlatwiej ; { zapedzié uczniow do
lawek, przygrozi¢ im i wypowiedzieé odpowiednie tematy,
hie troszczac sie wiele o ich przyswojenie.

" Nauczanie metoda doswiadczalnag wymaga znajomosci
nietylko jednego przedmiotu naukowego, lecz i wielu in-
nych, gdyz wchodzi tu w gre koncentracja nauczania, przy,
ktérej niemozliwym staje sie podzial na specjalnodci, szcze-
gélniej w szkole poczatkowej. Z tego wynika, Ze nauczy-
ciel winien posiadaé znajomo$é wszystkich przedmiotow,
jakie wchodzg do programu szkolnego na nizszym stopniu
nauczania.

Metoda ,,szkoly pracy” nie jest jedynie metoda naucza-
nia; jest ona najlepszym srodkiem wychowywania mlo-
dziezy. Nauczyciel, oddany zupeinie tej metodzie, sta-
je sie prawie nieodigcznym towarzyszem i przyjacielem
mlodziezy szkolnej. Musi on byé z nia nietylko w klasie
w czasie nauki, lecz i poza klasg, na podworzu i na wycie-
czkach; musi dzielié jej radosci lub smutki i staé sie niewol-
nikiem otaczajacej go miodziezy i dzieci, w calem tego sio-
wa znaczeniu. Aby wychowaé mltode pokolenie na dobrych
obywateli, to opieka kilkagodzinna w szkole staje sie niedo-
stateczna. Nalezy mlodziez ofoczyé opicka pozaszkolng
1 zorganizowaé zajecia szkolne w ten sposébh, by micdziez
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caugia przebywad w szkole nietylko czes¢ dnia, lecz by za-
jocia w szkole pod okiem nauczycieli-wychowawcéw wy-
pelnialy jej caty dzien.

‘Tego rodzaju cigzkic obowiazki moze wypelni¢ jedynie
pauczyciel nie z nazwy, lecz z powolania, mitujacy swoj za-
wod, prawdziwy ideowiec, rwgcy sie do pracy, jak dzielny
zoinierz na bdéj. Tacy nauczyciele sa 1 beda pionierami
i tworcami nowego kierunku wychowania miodziezy.

Na dowéd, ze to nie sg utopje i rzeczy niemozlivwe do wy-
konania, moge zapewnié, ze juz mozemy liczy¢ tych dziel-
nych pracownikéw nie na jednostki, lecz na cale zastiepy,
a przy poparciu i wspomaganiu si¢ wzajemnem liczba ta
predko wzrastaé i olbrzymiec bedzie.

Zasadniczym postulaiem 1 istota nowej metody naucza-
nia jest wdrozenie uczniéw do samodzielnej pracy, do zdo-
bywania wiadomosci droga samoistnych badan i dociekan
przy jak najmniejszej pomocy ze strony nauczyciela. Za-
przadz siebie do pracy lub zmusié¢ innych do niej bez ucie-
kania sie do represji mozna jedynie wtedy, gdy nas sprawa
jaka czy przedmiot zainteresuje.

Wiadoma jest rzecza, Ze gdy nas cos bardzo zajmie i gle-
biej poruszy nasz umysl, to tak diugo mysle¢ o tem bedzie-
my, dopdki tego zagadnienia nie rozwigzemy. Ze snu sie
zrywamy i pracujemy, szukajac odpowiedzi na watpliwo-
$ci, powstale w umysle, i dociekajac do Zrédia zagadek.

Z tego wynika, zZe najwaZniejszym warunkiem, zapewnia-
jacym niezawodne osiagniecie dobrych rezultatéw w nau-
czaniu, jest umiejetnosé zainteresowania uczgcych sie.

O ile nie przedstawia trudnosci moznos¢ zainteresowania
uczniéw na krétki czas, o tyle trudniej jest utrzymad
w napleciu zainteresowanie miodziezy przez caly okres
nauczania szkolnego.

Ku rozwiazaniu tego zagadnienia i osiagnieciu celu moga
shuzyé roznorodne sposoby wychowawcze., Najwazniejszym
staje sie umiejetne przedstawienie materjalu naukowego
w takiej formie, aby uczacy sie zmuszeni byli przyjmowa¢é
udzial w pracy bezpoérednio, osobiscie, co stanie sie mozli-
wem przy starannem 1 umiejeinem skonkre-
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tyzowaniu wszystkich dziedzin wiedzy. Tu
juz nie wystarczaja obrazy i pokazy, oddzialywujace jedy-
nie na wzrok. Nalezy daé pomoce naukowe w takiej for-
mie, aby oddzialywaly i na dotyk, na czucia wewnetrzne
ucznia i zmuszaly do pracy nietylko fizycznej, lecz co naj-
wazniejsza — do pracy myslowej. Do takich $srodkéw zali-
czy¢ nalezy w pierwszym rzedzie ekskursje w polgczeniu
Z pracami recznemi.

Na prace reczne, bardzo jeszcze przez 0gol nauczycielstwa
niedoceniane, nawet lekcewazone, patrzylismy dotad, jako
na przedmiot specjalny. WidzieliSmy w tym przedmiocie
$rodek, rozwijajacy sily fizyczne, oko, dotyk, cierpliwosé,
dokladno$é w wykonaniu przedmiotéw itp. Sledzac jednak
przez diuzszy czas za rozwojem tego przedmiotu, badajac
jego wartosé, przyszliSmy do przekonania, ze kryje on w s0=
bie skarby, przy nauczaniu niczem innem niezastapione,
Ze sg one mocna i trwala podwalina, na ktoérej budowaé
mozna olbrzymie gmachy.

Twierdzenie swoje opieram na dlugoletniem doswiadcze-
niu wlasnem i na opinji tych kolegdw nauczycieli, kiorzy,
prace reczne uczynili ttem przy nauczaniu innych przed-
miotéw, oswiadczajac, ze bez prac recznych racjonalna nau-
ka jest niemozliwodcia. Z tych wzgledow zrodzila sig nie-
odzowna potrzeba jak najszerszego zaznajomienia sie z tym
przedmiotem. W wielu wypadkach nauczyciele sami do-
chodza do tego przeswiadczenia, ze brak znajomo$ci prag
jest duza przeszkoda w nauczaniu i chetnie zapisuja sie na
kursy rob6t. Powoli przycichaja skargi i zale na to, ze ska-
sowano specjalistéw, uwazajac to dawniej za krzywde, wy=
rzadzana szkolnictwu.

Jezeli idzie o prace reczne, to z cala otwartoscia wyznad
nalezy, ze to zarzadzenie nie przyniosto zadnej szkody nau-
czaniu, lecz przeciwnie: a) unikneliSmy niezdrowego sto-
sunku pomiedzy nauczycielami, dzielacymi si¢ na dwa obo-
zy, jaki sie wytwarzal przy egzystencji specjalnoéci, na nau-
czyciela wyzszego wychowawce i podrzednego, tak zwane=
go robociarza; b) caly ogél nauczycielstwa zniewolony zo«
stal do blizszego zapoznania si¢ z pracami, przez co zyskak
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na poziomie wiedzy, co daje moznoéé szybszego wkroczenia
na droge nauczania metoda doswiadczalna. '

I dzi§ dazymy do ksztalcenia specjalistéw, lecz musi by¢é
przedewszystkiem nauczyciel fachowiec, umiejacy uczyé
nietylko robdét, lecz innych przedmiotéw i bedacy jednocze-
$nie dobrym wychowawca.

Obecnie juz nie jednostki, lecz setki nauczycieli poglad

ten podzielaja.
. W dzisiejszych warunkach nauczania sprawa wychowy-
wania mlodziezy wysuwa sie na plan pierwszy. Rozumie-
my dobrze, ie pozyteczniej jest mieé obywateli uczciwych
i uspolecznionych, niz wyksztalconych lajdakow. Wszyscy
powinni byé dobrze wychowani, a wyksztalcié sie moga ci,
ktérzy posiadaja odpowiednie zdolnosci umystowe, mozgi
otwarte i przyrodzone sklonnosdci do- pracy intelektualnej
dla zdobycia wiedzy wyzszej.

Z tego powodu prace reczne, jako czynnik wysoce uspo-
leczniajacy i znakomity drodek wychowawezy, nabieraja
w nauczaniu szkolnem pierwszorzednego znaczenia. Gdy-
byémy od malenkosgci wdrazali dzieci do pracy, dostarcza-
jac im odpowiednich materjatéw, to, przy wrodzonych daz-
nosciach czlowieka do czynu i ruchu, wychowalibySémy je
na ludzi uczciwych i pracowitych i uwolnilibyémy spole-
czenstwo od ciezaru utrzymywania prozniakow i darmozja-
doéw. A prace reczne, jak zaden zreszta przedmiot, posiada-
ja jaka$ szezegolna site przykuwania do siebie, jaki§ ma-
gnes, przyciagajacy nietylko dzieci i mlodziez, lecz nawet
starszych. Obserwuje to na kursach nauczycielskich, kiedy
po calodziennych zajeciach i dwoch, a czesto trzech godzi-
nach pracy wieczorowej jeszcze cigzko jest przerwaé tako-
wa dobrowolnie, dopdki nie jestesmy zniewoleni do jej po-
rzucenia przez innych.

Korzystajac z tego, ze prace reczne sa tak necacym srod-
kiem i wzbudzajacym duze zainteresowanie mlodziezy,
staramy sie je wprowadzié do nauczania, nietylko jako
przedmiot specjalny, majacy charakter odrebnego przed-
miotu, jak to bylo traktowane dotad, lecz jako $rodek, wia-
Zacy ze soba wszystkie inne przedmioty, jako przedmiot
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ogblno-ksztatcacy. Odnosi sie to przedewszystkiem do nau-
czania poczatkowego w pierwszych czterech latach nauki
w szkole powszechnej.

Jak przekonamy sie péZniej nicco, byloby zupelnie niece-
lowem wydzielanie i traktowanie prac recznych jako ed-
dzielny przedmiot w pierwszych latach nauczania.

Nie wytaczajac z programu celu wyrobienia oka i spraw-
nosci w palcach, bo to samo przez sie przychodzi przy zaje-
ciach recznych, moga tu one by¢ calkowicie przez przedmio-
ty inne, wykiladowe pochlaniane i tworzy¢ z niemi harmo-
nijna catogé.

W starszych klasach prace reczne, nie tracac charakteru
pierwotnego przy nauce geometrji, przyrody, geograiji,
nauce o kraju, powinny spelniaé drugg wazina role wyro-
bienia w mlodziezy zamilowania do zajeé fizycznych i do
specjalnych zawodoéw. Pracownia szkolna wystepuje tu na
widownie. W mniej uczniowie winni znalei¢ zajecie nietyl-
ko w godzinach, objetych programem, lecz i w czasie poza-
szkolnym.

Wzbudzenie w mlodziezy checi do pracy fachowej, nada~-
nie jej wlasciwego kierunku i uzdolnienia jej do zawodoéw,
w jakich ona pracowad bedzie w zyciu — jest tak samo wa-
zne, jak nauczanie czytania i rachunkow; jest ono w zyciu
drugiem A B C dla uczace]j sie mlodziezy, z ki6rej znikomy
tylko procent ksztalcié sie bedzie wyzej, olbrzymia za§
wiekszodé péjdzie do rzemiost i zaje¢ zawodowych.

Mogtbym przytoczyé szereg nazwisk chiopcéw i dziew=
czat, konczacych szkoly powszechne, kidrzy bez dokszial-
cania sie dalszego, zarabiaja juz na swe utrzymanie, nawet
pomagaja rodzinie, pracujac juzto w zakladach introliga-
torskich lub krawieckich, juzto w zalozonych przez siebie
warsztatach. Nawet w szkolach §rednich chetniejsi i zdol-
niejsi w tym kierunku uczniowie oprawiajg ksiazki swoim
kolegom za wynagrodzeniem. Nie przeszkadza im to zu-
pelnie kleié bryly geometryczne, lepi¢ dzioby i tapy ptakow
i zwierzat, owoce i inne okazy na lekcjach przyrody, budec-
waé klatki i budki dla zwierzat, ktére hoduja w szkole.
W szkolach $rednich nauczanie prac recznych isé winno
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~orozumienin z nauczycielami geometrji, przyrody. geo-
siraflji i1 fizyki.

Przytem zaznaczyé jeszcze nalezy, ze wszystkie po-
czynania nasze powinny sie przystosowywaé do sit i wieku
uczacych sie, do czasu, tj. pér roku, w jakich zajecia prowa-
dzimy. Pamicta¢ réwniez trzeba o elementarnych za-
sadach pedagogicznych: od tatwego do trudniej-
szego; malto, lecz dobrze; i jeszcze jedno: mato
mowié, a duzo pracowad.

Warszawa. Jozef Przytuski.

7 ZAGADNIEN METODYKI NMAUCZANIA HISTORJI

(Czesé pierwsza teoretyczna.)

Zadania historji.

Kaidy rrzedmiot » - czaria w podwoiny sposéb urabia ucznia,
daje muwyksztalcenie r  erjal 2 iformalne. Wyk:ztalcenie materjal-
re, to pewna suma zdoby < hwia 1o nosci, wyksztalcenie formalne,, to
sewna suma zdobyiych z  Ino§, zdolnodei uczué, mysli i woli.

Wyksztatcenie materjalne, kt6 > laje nauka historji, traktowane
jednostronnie, przeciaza p. ¢¢ uzzn'a. Nale'y je traktowaé ra-
czej jako rozszerzenie empiryw_..yci danych. Punktem wyjscia wi-
nien byé kraj rodzinny i wspélezesne historyczne wypadki, nie-
jednokrotnie zlokalizowane w ramach miastarodzinnego, a dopiero
z temi danemi wigzaé mozna tradycje minionych epok. Stusznem
jest w nauce historji utrzymanie $cistego zwigzku miedzy przesz-
Joscia a teraZniejszoicig i to w formie nie abstrakcyjno-pojgciowej,
ecz realnie-konkretne].

 Tylko na podstawie konkretnie zrozumianych faktéw zyskaé
moze uczeh obok wyksztalcenia materjalnego i wyksztalcenie for-
malne. Laczenie przyczyn i skutkéw wyrabia zmyst logiczny, ko~
jarzenie pojed zdolnogci asocjacyjne, kombinacyjne, zmyst speku-
lacyiny wreszcie, kitéry odpowiednig reakejq znajdzie w dziedzinie
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woli, wyrabiajac wartosci etyczne i religijne. Z drugiej strony hi-
storja dziala na sfere uczué dzieci, pobudzafantazje, budzi zainte-
resowania estetyczne i sympatyczne, ktére podobnie jak pojecia
myslowe synteze swa znajdujg w dziedzinie woli, w warto$ciowa-
niu moralnem.

Na to, by wyksztalcenie materjalne wiazalo sig¢ Scisle z wy-
ksztalceniem formalnem, tj. z réwnomiernem ksztalceniem mysli,
uczué i woli dziecka, potrzebnem jest, by zaréwno mlodziez jak
i nauczyciel nie byli przeciagZeni materjalem przedmiotu. Zaréwno
uczniom jak i nauczycielowi nalezy pozostawi¢ dos¢ czasu na
przetrawienie, na przerobienie materjatu pod wzgledem formalnym.

Uczniowie zdolni sa przetrawié¢ dany materjal:

1. gdy nauczyciel w danej klasie rozporzadza dostateczng iloé-
cig lekeyj historii,

2. lub gdy urzadzi selekcje pensum, tj. ograniczy je do
pewnego minimum i w ramach tego co osiggalne pod wzgle-
dem wiadomosci rzeczowych, stara si¢ o ich poglgbienie
formalne przy wspélpracy dzieci.

Tego rodzaju selekcje materjalu nauczyciel zdola przeprowa-
dzié bez niebezpieczefistwa plytkiego traktowania przedmiotu, je-
zeli dane pensum klasy sam ogarnia jako calo§¢ szersza, opano-
wang w szczegolach, dzieciom natomiast daje jej syntetycznyi po-
glebiony skrot. Cheace to uczynié, nie powinien dawad nadmiernej
ilosci godzin historji. Przy obecnym systemie dwdch godzin ty-
godniowo pociaga to za soba konieczno$é udzielania lekeyj w zbyt
wielkiej ilosci klas i zmusza nauczyciela do opanowania najrézno-
litszego materjatu, od historji starozytnego Wschodu poczawszy,
a skoficzywszy na Polsce wspolczesne;.

Zwazyé wypada, ze przy dzisiejszej daznoSci do specjalizacii,
a%z nazbyt czesto spotykamy sig z faktem, Ze ten sam nauczyciel
daje lekcje historii w calej szkole, co przy olbrzymich zakladach
o podwéjnych klasach prowadzi do przecigzenia materjalem histo-
rycznym nietyle klasy, co samego nauczyciela, i fatalnie odbi€ sig
musi na sposobie nauczania. Przy duzych zakladach lepiej za-
chowaé te sama klasg, niz opracowywaé co rok nowe pensum.
Dobrze tez jest mied lekcie historji w niewielu klasach, {gczac
z tem inne przedmioty i postgpowaé z temi klasami wzwyz. -

47

Metoda nauczania historji

Rozwazania ogélne. Od tych rozwazad przechodzac z kolei
do zagadnienia szczegélowego tj. do metody nauczania historji,
stwierdzi¢ musimy przedewszystkiem, ze metoda ta nie jest czem$
jednolitem, w sobie zamknigtem, niezmiennem, lecz ze zaleznie od
roznorakich czynnikéw réznolite przybiera formy. Trzy gioéwne
czynniki wchodza w gre w lekeji historji: nauczyciel, materjal hi-
storyczny i uczef; te to czynniki kazdorazowo normujs metodg
nauczania.

Biorac pod uwagg role nauczyciela w lekcji historji z natury
rzeczy wysuwajg tu si¢ dwie mozliwodci, badZ nauczyciel sam po-
daje materjal uczniom w formie opowiadania, badZ stara sig ow
materjal wydoby¢ z dzieci. W pierwszym wypadku mamy starg
metode opowiadajgca, w drugim heurezg. Istnieje jeszcze ftrzecia
mozliwoéé, tj. kombinacja obu tych form nauczania.

Sam materjal historyczny réznolite nasuwa metody nauczania.
Jezeli pojecie historji sprecyzujemy jako opis ,przezyé waznych
ludzkosci dokonanych w czasie®, to trzy te czynniki: czas, ludz-
kos¢ i wypadki dziejowe normujg formy metody.

Biorac pod uwage pojecie czasu, stosujemy metodg chronolo-
giczng z jej trzema odmianami: metodg progresywna, regresywna,

_retrospekeyjna. Na ogél przyjeta jest zasadniczo metoda progre-

sywna, tj. od dziejéw najstarszych ludéw postepujemy naprzéd do
epok nowszych z historji starozytnej i Sredniowiecza przechodzimy
kolejno do dziejéw doby nowozytnej, koficzac historjg wspéiczesna.
Metoda ta najsilniej uwzglednia jeden z najwazniejszych pierwia-
stkéw historji, 1j. pierwiastek ewolucji. Mimo to wszakze niezu-
pelnie stusznie zarzucona zostala metoda regresywna, tj. ta, ktdra
jako punkt wyjscia bierze chwile obecng i planowo cofa sig
watecz. Rzecza jasng jest, Ze przy stosowaniu tej metody zatra-
camy zupelnie moment ewolucji dziejowe], natomiast lepiej zuzyt-
kujemy empiryczne wiadomo$ci dzieci, rozszerzamy ten zakres
wstecz, rozwijajac pojecie czasu na zrozumialej dla dzieci prze-
strzeni trzech generacyj (okres stu lat), wpajamy pozatem w ucz-
niéw zrozumienie §cistego zwigzku miedzy teraZniejszoscig a prze-
szlogcig. Na dluiszg mete, niz na okres stu lat metody tej sto-
sowaé nie mozemy, bo doprowadzilaby do absurdu, wszelako po-
leca sic ona na najnizszym stopniu nauczania, jako metoda po-
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czatkowa, doskonale wprowadzajaca uczniéw w zagadnienie, czem
jest historja.

Pozostaje jeszcze do omdwienia metoda retrospekcyjna. Jest

ona odmiang metody regresywne] w zakresie ciesniejszym. Oma-
wiajac np. bitwg pod Gruanwaldem nalezy nam cofngé sig wstec
by oméwié wszystkie walki Polakéw z Krzyzakami, a zarazem by
daé geneze tych walk; omawiajac ariykuly henrycianskie cofnaé
nalezy sie do Ludwika Wegierskiego i paktu koszyckiego itd. Jak
widzimy, metoda ta, sama przez sig nasuwa sig przy omawianiu
genezy jakiego§ zagadnienia, czy faktu historycznego, poza tem
ogromne uslugi oddaje jako doskonata metoda powtérkowa.

Z punktu widzenia podmiotu historycznych przezyé, . ludz-
kosci, rozrézniamy metodg etnograficzng, synchronistyczng i eido-
graficzna.

Metoda etnograficzna w najszerszem tego slowa znaczeniu
uwzglednia dzieje wszystkich ludéw, zakres jej zbyt wielki, by
mégl zmie§eié sie w ramach programu szkolnego. Niemniej umie-
jetnie stosowana metoda ta nadad¢ powinna nauce historji owe
szerokie tlo ogdlno-§wiatowe, z ktérego poszczegdlnemi etapami
wylaniajg sig silnie] skoncentrowane dzieje wybitnych naroddw,
W programie nauki historjii znaleié moina duZo takich momen-
téw, w ktérych latwo bedzie nauczycielowi wyjsé nieco poza ecia-
sne ramy danej epoki czy terytorjum. Nadaje si¢ do tego dosko-
nale historja starozytnego Wschodu jak i epoka odkryé, podroézy
i wynalazkéw na przelomie wieku XV i XVI, pozwalajaca siggnaé
okiem nieco dalej poza kontynent europejski do Agzji, Afryki
i nowo odkryte] Ameryki.

- Metoda synchronistyczna ujmuje dzieje ludéw rozpierzchle
w réinych epokach i terytorjach w $ciste ramy chronologji, stara-
jac si¢ przedstawié réwnoczesno§é wydarzed |dziejowych. Upla-
stycznieniu dzieiéw tak szeroko pojgtych shuza tabele synchroni-
styczne. Rzecza zrozumialg jest, Ze metoda tanawet w szkole $redniej
moze byé zaledwie szkicowana. Natomiast sam nauczyciel powi-
nien zglebié i przyswoié ja sobie nalezycie. Stosujge ja potem
w szkole w formie uproszczonej jako metode eidograficzna, .
omawiajac jedynie dzieje pewnych ludéw i narodéw, namocy do-
konanego wyboru, poruszaé sie bgdzie swobodnie w kaidorazo-
wych ramach czasu i terytorjum. Uplastycznieniem dziejéw w ten
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sposéb ograniczonych beda tabele synchronistyczne, uproszezone.
Pozwalaja nam one wyrazié réwnoczesno$é wypadkéw dziejowyeh
i ich genetyczng laczno$é, z drugie] sirony rozdzielajg wypadki te
na poszezegolne terytorja. FLatwo nam potem przyjdzie przy po-
wtérkach stosowad metode Scisle eidograficzng, tf. latwo ucznio-
wie sami stworza sobie odpowiedni skrét dziejow poszezegéluego
kraju. [ tak w lgeznosel z dziejami Polski uwzgledniajae dzieje
jej sasiadéw nalezy przyswoi¢ uczniom caloksztalt rozwoju poli-
tycznego Prus, Rosji i Austrii, nie méwiac juz o narodach dal-
szych. Postulat ten nie tak trudny, jak si¢ na pierwszy rzut oka
wydaje, znalazl tez swéj wyraz w programie naukowym szkét po-
wszechnych, coprawda juz w drugim roku nauki historji, co jest
przedwezesnem. (Oddziat IV, cykl 2-gi)

Biorac pod uwags objekt dziejdw, tj. przeiycia waine poszezegdl-
nego narodu, a wigc wypadki dziejowe jako takie, zauwazymy, ze
tyczyé one mogg réznych dziedzin Zycia ludzkiego, rozrézniamy
wice historje polityczna, koscielns, historje kultury i obyczajdw,
ustroju, sztuki wojennej itd. Metode, kibra wszystkie te rodzaje
oddzielnie traktuje, nazywamy metodg grupujaca. Jednostronnie
traktowana do szkoly sie¢ nie nadaje, natomiast wpleciona jako
metoda pomocnicza oddaé moze duze ustugi przy powtérkach
i przy przerabianiu i poglebianiu materjatu juz znanego. Zestawia-
jac wreszcie poszczegélne wypadki i postacie historyczae, stosu-
jemy metode komparacying czyli pordwnawczg. Wogéle staraé sig
naleiy o to, by zaréwno przy powtérkach, jak i przy przerabianiu -
materjalu nowego i {aczeniu go z materjalem juz znanym stosowaé
réine metody, a wowezas historja nie bedzie clasnym i sztywnym
materjalem pamicciowym, lecz w umiejgtnych dloniach nauczyciela
i w pracy myslowej ucznia nabierze elastycznodei i pozwoli wy-
tworzyé z siebie istotne wartosci.

- Obok nauczyciela i materjalu historycznego trzecim czynnikiem
normujacym metodg nauczania historji jest uczeh sam. Niejedno-
krotnie juz wyzej stwierdziliémy, ze biorac pod uwage ten czyn-
nik, 4. ucznia i szkolg, dokonaé musimy wyboru materjatu. Réine
momenty decydujg o wyborze owego materjatu. Pewng zasadni-
cza dyrekiywa psychologiczng jest to, ze nalezy kojarzy¢ wyobra-
senia | pojecia wspdlrzedne, grupujae je kolo poje¢ nadrzednych.
7 tego zalozenia wychodzae, grupujemy wypadki dziejowe okolo
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wybitnych postaci historycznych, kiére te wypadki stworzyly, stad
ogélnie stosowana metoda biograficzna. Jest ona odmiana metody
zaleconej przez pedagoga niemieckiego Zillera, znanej pod nazwg
metody punktéw kulminacyjnych. Ziller grupuje fakta historyczne
pewnej epoki okolo wypadkéw pierwszorzednej wagi, ktdre to
wypadki jako charakterystyczne dladanej epoki stara sig oswieilic
i poglebié w nich genetycznie i asocjacyjnie, krystalizujac fakta
przeszle 1 przyszle.

«Bioragc wreszcie pod uwage rozwéj ucznia, stosujemy metode
koncentryczna, t. zn. ten sam materjal przerabiamy dwukrotnie,
wzglednie trzykrotnie, rozszerzajac go na stopniach wyzszych. Ta
to metoda stanowi niejako podstawe naszych programéw szkol-
nych. Mimowoli wszakze nasuwaja tu sig pewne zastrzezenia.
Jezeli materjal przerabiany na najniiszym poziomie tworzy pierw-
sze kolo koncentryczne, wokolo ktérego grupujemy dalsze, torze-
cza jasng jest, ze ten sam materjal rozszerzony wymaga na wyz-
szym stopniu wiekszego nakladu czasu i pracy. Pozostajac przy
obrazie, nowe kolo koncentryczne powinno byé wieksze i progra-
my szkolne winne temu cyklowi zakreslic wigksza przestrzen czasu.
Na stopniu drugim obok od§wiezenia starego materjalu dochodzi
bowiem pensum nowe, a précz tego trzecigczesé czasu pochliania
powiazanie wiadomosci znanych z nowemi i wytworzenie z nich
nowej syntezy.

Z tym faktem programy nasze si¢ nie licza, ilo§¢ czasu po-
§wiecona nauce historjii na stopniu nizszym nie roini sie wecale
lub malo od czasu, w ktérego ramach zamkniety jest cykl nauki
na stopniu wyiszym. (Por. trzy cykle w programie szkot powszech-
nych, dwa cykle w szkole wydzialowej: klasy 2 i 3-cia, i kiasy
5 i 6-ta.) Rezultat jest ten, ze do znudzenia przerabia si¢ dwu-
krotnie wzglednie trzykrotnie jeden i ten sam materjal, nie rozsze-
rzajac go weale, mimo ze rozwd| dzieci wymagalby juz innego
traktowania przedmiotu.

Zaradzi¢ zlemu mozna jedynie przez wielka ekonomike czasu,
co da sie wykona¢ tylko przy bardzo starannem przygotowaniu
lekeji i przez umiejetna kombinacie rézoych rodzajéw metod. Nie
usuwa to wszelako istotnych brakéw, kiérych przyezyny thwia
glebiej.
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Rozwazania szczegétowe. Wszystkie wyzej wspomniane
metody, ugrupowane wedlug pewnych ogélnych logicznych zalo-
zehi, same w sobie sa szablonem martwym, pdki konkretne dos-
wiadczenia pracy szkolnej nie stworza z nich istotnego tworzywa.
Rozwaiajac szczegélowo bieg pracy szkolne], mozemy dla wyzej
wspomnianych metod znaleZé pelniejsze, choé moze jeszcze zbyt
malo konkretne zastosowanie. Najistotniej metode nauczania hi-
storji ujgé moze lekcja przykladowa.

W zasadzie do$é duza réznica zachodzi miedzy metoda nau-
czania historji na stopniu pierwszym, a tagz naukg na stopniu wyz-
szym. Gléwnym czynnikiem normujgcym zmiane metod jest roz-
szerzenie pensum i wyzszy stopien rozwoju intelektualnego ucznidw,
o czem juz mowa byla powyze]. Waznym momentem w zaczatkach
nauki historji jest rozwinigcie u dzieci elementarnyeh pojeé, wcho-
dzacych w skiad nauki historji. Przed rozpoczeciem regularnej
nauki historji nalezy zapomoca heurezy, a wiec w formie poga-
danki, rozwingé u dzieci pojecie zdarzenia — faktu dziejowego,
pojecie Zrédla historycznego, pomnika historycznego i tradycji.
Lacznie z temi pojeciami da sig rozwinaé pojecie czasu i pojecie
rozwoju — postepu.

Przyklad najlepiej to mozZe zilustruje. Punktem wyijécia dla
takiej pogadanki powinny by¢é wypadki historyczne wspdlezesne,
wchodzace w zakres wiadomosci i do$wiadczenia dzieci. A wiec
fakt, ze gmach szkolny, w ktérym ucza si¢ dzieci, byl dawniej
niemieckim budynkiem panstwowym, a dzi§ nalezy do rzadu pol-
skiego, sam w sobie jest juz faktem historycznym. Kopiec Wol-
nosci na Malcie pod Poznaniem, $wiezo usypany dlonig obywateli
tamtejszych, doskonale uplastyczniw umystach dzieci pojecie pom-
nika historycznego.

Nieco dalej wstecz pozwolg sicgnad tablice pamiatkowe w kos-
ciolach, plyty nagrobkowe na cmentarzu, Ze wspomnimy groby
weteranéw z powstania styczniowego na cmentarzu $wietomarci-
skim w Poznaniu; przykladem dla $wiezo powstajgce] tradycii jest
fakt sprowadzenia zwlok Karola Marcinkowskiego do kosciola sw.
Wojciecha.
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Przyklady te zaczerpniete z terenu lokalnego pozwalajg nam
wnikna¢ glebiej w znaczer'e, jakie dla nauki historji ma historja
lokalna. Pierwszym nieodzownym warunkiem dobrej nauki historji
w szkole jest, by nauczyciel zapoznal sie z historja lokalng miasta
lub wsi, w ktérych uczy. Na mocy tych danych rozwingwszy
u uczniéw podstawowe pojecia zdarzenia historycznego, moze -po-
tem metodg regresywna z doby wspélczesne] cofngé sie o dwie
lub trzy generacije wstecz, odswiezajagc zywg jeszcze w rodzinach
tradycie ojcoéw i dziaddw.

Tego rodzaju rozszerzenie horyzontu dziejowego mimowoli na-
suwa pytanie, ktére dziecizkolei stawi¢ moga: jak daleko wogdle
sicgamy pamieciag wstecz? Zagadnienie to z natury rzeczy wydo-
bywa pojecie przestrzeni wiekéw tj. czasu, budzi réwniez zainte-
resowanie sie momentem kulturalnego rozwoju ludzkosci i kaze
siegad daleko wstecz, $ledzac Zycie ludzi pierwotnych. Latwo tym
sposobem nawiaza¢ do dziejéw ludéw starozytnych i do ich zna-
czenia w cywilizacyjnym rozwoju ludzkosci.

7 wiadomo$ciami temi zaznajomi¢ mozemy klase w formie po-
gadanki. Z szczuplego zasobu doswiadczen dzieci wydobywamy
nowe pojecia, tj. stosujemy heureze. Nasuwa si¢ pytanie, czy
mozliwg jest heureza w kazdej lekeji historji. Zagadnienie to zwia-
zane jest §ci§le z zagadnieniem ,szkoly pracy“.

Heureza, jak z przykladéw wynika, mozliwg jest tylko wéw-
czas, gdy mamy materjal, z ktérego zapomoca odpowiednich py-
tan wydobywamy nowe wartoéci. W naukach przyrodniczych ma-
terjalem tym jest przyroda sama, Zywa i martwa, okaz ro$linny,
zwierzeey lub mineralny, doswiadczenie fizykalne i chemiczne.
W lekciach historii heureza jest mozliwg jedynie, o ile wpierw
stworzymy materjal mniej lub wigce] surowy, z kidrego potem za-
pomocg pytaf wydobedziemy nowe wartosci,

Materjalem, z kitérego w nauce historji heureza czerpaé moze,
jest przedewszystkiem pewna suma poczatkowych historycznych
wiadomosci, kidre to wiadomoSci rozszerzaja sie w miare czasu,
Stad wynika, Ze w poczatkach swych metoda nauczania historii
jest metoda opowiadajaca, z biegiem czasu dopiero tj. w miarg
nabytego materjalu zamieni¢ ja moZemy w heureze i to czesciowo
tylko stosowans, gdyz jak w naukach przyrodniczych przybywajg
coraz fo nowe okazy pogladowe wzglednie do$wiadczenia fizykalne

N
w

i chemiczne, tak w nauce historji przybywajs coraz to nowe
i dzieciom nieznane fakta. Zadaniem nauczyciela jest powigzanie
tych faktéw w syntetyczng calos¢ droga dedukcji, tj. stosujac
heureze.

Pewne fakta historyczne nauczyciel wydeobyé moze z dziecinie
podajac ich wcale, a to wowezas, gdy umicjginie uzywa atlasu
historycznego i map historycznych. Atlas historyczny jest wazniej-
szym $rodkiem naukowym, niz podrecznik szkolny, stanowi bowiem
istotny warsztat pracy dla mlodziezy, ktéra wyrabiajac sobie przy
nim zmyst spostrzegawczy i kombinacyiny, samodzielnie zdobywa
nietylko duza ilo§é nowych faktéw, ale bezwiednie iakta te koja-
rzy i grupuje w nowa calo$é.

Heureza doskonale zastosowangbyémoze przy obrazach histo-
rycznych, ktdre nieraz stanowi¢ mogg podstawg lekcji. Zapomocy
pytah nalezy rozwingé tresé i ideg obrazu, poza tem tres¢ tg na-
lezy umiejetnie rozszerzyé poza ramy obrazu. Niemozliwem wsze-
lako przyjaé obraz Matejki za jedyna podstawg lekeji historji, jak
to przewiduje program szkol powszechnych w oddziale IV-tym.
Obrazy historyczne sluzyé mogg raczej do pogigbienia wiadomosci,
rzadziej jako materjal surowy.

Na stopniu najnizszym najlepsze zastosowanie znalezé moze
metoda Zillera, t. zw. punkiéw kulminacyjnych. Pewng jej od-
miana jest metoda biograficzna. Znalazly one zastosowanie
czeiciowe w programie szkél powszechnych na stopniu érednim
{oddzial IV: pierwszy, trzeci i pigty ecykl pogadanek: W stuzbie
ojczyzny, Z walk o niepodleglodé, Historja Polski w obrazachj.
Trzy te cykle nie traktowane jednostronnie, lecz umiejgtnie kombi-
nowane nadaja sie slusznie{ do stopnia najniiszego, zaréwno dla
szkél powszechnych (oddz. 11L) jak i wydziatowych (kl. 1T i III).

W przeprowadzeniu poszczegdlne] lekeji wazny jest jej we-
wnetrzny podzial. Kwestjg sporng w pedagogice sa t. zw. stop-
nie formalne, tj. podzial kaidorazowe]j lekcji na pigc czesci: nawia-
zanie, wytkniecie celu, rzecz wlasciwa, poglebicnie i zastosowanie.

~ Dzisiaj ciasne przestrzeganie wszystkich tych stopni formalnych
w ramach jednej lekcji nalezy juz uwazaé jako rzecz przestarzala.
Stopnie formalne tworza jednostke metodyczna, a taz jednostka
niekoniecznie musi byé zamknieta w ramach jednej lekcji. Pogle-
bienie moze stanowi¢ lekcje oddzielna, réwniez i zastosowanie.
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Naogé! przyja¢ mozemy nastepujaca zasadg. Im niZszy stopien
nauczania, im mniejszy zakres danego zagadnienia, tem ciasniejsze
ramy daé mozemy jednostce metodycznej. W poczatkach nauki
historji poiadanem nawet jest ujaé calg jednostke metodyczng
w jednej lekcji. Im wyzszy stopief nauczania, im szerszy zakres
zagadnien, tem szersze ramy daé mozemy jednostce metodycznej.
W szkole éredniej na stopniu najwyiszym czas, poswigcony pewnej
calosci metodycznej, nie powinien przekraczaé okresu miesiaca.

Przy podaniu nowego materjalu nalezy zwrdcié wielkg uwage
na ugrupowanie materjatu. Dyspozycja, kiérg uczniowie zapisujg
na tablicy potem w swych zeszytach, powinnma byé przez nauezy-
ciela przygotowana starannie. Tre§é dyspozycji zalezy od jej lo-
gicznej konstrukeji. Dobra dyspozycja nie zawiera zbyt wiele
punktéw, kazdy punkt ujgty w calem zdaniu, krétko ujmujgcem
istote rzeczy. Uczniowie starannie zapisujg, wzglednie przepisuja
dyspozycie w zeszytach. Pisza na jednej stronie, druga zostawia-
jac wolng dla krétkich zadan, rysunkéw, mapek, wierszy, obrazkow
wlepianych. Zeszyt otoczony pieczolowita troskliwoscig dzieci
i nauczyciela jest poniekad warsztatem pracy, kitéry wigksze ushugi
oddad moze, niz podrecznik szkolny, przy ktdrym uczniowie zbyt
latwo ulegajg zwyczajowi mechanicznego uczenia si¢ na pamigé
calych stronnic, bez nalezytego ich zrozumienia.

Poglebienie materjalu w dane] jednostce metodycznej moze
byé rézne, zaleznie od przedmiotu. Waznem jest to, ze przy po-
glebianiu materjalu wciggamy uczniéw do Zzywej wspdlpracy. War-
toé¢ poglebiania zalezna od tego, w jakim stopniu nowo zyskane
wiadomosdci pobudzily i rozwinely zdolnoSci dzieci, ich sferg uczud,
mysli i woli. Poglebienie estetyczne dziala na fantazjg dzieci i bu-
dzi zmys! piekna. Odpowiednia czytanka, plastyczny opis najwaz-
niejszego momentu z $wiezo opracowanego materjaly, zaczerpnigty
z wypiséw historycznych lub tekstéw Zrodlowych, wiersz ilustru-
jacy dane wypadki, dzielo sztuki malarskiej, plastycznejlub archi-
tektury, krystalizujace w sobie nowo zdobyte wartosci myslowe,
muzyka i $piew, wszystkie te momenty wchodzg w zakres pogle-
bienia estetycznego.

Poglebienie etyczne skupia sie okolo charakterystyki pewnej wy-
bitne] postaci, pewnej grupy spolecznejlub calego narodu w danej
epoce. Z poglebieniem etycznem laczy sig i moment religiiny.
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Poglebieniem myslowem lub ideowem nazywamy skupienie
uwagi na pewnem zagadnieniu, logiczne powigzanie nowych fak-
téw z dawnemi, asocjacja pojeé, sadéw i wytworzenie z nich
wnioskéw, wysnucie pewnej przewodniej my$li w dziejach pewne-
go narodu lub pewnej epoki.

Zastosowanie winno by¢ nie mechanicznem odtworzeniem lekefi,
lecz samodzielnem jej przerobieniem. Uzupelienie dyspozycji,
tworzenie samodzielne dyspozycii, rysunek, wiersz, pismienne opra-
cowanie nie lekeji, lecz pewnego zagadnienia, opis obrazu lub
gmachu, ktéry shuzyl za srodek pogladowy, krétka odpowiedz na
edno pytanie, ktérem ujmujemy istotng tres¢ lekcji, oto zadania,
przed ktére stawiamy ucznia.

Na zakoficzenie jeszcze parg sléw o Srodkach pogladowych.
Odgrywaja one w lekeji historji zwlaszcza na stopniu najnizszym role
pierwszorzedna. O znaczeniu map historycznych i atlasu wspom-
niano juz wyzej. Bardzo korzystnem jest zawieszenie w klasie
kilku map historycznych réwnoczesnie, dla odczytania z nich zmian
zaszlych w przebiegu jednego lub dwoéch stuleci.

Sala wykladowa duza ulatwi to zadanie. Rowniez potrzebne
sa w lekcji historji nieraz dwie tablice, jedna do zapisywania dys-
pozycji, druga do rysunkéw, tabel itd. Najlepiej dobremu zasto-
sowaniu $rodkéw pogladowych odpowiada osobna klasa do historji
wraz z mapami, obrazami, zbiorami. W wielu szkolach szwajcar-
skich nie uczniowie, lecz nauczyciel ma swa stalg klase, ktdrg
sobie urzadza odpowiednio, a uczniowie zmieniajg klasy co
lekcie.

W braku $rodkéw pogladowych w szkole, mozna stworzy¢ sa-
memu zbiér taki, weiggajac uczniéw do wspdlpracy. Dzieci czy-
nig to chetnie i same przy zeszytach swych tworza wlasny zbio-
rek historyczny w postaci pocztéwek lub historyeznych rycin wy-
cietych z starych pism ilustrowanych, ktére wlepiaja w zeszyly
lub na tekture. Specjalng role jako $rodek pogladowy odgrywaja
zabytki historyczne danej miejscowoscl jako to muzea, koscioly,
gmachy, pomniki itd. Zwiedzanie tych zabytkéw, wplecione w rze-
czowy bieg lekcji ma stanowczo wigksze znaczenie niz to samo
zwiedzanie wypelniajace program wycieczki krajoznawczel. To
samo da si¢ powiedzie¢ o wycieczkach historycznych w dalsze
okolice.
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Wiele z omawianych postulatéw przy nauczaniu historji na stop-
niu pierwszym znajduje réwniez zastosowanie przy nauczaniu hi-
storji na stopniu drugim (wyzszym). W zasadzie wszakze wraz
z zmiang programu i z wyiszym rozwojem ucznidow dochodza po-
stulaty nowe.

Pensum grupuje sie jako nowe kolo koncentryczne obok daw-
nego. Heureza umiejetnie lgczona z opowiadaniem znajduje tu
pelniejsze zastosowanie. Podzial jednostki metodycznej czedciej
ujety jest tutaj w ramach kilku lekcyj. Odswiezywszy i rozsze-
rzywszy materjal juz znany, grupowaé go mozemy okolo zagad-
nien, ktére zakresem swym ogarniajg pewng wiekszg epoke dzie-
jowa. Historje pierwszych Plastéw uja¢ mozemy w ramy zagad-
nienia: budowa panstwa polskiego (962 —1138). Do poglebienia
epoki jagiellofiskiej obok innych tematéw nadaje sie doskonale
rozwiniecie problemu i ekspansja Polski za Jagiellondw.

Przy dyspozycji materjalu na tym stopniu nauczania wciaggnaé
mozna uczniéw do zywej wspblpracy. Podrecznik stuzy raczej jako
materjal surowy, ktéry uczniowie przetwarzaja, naginajac do oma-
wianych zagadnien. Srodki pogladowe sg tu wigcej skompliko-
wane. Obok map i atlasu, wiekszg role odgrywaja rysunki, plany
miast, bitew, tabele genealogiczne, tabele synchronistyczne itd.

Na drugim stopniu nauczania znaczg sie tez u uczniow wy-
razniej réznice indywidualne, ktdre w metodzie nauczania nie moga
byé pominigte. Pewne minimum zakreslonego programu winna
zdobyé cala klasa bez réznicy. W zasadzie bowiem zalezy na tem,
by rok pracy szkolne] w ramach tego, co osiagalne, wydal pewne
jasno okreslone rezultaty.

Niemniej, majgc na wzgledzie uczniéw zdolniejszych, mozna
réwnoczesnie stworzyé sobie pewien program maksymalny i wciggnad
doni grupe zdolniejszych i najzdolniejszych, nie zatracajac wszakie
kontaktu z resztg klasy.

Wymaga to duzej spostrzegawczosci, duzej elastyczno§ci mysli;
konieczne tu jest takze pewne doSwiadczenie na polu psychologii
rézniczkowej 1 duze uczucie i wzycie si¢ w klase. Przy obecnem
przeladowaniu nauczyciela pracg, tego rodzaju rezultaty osiagnac
mozna jedynie w dwdch lub trzech klasach najwyzej. Reszta klas
niestety traktowana jest wedlug szablonu.

Poznan. Dr W. Knapowska.
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Z ZAGADNIEN METODYKI NAUCZANIA HISTORJI

(cze$é druga praktyczna.)

WELADYSLAW . WARNENCZYK.

Lekcja w oddziale IV wzglednie V szkoly powszechnej, lub klasie II wzgl III
szkoly wydzialowe].

Obfitg bibljografie przedmiotu podaje Encyklopedja Polska,

Ciom V. Historja polityczna Polski, czesé 1., tamze Wiadystaw

Warneiczyk w opracowaniu Fryderyka Papée. W opracowaniu

tem znajdzie czytelnik bliZsze szczegdly rzeczowe, ktére tu mogly

byé zaledwie szkicowane. Zaleca sie ujaé calo$é metodycznag

w szersze ramy materjalu. Zaleinie od poziomu klasy materjal

ten ulec moze $ciednieniu lub uproszezeniu.

emat jako jednostka metodyczna obejmuje trzy lekcje, z tych
pierwsza lekcja poswiecona na nawigzanie, wytkniecie celu i na
przerobienie trzech punktéw rzeczy wladciwej; druga lekcja oma-
wia dwa dalsze punkty, poczem reszta lekeji przeznaczona na
utrwalenie calo$ci i na poglebienie; trzecia lekeja stuzy jako za-
stosowanie. Rzecz wiasciwa ujeta w pieciv punkiach dyspozycji,
ktére podajemy ponizej. W tej formie dyspozycje te réwniex
zapisujg uczniowie na tablicy 1 w zeszytach. Og6iny schemat
lekeyj przedstawia sie wiec, jak nastgpuje:

Al Nawigzanie i wytkniscie! celu.

B. I Biskup krakowski, Zbigniew Olesnicki, wycho-
wuje miodziutkiego kréla Wiadyslawa na dziel-
nego i bogobojnego rycerza chrzescijanskiego.

Il. Wegrzy, zagrozeni przez Turkdw, prosza mio-
dego Wladystawa, by im krélowal.
Ul Wiadyslaw wyprawia sie za Batkan, zwycieza

l Turkéw i wraca w triumfie do Budy.

L. lekcja
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IV. Wiadystaw zawiera z Turkami rozejm 10-letni
w Szegedynie i zrywa go za namows legata pa-
pieskiego, Cezariniego.

V. Wiadystaw wyprawia sig po raz drugiza Balkan

1L i . s L oo X
lekcja i ginie émiercig bohaterskg w bitwie pod Warng
w r. 1444,
C. L Utrwalenie materjalu.
II. Poglebienie.
Hilekeja { HlI. Zastosowanie.

A. Rézine rodzaje nawigzania poprzedzié moga rzecz whasciwa.
Szablonowem nawiazaniem jest kojarzenie nowej lekciji z lekejg
chronologicznie i3 poprzedzajaca, a wigec w tym wypadku z lekeig
o Jadwidze i Jagielle. Jedyna wigzia bylby tu czynnik czasu.
Nalezy wiec z nowego materjalu wyrwaé raczej moment rzeczowy,
laczacy go z materjalem dawniejszym, wzglednie nalezaloby w no-
wym materjale wyszukaé fakty, ki6re pewng analogie znajduj
w chwili obecnej i nawiazujac woéwczas do rzeczy- dzieciom zna-
nej, wytknaé cel dalszy, szerszy.

Rzeczowo z lekcja o Wladystawie Warnenczyku facza sig
dawniejsze lekcjie o wojnach krzyzowych; réwniez stosunki polsko-
wegierskie, zholdowanie Moldawiji i Woloszezyzny przez Polske,
tworza doskonale podloze, na ktérem budowaé mozna rzecz nows.
Chwila obecna jako moment asocjacyiny nasuwa rok jubileuszowy;
méwiac o pielgrzymkach do Rzymu latwo poruszyé pielgrzymki
do Grobu Chrystusa, znaczenie papiestwa w $redniowieczu, zabor
Palestyny przez Turkow itd.

Jak widzimy, wybér to duzy. Rzecza nauczyciela jest zdecy-
dowaé si¢ na ten czynnik w nawigzaniu, ktéry w poprzednich
lekejach najsilniej byt podkreslony, wzglednie najlepiej odpowiada
poziomowi klasy.

B. W rzeczy whasciwej nalezy zastosowaé kombinacje dwu za-
sadniczych metod nauczania: metody opowiadajacej i heurezy.
W opowiadaniu nie naley przeoczyé tych momentéw, ktére
uczniowie sami zdobyé moga droga wlasnego wysitku myslowego,
z drugiej sirony przerywanie toku opowiadania czgéciows heureza
nie powinno zepsué harmonji calosci.
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I. Plastycznie, obrazowo, w punkcie pierwszym, dadza sig
przedstawi¢ ostatnie chwile Wladystawa Jagietly w Grédku, do-
skonale w umyslach dzieci utrwali si¢ obraz, jak krétko przed
$miercia krol zdejmuje pierScien z palea i kaze dworzaninowi za-
wiesé go biskupowi krakowskiemu, Zbigniewowi Olesnickiemu
z poleceniem, by mial pieczg nad krélestwem i nad dwojgiem
maloletnich krélewiczéw. Dworzanin z Grédka spieszy do Po-
znania, gdzie wladnie znajdowal si¢ Oleénicki, tenze na wies¢
o zgonie kréla wyrusza do Krakowa, by koronowaé 10-letniego
spadkobierce tronu. Poczem nastepuje réwnie plastyczny obraz
zycia dworskiego na zamku wawelskim i opis dziecigcych lat
krélewicza. W wychowaniu zaznaczone winny by¢ te rysy, ktore
pézniej tak charakterystyczne sa dla calego jego zycia. Wycho-
wuje go Oleénicki do wielkich idealéw chrzescijaniskich. Krél
Wiadyslaw zna sztuke czytania i pisania, zna jezyk polski, ruski
(po matce), lacinski, pdiniej z latwoscig przyswaja sobie jezyk
wegierski; s3 to walory, ktére zawaiyly na wszechéwiatowem jego
poslannictwie. W 15-tym roku zycia rozpoczyna sprawowanie
rzadow.

Opowiadanie umiejetnie przeplatane stosowaniem mapy (po-
kazaé Grodek Jagiellonski, Poznan, Krakéw) i pytaniami asocja-
cyjnemi {mlodesé Leszka Bialego, jadwigi na zamku krakowskim,
postaé Goworka i Oleénickiego). W sérodkach pogladowych
zuzyé rowniez obraz mlodego kréla wedlug Matejki i obraz Wawelu.

II. Przy punkcie drugim prawie bez wyjatku stosowaé mozemy
heureze. Srodkiem pogladowym s dwie wzglednie trzy mapy
historyezne Europy z okresu przed wojnami krzyzowemi i z okre-
séw poiniejszych. Podbé] Baltkanu przez Turkéw odezytuja
wczniowie samiz map. Grecy zagrozeni w Konstantynopolu, ludy
slowiasskie, Serbja, Bulgarja, podbite. Bohaterska walkg Slowian
na Kosowem Polu poda sam nauczyciel. Nawigzanie do znanych
dzieciom wojen krzyzowych ulatwi w duze] mierze zadanie, wzgle-
dnie wojny krzyzowe omdéwione byé musza przy tej okazji jako
rzecz nowa, naturalnie w ogdlnym zarysie. Powracajac do wlasci-
wego tematu podkreslié mozna znaczenie papieza (Eugenjusza V),
ktéry gromadzi narody chrzecijafiskie i zagrzewa do wspdlnej
walki. Powstaje zwiazek pafistw chrzedcijanskich, jak Wenecii,
Genui, ksiestwa Burgundji, Austrii, wreszcie Wegier i Polski.
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{Heureza, mapa). Za pomocy heurezy od$wiezamy réwniez wiado-
modci z zakresu stosunkéw polsko-wegierskich, wykazujac, jak po
$mierci ostatniego swego kréla Wegry zalezne sg od pomocy
polskiej. Sam fakt powolania kréla polskiego na tron wegierski
jest tylko konsekwencja pewnych logicznych zalozen omawianego
ustepu. Blizsze szczegdly tego faktu podane w formie jak naj-
prostsze].

[I. Punkt trzeci jest kombinacjs opowiadania i heurezy.
Gléwnym érodkiem pogladowym jest mapa fizykalna pdlwyspu
batkafiskiego i krain naddunajskich. Uczniowie sami wyszukaé
winni drogi, prowadzace do pahstwa otomainskiego. (Géry Bat-
kany, zagradzajace wejécie, dolina Dunaju i Morawy wybrana dla
pierwszej kampanji, droga Dunaju i wybrzeze morza Czarnego
w drugie] kampanji.)

Opis pierwsze] kampanji: Krol z wojskiem polskiem i we-
gierskiem idzie pod Niz i Zofjg, zbliza si¢ do Filopopolu. Turcy
przerazeni cofajg sie za Balkan, bronia wawozéw. (Mapa, heu-
reza). Bohaterskie walki w sam dzied wigilijny; mlody krdl
walczy osobidcie, odnosi rane od strzaly w lewg reke. Trudnosé
przeforsowania wawozéw wsréd $niegéw.  Powrdt do  kraju.
Wiazd triumfalny kréla do Budy: Szed! boso, chociaz to byl
luty, zwyczajem ojca, wracajgcego po zwyciestwie do kosciola
N. P. Marji, aby w nim umiesci¢ zdobyte znaki wojenne i tarcze
herbowe najznamienitszych rycerzy, 12 wegierskich i 12 polskich.
Dodaé opis uroczystosci na zamku krélewskim w Budzie. Przy-
chodza poselstwa, listy dziekczynne i dary od papieza, Francii,
Anglji, Aragonji, Burgundji, Medjolanu, Wenecji, Florencji i Ge-
nui, z zachetg do walki i obietnicami pomocy. Poselstwo z kraju
wyraza natomiast Zyczenie, by mlody krél wrdcil do Polski, bo
zle w domu bez para. Ostainig mys! nalezy rozwinaé, przy po-
selstwach z innych krajéw stosowaé mape i heureze, jako srodki
pogladowe zuZzyl obraz turnieju $redniowleczrego, obraz krzy-
zowcdw 1 rycerzy $redniowlecznych, narysowaé na takblicy szkic
pochodu na Balkan, w opisie przyjecia poselstw zastosowaé dia-
log: krol pyta, posiowie odpowiadajg.

IV. Punkt czwarty, zawarcie rozejmu w Szegedynie 1 zerwanie
go, nasuwa w przeprowadzeniu duZe trudnos$el metodyczne. Mlo-
dziez po raz pierwszy spetyka tu sie z koniliktem etycznym, na-
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tury skomplikowanej. Wnikajae subtelnie w szlachetne badZ co
badZ pobudki, kierujace mlodym i wplywowym krolem, nie nalezy
pomingé ni wygbrowanej ambicji 1 Zadzy slawy, ni idealu rycerza
chrzescijanskiego, ktéry mu przy$wiecal. Zalamanie sie¢ wewngtrzne
tej tak bogato od natury obdarzonej postaci, niecierpliwie zdaza-
jacej do wymierzonych celéw, powinuno obudzi¢ w uczniach zro-
zumienie wewngtrznego tragizmu. Roéwnie tragicznag jest postaé
legata papieskiego. Uswiadomiwszy sobie fakt, ze biadzi¢ mogg
i ludzie wielcy, mlodziez uswiadomi sobie réwniez, jak ostroinym
nalezy byé w sadach i jak prawym w myslach, stowach i czynach.

Pod wzgledem metody trudno tu przepisywaé wyrazne normy,
rzecz to wysoce indywidualna; mozna materjal podaé w formie
cpowiadania, kierujac si¢ zasada, ze im wigce] prostoty w ujgciu,
tem jaéniejsza rzecz sama, lub teZ mozna rozwingé zagadnienie
etyczne w formie pogadanki, o ile klasa dorosla temu zadaniu.
Przy opowiadaniu najlatwiej dzieci zrozumiejg przezycia wewne-
irzne, o ile w tok opowiadania wplecimy dialog, wzglednie mo-
nolog, to znaczy, nalezy my$li, uczucia i stowa dzialajgcych oséb -
oddaé bezposrednio. :

V. Pézniejszy tok lekeji jest logicznym wynikiem poprzedza-
jacych go zalozen. Wyprawa, dorywczo przedsiewzieta, jest. zle
przygotowana. Wojska malo, pomoc mocarstw europejskich za-
wodzi. Wyprawa rusza droga Dunaju i wzdluz morza Czarnego

~do Warny. Wojsko polsko-weg:erskie majac na tylach swych

miasto Warne, spotyka sie z przewazajaca sila wroga, kiéryz Azji
Mniejszej z ogromng ruszyl armja. (Mapa, rysunek). W opisie
bitwy uwzglednié mozna szyk bojowy: prawe skrzydlo — choragwie
biskupie, wegierskie i papieska; centrum — wojsko polskie z kré-
lem Wiladyslawem; na lewem skrzydle wédz wegierski Hunyady
z Weorami, W przebiegu walki, bohaterski lecz przedwczesny
atak k éla Wiladyslawa z gwardjg polskg na centrum wojsk sul-
tariskich nadaje bitwie obrét fatalny. Ginie krdl, ginie Cezarini,
wojsko idzie w rozsypke, wyprawa konczy sig katastrofs. (Plan
bitwy naszkicowad na tablicy.)

> C. L Przerobiwszy i rozwingwszy materjal lekcji nalezy go
2 kolei utrwali¢ i pogighié. Utrwaleniu materjalu stuzy dyspo-
zycia, ktéra klasa zapisuje starannie w zeszytach. O ile przera-
biajac materjal, odpytujemy kaidy punkt dyspozycji szczegélowo,,
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to teraz nastepuje odpytanie materjalu bez wnikania w szczegoly,
lecz w formie skondensowanej calo$ci.

II. Trzy rodzaje poglebienia nasuwa lekcja o Wladystawie
Warneniczyku: poglebienie estetyczne, etyczne i myslowe. Jako
poglgbienie estetyczne posiuiyd moga obraz Matejki, przedstawia-
jacy bitwe pod Warna, reprodukcja grobowca odnalezionego pod
Warng, sarkofag Wiadyslawa Warnericzyka w katedrze na Wa-
welu. Legendy, ktére powstaly po $mierci Wladyslawa Warnefi-
czyka w kraju i zagranica iywo pobudzg fantazje dzieci. Jak
wybitng jest postaé ta w historji polskiej i obce] swiadczy¢é moga
wiersze poetéw spoiczesnych i doby péiniejszej, z ktérych przyta-
czamy kilka najwiecej typowych. I tak poeta niemiecki Michat
Beheim pisze:

Wu man salt sein, da waz er dran
Sein leid wart ny gespart wa man
Salt zihen an dy haiden.

A pieén staroslowianska tak o nim opiewa:
Ktera rana jemu chwala bud pred kralmy

neb jest statecre bojooal
jako ctny rek mezy pany.

Echo bitwy warnenskiej nierzadko rozbrzmiewa i w poezj polskiej:
Z dobrych dobrzy sie rodza — syn ojca nie wydal,
Lecz ku stawie dziedzicznef | swq wilasnq przydat —
{rol dwu koron, Wiadyslaw; lecz bijqc pegany,
We krwi nieprzyjacielskiej upad? zmordowany
W posréd ziemi tureckief; jego poswigcone
Kosci nie sq w ofczysiej ziemi polozone.
Grdb jego jesi Europa, slup — snieine Balkany,
Napis: wieczna pamiqtka miedzy chrzescijany.

Stowa piesni autoré6w obeych podajemy tu wedlug brzmienia
starego jezyka niemieckiego i slowlaiskiego. Mozna e klasie
poda¢ w formie przekladu, lub gdy klasa dostatecznie rozwinieta,
w formie oryginalne], przyczem dany tekst nasunie duzo materjalu
do dyskusii.

Poglebieniem etycznem jest analiza postaci Warnenczyka: cha-
rakter zapalajacy sie dla celéw wielkich, dla idealow ogélno-
ludzkich, natura wspanialomyélna, ofiarna, przytem ambilna,
‘w daZzeniach nieposkromiona i niecierpliwie rwaca sie do czyau,
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a rownocze$nie migkka i latwo ulegajaca wplywom. Ziamanie
przysiegi okupione katastrofa nadaje postaci tej tragiczna powags.

Poglebienie myslowe skupia sie wokolo idei: ,,Polska przed-
murzem chrzedcijanistwa. ldee te rozwinaé da sie zapomocy od-
powiednich asocjacy]. Lignica, Warna, Wiedes, tworza tu fancuch
faktow, ktére poddajemy analizie. Stosujemy w tym wypadiu
metode zaréwno retrospekceyina, komparacying jak 1 metode zwang
grupujaca. Idea Polski, bedacej przedmurzem chrzescijasstwa, jest
i dzi$ aktualna. Wyrazem jej wojna polsko-bolszewicka w r. 1920
i chwila dzisiejsza. Walka z pradami zagrazajacemi porzadkowi
wewnetrznemu Europy rozgrywa sig zaréwno na polach bitew jak
i w duszach ludzkich.

lll. Zastosowanie, jak juz wyze] wspomnielidmy, winno wypel-
nié¢ calg lekcje. W zakres jej wchodzi opowiadanie dzieci, rysu-
nek planu bitwy pod Warng, nauczenie sie na pamigé wiersza,
tabela genealogiczna i historyczna, ktérych wzory podajemy
nonizej:

TABELA GENEALOGICZNA.

WEGRY. POLSKA. LITWA.
Wiadystaw Lokistek Giedymin
Karol Robert. Elibieta. Kazimierz W. Aldona. Olgierd.  Kieistut. A
Ludwik, T Wi,
m . Jagielo. zZona Sounka.

Wiad. Warn. Kazim. Jag.

Pozostaje jeszcze do omoéwienia kwestja, w jakim stopniu
uwzgledniamy indywidualno§é dzieci. Przy rysunku na tablicy
zajaé nalezy przedewszystkiem zdolniejsze dzieci; w rysunkach ze-
szytowych zdolniejsi uczniowie pomagajg muiej zdolnym. Wiersz
dany dowolnie do uczenia, tylko koncowej zwrotki uczy sig cala
klasa. Na nizszym stopniu podsuwa sig klasie niejako tytuly
noszczegblnych rozdzialéw, na wyzszym stopniu zdolniejsze dzieci
same tworza dyspozycje, mniej zdolne wszpdlpracuja. Przy opo-
wiadaniu calogci jak i poszczegdlnych ustepéw byloby wskazanem
uwzgledni¢ wpierw najlepszych uczniéw, potem $rednich i naj-
stabszych, lub zaczal od $rednich, a poznie] przejsé do najlepszych,
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historji powszechnej, ktére oddzielnie traktowane byé nie moga,
a jednak ogromnie rozszerzajg historyczny horyzont dzieci.

Rola, jaka Polska odegrala na tej to szerokiej widowni euro-
pejskiej, jest chlubng karta w dziejach naszych. Misja dziejowa
Polski, dawna i dzisiejsza, wystepuje tu w cale pelni, i dlatego
lekcja o Warneniczyku ma glgbokie znaczenie panstwowe i oby-
watelskie, budzi w duszach mlodziezy sluszne poczucie dumy na-
rodowej i daje impuls twérczy. ,Dwéch tylko synéw zostawil
Jagielto na tak olbrzymie pole dzialania, jakie sig rozciggalo od
Wiazmy az do Balkanéw, od baltyckiego ai do adrjatyckiego
morza; z tych jeden zostal na polach warnenskich —i to taki,
jakiego wigcej w tym rodzie nie bylo“.

Pozna. Nr. Wistawa Knapowsks

DOSWIADCZENIA PRZYRODNICZE
W SZKOLE POWSZECHNE].

(Kilka uwag o ich przygotowaniu i wykorzystaniu®).

Jednem z najwiecej zajmujacych zjawisk w historji pedagogiki
jeststopniowy postep pod wzgledem wspdlpracy wymaganej od ucznia.
Najpierw ograniczalo sie to zadanie gléwnie do wspdlpracy umy-
slowej -i formulowania mysli w slowa, pézniej zadano obok te-
go wspolpracy zmysléw, gléwnie oka. To pogladowosé¢ w pier-
wotnem znaczeniu tego slowa. Pojecie to sie z biegiem czasu
rozszerza. Teraz rozumiemy pod nauczaniem pogladowem wyko-
rzystanie mozliwie wszystkich sit i sprawnosci fizyeznych ucznia —
wraz z tak zwanym zmyslem miesniowo-ruchowym przez prace
migéni. Ta pogladowo$¢ ma byé podstawg do dEwiczenia wladz
umyslowych, ma ulatwié i poglebié rozwéj sil duchowych.

Zgodnie z powyze] okreslonem pojeciem pogladowosci stawia
nowoczesna metodyka przyrody kategoryczne zadanie: ,Doswiad-
czenie ma byé ofrodkiem nauk przyrodniczych od szkoly po-
wszechnej do szkoly wyZszej i najwyiszej — i to dodwiadezenie
wykonywane przez uczniéw, nie demonstracja ze strony nauczy-
ei’e’la.“

¥ Referat , Tygodnia Szkoly Pracy”,
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Oérodkiem nauki przyrody ma byé dodwiadczenie, to znaczy
7e okolo do$wiadczenia ma sig skupié praca naukowa w przyro-
dzie. Doswiadczenie ma byé niejako najlepsza sposobnoScia
wszechstronnego  Gwiczenia wladz fizycznych i umystowych,
ucznia.

Jesli uczniowie nie wykonuja doswiadczetr wlasnorgcznie, to ta
wszechstronno$é musi ucierpieé, bo: 1) wyklucza sig ¢wiczenie
zreczno$ci miedniowej, 2) oslabia si¢ prace umyslows, odejmujgc
jej realng podstawe $wiezych wrazen zmyslowych, a opierajac sig
na znacznie bledszych tworach pamigci i wyobrazni.

Jesli natomiast do$wiadczenie jest wprowadzone, lecz nauczy-
ciel nie wykorzysta go w wystarczajgce] mierze do {ksztalcenia
umyshy, woli itd., to do§wiadczenie traci najwazniejszy moment
swej wartosci wychowawczej i nie odgrywa roli, jaka odgrywaé
powinno, staje sig poniekad zabawka.

Rzadko kto sprzeciwia sie po dzi§ dzien zasadniczo wprowa-
dzeniu doswiadczed w tok nauki szkolnej, lecz wszyscy, ktérzy
je stosujemy, zdajemy sobie sprawg z tego, ze rola pracy do-
$wiadczalnej w wychowaniu moglaby by¢ znacznie pro-
duktywniejsza niz nig jest obecnie.

Co jest przyczyna tego braku? Otéz czlowiek jest sklonny
do jednostronnosci i przesady. Zwolennicy szkofy pracy zarzu-
cajg dawnym metodom, ie ,dzieci uczyly sig tak, jakoby moézg
byl organem niezaleinym od calego ustroju psychofizycznego®
(cytuje Zarzeckiego). Nie trudniej jednak popasé i w odwrotny
blad, jakoby reka byla niezalezna od ustroju psychicznego. Nie
wolno nam zapominaé, ze wprowadzenie pracy doswiadczalnej jest
dopiero poczatkiem zadania, lecz ze wydajno§¢ éwiczed i ich zna-
czenie wychowawcze zalezg od zrozumienia, jaka role praca do-
$wiadczalna w calosci wychowania odgrywaé powinna, jaki wplyw
wywiera na ksztalcenie si¢ osobowosci uczniéw, na ukladanie sig
ich stosunku do otoczenia.

Wprowadzenie ¢wiczeh zaleiy gléwnie od funduszéw, jakiemi
szkola rozporzadza i od dobrej woli nauczyciela; wykorzystanie
ich w kierunku powyzej okreslonym zalezy juz w wielkiej mierze
od zdolnosci pedagogicznej nauczyciela, od upodobania, z jakiem
zajmuje sie zagadnieniami metodycznemi, rozwazajac je, czytajac
o nich, wyprébowujac je. -
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Wykorzystanie doSwiadczer stol znéw w &cisle] lacznodel ze
sposobem przygotowania ich. Dlatego najpierw kilka uwag o przy-
gotowaniu doswiadezen.

Podkreslam, ze chodzi mi o metodyczne przygotowanie i wy-
korzystanie doswiadczer przyrodniczych w nauczaniu zbiorowo-
indywidualnem, to znaczy w nauczaniu klasy z mozliwem uwzgle-
dnieniem indywidualnoéci uczniéw !). Temat stanowczo za obszer-
ny, aby go w ramach dwdéch krétkich wykladow systematycznie
ujaé — préba taka przekraczalaby tez zakres moich sil i mojego
doswiadczenia.

Ogranicze sie do uwypuklenia kilku momentéw, ktére w toku
mojej praktyki nauczycielskiej uznalam za najwazniejsze.

I. O przygotowaniu doswiadczen przyrodnjczych.

Przygotowaé prace, to jest stworzyé podloze sprzyjajace jej
wykonaniu w pracownikach i w otoczeniu tak, aby to wykonanie
bylo mozliwie najowocniejsze w kierunku zamierzonego celu. Przy-
gotowaé doswiadczenie szkolne znaczy wigc wywolaé w uczniach
i w otoczeniu warunki, ktéreby wykonanie dodwiadczed czynily
nie zawsze najlatwiejszem — lecz mozliwie warto$ciowem w kierun-
ku ksztalcenia ucznidw. Przygotowanie zewnetrzne: przygotowanie
pracowni, przyrzadéw i materjaléw pomijamy tutaj, a uwzglednia-
my gléwnie przygotowanie wewnetrzne, to jest uczniéw do do-
$wiadczen.

Kwestja wzbudzenia zainteresowania?) nie sprawia klopotu. Na-
uczyciel przyrody jest bowiem w tem szczeSliwem poloZeniu, ze
ten podstawowy warunek owocne] pracy zastaje juz wypelniony.
Toé dziecko styka si¢ na kazdym kroku z zagadnieniami przy-
rodniczemi , piekno przyrody wabi dzieci od pierwszej ich mlo-
dosci 3),a i niemilych skutkéw gwalcenia praw przyrody juz kazde
z nich doznalo. Dlatego tez zainteresowanie do doswiadczeii przy-
rodniczych w normalnych warunkach jest i rosnie w toku pracy,

1) Por. Nawroczynski: ,Uczen i Klasa®, rozdzial IV,

2) Nawroczysski mowi tak pieknie o zaniepokojeniu umystow.

%) Przypominam tytko nastepujace objawy, spotykane u malefkich dzieci, nawet
u niemowlagt . Uwaine wsluchiwanie sie w dpiew ptaszat, wyciaganie raczek de
galezi drzew, naglenie dorostych az do znudzenia, by im ‘pozwolili przebywaé
w najblizszem otfoczeniu przyrody,
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chyba ze wyjatkowo odstraszajacy sposob traktowania przedmiotu
ze strony nauczyciela zdolal je gwaltem wytepic.

- Lecz ,,wychowywad umysly, znaczy to nietylko budzi¢ w ich che¢
do pracy i zapal, lecz przedewszystkiem zwalczaé skutecznie pier-
wotnos$é i niedolestwo umysiu, czynié go coraz sprawniejszym

i tezszym, stwarzaé przyzwyczajenia dodatnie, tgpi¢ ujemne....“!)

Rozszerzmy znaczenie tych siéw A. B. Dobrowolskiego o wycho-
waniu pod wzgledem intelektualnym do ksztalcenia osobowosci
uczniéw wogdle i rozwazajmy dalej, jak nalezy przygotowaé do-
§wiadczenia przyrodnicze w szkole, aby przez nie ten cel zostal

osiagniety.

. W sposobie tego przygotowania widze zasadnicza réinicg za-
leznie od wieku i rozwoju uczniéw. Na stopniu nizszym narzuca
sie zasada: ,Najpierw reka, potem glowa,” bo rozpoczynamy do-
piero z gromadzeniem materjalu do pracy umystowej. Na stopniu
wysszym zaczynamy juz przygotowywaé do pracy celowej i pla-
nowej dorostego czlowieka. Haslem jest tu: ,Najpierw glowa
— o ile zaséb doswiadczenia na to pozwoli — potem reka.  Klasy
nizsze przygotowujzy do mozliwie najowocniejszego korzystania
z wyzszych, klasy wyzsze przygotowuja do zycia.

To tez w klasach nizszych odgrywa gléwna rolg przygotowanie
organizacyjne i techniczne. Dzieci majg sig zapoznaé z elemen-
tarnemi zasadami do$wiadczalnej pracy zbiorowej w warunkach
szkolnych.

Ich stosunek do przedmiotu ma si¢ posunaé zaledwie o krok
dalej. Faza biernego zainteresowania si¢ przyroda, ktéra nauczy-
ciel zazwyczaj juz zastaje, ma przej$é w fazg odwaznego przychwy-
tywania tej przyrody na goracym uczynku i wywolywania prostych
zjawisk w stworzonych warunkach.

Do przygotowania pod wzgledem organizacyjnym i technicznym
zaliczam np. _

1) Mozliwie szybkie, spokojne i celowe grupowanie si¢ do
pracy. Czas podwiecony nawet mechanicznym éwiczeniom takich
przegrupowan w klasach nizszych nie jest stracony, zapewnia bo-
wiem lepsze wykorzystanie lekeyj w nastgpnych latach szkolnych,
wiece] wartoéciowych dla pracy naukowej.

Y} A, B. Dobrowolski: Wstep do wydawnietwa ,Protokély lekeyj”, Lwéw
i Warszawa 1921, strona 9.
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2) Jesli warunki nie pozwalaja na to, aby wszystkie dzieci
téwnoczesnie recznie pracowaly, to wazng role odgrywa wybér
pracownikéw i wzbudzanie w nich poczucia odpowiedzialnogci za
to, aby wszyscy inni uczestnicy grupy przynajmniej widzieli prze-
bieg doswiadczenia.

3) Wiele sprawnosci metodycznej i wytrwalosci wymaga uprzy-
tomnienie dzieciom waznej roli, jaka w pracy zbiorowej odgrywaja
na pozér drobne momenty, jak sposéb ustawiania przyrzadéw,
trzymania ich, itd. W interesie sprawnego wykonania doswiad-
czenia, oszczgdzania przyrzadéw i bezpieczefistwa uczniéw potrzeba
nieraz przed wykonaniem do$wiadczen cwiczenia pewnych reko-
czynéw. Podczas gdy w wyzszych klasach wystarczy moze juz
zwrbcenie uwagi na ten lub 6w niebezpieczny moment i na §rodki
zapobiegawcze, w nizszych klasach konieczne jest praktyczne déwi-
czenie odpowiednich ruchéw.

Podobnie jak zadania pisemne ujawniajg nieraz niespodziewang
niezreczno$é umyslowy, tak zbiorowe wykonywanie doswiadczed
ujawnia czesto niezreczno$é i bezmy$lnoéé prawie nie do uwie-
rzenia. Staranne przygotowanie pod wzgledem techniki doswiad-
czenia jest tem potrzebniejsze, jesli warunki na to pozwalaja, Zeby
wigksza ilo$¢ uczniéw réwnorzednie pracowala —bo wtenczas kon-
trola podczas pracy trudniejsza — albo jesliby niezrgczny gest
mogl byé niebezpieczny dla pracujgcego lub dla otoczenia.

Najprostsze ogrzewanie plynéw w probéwkach wymaga po-
przedniego ¢wiczenia, jak trzymaé probéwke w plomieniu, aby nie
pekla, i jak kierowaé jej otworem, aby ewentualne pryskanie nie bylc
groznem dla wspélpracujacych.

Jesli szkola rozporzadza palnikami gazowemi, to przyzwycza-
jenie dzieci do poprawnego zapalania i regulowania palnikéw ga-
zowych wymaga duzo czasu i sumiennej pracy. A jesli to zostalo
zaniedbane, beda nieoczekiwane i niemile przeszkody przy wszy-
stkich doswiadczeniach z plomieniem. Podobnie nalezy ¢wiczy<
gaszenie lampek spirytusowych, dolewanie okowity itd.

Stalg czeécig przygotowania do pracy w klasach nizszych po-
winien byé opis przyrzadéw i materjaléw potrzebnych do doswiad-
czen. Jaki zysk z tego? Sklonienie dzieci do dokladnego obej-
rzenia przyrzadu i tym samym przyzwyczajenie ich do niego o tyle,
aby potem przyrzad nie odrywal uwagi od procesu, ktdry sig
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bedzie odbywal. Dalej powolne przyzwyczajanie do zasady:
,»Nim zaczniesz pracowaé, poznaj narzedzie i materjal potrzebny
do pracy. Opréez tego oswojenie dzieci z nazwami, ktérych
beds potrzebowaly przy opisaniu przebiegu do$wiadczenia. Jesli
chodzi o éwiczenia z przyrody Zywej, to waznym momentem przy-
gotowawczym jest samodzielne oldszukiwanie okazéw. To
daje najwiecej radosci, jest najlepszem przygotowaniem i zache-
ceniem do dalszych badad. Nic dziwnego, bo praca dziecka
usamodzielnia si¢ przez to, dziecko znalazlo Zrédlo, kiére
zawsze dla niego jest otwarte, niezaleinie od obecnosci lub nie-
obecnosci nauczyciela.

Objawy zyciowe okazu odbywaja si¢ w warunkach naturalnych
zazwyczaj zywiej i wyraZuiej niz w prymitywnych warunkach sztu-
cznych. Mojem zdaniem przyzwyczajanie dzieci do samodzielnego
poszukiwania okazéw jest przynajmniej na stopniu niZszym znacznie
wazniejsze od hodowli, bo ta w wielkiej mierze pozostanie kary-
katura Zycia. Przyniesie np. nauczyciel w miescie bazie stupkowe
leszczyny do szkoly, to sig corocznie wykazuje, ze wigksza czgdé
uczniéw pierwszy raz je w szkole oglada, i zdaje im sig niemozli-
wem, aby oni tez co§ podobnego znalezé mogli. 1 odwrotnie,
jesli dziecko raz przelamie lody i znajdzie okaz, na kidry dotad
nie uwazalo, to opowiada o tem i cieszy sig z tego, jak uczony
z najwiekszego wynalazku. Od tej chwili dopiero staje sig ten
okaz dla dziecka godnym stalej uwagi.

Kilka lat przeprowadzalam w klasie I gimnazjalnej lekeje o spo-
sobie zycia mal?a na okazach przyniesionych do akwarjum, w o=
statnim roku w Ludwikowie nad Jeziorem Géreckiem. Roznica
byla wielka. Odszukiwanie zwierzat siedzacych pozornie nieru-
chomo w piasku bylo dla wielkiej ilosei dzieci nowem zajmujacem
przezyciem. Szczeiuje, §wiezo przeniesione do slojéw i na miej-
scu badane, pozwalaly znacznie lepiej obserwowaé pracg nogi,
syfonow itd. niz okazy, ktére juz chociazby tylko kilka dni prze-

pedzily w akwarjum. Nigdy tez nie otrzymalam tak szczegélo-

ych rysunkéw szezezuj wréznych pozycjach, jak w tym roku.
Opierajac sie na zdobytej w klasach nizszych znajomoéci mater-
jaléw, przyrzadéw i czynnosci, nalezy w klasach wyzszych przygo-
towanie do doSwiadczenn wiecej usamodzielnié. Mowig narazi¢
o usamodzielnieniu przygotowania w dwodch kierunkach:
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1) Dzieci obmyslaja przebieg doswiadczenia, t. z drogg do
celu i jakos¢ potrzebnych przyrzadéw (éwiczenie myslowe, éwicze-
nie wyobrazni twoérczej). :

2) Dzieci przygotowujs aparat (éwiczenie zrgcznoSci). Np
,Chcemy wegiel drzewny mozliwie szybko spali¢ i produkt spa-
lenia przeprowadzi¢ do wody wapiennej. Narysujcie przyrzad
i podajcie, w jaki sposéb to doéwiadczenie mozna wykonaé.”
Albo: Dzieci wiedza, ze moczarka kanadyjska wydziela na sloficu
gaz. ,,Chcemy ten gaz uchwycié i zbadaé, jaki to gaz; jak to
uczynimy? “

Co do dwiczenia sprawnosci ucznidow w przygotowywaniu przy-
rzadéw, to moze i powinno sig to zczasem staé regula, Ze uczed
przygotowuje aparaf.

Tak stosunek dziecka do przyrody staje si¢ stopniowo coraz
bardzie] czynnym; stwarzajac warunki, przyczynia sig dziecko co-
raz wigcej do wywolywania zjawisk.

Lecz najwyzsza samodzielno$¢ nie jest jeszcze osiagnieta,
bo tg jest stawianie zagadnief, a we wszystkich dotychezas
wymienionych warunkach przyjmujemy, ze nauczyciel podaje cel
pracy. Nie latwo zajaé stanowisko w tej kwestji. Jesli bowiem
chodzi o osiagniecie najwyzszych idealéw, to zazwyczaj w prak-
tyce poleca si¢ tem wicksza trzeiwosc.

Nie wolno tracié z oczu najwyzszego celu, lub tudzié¢ sig po
osiagnigciu nizszego, ze to szczyt; ale bledem byloby takze gonié
za nim przedwczednie, zamiast stopniowo stwarza¢ mu pewne
podwaliny, lub w warunkach, w ktérych on nie jest do osiagnie-
cia, opuscié¢ bezczynnie rgce, zamiast doprowadzi¢ przynajmniej
do skromniejszych wynikow.

Do stawiania zagadnien dochodzg genjalne umysly, tymczasem
wiekszo$¢ ludzi, a wige i wigkszo$¢ klas i nauczycieli, sklada sig
z umysléw przecigtnych.

Dla wybitnych zdolnoéci i kierowania niemi trudno zreszta
o reguly. Najwainiejszgq rzecza jest odnalezé je, a w tym celu
trzeba od czasu do czasu calg klase traktowaé jako genjalng
i zostawi¢ jej swobode dzialania i inicjatywy. Znajda si¢ wybitne
umysly, to najlepszym pokarmem dla nich bedg zyciorysy i spra-
wozdania ze sposobu pracy wielkich przyrodnikéw. To moze naj-
wicksza warto$é tego rodzaju historycznych dokumentéw. Nie
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przypadkiem tylko, ze Wilhelm Ostwald, z ktérego pracowni wy-
szed! caly. zastep wybitnych chemikéw, roskoszag badal zycie
i psychy wielkich ludzi.

Po wykonaniu doswiadczenia nastgpuje:

1. Sprawozdanie z jego przebiegu. Sprawozdanie to
ma szczegdlnie w nizszych klasach znaczenie éwiczenia jezykowe-
go, odmiennego i zazwyczaj trudniejszego od opisu przedmiotow;
we wszystkich klasach jest potrzebne dla stwierdzenia, jak dzieci
uwazaly i czy wszystkie znajg przebieg procesu. Zjawiska pod-
czas doéwiadczenia ulegajg bowiem nieraz szybkim zmianom, czg-
sto wystepujg wrazenia skombinowane, np. wzrokowe i sluchowe
jednoczes$nie. Dziecko ma to wszystko zapamigtaé i po dokona-
nym fakcie zdaé z tego sprawe. Trzeba sie wige liczyé z omyl-
kami, ewentualnem powtérzeniem do$wiadczenia, aby materjal do
dalszej wspélnej pracy myslowej byl jednolity.

Podczas sprawozdad nalezy uwazaé na to, aby dzieci si¢ na-
uczyly odrézniaé rzeczy waine od mniej wainych. Naprzyklad
stale trzeba zwalczadé opowiadania jak: ,,Wziglam probdéwke, na-
sypalam proszku, trzymalam probéwke w plomieniu i ogrzewalam*
, Ktére z tych zdaf jest najwazniejsze?* ,Ze wsypalam proszku
i ogrzewalam probéwke®. ,To mozina jeszcze krécej wyrazi¢!“
,Ogrzewalam proszek w probéwee. ,Dlaczego te drugie zdania
zbyteczne 2 ,,Bo jesli ogrzewala, to si¢ samo przez sig rozumie®.
Dzieci zwykle méwia: ,,to kazdy wie, Ze musiala wzigé probéwke
i nasypaé proszku®.

2. Po stwierdzeniu faktéw nastepuje préba tlumaczenia
obserwowanych zjawisk. Bardzo waing rzeeza jest doprowa-
dzenie do zrozumienia réznicy pomiedzy wrazeniami zmysfowemi
a wnioskami.

Moglby ktos powiedzied, ze Scistodé ta jest wprawdzie konie-
czna w szkole s$redniej, ktéra jest tez szkoly ogdlnoksztalcacy
lecz przygotowuje migdzy innemi do pracy naukowej, ze jednak
wzglad ten nie jest tak wazny w szkole powszechnsj.

Jestem innego zdania. Szkola powszechna ma [ten przywilej,
ie jest w najistotniejszem znaczeniu tego slowa szkolg ogdlno-
ksztalcacg. Nie przygotowuje do innej szkoly, lecz przygotowuje
do Zycia. Wigksza czgdé dzieci opuszczajacych szkole powszechng
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juz innej szkoly nie zazna. W tem tkwi znaczenie i wielko$é za-
dania nauczyciela szkoly powszechnej, lecz takie cigzar jego odpo-
wiedzialnosci. Od niego gléwnie zalezy stopier kultury ludowejw kraju.
Nie mozna wigc pozwoli¢ sobie na zaniedbywanie w szkole po-
wszechnej tego, co jest podstawa do logicznego myélenia. Kio
nie umie rozréznié tego, co spostrzegl, od tego, co jego wyo-
brainia twoércza dodala, ten Zadnej sytuacji trzeZwo ocenié¢ nie
bedzie umial. A orientowanie si¢ w sytuacji jest chyba kazdemu
potrzebne, nietylko uczonemu. Dziecko dzi§ powie: ,,Widzialam,
7e sie tlen wytwarzal, chociaz tylko widzialo, Ze sig zatlona
drzazga rozpalila, a jutro powie, ze kto$ kradl, chociaz tylko wi-
dzialo, ze ten lub 6w przedmiot mial w rece. ,

Dlatego po kaidem doswiadezeniu koniecznosé pytan: ,,Co
spostrzeglag ?  ,Co wnioskujesz?“ ,Na mocy czego tak wnio-
skujesz a nie inaczej?“ Oby dziecko dobrze sobie uprzytomnilo,
e sie trzeba namyslié, czy si¢ ma prawo do takiego lub owego
wnioskowania. | nie bedzie to bynajmniej uszczerbkiem dla lekcji,
jesli nauczyciel przy sposobnosci falszywych wnioskowan przy-
rodniczych lub niescistego wyrazania sig zwréci- uwagg na moral-
ne niebezpieczenstwo przyzwyczajania sig do lekkomyélnego sg-
dzenia i niedokladnego wyrazania sig. Naprzyklad dzieci wyko-
nujg doswiadczenie w celu usunigcia tlenu z zamknigtej ilosci po-
powietrza przez palenie fosforu pod kloszem na plywajacei na
wodzie miseczce.

Po skoficzeniu doswiadczenia: ,,Jakie zjawiska spostrzeglas ?“
,Tuz po zapaleniu fosforu woda w kloszu opadla, powstaly biale
dymy, pézniej woda zaczela si¢ podnosié¢ i stoi teraz wyzej niz
w naczyniu zewnetrznem, w koficu biale dymy znikly.”

Dzieci powinny rysowaé nietylko aparat przed dos$wiadczeniem,
lecz: a) aparat przed doswiadczeniem (réwny poziom wody),
b) aparat tuz po zapaleniu fosforu (woda wewnatrz stoi nizej),
¢) stan rzeczy przy koncu doswiadczenia (t. j. po zréwnaniu sig
lemperatury, kiedy woda wewngtrz juz si¢ podniosta).

Te trzy rysunki uprzytomnig dzieciom kolejnosé zjawisk. Tylko
to co widza, moga rysowaé, a potem niech sie zabiorg do tluma-
czenia, wnicskowania itd, :

Zdolniejsze dzieci wykonaja to zadanie samodzielnie, bo kwe-
stja jest jasno postawiona: ,Nalezy szukaé wytlumaczenia wszy-
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stkich obserwowanych zjawisk, jednego po drugiem!“ Mniej samo-
dzielnym umyslom dopomoga zdolniejsze przez podzial zadania
na pytania obejmujace mniej tresci, np.: ,,Dlaczego po zapale-
niu fosforu poziom wody pod kloszem sig obnizyl?* ,Wytlumacz
powstanie bialych dyméw!“ itd. Wszystkie dzieci przyzwyczajaja
sie do tego, e zjawiska wywolane pracgreczng sa materjatern do
pracy myslowe], Ze nalezy dochodzi¢ przyczyny zjawisk, ze w pra-
cy myélowej naleiy postepowad stopniowo, ostroznie, celowo.

3) Jesli podczas stwierdzenia obserwowanych zjawisk wykazato
sie, ze w niektérych grupach byly odchylenia od normalnego prze-
biegu procesu, to teraz pora, aby dzieci prébowaly znaleié po-
wody tych odchyler i dodatkowych zjawisk. Dana grupa
zdaje sprawe z tego, co bylo odmienne, a wszystkie szukaja wy-
slumaczenia. Jest to dla nauczyciela Swietna sposobnosé do roz-
poznania umyslowosci uczniéw, czy sie orjentujg szybko lub wol-
no, czy szukajg przyczyn wszechstronnie lub czy zadawalajg sig
rozimowaniem w jednym utartym kierunku. Jeéliby naprzyklad
w naszym wypadku réinica polegala na tem, ze woda w jednym
kloszu podniosla sig tylko nieznacznie, a nie jak w innych o mniej
wiecej !/, pierwotnej objetosci klosza na woda, to dowodzitoby
juz nie clasnego rozpatrywania sprawy, gdyby dziecko uwzgled-
nito dwie rzeczy: ,,Moze spalilyémy za malo fosforu, tak Ze nie
wszystek tlen zostal zuiyty, a moie korek nieszczelnie zamyka

i juz powoli nastepuje wyréwnanie®.

O ile doswiadczenie sie nie udalo, lub przyrzady zostaly uszko-
dzone, to dochodzimy, czy powodem tego byla niezgrabno$¢ pra-
cujaeych, czy nieodpowiedsie zachowanie sig innych, brak szyb-
kiej pomocy z ich strony, lub tp. Naprzyklad podczas ogrzewa-
nia kolbki z nadmanganjanem potasu i zbierania tlenu, kolbka pekla.
,Co bylo powodem?“ Moze nieréwne ogrzewanie lub niebaczne
pryskanie woda ze strony ucznia zbierajacego tlen, lub usunigcie

-palnika, podczas gdy rurka zostala w wodzie,

Naoczne stwierdzenie niedomagan tuz po popelnionym bledzie
i mozliwe obliczenie straty przekonywa najlepiej o koniecznosci
skupienia i wytezenia uwagi na przyszlosc.

Tak przez krytyke i poréwnywanie wynikéw pracy u poszcze-
gblnych grup przekonywamy dzieci, Ze praca pracy nie roéwna,
od jak wielu czynnikéw dobre wykonanie pracy zaleZy, rugujemy
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mniemanie, unaszbytrozpowszechnionie, jakoby przy pracyrecznej mo-
zna sobie pozwalaé na bezmy$lnosé, budzimy poczucie odpowiedzial-
noéci, ze za kazdy czyn odpowiada caly czlowiek, jego dusza i jego
ciato.

Aby krytyka byla owocna i przekonywujaca, nie wolno przepro-
wadzaé jej w pospiechu. Mozliwie wielka ilo§é uczniéw powinna
mieé sposobnos¢ do swobodnego wypowiedzenia swego zdania
lub pisemnego sformulowania go, aby w spokoju, mozliwie samo-
dzielnie odnajdywali przyczyny niepowodzenia, aby sig¢ wzajemnie
przekonywali. Dlatego potrzebujemy koniecznie podwdjnych godzin
do pracy dogwiadczalnej, bowiem po kilkudniowej, nawet jednodnio-
wej przerwie bledy popelnione nie stojg juz tak Zywo w pamigci,
krytyka ich nie wywiera juz tak glebokiego wrazenia.

4) Nareszcie czas stwierdzié wyniki. Jesli otrzymali$my
nowe cialo, to nalezy je scharakteryzowaé, t. zn. uprzytomnié so-
bie, w czem sie réini od innych, w czem do nich podobne, aby
pojecie bylo jasne, a potem zapoznaé dzieci z nazwa. Naprzy-
kiad w kloszu otrzymalismy ,,powietrze bez tlenu®. Jego wlasnoSci:
gaz bezwonny réini sig od tlenu tem, Ze nie podtrzymuje palenia,
od wodoru tem, ze si¢ nie pali itd. W nizszych klasach wystarezy
stwierdzenie jednej lub kilku wlasno$ei odrézniajaeych nowopoznane
ciafo od innych znanych, w wyZszych klasach dgzymy do wiecej wyczer-
pujacego zestawienia wiasnoSci.

Jesli doswiadczenia doprowadzily do poznania ]aklegokolwwk
prawa przyrody, to nalezy nacisk poloZzyé na uprzytomnienie dzie-
ciom koniecznodcei Scistego sformulowania go. Jednym z najsku-
teczniejszych $rodkéw jest konsekwentne wykazywanie znaczenia
kazdorazowej bezmyélnosci w wyrazaniu sie na przykiadach. Przyj-
mijmy, ze dziecko mdéwi: , Cidnienie powietrza wynosi mniej wig-
cej 1 kg.“ Nauczyciel: ,,Przekré] poprzeczny rurki naszego baro-
metru rteciowego wynosi 2 em®  Oblicz cigzar stupa rtgei
nad tg powierzchnigl“ ,,Poréwnaj ten wynik z twem twierdze-
niem, ze cinienie powietrza wynosi 1 kg!“ itd., az dziecko sobie
uprzytomni waznoé¢ dodatku ,na 1 em?®*

Jesli terminy przyrodnicze sa wyrazami, z ktéremi sig dzieci
przy innych sposobnosciach nie spotykaja, nalezy zaraz przy wpro-
wadzeniu nazwy zapozna¢ dzieci z ortografja nowo poznanych wyra-
zéw, ich odmiang gramatyczng i ewentualaie ich etymologia.
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5. Z wlasnosci nowopoznanych cial, z istoty praw przyrodniczych
wynika: ich zastosowanie. Jesli naprzykliad dzieci poznaly pro-
ces i warunki palenia, ciala latwo-1 trudropalne, §rodki utlenia-
jace, to niech prdbuja na podstawie nowych zdobyczy umyslowych
rozwiazad nastepujace zadania: ,,Wykaz zwiazek pomiedzy budo-
wq lampy naftowej a warunkami palenial® albo: ,,Wykaz na przy-
kladac¢h, jak mozna w trojaki sposéb gasic plomienl* albo:
» Wytiumacz znaczenie poszczegolnych skiadnikéw prochu strzel-
niczego !’ itd. .

Szersze rozprowadzame ostatnich punktéw (Il 4 i 5) jest zby-
teczne, poniewaz wykazujg wyrazne analogije z koncowemi pieciu
znanych stopni formalnyeh {(asocjacja, system, metoda), jak je do-
tychczasowa literatura charakteryzuje *).

Nasuwa sie¢ pytanie, czy réwniez cze§é I i Il naszych uwag az
do punktu 3 wlacznie nie pokrywa sie podobnie z dwoma pierw-
szemi stopniami formalnemi, t. zw. analizg i synteza. ,,Analizie®
codpowiadataby cze$é | (przygotowanie doswiadczef), ,syntezie®
wykonanie doswiadczenia (tutaj pominiete), opis przebiegu do-
wxadczema lub zestawienie spostrzezonych zjawisk, wytIumacze-
nie ich i krytyka pracy.

Wynik pordwnania, ktére nie lezalo w planie niniejszego spra-
wozdania lecz nasunelo sie w toku pracy, jest nastepujacy: Przed-
stawiony typ jednostki metodycznej, opartej na doswiadczalnej
pracy wykonane] przez ucznidw, rozni si¢ w pierwszej czeSci
(przygotowanie i podanie nowego materjatu) znacznie od struktury:
jednostki metodycznej nie opartej na pracy migsniowej, w dal-
szym ciagu réznica sig zaciera i te dwa typy lekcyj zblizajg sig
do siebie,

Czy wszystkie wymienione etapy powinny byé uwzglednione:
w kazdej lekcji, wzglednie w kaide] dluiszej jednostce meto-
dycznej ?

Jednym z najwiekszych bledow w wyc}‘owan‘u umystowem jest
mechanizasja. Wszystkie sposoby pracy uimnysiowe], ktére sa zna-
ne, do ktérych wiek uczniéw nauczyciela upowaznia, 1 ktérych:

*)Pof. np. W. Rein ,,Ercyklopidisches Handbuch der Pédagegik wyd. Ik
1904, tom II str, 878 i. n.
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cel szkoly 7ada, majg by éwiczone. Lecz dzi$ materjal naukowy
daje lepsza sposobnos$é do jednego — lub umysly s3 podatniejsze
do niego — jutro do drugiego.

Trzeba pamigtaé o tem, ze ochota do pracy jest pierwszym
warunkiem powodzenia, lecz nie zapominadé takie o zasadzie,
ktéra jeden z genjalnych przyrodnikéw (J. Liebig) mniej wigcej
tak sformufowal: ,Malo zdzialamy w dziedzinie, do kiérej mamy
zdolnosé i naturalng sklonno$é, jesli sie nie zmusimy do pracy
takze w tych kierunkach, w ktérych nam postep trudnosé
sprawia‘’.

Nalezy pracowad gruhtownie lecz trzeba czasem takze umiec skon-
czyé, aracze] przerwad prace, nie osiggnawszy teoretycznie przewidzia-
nego wyniku — stosownie do stow Carlyla: ,,Niezbednym warunkiem
pieknosci sprawy, ktéra sig czlowiek zajmuje, jest ten, by jg umieé
skoficzyé. Niejeden czlowiek dreczy sig bez skutku, nie mogac
znale?é odpowiedniego gestu, aby skodczyé, co rozpoczal. Taki
czlowiek nie jest mistrzem, lecz nieszczqéliwym partaczem. Osia-
gnigcie bezwzglednej doskonalosci nie jest juz raz naszym udzia-
lem. Zaden murarz nie wykonal jeszcze nigdy matematycznie
cigle prostego kata, a jednak kazdy murarz wie, kiedy kat jest
wystarczajaco prosty i nie pracuje nad nim dluiej i nie traciswe-
go zarobku, chcac go zbyt dokladnie wyciosal. Kto sobie za
wiele trudu zadaje, zdradza podobng chorobliwosé ducha jak ten,
kto prace lekcewazy. Czlowiek sprawny, zdrowy na duchu bedzie
sie staral kazdej sprawie tyle czasu poswigcié, na ile ona zaslu-
guje, a potem bez skrupuléw uwazaé jg za zalatwiong.'!

Wlasnie w zawodzie nauczycielskim przerwanie pracy lub nie-
spodziewane nadanie jej innego kierunku ze wzgledu na chwilowg
niedyspozycje uczniéw jest czasem pozyteczniejsze w skutkach niz
zbytnia systematyczno$é kosztem gwalcenia umystow § nerwéw
dzieci.

Przygotowanie tematu powinno jednak zawsze by¢é wszech-
stronne i systematyczne; wtenczas odchylenia i ustepstwa nastg-
pia tylko z koniecznosci niezaleznych od nauczyciela, a daZenie
do zwrotu na przewidziang droge bedzie zapewnione,

Poznan E. Megdiewska.
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SZKOLA PRACY — A ROBOTY RECZNE.

Dobro ludu, dobro narodu i pafistwa wymaga jak najlepszej
szkoly. Boé — jednostka tej wielkiej rodziny — ,czlowiek fest,
powiada Kant, tylko tem, co zer uczyniio to wychowanie“, czyli
szkola. A wieszcz nasz Mickiewicz tak si¢ do nas odzywa: ,,Na-
r6d choéby zbudowal sobie najsilniejsze panstwo — zmarnieje,
jesli nie zbuduje czlowieka®. Slowa te, wypowiedziane przez
natchnionego wieszeza w chwili glebokich rozwazan nad zagad-
nieniami bytu narodéw — staé si¢ powinny — w szczegdlnoSci
w dobie obecnej — gwiazda przewodnig dla wszystkich tych,
ktérym nie sa obojetne losy Ojczyzny naszej, a przedewszystkiem
dla nauczycielstwa, ktére rzezbi dusze tych przyszlych obywateli
Rzeczypospolitej.

Po wszystkie czasy pragnieniem poszczegolnych narodéw bylo
wychowanie jak najdoskonalszego typu czlowieka. Szukano lep-
szych, dogodniejszych drég i srodkéw do osiagnigcia tego celu.
Te dazenia stwarzaly nowe idee, nowe prady. Najnowszy ideg
w dziedzinie wychowania i nauczania jest tak zwana szkofa pracy,
ktéra z zywiclowa moca coraz silnie] uderza o mury dotychcza-
sowej szkoly.

Jezeli sie méwi o szkole pracy — ma si¢ czesto na mysli
,roboty reczne i odwrotnie, czyli identyfikuje si¢ dwie zupelnie
réine rzeczy. Tak pisze np. p K. w czasopismie ,,Ksztalt i Barwa:
»Przy reformowaniu szkoly, idac utartym juz dawno systemem
zagranica, wprowadzono u nas prace reczng jako jeden z przed-
miotéw obowiazkowych, stwarzajac przez to szkofe pracy! Warto
wiec zastanowié sie nad tem, czem jest wlasciwie szkola pracy,
a czem sa roboty reczne.

Szkola pracy, czyli prady, grupujace sie¢ dookola anglosas-
kiego hasla ,learning by doing® (nauczanie przez czyn), jest dosé
nieudolna przerébka powyzszego hasta i przypomina nam poza
tem niemiecka ,,Arbeitsschule. Duzo $wiezych powiewdéw peda-
gogicznych przedostawalo sig bowiem do nas glownie za posred-
nictwem Niemcéw,iotéz moze wladnie dlatego pomieniona nazwa.
Nazwy jako takie nie maja istotnego znaczenia, jednakze nasuwajg
one ludziom, nieobeznanym dokladniej z odnosna materjs, nie-
wlagciwe skojarzenia i nieodpowiednig interpretacje. Szkola pracy
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dazy tylko do zmiany sposobu nauczania, wprowadzenie za$ do
szkoly oddzielnych przedmiotéw w postaci réznych dzialéw robét
recznych ma wprawdzie duZe znaczenie dla wychowania i ksztal-
cenia, nie stanowi jednakze istoty szkoly pracy. Jedno z drugiem
nie ma absolutnie nic do czynienia. Pod nazwg szkofa pracy
rozumiem zasade dzialania i pracy samodzielnej dziecka. Zasada
ta przenikaé musi cale zycie szkolne i tworzyé rdzef wszystkich
metod i $rodkéw stosowanych w nauczaniu i wychowywaniu.
Szkola pracy dazy do przyjecia pracy nie jako przedmiotu w na-
uce, lecz jako metodycznej zasady. W szkole pracy panowaé
musi praca, i to praca zaréwno fizyczna jak i psychiczna o cha-
rakterze wychowawczym. Kierunek ten nazwacby mozna syste-
mem wychowania naturalnego — praktycznego, szkolg samodziel-
nosci, nauczaniem twdrczem, produkcyjnem. — Nieszczgsliwa naz-
wa szkofy pracy mimowoli nasuwa my$l, ze w nie] uprawia sig
gléwnie tylko prace fizyczna, i najbardziej plytki poglad na szkole
pracy polega na mniemaniu, ze przez wprowadzenie do szkoly
nauki lepienia, wycinania, naklejania, wyplatania, strugania itd.
zamieniono dotychczasowa szkole na szkole pracy. Moze najle-
piej okresle istote szkoly pracy przez zobrazowanie lekeji wedlug
jej zasad. Jak wyglada wige taka lekcja? — Uczen otrzymuje
jakié temat, jakie$ zadanie, jaki§ problem do rozwiazania. Uczed
musi sobie najpierw zdaé sprawe z tego, czego sig od niego Za-
da. Wytwarza si¢ u niego zainteresowanie. Z chwila za$ ujgcia
celu pracy i zainteresowania sig poczyna uczefi szukaé za odpo-
wiedniemi §rodkami, prowadzacemi do tego celu, napotyka on na
roine przeszkody w tem swojem dgZeniu, co go znéw powoduje
do wyszukania $rodkéw celem usuniecia tych przeszkéd. Po za-
latwieniu si¢ z tem przystgpuje uczed do wykonania, i przy po-
mocy wysitku psychicznego wzglednie fizycznego cel zostaje
osiggniety.

Z tego wynika zarazem, Ze istotng cechg pracy fizycznej jest
czynnoéé psychiczna podczas wykonania tej pracy. Wobec tego
wykonanie jakich§ ruchéw — bez ujecia celu, bez rozwigzania co
do $rodkéw. i sposobéw, bez wysitku duchowego jest niczem
wiece], jak tylko czynnoscia mechaniczng, i jako taka nie zawiera
ona zadnych momentéw ksztaleaeych i rozwijajacych. Taka czyn-
noécia moze staé sig np. bezmyslne odrysowywanie z gotowych
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wzoréw, wycinanie itp. Jaka jest przy tem rola nauczyciela? —
Jezeli powyzszy sposéb nauczania ma wyzwalaé sily dziecka, to
nie moze on ogranicza¢ sie do czynnej roli nauczyciela a biernej
ucznia, lecz nauczanie takie polega¢ musi na wspdlnej pracy, na
wspblnej naradzie. Uczniowie pytaja — poprawiajg — wspélde-
cydujag w swobodnej dyskusji, w kidrej nauczyciel prowadzi —
a uczen jest prowadzony. Tematem tych wspdlnych obrad sa
drogi i $rodki, wiodgce do rozwigzania stawionego problemu, roz-
patrywanie nasuwajacych si¢ trudnosci i wyszukiwanie sposobow
do ich przezwycigzenia. W takiej dyskusji powstaje najpierw
niemozliwy chaos. Nieznacznie jednak a umiejetnie kieruje nig
nauczyciel 1 podkresla to — co juz osiggnicto i wykazuje wszel-
kie braki. Na podstawie krzyzujacych sie mnieman wylaniajg sie
wspolne poglady, dyskusja zaciesnia sie coraz wiecej — az wresz-
cie rozwigzuje si¢ dany problem, badZz to juz wylgcznie w zakre-
sie Intelektualnym — badZz to przy pomocy planowej obrébki ja-
kiego$ materjalu fizycznego. Oczywiscie lekecje, w takim duchu
prowadzone wymagajg od nauczyciela wszechstronnej wiedzy i me-
todycznego wyrobienia. Dla dzieci za$ majg one bardzo wielkie
korzysci, bo pobudzaja je do pracy produktywnej, do dzialania.
A poniewaz i dziecko doznaje zadowolenia w chwili tworzenia,
dlatego sg takie lekcje dla nich prawdziwg rozkosza.

Celem jeszcze dokladniejszego okreslenia istoty szkoly pracy
pozwole {3 sobie poréwnaé krétko ze szkolg teraZniejszg. Wyro-
bil si¢ u nas tak wielki szacunek dla ksigzki, ze wydaje si¢ nie-
ktérym, jakoby ksiazka byla jedynem Zrédlem wszelkiej madrogei.
Takie postawienie sprawy jest falszywe i niezmiernie szkodliwe
dla szkoly. Nie nalezy przeciez zapominaé o tem, ze wszelka
wiedza rodzi si¢ jedynie =z zycia, i, Ze przez oderwanie od
niego marnieje i staje sie pusts. Nauka polega jeszcze dzi§ na
wtlaczaniu zadrukowanych kartek w mlodzieficze moézgi, przy ma-
lem uwzglednieniu zycia. Odrywa si¢ wige mlodziez od zycia
i chowa sig ja tak, Ze staje ona potem wobec zycia bezradna
i Slepa, nie umiejaca czytaé tego pisma, kidérem napisane sa
wszystkie prawdy, a zwlaszcza te, ktérych niema w zadnej ksiazce.
Réznicg migdzy jedng a drugg szkola sprowadzié mozna do tego,
ze szkola pracy posluguje sie¢ ‘metodami czynnemi, druga zas
przewaznie biernemi. Szkofa pracy zwraca sie do samodzielnego
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rozumowania ucznia, szkola dzisiejsza za$ gléwnie — a czesto
wylacznie — do pamieci ucznia. Stanislaw Szczepanowski pisze:

»Caly teraZniejszy system udzielania nauki i'wychowania jest tylko
jednym ciagiem famowania i przytlumiania wrodzonych instynktow
i checi czynu dziecka polskiego, podczastkiedy on powinien byé
pielegnowaniem wszystkich zarodkéw czynnosei. Nie wolno nam
wytwarzaé charakteréw biernych, bo w walce o niepodleglosé
i odrodzenie narodu, te wszystkie bierne charaktery, chociazby
nawet byly niewiedzie¢ jak uczone, sg niczem, sa zerem poprostu.
My powinniSmy wychowywaé obywateli czynnych, a do tego pro-
wadzi zupelnie inny system wychowania, uwzgledniajacy jeszcze
w wyzszym stopniu to, co bylo charakterystyczne w ukladzie
Czackiego, tj. praktyke w laboratorjach, muzeach, na polach,
w warsztatach mechanicznych®. Duzisiejszej szkole mozna zarzu-
ci¢ lekcewazenie natury dziecka, a mianowicie jego ciekawosci,
jego wrodzonego popedu do ruchu i dzialania, jego wyobraZni
i zdolnosci twoérczych.

Ze zadowoleniem stwierdzié nalezy, Ze nauczycielstwo polskie
coraz wiecej zbliza sig do pogladu, ze wymieniony sposéb nau-
czania, dotychczasowy werbalizm jak i tez uczenie sig¢ najrdéiniej-
szych faktéw na pamied, zastapiony by¢ musi samodzielng obser-
wacjg, samodzielnem eksperymentowaniem, samodzielng, twoércza
pracg ucznia.

Uwazam, ze wladze nasze powinny zorganizowaé w wiekszych
osrodkach specjalne klasy, w ktorychby prowadzono nauke wy-
Iacznie na zasadach szkofy pracy, dajac przez'to nauczycielstwu
mozno$¢ zapoznania si¢ z tym kierunkiem w praktyce.

Nauka robé6t recznych za$, czyli nauka® zrecznosci albo tez
t. zw. sl6jd — od skandynawskiego wyrazu ,,slégh*, oznaczajacego
wprawno§é w reku, jest tak w szkole pracy jak i tez w kazdej
innej szkole s$rodkiem pedagogicznym, $rodkiem “ogélnoksztalca-
cym, majacym na celu harmonijny rozwdj ciala, ducha i serca.
Niektérzy uwazaja przedmiot ten za wynik modernistycznych pra-
déw na niwie wychowania, i przypisujg mu kilkanagcie lat istnienia,
rzecz ta siega jednak czaséw najdawniejszych. Juz Solon byl np.
goracym zwolennikiem pracy fizyczne], Komenski domagal sig
nauki zrecznosci, Rousseau zadal, aby wychowanek zdobywal
wszelka wiedze przez wlasne dociekanie na prayrzadach przez
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siebie zbudowanych, powiada bowiem: ,,Jezeli zajmiemy dziecko
‘w warsztacie zamiast je przykué do ksiazki, to wtedy pracuja rece
jego na korzysé ducha®. U pedagogéw — idacych za glosem
Pestalozziego—napotykamy na zasade, Ze zajecia fizyczne, a wige
roboty reczne, majg byé punktem $rodkowym wszelkie] innej
nauki. Herbart tak sie wyraza o nauce zrecznosci: ,Nauka zrecz-
noéci stuzy duchowi. Czlowiek staraé sig powinien o to, aby re-
ce pracowaly i nableraly zgrabnosci, bo rece stawiajg czlowieka

‘wysoko ponad zwierzeta®. Widzi on w nauce te] waziny srodek

ksztalcenia samodzielnosei i charakteru, kidéry to wyplywa zawsze
z pewnego dziatania. Wedlug Bartha jedynie roboty reczne
rownoczesnie ksztalcic mega umyst i reke, czego Zaden inny
przedmiot naukowy nie moze dokonaé., W Polsce, Piramowicz
i Staszic zrozumieli—pod wplywem nowych teoryj pedagogicznych
Zachodu — konieczng potrzebe i wychowania praktycznego, choé
moze nie tak bardzo z punktu widzenia og6lnoksztalcacego jak
przygotowania do rzemiosla.

W rozwoju historyeznym wylonily sie w nauce robét recznych
rézne kierunki. Kindermann — jego zwolennicy i czesciowo tez

Pestalozzi wysuwali jako cel robot rgeznych |, przygotowanie wy-

chowanka do przyszlego zawodu i dania mu podstawy do upra-

‘wiania przemyslu domowego®. Wedlug Komeriskiego, Francke-

go, Lockego i Salzmanna — celem robét recznych fest ,ksztal-
cenie reki i rozbudzanie zamilowania u ucznia do pracy, wyrobie-
nie u niego zmyslu praktycznego®. Zwolennikom trzeciego kie-
runku zalezy przedewszystkiem na rozwoju duchowym i fizycznym,
a wedle mniemania zwolennikéw Heusingera i Frébla ,,nie nalezy
przypisywaé pierwszefistwa w zyciu duchowem czlowieka — inte-
lektualnosci — lecz jedynie woli. Czlowiek poznaje tylko to
dokladnie, co w nim wywoluje zainteresowanie, do czego zwraca
sic jego wola. Czynno§é reki za$ jest wynikiem wrodzonego
dziecku popedu do ruchu — do pracy. Zapomoca tej nauki
mozna wiec wywolaé u dziecka zainteresowanie i do tych wiado-
mosci, ktéreby bez nie zostaly dla niego obojetnemi. Zupelnie
jasno okreslony jest cel sléjdu szwedzkiego, a mianowicie rozwi-
janie sit moralnych — duchowych — i fizycznych dziecka. Slojd
wyrobi¢ ma w dziecku samodzielno$é, wytrwalosé, dokladnosé
i pilnosé.
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Ten cel przyjelo tez i nasze ministerstwo, i wedlug jego pro-
gramu i wskazéwek ,roboty reczne w szkole nie powinny by¢ trak--
towane ani jako zabawka ani jako rzemioslo, lecz wylgcznie jake-
przedmiot ogélnoksztaleacy, rozwijajacy zaréwno dusze jak.
i cialo dziecka“.

Wiemy, ze ruch jest warunkiem prawidlowego rozwoju dziecka:
pod wzgledem fizycznym. Przedewszystkiem dzieci, siedzgce ci-
cho podczas wykladéw teoretycznych, potrzebuja koniecznie ru-
chu, aby rozprostowaé $ciggnigte muskuly. Obok gimnastyki na-
daje si¢ do tego nadzwyczaj slojd.

Przez odpowiednie wyzyskanie skfonnosci dziecka do ruchu
i przez czynnogci wogéle mozinajetemi zajgciami zainteresowaé de
tego stopnia, ze praca stanie si¢ ich potrzeba i nierozdzielna to-

warzyszka,
W slojdzie ucza sig dzieci nietylko pracowaé lecz takze prace
ceni¢ — tak swoja jak tez i obca. Duzieci poznawaja, ze i praca

fizyczna jest wazng tak dla jednostek jak i tez calego narody,
ucza si¢ zatem prace fizyczng szanowad. Przez sldjd wigc skutecz-
nie zwalczaé mozemy uprzedzenie do zaje¢ fizycznych, do rze-
miosfa, a obudzaé¢ i utrwalaé zamilowanie do pracy fizycznej i jej
poszanowanie.

U nas — zwlaszeza w sferach wyzszych, roboty reczne zeszly
w wychowaniu na dalszy plan, jako co$ nizszego. Dzieci wzrastaja
w przekonaniu, ze prace reczne do nich nie nalezg. Dzieci te
na pewno wyrosng na ludzi niezaradnych, ktérzy w zyciu prak-
tycznem, beda bezradni i nie beda mogli oddaé¢ Zadnych uslug,

Mowi przeciez przyslowie, oparte na obserwacji: ,,Czem sko-
rupka nasigknie za mlodu, tem na staro$é traci®. Dusza dziecka
nasigka tem, co je otacza, co do niego przemawia, co wywoluje
u niego zaciekawienie.

Wszelkie roboty reczne od najnizszej klasy poczawszy, ksztal-
ca znakomicie dotyk, wzrok i pomystowos$é. A proszg spré-
bowaé wyciaé tréjkat lub prostokat, przecigé po linji prostej
i stwierdzi¢ swa nieudolno$é. Juz do tych drobnostek potrzebne
s3 wyéwiczone palce i wyrobione oko. Co do pomyslowosci.
prosze dzieci obserwowaé przy wycinankach, ukladaniu szlakéw,
(wzoréw), kompozycjach wycinankowych — jak wogéle przy roz-
wigzywaniu postawionych probleméw.
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‘Rob oty reczne wyrabiaja wdziecku zreczno$é, o ktorej Salz-

;mann powiedzial: ,,Czlowiek, ktory nie nabyl zrecznosci w swych re-
kach za mlodu, jest tylko w polowie czlowiekiem, gdyz przez
.cale zycie bedzie od innych zaleznym*.

W robotach recznych mozna sposobem przystepnym i prak-
tycznym zapoznaé dzieci z nauka o miarach, katach i brylach.

‘Dzieci przyswajajg sobie te pojecia o wiele latwiej i skuteczniej,

gdy one oparte s na okazach i pracach przez nie wykonanych.

"Tego sposobu wykladu nie zastapi najbarwniejszy opis, najdoklad-

niejsze wyjasnienie. Bo u dziecka dziala wzrok najsilniej. To co
dziecko widzi — silniej je uderza, niz to co slyszy. Poza tem

stosunek pomiedzy dzialaniem mieéni a wzrokiem i dotykiem jest

wielkiej wagi, poniewaz ilo§é otrzymanych wrazen powigksza
i wzmacnia sie w miarg napigcia nerwu wzrokowego i dotykowego,

W nauce zreczno$ci mozna robote opieszala, niedbale wyko-
nang nalezycie skrytykowaé, oceni¢. Przez to przyzwyczaja sig
dzieci do fadu, porzadku, sumiennej, czystej i dokladnej pracy,
czyli urabia si¢ w dziecku te tak nadzwyczaj wazne cechy cha-
rakteru. Dalej wyrabiamy w dziecku przez roboty rgczne samo-
dzielnoéé, uwage, wytrwalosé, pilnosé i ogdlng zrecznodé. Dziecko
nie moze sie bowiem zaniedbywad, ono musi mysle¢ nad zadang
mu robota i nad sposobami jej wykonania, musi pracowaé, bo
zaniedbanie sie zanadto uwidocznia sig przy poréwnaniu jego ro-
boty z robotami pilniejszych uczniéw. W wykladzie teoretycznym
trudno jest dziecko zmusié do istotnej uwagi. Dziecko moze
mieé czesto tylko pozér uwaznego. Inaczej jest w nauce robdt
recznych. Dziecko musi uwazaé—zmuszone przez istotg pracy —
inaczej nie bgdzie umialo wykonaé nalezycie swej pracy. Przez
do$wiadczenia stwierdzono, ze dzieci nieuwazne nabierajg wlas-
nie przy sléjdzie uwagi i zachowuja ja w réwnym stopniu we
‘wszystkich swoich zajeciach.

Poniewaz do dokladnege wykonczenia jakiego§ przedmiotu
potrzeba dluzszego czasu, dlatego C¢wiczy sie dziecko w wytrwa-
losci, tak bardzo nam Polakom potrzebnej. Jezeli za§ dziecko
coé zbuduje, to ono sig cieszy z tego, i w ten spos6b wyrabiamy
w dziecku zamilowanie do wszelkiej pracy. Kto za$§ prace poko-
«<hal, ton oddaje si¢ jej przez cale zycie pilnie i wytrwale. Przez
to wykorzeniamy prézniactwo, uwalniamy spoleczenstwo od paso-
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rzytéw. W Danji i Szwecji, gdzie sig kladzie wielki nacisk na
praktyczne wychowanie, jest malo wléczegéw i Zebrakéw. Tam
élepi i kulawi pracujg z pozytkiem dla siebie i calego narodw
a nie sa ciezarem dla spoleczenstwa. Oczywiscie spoleczenstwo:
to nauczylo ich tez pracowad.

Sisid przynosi przyszlym obywatelom takze korzysci materjal--
ne i dopomaga w urabianiu ludzi pod wzgledem moralnym. Tak
wérdd robotnikéw jak i tez rzemieslnikow mamy duzo partaczy
ktorzy swojg fuszerka — zlg robotg — tworza nieuczciwg konku-
rencje porzagdnym i sumiennym pracownikom. Bardzo czesto ogol
nie umie odréznié dobrej roboty od fuszerki i daje si¢ wyzyski-
wadé, w blad wprowadzad. Przez roboty reczne podnosimy wie-
dze praktyczng, wychowujemy dzieci na uczciwych pracownikéw,,
ludzi umiejacych odrézniaé zia robot¢ od dobrej. Poza tem
i o tej korzyéci powinniémy pamigtaé, Zze dziecko niejedng rzecz
sobie samo zrobi. Bedzie to u jednostek oszczednoscia, nie
krzywdzaca bynajmnie] rzemieslnika, ktéremu pozostanie jeszeze
wiele prac, ktérych amator z braku narzedzi itd., nie bedzie mégh
wykonad. Chlopiec za§, majacy kurs robdt recznych poza soba,
obeznany z narzedziami, miarami, posiadajacy juz pewna zrgcz-
nosé, bedzie wykonywal w czasie wolnym samodzielnie rozne
przedmioty, przez co pozbedziemy sie tych ,dzieci ulicy. A fe-
zeli dobrze rozumiemy nasz wlasny interes i dobro calego krajui
to winnismy dazyé do tego, by tych ,,dzieci ulicy nie bylo wcale,
by wszystkie znalazly sie przy pracy.

Coraz wiecej odczuwamy skutki zalewania nas wyrobami prze-
mystu obcego. Na czem to polega? W pewnej mierze i na
tem, ze przemysl nasz niestety nie ofrzymuje dostatecznie przy-
gotowanych pracownikéw, tak robotnikéw jak i rzemie§lnikow i ze
wydajnoéé ich pracy tak pod wzgledem iloSciowym jak i tez ja-
kosciowym nie wytrzymuje wskutek tego konkurencji zagranicy.
Ten niepozadany import wyrobdw zagranicznych wplywa jak
wiadomo ujemnie na nasz bilans handlowy. Dlatego tez podkresla
sie dzi§ tak stanowczo konieczno$é podniesienia wiedzy technicz-
nej, koniecznoéc skierowywania mlodziezy naszej na tory pracy
praktycznej, abysmy dla réznych dziedzin techniki nie potrzebo-
wali ludzi sprowadzal z zagranmicy. Do osiagniecia tego celu
moze sie i szkola w bardzo powaznej mierze przyczynié, jeiel,
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w niej ksztalcenie ducha,w najszerszem tego sfowa znaczeniu poj-
dzie zupelnie réwnoleglelze ksztalceniem ciala, i to przez [nauke
robét recznych, przez ktéra spoleczefistwo otrzyma ludzi silnych,
zrecznych, chcacych i umiejgeych samodzielnie i twérczo praco-
waé. Rzemieslnicy nasi otrzymaja materjal uczniowski przygoto-
wany do wyspecjalizowania si¢ w danej galezi przemyslu naszego.
Zyjemy obok narodu, kiéry co do techniki stoi na bardzo wyso-
kim poziomie, zatem naszym obowigzkiem jest wspoétzawodniczyé
z nim o ile tylko moina. Gdy w Sezwecii zaprowadzono roboty
reczne, wtenczas rzemieslnicy tamtejsi uwazali to za zamach na
rzemioslo i nie cheieli{przyjmowaé w nauke chlopcow, majacych
poza soba kursy sléjdu. Przekonali sie jednak wkrétce, ze robo-
ty reczne nie przynosza rzemioslu zadnego uszezerbku, przeciwnie
godne s3 ogdlnego uznania i szacunku.

Pytamy si¢ nieraz, w jaki sposéb moze sig szkola zaopatrzy¢
w odpowiednie przyrzady do fizyki, chemji, wogodle koniecznie
potrzebne pomoceinaukowe? Oto w sldjdzie, przy pomocy ucz-
niéw i nauczycieli rob6t recznych. Poniewaz jednak roboty reczne
maja cele wlasne, dlatego wyrabianie wspomnianych przyrzadéw
nie moze i nie powinno zaklécaé normalnej i metodycznej pracy
w nauce robét recznych. O ileby bowiem nauczyciele slojdu
uwzgledniaé beda musieli wszystkie Zyczenia szkoly bez wzgledu
na to, czy wigza si¢ one z pracg programows uczni6w czy tez
nie, wtenczas pracownia robét rgeznych stalaby sig prawdziwym
warsztatem reparacyjnym, a nie bylaby kuznig fizycznych i du-
chowych zalet mlodziezy, pobudzajaca ja do pracy samodzielnej—
tworcezej.

Wedlug wskazéwek programu ministerstwa (str. 9) pozadang
jest rzecza, aby nauczyciele przedmiotéw ogolno-ksztalcacych po-
zostawali w stalym kontakcie z nauczycielami robét recznych,
a wtedy da sie latwo pogodzi¢ pracg metodyczng z potrzebami
biezacemi Zycia szkolnego. Jezeli np. dzieci przerabiajg pewne
éwiczenia na pudelkach z tektury lub drzewa, to oczywiscie moga
im nadaé ksztalty i wymiary, odpowiednie do umieszczenia w nich,
okazéw mineralogicznych itp., zasada przeciez jest — przerabia
nie przepisanych c¢wiczen na przedmiotach, podanych przez
nauczyciela wzglednie dowolnie obranych przez uczniow.

Z powyzszego wynika, ze roboty reczne rozwijajg wszechstron-
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nie, s3 przedmiotem ogoélno-ksztalcacym, sposobem pracy spo-
fecznej, przynoszacej korzysci tak pod wzgledem moralnym jak
i tez materjalnym.

Stwierdzi¢ mi wypada, ze roboty reczne nie stojg u nas na
odpowiednim poziomie, { fo z powodu braku nauczycieli, przy-
gotowanych nalezycie do udzielania tego przedmiotu, ktdrego to
braku nie da sig tak predko usunaé. Domagaé musimy sie zatem
1) aby nauki te] udzielano przedewszystkiem w seminarjach
nauczycielskich, 2) by miarodajne czynniki, wigce] niz dotad,
zainteresowaly sie tym przedmiotem, wiedy i u nas sldjdowi przy-
zna sie w liczbie ogdlno-ksztalegeych przedmiotéw to miejsce,
ktére zajmuje w szkolnictwie zagranicy.

Poznan. Jan Sobolewski.

DODATEK.

W uzupetnieniu powyiszych artykutdw, wygtoszonych w czasie
»lygodnia Szkoly Pracy” przez autordw - referentow, podajemy
jeszcze dwie prace p. Dr. Nittmana, odnoszqce si¢ do tego za-
gadnienia:

7) Spoleczna doniostosé hasel zwiqzanych z pojeciem
.»szkoty pracy®.
2) ,,Szkoly pracy Kerschensteinera.
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SPOLECZNA DONIOSLOSC HASEL ZWIAZANYCH
7Z POJECIEM ,SZKOLY PRACY*.

Pojecie t. zw. ,szkoly pracy” zrodzilo si¢ w Ameryce.

“Powstala ona jako reakcja przeciw nadmiernemu intelek-

tualizmowi bez uwzgledniania w dostatecznej mierze na-
tury dziecka.
' Szkola biernego stuchania zamienié sie winna na szkole
cZynu.

System tej nowej szkoly powiazaéby mozna genetycznie
z kierunkiem my$li i idei zrodzonych na gruncie amery-
kanskiej szkoly filozoficznej, zwanej pragmatyzmem.
Przedstawiciele tego kierunku filozoficznego, reprezento-
wanego najwybitniej przez znanego uczonego J amesa, Wy-
pisali na swoim sztandarze myslowym stowo ,czyn“ (po
grecku: pragma) i stad nazwa pragmatyzm na oznaczenie
calej tej grupy myslicieli, ktérzy przedewszystkiem usiluja
skierowaé¢ metode swego myslenia i badania ku celom i za-
daniom zycia realnego, praktycznego. Idee gloszone przez
pragmatykéw amerykanskich znalazly silny oddzwiek
przedewszystkiem w Niemczech, a przeniesione na grunt
zagadnien pedagogicznych, daly poped, pobudzily dazno-
$ci reformatorskie i na polu wychowania publicznego, wy-
wolaly owa ewolucje, ktéra wnet zagrozita wprost w Euro-
pie zachodniej podstawowym fundamentom dotychczaso-
wej szkoly, opartej gtéwnie na oddziatywaniu na miodziez
przez zmyst stuchu i wzroku,. Najwybitniejsi pionierowie
tych dazen reformatorskich to Amerykanin Dewey, Belgij-
czyk Omer Buyse, Francuz Binet, Szwajcar Seidel, Ba-
warczyk Kerschensteiner i Wioszka Dr. Marja Montessori.
Pragnac wpoié w spoleczenstwo zrozumienie potrzeby pra-
cy, wysitku, czynu i wytrwaloSei — wypowiedzieli oni
otwarta walke metodzie dawnej szkole, polegajacej ich zda-
niem gléwnie na werbalizmie.

. Powolywali sie przytem na nowsze zdobycze na polu psy-
chologiji — wykazujace, ze dziecko z powodu nierozwinie-
tych sil psychicznych zupelnie inaczej pojmuje i uczy sig,
anizeli czlowiek dorosty. Postanowili tez uwzgledni¢ p o-
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ped do ruchu i pracy, tak bardzo u dzieci rozwinig-

ty, wyzyskaé cheé do pracy recznej maiych dzieci dla wys-
chowania i nauczania.

| Wiara, ze tajemnice szczescia stanowi radosé, wynikajgs
ca z pracy, wiara — jak za$ sceptycy twierdza przesad —a
(zdanie pedagoga Scheibnera) w doniosle wychowawczeg

znaczenie pracy fizycznej — to zalozenie, z ktérego np. Kers

schenstein (wybitny pedagog niemiecki) wyprowadzit
wszystkie dalsze ogniwa swojego rozumowania i opartega
na niem programu pedagogicznego. Wyszkolony przez
prace fizyczna uczen potrafi — zdaniem XKerschensteinera
— byé podobnie jak Anglik lub obywatel Standéw Zjedno-
czonych, zaréwno dobrym robotnikiem jak i kramarzem
wedrownym, lub wielkim kupcem, czy tez przemyslowcem,
rolnikiem jak i dziennikarzem, urzedunikiem, kaznodzieja,
nauczycielem, postem parlamentarnym itd.

Czlowiek, ktéry w mlodosci nauczyl sie pracy fizyeznej,
zdobedzie najlepsze przygotowanie do zycia przez cheé do
pracy i silng wole, dzigki czemu znowu nie zwaipi, nie
zmarnuje sie nigdy w Zyciu, nawet gdyby doznal niepowo-
dzenia w obranym. przez sie zawodzie.

Potrzeba pracy zwiazana jest zreszia prawie fizjologi«
czpie z organizmem czlowieka. Dowodem tfego przejawy,
w tym rodzaju jak np. znane fakty, iz wieiniowie skazani
na przymusowe zamkniecie, bez wzgledu na wiek i cha«
rakter swego poprzedniego zajecia, wynajduja sobie sami
pracg. Ueczy si¢ wige rzemiosl, zamiataja dziedzince wie-
zienne i korytarze, prosza o przeniesienie ich do warszta~
tow, nawet do tak zwanych roboét ciezkich.

Pracuja chetnie na swéj sposob, czestokroé i nieszeze-
gliwey, zamknieci w domach dla oblakanych.

Rwa si¢ do pracy takze i dzieci, nie znosza tylko, podob-
nie jak i ludzie dojrzali, pracy bez celu. W bezezynnosci
nie lubuje sie ani dziecko, ani czlowiek normalny.
Uwzgledniajac te wiasciwosé czlowieka, ktéra psychologo-
wie tej miary, jak np. Morgan lub Loeb, uwazaja wprost za
wrodzony instynkt réwnej wartosci, co instynkt samoza=
chowawezy, twierdzi Kerschensieiner, iz najcenniejszg rzes
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ezg, ktéra daé mozemy uczniowi — to nie jest wiedza, tylke
zdrowy, zgodny z natura ludzka sposob zdobywania wlasng
praca wiedzy, poped do samodzielnego czynu, dzialania.

*Myél o pracy, jako o zasadzie szkolnego wychowania, nig
jest zupelnie nowa. SpotyKamy ja u klasycznych pisarzy,
pedagogicznych, u Bakona, Komenskiego, Pestalozzi‘ego,
Froebla, Diesterwega itd.

W niedoscignionej, choé skromnej rozmiarami i ujeciemy
rzeczy, ksiazeczce jednego z najglebszych pedagogoéw, ze
Swietnej dla naszego szkolnictwa epoki Komisji Edukacyj«
nej —w,Powinnosciach nauezyciela” — Grze«
gorza Piramowicza — znajdziemy wiele zdan i wskazan,
przypominajacych hasla dzisiejszej ,,szkoly pracy".

Warto je przytoczyé, jak chociazby owo zalecenie Pira-
mowicza (str. 76) ,,by dzieci zrazu przez zmysly i doswiad-
ezenia wlasne nabieraly poznania rzeczy, by mialty wolnosé
zadawania pytan i odpowiedzi' itd.. szczegély, ktorych
uwazne przestudjowanie przekona nas, ze juz Piramowicz
wyznaczal wychowaniu publicznemu pod niejednym wzgle-
dem podobny zakres i metode postepowania, jakiej dzis
pragna zwolennicy nowej szkoty. Ro6znié sie ma ona od do-
tad istniejacej: metoda czynnego nauczania,
w miejsce biernego uczenia za pomoca wykiladu, werba-
lizmu, stawiania pytan, w ktérych wieksza czes¢ odpowie«
dzi jest juz zawarta. Wynikajace stad — czg¢sto bezmysine
paplanie sléw, dajace nieraz zludzenie pewnej samodziel-
noéci uczniow, wyrugowaé pragnie ,,szkola pracy”, zadajac
zamiany biernego sluchania i patrzenia, na szkole czynu,
szkole wytwarzajaca istotna samodzielnos¢ umysiu, by-r'
strogé spostrzegania i dzielno$é woli. :

Zrealizowaniem tych postulatéw, w sposob umlarkowany,
lub bardziej skrajny, zajal sie w Niemczech szereg szk ok
specjalnie zorganizowanych na zasadzie samodzielnej pra-
cy dzieci, a zalozonych w Monachjum, Lipsku, w DreZnie,
Wroclawiu, Dortmundzie, w Berlinie itd. Pozakladano tez
specjalne stowarzyszenia, wydano mnéstwo ksiatek z za-
kresu teorii i praktyki w niedawno zorganizowanych szko-
lach; powstaly nawet pisma perjodyczne, podwigcone wy=-
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lacznie tej nowej szkole, no i naturalnie wypisuje si¢ seti.i
artykuléw na ten temat w pismach zawodowych a nawet
i codziennych. Zwolennicy ,szkoly pracy” powoluja sic
niejednokrotnie i na wysokie ekonomiczno-spolteczne zna-
czenie nauki pracy recznej. Cytuja np. w tym celu stynne
niegdy$ okreslenie Tolstoja: Ze zagadnienia spoleczne nie
pierwe] zostana rozwiazane, dopoki nie nabedziemy prze-
konania, iz heblowanie drzewa lub obrébka zelaza stano-
wia prace rownie szacunku godna, jak przepisywanie
aktoéw w kancelariji, albo tez liczenie pieniedzy w kasie ban-
kowej. Przypominaja takze zdanie szwedzkiego pedago-
ga Palnara, ktéry twierdzil: ze wyzszy poziom etyczny ko-
biet pochodzi w znacznej mierze z tej przyczyny, iz sa one
przyzwyczajone do prac fizycznyeh domowych i do ozywia-
nia duchem swoim rekoczynow, podczas gdy mezczyzni ze
sfery inteligencji, obracaja sie przewaznie w dziedzinie ab-
strakcji. Najczes$ciej jednak cytowany bywa Pestalozzi,
ktory w dziele swojem: ,,Jak Gertruda uczy dzie-
c1" — pisze miedzy innemi uwagami — ,,ze wszelkie nau-
czanie prawdziwe ksztalci tylko wiedy, gdy opiera sie na
tem, co wydobywamy z dzieci i co one same wytwarzaja
wlasng praca i zachodem® — lub przez usta nauczyciela
2z Bonnal — Glilphiego — przekazuje nam twierdzenie,
»iz praca fizyczna, zmagania sie i dzialalnosé, to jedynie
prawdziwy, §wiety 1 wieczny drodek ku zespoleniu calego
zakresu naszych sil, do jednej wspélnej, wypadkowej sily,
dajacej nam znamiona prawdziwego czlowieczenstwa.

Mysdli Pestalozzi‘ego, idealy zrodzone w XVIII wieku,
grealizowa¢ ma — zdaniem zwolennikéw reformy — po
dwuwiekowych tarciach i przeszkodach, dopiero wiek XX,
wladnie przez t. zw. ,,szkoly pracy'.

W szkolach tych nie chodzi o pewna wyznaczona prace,
ale jedynie o metodyczna zasade, ktora wogdle na-
lezy zastosowad.

Reforma nie ma na celu, jak niektoérzy sadza, wprowadze-
nia pracy recznej do szkoly, ale siega glebiej, usituje zmie-
mi¢ zaréwno forme nauczania jak i metode. Przezywa-
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nie, zdobywanie wltasna praca — oto momenfy
zasadnicze, ktére przedewszystkiem bywaja wysuwane.

Praca fizyczna pozadana jest, bo wytwarza nastroj odpo-
wiedni u dzieci, wywoluje podatnogé do przyjmowania ma-
terjalu naukowego przy pomocy $wiadomie czynnej woli.
Dla tej przyeczyny im lepiej jest zespolona praca reczna
z umyslowa, tem szcze§liwiej jest zorganizowana szkola
i tem lepiej rozwijaja sie w niej zdolnosci umystowe dzieci.

Angielscy i francuscy zwolennicy pracy fizycznej w szko-
le, podkreslaja ze szczegolniejszym naciskiem znaczenie
wychowawcze faktu przyzwyczajania uczniow, przez posil-
kowanie sie calym szeregiem narzedzi i umiejetne ich za-
stosowanie, do wcielania w zycie indywidualnych, samo-
rzutnych pomystéw. Mtlodzieniec, ktéry wychodzi ze szko-
ly obarczony przytlaczajaca ilo$cia wiadomosci, potrafi je-
dynie bujaé¢ od czasu do czasu na skrzydlach fantazji w za-
kresie nieziszczalnych nieraz projektéw, pozatem bedzie
zawsze niewolnikiem zycia i nie zdola go przewaznie opa-
nowaé, na swoja modle urobié. Czlowiek, ktéry zetknal
sie w zaraniu mlodosci z praca fizyczna, a dzieki temu nau-
czyl sie pomysly swoje realizowaé, potrafi w najtrudniej-
szych warunkach zawsze zapanowaé nad niemi, nie straci
przy byle okazji ufnosci we wlasne sily, nie uczuje si¢ zla-
manym i rozgoryczonym, choéby nawet ciezko musial zma-
gaé sie z losem i przeciwnosciami.

Nauczanie robot reeznych w szkole, nieujete jedynie
w system odrebnych godzin slojdowych, skandynawskiej
szkoly w Néas spopularyzowanej w Ameryce przez Larrso-
na — ale wprost wcielone organicznie do normalnego pro-
gramu szkolnego, uzyte w znaczeniu nowego metodyczne-
go $rodka pedagogicznego, oto zasada, na ktérej podlozu
zorganizowano prace dzieci w t. zw. ,,szkotach pracy“. Jako
cel ostateczny wytknely one sobie wyzyskanie wrodzonej
energji potencjonalnej dziecka, tkwiacej w nim w wido-
cznym instynkcie pracy, przyczem chodzi nietylko o rog-
winiecie fizycznej, ale i duchowej sprawnosci.

Przy pracy tej, uzytej jako wyrozumowany srodek meto-
dyezny, wysuwaja reformatorowie na pierwszy plan dwa
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gléwne momenty: 1) wytknigeie celu i 2) wsp6lnosé pracy.
uczniéw z nauczycielem. Cel winien wystepowacé jako Zam
gadnienie, to znaczy winien wywolaé u ucznia pragnienie
wypelnienia pewnych brakéw w jego jazni, lub usuniecia
fpewnych watpliwosei, zarysowanych w jego umysle. Do-
tychczasowa nauka, opierajaca sie na metodzie Herberta
4 Zillera podawata wprawdzie rowniez cel, nie liczyla sie
fjednak z zakresem interesu ucznia. Zapowiadal wigc nau-
czyciel np. uczniom: ze dzi$§ poznamy duze litery, albe tez
w innej klasie, ze bedzie mowa o chrzcie Mieczystawa, lub
znowu, ze bedzie sie przerabiaé¢ ustep o wielbladzie i re-
mie itd. Podeczas podawania w ten sposob celu, uczeil nig
odeczuwal bardzo czesto wewnetrznego popedu do pracy.
Ohojetnosé podobna tlumacza nowsze badania psycholo-
giczne, dopatrujace sie tylko w napieciu woli bodZca do
wszystkich czynnos$ci. Klada one zarazem najwiekszy na-
eisk na wewnetrzne, mimowolne zmuszanie sie do pracy,
potrzebe utrzymania umyshu dzieciecego w stanie pewnego,
matezenia przez oddalenie od niego my$li niepotrzebnych,
ki6re pacza i wyczerpuja umyst — jak to czesto zaobserwaos
wadé mozna.

W nowej szkole — o ktorej wlasnie mowa - licza sieg jej
Rworcy z wladciwoéciami duszy dziecigcej, a wychodzac
& zalozenia, Ze poped do pracy fizycznej wrodzony jest dzie«
ciom, prace te wciagaja do programu nauki, a zarazem sta-
Wiaja uezniom tylko takie cele, ktéore — ich zdanicm —
zdolaja zajaé cala osobowosé mtodziezy i nie beda przekras
gzaly umystowych jej sil, nie beda zniechecaly do pracy,
przyiepialy umyshu.

Dia skontrolowania, czy zamierzony cel zostal osiagnig-
tv, winni uczniowie przedstawiaé¢ prace umyslowa w ja-
kicid formie konkretnej, wyrazonej praca reczna, Qp. iye
sunzkiem, modelem z gliny czy plasteliny, wycinkam?® itd,
Odpowiada to najlepiej naturalnym potrzebom dzieci, ! iLrg
pragng zawsze nie tylko przyjmowaé, ale i tworzyé. Wias
$ciwo$é to juz ich duszy, ze wszystkiemu co zmysty rojely,
kazdemu poznanemu przedmiotowi, radziby nadad jaka§
Widoma forme. Dowodem tego chociazby bazgraniny na
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przeréznych zeszytach, ksiazkach, tak surowo nieraz Kars
cone przez nauczycieli zwlaszcza dawniel.

Drugi zasadniczy moment nauczania w nowej szkole: to
stpc’)lnota pracy z nauczycielem. Zasada ta, przedstawia-
na jako ideal nawet w literaturze pieknej, pociaga za soba

w naturalnej konsekwencji fakt, iz uczniowie przestana

byé jak to dawniej nieraz mialo miejsce, gidwnie jednost-
ye ] J

kami przyjmujacemi i odpowiadajacemi, ktorych trakto-

walo sie czesto jak podatnika, majacego oplacié pewng su-
me, ale przeciwnie z istot przewaznie biernych, przejdz pod
wzgledem psychicznym do stanu aktywnego. Beda wige
nauczyciela zapytywali i wespél z nim rozstrzygali, prag-
nac pokonaé stojace na przeszkodzie trudnosci w dazeniu
do osiagniecia wytknietego celu. Miejsce zalern dawne]
L.techezy, metody katechetycznej, polegajacej na pyta-
niach i odpowiedziach, zajmie w ,,szkole pracy" metoda dy-
skusyjna tj. wolna, swobodna dyskusja. Uczniowie nie be-
da prowadzeni krok za krokiem, ale sami becda pytali, sami
beda sobie na pytania odpowiadali, naprawiali zie, doko-
nywali pewnego rodzaju wyboru pomiedzy réznemi mozli-

wosdciami, nasuwajacemi sie przy rozmyslaniu nad wyszu-

kaniem drogi do osiagniecia zamierzonego celu.

Praca nauczyciela bedzie naturalnie trudnieisza; zdolno-
Sci dydaktyezne musi on mieé wielklie, o ile zechce dysku-
sje poprowadzié¢ celowo, a zarazem w jedynie racjonalnej
formie, tj .podporzadkowad swoja indywidualnogé pod oso-
bowosé ucznia, swoje wiasne ,ja" myslowe i uczuciowe pod
mysli i uczucia wychowankdow.

Zorganizowang na tych zasadach ,,szkole pracy™ w Dort-

.mundzie, w Niemczech, okreslil wybitny jej zwolennik

i wspélpracownik, Daubenspeck, w nastepuiacych
stowach: ,,pod »szkola pracy« rozumiemy nauke, przy ktéd-
rej uczniowie wlasng praca zdobywaja w granicach mozli-
wodci wiedze swoja, zaréwno realna jak i historyczana, juz

“to przez obserwacje, juz tez przez robione dodwiadezenia,

przy pomocy moedelowania z gliny, rysowania i innych re-
botek, albo takze przez czytanie i pytania samodzielnie
stawiane,” A inny znowu z jej pionierow, Br Ryszard Sey-
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fert fumaczy istote i podstawe tej szkoly znamiennemi
stowy: ,uczyé przez stwarzanie — i uczyé, aby stwarzad.

Na tej drodze wyrobi sie jedynie nowy typ rzutkiego czlo-
wieka, rozumiejacego potrzebe wysitku, czynu i wytrwalo-
Sci. A zatem ksztalcenie nietylko umyshy, ale 1 zmysiéow,
uwagi, nawet miesni; kierunek wychowawczy pokrewny de
pewnego stopnia przynajmniej, idei generala Baden-Po-
wella, twérey skautingu, a dalej glosnym szkolom angiel-
skim w Abbotsholmie, czy w Bedales i liczhym
dzi§ juz w Niemczech ,Landeserziehungshei-
m o m*, tylko, Ze nie przeznaczonym dla garstki dzieci lu-
dzi jedynie bogatych, ale dla calej masy szerokich kregow
spolecznych i przeszczepiony do fundamentéw narodu tj.
do szkoly ludowej. :

1 w tem wlagnie tkwi doniostos¢ spoleczna hasel zwiaza-
nych z pojeciem t. zw. ,szkoly pracy” — o ile naturalnie
zechcemy sie w nie wmysleé¢, dostosowaé do naszych po-
trzeb i stosunkéw i naprawde zdolamy przy odpowiednic
przygotowanym doborze sil nauczycielskich uczyni¢ ze
szkoly powszechnej w Rzeczypospolitej polskiej szkoly
twérezego uczenia sie.

Lwow. Dr Karol Nittman..

Wychowawca uwzgledniaé powinien dwa czynniki podstawo~

we, ktérych wzajemne stosunki stanowiz wlasnie zagadnienie pe-
dagogiczne; s3 to mianowicie: z jednej strony dziecko, istota,

ktéra si¢ rozwija; z drugiej — pewne idee, cele i wartosci,

nabyte przez dojrzale do§wiadezenie czlowieka doroslego.

Celem, jaki powinna sobic postawi¢ kazda teorja wychowania,
jest doj$¢ do ulatwienia i wuczynienia owocniejszemi i wszech-
stronniejszemi wzajemnych stosunkéw dwéch tych sil.

John Dewey.

»wSZKOLY PRACY“ KERSCHENSTEINERA.

Zrealizowaniem zasad wigZacych sie z pojeciem szkofy pracy
zajely sie dzi§ w Niemczech liczne zaklady naukowe.

Nauczycielom podejmujacym sie nauki w tych szkolach pozo-
stawiajg wladze pewne swobody w wyborze i w wyczerpaniu prze-
pisanego materjalu naukowego. Wolno im naprzyklad postepowaé
znacznie powolniej, anizeli w innych szkolach — najczesciej jednak
pozostawia sl¢ im swobode w okresie tylko dwuletnim, to znaczy,
ze po dwu latach nauki majg obowiazek wykazaé sie, pod wzgle-
dem wyczerpania materjalu naukowego, wynikami analogicznemi
z nauczycielami innych szkol.

W klasie pierwszej wolnoim w niektdrych szkolach z poczatku
oprawiaé tylko metode rozméwek, zabaw, robdtek, w gudcie froe-
blowskich, a nauke czytania i pisania rozpoczynad dopiero po
kilku miesiacach. Skraini zwolennicy szkoly pracy ida tak daleko,
ze domagajg sie, azeby wogéle w klasie pierwszej nie uczyé ani
czytania, ani pisania, tylko dzieci rozwijaé. Poglad ten nie zyskal
jednak aprobaty ze strony wytrawniejszych 1 rozwazniejszych
czynnikow.

Teoretycy, pionierzy nowych szkél wypowiadajy wiele zadan
stusznych, miewaja nieraz pomysly trafne, ale nie brak tez i po-
stulatéw problematycznej wartoéci, utopij niemozliwych do zreali-

zowania, ,
Wiele tez glosi sie wskazan bardzo obosiecznych, a nawet

wprost niebezpiecznych dla dalszego kulturalnego rozwoju ludz-
koéci, zwlaszcza wéréd odlaméw skrajnych, bardziej radykalnych.

" Nie solidaryzuje sie z niemi nawet tak goracy rzecznik szkofy pra-
cy jak Dr Kerschensteiner z Monachjum, twérca i organizator
cwych szkél w stolicy Bawarii.

Najtrudniejszy szkopul w realizowaniu umiarkowanego nawet
programu t. zw. szkoly pracy, stanowi postulat ograniczenia liczby
uczniéow w klasach zorganizowanych na podstawie wytycznych
zasad szkoly tego typu. Otéz w Moenachjum waha sie liczba
ucznidw w szkolach urzadzonych przez Kerschensteinera miedzy
cyfra 44 a 50, uczniowie bywaiy jednak podzieleni na dwa od-
dzialy przy nauce niektérych przedmiotéw. WWzamian zato ogra-
niczono znowu liczbe godzin naukowych.



Dr Kerschensteiner obral te droge podrednia, jako jedynie
mozliwg, ze wzgledéw finansowych #).

Zdaniem jego nie jest weale potrzebne, azeby liczbe ucznidw w szko-
le pracy, ograniczal do eyfry jakich 20-tu kilku, jak tego zadajg nie~
ktorzy, szkola ta bowiem ma na celu nietylko wprowadzad mlo-
dziez do $wiata wiedzy, ale ponadio powinna prakiyeznie wydwi-
czyé mlodziez w nabytych wiadomosciach i uzdolnieniach. Przy
tych praktycznych déwiczeniach ilod¢ uczniéw nie odgrywa Zadnej
roli, nadto za$§ pozostajg zawsze jeszcze przedmioty, jak np. re-
ligja, historja, pewne dziedziny jezyka ojczystego itd., ktérych
i w nowej szkole uczyd sig musi drogg slowa i przy pomocy
ksigzki., Przy nauce tych przedmiotéw mozna "zatrzymad liczniej-
sze klasy. Podzialu na oddzialy w klasie pierwsze] jak poucza podany
ponizej podzial godzin (tabl. 1). dokonano w szkolach monachij-
skich jedynie:

1. w dwéceh godzinach -nauki z pogladu;

2. w dwéch godzinach nauki rachunkéw;

3. w dwdch godzinach czytania i pisania;

4. i w dwoch godzinach pracy fizyczne] (Handfertigkeitsun-
terricht).!

Uczniowie mieli ogélem tygodniowo tylko 17 godzin nauki,
nauczyciel za§ 23,5 godzin, uczyl bowiem w obydwu oddzialach;
ponadto przypadalo 4 godziny dla nauczyciela zawodowego (rze-
miesinika), ktéry uczyl pracy fizycznej t. j. stolarki. Oddzial A
przychodzil zwyczajnie o godzinie 9-te] rano do szkoly, oddziaf
B o 10-tej.

Tylko w $rode i sobotg zaczynaly obydwa oddzialy nauke
wsp6lng o 9-tej, poczem o 11 !/, rozdzielaly sie, oddziat B szedl
w $rode do domu, a oddzial A mial jeszcze !/, godziny rachun-
kéw, w sobote za§ pozostawal do 12-tei; w ten sam sposdb od-
dzial B (po wspdlnej nauce do 111/,).

W inne dni {gczono obydwa oddzialy tytko od 10 do 111/,. O tej go-
dzinie opuszczal szkole oddzial A, podczas gdy oddzial B pozostawal
do 12/, dla odbycia tych lekeyj, ktére mial juz oddzial A miedzy

*) a) Georg Kerschensteiner: Begriff der Arbeitsschule. Verlag von B. Teubner,
Leipzig. — b) Georg Kerschensteiner: Grundfragen der Schulorganisation, Verlag
von B. Teubner, Leipzig.
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Oddzial B od 10—1230 i od 240340 godz.
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0.10. Po poludniu odbywala sie nauka tylko w poniedziatki
i czwartki w jednej godzinie; dla oddzialu A od 2 do 3,a dla od- A S5 13
dziztu B od 240 do 340. Godziny wspdlnie odbywane oznaczone L -.:3; = C: M
sy na zalgczonym podziale godzin kursywa, godziny, na ktérych 2l e g ? g é" S
dzielono ucznidw na oddzialy, oznaczono zwyklym drukiem. Cyfry a 1 £ 1§12
podane obok przedmiotu wskazujg czas trwania nauki poszcze- ' !< 1 S® § =
golnych przedmiotéw np. 30 minut, 20 minut itd. z -~ | R8s
Podzial drugiej klasy na grupy przy kilku przedmiotach prze- Em ]| S N A
prowadzono w sposob analogiczny jak w klasie l-szej (tabl. 2). ’é | 2l e ®E
Uczniowie mieli w te] klasie 18 godzin nauki, nauczyciel kla- ‘a ‘c?? ‘:‘:, E %0 g
sowy 23 godzin, nauczyciel - rzemieslnik 4 godziny. Wolnych od nauki < AR RS 3 g
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dziny (tabl. 3). = = g 5
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skutkiem czego znowu mégl objaé nauke w obydwu oddzialach 8 A QO 2 | & 8
jeden i ten sam nauczyciel, przez co i budzet wydatkéw na szkoly ad > =14 g “§ %o
nie ulegl zachwianiu. < ~ e e é $ 3 8357
Co do zakresu nauki w monachijskich szkofach pracy, to zo- B § == = - am R
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os$wiaty jeszcze przed wojng w roku 1911. Zasadnicza nowo$é 5k o< &
w tamtejszych szkolach pracy, stanowi wprowadzenie do nich, i S S8 |3
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mieslnikéw. Ucza oni chlopcow pracy fizyczne] lacznie z nauka 3= 3 § g 5T = = =5
pogladowa o rzeczach (Anschauungsunterricht). § < z: & | ® %ﬂ j S o
- A, U o] v
Z naukg o rzeczach laczy sie §cisle caly wogdle materjal nau- & © oM ™ B E__
kowy w szkole pracy. )
Czytanie, pisanie, rachowanie itd. nie wystepujg tu, jak w - & o
dawnych szkolach, jako przedmioty osobne, tylko zawsze w zwiazku = T 'OT T T = M
i jako cze$é nauki o rzeczach. Nauka ta, w polaczeniu z rysun- S ® * = = & ”
kami i robotami recznemisprawia — zdaniem Kerschensteinera — o
ze wlasne doswiadczenia dzieci stajg si¢ punktem wyjécia | nieja- 2
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ko ogniskiem, okolo ktérego skupiaja sie naukowo-wychowawcze
zagadnienia calej szkoly.

Nauce pogladowej wyznacza plan monachijski nastgpujace za-
dania: a) budzenie i ksztalcenie myslacego spostrzegania na pod-
stawie dwiczenia wladz zmyslowych, b) objagnienie wyobrazen
posiadanych przez mlodziez, uzupelnianie ich i porzadkowanie, a
wreszcie c¢) poddawanie nowych zasadniczych wyobrazed i po-
budzanie do tworzenia pojec. Zrédlem doswiadezen dzieci winno
byé zaréwno zycie ich szkolne jak i domowe. Pracg w szkole
monachijskie] rozpoczynano od zadawania dwiczen, zdazajacych
do zaostrzenia zmysiéw. Cwiczenia te mialy stanowid wstep do
pézniejsze] pracy fizycznej. Materjatu do nich dostarczylo w zna-
cznej mierze dzielo Dr Marji Montessori p. t. ,,It Metodo della
Pedagogia scientifica®.

Cwiczenia stamtad zaczerpniete miewaly zazwyczaj charakter
zabaw dziecinnych. Nie spuszczano ich z oka i péinief, lgczac
je w stosownym czasie z odpowiedniemi czynnosciami.

Dla charakterystyki tych éwiczenn warto wymienié bodaj kilka,
naprzyklad poznawanie barwiksztaltéw, ocenianie diwiek6w z uwzgle-
dnieniem wysokosci tonu, ocena wagi rozmaitych cial, nabycie
wyobrazen o rozmaitych materjach zapomocg dotykania, orjento-
wanie sie we wrazeniach wywolanych ruchem itd. Postugiwano sig
przy tem rdéinemi Srodkami.

Nauka pracy fizycznej, laczaca sig organicznie i $ciSle z nauky
pogladows cbejmowala w klasie I: szycie, roboty poficzosziowe, wy-
platanie, roboty drzewne (stolarstwo), roboty w ogrodze i tak
zwane zajecia domowe. Zardwno chiopey jak i dziewczeta po-
bierali t¢ sama nauke pracy, pierwsi np. uczyli sie wraz z dziew-
czetami szycia i rob6t porczoszkowych, podczas gdy dziewczeta
wspdluczestniczyly w robotach drzewnych. '

Zakres tych ostatnich wystepowal u jednych i drugich na
pierwszy plan dopiero w klasie drugiej, chociaz wykonywano je
juz w plerwszej klasie.

Poza tem zatrudniano w osobnej godzinie chlopcéw rysunkami
i wycinaniem, dziewczeta za$ wyplataniem tudziez robotami poan-
czoszkowemi. Uwzgledniano réwniez stale pracg w ogrodzie tu-
dziez zajecia domowe. Z biegiem czasu przystgpywano do prak-
tycznych robét, zorganizowanych na zasadzie wspolnosci pracy.
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Roboty takie juz mialy wyZsze momenty na oku, a2 mianowicie:
przyzwyczajanie dzieci do wzajemnych uslug i pomocy, a ponadto
wpojenie przekonaunia o koniecznosci wspélnego podporzadkowa-
nia sie dla osiggnigcia wytknietego celu.

Jako mysl przewodnia w ukiadaniu programéw robét przyswie-
cala organizatorom tych szk6l nietylko ched rozsadnego zajecia
uczniéw i wyrobienie potrzebnej w zyciu zrgcznosci, ale co wig-
cej i co wazniejsza, usilowanie przeobrazenia naturalnego u dziatwy
popedu do zabawy na poped do pracy. Azeby wuzyskaé obraz,
w jaki sposob laczyla si¢ wprawa w pracy recznej z problemem
nauki pogladowei, wymieni¢ bodaj kilka z wyznaczonych planem
naukowym zadan na I klase.

I tak naprzykiad I zadanie, przeniesione na teren sali gimnastycznej
(boiska) wyznaczalo: sporzadzenie drazkéw zopilowanemi wierz-
cholkami, sporzadzenie drabin, wreszcie stojakéw ze szpulek ni-
cianych.

II zadanie, zwiazane z ulica obejmowalo: sporzadzenie ze szpulek
na nici i deseczek kostek drewnianych, ogrodzenia drzewnego,
tudziez zwyczajnego wozu ciezarowego.

[l zadanie (ogréd w jesieni). Sporzadzenie podpér kwiatowych
z drzewa, szycie z gazy woreczkéw na nasiona.

IV zadanie (Swieta Bozego Narodzenia). Sporzadzenie pewnych
przedmiotéw, pozostajagcych w zwiazku z lokalnemi zwycza-
jami Swigtecznemi.

V zadanie ($nieg i I16d). Robota saneczek, itd.

VI zadanie (w kosciele na Wielkanoc). Kraszenie pisanek.

VII zadanie (ogréd szkolny na wiosng). Sporzadzenie skrzyn na
kwiaty, ogrodzenia do tych skrzyf. Sianie i przesadzanie
kwiatéw w skrzynkach. Plecenie koszow na kwiaty itd.

VIII zadanie (u owocarki). Préby modelowania owocéw itd.

Obok tych prac recznych wykonywano réwnoczeénie rézne za-
jecla domowe. Do rzedu ich nalezalo np. utrzymywanie porzadku
i czystoSci w izbie szkolnej i pracowni, zamiatanie, czyszczenie,
a nawet pranie.

Praca w ogrodzie ograniczala sie porg jesienng z powodu
czgstej niepogody do zbierania nasion, przesadzania kwiatéw i ce-
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bulek kwiatowych w doniczki. Z wiosna wyjmowano wazonki
z ziemi, a kwitnace rosliny cebulowe zdobily potem izby szkolne
przez dlugie tygodnie.

Latem uprawialy dzieci oprdcz nowozasadzonych kwiatéw pod
przewodnictwem uczennic VIII kl. wilasny ogrdd szkolny.

VW klasie Il przerabiano podobne zadania, tylko o zakresie
nieco wyzszym. Koniecznoéé streszezania sie nie pozwala wymie-
niaé wszystkich. Ale bodaj kilka dla przykladu. Dajmy nato
IV zadanie (zegar) obejmowalo juz wykonanie tarcz zegarowych
z kartonu z ruchomemi wskazéwkami; wykonanie zegaru sioneczne-
go itd. Przy zadaniu V {w kuchni), wykonano w stolarni stol-
nice z watkami, a dziewczeta dziergaly $cierki.

W zwiazku z IX zadaniem zalozono w obecnosel uczniéw szkolne
akwarjum, poczem dzieci robily skrzynki na owady, obserwowaly
rozwdj gasienic, rysowaly motyle itd.

Przy zadaniu X - zatytulowanem: ,Nad lzarg® - podjeto wy-
cieczke nad rzeke. Przedtem za§ chiopey i dziewczgta uszyli cho-
ragiewki, uzyte podczas te] wycieczki. Nastepnie sporzadzono
w stolarni model mosiu widzianego na rzece.

Poza tem spelniano jak w klasie I zajecia domowe, a chlopcey
i dziewczeta przescigali sie w utrzymywaniu porzadku i czystosci

-w izbie szkelnej i w pielegnowaniu kwiatéw. Poszczegdlne jed-

postki mialy powyznaczane specialne czynnosci.

Poza nauczaniem pracy recznej laczacej si¢ z problemem nau-
ki pogladowej, udzielano w monachijskich szkofach pracy innych
przedmiotéw metodg r6Zng anizeli w dawniejszych szkolach. Warto
przedewszystkiem =zatrzymaé sig przy rachunkach, tudziez przy
nauce czytania i pisania. Rachunkéw uczono w ten sposdb, ze
w klasie pierwszej, gdzie plan naukowy wyznaczal zakres od 1—20,
postarano sie, azeby kazde dziecko mialo do dyspozycji érodki do
uzmyslowienia, przy pomocy ktérych dzieci uwidocznialy sobie
samodzielnie dane zagadnienia. Celem wyrobienia u dzieci naj-
prostszych pojeé liczbowych, zniewalano je od samego poczatku
nietylko do oceniania wartosci wyrazonych liczbami, ale ponadte
i do dokiadnego mierzenia. Tekturki, guziki, patyczki, nanizane
perelki, monety miedziane i niklowe, przechowywane w sporza-
dzonych przez dzieci sakiewkach, a ponadto i przedewszystkiem
catoksztalt pracy fizycznej przy obrabianiu drzewa, pracy polaczo-
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nej z ustawicznem ocenianiem, mierzeniem i poréwnywaniem, stu-
zyly konsekwentnie do realizowania, uwzgledniania pierwiastka
pracy przy nauce rachunkéw.

W klasie drugiej, obejmujacej zakres od 1—100, nie bylo juz
potrzeby tak réznorakiego uzmysfawiania zagadnieit rachunkowych.
Wielkie i male liczydla, ocenianie wartosci liczbowych przy obser-
wacjach, mierzenie i liczenie w warsztacle, tudziez w izbie szkol-
nej, a jeszcze wiece] kupowanie i odwazanie towaréw, w umiesz-
czonym w klasie kramiku kupieckim, dostarczaly obficie konkret-
nych sposobnosci do ¢wiczed z zakresu rachunkowego. Do mie-
rzenia uzywano ta$m mierniczych i maczyfd mierniczych na plyny.

Urzgdzenie kramu skladalo sie z wagi wraz z cigzarkami i zro-
bionych przez dzieci torebek papierowych, napelnionych réznemi
towarami.

Zagadnienia kupiecko-rachunkowe przeprowadzono zawsze przy
najzywszym wspoludziale wszystkich dzieci szkolnych, na$ladujg-
cych w lawkach czynnosci wykonywane przy kramiku przez dwéch
uezniéw do tego zawezwanych. W ten sposéb przeprowadzono
praktycznie, wzorowane na codziennem Zyciu, zagadnienia rachur-
kowe. '

W trzecim roku wyposazono wszystkie dzieci w rgezne wagi,
celem umozliwienia im dokonywania samoistnego wazenia. Na tym
stopniu zwracano najwigce] uwagi na wymiary kostkowe, szeScien-
ne, celem wprawienia uczniéw i pod tym wzgledem w ocenianiu
tudziez poréwnywaniu przedmiotéw (cigzar gatunkowy).

Nauka czytania i pisania odbywala sig réwniez w sposéb pod
niejednym wzgledem réiny i dosyé oryginalny. Wstep do niej
stanowily pewne specjalne ¢wiczenia w klasie pierwszej, zaczerp-
niete z dziela Dr Marji Montessori. Cwiczenia te polegaly na
uzyciu form geomeirycznych powierzchni, ktérych kontury ryso-
waly dzieci na papierze, pociagajac oléwkiem wzdluz granic mo-
delu, Uzyskany w ten sposéb rysunek na papierze, np. trojkat,
czworobok, rab itd., wypelnialy dzieci coraz staranniej kolorowemi
kiedkami. Na tej drodze przyzwyczajaly si¢ dzieci do obserwacii
konturéw danych figur, do zachowywania oznaczonych granic, do
pojmowania rozmaitych form, zaryséw itd., przez co posrednio
przyswajaly one sobie powoli i rozmaite ruchy rgk, potrzebne do
pisania. Po tych ‘wstepnych éwiczeniach uzywano skrzynki do
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skiadania z pisanemi literami, ktéra w dalszym ciggu oddawala
niemate uslugi, wyrabiajgc u dzieci w wysokim stopniu samodziel-
no$¢ w poznawaniu liter.

Nauke pisania poszczegdlnych liter prowadzono w nastepujacy
sposob: uczacy pisal powoli, z zachowaniem wszystkich wybitnych,
potrzebnych ruchéw reki, pewng litere na wzdr. Dzieci szukaly
tej litery w skrzynce swojej, poczem odrysowywaly ja na nielinjo-
wanej tabliczce, lub takim papierze, w formacie mozliwie wielkim.
Po dokonaniu tego polecano dzieciom dotykad palcami wyrysowane
przez nich litery, a dalej pociggaé palcem wzdluz tych liter, az
do nabycia mechanicznej wprawy w odno$nym wypadku. Po tych
¢wiczeniach wypisywano liters na duZych tablicach $ciennych, po-
krywaiacych trzy $ciany izby szkolnej, nastgpnie za§ przeprowa-
dzano wspolng korekture liter, pisanych réwnoczeénie przez dzieci,
na dziesieciu tablicach é&ciennych. Na zakoficzenie CEwiczyly sig
dzieci w pisaniu wyuczonej litery jeszcze na swoich malych tab-
Hiczkach lupkowych.

Cbhok tych éwiczeh odbywaly sie réwnoczeénie éwiczenia w za-
kresie czytania i ortografii. Tok postepowania byl nastepujacyr
nauczycielka pisata literami, jakich sie uzywa w druku, pewne zda-
nia na duzej tablicy szkolnej, dzieci za§ szukaly w swojej skrzynce
do skladania z alfabetem pisanym odnoénych liter, poczem odpi-
sywaly juz z pamieci te same zdania, pismem, jakiego si¢ uzywa
przy pisaniu, na tabliczkach swoich Iub w zeszytach.

Elementarz koficzono przy takim toku postepowania na dwa
miesigce przed kofcem roku szkolnego, zuzytkowujac reszte czasu
na czytanie bajeczek z ksigzki.

W klasie drugiej przeznaczono na jezyk ojczysty 5 godzin,
podezas gdy w innych szkolach monachijskich dawnego typu bylo
9. Z tych 5 godzin pos$wiecano 2 na czytanie, 2 ra ortografig,
a 1 na kaligrafjg. Rezultat nauki, jaki osiagnigto przy 5-ciu go-
dzinach tygodniowo, byl zupelie taki sam, jak w innych szkolach
o 9-ciu godzinach.

Przy czytaniu kladziono nacisk na szybkie obejmowanie i zro-
zumienie tre$ci, ponadto wymagano od uczniéw mimicznego przed-
stawienia opisanego w ustgpie zdarzenia. Celem takiego poste~
powania mialo byé usilowanie rozbudzania uc:ué u dzieci i pobu~
dzania ich do tem Zywszego zainteresowania sig danem opowia=
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daniem. Przy nauce ortografii wielkie uslugi oddawaly tablice,
pokrywajace trzy Sciany klasy, na ktérych pisalo réwnoczesnie po
15-tu uczniéw. Wspélna korektura takich wypracowan byla réw-
niez bardzo pozyteczna.

Metodyczng zasade samodzielnego zdobywania, drogg obser-
wacji i rozbudzonej fantazji twérczej, stosowano nawet przy nauce
religii.

W zwigzku z nauka opartg na pogladzie uczono przedewszyst-
kiem szczegéléw obrzedowo-liturgicznej natury. Zwiedzano w tym
celu koscioly, zakrystje, obserwowano obrzedy religijne i przed-
mioty tamzZe napotykane, jak np. oltarze, krzyze, chorggwie, Zfo-
bek Pana Jezusa w okresie Swiat Bozego Narodzenia, Boze groby
we Wielkim Tygodniu itd.

Rzeczy widziane ilustrowano nastgpnie rysunkiem w klasie,
niekiedy za$ nagladowano, jak np. hold dla dziecigtka Jezus, na-
bozenstwo majowe, rozpamigtywanie przy drodze krzyzowej, ogla-
dane w jednym z ko$cioléw monachijskich itp.

Rozbudzanie uczué religijno-moralnych drogz pogladu, trakto-
wane bylo zawsze w zwigzku z zZyciem dziatwy, zaréwno na ulicy
jak i w domu, czy tez w szkole, lub na boisku zabawowem.

Ku temu samemu celowi, to jest ku rozbudzeniu pierwiastka
uczuciowego, stuiyla w monachijskich szkofach pracy — roéwniez
i nauka épiewu. Wigzala sie ona $§cile przez stosowny dobdr
tematéw z pewnemi uroczysto$ciami szkolnemi, lub miejscowemi
zwyczajami, albo tez z zabawami mlodziezy.

W ten sposéb nauka épiewu, podobnie jak i nauka innych
przedmiotéw, pozostawala w $cislej lacznoéci z nauka o rzeczach,
stanowiges gldwny przedmiot wszystkich tak zwanych szkd? pracy.

Jako szczeg6l charakterystyczny przy nauce $piewu, warto wy-
mieni¢, zaprawianie dzieci z klasy pierwszej do jasnego pojmowa-
nia rytmu, droga pobudzania ich, azeby same odnajdywaly takt
w odspiewywanych piedniach.

Na gimnastyke przeznaczono w pierwsze] klosie codziennie
20 minut, juzto w czasie nauki porannej, (2 razy na tydzien:
w poniedzialek i czwartek), juz tez w godzinach popoludniowych.
Poranne lekcje gimnastyki zapobiega¢ mialy umyslowemu wyczer-
paniu czy znuzeniu, lekcje za$ popoludniowe mialy na celu glow-
nie ksztalcenie woli przez odpowiednie éwiczenia.
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Do programu ich nalezaly swobodne éwiczenia dla wyrobienia
wlasciwe] postawy i ruchéw, gry ruchowe i zapasy.

Przed poiudniem odbywaly sie najczesciej zabawy polaczone:
z bieganiem, $piewem i nasladowaniem. Co do ostatnich, to po-
zostawaly one w zwigzku z przerabianym materjalem naukowym
i bywaly nieraz samodzielnie przez dzieci obmyslane, jak np. za~
bawa osnuta na tle ogladanego obrazka: ,Moje kwiaty usychaja
z pragnienia®, ,Wojna“, ,Ruch uliczny”, ,Na prawo pochéd“
(Rechtsgehen) ,Pani Holle” itd.

W klasie drugie] przeznaczano na nauke gimnastyki cztery
lekcje 30-tominutowe, zwracajge jeszceze wigeej uwagi na ksztal-
cenie woli drogy przyzwyczajenia do dokladnego i $cistego wy--
konywania wszelkich ruchéw gimnastycznych.

Uwzgledniano réwniez i spoleczno-wychowawcze cele, wyra-
biajac poczucie §wiadomosci korzyéei wyplywajacych ze wspdlnej
pracy, a ponadto wdrazajac umysly dziecinne do dobrowolnego,
karnego ulegania woli jednostek doswiadczonych. Poza tem po-
$wiecano codziennie jedna pauze 5-lub 10- minutowa w kazdej kla-
sie na éwiczenia fizyczne, majace zapobiegaé skrzywieniu krego-
stupa (skoliozie), tudziez infekcji tuberkulicznej.

Najbardziej wybitna, a zarazem oryginalng wlasciwosé mona-
chijskich szkéf pracy stanowily roboty drzewne, stolarskie, two-
rzace osobny, obowiazkowy przedmiot naukowy, przy zatrzymaniw
dla dziewczat i robét kobiecych.

Dr Kerschensteiner podaje w swojej ksigzce™) szczegdlowe
motywy, dla ktérych wybral roboty drzewne, wylaczajac kartonowe
i metalowe.

Wsréd motywéw tych warto wymienié przynajmniej niektore,.
jak np. moZnoé¢ poprawnego wykonywania rob6t drzewnych juz
od samego poczatku, latwosé kontroli nad udaniem si¢ dziela ze
strony samego ucznia, mozno$é wykonywania coraz trudniejszych
zadan, a wreszcie wielkie zainteresowanie si¢ zaréwno chlopcéw
jak i dziewczat przedewszystkiem robotami drzewnemi. Program.
tych robét kladzie wielki nacisk na starannod¢ wykonania, tudziez
na dobér zadan, ktére winny byé dostosowane do duchowych
i fizycznych sit ucznia.
mrschensteinar: Begriff der Arbeitsschule. Verlag v. B. Teubner.
Leipzig.
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W pierwszej i drugiej klasie pouczala praktyka, iz do udania
sig pracy dzeciecej koniecznem bylo, by kazde dziecko posiadalo
wiasny model. Na trzecim roku nauki szkolne] model sluzyl juz
tylko jako $rodek do pogladu, reszte za$ pracy wykonywali ucz-

iowie raczej podiug miary, co nastreczalo na tym stopniu bardzo
produktywne pole do praktycznych obliczes, potegujgeych nad-
spodziewanie ochote 1 zdolnoéci rachunkowe.
- U chlopcéw i dziewczat objawialo sie réwne zainteresowanie
dla prostych zadad obrébki drzewa, coraz wyrazniej jednak wyste-
powalo wybitniejsze uzdolnienie chlopeéw, gdy chodzilo o zrozu-
mienie elementéw konstrukcyjnych. Wedlug informacii fachowego
nauczyciela poczynalo wiele dzieci juz w pierwszym roku nauki
nabyte zrecznodci stosowa¢ w wykonywaniu domowych prac. Hosé
takich ucznidw wzrastala z roku na rok, a okolo Bozego Narodze-
nia przychodzili rodzice czestokro¢ do fachowego nauczyciela
w celu robienia zamdéwien na rézne narzedzia.

Poczawszy od trzeciego roku nauki przynosdy dzieci dobro-
wolnie swe roboty wykonywane w domu. Wyroby te byly naj-
czedciej dobre w pomysle, a blgdne w konstrukeji. Wynikalo to
z braku do$wiadczenia, z braku stosownie przygotowanego mater-
jalu, a ponadto z braku jednego waznego narzedzia, hebla, kio-
rego z powodu niedostatlecznego rozwoju sil fizycznych nie mozna
bylo wprowadzi¢ przed rozpoczeciem klasy czwartej. Réwniez
i ciecie pilkg ograniczalo sie co najwyzej do przecinania 5 cm
szerokich deszezulek.

Najwieksza uciechg okazywaly dzieci z pracy, gdy wspdlny cel
pracg ich jednoczyl. Dzialo sig to bardzo czesto, gdyz forma
1 zakres poszczegdlnych zagadnienn zniewalaly wprost do wykony-
wania wspdlnych robdt. Zainteresowanie dzieci budzily gléwnie
przedmioty uzytkowe.

Oddzialy liczyly przy wykonywaniu tych robdt po 25 ucznidw,
kazde wige narzedzie bylo 25 razy w obiegu. Spis tych narzedzi,
ilustrujgcych zakres pracy przedstawial sie nastepujgco: imadlo ze-
suwne, wspornica z opora, lisica ze stalkg grzbietowa, raszpla pél-
okragla, pilnik podlokragly, pilnik plaski, mlotek, obcegi male, ob-
cegi plaskie, kretak gwoZdziowy, pomiarka, oléwek, a nadto 12
Sciskow zelaznych, 6 kretakéw malych, 1 drylownik i 2 kretaki
amerykanskie Srubowe, $limakowe.
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Przy wiyeiu tych narzedzi wykonywano takie naprzyklad roboty
w klasie pierwszej.

1. Odcigcie pitkg 10 — 15 malych kostek ze &wierkowej
10 mm grubej listwy, w przekroju czworobocznej (dwie godz. pracy).

2. Toz samo z listwy 15 mm grubej, przyczem stepiano naro-
2a pilnikiem (dwie godziny pracy).

3. Drgzek olchowy 200 mm dlugi, 18 mm gruby, 7 mm sze-
roki, nabity naprzemian 10-ma paryskiemi i 4-ma mosieznemi gwos-
dziami (cztery godziny pracy).

4, Liczydlo o 20-tu galkach 26 cm dlugie, 14 cm wysokie
z listewek bukowych i $wierkowych, na zwrotnych, w poprzek
ustawionych podstawkach o rozmiarze 20 mm? (18 godzin pracy).

Cwiczenie to okazalo sie¢ na tym stopniu jako zabierajace wicle
czasu, wykonywano je jednak w celu dostarczenia liczydla dla kaz-
dego dziecka w klasie.

5. Laska dla ¢éwiczed gimnastycznych, 80 cm dluga, zrobiona
z okraglego kija o 20 mm $rednicy. Laske te zaokraglono na obu
koncach, wygladzono i opoliturowano (cztery godziny pracy).

6. Drabinka 28 cm dluga, 7 cm szeroka, o 6 szczeblach
(o$m godzin pracy).

7. Wéz pomostowy.

8. Sanie.

9. Skrzynka budowlana z 32-ma klockami budowlanemi.

10. Przykladnica z linjg z drzewa Swierkowego.
11. Ogrodzenie ogrodowe itd.

Ogoélem wyznaczono w tej klasie 81 godzin na prace stolarskie.

W klasie drugiej przeznaczono na ten sam cel 72 godzin szkol-
nych, Robét wykonano takie mniej, bo tylko 7. Program ich
przedstawial sie nastepujgco:

1. budowa domu drewnianego, wykonana przy zastosowaniu
zasady wspOlnosci pracy;

2. tarcza zegarowa;

3. stolnica;

4. walek do stolnicy;

5. taboret z wyplecionem siedzeniem itd.

Roboty w klasie trzecie] obejmowaly:

1. Sporzadzenie skrzyni na piasek, kidrg sie poslugiwano przy
nauce o rzeczach ojczystych. (Dostarczalo ja dwéch ucznidw.}
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2. Sporzadzenie skrzynki na gasienice, potrzebnej do tego
samego celu.

Dalej robiono inne przedmioty, pozostajace réwniez w zwigzku
z nauka krajoznawstwa, np. tablice na ogloszenia inseratowe, krzyz
przydroiny, tratwe, rogatke, sluze, drogowskaz. Roboty te, za-
réwno w klasie trzeciej jak i w- innych, moga zdaniem odnosnych
zarzadéw szkolnych, w nastepnych latach byé zastapione przez inne.

Twérca monachijskich szkd? pracy Dr Kerschensteiner zazna-
cza w swoich pismach wyraznie, Ze caly plan naukowy stosowany
w zorganizowanych szkolach, sluzyé winien jedynie jako przykiad,
w jaki sposéb mozna teorje w czyn zamieniaé, nadawaé hastom
realny ksztalt.

Wséréd odmiennych warunkéw i przy innych $rodkach, mozna
analogiczne cele osiagnagé innemi drogami; wszystkie za§ bedg
dobre, jezeli tylko dadza sie pogodzié z wytycznemi zasadami
szkoly pracy, wychodzace] z zaloienia, iz dziecko i jego wlasci-
woséci nalezy uczynié punktem érodkowym wszelkiej nauki. Drogi,
metody postgpowania dobre beds, jezeli postawia sobie za cel,
rozbudzenie zapomoca faktycznej pracy ucznidéw ich fantazji twor-
czej, jezeli beda dawaly précz rozwijania zrecznosci fizycznej, takie
mozno$é bezpodredniej obserwacji materjatu 1 pracy samej.

Do osiagniecia tych zada® wychowawczyeh, ,opartych na czy-
nie“ — potrzeba jednak przedewszystkiem nauczycieli przejgtych
nalezytem zrozumieniem ducha szkoly pracy.

Jako gwietne zrédlo informujace pod tym wzgledem, shuiyé
moze w pierwszej linji dzielo John Deweya: How we think (Jak
my myslimy).

Cenne wskazéwki co do samej organizacii szkél tego nowego
typu, co do srodkéw metodyczno-pedagogicznych, jakiemi poshi-
gujg sie w nich réini nauczyciele, zawierajg bardzo liczne juz dzi§
publikacie, dajace nieraz wielce instruktywny obraz praktycznego
przeprowadzenia nowego kierunku w metodzie nauczania na kaz-
dym stopniu nauki. Tytuly tych prac znalezé mozna latwo w bi-
bljografjach podajgcych nowosci z dziedziny pedagogicznej w da-
nym jezyku. Najwiecej posiadaja ich Anglicy i Niemcy. U nas
niestety literatura odnosna \?Emagromne ubéstwo.

Lwow. : o Dr Karol Nittman.
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