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DODATEKMIESTECZNY: DO-GOSUNALKZYCIELSKIFGO” POSWIECONY SPRAWOM
PEDAGOGICZNO-DYDAKTYCZNYM W ZWIAZKU-Z-PRAKTYKASZKOLNA

W jaki sposéb ulatwi¢ sobie poznanie
dzieci. |

Nowy rok szkolny czesto przynosi z soba nauczycielowi nowa kla-
s¢. Dokladne zapoznanie sie¢ z dzieémi wymaga oczywiscie dluzszego
czasu, systematycznej i dlugotrwalej obserwacji ujgtej w notatki, cha-
rakterystyki umiejetnej i t. d. O ile zalezy nam na poznaniu niektérych
umysiowych wilasciwosci dziecka, mozemy dopoméc sobie w poznaniu
uczniéw naszych za pomoca stosowania pewnego typu zadad szkolnych.
Zadania takie, czy éwiczenia, maja te dobra strone, ze jako typ pracy
zblizone sa do ogélnie stosowanych robét pisemnych a wiec nie dziwia
dziecka nowoscia formy, nie wywolujg jakiego$ specjalnego nastawienia
psychiczngo, nie wzbudzajg podejrzef. \

Powinny byé¢ tak dobrane, zeby pozostawialy dziecku daleko wiek-
sza swobode w wyborze kierunku, daleko wieksza mozliwosé odchylen
od tematu, niz sie to normalnie praktykuje — te bowiem odchylenia
i kierunek sg wlasnie dla charakterystyki osobniczych dyspozycyj i cech
umyslowych najbardziej znamienne. Oto kilka tego typu éwiczen, latwych
d> zastosowania w kiasie, a mogacych dopoméc nauczycielowi w pozna-
niu dziecka. )

1. Zacznijmy od ogblnie znanego # doéé juz rozpowszechnionego opo-
wiadania na podstawie obrazka; jest to typ wypracowania, ktéry przy-.
jal sie od lat kilku. Jak wiadomo, obrazek stuzy réwniez jako $rodek:
do eksperymentalnych badad nad typamiumyslowemiiznalazt dos¢ sze-
rokie zastosowanie w badaniach nad zdolnoscia $wiadczenia (skladania
zeznafi). Okazalo sie bowiem, ze wobec obrazka réine osoby zajmujg
rézne bardzo stanowiska: jedni poprostu dokladnie, $cisle i szczegélowo
opisuja to, co widzg, inni interpretujg tekst, ujmuja syntetycznie calosc,
podkreélajac tylko to, co dla zrozumienia akcji jest istotnie wazne, jesz-
cze inni traktuja obrazek jako punkt wyjécia dla rozsnucia jakiego opo-
wiadania, opowiadaja co bylo przedtem, ukladaja djalogi fikcyjne i t. d.
U pierwszych przewaza objektywna obserwacja (percepcja i apercep-
cja). Stad typ ten nazwano opisowym, u drugich—analiza treéci przed-
stawionej i jej krytyczna przerébka, typ ten nazwano zatem typem inte-
lektualnym, wreszcie u typu ostatniego najwazniejszym czynnikiem jest
fantazja; mazywano go tvpem poetyckim, subjektywnym, #antastycz-
nym i t. p. Jest rzecza sama przez sie zrozumiala, Zze chcac postugiwaé
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si¢ obrazkiem w celu odkrycia typu umyslowego u dziecka, nalezy poste-
powa¢ inaczej niz wéwczas, gdy opowiadanie na temat obrazka traktu-
jemy jako temat wypracowania szkolnego. W tym bowiem wypadku—
utartym w szkole zwyczajem — nauczyciel nie poprzestaje na pokaza-
niu obrazka, lecz najczesciej omawia go z dzieémi, nie szczedzi wyjasniefi
rzeczowych, pobudza wyobraznig¢ pytaniami, wyszukuje wspélnie z dzieé-
mi tytul itd. itd.

Wszystkie te czynnoéci maja na celu pobudzenie wyobraZni dziec-
ka oraz jego wyrobienie jezykowe, przez zasilenie slownika, konstruo-
wanie poprawnych zdasa i t. d.

Nauczyciele nie zawsze zdaja sobie z tego sprawe, jak bardzo wply-

waja na dzieci $rodki tego rodzaju przy czestem ich stosowaniu; dzieci z cza-
sem manieruja sie zupelnie, naginajac sie¢ do wymagan nauczyciela, nie umie-
ja objektywnie spojrzeé na obrazek w szkole, nastawiajg sie poslusznie
na opowiadanie o obrazku, fantazjuja na jego temat. Jako dowéd przy-
toczy¢é moge fakt nastepujacy: w pewnej szkole uzyto obrazka dla okre-
élenia typu umyslowego w klasie IIl i IV; z wypracowan na ten temat
wyniklo, Ze znaczna wigkszo§¢ dzieci nalezala do typu fantazjujacego.
-Okazalo si¢ pctem, Ze wypracowania na temat obrazka bardzo czesto
w szkole stosowane, wyrobily w dzieciach nalég fantazjowania.

Podkreslam tu ubocznie tylko pewne niebezpieczefistwa zwigza-
ne z naduzywaniem tego $rodka, aby przestrzec przed bledna ocena
wynikéw préby z cbrazkiem. Chcac blednej oceny uniknaé, nalezy -sie
upewnié, ze dzieci nie byly uprzednio poddawane takim éwiczeniom, kté-
re wyrobily w mich natogi i maniere.

Traktujac prébe z obrazkiem, jako sposéb odkrycia typu umy-
slowego, pcminaé nalezy wszelkie ¢wiczenia wstepne, omawianie,
wyjaénienia — a tylko poprostu powiesi¢ obrazek i powiedziaé dzieciom,
ze maja o tym obrazku co$ napisaé. O ileby za$ dzieci dopytywaly sie
o blizsze wyjasnienia, zaznaczyé tylko, ze pisa¢ moga o tym obrazku, co
im sie podoba. Oceny wynikéw moga opieraé sig jedynie na zestawie-
niu poréwnawczem:; w jednych éwiczeniach przewazaé bedzie moment
opisu, w innych moment wyja$nienia i interpretowania akcji. Po takiej je-
dnorazowej prébie nie bedzie mozna wydaé o kazdem dziecku jakiej$
stanowczej opinji, zanotowawszy sobie zatem taka prébna charakterysty-

ke, mozna bedzie w dalszym ciagu, przy innych okazjach charakterystyke

te uzupelniaé i wzbogacaé.
Cwiczenia tego rodzaju nietylko dostarczyé moga wskazéwek co

do typu umyslowego uczniéw; mozna w nich réwniez znaleZé materjal.

dla ocen \indywidualnych zwigzanych z umiejetnoscia budowania calo-
éci, formulowania myséli, z zasobem wyrazéw, dokladnem rozumieniem,
poprawnem rozpoznaniem itd. itd.

Nietylko spos6b poslugiwania sie¢ obrazkiem winien byé . $cisle
okreslony, ale i obrazek musi byé odpowiednio dobrany, pod wzgledem
tresci i stopnia trudnoéci przystosowany do poziomu klasy, dla ktérej go
przeznaczamy. _

Tresé¢ nie moze byé ani wybitnie opisowa (np. pejzaz), ani odzna-
czaé sie silnem zaakcentowaniem akcji, gdyz to usposobiloby dzieci
do posunieciz si¢ po linji najmmniejszego oporu — zostalyby zasugestjo-
nowane w wyborze kierunku; z tego wzgledu cykl obrazkéw, przedsta-
wiajacych np. przebieg jakiegoé zdarzenia, bedzie dla tego rodzaju préb
zupetnie niecdpowiedni.

Pozatem tre$¢ powinna byé¢ dostgpna dla dziecka .a wigc zastoso-
wana do wieku, najwlasciwszy bedzie obrazek, przedstawiajacy zdarze-
nie z #ycia dziecka, bliskie sferze jego zainteresowan; obrazek powinien
byé barwny, czytelny, bez tvtulu, odpowiednich rozmiaréw, azeby dzieci

.
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siedzac w gtebi klasy, mogly go wyraznie widzie¢. Nie nalezy obrazka
usuwaé, ani zasltaniaé, poniewaz nie chodzi w tym wypadku o probe pa-
mieci, o dokladnosé odtworzenia; dzieci moga wiec pisa¢ swoje Ewicze-
nie, majac obrazek przed oczami. :

2. Analogiczna prébe zrobié mozna, postugujac si¢ zamiast obrazka,
jakimé przedmiotem, np. zywym okazem ptaka w klatce lub okazem wy-
pchanym; jakkolwiek przedmiot martwy usposabia raczej do opisu niz
do opowiadania, jednakze pewne typy pobudzi¢ moze do fantazjowania
lub do opisywania wspomnieri wlasnych przezyé o zabarwieniu uczu-
ciowem. g

Préba taka nie moze zastapié obrazka, lecz stanowié moze druga
uzupelniajgca prébg. Otrzymane wyniki z éwiczenia drugiego zestawié
nalezy z éwiczeniami na temat obrazka i sprawdzié, czy w obu tych
éwiczeniach dziecko trzyma sie tego samego kierunku, czy tez zajmuje
odmienne stanowisko, np. fantazjuje na temat obrazka, wobec przedmio-
tu natomiast poprzestaje na opisie. Dziecko, ktére zachowa w obu wy-
padkach te sama postawe, zdradzaé bedzie wyrazniejsza dyspozycje umy-
stlowa w kierunku ustalania si¢ okreslonego typu.

3. Dalsza préba polegaé¢ moze np. na odczytaniu lub wypisaniu na ta-
blicy jakiegos skrétu powiastki, ujetego w kilka punktéw, jakgdyby planu.

Poleca sig¢ dzieciom, aby na podstawie takiego planu rozwingly
opowiadanie. Tytulem przykladu podaje np. nastepujacy skrét: Rodzice
wyszli. Dzieci same w domu. Niespodziewany gos¢. Powrét rodzicow.
Albo: Janek u wuja na wsi, List od rodzicow. Trzeba wracaé do domu.
Co Janek zastal w domu.

Préba ta wykryé moze réznice indywidualne w polocie i zywosci
wyobrazni, w zakresie jej, moze réwniez do pewnego stopnia przynaj-
mniej zaznaczyé si¢ w takiem éwiczeniu typ umyslowy: objektywno-
realistyczny, fantastyczno - poetycki lub uczuciowy.

4, Pewne dyspozycje w wyborze kierunku i tresci odkryé mozna,
polecajac dzieciom dokoriczenie zaczetego opowiadania, np. mama posta-
ta Zosie do miasta po chleb i po slonineg. Zosia wzieta koszyczek i pie-
nigdze, wlozyla buciki, zarzucita chusteczke i poszia. Idzie droga do
miasta, idzie, idzie, co§ sobie przyépiewuje. Nagle widzi... (Céz to? Dzie-
ci same dokoncza: co Zosia zobaczyla i co si¢ potem stato?

5. Zakres zapamietanego i wiernosé¢ odtworzenia sprawdzié mo-
zna, dajac dzieciom jaki§ przedmiot (przypusémy ptaka w klatce lub okaz
wypchany, nawet jaki$§ nieskomplikowany obrazek dla obejrzenia na kil-
ka minut (2 — 3, zaleznie od przedmiotu), poczem przedmiot zostaje
usunigty a dzieci maja go opisaé¢ z pamieci. W tym wypadku nalezy
dzieciom wyjaénié, ze chodzi tylko o dokladny opis bez zadnych do-
wolnych dodatkéw, poniewaz w zalozeniu naszem chodzi o sprawdzenie
dokladnosci i zakresu pamieci. Oceny — jak zawsze — ustalié mozna
tylko poréwnawczo przez zestawienie wypracowah wszystkich dzieci;
obliczamy ilo§é wymienionych przez kazde dziecko szczegétéw, poczem
mozna ustalié $rednia dla klasy i kazde poszczegélne éwiczenie ze sre-
dnia poréwnaé, albo poprostu uszeregowaé kolejno éwiczenia od najlep-
szych do najstabszych, Liczbe szczegéléw w opisie i dokladnosé, czyli
prawdziwoéé szczegoléw rozpatrywaé nalezy oddzielnie, gdyz cechy te
niezawsze pozostaja ze sobg w $cistym zwiazku; znajda sie dzieci, ktére
napisza duzo, wymienia jednak szczegbly zmyslone, inne odtworza nie-
wiele, lecz dokladnie. Polaczenie obu cech dodatnich w wypracowaniu,
a wiec bogactwo materjalu i dokladno§é stanowi najlepsze, najpomysl-
niejsze zestawienie i charaktervzuje najlepiej pod tym wzgledem uzdol-
nione umysty. (D. c. n.).
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Nowa préba reformy nauczania
geometrji.

(Na marginesie ksiazki Dr, Ludwiki Jeledskiej: ,,Metodyka pierwszych
lat nauczania®, Warszawa 1926, Czesé II. Rozdzial III).

Nie chodzi mi o recenzje calej ksiazki p. L. Jeleriskiej. Skreéli¢
pragne tylko szereg refleksyj, jakie budzi rozdzial III czesci Il-ej tej cen-
nej pracy, poswigcony nauczaniu geometrji, a—jak wnioskujemy z przed-
mowy — oparty na wskazéwkach i pogladach p. A. Rusieckiego.

ozwazania autorki znacznie odbiegaja od przyjetych ogélnie me-
tod nauczania, ktérych wyrazem jest rowniez program urzedowy dla
szk6l powszechnych i ujmuja zagadnienie nauczania geometrji z punktu
widzenia—przynajmniej u nas—nowego. Przegladajac program geometriji .
i liczne podreczniki, uderzeni jestesmy jednostronnym utylitaryzmem,
uwzglednianiem tylko praktycznego zastosowania wiadomcéci geometry-
cznych. Autorka w calej pelni uznaje wartoéci formalne nauczania geo-
metrji i juz od pierwszego stopnia pragnie przy pomocy tego przedmiotu
rozwijaé umys! dziecka. ‘

Obecnie uczniowie wyzszych oddzialéw szkoly powsz. oraz ucz
niowie szkoly Sredniej nie rozumieja matematyki, nauka ta przychodzi
im z trudnoécia. Przyczyna tego jest — zdaniem autorki — zastosowa-
nie wadliwej metody nauczania w pierwszych oddziatach, nieprzygoto-
wanie umystu dziecka do zrozumienia w pézniejszych latach geometriji
oderwanej. Jesli uczehi ma w poézZniejszej nauce zrozumieé¢ geome-
trie¢ oderwana, trzeba juz od lat najwczesniejszych przygotowaé je-
go podswiadomosé, irzeba w pod$§wiadomoséci nagromadzi¢ materjal,
ktéry w stosownej porze mozna bedzie wywotaé. Powyisza zasade
metodyczng przyjmuje autorka w nauczaniu wszystkich przedmio-
téow i nazywa ja metoda wysSwietlajaca®). Z zasady tej oraz z 1a-
czacego si¢ z nia postulatu by nie wytwarzaé w umys$le dziecka po-
je¢ falszywych, miezgodnych z pojeciami geometrycznemi, utrudniajacycit
abstrakcje, wyprowadza autorka wniosek sprzeczny z postulatem, przy-'
jetym przez niektérych metodyké6w: nie zgadza si¢ na to, by nauke geo-
metrji rozpoczynaé od studjowania form w naturze i wytworach ludzkich,
oraz od analizowania bry! na elementy. Gdyby punktem wyjscia byla
figura lub bryla, gdybyémy zaczynali np. od obrysowywania szescianéw
i kwadratéw, nie stworzylibyémy, zdaniem autorki, gruntu do zrozumie-
nia nieskoficzonoéci linji prostej. GdybySmy poczatki nauki o katach
polaczyli z analizowaniem katéw statej figury, np. kwadratu, nie uswiado-
milibyémy dzieciom: kinetycznego charakteru pojecia kata i utrudnilibys-
my przez to zrozumienie w pézZniejszej nauce uzycia kata jako miary,
z pojeciem kata skojarzylyby sie zbyt silnie wyobrazenia tylko statycz-
nego charakteru. To tez, wedlug autorki, juz w pierwszych oddzia-
fach nalezy wytwarzaé¢ w dzieciach stopniowo poczucie nieskoficzonosci
linji prostej, kinetycznego charakteru kata i t. d. 2

mawiana ksiazka p. Jeleniskiej znalezé sie winna i niewatpliwie
sie znajdzie, w rekach kazdego nauczyciela. Juz z powyzszych uwag wy-
nika, ze uczyni ona zbawienny wylom w dotychczasowych szablonach
metodycznych w nauczaniu geometrji i przyczyni sie do wyzwolenia wy-
sokich wartosci wychowawczych tej nauki. Poniewaz jednak zagadnie-
nia, dotyczace poczatkowego nauczania geometrji, nie sa jeszcze defini-

*) Postulat metody wyswiectlajacej opiera autorka m. in. na rozwazaniach Marv
Ev. Boole, zawartych w ksigzce: ,Przygotowamie dziecka do wiedzy $cistej*.



PRACA SZKOLNA. 101

tywnie rozwiazane i znajdujemy si¢ obecnie w stadjum poszukiwania no-
wych drég, konieczna jest rzeczowa dyskusja i krytyka.

Zgadzamy sig¢ z naczelna zasada, wypowiedziana przez autorke.
Postulat metody wyswietlajacej jest sluszny. Sadzimy jednak, ze nie
wszystkie wnioski, jakie autorka z tego postulatu wyprowadza, sa ré-
wnie trafne, Jesli przygotowujemy w umysle dziecka grunt do przyje-
cia pewnej wiedzy za lat kilka, musimy sie¢ réwnoczeénie liczyé z jego
psychika w danym momencie. Nie mozna konstruowaé podswiadomosci
dziecka z pominieciem jego psychiki. Otéz obawiamy sig, ze propono-
wany w omawianej ksiazce plan lekcyj nie jest w stanie przeméwié do
umystu dziecka. Wspolczesna pedagogika z cala stanowczoscig stwier-
dza, ze tylko metoda pracy w nauczaniju sprzyja rozwojowi dziecka. Przy-
tem praca ta, to nietylko pewne czynmoéci wykonywane za dyktandem
nauczyciela, ani pewne ruchy, ktére dzieci za nauczycielem powtarzaja.
Metoda ,,szkcly pracy” wymaga, by praca stanowila zagadnienie, pobu-
dzajace do dzialania wszystkie sity duchowe dziecka, zagadnienie, stwa-
rzajace w niem rado$é tworzenia, Z drugiej strony dzieci uczeszczajace

-do pierwszych oddzialéw mie sa zdolne do pracy czysto umystowej, to
tez metoda pracy wymaga, by zajecia dzieci byly na tym stopniu reczne,
przytem takie, ktére zmuszaja ich umyst do wysitku. Powyzszym wymo-
gom musi rowniez uczyni¢ zado$¢ nauczanie geometrji. To tez z calym
naciskiem trzeba podkresli¢, ze nauczanie geometrji w najizszych od-
dzialach musi byé zwiazane $ciSle z zajeciami recznemi, inaczej nie be-
dzie skutecznem. Na tle zajeé recznych nalezy wprowadzaé w najniz-
szych oddzialach nowe pojecia i przygotowywaé pod$wiadomosé dziec-
ka do przyjecia innych, w latach pézniejszych. Sadzimy, ze autorka nie
uwzglednia powyzszych momentéw w dostatecznym stopniu. Prawda, ze
wiekszo§¢ proponowanych przez nig éwiczen wymaga ruchu, a wiec uzy-
skiwanie odcinka przez zgiecie nieksztaltnego kawalka papieru, wizo-
wanie zapomoca tego odcinka coraz to dalszych punktéw, konstruowa-
nie z papieru kata prostego, ale z drugiej strony éw ruch nie jest jeszcze
praca, nie stanowi zagadnienia, nie pobudza sil duchowych dziecka. Jest
to ruch za dyktandem. Wskutek tego zalecony w omawianej ksiazce spo-
s6b prowadzenia lekcyj nie moze dzieci zajaé, lekcje te beda dla nich
czem$ obcem, nudnem. Przytem niektére éwiczenia, przeznaczone na
I-szy oddzial, sa za trudne. Nie wierzymy np. w to, Ze wizowanie przy
pomocy kartki papieru wytworzy na tym stopniu poczucie linji proste;.
Sadzimy, ze w pierwszym oddziale nie nalezy wogéle wprowadzaé ani
pojecia, ani wyrazu ,linja prosta”, gdyz zrozumienie tego pojecia jest nie-
zmiernie trudne i wymaga wyszkolenia umystu w abstrahowaniu. Przy
zastosowaniu wszelkich srodkéw ostroznosci nie mozna uniknaé tego, by
z tym wyrazem nie skojarzyly sie niewlasciwe wyobrazenia. Réwniez spra-
wdzanie, ze wszystkie katy proste sa réwne, ze wielko$é kata nie zale-
zy od’,dlugosci ramion”, jest w pierwszym oddziale zbyt trudne, jest po-
mimo pozoréw samodzielno§ci narzuconem umystowi dziecka éwicze-
niem abstrakcyjnem. Nie zywimy najmniejszgj obawy o to, ze polacze-
nie nauczania geometrji z zajeciami recznemi zbyt Scisle zlaczy w umy-
sle dziecka pojecia abstrakcyjne z konkretami i utrudni abstrahowanie.
Unikniemy tego, jezeli zajecia reczne organizowaé bedziemy tak, by zmu-
'szaly one takze do pracy umystowej, jezeli przytem zbyt trudnych po-
je¢ nie bedziemy wcale tak wczeénie wprowadzaé a wyrazéw wszyst-
kich bedziemy uzywaé tylko w znaczeniu przyjetem w nauce.

Streszczajac sie, stwierdzam, Ze za naczelny brak omawianego roz-
dzialu uwazam slabe uwzglednienie czynnika pracy oraz zasady sa-
modzielnosci. Nie chcemy zreszta w powyzszych uwagach czynié zarzu-
tu, jakoby autorka mie zrozumiala potrzeby samodzielnei pracy twérczej
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dzieci w szkole. Na str. 36 i nast. czytamy piekne i interesujgce uwagi
o zasadziz samodzielnoéci i w niejednem miejscu w calej ksiaZce zauwa-
Z2y¢ mozna nacisk na tworczg praceg ucznia, na radosé z niej plynaca.
Sadzimy jednak, ze — przynajmniej w omawianym rozdziale — uwzgled-
niono samodzielno$¢ w zbyt malym zakresie, a tam gdzie ja uwzglednio-
no pojeta autorka owa tworcza prace zbyt intelektualnie, co jest nie-
zgodne z psychologja dziecka w tym wieku. Na str, 222 méwi autorka,
ze ,jezeli dzieci maja rozumie¢ miary kwadratowe, to musza je same
wynalez¢”, To tez zamiast pouczen o miarach powierzchni radzi posta-
wi¢ zagadrienie, np.: ,, JeZelibySmy mogli w klasie wylozy¢é podloge lino-
leum, ile go bedzie potrzeba? Jak zmierzy¢?' Zadanie to jest dla
dziecka na tym stopniu tylko pozornmie praktyczne a w rzeczywistodci
oderwane, dzieci nie beda wyklada¢ podlogi linolenm. Takie zadania,
oczywiscie konieczne, nie mogdg jednak stanowié¢ na tym stopniu mater-
jatu dla odkrywania przez dziecko mowych prawd i tworzenia nowych po-
je€. W tym celu sa potrzebne zadania, ktore dziecko musisamo praktycz-
nie rozwiaza¢. Tylko na tle zaje¢ praktycznych moze dziecko z korzy-
scig dla siebie odkry¢ i zrozumieé wlasnosci figur, tylko zajecia prakty-
czne doprowadzg do odczucia potrzeby mierzenia, wreszcie tylko zajg-
cia prakiyczne i rozwazania na ich tle przeprowadzone moga skutecznie
konstruowaé¢ podswiadomoéé dziecka. Dopiero z biegiem lat — w miarg
rozwoju ucznia -~ praca reczna przeradza si¢ stopniowo w czysto umy-
stlowa, Wtedy praca umyslowa nie bedzie dla dziecka zbyt trudna, jezeli
zajeé chznyc{x nie prowadzono od poczatku wedlug szablonu, lecz je-
zeli z ich pomocg rozwijano wladze umystowe dziecka.

Przejdzmy do omowienia drugiej niezmiernie wainej sprawy: nau-
czania mierzenia w najnizszych oddzialach. .Autorka wprowadza przed
kresleniem decymetr jako pierwsza miarg (str. 212}, Nasuwa si¢ pyta-
‘nie, czy w podswiadomodci dziecka jest przygotowary grunt do tego by
jego umyst przyjal pojecie decymetra oraz pojecie mierzenia. Na to py-
tanie trzeba odpowiedzie¢ przeczaca. Decymetr zjawia si¢ w programie,
przedstawionym przez autorke jak deus ex machina, dziecko jeszcze
nie odczuwa ani potrzeby mierzenia, ani potrzeby stalej, przez wszyst-
kich przyjetej jednostki miary a juz ma sig¢ poslugiwaé decymetrem.
Wiele czasu uptynelo zanim ludzko$é zrozumiala potrzebe stalej, wspél-
nej dla wszystkich jednostki miary, zanim doszta do miar metrycznych.
Miar tych, kidre sa owocem dlugiego rozwoju kultury, ktére sa wytwo-
rem mysli ludzkiej, nie mozna dawa¢ dzieciom jako co$ gotowego. Odkry-
cie potrzeby mierzenia i zrozumienie koniecznosci wspélnej jednostii
miary, to praca, ktora umys! dziecka musi wykonaé,

Pracy tej nie mozna dziecku upraszczaé przez podawanie goto-
wych miac metrycznych, w przeciwnym razie nauczymy moze techniki
mierzenia, doprowadzimy do wprawy, ale nie przyczynimy sie w fen spo-
s6b do rozwoju umystu dziecka, Nie mozna przytem w umysle ucznia wy-
twarza¢ nawykow myslowych utrudniajacych zrozumienie konwencjo-
nalnego charakteru miar metrycznych. Droga postepowania jest inna:
najpierw winno dziecko odczué potrzebe mierzenia — oczywiscie na tle
zaje¢, ktore samo wykonywa i mierzyé winno dowolna, przez siebie wy-
brana jednostka mierzenia. Gdy zauwaiy liczne braki takiej jednostki,
gdy zrozumie, Ze poslugiwanie sie taka jednostka uniemoiliwia po-
rozumienie ponjjedzy réznymi ludimi, wtedy stopniowo mozna bedazie:
dojs¢ do miar metrycznych i dopiero z biegiem czasu przyjdzie kolej na
pokazanie decymetra. Autorka wylamala si¢ pod tym wzgledem z tej
podstawowej zasady, na ktérej oparla znaczna cze$¢ swego dziela, z za-
sady, Ze nie nalezy dzieciom dawaé¢ 2adnego nowego pojecia, poki ich
podswiadomosé nie jest do tego pojecia przygotowana i w tem upatruje-
my powazng niekonsekwencje.
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faczy si¢ z tem pewien podstawowy blad. Autorka wprowadza
juz w pierwszym oddziale mierzenie decymetrem a dopiero w drugim
pojecie odcinka i domaga sie by odcinek przedstawi¢ na tle linji prostej.
Pomijamy juz to, ze zdaniem naszem, bardziej wskazana jest tutaj droga
syntetyczna, przejscie od pojecia odcinka, wytworzonego do$é wczesnie,
do pojecia linji prostej; musimy jednak podkresli¢ blad, polegajacy na
tem, ze mierzenie nie moze poprzedzaé wprowadzenia pojecia odcinka.
Wszak mierzymv odcinki, nie co innego. Nie mozna wytwarzaé w umy-
s$le dziecka falszywego nawyku umystowego, jakoby decymetr stuzyl do
mierzenia linij prostych, ktére sa nieskosiczone a wiec nie podlegajz
mierzeniu,

Inny blad zauwazamy na str. 223, w paragrafic o geometrji w trze-
cim oddziale. Autorka domaga si¢, by na tym stopniu wprowadzié¢ stopien
tylko jako miare kata, a nie luku kola; stopien, jako miarg tuku, ma
uczeri pozna¢ w pézniejszej nauce. Lecz z drugiej strony juz na tym stop-
niu ma si¢ zaznajomié z katomierzem. Uwazamy to za bledne.. Przeciez
uzywane w szkolach katomierze opieraja sie wlasnie na mierze lukowej.
Mierzerie katomierzem cpiera si¢ na iem, Ze zamiast danego kata, wyo-
brazamy sobie tuk, dla kiorego ten kat jest katem $rodkowym, a ktérego
promieni jest rowny promieniowi katomierza i zamiast kata — mierzymy
6w luk. Jesli wiec uczen ma zrozum'eé mierzenie hatomierzem, to musi
juz wiedsieé i rozumie¢ w jaki sposéb stopier jest jednostka miary,
gdy mierzy i wigksze i mniejsze luki. (O wigkszyc¢h i mniejszych pro-
mieniach). Autorka, obawiajac ste tej trudnosci, zada przesuniecia na pé-
zniej rozwazania stopnia jako miary luku. Sadzimy, ze wobec tego albo
pomiar katcmierzem nalezy przesunaé na, pézniej, albo wprowadzié¢ go
juz w trzecim oddziale, ale jeszcze przeatem owa trudnosé wyswietli¢.
W przeciwnym razie mierzenie katomizrzem moze sie staé mz2chunicz-
nem, i — jak to czesto bywa — dziecko nie potrafi zmierzyc kata katc-
mierzem obcym, o innym promieniu lub o inmej konstrukciji.

Wszystkie powyzsze uwagi krytyczne (ktére z:eszta sprawy nie
wyczerpuja) rie zmietzsja bynajmniej do kwestjonowznia wysokiei war-
tosci ksiazki p. Jelenskief, czy omawianego rozdziatn tej ksiazki. Rcz-
dzial ten jest wyrazem 1eakcji przeciwko obecnie panujacem t jedno-
stronnemu utylitaryzmowi w nauczaniu geometrji i chociaz ujmuje przed-
miot — zd:niem naszem — réwniez nieco jednostronnie, chociaz nie jest
wolny od bledéw, niemniej jednak jest wybitnym krokiem naprzéd,
w dazeniu do reformy nauczania matematyki, ukazuje nauczycielstwu no-
we drogi wvzwolenia wartosci ksztalcacych tej mauki.

! Wiadyslaw Borejko.

Sprawozdania.
‘I Z LITERATURY OBCEJ,

. Piérre Bovet. L'instinct combatif. Psychologie - Education. Collec-
tion d'actualités pédagogiques publiée sous les auspices de I'lnstitut J. J
Rousseau et de la Société Belge de Pédotechnie. Neuchatel. Delechaux
‘et Niestlé S. A. Paris Librairie Fischbacher S. A.

Warto blizej zapoznaé sie z ta ciekawa ksiazka z paru wzgledéw.
Przedewszystkiem jest ona typowa przedstawicielka nowoczesnej ksiaz-
ki pedagogicznej; jakkolwiek jest monogratfja, zajmuje sie jednem tylko
" zagadnieniem, ale w ujeciu i traktowaniu tego zagadnienia wskazuje dro-
ge, jaka obecnie najprawdopodobniej kroozy¢ beda wszyscy pisarze przy
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opracowywanru pedagogiki. Autor skorzystal z nowych pradéw wspél-
czesnej psychologji, z tych wlasnie, ktére dla pedagogiki okazuja sie—przy-
najmniej dotychczas—najplodniejsze a jednak niedos¢ jeszcze uwzglq_dr}la-
ne i zuzytkowat je przy opracowywaniu wybranej kwestji. W naszej lltg-
raturze pedagogicznej brak zupelnie prac oryginalnych w podobny sposéb
ujetych, warto wiec przynajmniej na podstawie szczegélowego streszczenia
zapozna¢ si¢ z nowemi sposobami traktowania zagadnien psychologiczno-
wychowawczych. Ale nietylko z teoretycznego czysto stanowiska ksigzka
warta jest uwagi; wydaje mi sie¢, Ze po zapoznaniu sie¢ z ta praca kaid}f
wychowawca innem okiem spojrzy na takie objawy, jak béjki i walki
dzieci, dojrzy w tych objawach co$ wiecej niz skutki ziego wychow_ama.
lub zlych popedéw — a moze nawet sprobuje zastosowaé inne §rodki od-
dzialywania wychowawczego niz te jedyne, najwiecej dotychczas stoso-
wane, a polegajace na tlumieniu zewnetrznych objawéw popedu. .

Wreszcie ksiazka p. Bovet jest wyrazem powojennych nastrojdw.
Jak autor sam we wstepie zaznacza, powstala pod wplywem wstrzaénies,
jakie wojna wywotala w umystach.

Gdy minelo pierwsze ostupienie, ludzie usilowali wytlomaczyé
sobie ten straszliwy kataklizm. Jedni — sceptyczni i zrezygnowani —
moéwili: ,,Wojna jest wieczna, Czlowiek urodzil sie z instynktem walki.
Dopéki dzieci walczy¢ beda miedzy soba, narody prowadzié beda wojny”.
Inni usitowali pseudo naukowe dawaé wytlomaczenie. ,Pasistwa podlegaja
takim samym ulommnosciom, jakim podlega jednostka; ludzie dorosli cza-
sem pczwalajg si¢ unosi¢ namietnosciom, podlegaja wybuchom nieobliczal-
nego gniewu — to samo dctyczy i panstwa, ktére hamowane w swojej eks-
pansji, pozwala si¢ unosi¢ silom destrukcyjnym'. Jeszcze inni naiwnie
stawiali teze, ze ,przyszlos¢ zalezy od naleiycie postawionego wychowa-
nia pacylistycznego". '

Ksiazka powstala z rozwazah nad temi tezami. Nie wszystkie wy-
wody autora przyjaé mozna bez zastrzezen i dyskusji, zwlaszcza niektére
czysto teoretyczne kwestje budza tu i owdzie watpliwosci i usposabiaja
krytycznie. Inaczej jednak byé nie moze na terenie zagadnierdr, mimo
wszystko, tak bardzo dotychczas spornych i ciemnych jak zagadnienie
instynktu, Pominiemy, narazie przynajmniej, wszystkie kwestje sporne
ik posi{aramy sie zaznajemi¢ dokladnie czytelnikéw z tg interesujaca

siazka,.

Autor rozpoczyna od analizy instynktu walki u dzieci. W jakim
wieku zaczynaja sie walki wséréd dzieci, z jakich powodéw, jaki jest ich
przebieg i wynik. Materjal oparty jest na ankiecie, przeprowadzonej wéréd
dzieci w szkolach. . Zebrano okoto 500 wypracowan na temat: ,Dlaczego
dzieci sie bija? Opisz zdarzenie, ktores widzial”. Temat byl tak zycio-
wy i tak dla dzieci naturalny, Ze odpowiedzi daly niezmiernie duzo inte-
resujacego materjalu, czerpanego z osobistych przezy¢. ,Bije sie — pisze
13-to letni chlopiec—wéweczas, gdy zrobiono mi co$ ztego, albo mi co$
skradziono. Czasem tez, gdy ja chce co$ zlego zrobi¢ innemu". Inny pisze:
",Ja sie juz bilem z chlopcami. Gdy sie bije, staram si¢ wygra¢é, ale prze-
grywam tez. Bije sig rowniez z kolegami, by zobaczy¢, kto z nas silniej-
szy''.

Wszystkie wypadki, opisywane przez uczniéw, moga byé podzie-
lone na pewne grupy. Przedewszystkiem nalezy odrézni¢ walki w poje-
dynke i walki zbiorowe. Walka w pojedynke ma charakter prymitywny;
walka zbiorowa natomiast moze mieé¢ charakter walki zorganizowane;.
Walka w pojedynke wydaje si¢ by¢ spontaniczna, ma charakter nieiako
refleksu fizjologicznego, w walce zorganizowanej zaznacza sie juz wplyw
tradycji i spoleczenstwa.

Nie wchodzac w zamiary i uczucia walczacych, autor analizuje prze-
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nie nie jest istotne. Walka moze byé dla jednego zabawa, dia drugiego
walka na serjo, w ktérej chodzi o wyrzadzenie bolu przeciwnikowi.

Autor jednak zatrzymuje sie na tych dwéch rodzajach: walka ,,na
serjo’ i walka dla rozrywki, wprowadzajac jeszcze jeden motyw, a mia-
nowicie walke o posiadanie; do tejze kategorji nalezy zaliczy¢ walki spo-
wodowane uczuciem zazdrosci. ,Dzieci sie bija, bo sa zazdrosne" — pisze
chlopiec majacy 10 lat i 11 miesiecy. Walki z pobudek szlachetnych, wy-
wolanych checia obrony rodzenistwa, przyjacié! lub mlodszych dzieci sa
réwniez czeste — zwlaszcza wéréd dzieci starszych, okolo lat 13-tu. Do
walk z pobudek moralnych nalezy zaliczyé walki, rodzace si¢ nieraz w to-
ku zabawy, gdy dziecko nie stosuje sig do regul gry, lub oszukuje w grze.
Walki, wytaczane oszukariczym graczom, sa mniejako przedsmakiem péz-
niejszych walk politycznych o podtrzymanie porzadku publicznego, o so*
lidarnosé grupy. Walki te z wiekiem dzieci staja sie coraz rzadsze, gdyz
nastepuje wreszcie moment, kiedy uspolecznienie jest dostatecznie silne, by
dziecks poddalo sie catkowicie ustanowionym regulom zabaw, Walki
o posiadanic s niezmiernie czeste. Tocza sie czesto o przedmiot, ktéry
nie nalezy do zadnej ze stron, ale ktérego obie strony pozadaja. Walka
niezawsze sie zreszta toczy o jakikolwiek przedmiot realny; wszystko, co
ma warto$é jakas dla dziecka i co mozna zdoby¢ sila, moze byé przedmio-
tem walki, naprz. walka o lepsze miejsce na lawie szkolnej.

Walki ,,dla rozrywki' zajmuja powazne miejsce w zyciu dziecka.
Istotnie walka jest zrédlem wielkich przyjemnosci dla dziecka. Razuca-
nie kamieniem, wywijanie kijem, naprezanie muskuléw, same przez sie
sa dla niego przyjemnoscia, rozkosza czynu, do czego przylacza sie jesz-
cze czynnik radosnego poczucia wlasnej sily. Dziecko bije si¢ dla pozna-
nia swej sily, dla zmierzenia jej i poréwnania; bije sig, by stwierdzi¢, , kto
bedzie mocniejszy'’. Jednoczesnie dziecko spostrzega, ze sila, ktora wy-
kazuje, wywoluje nieraz podziw otoczenia, co staje sie jeszcze jednym
bodzcem, zachecajacym do walk.

3 A\ ro:'.dziarle Ill-im swej pracy, poswieconej walkom dla rozrywki
i mstynkto:vvl walki, autor na podstawie ankiety i obserwacyj stwierdza, ze
znaczna wigkszod¢ dzieci w wieku od lat dziewicciu do dwunastu pragnie
walki dla niej samej, dla przyjemnosci, jaka im sprawia — innemi slowy —
walka jest dla mich zabawa. Do tych samych wnioskéw dochodzi i Groos
w swej znakomitej pracy: ,Spiele der Menschen”. ,,Mamy do czynienia
z'zal:fawa — méwi Groos — gdy sie walczy nie z powodu ki6tni, ale prze-
ciwnie, szuka si¢ pretekstu do klctni, bo pragnie sie walki". Wedtug au-
tora Zrédlem tych walk jest wrodzony czlowiekowi instynkt walki. In-
stynkt ten przejawia si¢ réwniez u mlodych zwierzat i ptakéw. W ten
sposéb natura zaprawia mlode zwierzeta i dzieci do czynmosci potrzeb-
nych w dalszem 2yciu. Zycie narzuci im w przysziosci walke, do
ktorej od mlodosci juz musza sie zaprawiaé. Zabawy o charakterze
walki nalezy jednak dla unikniecia nieporozumiern odrézni¢ od za-
baw o typie polowania, ktére maja na celu jedynie przysposobi¢ mlode
zwierze do zdobywania pozywienia. Istotnie, zwierzeta, ktérych przyro-
da nie zacpatrzyla zupelnie w brofi i ktére szukaja ocalenia jedynie
w ucieczce, sa niemniej pochopne do watki jak inne, walcza jednak jedy.
nie z osobnikami wlasnego gatunku. Zdaniem autora, zwierzeta te wal
cza tytko o posiadanie poiywienia lub samicy. Instynkt plciowy jest,
wedlug autora, Scisle zwiazany z instynktem walki i dlatego walka jest
wlasciwsza rodzajowi meskiemu, raczej samcowi niz samicy, ktéra odgry-
wa role biernego widza walki, odbywajacej sie przed nig i staje sie zdoby-
cza zwyciezcy. Pierwotny instynkt walki podlega zar6wno u zwierzat,
iak u czlowieka, r6znym modyfikacjom. Za jedna z odmian instynktu wal-
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ki autcr uwaza instynkt ,draznienia sie”, ktcry, zdaniem jego, jest nie-
mniej ogclny i rozpowszechniony. Instynkt ten, moze nalezaloby raczej
powiedzie¢ — pociag, przejawia sie, wedlug autora, u dzieci wyrazniej
niz instynkt walki. DraZnienie sie jest nieSwiadome celéw, ktérym stuzy
Wyraza si¢ nazewngtrz przykroscia, jaka sie sprawia innemu ale praw-
dziwy ,figlarz - psotnik" bywa zupelnie pozbawiony wrogich uczué¢ w sto-
sunku do swej ofiary, nie pragnie jej wcale wyrzadzi¢ zla, Na podstawie
prac Fernanda Nicolay'a (L'esprit de taquinerie) i L. Barka , Teasing und
Bulling™) oraz wlasnych obserwacyj, autor dzieli wypadki draznienia sig
na nastepujace kategorje: charakterystyczne Zarty $wiatka szkolnego,
polegajace na popchmieciu kolegi w kierunku, w ktérym nie mial wcale
zamijaru i$¢, na usunigciu krzesta, na ktérem ktos ma whasnie usiaéé i t. p.
wlasciwe sa, wedlug Barka, dzieciom od 10 — 15 lat, Dzieci mlodsze
wiekiem, nie mogac manifestowaé swej sily, znajduja osobliwg
przyjemncéé¢ w draznieniu starszych swem nieposluszefistwem, prze-
krecaniami imion i t. p. Istnieja jeszcze inne formy drainienia,
jak przeszkadzanie komus w wykonywaniu czynnoéci, tracanie przy
pracy, chowanie potrzebnych przedmiotéw i tym podobne zama-
chy na cudza wlasnos¢é, by przeszkodzic w wykenywaniu czymnosci.
Do najgorszych form draznienia, bolesnych moralnie lub fizycznie, nalezv
wydrwiwanie cudzej utomnosci lub kalectwa. Wbrew cytowanemu przez
siebie Nicolav'emu, ktéry uwaia, ze draZnienie si¢ nie jest rozpowszech-
nione we wszystkich krajach, autor jest przeciwnego zdania. Draznienie
sic fest pokrewne inslynktowi walki i ma te same cele ostateczne: da¢
poczucie sily wlasnej i sposobnoéé do jej ujawnienia, jest tak samo. jak in-
stynkt walki jednym ze srodkow doboru naturalnego: ,kto sie lubi, ten
sie czubi — powiada przystowie, Drainie_n:ie sie rpiqdzy orsobn-ikami réz-
nych plci jest zjawiskiem bardzo czgstem i stanowi pewna odm1.ang walki
erotycznej miedzy piciami. W wyniku owych badar nad draznieniem sig
autor dochodzi do nastepujacych konkluzyj: drazniente sie jest wyrazem
pewnych dazen (tendencyj) instynktownych, ktérych za'da'n;iem jest dobér
naturalny a zwlaszcza seksualny, gdyz pozwala uwydatni¢ slabo$é i sile
osobnikow kazdej z pici.

Draznienie sie jest wyzwaniem do walki fizycznej, ale w miare jak
obyczaje staja si¢ lagodniejsze, draznienie sig zastepuje walke, stajac sig
pewng jej odmiana,

Gdy mowa o draZnieniu sie, nie moZna pominaé¢ milczeniem okru-
ciefistwa, ktére autor okresla, jako ,sklonno$¢ do doznawania przyjem-
noéci z cudzego cierpienia”, Okrucienistwo u dzieci bywa mimowolne
i bezwiedne, bywa czesto wynikiem ciekawosci, braku wyolbrai:gli. Ale
fakty tego rodzaju, jak meczenie zwierzat przez dzieci, nie majace cha-
rakteru $wiadomego, nie moga by¢ traktowane jauko przejaw okrucien-
stwa. U podloza okrucienstwa jako takiego, autor znajduje tak samo,
jak w instynkcie walki lub draznienia — instynkt rozrodczy. W $wiecie
zwierzecym i u ludéw pierwotnych walka jest $cisle zwiazana z uczuciem
milo§ci. Zwiazek pomiedzy okruciefistwem a Zyciem seksualnem zmajdu-
jemy mieraz nawet u dzieci. Okruciefistwo bywa tez cz¢sto przejawem
pewnych ogélnie znanych zboczefi piciowych, wogéle zachodzi §cisty
zwiazek pomigdzy instynktem piciowym a okruciefrstwem. Zagadmienie-
mi temi w ostatnich czasach zajmuje si¢ szczegélniej Freud i jego szkola,
ktérego autor czesto cytuje i kidrego wplywom w znaczynm stopniy

podlega.
W dalszych rozdzialach swej pracy autor zajmuije si¢ kwestja prze.
kszrtalcen sie instynktu walki,. (C. d. n),
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II. Z LITERATURY POLSKIEJ.

Henryk Rowid, Szkota Twércza. Podstawy teoretyczne i drogi urze<
czywistnienia ,,Szkoly Pracy".

Praca p. Rowida jest wyczerpujacem informacyjnem studjum szko-
ty newej a raczej szkoly przyszloéci, ktéra obecnie we wszystkich nie-
mal krajach jest w stadjum tworzenia sie. Niema ona dotad nawet usta-
lonej nazwy. Autor nazywa ja ,szkola twércza”, t. j. taka szkola, ktora
wwychowa czlowieka, zdolnego do tworzenia nowych wartosci, badz to
materjalnych, badz duchowych”. W I-ej czesci swej pracy p. Rowid
przedstawia nam, jak idea szkoly tworczej powoli ksztaltowala sie i roz-
wijala w ciagu dlugich wiekéw w zwiazku ze stosunkami spolecznemi da-
nej epoki. Ruch reformatorski w dziedzinie wychowania rozpoczal sie
juz w epoce humanizmu.

Ze szczegblnym pietyzmem i bardzo silnie zaznacza autor wspél-
udzial mysli polskiej w tem dziele reformy wychowania i nauczania.

Twérczosé polska pedagogiczna idzie temi samemi szlakami co i na
zachodzie. Komisja Edukacyjna w pracach swoich podkresla znaczenie
samodzielnej pracy mlodziezy i dazenie do wszechstronnego rozwoju wy-
chowanka. Jeszcze silniej idea szkoly twoérczej wystepuje w pol-
skiej literaturze pedagogicznej u Trentowskieego, ktérego autor uwaza
za wielkiego poprzednika nowych pradéw pedagogicznych.

Przechodzac do czaséw obecnych daje autor krétki zarys wspot-
czesnych pogladéw na szkole twércza i przedstawia proby reformowania
szkoly tradycyjnej.

Przedstawiwszy reforme wychowania i nauczania w jej historycz-

nym rozwoju, autor daje ostateczna definicje szkoly tworczej; stanowi ja
miancwicie: ,,Samodzielna praca dziecka zaréwno fizyczna jak umyslo-
wa, przy ktérej konieczny jest odpowiedni wysitek duchowy, wyzwalaja-
cy w duszy dziecka czynniki emocjonalne i zainteresowanie™.
, wNauczyciel kieruje praca ucznia'. ,Zasada dzialania w naucza-
niu w zwiazku z idea kooperaciji, solidarmosci i samorzadu, stanowis, gl6-
wna tre$¢ szkoly nowoczesnej i jej ducha, odpowiadajacego duchowi ro-
dzacej sie nowej ery w dziejach ludzkosci”,

Autor podkresla $cisty zwiazek miedzy pedagogia a socjologia
i przedstawia szkole tworcza jako wytwér dziatajacych sit spolecznych.
Nastepnie przechodzi do stosunku, jaki zachodzi miedzy pedagogja, a fi-
lozofja. Poglady filozoficzne, panujace w danej epoce, wywieraja silny
wplyw na wychowanie. I tu znowu znajdujemy obszerna analize rodzi-
mej tworczosci filozoticznej, rozpatrzonej pod katem jej wptywu na wy-
chowanie, a mianowicie autor rozwaza poglady Hoene-Wronskiego, kt6-
rego ideal pedagogiczny polega na tworzeniu sie wlasnem czlowieka,
wznoszeniu sie na coraz wyzszy poziom zycia duchowego i powraca raz
jeszcze do Trentowskiego. P. Rowid podkreséla silnie konieczno$é budo-
wania polskiej szkoty twérczej, opartej na znajomosci psychiki polskiego
dziecka i znajomos$ci zbiorowego ducha narodu.

Przechodzac do $rodkéw, jakiemi urzeczywistni¢é mozna te idealy
wychowawcze autor podkresla niezmiernie wazne zmnaczenie psychologii
pedagogicznej, jako podstawy wszelkich reform i metod wychowaweczych,
opierajacych si¢ na dwu pedstawowych zasadach: po pierswze na uwzgled-
nieniu aktywnosci dziecka w pracy fizycznej i duchowej, powtére na
uwzglednieniu jego zainteresowan. ° Przechodzimy tu juz do ostatecznej
konkretyzacii idei szkoly tworczej, bowiem z teorja zainteresowania taczy
sie zagadnienie programéw i metod nauczania. Autor przeciwstawia sta-
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tym programom szkoly tradycyjnej o charakterze statycznym-—programy
szkoly twérczej o charakterze dynamicznym. Powstaja one i rozwijaja sie
w Scistym zwigzku z potrzebami i przezyciami dziecka. Charakterystycz-
ng cecha szkoly tworczej jest to, ze praca jest wykonywana wspolnie
przez klase, a organizacja tej pracy — to zadanie nauczyciela. Tu wyla-
nia si¢ zagadnienie psychologji klasy i umiejetnego na nia oddzialywania.
Stusznie wiec autor, wyliczajac warunki, konieczne do urzeczywistnienia
szkoly tworczej na fednem z pierwszych miejsc. stawia talent pedagogicz-
ny nauczyciela, ktérego stanowisko w tej nowej szkole jest niestychanie
odpowiedzialne i wymagajace powaznych studjéow przygotowawczych do
samodzielnej twérczej pracy. Jednym z czynnikéw, umozliwiajacych re-
alizacje nowej szkoly jest samorzad uczniowski, ktéry z dobremi skutkami
w niektoérych naszych szkelach juz wprowadzono.

Ostatni1 cze$¢ pracy. p. Rowida poswiecona jest programom i me-
todom w szkole twérczej. W niektérych szkolach niema programu zgéry
ulozonego i obowiazujacego, w innych, np. w szkotach austrjackich, jest
program ramowy. W pierwszych dwu latach nauki oérodkiem, skupiaja-
cym prace, winna by¢ nauka o rzeczach, w nastepujicych dwu—nauka rze-
czy ojczystych przyczem nauka jezyka ojczystego musi ulec powaznej
reformie. Rozdzialy korficowe poswigcone sa opisom szkoly twérczej u nas
i zagranica.

Praca p. Rowida porusza tyle ciekawych i powaznych zagadnies,
ze staé sie winna punktem wyjscia dla samodzielnych wysitkéw tych nau-
czycieli, ktorzy pragna stac¢ si¢ wspoltworcami nowej szkoty w Polsce.

W. K.

Odglosy
I.. JESZCZE W SPRAWIE SZKOLNYCH KAS OSZCZEDNOSCIL

Sprawa Szkolnych Kas Oszczednosci, poruszona w 5-ym N-rze:
wPracy Szkolnej”, okazata si¢ bardzo aktualna i nadspodziewanie Zywot-
ng; artykul kolegi J. Wutki wywolat replike kol. Niemczyka, drukowang’
w 6 N-rze. Pozatem Redakcja otrzymala jeszcze pare artykuléw na ten
sam temat; nie mogac poswigcaé jednej kwestji zbyt wiele czasu ze wzgle-
du na szczuple rozmiary pisma, nie mozemy artykuléw tych w caltosci
drukowaé. Nie chcac jednakze tlumié zainteresowania dla sprawy, ktéra
okazuje si¢ Zywotna, podamy w streszczeniu mys$li dwu kolegéw, kon-
kretne propozycje i fakty, mogace dodaé co$ realnego do kwestji Organi-
zacji Rad Szkolnych. Kol. Krywosiuk jest zwolennikiem wyrabiania w dzie-
ciach zmystu oszczednosci, jako podstawy dobrobytu spolecznego; nie jest
jednak zwolennikiem Szk. Kas. Oszczednosci, gdyz zdaniem jego, imsty-
tucje te nie zdobyly sobie zaufania wséréd ogétu obywateli, przeciwnie'
nawet—zaufanie to podkopane jest obecnie wskutek zalosnych a licanych
doswiadczeni powojennych z réznego typu instytucjami, w ktérych zaprze-
paszczone zostaly prywatne, z wysitkiem gromadzone oszczedno$ci. Po-
niewaz oszczedno$ci 'nie mozna nauczyé droga pouczen, wykladow i t. p.
érodkéw, kolega Krywosiuk proponuje zatem inny sposéb i podaje kon-
kretny wniosek oparcia sie o sklep szkolny, zmodyfikowania zasady spéi-
dzielczosci, a tem samem nadania nowej tormy nauce oszczednoéci.

Sklepy uczniowskie po szkolach sa najczesciej oparte na réwaych
udzialach czlonkéw, ewentualnie wyznaczona bywa jakas kwota jako'
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wkladka podstawowa i kazdy moze przybraé sobie dowolng ilosé wkta-
dek. Jezeli wktadka jest duza, chociazby nawet 50 gr., nie kazdy moze
sic na nia zdobyé. Tylko tam, gdzie wkladka podstawowa wynosila
grosz, kazdy moze by¢ czlonkiem Spétdzielni, tylko tam, gdzie do Spbi-
dzielni mozna przystepowaé z dowolna kwota i niezaleznie od czasu ja
zwiekszaé lub zmniejszaé, sklepy uczniowskie nietylko spelniaja swe za-
danie, lecz ucza dzieci dobrze zrozumianej oszczednosci.

Przez polaczemie zatem Szk. K. Oszcz. i Sklepéw Uczniowskich
wytworzy si¢ nowa pozyfecazna organizacja o domiostem znaczeniu wv-
chowawczem. - Nauczyciel zacheci dzieci do tej nowej organizacji szkol-
nej, ktéra z jednej strony wzbogaci Zycie szkolne, z drugiej — wyrobt
u dzieci zmyst oszczednosci, zwrécony ku wspélnemu, ogélnemu dobru
zbiorowosci. W ten sposob szkola, uczac oszczednosci, bedzie mogla
jednoczeénie chroni¢ dzieci przed materjalizmem, gdyz pieniadz nie be-
dzie zbierany dla pieniadza lecz dla celow spotecznych. Dochéd ze Skle-
pu Uczniowskiego moze by¢ obrécony na pomoc biednym kolegom, na

zakup ksiazek do bibljoteki i t .d. Oszczednoéci nie beda narazone na

dewaluacije i jej skutki, poniewaz wartos¢ pieniedzy bedzie ubezpieczona
w towarack i w razie spadku zlotego, skladki moga by¢ obliczane w wa-
lucie stalej. Wreszcie szkola zyskuje wielce praktyczng instytucje, zwlasz-
cza na wsi, gdzie sklepikarze obdzieraja dzieci beczlitosnie, sprzedajac
im najkonieczmiejsze przybory szkolne. o

Inne stanowisko zajal w swej korespondencji kolega B. Wrona
Jes’t on zwolem}ikiex.n‘Szkolny_ch Kas Oszczednosci, a opiera sie na po-.
gnyslnym rozwoju tej instytucji i przytacza nieco danych rzeczowych'
jej dotyczacych, ;

Kolega W. stwierdza wiec, ze atmosfera, w $ré i

: 3 : era, wytworzona wsréd rodzi-
cAw przez nauczymel'stwo, byla bardzo dla Kasy Szkolnej przyiazr::d ?o
si¢ wyrazalo w licznic naplywajacych wkiadach. '

Dajemy glos w tej sprawie autorowi korespondenci.

g ,,Indyw.x_dualng wklady uczniéw i poszczegélnych klas byly bardzo
rézne. lr}dywadualn’le wnoszone sumy dochodzily do 20 zt. i wiqcé'
3 :_k!agkl pos;zclfegcﬁnichdklas (i: kilkudziesieciu ztotych (I oddz) do ie,’

nej 1 dwu setek. Rekord w ubi i Zi ! o
kit oty ubiegtym roku wzial oddzial II, skladajac

Dzieci, bez réznicy wieku i stopni Sci i
i ' ! eku pnia zamoznos$ci, wnosit z
nos;:ll{ bardzo chegme, za WY]agtk!e\'ﬂl (ale tylko poczatkowo) %d?f::?zgﬂ-
::lzqkowo wk_ladl:n naplywaly w wicgkszej iloéci, pézniej mniej rc’)énic'a je-
an:awsby;la me:lwll‘el.laa. Zreszty takie zalamania powtarzaly' sie ézes%o
ze prze Swi i, co si LR
wydatkéwrf azdemi Swigtami, co si¢ tlumaczy potrzeba swxa,tecznych'

Pewnego razu dzieci masowo i
: ‘ . ! zaczely sie zgl & iof )
fakt tet:i zastanowil nas, zorjentowaliémy siz;, i; p&ge ;isa‘%a;e p?) hl.)legd:dz'e,
sa na (I)r‘pu.:cé majacy odbyé sie w krétkim czasie, potrzebne im

ienigdze wydawalismy tylk L,

Al S e Sl racionalg’y,y 0 za zgoda rodzicéw, ktérzy krok nasz
dyvidos e womagar o itysals rvaincs sacuno i
3 Poredgom omigdzy soba, jak zbior Lol Tt Y
Pie:vi\;s;f‘, jak i druga, istniata od chwili ,zaloien?awgz. K?%mlfggzy s
g;tomia;shtglm cz.ia'»ge ucichla, mniej przyczyniajac sie do roz.\'voiu iqll):ter:vsz_?'
i rywalizacda miedzy klasami przez caly czas prz stytucii,
w duZzej mierze do powiekszania sum oddziatowych pPrzyczyniala sie

Powaznym czynniki an
ynnikiem propagandy jest wplacanie sum p
3 3 » c
chowawce, najwieksze jednak znaczenie ma zain:tere:-:zmsamjem:zez w};-
1 wspoél-
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dzialanie rodzicéw, ktérzy ma zebraniach czesto si¢ dopytuja, ile dziecko
ma w kasie pieniedzy, czy wniosto pieniadze zarobionme i t. d.

Jako zasade, przyjetz w szkole, ze kazdy moze kiedy zechce
odbieraé wklady, naturalnie z podaniem motywéw; pomimo to, pod ko-
niec roku znaczna cze$¢ wkladéw pozostalta w Kasie na rok nastepny.
Przy odbieraniu pieniedzy dzieci na zapytanie, poco podnosza swe oszcze:
dnoéci z Kasy, odpowiadaly, ze kupia sobie czapke, bo zapytywaly
w sklepie ile kosztuje i tyle wlaénie maja zloZzonych pieniedzy, ze ro-
dzice doloza 3 zlote i kupia ubranie harcerskie i t. p. -

Powcdzenie naszej Kasy i jej pomyslny rozwoj przypisa¢ nalezy
racjonalnej organizacji, polegajacej na:

a) wszechstronnem zapoznaniu rodzicéw ze znaczeniem tej insty-
tucii;

b) na réwnie dokladnem zapoznaniu z nia dzieci;

S c) na najprostszej formie administracyjnej, nie krepujacej w niczem
zieci;

d) rywalizacji miedzyoddzialowe;j;

e) udziale nauczycielstwa przez wkiady do K. O. w wlasnych od-
dziatach; :

f) na propagandzie na kazdem zebraniu rodzicéw na podstawie ze-
stawienia sum oddzialowych;

g) na oprocentowaniu sum, wplacanych do S.K.O. w P.K. O. lub
innych instytucjach, z ktérych w kazdej chwili podjaé je mozna"”,

Ze sprawozdania kolegi Wrony widzimy, ze Szk. Kasa Oszczed.
istotnie pcmyélnie sie rozwijala w szkole, o ktérej Sz. Kolega pisze; po-
wodzenie tej instytucji przypisa¢ mozna dobrej organizacji a w czesci
moze i warunkom lokalnym, o ktérych Sz. Kolega nie wspomina. Stopient
zamozncéci i uSwiadomienia miejscowej ludnoéci odgrywa niewatpliwie
powazng role. Powodzenie instytucji niezawsze jednak dowodzi jej war-
tosci pedagogicznej — tak, jak niepowodzenie mie dowodzi, Ze jest szko-
dliwa. W kazdym razie propaganda nie powinna polegaé¢ na upokarzaniu
dzieci za pomoca przezwisk: ,,nicpont” czy ,,Rozrzutnicki”, gdyz niezawsze
dzieci sa temu winne, ze nic do Kasy nie wniosty a nie czujac sie winne,
odczuwaja swa krzywde z powodu takich epitetéw.

Zamykajac dyskusje w sprawie Szkolnych Kas Oszczednosci, Re-
dakcja ze swej strony zaznacza, Ze ze stanowiska wychowania spolecznego
najracjonalniej vjmuje sprawe Sz. Kolega Krywosiuk, laczac zasade oszcze-

dzania ze spéldzielczoscia. Podkresli¢ jednak nalezy, ze obiera droge naj- '

trudniejsza, usuwajac zupelnie czynnik osobistej korzyséci, a jednoczesénie

niedo$¢ jasno tlumaczy praktyczng dzialalnos¢, proponowanej przez niego

wspbldzielni szkolnej,

Ankieta Miedzynarodowego Biura Wychowania

Na V konferencji ,Nowego Wychowania” w Strasburgu podniesio-
na zostala sprawa zaopatrywania szk6! w materjaty #lustracyjne, utatwia-
jace samodzielna czynnos¢ poznawcza. Niejeden nauczyciel zraza sie,
nie mogac znalezé ilustracyj, ktére pozwolityby uczniom samodzielnie
opisywaé, por6vnywaé, klasyfikowaé. W wielu jednak szkolach wspélag
praca utworzono takie zbiory, zuzytkowujac pocztowki, katalogi, réz-
ne wydawnictwa. W handlu ksiegarskim nie mozna znalezé¢ wszystkiego,
czego szkola potrzebuje, zwlaszcza w dziedzinie gecgrafji i historji krajow
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obcych. W kazdej dziedzinie nauczania staje sie koni«‘eczqem’ rozpatrze-
nie istniejacych juz pomocy: przyrzadéw, parzqc’lzx, rycin, .fllmow w $wie-
tle zaré6wno pctrzeb kraju, jak i moznosci wspolpracy- mneg]zynarod’@we).
Nalezatoby zcrganizowaé produkcije oparta na wspéidzialaniu wytwércow
i nabywcow — wolna wigc zaréwno od ryzyka, jak od s ekulaciji i fal-
szerstw. Osrodki produkeji powinny pozostawaé w konta cie ze szkota-
mi, ktére beda wyprcbowywaly modele czy wzory przed ich wykona-
niem na wigksza skale. W niektérych przypadkach pomoce naukowe mo-
glyby byé wykonywane lub wykaficzane w szkotach.

Miedzynarodowe Biuro Wychowania, uznajac donioslo$é tﬁ-i spra:
wy dla poczynan reformatorskich w dziedzinie szkét ,twérczych”, ogla-
sza we wszystkich krajach kwestjonarjusz w sprawie istniejgcych pomocy
naukowych i pocstulatéow nauczycielstwa.

Kwestjonarjusz brzmi:

Nazwisko odpowiadajacego nauczyciela. Adres. Przecietny wiek
uczniév klasy, o ktérej mowa. Pleé¢ uczniéw.

Jezeli odpowiedz dotyczy kilku klas—o kazdej nalezy podaé osobno.

I. Jakiemi $rodkami pomocniczemi rozporzadza szkola w nauczaniu
klasowem? :

Do nauczania zbiorowego. Do nauczamia indywidualnego. Do po-
kazéw. Pomoce ksztalcace zmysly i ruchowe.

II. Skad pochodzg te pomoce szkolne? W jaki sposéb zostaly na-
byte?
a) kupione? gdzie? za jaka cene?

b) wykcnane: przez nauczycieli? uczni6w? przez przyjaciét szkoty?
przez rodzicéw uczniéw?

IIl. Jakie braki w urzadzeniach pomocniczych i t. zw. wpomocach
naukowych” zauwazyl odpowiadajacy przy prébach wprowadzenia do
klasy metod nauczania, wymagajacych czynnosci dziecka, pracy indywi-
dualnej, samoksztalceniowe;j?

7 IV, Jakie $rodki pomocnicze uwaza odpowiadajgcy za niezbedne’
dla wprowadzenia tego sposobu nauczania? ;

_ Osobno prosimy wymieni¢ pomoce dla kazdego z przedmiotéw.
Odpowngdzi z Polski nalezy nadsylaé¢ pod adresem Redakcji Rocznika
Pedagogicznego — Warszawa, Emilji Plater 25, do dn, 1 listopada 1926 r,
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TRESC Nr., 7: 1. Jak ulatwi¢ sobie poznanie ~dzeci, 2. W, Borejko. Nowa préba
nauczania geometrji. 3. Sprawozdania I Z literatury obcej, P. Bovet. Linstinet combatif

II Z literatury polskiej, Rowid Szkota twércza, W K. 4. Jeszcze w sprawie Szkol, Kas.
Oszczednosci,
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