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Dewey o psycholog]i liczenia.
(Dokonczenie).

Omawiajgc w dalszym ciggu pochodzenie dziatan
liczbowych, Dewey zatrzymuje sie nieco diuzej nad
sprawg dwu odmian dzielenia, (dzielenie i mieszcze-
nie) oraz nad pochodzeniem utamkoéw. Pokrotce
streszcze jego poglady na obie te kwestje, gdyz nieca
dtuzej zatrzymac sie wypadnie nad ostatniemi roz-
dziatami ksiagzki, ktére noszg tytut ,Nauczanie rachun-
ku poczatkowego" — sg wiec zarysem metodyki, (Roz.
VI i 1X). Dewey oponuje stanowczo przeciwko wy-
rézniatam w dzieleniu dwu, jakoby roéznych, dziatan,
Dzielenie jest odwrotnoscig mnozenia, podobnie jak
odejmowanie jest odwrotnoscia dodawania; jak
w mnozeniu oba czynniki wyrazaja mierzong wielkosé
i sg zamienne, podobnie i w dzieleniu dzielnik i iloraz
sg rowniez zamienne. Na przyktadzie )e/lgak wykazu-
je D., ze nie wynika stad potrzeba odr6zniania dwu
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dziatan. ,Wyliczamy 15 pomaranczy grupami po 5
i liczba grup jest 3; wyliczamy 5 grup i liczba poma-
ranczy w grupie jest 3. Mdwi sie zwykle, ze sg to dwa
rézne dziatania: w pierwszym wypadku szukamy licz-
by grup, w drugim — wartosci kazdej grupy. Krotkie
eastanowienie wystarczy dla zrozgmienia, ze niema tu-
taj dwu réznych dziatan; wyliczajgc 15 pomarariczy
grupami po 5, liczymy 5, potem znowu 5, i znowu 5,
a w koncu liczymy ilos¢ grup; w drugim wypadku za-
czynamy od potozenia po jednej pomaranczy na 5 u
miejscach, liczac jak poprzednio 1, 2, 3, 4, 5 — i ope-
racje te powtarzamy az do wyczerpania zbioru, wresz-
cie liczymy pomarancze w kazdej grupie. Trudno
twierdzi¢, ze sg to operacja identyczne; jednakze ani
Jtrzy razy" w pierwszym, ani ,trzy pomarancze"
w drugim wypadku, nie moga by¢ znalezione bez licze-
nia po pie¢ pomaranczy, jest to jedyna droga, ktérej
uzywa zarowno dziki, jak dziecko". Niema zatem <hwu
dziatan lecz jeclno dziatanie, ktore posiada dwa zna-
czenia; nalezy dazy¢ do tego, aby oba znaczenia zo-
staly doktadnie zrozumiane, lecz celu tego nie osig-
gniemy, dajgc dwa terminy dla tego samego dziatania.

Co do pojecia utamka, o ile tylko traktowac be-
dziemy liczbe jako produkt mierzenia, w pojeciu tem
nie znajdziemy nic nowego. Przyjeta powyzej defini-
cja liczby zawiera w sobie utamek, albowiem niema
mierzenia bez utamkoéw, a gdy przechodzimy do mie-
rzenia okreslong jednostkg miary, pochodzenia utam-
ka nabiera wyrazniejszego charakteru. Wymierzamy
np. bok pokoju i znajdujemy, ze réwna sie on *h» jar-
da; znaczy to, ze 1) pierwotng jednostkg mierzenia byt
Jard, 2) ze jednostka pochodng byta trzecia czesé jar-
da. 3) ze ta jednostka pochodna powtdrzyta sie dzie-
wietnascie razy w mierzonej wielkosci.

Przechodzgc w rodziatach VIII i IX do wiasci-
wych wskazéwek metodycznych, Dewey rozpoczyna
©d wyliczania btedoéw, ktorych nalezy unikaé. Znaj-
dziemy tu duzo powtorzonych mysli, poniewaz jednak
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lebraftie ich w cato$¢ uwypukla lepiej podstawy
metodyczne, powtérzymy je jeszcze za autorem

Unika¢ trzeba metody statych jednoSci, zaczy-
nania od pojedyriczych przedmiotéw i posuwania sie
naprzdd przez dotgczenie po jednym przedmiocie.
Unika¢ nadmiernej analizy, ktora jest konsekwencjg
metody statych jednesci; analiza ta stanie sie wkrot-
ce nudng dla uczeia, a w skutkach réwnie wadliwa,
jak metoda obrazoéw liczbowych. Unikaé¢ btedu, po-
chodzgcego z przekonania, ze pojecia liczbowe sg wy-
nikiem zmystowej obecnosci pewnej liozby przedmio-
tow.

Unika¢ traktowania liczb jako zbioréw oddziel-
nych i catosci niezaleznych, z ktérych kazda winna by¢
catkowicie opracowana, zanim sie do nastepnej przy-
stgpi. Unika¢, z jednej strony, jednoczesnego uczenia
wszystkich dziatan liczbowych, z drugiej zas — me-
tody, ktéra pomija logiczny i psychologiczny zwigzek,
zachodzacy miedzy dziataniami. Unika¢ metody, ktéra
uwzglednia wytgcznie przeliczanie, pomijajgc mierze-
nie i pojecie ilosci powtdérzen. Proces mierzenia wi-
nien zawsze przewaza¢ w rozwoju pojecia liczby i dzia-
tan liczbowych. Unikac¢ btednego przekonania, ze dziec-
ko dla doktadnego poznania liczby zobrazowaé win-
no wszystkie jednosci, tworzace dang catos¢ liczbowa.
Umka¢ mOnotonji metody Grubego i innych podob-
nych, polegajagcych na przerabianiu tysigcznych kom-
binacyj, z p6t tuzinem liczb, gdyz w ten sposdb docho-
dzi sie jedynie do mechanicznych kombinacyj, zamiast
do pobudzenia samorzutnej dziatalnosci.

Metoda racjonailna postepuje drogg naturalnego
rozwoju, z nauczania szkolnego czyni ciag dalszy tego
procesu psychicznego, za ktérego pomocg dziecko zdo-
bjrto pierwsze mgliste pojecia liczbowe. W kazdej psy-
chicznej dziatalnosci pewien stopien rozwoju stanowi
podstawe dla stopnia nastepnego, dlatego tez metody
psychologicznie uzasadnione nie daza nigdy do osiag-
niecia odrazu poje¢ doskonatych, zupetlnie wykonczo-
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Bych, one pomagajg tylko naturalnemu procesowi
rozwojowemu i starajg sie wspotdziataé z nim. Kazde
dziecko, méwi Dewey, posiada instynkt liczby i upo-
dobanie do liczenia w pewnym okresie wieku wiasci-
we jest kazdemu dziecku. Opierajgc sie na tem zainr
ttresowarau, rozpoczynajmy odrazu metcxta czynna,
aktywna: rozpoczynajmy od zbioru, ktéry powinien by¢
Wymierzony, uczmy wymierzaé¢ wielkosci, dzieli¢ na
reesci i czesci te taczy¢, rozpoznawac jednos¢ w wie-
losci i wielos¢ w jednosci. Trzeba ¢wiczyé przyzwy-
czajenie do rozdzielania i zca&ania, gdyz jest to pod-
stawowa czynnos$¢ psychiczna, ktéra podsuwa stosunki
liczbowe, catos¢ nieokresSlong przeksztatca w catosé
okreslong i ztozong z jednostek mierzenia. To rozdzie-
lanie i zcaitanie jest procesem konstrukcyjnym, dziecko
powinno doktadnie zdawa¢ sobie sprawe z tego, co
robi. Trzy podstawowe czynniki liczby uwzglednia¢ na-
lezy w nauczaniu: cato$¢ mierzong, jednostkg mierzee
Ta i liczbg powtorzen.

Pomijajgc szczegdtowsze rozwiniecie tych za-
tozen, w ktérych nie znajdzie sie juz nic nowego,
przejde do rzeczowych zupetlnie wskazéwek meto-
dycznych, do ukladu materjatu nayczania i ustop-
niowania trudnosci w zakresie pierwszego roku na-
uczania, jakkolwiek to ustopniowanie trudnosci nie-
zawsze jasno sie przedstawia. Z ukiadu materjahi,
z przyktadoéw rozproszonych tu i owdzie, wnioskowac
mozna, ze autor poleca najpierw jakby szereg c¢wi-
czen wstepnych, polegajacych na wymierzaniu zbioréw
r6znami wybranemi jednostkami mierzenia, a nastep-
nie przystepuje do systematycznego traktowania sze-
regu 'liczbowego. Wspomina zreszta, ze duzo ¢wiczen,
stosowanych w ogrodku dzieciecym, zastosowa¢ mozna
z powodzeniem do nauczania rachunku wyszkole, Ja,-
ko takie ¢éwiczenia przygotowawcze traktowaé zape-
wne nalezy np. wymierzanie stopy jednostkg 6-0 calo-
wa, jednostka 4-o calowg, 3 calowa, ustalajgc przytem
ilos¢ powtdrzen danej jednostki w catoSci mierzonej*
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Ta rytmiczna czynno$¢, powtarzajgca sie pewng iios¢
razy, moze by¢ uwydatniona przez wspotdziatanie in-
nych zmystow a specjalnie przez zmyst stuchu, moz-
na tu bowiem zastosowac¢ uderzenia w dzwonek, klap-
niecia, uderzenia w stot i t p. Przystepujac do sze-
regu liczbowego Dewey rozpoczyna od dwu, od poje-
cia pary, gdyz jak mdwi, zaséb doswiadczern zmysto-
wych, obejmujacych dwa, jest u dziecka dos¢ znaczny:
{dwoje oczu, uszu, dwie rece i t d.). Te doswiadcze-
nia zmystowe nie wystarczajg oczywiscie dla pojecia
liczby ,dwa", gdyz sg to poprostu dwa jednakowe
przedmioty, a nie jednostka mierzenia, lecz doswiad-
czenia te stanowi¢ mogg punkt wyjscia dla rozwoju
poje¢ liczbowych, ktore powstana przy czynnosciach
konstruktywnych z uzyciem liczby dwa, jako jednostki
mierzenie. Dziecko dzieli np. zbiér o$miu fasolek na
dwie rowtne grupy i liczy grupy ,dwie”, dzieli kazdg
t dwu grup na dwie czesci i znowu przelicza otrzyma-
ny wynik, wreszcie kazdg cze$¢ rozdziela jeszcze na
dwie i przelicza ilos¢ fasolek w kazdej czesci: ,,dwie".
Dalej przerabia dziecko rozne konstrukcje z zapatek
lub patyczkéw: kwadraty lub trojkaty, liczac iios¢ kwa-
dratéw, ilos¢ dwojek i t. d.

Do ‘'liczby 3 stosuje sie to wszystko, co powie-
dziano o dwdjce; nie mozna postugiwaé sie trojka,
nie postugujac sie jednoczesnie wiekszym zbiorem, lecz
w tych wszystkich czynnosciach konstrakcyjnych,.ticz-
ba ,trzy" bedzie dominujaca. Dzieci uktadajg trojka-
ty tub namioty; J1. Przeliczajg ile tréjkatow, ile tro-
jek, ile patyczkéw. Przeksztatcajg utozone figury, np,
trojkaty na namioty it. p

Nie pomija tez Dewey ugrupowan kropek na ry-
eunku, uwzglednia nawet ugrupowania kwadratowe,
(Lay) kaze jednak stosowaé¢ zawsze w przeliczaniu
liczbe figur i w zwigzku z tg samg figurg liczbe par,
tréojek, kropek. Uwzglednia dalej traktowanie dal-
szych liczb do dziesieciu. Tutaj, jako nowosé, uderza
pominiecie ustalonego porzadku szeregu liczbowego i
=topaiowe konstruowanie Jego szeregu. Jezeli dziec-
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ko zdobyto pojecie dwuch, tem samem zdobyto juJ po*
jecie czterech, jezeli zdobyto pojecie trzech, ma row-
niez pojecie szesciu. Nalezy zatem zatrzymacé sie na
pigtce, jako na jednostce mierzenia, a nastepnie umie-
sci¢ ja wewtasdwem miejscu w szeregu- wzglednych
aktéow, wyrazonych przez jeden, dwa, =trzy, cztery...
Od pojecia czterech jest tatwy krok do osmiu, jako
dwu czworek, poczem przyjdzie kolej na ,siedem” i na
zrozumienie, ze siedem jest o jeden wiecej, niz szes¢
i 0 jeden mniegj, niz osiem. Od 5-u tatwe przejscie do
10-u, jako do dwu pigtek, poréwnanie 8-uri 10-u pro-
wadzi do dziewieciu, do odniesienia dziewigtki do obu
powyzszych liczb i umieszczenia jej na wihascawem
miejscu szeregu liczbowego. Przyznaé trzeba, ze to ska-
kanie po szeregu liczbowym sprawia dos$¢ dziwne wra-
zenie, zwhaszcza wobec tego faktu, ze dzied, wstepuja-
ce dt> szkoly, majg juz po wiekszej czesci utrwalony
pamieciowo szereg liczbowy powyzej pierwszego dzie-
sigtka. W pierwszym roku nauczania nie ogranicza
sie zakresu liczb do 5-u, 50-u lub 500, gdyz — jak mo-
wi Dewey, nie chodzi o zakres materjatu, lecz o roz-
woj poje¢. Przy c¢wiczeniach konstruktywnyoh rézne
przedmioty stuzy¢ moga jako licznaar.y, poniewaz jed-
nak doktadne pojecie liczby rozwija sie jedynie na
podstawie doktadnego mierzenia, a podstawa ogdlnie
przyjetego systemu mierzenia jest dziesigtek, przeto
system metryczny uzyty by¢ moze z wielkg korzyscia,
centymetr szescienny np. stuzy¢ moze jako jednostka
mierzenia. Skoro pojecie dziesieciu zostato juz zdo-
byte, dziecko postuguje sie dziesigtkiem, jako jednost-
ka mierzenia; niema tu zadnej absolutnie granicy, zad-
nych nowych trudnosci: jezeli trzy i cztery jest siedem,
to trzy dziesigtki i cztery dziesigtki réwna sie siedmiu
dziesigtkom. Dalsze rozdziaty ksigzkt poswiacone sa:
wpisywaniu liczb, dziataniom arytmetycznym, utam-
kom zwyczajnym i dziesietnym, procentom. Stresz-
czanie kolejne tych rozdziatow bytoby tutaj niemo-
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Zebne, a pozatem mato celowe, zalezato bowiem gtow.
nie na scharakteryzowaniu og6lnego stanowiska auto-
ra, na ujeciu zasadniczych podstaw jego systemu; jak
zwykle w takich razach, punkt wyjscia i pierwsze posu-
niecia sg najwazniejsze i najbardziej typowe, reszta
jest tylko konsekwencjg przyjetych zatozenn. Te zato-
zenia i podstawy teoretyczne, oraz, poczatkowe ich
rozwiniecie rysuja sie dos¢ wyraznie i, o ile sgdzi¢ mo-
ge, wiernie oddajg mysl autora.

Pozostaje jeszcze kwestja oceny catego tego sy-
stemu.

Nasuwa sie tutaj jedna watpliwos¢ zasadniczej
natury. Metoda, ktérg Dewey poleca, nazwana jest
przez niego metodg psychologiczng, nie opiera sie jed-
nakze na psychologji dziecka. Autor nie eksperymen-
towat i nie obserwowatl dzieci samorzutnie liczgcych,
przynajmniej nigdzie o tern nie wspomina; mowi nato-
miast czesto o powstawaniu poje¢ liczbowych w roz-
woju kulturalnym rasy. Istnieje — jak wiadomo —e
teorja, orzekajgca, ze rozw6j umystowy jednostki jest
powtérzeniem kulturalnego rozwoju rasy. Wartosd
tej teorji podac¢ nalezy w watpliwos$¢; mozna przepro-
wadzi¢ pewne analegje, ustali¢ pewne luzne podobien-
stwa miedzy umystowoscig cztowieka pierwotnego |
dziecka, nie sposob jednakze twierdzi¢, ze umysto-
Wosci te sg identyczne; dziecko wspotczesne, wzrasta-
jace w spoteczenstwie cywilizowanem, znacznie wiecej
posiada podobienstwa do dziecka dzikich, niz do do-
rostego dzikiego. Wszelkie wynalazki i odkrycia lu-
dzi pierwotnych dokonane zostaly przez tworczy wy-
sitek dojrzatego umystu, a nie przez umyst dziecka; to
samo stosuje sie do liczenia czy mierzenia, ktdre jak
stusznie twierdzi autor, pochodzi niewatpliwie z daze-
nia do zastosowania S$rodkdéw, kierujacych dziatalno-
Scig, zmierzajgca do osiggniecia celu. Pozatem, gdyby
nawet nasze cywilizowane dzieci byly pod wzgledem
umystowym zupetnie podobne do ludzi pierwotnych,
to rozwdj ich nie musiatby koniecznie posuwac sie te-
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mi samemi drogami, gdyz warunki ich bytowania sa
inne. Zycie nie stawia im tych wymagan, jakie stawia-
to cztowiekowi pierwotnemu; dzieci przez nasladowni-
ctwo przyswajajg sobie znaczng czes$¢ zdobyczy juz
gotowych, a wiec i systemu liczenia nie potrzebujg wy-
najdywac, gdyz patrzac i stuchajac jak inni licza w ich
otoazeniu, umiejetnos¢ te poprostu przyswajajg sobie.
W jaki sposob dziecka przyswaja sobie te umiejetnosé,
w jakim stopniu, w jakim porzadku, w jakim okresie
wieku, jak sie przyswojong umiejetnoscig samorzutnie
postuguje, co z tego wszystkiego rozumie, a co popro-
stu bez zrozumienia nasladuje — oto sg‘zagadr lenia,
ktére nalezatoby zbadac¢ doktadnie, azeby metode nau-
czania oprzeé¢ istotnie na podstawach psychologicz-
nych , Dewey nie daje na to odpowiedzi, co wiecej —
nie stawia wcale tych zagadnien. Z tego falszywego,
zdaniem moim. zatozenia wyptywajg dalsze konse-
kwencje. Trudng jest rzeczg ustali¢, czy genetycznie
liczenie wywodzi sie z mierzenia, czy mierzenie z li-
czenia. Dewey sprawe te rcizeina raczej terminologicz-
nie, bo jezeli wszelkie liczenie nazwiemy mierzeniem—
to obie czynnosci istotnie mozna sprowadzi¢ do jed-
nej; z takgz samag stusznoscig powiedzie¢ mozna, ze
taniec jest chodzeniem, a chodzenie — tancem. Je-
zeli jednak zadamy sobie jedyne pytanie metodycz-
nie uzasadnione: ktéra z tych czynnosci: liczenie czy
mierzenie jest dostepniejsza dla umystu dziecka, od-

iwiedZz wypadnie niewatpliwie na korzys¢ liczenia.

ieci moze dos¢ wczesnie poréwnywaé mogag wiel-
kos¢ przedmiotéw przez przyktadanie jednego przed-
miotu do drugiego, ale mierzenie jaka$ obrana jednost-
ka, powtarzanie jej w mierzonej wielkoSci i liczenie
Jrazy powtérzen" stanowi czynnos$¢ bardzo ztozong I
wymagajaca duzego stopnia abstrakcyjnego myslenia.
Samorzutnie dzieci zaczynajg najpierw liczy¢, a potem
dopiero mierzyé. Kiladac w nauczaniu nacisk gtowny
na mierzenie dlatego, ze liczenie traktujemy jako mie-
rzenie, Znowu otrzymujemy w reizultacie metode, kto-
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fa jest konstrukcjg logiczng, rozwinieciem konsekwent-
nym przyjetego zatozenia, odbiega natomiast od tych
podstaw, ktore Dewey sam stusznie uwaza za jedynie
wskazane, od podstaw psychologicznych, i doda¢ na-
lezy, od podstaw psychologii dziecka.

Poza tym zasadniczym zarzutem znajdujemy roz-
siane w catej ksigzce mysli i poglady, zastuguigce na
gtebszg- uwage nietodykdéw: zniesienie sztucznych za-
kreséw, nie odpowiadajgcych zgota temu, co sie dzie-
je w umysle dziecka, usuniecie nudnej i sztucznej mo-
nografji liczb, opierajgcej sie na sztywnych obrazach
liczbowych, stuszna krytyka systemu odwotywania sie
wytacznie do postrzegania wzrokowego, zastosowanie
metody aktywnej i konstruktywnej pracy dziecka, na-
stepstwo w traktowaniu dziatan liczbowych, stusznie
umotywowane stopniem skomplikowania, sg to wszyst-
ko wazne czynniki nauczania, zapoznane czy zapom-
niane w jednostronnej metodyce, ktora znalazta u nas
zastosowanie.

Wreszcie sama zasada traktowania liczby jako
funkcji mierzenia i operowania dowolnie wyhranemi
jednostkami mierzenia moze znalez¢ celowe i pozy-
teczne zastosowanie w naliczaniu, pod warunkiem, ze
wyznaczone jej zostanie wiasciwe miejsce, ze nie be-
dzie ona punktem wyjscia i zasadg naczelng, lecz dal-
szym etapem, poprzedzonym przez liczenie, ktdre De-
wey nazywa pierwszym stopniem mierzenia, t, j. mie-
rzeniem jednostkg nieokreslona.

Nakoniec wspomnieé¢ warto, ze w literaturze na-
szej mamy ksigzke™ zblizong bardzo do metodycznego
stanowiska Dewey a; jest nig ,Metodyka nauczania
rachunku elementarnego” Cecylii Oderfeldowej *),
Pokrewienstwo ksigzki p, Oderfeldowej z omdwiong
ksigzkg Dewey'a polega na: usunigciu zakreséw, obra-
z6w liczbowych i monografji liczb, na wprowadzeniu
od samego poczatku mierzenia roznemi jednostkami

*1 Wyjdayn. Arcta, Warszawa; 1917,
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wreszcie na konstruktywizmie, wprowadzonym w spo-
s6b znacznie nawet radykalniejszy niz u amerykan-
skiego autora. Ksigzka p. Oderfeldowej nie miata u
nas powodzenia, spotkata sie z dos¢ surowa oceng; za-
rzucano jej mianowicie brak metodycznego ustopnio-
wania trudnosci. Zarzut ten, w znacznym stopniu stu-
szny, nie usprawiedliwia jednakze szybkiego zapomnie-
nia o ksigzce, obfitujacej w doskonate pomysty, dale-
kiej do szablonu, i mogacej obudzi¢ nauczyciela z
drzemki, w ktorg go azkolna rutyna nieuchronnie wpe-
dza,

M. LlbrachowGi

Dwie lekcje rachunkow.*)

N1 Liczenie kompleksami. Robota wagonikéw. (OddziaT I)

Dzieci cddawna juz dopominaty sie o robienie ko-
lejki (temat wysunagt sie na wycieczce w Czerniako-
wie), zaczeliSmy wiec omawiaé, jak sie do tej roboty
zabra¢. Odrazu d2ieci poddaty mysl, by wagony (wi-
dziaty tylko towarowe, odkryte) zrobi¢ ,,z szufladek cd
zapatek". Poniewaz pudelek mieliSmy duzo, trudnosc
zostata pokonana. Wysuneta sie druga sprawa: z cze-
go zrobi¢ kota. Byly rozne projekty. Jedne dizieci
projektowaty ze szpulek, inne z korkdw, a dwoje z tek-
tury. RozpatrzyliSmy kazdy podany projekt i okaza-
to sie, ze najlepiej bedzie wycig¢ z tektury, bo o taki
materjat najtatwiej ,i wszyscy bedg umieli wycigé".

Obmyslajac te lekcje dnia poprzedniego, miatam

*)  Zwracamy uwage czytelnikéw na zwigzek, zehodzacfi
miedzy powyzszymi .lekcjami, a artykutem wstepnym: ,Dewey o
psycboilogji liczenia”. tokci* te przeprowadzone byty .prtzez nau-
czycielki Szkoty Cwiczen w Panstw-owem Sem-narjum Na«Ck
im, E, Orzeszkowej w Warszawie.
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fcamiar rozdaé tekturki, wystarczajgce na wszystkie
kota. W Klasie okazato sie, ze tektur, o ktorych my-
Slalam — szkoda. Natomiast znalaztam iime kawatki
tektur, | tu wiasnie nasungt mi sie projekt, ze nia
rozdam catkowitego materjatu, a przez to zmusze dzie-
ci do liczenia. | tak wiasnie zrobitam.

Dzieci zabraly sie do wycinania, lecz zjawit sie
nowy kitopot: ,nie mamy kétka na miarke". Rozda-
tam szablony; pare minut spokoju i nowa fala okrzy-
koéw: ,prosze parit przeciez ja potrzebuje osiem kétek,
a starczyto tylko na 3", ,i mnie", ,i mnie", ,a ja mam
2" odzywa sie kakoro. Umowilismy sie, ze bede cho-
dzita po klasie i rozdawa¢ bede materiat. | teraz jedne
dzieci méwity—ile juz zrobity, inne—ile brakuje. Pole-
citam dzieciom, aby kazde dziecko, dobierajgc materjat
liczyto, ile zrobito i ile brakuje- Przy dobieraniu trae-
ciej tekturki juz same dzieci wypowiadaty swoje obli-
czenia <p. ,mam juz 5 kdtek, jeszcze brakuje mi na 3",
Tc ciggte sprawdzanie, fle zrobity, podobato sie dzie-
ciom. Kazde wyciete kétko doliczaty do poprzednich.
Ciggte okrzyki stychaé¢ byto: ,ja to juz mam 6", ,i ja
tyle", ,,a ja wiecej bo 7“, ,a ja jeszcze jedno kéiko
wytne i bede miat 8".

Wyciete kdtka dzieci rozktadaty, odsuwajgc po 2
i liczyty: 2 kétka i 2 kétka to 4 i 2 to 6 i jeszcze 2 to 8,
tatwo nie idzie, namyslajg sie, przeliczaja po jedne-
mu. Liczymy ile kél potrzeba ao kazdego wagonika:
22 kotka z przodu i 2 z tylu, to 4 razem". Odsuwajg
te 4 kotka, widza, ze zostato tez 4. Przeliczajg, ze
414 to tez 8.

Miatam zamiar poprzesta¢ na tej godzinie tylko
na wycinaniu i obliczaniu két. Tymczasem jeden z
chtopcow, ktory sizybciej wykonat swg prace, zrobit
.,08ke" z patyczka i to nmam ,tak tadnie jechato", ze
oczywiscie i inne dzieci poszty w jego $lady’. Na ,0$-
ki" potozyty pudelka i wagony gotowe. (Pudetka mia-
ty w tawkach z patyczkami — nie czekaly na rozda-
nie nowych),
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Krazki 9 razy, po 2 krazki 7 razy. Wreszcie od pou
jedynczych dzieci zbieramy i zapisujemy:
6+ 7+ 4+ 1=

Nastepnie obliczamy ile mamy czerwonych krgz-
kow. Okazuje $ie, ze brakuje naw, jeszcze 7 krazkow,

W dalszym ciagu zabieramy sie do wycinania nie-
bieskich krazkéw. Znow sa dzieci, ktére majg po 5,
po 3 i po 2 krazki i pojedyocze dzieci po 9, 4 i 1
krazku. Sprawdzamy, ze po 3 krazki ma 7-ro dzieci,
po 5 — tez 7-ro, po 2 — 9-ro.

Po jednej stronie tablicy mamy poprzednio zapi-
sane dodawania; tworzg one diugie rzedy.

Namyslamy sie, czy i teraz bedziemy tak diuga
zapisywali; moze datoby sie jako$ inaczej zapisaé—t
krécej.

Zbieramy krazki, 7 razy po 5; jedno dziecko ma
zapisa¢ na tablicy — krotko. Pisze obok siebie liczby
7 i 5. W' klasie Smiech; dzieci oddzytuja: 75. Ktore#
radzi zaznaczy¢ razy kropka; zaznaczamy. Nastepnie
wprowadzam znak.

W dalszym ciggu zbieramy krazki i zapisujemy
7 X 3,9 X 2. Zbieramy krazki i od tych dzieci, ktore
maja po 9, 4 i 1 krazku. Dzieci dochodzg do wniosku,
ze tego dodawania krécej zapisa¢ nie mozemy.

T. T,
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Rozmowe o tern jak przymocowaé ,.o$ki, zeby
wagony nie spadty a kota sie krecity", odtozyliSmy do
najblizszej okazji.

J. Ft

Wprowadzenie znaku mnozenia.
M. Robota — pompony na choinke.

ODDZIAL 1.

Na poprzednich lekcjach dzieci'vzbkrrowo zrobity
kilka pomponéw z bibutki. ObliczyliSmy, ile nalezy
bra¢ krazkdéw bibutki na pompony réznej wielkosci
i roznego koloru.

Nastepnie umoéwilismy sie, ze zielone pompony
zrobi b-ro dzieci. Na 6 pomponow trzeba po 14 krgzkéow
ca kazdy, odliczyliSmy pamieciowo, ze trzeba, zrobi¢
84 lirgzki.

W ten sam sposéb obliczyliSmy i zapisaliSmy na
tablicy, ile trzeba wycia¢ krazkéw na 8 czerwonych
pomponéw, 7 — niebieskich i 6 — z6ttych.

Dzi$ przygotujemy krazki na czerwone i niebie-
skie pompony, Dzit™i majg roznej ditugosci paski nie-
bieskiej i czerwonej bibutki. Stwierdzamy, zc jedne
maja po 5 krazkoéw, inne po 3 i po 2, a sg i takie po-
jedyncze dzieci, ktére maja po 6, 7, 4 i 1 kragzku.

Jak obliczy¢, czy juz mamy dosy¢ czerwonych
krazkéw?

Ré6zne rady- Przyjmiemy, zeby ..policzy¢ naj-
pierw po 5 krazkow". Jedno zbiera od dzieci krazki,
inne zapisuje na tablicy kazda pigtke.

5+ 5+5+5+ 5+ 5=*

Obliczamy ile razy jedno dziecko wzieto po 5 kragz-
koéw i ile razy drugie zapisato.
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Icrazki 9 rasy, po 2 krazki 7 razy. Wreszcie od poy
jedynczych dzieci zbieramy i zapisujemy:
6+ 7+4+ 1=

Nastepnie obliczamy ile mamy czerwonych krai-
kéw. Okazuje sie, ze brakuje nam jeszcze 7 krgzkow.

W dalszym ciagu zabieramy sie do wycinania nie-
bieskich krazkéw. Znow sag dzieci, ktére majg po 5,
po 3 i po 2 krazki i pojedyocze dzieci po 9, 4 i 1
krazku. Sprawdzamy, ze po 3 krazki ma 7-ro dzieci,
po 5 — tez 7-ro, po 2 — 9-ro.

Po jednej stronie tablicy mamy poprzednio zapi-
sane dodawania; tworzg one diugie rzedy.

Namyslamy sie, czy i teraz bedziemy tak diuga
zapisywali; moze datoby sie jako$ inaczej zapisaé—t
krocej. ,
Zbieramy krazki, 7 razy po 5; jedno dziecko m*
zapisa¢ na tablicy — krotko. Pisze obok siebie liczby
7 i 5. W Kklasie sSmiech; dzieci oddzytuja: 75. Ktoére!
radzi zaznaczy¢ razy kropka; zaznaczamy. Nastepnie
wprowadzam znak.

W dalszym ciggu zbieramy krazki i zapisujemy
7 X 3,9 X 2. Zbieramy krazki i od tych dzieci, ktore
maja po 9, 4 i 1 krazku. Dzieci dochodzg do wniosku,
ze tego dodawania krécej zaoisa¢ nie mozemy.

7. 7T,
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Ira WS]ZBI\E palgwtostaNolLu
ITEsja pii; panr lijtaail. 1

DYSKUS JJI-

Korzystajgc z pozostawionego mi miejsca, odpo-
wiem na kilka przez dr. Librachowg poruszonych kwe-
ﬁEtij programie ministerialnym dla iezyka polskie-
go na str. 21 czytamy: ..Uzycie abecadta ruchomego
#st bardzo wskazane. Pozwala ono twcr2y¢ rozne
tombirtacje i nauke czyni bardzo zajmujaca”. Co w
'‘tym kierunku doswiadczeniem osobistem uzyskatam
chciatem podzieli¢ sie z Szanownymi kolegami i kole-
zankami, ktérym lezy na sercu skrdt czasu na zdoby-
cie sztuki czytania i podatam sposoby uzycia ruchome-
go abecadta. Od jednego zdania pomieszczonego w
moim artykule odstgpi¢ nie moge. Podajgc spos6b u-
ifcycia ruchomego abecdta, nie tworze jakiejs nowej
metody, ale uwazam ruchome abecadto za bardzo po-
wazny srodek w nauczaniu cfcytania, nie za$ cel. Nie
odmawiam elementarzowi duzo dodatnich, nawet wy-
chowawczo wptywajacych zalet, ale o$mielam sie
twierdzi¢ na podstawie doswiadczenia, ze zrozumie-
cie wartosci ksigzki u dzieci zaczyna sie znaczne po-
Zniej. niz sadzimy. Pani dr, librachowa ma pewne oba-
wy, co do technicznego przeprowadzenia sprawy. Dla
pilnych niema nic niemozliwego i trudnego. Co do u-

*) Patrz: Nr. 9 ,JV&cy Szkolnej*, rocznik Il-gi, artykut j
jkrEoldloiwej .Alfabet rucnomy na -ustugach nauki, czylamia oraz
Nr. 1/2, rocznik I1ll-ci, artykut M. Libracbowcj ,W spranie po-
tiugiwaaia sie alfabetem ruohoraym przy nauce czytania*. Przy-
znajgc ostatni glos autorce pierwszego artykutu, redakcja dla
braku UWaSysia uwaza dyskusye «a zako&czecg. (Prtcyp, red,)..
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wagi 0 szkole pracy, to szczerze w to wierze, ze niema
takich jednostek wsréd powaznego nauczycielstwa,
ktore uwazatyby lepienie z gliny liter i wycinanie tych-
ze z papieru za istote szkoly pracy- Nie wyobrazam
sobie, aby wobec tak bogatej literatury w tym kierun-
ku, kto$ tak zeszedt na manowce. Natomiast nie mo-
gtabym sie zgodzi¢ ze zdaniem autorki, aby lepienia i
wycinania zabrania¢. Wszystko czern dziecko zajmuje
sie iz.przyjemnos$cig, z radoscia zycia a czynnos¢ ta ma
gltebszg podstawe naukowa, nie powinno by¢ zakazy-.
wane. Kto stoi przy warsztacie pracy ten zna walory
tych czynnosci. Nie idzie mi o dzieci zdolne, ale 0 %
innych, mniej uzdolnionych a i te biedactwa od natury
uposledzone musi objaé¢ nauka odbrego nauczyciela.

Opowiadam sie za metodg wyrazowa. Podanie
samogtosek jako osobnych wyrazéw nie zmienia jej a
ptynie stad ta korzys¢, ze w dobrze dobrnych, kolej-
no po sobie nastepujacych wyrazach, poznaje dziecko
tylko jedng nowa literg.

Skoro przedstawiam w catosci wzrokowo wyraz
mama, nie moze by¢ mowy o innej metodzie, jak wyra-
zowa.

Ze jednak i przy uzyciu wyrazowej metody nale-
zy przeprowadzi¢ od Czasu do czasu przynajmniej a-
nalize. i synteze, aby przekonac¢ sie w jakim stopniu
dzieci postgpity w zrozumieniu nauki czytania, ozy
przypadkiem w spos6b czysto pamieciowy pewien za-
pas wyrazéw nie czytaja. Niema w tem sylabizowa-
nia, ktore w dzisiejszym stanie nauka w Polsce nau-
czyciela bardzo kompromitowatoby.

Niefortunnie uzyty wyraz prawdopodobnie nasu-
nat te watpliwosci. lle zyskuje sie w oddzieleniu nau-
ki czytania od pisania i ze bez szkody dla wynikéw
pracy mozna to uczyni¢, uprosze redakcje, aby w na-
stepnym roku szkolnym pomiescita moj osobny na ten
temat artykut. Na przestane mi referaty odpowiem
ecazdemu z Szanownych kolegéw i kolezanek na rece
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Redakcji ,Pracy szkolnej'- Wiele ipola lezy jeszcze
odtogiem w nauczaniu elementamem, wiec hastem:

D0 wysitkéw, préb i wymiany zda6“ kondze niniejszy
artykut,

F. Arnoldowi

Sprostowanie.

W Ns 5 ,Pracy Szkolnej", W artykule ,Dewey o psycho
logjl liczenia", na str. 73, W drugim wierszu *d goéry, wsku-
tek nieuwagi zecera,

opuszczony zostat ustep nastepujacy
..... jako

iiuslracja teoretycznych wywodéw. Dziki | dziecko
majg dlatego tak stabo wyrobione pojecie liczby, ze it d_

Spis rzeczy w JfsNe 5 i 6.

-

. R. Oderfeidéwna. Zainteresowanie jako cel 1 $rodek
nauczania (dokonczenie).

M. Librachowa Dewey o psychologji
.J F. i T. T. Dwie lekcje rachunkéw.

Fi. Rrnoldowa. Jeszcze w sprawie postugiwania str
aifabelem ruchomym przy nauce czytania.

N

liczenia.

w

rx,-it w drukarni .Robotnika", Warecka 7,



