(BA«

610












PIERWSZA SYSTEMATYCZNA

NAUKA DZIECKA



INNE PRACE W. OSTERLOFFA.

I* Rady i wskazéwki dla nauczycieli szkét Iludo-
wych, zebral, utozyt i uzupeinit. 1907.

2. Prorok pedagogiki nowoczesnej. Henryk Pesta-
lozzi. 1910.

3. Wychowanie powszechne. 1916.

4. Teorja i praktyka ksigzki do czytania. 1917.

5. Przodownicy mysli pedagogicznej na Zachodzie
1918.

6. Wychowanie obywatelskie i oswiata powszechna.
Z pism wspotpracownikow Kom. Ed. N. podat i objasnit.
1919.

7. Teorja i praktyka elementarza (Nabyta przez na-
ktadce).

8. Krétka metodyka ogdlna (Nabyta przez iiaktadce)Jd

PRZEILADY:

0. Heiiiyk Pestalozzi: Jak Gertruda uczy swa
dzieci. Przetozyt i. objasnit.  1910.

10. Pr. W. Forster: Wychowanie cziowieka. Tioma-
czyt. 1913

11. Fr. Regener: Zarys dydaktyki ogélnej. Z 3-go
wydania przetozyt i przypiskami opatrzyt. 1913.



W. OSTERLOFF

PIERWSZA SYSTEMATYCZNA

NAUKA DZIECKA

NA PODSTAWIE JEGO ROZWOJU NATURALNEGO

KSIAZKA DLA WYCHOWAWCOW
DOMOWYCH | SZKOLNYCH
Jw U

PODRECZNIK DLA KANDYDATOW NA NAUCZYCIELI
| KIEROWNIKOW SZKOtL POCZATKOWYCH

WYDAWNICTWO M. ARCTA W WARSZAWIE
19 19



610

UP - Krakéw BG

1050145496

DRUKARNIA M. ARCTA W WARSZAWIE, NOWY-SWIAT 41



Uczac czegokolwiek dzieci, wiecej trzeba
dba¢ o zwigzek i porzadek w poznawanych
rzeczach, niz o wielosc.

Antoni Poptawski (r. 1775).

Niechaj nauczyciel sprawi, zeby jego ucz-
niowie lubili nauki i szkote.

Grzegorz Piramowicz (r. 1787).

Sztuka nauczania polega na umiejetnem a réwnomier-
nem stosowaniu $rodkéw dydaktycznych do norm ogdl-
nych, t. j. logicznych, i szczeg6lnych, t. j. psychologicz-
nych. Atoli w pierwszym roku szkolnym nauczanie win-
no stosowac sie wiecej do drugich, niz do pierwszych,
majac przedewszystkiem na wzgledzie nature og6lng dziec-
ka: jego poped}r wrodzone, wrazliwo$é uczuciowa, po-
ziom pojeciowy, zaséb doswiadczenia. Nadto nieodzowna
jest Scista tgcznos¢ poczatkédw nauczania z ogélnem wy-
chowaniem dziecka, albowiem wszystko, czego uczymy
w pierwszym roku szkolnym, ma znaczenie gtéwnie ksztat-
cace i przygotowawcze, ma dopiero uzdolni¢ dziecko
do nabywania wiedzy i umiejetnosci szkolnych, a stanowi
jakby jeden tylko przedmiot szkolny: nauke ele-
mentarng.

To tez w dj~daktyce nowoczesnej metodyka nauki ele-
mentarnej stanowi dziat osobny, specjalny. Prawie, rzec
mozna — jest odrebnym' przedmiotem pedagogicznym,
posiada bowiem swe wilasne podstawy naukowe, zakres
i zadanie, a opiera sie w réwnej mierze na znajomosci
natury dziecka i na ogdlnej teorji wychowania w jej roz-
woju historycznym od czasow Odrodzenia az do jej stanu
obecnego.

Taki jest przedmiot, ktorym zajmuje sie moja ksigzka.



Ma ona na podstawie réznorodnego materjalu o dziecku
i na tle nowoczesnych pogladéw pedagogicznych jak
najwszechstronniej oswietli¢ doniosta sprawe, jaka jest
pierwsza nauka dziecka, i staé sie przewodnikiem dla
ksztatcacych sie wychowawcéow.

Czy sie ksigzka moja nadaje, jako podrecznik w szko-
fach zawodowych dla nauczycieli, orzec moga jedynie
osoby, wykiadajace pedagogike w takich uczelniach.

w. O



. KSZTALTOWANIE SIE DUSZY DZIECKA
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM.

1. ROZWOJ DZIECKA.

»Dziecko nie jest cztowiekiem dorostym w miniaturze,
lecz stanowi typ odrebny”, powiada psycholog francuski,
Claparéde, a dr. Sikorska-Kariory, piszac o organizmie
fizycznym dziecka, tak sie o nim wyraza; ,,Podobnie jak
w ziarnku Kietkujgcego grochu miesci sie juz zaczatek
catej rosliny, przeciez poréwna¢ go z calg rosling trudno,
tak samo w dziecku dojrzewajg dopiero i rosng zaczatki
cztowieka. Maty kietek, ukryty miedzy dwoma grubymi
liscieniami, posiada swe odrebne zycie, odrebny charak-
ter i sposéb odzywiania, chociaz zewnetrzng budowa przy-
pomina juz pierwsze zarysy wzrastajacej rosliny”.

Przychodzac na $wiat, dziecko przynosi ze sobg, acz
niewidoczne jeszcze, zalgzki zycia duchowego. Rozwijajg
sie one pod dziataniem wrazen zewnetrznych. Pedagog
francuski Compayré tak okresla rozwdj psychiczny dziec-
ka: ,,Pierwiastek intelektualny moze rozwija¢ sie i dzia-
fta¢ dopiero pod dziataniem podniet zewnetrznych; trwa
w bezwiadzie, jako zarodek, dopdki, podobnie do promie-
ni stonecznych, budzacych do zycia ziarno, zasiane w zie-
mi, wrazliwo$¢ czuciowa nie ozywi go i nie wprowadzi
w ruch”.

Wszelkie wiasciwosci wrodzone, og6lno-ludzkie, raso-
we, rodzinne i indywidualne, rozwijajg sie w dziecku stop-
niowo. Punkt wyjscia rozwoju psychicznego stanowig
instynkty, czyli wrodzone popedy do spetniania pewnych

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 1
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czynnosci, do pewnego zachowania sie w danych wypad-
kach, jednakze nie tak liczne i bez poréwnania mniej wy-
razne i pewne, niz u miodych zwierzat.

Na tle popeddéw naturalnych, w miare dojrzewania fi-
zycznego rozwija sie sprawnos¢ zmystow, a fgcznie z nig
zdolnos¢ postrzegania, oraz powstaja i rézniczkujg uczu-
cia, budzi sie i rozrasta uspiona dotad dusza, stosownie
do swej sity, w wiekszej lub mniejszej zaleznosci od
ustroju cielesnego osobnika i warunkdéw zewnetrznych
jego rozwoju.

Nie dlatego, iz nie jest duze, dziecko jest miode, lecz
dlatego, ze dziata w nim poped, zniewalajacy je do czy-
nienia tego wszystkiego, co sprzyja jego rozrostowi. Moz-
no$¢ rozwoju stanowi site dzieciectwa.

Diuga drogag rozwoju kroczyto dziecko, zanim staneto
ii wrét szkoty. Dokbnato diugich i mozolnych badan,
zanim zasiadto na fawie szkolnej i poczeto zaglebiaé
sie w tajnikach wiedzy ludzkiej. llez to umiejetnosci, wia-
domosci, doswiadczenia zdobyto juz dziecko, zanim na-
stgpita ta chwila uroczysta!

Psycholog polski, dr. Ochorowicz, tak ocenia prace
dziecka, kroczgcego naturalng drogg swego rozwoju: ,,Nie-
mowle, poruszajgc sie, rozgladajac, dotykajgc, wydajac
rozne okrzyki, pracuje, uczy sie, dosSwiadcza. Urabia so-
bie pojecia przestrzeni, czasu, przedmiotéw i czynnosci,
przyczyny i skutku, wreszcie wlasnych stanéw duchowych,
co wszystko, razem wziete, stanowi nauke nie tylko waz-
ng, ale nawet znacznie intensywniejszg i szybciej rosng-
cg, niz w jakimkolwiek innym okresie zycia”.

2. WRAZENIA ZMYSLOWE | WYOBRAZENIA.

Zmysty dziecka udoskonalajg sie przez odbieranie pro-
stych, nie uksztattowanych wrazen droga postrzegania
i myslenia, zrazu tylko obrazami, ktore stajg sie stopnio-
wo statemi wyobrazeniami rzeczy, wzrokowemi, stuchowe-
mi, dotykowemi.

Niemowle stopniowo dostrzega swe pozywienie, swe
opiekunki, swoje zabawki i t. p.
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Z pierwotnego chaosu wylaniajg sie poszczegdlne, coraz
bardziej jednolite wyobrazenia. Zrazu niemowle widzi
tylko Kkilka jasnych i ciemnych plam, ktére stopniowo
nabierajg barw, a potem przybierajg ksztaity.

Dziecko uczy sie postrzega¢ z wielkim trudem i mo-
zotem. Najpierwszym nauczycielem postrzegania jest dla
dziecka dotyk. Jemu zawdziecza dziecko pierwsze po-
strzezenia przestrzenne, on to niem kieruje przy nabywa-
niu trudnej sztuki chodzenia. Wzrok wspiera tylko po-
strzeganie przestrzenne dotyku.

Moze sie dziecko nawet obej$¢ bez wzroku, ociemniaty
bowiem od urodzenia nabywa postrzezenia przestrzenne
i inne wylgcznie przez dotyk, ale zamkniety jest dla nie-
go Swiat barw, Swiatta i ksztattdw, ta olbrzymia skarbni-
ca postrzezen.

Niemniej bogatag skarbnicg dla normalnego dziecka
jest Swiat tonow i glosow. Peiny, ogélnie ludzki rozwoj
dziecka mozliwy jest tylko przy wspétdziataniu t. zw.
wyzszych zmystow, t. j. wzroku i stuchu. Sprawnosci
w tern dziataniu nabywa normalne niemowle stopniowo,
pracujagc wytrwale i systematycznie, szczeg6lniej wyko-
nywajac czynnosci, pozornie bezcelowe, nazywane przez
biologdw i psychologéw dziecka ,,zabawami doswiad-
czalnemi”.

3. SZKOLA POSTRZEGANIA | RUCHU.

Dziecko chodzi juz, biega i niezadlugo bedzie prze-
wracato koziotki. Porusza sie swobodnie z miejsca na
miejsce, najpierw dla samego ruchu, nastepnie Kieruje
sie juz jaka$ checig, wolg, dazy do jakiego$ celu. Przed-
mioty, ktore widywato dotad tylko zdaleka, moze ogla-
da¢, porusza¢, nie czekajac, az mu je kto poda. Co za
horyzonty otwieraja sie dla jego zainteresowanial Co za
kopalnia postrzezen! Kazdy dzien stanowi dla jego roz-
woju psychicznego wycieczke naukowa. Jakze zdumie-
wajgce sg odkrycia, jakie czyni.

llez wiadomosci wchtania jego umyst Swiezy, jakiej
nabiera sprawnosci!

Utrwalajg sie nabyte juz w pierwszym roku pojecia
przestrzenne, ustalajg pojecia odlegtosci i miejsca w pew-
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nem ugrupowaniu przedmiotowy. Podwaliny przysziej wie-
dzy sa zatozone. Niedo$¢, -ze sie porusza samo; ma tez
swobode* wykonywania réznorodnych czynnosci. Jak
w pierwszym roku, tak'jeszcze i w drugim, interesuje je
nie tyle sama rzecz, ile wrazenie, jakie ona sprawia. To
tez ogladanie rzeczy, nawet jej dotykanie, moze mu wy-
starcza¢ na bardzo krotko. Interesuje je przedewszystkiem
to, co jest w ruchu, a juz szczeg6lnie to, co ono samo
w ruch wprowadzaé moze. Ciagnie, porusza, rzuca, pod-
nosi, chwyta, posuwa, drze, tlucze, stuka, psuje, jak mo-
wig dorosli, co mu do ragk wpadnie.

Ruchy wiasnego pomystu nie wystarczajg mu, pod-
glada rézne czynnosci dorostych i nasladuje je. | cze-
g6z ono nie nasladuje! Macha rekoma i kroczy z powa-
ga, jak tatu$, porusza glowg, jak mamusia, sieka mieso,
jak kucharka, pieje, .jak kogut, pieska udaje.

Najczescie] jest to jeszcze nasladownictwo natych-
miastowe, niemal automatyczne, t.j. dziecko wykonywa czyn-
no$¢ péd wrazeniem chwili, prawie nieSwiadomie. Za-
prawia wiec miesnie i zmysty, dziata, uczy sie, pracuje,
wre w niem i Kkipi wielka rados¢ zycia. Rados$¢ zy-
cia stanowi konieczny warunek normalnego rozwoju dziec-
ka, a objawia sie ona w jego ruchach, w jego czynno-
§ciach, we wszystkiem, co nazywamy jego zabawa, a co
stanowi tres¢ zaczatkow jego zywota. Ta rado$¢ zycia
nie jest tylko popedem bezwiednym do czynnosci, ,,in-
stynktem”, wiodacym do zabawy, lecz stanowi pierwia-
stek uczuciowy, jest nastrojem, ciggtem podnieceniem,
zadowoleniem, ze sie czego$ dokonato, co$ odkryto, jest
zadza wrazen, pogonig za rozkosza.

. Stusznie powiada Compayre, iz byloby nieScistoscig
przypisywa¢ tak malemu dziecku (do lat dwdch i pot,
trzech) jaka$ daznos¢ do badan, do odkry¢, do wyna-
lazkéw. Jesli odkrywa i czyni wynalazki, to przypad-
kiem, nie uogdlnia ich znaczenia i nie mysli o ich sto-
sowaniu na przysztos¢. Czesto to samo ,,0dkrycie®, ten
sam wynalazek powtarza niezliczona ilo$¢ razy, zawsze
z tg samg radoscig, z tem samem zadowoleniem z siebie,
Ze swego czynu.

Brak mu bowiem jeszcze sprawnosci w mysleniu i w pa-
mietaniu, oraz wyobrazni, by mogto wyprowadza¢ wnio-
ski ze swych doswiadczenn na state i uogolnia¢ fakty.
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Pozada wcigz mitych wrazen, ale nie odbiegajacych
zbytnio od juz doznanych. Powtarzanie nie ostabia dla
niego wrazenia nowosci, przeciwnie, poteguje je. Wyko-
nawszy jaka czynno$¢ przypadkowo i zainteresowawszy
sie nia, powtarza ja nastepnie z wrazeniem nowosci, Ta-
kiem ,,odkryciem* i powtarzajgca sie nowoscig jest dla
dziecka takze moéwienie, a wystepuja w niem, jak w cho-
dzeniu, czynniki zaréwno rozumowe, jak i uczuciowe.

Zadowolenie i niezadowolenie o0g6lne oto wszystko,
co dziecko moze odczuwaé¢ w pierwszych miesigcach zy-
cia, a wyraza jo ruchami miesni twarzy, Kkrzykiem, to-
nem gtosu. W miare powstawania poszczeg6lnych che-
ci i pragnien oraz zainteresowania sie Swiatem zewnetrz-
nym, dziecko poczyna pewnymi ruchami i gtosem poro-
zumiewa¢ sie z otoczeniem, wyraza, €O czuje w danej
chwili, czego zada i pragnie, czego nie chce, co mu sie
podoba i nie podoba. Jest to naturalne parcie psychiki
dziecka na zewnatrz.

Z kazdym krokiem naprzéd w rozwoju psychicznym,
w samowiedzy i w rozpoznawaniu Swiata zewnetrznego,
dziecko odczuwa coraz zywiej potrzebe porozumiewania
sie z otoczeniem. Twarzyczka usmiechnieta, oczki pa-
trzg wesoto, bo dziecko nasycone, ciepto mu, wogdle do-
brze. Krzywi sig, bo positek niesmaczny lub za goracy,
krzyczy, tzy roni, zanosi sie od ptaczu, bo mu co$ dole-
ga, jest glodne, boi sie czego$. Wyrazem twarzy okazu-
je trwoge, przerazenie, zdumienie, podziw. Maluje sie na
jego twarzy wyrazne zainteresowanie, gdy przedmiot ja-
ki obserwuje, lub nastuchuje, gdy stuch jego pochwytu-
je dzwieki, ktére je interesujg. Chciatoby zapytaé: ,,Czy
widzisz? czy styszysz“?

Woycigga raczke, siega, chwyta, trzyma, okazuje wy-
razem twarzy i ruchami zainteresowanie sie jaskrawym aba-
zurem i ksiezycem, promieniem stonecznym i psem bieg-
nacym* dzwiekiem fortepianu i miauczeniem kota. Nau-
czone, zegna sie raczka, pokazuje paluszkiem osoby,
potrzgsa gtéwka, zaprzeczajgc, obdarza przysmakiem, trzy-
manym w reku. Mimika twarzy i gestami wyraza swe
uczucia.

Rozumie tez mimike i gesty otoczenia. Juz wcze$nie
glos jego nabiera wyrazu, intonacji, zniza sie i zmie-



6

nia, podlega modulacji. Wyraza sie gtosem, zanim zacz-
nie méwi¢ wyrazami. Opiekunki rozumiejg je doskona-
le, a i ono je rozumie po intonacji w mowie, zanim zro-
zZumie wyrazy, przez nie wypowiadane.

Lezy takie malenstwo spokojniutko i rozmawia jak-
by z kim$ niewidzialnym, ale w mowie dla nikogo nie-
zrozumialej, gaworzy. Gaworzenie to wyraza jakby do-
bry humor lub zainteresowanie dziecka, a wydaje sie
jakby studjum wstepnem do nauki jezyka. Gdy narzady
mowy poczynajg dojrzewaé, dziecko bezwiednie, cho¢
w pewnym nastroju uczuciowym, wprowadza je w ruch,,
zaprawia swoj gtos. Wytwarza sie zainteresowanie sie wias-
nym glosem. Postrzega stuchem gtosy, przez siebie-
bezwiednie wydawane, rozkoszuje sie nimi i nasladuje je.

Psycholog niemiecki Ament, zaznacza, ze rozpowszech-
nione mniemanie, jakoby moéwienie byto identyczne z pra-
cg umystowa, z mysSleniem, da sie wprawdzie wytto-
maczy¢, nie jest jednakze uzasadnione. Juz mowa giu-
choniemych stanowi dowdd, iz istnie¢ moze myslenie bez
mowy ustnej, jako tez sposéb wyrazania sie bez wyra-
z6w mowionych. Z drugiej za$ strony mowienie uczo-
nych ptakéw dowodzi, iz mozna moéwié¢, nie myslac
wecale, nie rozumiejgc tego, co sie mowi. Albowiem od-
miennemi drogami kroczg rozwo6j mowy, a rozwdj umy-
stowy, stykajg sie tylko w tern, iz wyobrazenia stébw ko-
jarza sie w umysle z wyobrazeniami przedmiotéw, przez
co mowa staje sie symbolem rozwoju umystowego i naj-
doskonalszym $rodkiem ekspresyjnym, jakim natura roz-
porzadza.

W umysle cztowieka dorostego wyrazy zrosty sie tak
z mysleniem, iz mj™§li przewaznie wyrazami. Inaczej
dziecko, jeszcze wcale lub niewiele moéwigce: ono mysli
bez wyrazéw, jak to powiada autorka pedagogiczna fran-
cuska z pierwszej potowy minionego wieku, pani Necker
de Saussure. ,lInaczej rzecz sie przedstawia u -¢dzieci
i u zwierzat; umyst ich odtwarza same rzeczy, nie zan
wyrazy, t. j. ich znaki. Dla nich mysle¢ to znaczy wi-
dzie¢ w duszy i odczuwa¢ wrazenia, jakie przedmiot rze-
czywisty wywolat: w glowach ich wszystko odbywa sie
w obrazach, a raczej w zywych scenach, odtwarzajacych
zycie*,
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4. PIERWSZE WYRAZY.

Odkad tylko niemowle zaczyna postrzegaé, interesuje
sie mowg dorostych. Z biegiem czasu, dni, tygodni, mie-
siecy zaczyna rozumieé, iz zachodzi jakis zwigzek tajem-
niczy miedzy wyrazem twarzy opiekunek, juz dla niego
doskonale zrozumiatym, i ich czynnoSciami, tyczacemi
sie jego osoby, a owymi i wcigz powtarzajagcymi sie ru-
chami ust i glosami. Lingwista i psycholog polski, Karol Ap-
pel, takie daje wyjasnienie w tej sprawie. ,,Najscislejsze spo-
strzezenia nad dzieémi stwierdzajg ten fakt, ze dziecko,
ktére z wihasnego popedu wymawia nawet bardzo ziozo-
ne dzwieki, nie jest zdolne powtdrzy¢ za kim$ z otocze-
nia najprostszych, najlatwiejszych dzwiekéw (np. mama),
chociazby samo wygtaszato je przedtem... Dlaczego? Na
tym stopniu rozwoju dziecko percypuje, jako znane so-
bie, tylko wrazenia stuchowe wiasne] mowy; dZwieki, wy-
mawiane przez otoczenie, ze Wzgledu na rdéznice tembru
(barwy glosu), nie kojarzg sie w jego umysle z poprzed-
niemi wrazeniami stuchowemi, sg dla niego czem$ zupet-
nie obcem, zupeinie nowem i, jako takie, nie mogg wy-
zwoli¢ odpowiednich ruchéw mowy. Taki skutek moze
odnies¢ tylko pieszczotliwe przemawianie, nasladujace
bezwiednie ton mowy dziecka, jego wiasciwosci”.

Od powtarzania wilasnych dzwiekdéw dziecko przecho-
dzi do powtarzania (nasladowania) tych samych dZwie-
kéw, wymawianych przez najblizsze otoczenie, przewaz-
nie zenskie (matka, nianka, siostry), nastepnie dopiero
probuje»ono nasladowa¢ takze inne dZwigki, wymawiane
przez te same osoby.

Pdzniej, jak wiadomo, bedzie nasladowato wszystkie
wogdble brzmienia, szmery i dzwieki, ktore zwrocg jego
uwage, gtosy zwierzgt domowych, szczebiot ptakdw, tik-
tak zegara, turkot wozow i t. p. Nasladowanie, ktdre
zrazu byto odruchowe, staje sie obecnie przedmiotem
uwagi i woli.

W okresie tym dziecko pilnie wpatruje sie w twarz
moéwigcego, $ledzi bacznie kazdy ruch jego ust, nasladu-
je go zrazu pocichu, potem gtosno.

Jesli dziecku nie udaje sie nasladownictwo tonu lub
dzwieku, ponawia swe usitowania wielokrotnie, cze-
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sto bez skutku, ale zawsz6 z widoczng checig osiagnie-
cia celu (objaw woli), wymowienia dzwieku i widoczng
kontrolg o$rodkéw stuchowych mowy; jezeli otrzjmiane
wrazenie 'nie zadowala dziecka, to wywotluje nowe wy-
sitki, jest to juz przebtysk $wiadomosci czynu, natural-
nie bez czucia $wiadomosci Srodkéw.

Gaworzac, dziecko wymawia zrazu bezwiednie pola-
czenia glosowe: tata, papa, mama, baba. Stajg sie one
dla dziecka wyrazami, dzieki wptywom otoczenia. Opie-
kunki powtarzajg je, mowigc do dziecka, unaoczniajac je
wyrazem twarzy i ruchami. Dlatego to ,gwara” dzie-
cinna bjiwa tak rézna w réznych jezykach: np. papa (pdz-
niej dopiero papu) naszych matych dzieci, a papa fran-
cuskich posiadajg znaczenie inne (tata).

Pierwszymi wyrazami dziecko wypowiada swe uczu-
cia i zadania, np. wyrazy takie, jak mama, niania, tata
znaczg: daj mi je$¢, wez mnie na reke, pohustaj mnie
i t p. Dziecko méwi hajti, co znaczy, chce iS¢ na spa-
cer. Pojedynczy wyraz, najczesciej rzeczownik, jest dla
dziecka, poczynajgcego mowi¢, zdaniem. W poczatkach
jeden wyraz posiada w ustach dziecka bardzo rézne zna-
czenia, zaleznie od wytwarzajacych sie stopniowo pojeé.

5. ZACZATKI UMYSLOWOSCI.

Juz niemowle posiada pamieé, ale dopiero w zaczagtku.
Mate dziecko nie rozpamietuje tego, co byto, lecz widok
znanego mu przedmiotu, lub powtorzenie sie wydarzenia,
wywotuje w niem wspomnienie przesztosci.

Kojarzenie sie wyobrazen u niemowlecia odbywa sie
wylacznie w zaleznosci od bodzcow zewnetrznych, wywo-
tujgcych automatycznie dane uczucie: np. kapelusz —
cheé spaceru, gabka lub i irygator — przypomnienie nie-
mitych operacji.

Pamieta mate dziecko tylko te przedmioty, zjawiska,
wydarzenia, ktore sie wcigz powtarzaja.

Wraz z mowg rozwija sie i pamiec, bez ktorej zresz-
tg dziecko nie nauczyloby sie moéwic.

Uwaga jest koniecznym czynnikiem rozwoju mowy
i wogole calego' rozwoju psychicznego dziecka. Rzec moz-
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na, iz uwaga niemowlecia w drugiem pdtroczu bywa
silniejsza, bardziej skoncentrowana, anizeli dziecka w dru-
gim lub trzecim roku zycia, a poczesci w poOzniejszym
jeszcze wieku, w miare bowiem rozrostu fizycznego i psy-
chicznego coraz wiecej przedmiotéw budzi jego uwage,
zainteresowanie sie jego rozszerza sie, a wrazliwo$¢ uczué
podsuwa mu coraz inne przedmioty uwagi.

Uwaga dziecka jest ustawiczng nieuwaga, powuada Com-
payre, przeskakuje bowiem wcigz z przedmiotu na przed-
miot. Dopiero stopniowo, wraz z rozwojem pojeciowym
wwaga z biernej staje sie czynna: trwra diuzej i dziata in-
tensywniej, cho¢ diugo jeszcze bywa zmienna, zalezna
od chwilowych nastrojow psychofizycznych.

Stwierdzono, iz dziecko, jeszcze nie moéwiace, juz ro-
zumuje w pewnym, rozumie sie, szczuptym zakresie zaso-
bu swego doswiadczenia. Dopiero z rozrostem dos$wiad-
ezenia i rozwojem pojeciowym rozumowanie dziecka
staje sie objawem statym.

Wola dziecka powstaje z chwilowych chcen na tle
wcigz zmieniajgcego sie nastroju psychiczno-fizycznego.
W miare rozrostu wspomnien powstaje okoto czwartego
roku zycia wyobraZnia.

W ogo6le pamieé¢, uwaga, rozumowanie, wola i wyo-
braznia dzialajg u dziecka prawie do wieku szkolnego
tylko na tle uczuciowym. Tak np. dziecko pamigta prze-
waznie to, co wywmotuje w niem wspomnienie wybitnie
mite lub wybitnie przykre; to, co jest obojetne, przechodzi
bez $ladu. Dziecko mvaza, dopoki co$ je interesuje, a zajmu-
je sie tylko wiasng osobg w niedalekiej przesztosci i bar-
dzo blizkiej przysztosci. To, co sobie wyobraza, to usi-
tuje w czyn niezwitocznie wecielié.

W ruchu, w czynnosciach) w postrzeganiu znysto-
wem, w mowue, w staraniu o zadowolenie swych potrzeb
i chcen, wtzabawne dzieeko ksztalci sie i rozwija umy-
stowo i uczuciowo.

6. KSZTALTOWANIE SIE MOWY | POJEC.

Wyrazy ustalajg sie w pamieci dziecka, dzieki jego
niewyczerpanej gadatliwosci, wyptywajacej zaréwno z je-
go ruchliwosci fizycznej i umystowej, jak i z wrazliwo-



10

§ci i zmiennosci uczuciowej. Powtarza te same wyrazy
w roznych kombinacjach. Pewien malec w drugg rocz-
nice swych urodzin (byt to niewatpliwie dzien wyjatko-
wego podniecenia) wypowiedziat w ten sposéb 10.000 wy-
razéw; inny w potowie trzeciego roku osiggnat liczbe
dziewieciu tysiecy kilkuset w ciggu jednego dnia.

»,C0o to za szalona praca nerwow i muskutow—pisze
Karol Appel —przytaczajagc fakt powyzszy. Tylko przez
ciggle powtarzanie swego zasobu wyrazéw i tylko stop-
niowe i wolne w poczatkach powiekszanie sie tego zaso-
bu moze dziecko nauczy¢ sie mowi¢ w stosunkowo Kkrot-
kim czasie. Zaséb ten wynosi u dziecka w kohcu dru-
giego roku zycia w normalnych warunkach rozwoju ko-
fo 100 wyrazéw najwyzej; w drugiem poétroczu trzecie-
go od stu kilkudziesieciu do 200, 300, wyjatkowo tylko
wiecej wyrazow”.

Okoto potowy trzeciego roku nastepuje stanowczy
zwrot w rozwoju mowy dziecka, budzi sie niejasna Swia-
domos$¢ znaczenia mowy, che¢ jej zdobycia. Dotad dziec-
ko przypadkowo natrafiato na glosy, ktére mu umozli-
wialy wyrazanie swego uczucia i mys$lenia, obecnie na-
biera przeswiadczenia, iz te glosy sa symbolami przed-
miotéw, ze kazda rzecz ma swojg nazwe. Jest to epoko-
we odkrycie w zyciu dziecka. Najpierw pragnie wie-
dzie¢, jak sie rzeczy nazywaja, a nastepnie, jakie zacho-
dzg miedzy niemi stosunki.

Raz pojawszy znaczenie symboliczne nazwy, poczyna
rozumiec¢ stosunek wyrazéw wzgledem siebie, koniecznos¢
formutowania swej mysli w sposéb, dla innych zrozumiafy.
Dziecko poczyna mysleé¢ w Scislejszem znaczeniu tego wy-
razu. Mowa jego nie jest juz tylko przypadkowym wy-
razem uczuwania i wyobrazania, lecz jego mysSlenia. Po-
wstaje kojarzenie wyrazowe, dziecko zaczyna mysle¢ wy-
razami. Powieksza sie zaséb wiadomosci dziecka, a tak-
ze rozszerza sie zakres stosunkoéw dziecka ze S$wiatem
zewnetrznym. Szczeg6lnie wspoélne zabawy matych dzie-
ci ksztattujg mowe i wytwarzajg nowe formy gramatycz-
ne. Mnozy sie z zawrotng szybkoscig zasdb wyrazowy.
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7. ROZWQOJ ZAINTERESOWANIA | ZABAWY DZIECKA.

W czynno$ciach samorzutnych, w zabawie, oraz w py-
taniach, zadawanych dorostym, objawia sie i okresla nie-
jako stopniowy rozwoj umystowy dziecka.

Ruchy i czynnosci dziecka, poruszajgcego sie juz swobod-
nie, posiadajg pewne cechy automatyzmu, koniecznosci za-
dowolenia potrzeby fizycznej. Zainteresowanie sie jego jest
zmystowe, t. j. dziatanie wrazeh na zmysty sprawia mu przy-
jemnos$¢. To powtarza jakag czynno$¢ nieskoriczong ilosé
razy, to ja porzuca po krotkim czasie. Niema w tern pla-
nu ani celu.

Dopiero w potowie trzeciego roku, w warunkach nor-
malnych zainteresowanie jego staje sie stopniowo bardziej
Swiadome i szersze, zalezne od woli i popedu chwili, zaje-
cia jego nabierajg planu i celu.

Dotychczasowe zainteresowanie sie zmystowe staje sie
subjeklywnem} dziecko zajmuje sie dtuzej jednym przedmio-
tem, czesto z pewnym celem i zamiarem. Gdy dotad takie
czynnosci fikcyjne, jak np. zamiatanie, szycie i t. p., byly
tylko prawie odruchowem odbiciem zycia widzianego, to
obecnie wraz ze sprawniejszem mysleniem i dziataniem wyo-
brazni, oraz gromadzeniem sie doswiadczenia, nabierajg
stopniowo planowosci, tresci duchowej. Zamigta, kraje,
sieka, bo jest matka, czy kucharkg. Jest mamusia swej
lalki, otacza ja swa pieczg, wyobraza sobie, ze dziecko
jego bywa grzeczne lub niegrzeczne, tak, jak to jemu sie-
zdarza.

Dziecko dwuletnie i dziecko czteroletnie bawig sie
w piasku, a majg foremki blaszane. Pierwsze tylko prze-
sypuje bez konca piasek z jednego naczynia w drugie,
a znudzone ta czynnosSciag, rzuca foremki i grzebie sie
bezcelowo w piasku petnemi tapkami, drugie za$ wyrabia
,»babki”, a od tej zabawy przechodzi do innej: przynosi
patyczki, wtyka je w piasek, wyobrazajac sobie, ze za-
ktada ogrodek. Okazuje zainteresowanie sie subjektywne.

Chiopczyk, ktory za przyktadem rozgniewanego tatu-
sia zatrzaskiwatl caly szereg drzwi.automatycznie, zaraz,
po zaobserwowaniu tej czynnosci, dzi§ bedzie sie bawit
w ,,zatrzaskiwanie drzwi”, moze w ,zagniewanego tatu-
sia”, przybierajac jego ruchy i miny, a to juz w niejaki
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czas po zaobserwowanym fakcie, i to nie raz, jak to sie
zdarzytoby rok temu, bedzie sie bawit w ,tatusia”, tak
samo jak w ,konika”, jak w ,stangreta”.

Dziewczynka w drugim roku, gdy mamusia ubierata
sie w jej obecnosci, pochwycita puszek i upudrowata sig,
jak ona; byto to nasladownictwo natychmiastowe, automa-
tyczne. W czwartym roku, cho¢ juz przez czas jaki$ nie
byta obecna przy ubieraniu sie mamusi, znalazta sobie
zabawe w ,,mamusie”, nasladujgc pudrowanie sie.

Chiopczyk dwuletni wywija biczykiem, moze bedzie
hasat na koniku ,,drewnianym”, ale dopiero starszy be-
dzie wyobrazat sobie i mowit, ze jest ,,stangretem”, ,ula-
nem”, ,,postancem”.

Dziecko dwuletnie gryzmoli co$ otdwkiem po papie-
rze, niby pisze, niby rysuje, nie maono jednak przy wy-
konywaniu tej czynnosci zadnego planu i celu, nie wyo-
braza sobie nic przytem; starsze, mniej wiecej 3 lub 5-letnie,
niby pisze list do nieobecnego tatusia, do babci, rysuje
dom, konia, cztowieka, ale jeszcze nie zna¢ w tym ,,rysun-
ku” nawet usitowania utrafienia jakiego podobienstwa;
dziecko wyobraza sobie tylko, ze co$ rysuje, bawi sie
W rysowanie.

Odtwarza w zabawie, co postrzega, ale przetwarza na
swdj sposéb; tworzy symbole. Tak tez bywa i w innej
zabawie. Pragnie czego$, chce czem$ by¢, nie marzy
o tern, lecz uczucie swe wyraza w czynie. Dramatyzuje
swe doswiadczenia i uczucia. Przedmioty zabawy sg dla
niego symbolami postrzezen i pozadan. Dziecko poddaje
sie dobrowolnej iluzji, ze- kijek, na ktérym hasa, jest
konikiem, ze krzesto jest domem, cziowiekiem Iub zwie-
rzeciem, ale tylko na te chwile zabawy, bo poza nig drew-
no jest dla niego drewnem, krzesto krzestem, przedmiot
jest dla niego dekoracjg zabawy i symbolem rzeczy, tak
samo, jak w rysunku. Odtwarza na swo0j sposob swe
otoczenie.

Inaczej rosnie i bawi sie dziecko suteryn, dziecko przed
chatg wiejska, w patacu, w mieszkaniach ,,inteligentnego
proletarjatu”.

Juz dziecko dwuletnie zbiera rézne drobne przedmio-
ty, ale najczesciej rzuca je lub gubi, a schowawszy, za-
pomina o nich. Trzyletnie, czteroletnie znalezione przed-
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mioty albo zuzytkowuje niezwlocznie w zabawie, albo tez
je chowa, jako swag wiasno$é, najczesciej atoli zbiera bez
wyboru. Sze$cioletnie za$ czyni to juz z pewnym wybo-
rem i w okreslonym celu.

Dziecko do lat 3, 4 nie odczuwa ‘jeszcze potrzeby
wspoélnej zabawy: lubi dzieci, ale bawié¢ sie lubi samo. Pie-
cioletnie juz sie garng do zabawy wspdlnej, tatwiej juz
0 zgode miedzy niemi, ale organizowac sie jeszcze nie
umieja. W tak zwane gry towarzyskie bawig sie tylko
pod Kierownictwem oséb dorostych lub starszych dzieci.
Pozostawione sobie, regulaminu nie przestrzegajg. Bie-
gaja, skaczag, gonig sie bez statego programu. Urzadzajg
atoli wspdlne zabawy iluzyjne, najczesciej jednak starsze
przewodzg miodszemi. Odtwarzajg swe postrzezenia, wiado-
mosci, przezycia, sugestjonuja sie nawzajem. | we wspolnej
zabawie przedmioty sg symbolami, a starajg sie dzieci, ze-
by one byly jak najpodobniejsze do rzeczywistosci. Tyl-
ko absolutna niemozliwo$¢ znalezienia odpowiednich przed-
miotow zniewala je do positkowania sie catkiem niepo-
dobnymi do rzeczywistosci.

Inscenizujg wydarzenia zwykle, codzienne, albo tez
takie, ktore je uderzyly swa niezwykloscig, sg aktora-
mi i jednoczesnie tez widzami akcji, przez siebie odgry-
wanej. Widzow nie potrzebuja, nie postrzegaja nawet wi-
dzow przypadkowych, albo tez, przeciwnie, zdaje sig, jak-
by ich pragnety i poszuklwa’fy, zalezy to od zespotu
bawigcych sie dzieci, nastroju chwili i przedmiotu przed-
stawianego dramatu; zaleznie tez od okolicznosci i ze-
spotu akcja toczy sie zywo lub ospale.

I w zabawach wspolnych wystepuje u dzieci juz star-
szych jeszcze dgzenie do powtarzania sie.- Zabawe na ulu-
biony temat dana gromadka dzieci powtarza niezliczona
ilos¢ razy. Tylko przebieg zabawy bywa za kazdym ra-
zem inny, albo tez, przeciwnie, staje sie mniej wiecej sta-
tym, zabawa samorzutna staje sie gra. Charakterystycz-
ng cechg zabaw dzisiejszych dzieci, szczegblniej w na-
szem S$rodowisku wielkomiejskiem, jest ich aktualno$¢ zy-
ciowa: bandyci, socjalisci, obecnie wojna, albo inne, sto-
sownie do sytuacji i orjentacji, panujacej w domu.

Stopniowo dawniej bezplanowe bieganie, rzucanie, wdra-
pywanie si¢, nawet beztadne hatasowanie, bedace pierwot-
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nie tylko bezwiednem wyladowywaniem sie energji zycio-
wej, wyptywem zadzy ruchu, nabiera pewnej planowosci,
staje sie zabawg iluzyjng, lub zamierzeniem jakiem realnem.

Jeden z pedagogéw niemieckich opowiada nastepujacy
fakt charakterystyczny. W duzym sadzie wrzata jesien-
na robota zbierania owocéw. Trzech wnukéw pedagoga
w wieku od 3‘a do 6*lat brato w niej czynny udziat
Z zapatem i pozytkiem zwozili niestrudzenie owoc tacz-
kami. Ale robota sie skoriczyta, bo wszystek owoc juz zebra-
no. Nie ostygt jednak zapat chtopcéw do pracy. Gdy nie
stato owocdéw, zwozili gorliwie kamienie bez zadnego celu
i pozytku. ,Praca” stala sie zabawa.

Juz dziecko roczne interesuje sie obrazkiem barwnym,
wiasciwie tylko dla jego barw, dopiero stopniowo starsze
poczyna rozpoznawa¢ znane sobie przedmioty na obraz-
ku, wykrzykuje wtedy z tryumfem: ,,To t6zko! to drze-
wo, to dziecko! to woznica” i t. d. Juz wyzszym stopniem
jest chwila, gdy dziecko rozpoznaje na obrazku poszczegél-
ng sytuacje i czynnosci. Opowiada, co widzi, ale czesto
myli sie, lub opowiada catlkiem co innego, niz obrazek
przedstawia, opowiada, co jemu sie przedstawia, co sie
przedstawia w jego wyobrazni, co wyplywa czesto tylko
z dziwacznego nieraz u dziecka kojarzenia wyobrazen.

Dopiero stopniowo, okoto wieku szkolnego, staje sie
zdolnem do objektywnego rozpatrywania obrazka o tresci
ztozonej.

Patrzenie jego i widzenie zalezne jest od ogdlnego je-
go usposobienia i chwilowego nastroju psychofizycznego.
Dopiero stopniowo zainteresowanie sie dziecka staje sie
subjektywno-objektywnem i pozostaje takim w pierwszym
okresie szkolnym. Obrzydliwy bohomaz czy obraz, wy-
soce artystycznie wykonany, to dla dziecka, nawet juz
starszego, wszystko jedno, interesuje je tres¢, a intere-
suje tylko subjektywnie.

Co innego jest w muzyce: w niej poczucie estetyczne
moze wystepowaé juz bardzo wczesnie, najczesciej jednak-
ze indywidualnie, zaleznie od rozwiniecia wrodzonej sub-
telnosci stuchu, ale niewatpliwie i w tej dziedzinie ist-
nieje pewne ustopniowanie, wszystkie bowiem cechy
i pierwiastki umystowosci dziecka rozwijajg sie stopnio-
wo, wedtug pewnych norm, niekiedy wystepujg wczesniej,
niekiedy pozniej, niz norma, zawsze jednak stopniowo.



8. CIEKAWOSC A PYTANIA DZIECI.

Ciekawo$¢ dziecka jest zrazu nieswiadomym popedem
psychofizycznym, a objawia sie u niemowlecia w wyrazie
twarzy, w ruchu, w oglgdaniu, w podgladaniu, a u dziec-
ka, juz méwiacego, w pytaniach. Pierwsze pytanie dziec-
ka jest: ,,Co to jest?” Niezadlugo potem pyta: ,,Czyje to
i jakie jest?” dalej: ,,Do czego to jest?”, jeszcze dalej:
»¢zemu?”, oraz: ,Dlaczego? skad? i z czego?”.

Bywa jednakze, ze dziecko odstepuje od tej normy
w kolejnosci pytan.

Samo jednak zadawanie pytania, np. czemu? nie jest
jeszcze dowodem osiggniecia wyzszego stopnia rozwoju,
moze by¢ zadawane bez Zzadnego zainteresowania sie przed-
miotem lub sprawg, dla samego pytania sie, przez gadul-
stwo, a przynajmniej bez zadnej checi dowiedzenia sie
czego$ nowego. Stopien uwagi i czas trwania uwagi,
jako tez tatwo$¢ w rozumieniu danego wyjasnienia, jak
rowniez tatwo$¢ w jego zapamietaniu, oto co przedewszyst-
kim $wiadczy o rozwinieciu sie umystowem dziecka pod
koniec wieku przedszkolnego.

Przedmiot ciekawos$ci, wyrazonej w pytaniu, tylko
W pewnej mierze zwiastuje podwyzszenie sie poziomu
umystowego, albowiem zainteresowanie sie nim moze
w pewnym razie S$wiadczyé nie tyle o indywidualnosci,
ile o wpltywach otoczenia i okolicznosci. ROwniez odez-
wanie sie dziecka, mniej wiecej dowcipne i ,,madre”, nie
Swiadczy jeszcze wcale o wczesnym jego rozwoju, 0 Wyz-
szym stopniu tego rozwoju, o talencie dziecka. Daleko
wiecej ma znaczenia dla okre$lenia stopnia rozwoju dziecka
rzeczywista trafno$¢ odezwania sie w zakresie, jemu wiasci-
wym, na ktdre otoczenie wcale nie zwraca uwagi, nie btyszczy
bowiem ,,dowcipem@ i nie jasnieje ,,madroscig”, jako tez
jego uwagi i postepki, S$wiadczace o Scistosci i trafnosci
rozumowania.

Oto co powiada Rousseau, nieSmiertelny twdrca ,,Emi-
la” i przodownik w nowych poglagdach na wychowanie:

»Tak jak bywaja ludzie dorosli, ktérzy nigdy nie wy-
chodzg z dziecinstwa, tak tez bywajg dzieci, ktdre juz
sie rodzg dojrzatymi ludZmi. Atoli kazdej prawie matce
zdaje sie, ze dziecko jej jest takim cudem. Czesto biorg
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za oznaki cudownosci cechy najzwyczajniejsze u dziecka:
dowcipki, roztrzepanie, pikantng naiwno$¢. Kto duzo
gada, ten $rod mnoéstwa glupstw moze powiedzie¢ co$
arcymadrego”.

Czesto dzieci rozwazne, mafto sie odzywajace, uwazane
sg za gtupie.

Nie wyptywa wcale stad, ze mozna lekcewazy¢ pyta-
nia, zadawane przez dzieci; wrecz przeciwnie, stanowig
one bardzo wazny przyczynek do charakterystyki psy-
chiki dziecka, ogélnej i indywidualnej, jako tez Swiadec-
two wplywoéw Srodowiska i najblizszego otoczenia, bez
wzgledu na to, jakie te pytania bywaja.

Bywa zdrowa i niezdrowa ciekawos¢ dziecka, powierz-
chowna i glebsza. Takie tez bywajg pytania, zadawane
przez dzieci.

O pomys$inym rozwoju osobnika $wiadcza te pytania,
ktére wynikaja ze zdrowej ciekawosci, z dazenia do ksztat-
cenia sie, do nabywania wiadomosci. Tylko dziecko ze
zdrowg ciekawoscig jest zupetnie dojrzate do nauki szkolnej.

9. ROzZWOJ uczuc.

Rozwéj dziecka kroczy szybko. Rozrasta sie ono fi-
zycznie, umystowo i uczuciowo. Mnozg sie i komplikujg
okolicznosci zyciowe, wytwarzajace doswiadczenie i prze-
Zycia dziecka, rosng wplywy wychowawcze, ksztattujace
i przetwarzajace jego dusze, nasladowanie dorostych sta-
je sig¢ coraz bardziej swiadome, powstaje swiadome przy-
stosowywanie si¢ dziecka do otoczenia. Ustepujg wiec i prze-
twarzajg si¢ dawne upodobania i nawyknienia, powsta-
ja nowe, a od natury dziecka i od okolicznosci ze-
wnetrznych, przypadkowych i celowo wychowawczych
zalezy ich ustalenie sie lub zanikanie; dziata prawo réwno-
wagi w tgcznosci z prawem przystosowania sie do otocze-
nia, oraz z dazeniem do zadowolenia swych potrzeb, za-
leznie od nastroju chwili. Dziecko pozada nowego i ob-
staje przy dawnem, oraz usituje stosowac sie do otoczenia.
Dziata u normalnego dziecka pragnienie uzycia, radosé
z zycia, zadza doznawania przyjemnych wrazen, chocby
wcigz tych samych, a nowe, podobne do dawnych, wy-
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daja mu sie bardziej jeszcze ponetnemi. Woysila sie
w swym rozwoju i broni od zbytniego wysitku. Albo-
wiem catem dziataniem dziecka, jego parciem do rozwoju,
a jednoczes$nie de zachowania sie, kieruje instynkt samo-
zachowawczy, ktory przybiera cechy skrajnego egoizmu.
Alisci bez naturalnego, zywiotowego egoizmu, bedgcego
pragnieniem zycia i uzycia, jako tez zachowania swych
sit dla przysztosci, dziecko nie mogloby sie rozwijac,
braktoby mu bowiem bodZca do rozwijania swych uzdol-
nien.

Na tle egoizmu rozwijajg sie i Kksztattujg inne
uczucia. Tak wiec na tle egoizmu, pod dziataniem t. zw.
instynktu samozachowawczego, powstaja proznos¢ i mitosé
wihasna. Pierwsza objawia sie juz wczesnie, .jako prag-
nienie zwrdcenia na siebie uwagi jakimkolwiek postep-
kiem, choc¢by niegrzecznoscia, choroba i t. p., druga ob-
jawia sie wczesniej jeszcze, jako zadowolenie z czjmnosci,
przypadkowo przez siebie dokonanych, a nastepnie z wszel-
kiego wilasnego dziatania i tworzenia, dalej juz jako chec
doréwnywania starszym, a jeszcze dalej w stosunku do
rowiesnikow, jako zadza ich przewyzszenia w dobrem
i w ztem. Dziecko, pozbawione wszelkiej mitosci wias-
nej, nie jest zdolne do udoskonalenia sie, do normalnego
rozwoju umystowego i uczuciowego.

Compayre przypuszcza u dziecka poped do poddawa-
nia sie autorytetowi rodzicielskiemu i tak go okredla:
»Tkwi w dziecku rodzaj obawy instynktowej, poped nie-
Swiadomy i uspiony, ktéry wymaga tylko zbudzenia, by
stat sie swiadomym. Poped ten nie jest wylacznie po-
czuciem wiasnej stabosci wobec sity: jest to predyspo-
zycja, ktérg przyroda nadata dziecku, wzmocniona, jesli
nie utworzona przez zwyczaje moralne naszych przod-
kédw... Absolutnie zaprzeczamy, zeby dziecko posiadato
juz Swiadome poczucie moralne w chwili, gdy tylko
poczyna stucha¢ przez przyzwyczajenie Ilub obawe
kary. Dzieci pozadajg pieszczot nie tylko przez egoizm,
lecz zabiegaja o0 nie przez poryw bezinteresowny, bo
przeczuwajg instynktownie, Ze sg one niemniej przy-
jemne dla tego, kto ich wudziela, jak dla tego, kto ich
doznaje; sg one tez dla niego dowodem, ze dorosli sg
z niego zadowoleni. Poczucie moralne rozwija sie w obcowa-

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 2
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niu z innemi dzieémi dopiero na stopniu rownosci. Tyl-
ko wychowanie, dopomagajac naturze, moze uksztatto-
wac ostatecznie poczucie moralne. Nie poczucie moralne,
lecz instynkt, uznajacy autorytet wychowawcow, jest wro-
dzony dziecku”.

Psycholog francuski, Perez, znajduje poczucie moral-
ne juz u bardzo miodego dziecka, ale rozumie przez nie
raczej uznanie autorytetu wychowawcéw, o ktérem moéwi
Compayre, powiada bowiem: ,,Poczucie moralne w formie
objekt3wnej jest jeszcze bardzo niedokladne u matych
dzieci. Posiadajg one jednakze juz dosy¢ okres$lone po-
jecie tego, co jest dozwolone, a co jest zabronione, co
wolno i czego nie wolno, w tern, co sie tyczy ich przy-
zwyczajen fizycznych i moralnych, w ich wspomnieniach
prawo wcielone jest w rodzicow, szczegélniej zas w mat-
ke. Jak dla zwierzecia, tak i dla dziecka dobrem jest
to, co dozwolone, zlem, co zabronione”.

Wielki pedagog szwajcarski, Henryk Pestalozzi, wy-
wodzi wszystkie szlachetne uczucia ludzkie ze stosunku
niemowlecia do matki-karmicielki: ,,Matka i nasycenie ko-
jarza sie w jego umysle. Powstaje wdzieczno$¢. Po-
wstaje ufno$é. Powstaje zarodek mitosci. Dziecko roz-
poznaje odgtos krokéw matki, usmiecha sie do jej cienia,
uwaza istote, podobng do matki, za dobrg istote; kto mity
jest jego matce, i jemu jest mity; kogo ona catuje, tego
i ono catuje chetnie. Rozwija sie w duszy dzieciecej za-
rodek mitosci do ludzi, mitos¢ blizniego”.

Wielu psychologéw i pedagogéw wspétczesnych poczu-
cie uznania autorytetu w rozumieniu Compayrego i in-
stynktowe poczucie moralne wedtug Pereza pojmuje, jako
odczuwanie przez dziecko swej zaleznosci, poczucie swej sta-
bosci wobec dorostego otoczenia, uznanie ,,sity”, a z tego
poczucia wywodza jego dazenie do przystosowywania sie
do otoczenia, co nie jest Sciste, bo dziata tu najpierw
nieswiadome nasladownictwo, a nastepnie rowniez kietku-
jaca mito$¢ wiasna, pozadajgca wywyzszenia, moze i is-
totne przywigzanie do wychowawcow.

Wedtug Paoli Lombroso dziecko, wiedzione instynk-
tem samozachowawczym, stara sie S$wiadomie .przystoso-
waé do otoczenia, zeby mu bylo dobrze: przymila sie
i pochlebia otoczeniu, zeby utrzymac sie w taskach osob,
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ktére stanowia o0 jego bycie, i w tem dazeniu bywa
obtudne, udajac mito$¢, ktérej nie odczuwa i nie moze
odczuwacg.

I takie okreslenie jest niesciste. Dziecko dopiero ksztat-
cg sie w mitosci. Moze byé obtudne, wyrachowane, ale
tylko na krotka mete, dla osiggniecia doraznej korzysci,
postepowanie za$ stale wyrachowane, dla jakich celow
dalszych, niz dana chwila, nie daje sie wcale wyo-
brazi¢, zabiegaé bowiem o przyszto$¢ jest dla dziec-
ka czem$ zupelnie obcem, c6z bowiem ono wie o przy-
sztosci?A i zazdros¢ dziecka o mito$é dorostego otoczenia
bywa u najmiodszych dzieci tylko chwilowym popedem,
a u starszych najczesciej objawem mitosci, nie za$ tylko
samolubstwa, jak tego chce Paola Lombroso.

Dziecko z trudem zdobywa swe dosSwiadczenie: przez
postrzeganie i badanie w zabawie poszukuje prawdy, cie-
kawo$¢ wrodzona skiania je do dociekania prawdy, prze-
strzega tez prawdy w mowie i w objawach uczucia.

Jednocze$nie wiasciwe mu niedoktadno$¢ i powierz-

chowno$¢ w postrzeganiu i luki w zasobie wyobrazeh
i poje¢, przypadkowos$¢ i niejasnos¢ w ich kojarzeniu,
zmienno$¢ nastrojow uczuciowych i impulsywnos$¢, jako

tez skoki wyobrazni sprawiaja, ze, przestrzegajgc praw-
dy, mija sie z nig, klamie w dobrej wierze, ze mowi
prawde; stopniowo tylko, powodowane instynktem sa-
mozachowawczym $wiadomie, ale zawsze tylko dla korzy-
§ci w danej chwiti, nigdy przez wyrachowanie na dalszg
mete. tatwowierno$¢ i krytycyzm cechujg dziecko w row-
nej mierze.

Rzeczy najzupetniej nieprawdopodobne i niemozliwe
wydajg mu sie prawdopodobne i mozliwe, a w prawdo-
podobne i mozliwe nie wierzy, bo przechodzg jego za-
kres wiadomosci i doswiadczenia, odbiegajgc zbytnio od
tego, co juz w sobie ustalito. Krytycyzm tez jego wy-
wotuje niezgodnos¢ czynu ze stowem, ktoéra rychto po-
strzega u dorostych.

Juz weczesnie zachodzg konflikty miedzy wolg dziecka
a wolg dorostego otoczenia. Pod wptywem popedu okre-
$lonego przez Compayre’go, czy tez Swiadomosci swej za-
leznosci od wychowawcow, koniecznosci poddawania sie
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ich woli, by unikng¢ nieprzyjemnych skutkéw, jako tez wia-
ry w nieomylno$¢ wychowawcoéw, dziecko bywa im po-
stuszne.

Dziecko stucha nieraz wychowawcow dlatego tylko,
iz mu z tein wygodnie. Miotajg niem rdzne chcenia, nie-
zgodne ze soba, nie dopuszczajgce aktu woli, rade jest
wiec, ze jego staba wola kieruje inna, silniejsza.

Alisci obok biernego popedu do poddawania sie woli
dorostych istnieje u dziecka i poped do niezaleznosci.
Poped do czynno$ci jest zarazem popedem do samo-
dzielnosci. Jest to jakby poped do buntu, dzialaja-
cy juz u niemowlecia, dajacy sie czesto wyttomaczy¢ cho-
robliwym stanem fizycznym, czesto jednak tez zupetnie
zagadkowy. W drugim i trzecim roku poped ten ujaw-
nia sie w dziecku nieraz z wielkg sitg i czesto, jako ka-
prysy, upér, krnabrnosg.

Dziecko odrzuca od siebie opieke wychowawcy, nie
dlatego Ze chce czego innego, niz wychowawca, ale dla-
tego ze nie chce niczego w ogole, nie chce chcie¢, ze mu
dobrze w tym stanie bezwoli, albo tez, ze opanowywa je
jaka$ biologiczna, atawistyczna dzikos¢, zadza miotania
sie, krzyczenia, krzywdzenia kogo$, niszczenia. Zachodzg
tez juz wtedy Swiadome starcia miedzy impulsywnem
chceniem dziecka a nakazem, wolg narzucong. Stopniowo
tworzy sie nieraz coraz wieksza rozbieznos¢ miedzy in-
teresem dziecka, jak go ono w danej chwili rozumie,
a interesem wychowawczym, czy tez osobistym dorostego.
Czynniki rozumowe i uczuciowe, w zaleznosci od indy-
widualnosci dziecka, i okolicznosci zewnetrzne, wptywaja-
ce na nig i ksztaltujace ja, usuwajg takie konflikty i spra-
wiaja, ze zachodzg one coraz rzadziej, lub tez wcale nie
zachodza.

Ale dzieje sie i przeciwnie. Pod wplywem sprzyjaja-
cych okolicznosci zachodzg one coraz czeSciej i wykopu-
ja przepas¢ miedzy wychowancem a wychowawcg, miedzy
dzieckiem a otoczeniem w ogélnosci; wkrada sie wtedy nie-
rozumienie sie nawzajem, objawiajg sie ujemne skionnosci
dziecka, wzmocnione przez btedy wychowania.

Z egoizmu rodzi sie wspétczucie, a rozwija sie nieraz
bujnie na tle wrazliwosci dziecka: nie lubi ono patrze¢ na
to, co mu jest przykre, widzie¢ cierpienia cudzego, jakiego
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samo doznawato. Wspotczuwaé innym moze dziecko tyl-
ko w ograniczonym zakresie swego doswiadczenia. Jak-
ze moze dziecko wspétczuwaé komu w tern, czego wcale
nie rozumie, czego rozumie¢ nie moze? Stad czesto nie-
stusznie zarzucajg dzieciom nieczuto$é, obojetnos¢ uczu-
ciowg, okrucienistwo.

Dopiero stopniowo, zaleznie od rozwoju indywidual-
nosci dziecka, zdolno$¢ jego do wspoiczuwania rozszerza
sie i ustala. To, co nazywamy w zastosowaniu do niektd-
rych dzieci ich ,,anielskg dobrocig”, jak i u dorostych, by-
wa czesto tylko biernoscig, egoizmem, objawiajacym sie
w biernosci, ustepowaniu innym dla wilasnej wygody,
jednakze czesto bez odczuwania czyich cierpien i potrzeb,
to za$, co nazywamy ,niegrzecznoscig” dziecka, to czesto
bywa formujacy sie charakter czynny, zdolny do wspét-
czucia.

Poczucie prawa wilasnosci wytwarza sie stopniowo
przez caty wiek przedszkolny i po nim. Najpierw dziec-
ko uczy sie pojmowac swoja wiasnosé, jako statg, a nie
tylko, o ile jg w danej chwili uzytkowuje, jak to bywa w po-
czatkach rozwoju. Wytwarza sie pozadanie wihasnosci tyl-
ko dla posiadania, zazdro$¢ o nig, chciwos¢, dalej rozu-
mienie znaczenia wilasnosci, ale tylko swojej, nastepnie
juz i cudzej, przez wspoiczucie, albo tylko przez upodobnia-
nie sie do otoczenia, albo tez przez zrozumienie przykrych
skutkow, jakie pocigga za sobg naruszenie prawa wias-
nosci. W nieuczciwem otoczeniu dziecko upodabnia sie do
niego, zapatrujac sie na cudzg wtasnos¢ tak, jak ono. Wogole
w dziecko wsigka wszystko, dobro i zto, ale modyfikuje
sie i przetwarza; ziarno rzucone, stosownie do gruntu, na
jaki pada, wydaje bujny plon lub sie wyradza.

Jak pod wzgledem umystowym, tak i pod wzgledem
uczuciowym dziecko rozwija sie przez powtarzanie i na-
Sladownictwo. Czesto powtarzane stany uczuciowe utrwa-
lajg sie i ustalaja, kierujgc wolg, stajg sie statemi skion-
nosciami, wytwarzajagcemi charakter osobnika. Istnieje
pewnego rodzaju sugestja uczuciowa, ktdrej podlega dziec-
ko. Istnieje tez nasladownictwo w mitosci, objawiajace
sie najpierw w jej oznakach zewnetrznych, w pieszczo-
tach. Nieswiadome to nasladownictwo, tacznie z odrucha-
mi wspotczucia, przyzwyczajeniem i upodobnianiem sie-
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do otoczenia wytwarza mito$¢. Wrodzone uznanie auto-
rytetu rodzicielskiego, czynniki egoistyczne, jak np. strach,.
Avytwarzajg postuszenstwo, ktore staje sie poszanowaniem
prawa, uosobionego w wychowawcach, a tgcznie z czyn-
nikami rozumowymi i przyzwyczajeniem, oraz rozwojem
mitosci wilasnej, staje sie zawigzkiem poczucia moralnego,
odpornoscig moralna.

Dziatanie impulsywne miarkowane jest przez rozwage,,
liczenie sie ze skutkami. Na tem tez tle Kksztattuje sie
i rozwija poczucie sprawiedliwosci, nieraz juz bardzo sil-
ne ku schytkowi wieku przedszkolnego. ,,Czego mnie nie-
wolno, niechaj i jemu nie bedzie dozwolone”, tak rozu
muje dziecko i stosuje sprawiedliwo$é zrazu tylko do sie-
bie, jak prawo wiasnosci. Nastepnie jednak, znowu jak
prawo wiasnosci, dzieci przyznaja prawo do sprawiedli-
wosci i innym, gdy ich wiasny interes nie odgrywa w da-
nej chwili roli. Bywa jednak, ze uznajg je wbrew wias-
nemu interesowi, nieraz z dziwng rezygnacjg i poddaniem
sie. Poczucie sprawiedliwosci wytwarza czesto u dzieci
nadzwyczaj surowe pojmowanie kary za przewinienia, od-
zywa sie w dziecku z calg sitg cziowiek pierwotny: ,,zab
za zgb, oko za oko”. Na tem tle powstaje poczucie od-
powiedzialnosci za czyny. Bodzce zmystowe w aktach woli
ustepujg miejsca pobudkom uczuciowym, nastepnie rozu-
mowym, w koAcu moralnym.

Rozumowanie.i sad dziecka o rzeczach powstaja pod
wplywem uczucia, sg subjektywne, dopiero stopniowo stajg
sie subjektywno-objektywne, najczesciej dopiero pod wpty-
wem i kierunkiem nauczania. Dziecko, poczynajgce my-
$le¢, uwaza siebie za o$rodek zycia, rozumie sig, o ile nie
jest zaniedbane i poniewierane, stopniowo tylko do$wiad-
czenie poucza je, ze jest inaczej; poczucie zaleznosci
ksztattuje jego uczuciowos¢ pod wptywem okolicznosci ze-
whnetrznych.

Poczawszy od pierwszego pozadania i pierwszych ru-
chéw Swiadomych, rozwo6j umystowy dziecka kroczy w bar-
dzo Scistej tacznosci z uczuciowym. Pierwsze zaintere-
sowanie dziecka powstaje na tle pozadania pozywienia,
dalej wrazeh dotykowo-wzrokowych, podniecajgcych na-
rzady zmystéw. Przedmiot pozgdania staje sie przed-
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miotem zainteresowania zmystowego. Interesuje sie ru-
chami karmicielki, upatrujgc zwigzek miedzy jej rucha-
mi a przedmiotem swego pozadania, pozywieniem.
Ruchy, gtos otaczajacych je oséb stanowi w ogole
przedmiot najwiekszego zainteresowania, z ktérem na-
stepnie przez nasladownictwo i doswiadczenie kojarzy sie
i na tle jego rozwija uczuciowos$¢ dziecka.

Interesuje je wszelki ruch, bo odczuwa go, jako pod-
niete zmystu wzrokowego, bo wypatruje zwigzek jego ze
swojg osoba, zaréwno w obawie, jak i w pozadaniu, wkon-
cu, jako sprawca ruchu, odczuwa zadowolenie z czynu.
Przedmiotow martwych w ruchu od zywych zrazu nie
odréznia. Poucza je o zachodzacej roéznicy kietkujaca
w niem uczuciowos$¢.

10. DZIECKO A ZWIERZETA.

Pieknie i trafnie charakteryzuje stosunek matego dziec-
ka do zwierzat Perez, psjmholog francuski, badacz i wielki
znawca duszy dzieciecej: ,,Istoty zywe nieco silniej, niz mar-
twe, budzg uwage i ciekawos$¢ dziecka, a przez to samo dzia-
fajg na jego uczuciowos$¢. Psy, koty, owece, ptaki, kur-
czeta, oto przedmioty, znakomicie pouczajgce i porusza-
jace uczucia. Czy to co dziwnego? Kojarza w sobie
wszystkie rozkosze wrazen wzroku i stuchu, roéznorodne
zadowolenie z wrazen dotyku i ruchowo-migsniowych.
To ciagle roznorodne, zmienne zadowolenie ciekawosci
faczy sie SciSle z pierwiastkami uczuciowymi. Co to za
uroczystos¢, gdy malutkie dziecko po raz pierwszy Sciska
ragczkami takie mite zwierzgtko! Alez to jego wiasne zy-
cie, jego wiasna’osobowos¢, ktéra sie objawia w tjmh sa-
mych, co jego, ruchach”.

»Zabawy, pieszczoty, okrzyki radosci, skargi, jeki kota
lub psa, calty ten zbiér wrazen na podktadzie uczucio-
wym pobudza jego ciekawos¢ i podnieca upodobanie, wy-
wotane przez urozmaicone zadowolenie wzroku, stuchu,
dotyku, ruchu, ktére odbiera od tych zwierzat”.

,»Ale ta sympatja dla zwierzecia bynajmniej nie jest
jeszcze sympatjg moralng. Znajome mi dziecko dziesie-
ciomiesieczne, ktére przez caly dzien bawi sie pieskiem
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i kotkiem, lubi je, ale wiecej dla siebie, niz dla nich.
Nie zdaje sie mie¢ pojecia, ze te stworzenia mogg cier-
pieé. Lecz ruchliwo$é, ich radosne glosy zachwycaja je;
ich krzyki, ich objawy gniewu dziwig, przestraszajg, smu-
cg; oto mniej wiecej wszystko”.

Dla dziecka juz starszego, poruszajgcego sie swobod-
nie i mowigcego, zwierze staje sie juz czems$ innem, nie
tylko zabawkg i przedmiotem zadowolenia zmystow. Pie-
sek lub kotek staje sie jego towarzyszem. Nie odczuwa
jeszcze swej wyzszosci ludzkiej nad zwierzeciem, uwaza
pieska za istote sobie réwng, widzagc w nim to samo po-
zadanie jedzenia, to samo upodobanie do ruchu, to samo
pragnienie pieszczot.

Compayre powiada: ,,Zwierze, ktdre cierpi, Kkrzyczy,
ktére bywa gtodne, ktére bywa niepostuszne, ktore faja
i karza, przypomina mu wcigz wiasne przygody zycia”.

Jeszcze starsze dziecko zaczyna juz pojmowal swa
wyzszo$¢ ludzka nad zwierzeciem. Staje sie jego dreczy-
cielem, albo opiekunem. Nieswiadome okrucienstwo staje
sie Swiadomem. Poczucie wyzszosci wytwarza che¢ opie-
kowania sie istotg nizsza, budzi sie zyczliwe wspotczucie,
a z niego powstaje poczucie odpowiedzialnosci.

11. DZIECKO A DZIECI.

To samo, co w stosunku dziecka do zwierzat, zacho-
dzi i w stosunku dziecka do dziecka. Ono samo w lustrze,
inne dziecko zywe budzg jego zainteresowanie ruchami.
Powstajg sympatje, wspotczucie do innych dzieci. Poznaje
dzieci na obrazku i interesuje sie niemi: Ale juz wczes-
nie, w blizszem zetknieciu sie¢ dziecka z dzieckiem, rodzg
sie konflikty, najpierw na tle tego samego pozgdania zmj7
stowego, dalej réznych upodoban i interesow, dalej checi
przewodzenia i opierania sie temu przewodnictwu. Dla-
tego to mate dzieci, mimo sympatji dla dzieci, wolg bawic
sie same, niz wspolnie.

Jednakze z checi przewodzenia, przez wspditczuciej od-
czuwanie blizkiej sobie istoty, powstaje che¢ opiekowania
sie, a potem stopniowo poczucie odpowiedzialnosci.
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Objawia sie tez poped towarzyski, wytwarza wspol-
no$¢ intereséw, nastepuje porozumienie sie i zblizenie na
terenie zabawy, tworzy sie spotecznos$¢ dzieci, bedaca od-
biciem spotecznosci dorostych. W tym zaczatku zycia
spotecznego kietkuja i rozwijajg sie wady i zalety dziecka,
wyrabia sie jego indywidualno$¢, niemniej wydatnie, cho¢
inaczej, bo na stopniu réwnosci, a nie jak w stosunku
do dorostych, w stosunku zaleznosci.

12. DZIECKO A ZABAWKI.

Duzo réwniez pierwiastku uczuciowego wkiadajg mate
dzieci w swe zabawki, szczeg6lniej dziewczynki w lalki.
Perez opowiada o dziewczynce, ktdra ze stoicyzmem zno-
sita amputacje nogi, trzymajgc kurczowo w swem objeciu
lalke, rozptakata sie dopiero, gdy chirurg zazartowal, ze
teraz obetnie noge lalce. f

Compayre powiada: ,Lalka nie jest rzeczg, lecz przed-
miotem mitosci, to dziecko dziecka”. Powiedzie¢ mozna
wiecej jeszcze: w lalce, czesto i w innej zabawce, dziecko
jest samo sobg, jest ona uosobieniem jego wiasnej duszy.
Stad tak silne przywigzanie do niej.

O dziecku w poczatku drugiego roku zycia Compay-
re powiada: ,Kt6z nam dowiedzie, ze przez czas diuz-
szy, mimo ze sa hieruchome, dziecko nie uwaza swych
drewnianych zwierzat za zywe?”

»Gdy w trzecim lub czwartym roku zycia chiopczyk
poczyna bawic sie zotnierzami, nie zdaje sie nam, ze zaj-
muje sie nimi dlatego tylko, ze moze ich ustawia¢, two-
rzy¢ z nich szeregi, podziwia¢ ich barwy, wies¢ ich do
bitwy; byé moze, ze gdy stawia przeciw sobie Francu-
z6w i Niemcéw, lekkie poczucie patryjotyzmu porusza
jego serduszko”.

Mate dziecko przywigzuje sie do swych zabawek, jak
do istot zywych, ale dlatego, ze wkitada w nie wilasng swa
uczuciowos¢, jest sobg w zabawie. Swiadczg o tern dhu-
gie rozmowy niektérych dzieci z lalkami, a niekiedy
i z innymi przedmiotami zabawy. Dziata nasladownictwo
uczuciowe. Otacza ono tern samem staraniem zwierzatko,
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zabawke, inne dziecko, jakiem je samo otaczano. W roz-
mowie z lalkg dziewczynka jest to kochajaca, to surowa
wychowawczynig, niegrzecznos¢ lalki to niegrzecznosé
jej whasna, lub podpatrzona u innych dzieci. Martwy
przedmiot bywa spowiednikiem dziecka.

Nie nalezy przedstawia¢ sobie dziecka, jako wrcigz
poruszajgcg sie i gadajgca istote, bez konca bawigcy
sie. Miewa ono chwile zalezne od nastroju, a jesli czester
to zalezne od wrodzonej organizacji psychofizycznej, gdy
medytuje, gdy kojarza sie dziwaczne w jego duszy wspo-
mnienia, tak, jak we $nie, czesto tez kojarzg sie¢ wspomnie:
nia ze snu ze wspomnieniami .z rzeczywistosci, trzyma
co$ w reku, niby co$ robi, ale wida¢, ze mysli jego sa
gdzie$ daleko. Tworzg sie przezycia uczuciowe, dziata
wyobraznia, ale na tle uczuciowem. Dziecko jest stan-
gretem, zotlnierzem, nasladuje ich ruchy i czynnosci, wyo-
braza sobie, ze nim jest, bo tego chce, pragnie, bo chciai-
by by¢ stangretem, zotnierzem, by¢ czem$ czynnenu
Bawi sie w konie, jest koniem, bo lubi konie, bo sie ko-
niem interesuje. Dziecko przedstawia wt zabawie to,
czern chciatoby byé, co mu sie podoba, co lubi, czem
sie interesuje. Odtwarza zycie widziane, dziatla w niein
wyobraznia, dziata tez poczucie rzeczywistosci, ktore jest
pozadaniem prawdy, dowodem jego zywotnosci i dokiad-
nosci jego postrzezen, ze sobg powigzanych, a jest tez
dazeniem do samodzielnosci, do swobodnego dziatania,
do tworzenia.

Zaréwno wyobraznia, jak i poczucie rzeczywistosci,
objawiajg swe dzialanie na tle uczuciowem. W zabawie
ksztatci sie i rozwija dziecko, przygotowuje sie do zycia,
ale nie bawitoby sie, gdyby zabawa nie sprawiata mu
przyjemnosci. Jesli istnieje poped do zabawy, nad Kkto-
rym szeroko rozwodzg sie biologowie i psychologowie,
jest nim zywiotowy poped do poszukiwania przyjemnosci,
a ten, tgcznie z popedem do czynnosci, do samodzielnosci,
do dziatania i tworzenia, do poszukiwania prawdy, wraz
z dzialaniem wyobrazni, wcigga dziecko do zabawy i utrzy-
muje jego zainteresowanie nia.

Stopniowo inscenizacja zycia i otoczenia, wspolnemi
sitami, staje sie zabawag towarzyska, w ktdrej przewaza
poczucie realnosci nad dziataniem wyobrazni. A jesli



i przy zywem tempie dziala silnie wyobraznia, to jest to
wiasnie wzajemna sugestjg uczuciowa, wzajemnym podda-
waniem sobie uczuc.

13. DOJRZEWANIE UMYSLOWOSCI DZIECKA
DO SZKOLY.

Male dziecko rozpruwa wnetrze lalki przez poped do
czynnosci, a zawarto$¢ rzuca, nie spojrzawszy nawet na
nig, starsze spozytkowuje ja do zabawy, jeszcze starsze,
choé jeszcze w wieku przedszkolnym, konstatuje z zain-
teresowaniem fakt, ze lalka zawierala w sobie trociny,
zainteresuje sie pochodzeniem trocin, jesli ono mu jest
nieznane. Moze nieraz zniszczy jakag zabawke, czy in-
ny jaki przedmiot tylko gwoli zbadaniu jego wiasnosci.
Nie tylko powierzchownie oglagda przedmioty, ale je roz-
glada, przeglada, rozpatruje. Obserwuje czynnosci ludzkie
i zjawiska przyrody. Nie jest jednak jeszcze zdolne do ba-
dania zupetnie objektywnego, odgrywaja w niem role czyn-
niki uczuciowe, pod wrazeniem tych czynnikéw dziata
ciekawosc.

Moze ona przybrac¢ kierunek niezdrowy, w pomysinych
jednak warunkach rozwoju staje sie ona zdrowem dgze-
niem do poznania, zadzg badania, zadzg wiedzy. Nie na-
lezy wszelako tych okreslenn bra¢ zbyt wysoko, dziecko
Eragnie pozna¢ rzeczy, pragnie wiadomosci, bo jest cie-
awe.

Przez ciekawos¢ w granicach swego doswiadczenia,
stopnia rozwoju, indywidualnosci, oraz i warunkéw oto-
czenia, dochodzi zwigzku przyczynowego miedzy przed-
miotami i zjawiskami, interesuje sie poczgtkiem i pocho-
dzeniem rzeczy. Interesuje sie coraz wiecej stosunkami
ludzkimi. Powstaje dazenie do wiasnego celowego dzia-
fania, do samodzielnosci. Poped towarzyski staje sie sil-
niejszym. Rodzi sie solidarnos¢ miedzy dziecmi. Zyje
w swoim S$wiecie dzieciecym, a wzdycha¢ bedzie ku te-
mu Swiatu duzych ludzi: ,Jak bede duzy!.”

Cechy indywidualne uwydatniajg sie. Z ust niekto-
rych dzieci nie schodzg pytania: ,,Czemu? Dlaczego? Z cze-
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go?” Inne mniej pytaja, ale wiecej dziatajg, obserwuja,
kombinuja. A niektére filozofujg... Nasze dzieci rza-
dziej, niz angielskie, ktore stykaja sie ciggle w zyciu do-
mowem z bibljg, z jej ciemnym stylem i zagadkami dla
miodego umystu.

Pamie¢ i uwaga rozwijajg sie coraz silniej i dzialajg
coraz sprawniej. Zadane mu zajecia reczne i uczynione
zlecenia dziecko wykonywa z coraz lepszem zrozumie-
niem rzeczy i staranniej. W rysunku usituje uchwyci¢
podobienstwo do widzianych przedmiotéw. Mowg rézni
sie coraz mniej od mowy swego otoczenia. Fizycznie
i umystowo zdolniejszem sie staje do coraz wigkszego
wysitku. Dziecko poczyna samo odczuwaé potrzebe nauki.

Tak to miedzy piatym Ilub széstym, a siddmym lub
o6smym rokiem zycia dziecko, stosownie do cech wrodzo-
nych i okolicznosci, na jego rozwéj wptywajacych, szyb-
ciej lub wolniej dojrzewa do nauki systematycznej, do
szkoty.

14. ROZWOJ POJEC.

Okoto wieku szkolnego pojecia dzieci rozszerzajg sie,
wyjasniaja, wytwarzaja, przetwarzajg sie. W jakim stop-
niu i zakresie to sie odbywa, zalezy od rodzaju spostrze-
gawczosci i okolicznosci zewnetrznych, jednakze wedtug
pewnych norm.

Dla najmiodszego dziecka wyraz ,tata, mama”, oznacza
tylko jego tate, jego mame, dalej rozpoznaje pojeciowo swo-
jego tate, swoja mame od taty i mamy Jo6zia, Jani, Tadzia,
a wkonhcu dochodzi do pojecia ojca, matki, jako oséb, maja-
cych dzieci, ktére im mowig: tato i mamo. Stopniowo po-
czyna pojmowac, iz jego ojciec jest jeszcze czem$ poza tern,
Ze jest jego ojcem, ze ma imie i nazwisko, ‘ze ono ma
takiez nazwisko, ze jak sg dzieci z rdéznemi imionami,
tak sg dorosli z r6znemi imionami i nazwiskami, ze ogrod-
nikiem nie jest tylko znany mu Maciej Gorka, ale i wielu
innych ludzi.

Wyraz: ,,st6t” oznacza dla niego najpierw jedna tylko
rzecz, dalej coraz wiecej takichze rzeczy, ale zawsze jesz-
cze umiejscowionych. Na progu wieku szkolnego wiada



29

juz og6lnem pojeciem stot, ale styszany wyraz, te rzecz
oznaczajacy, wywotuje w jego umysle wyobrazenie umiej-
scowione przedmiotu, jego wyobrazenie indywidualne.
Dom oznacza mieszkanie, dom rodzicow, dalej dom sa-
siada, dom ten lub 6w, mieszkanie jego, rodzicéw Jul-
ka, cioci, babci; stajnia—mieszkanie tych lub owych koni.
Pojecie rzeczy jest dla niego petne, gdy jest okreslone:
czyje? jakie?

Z tego okreslonego pojecia wytania sie dopiero stop-
niowo ogdlne. Male dziecko do wszystkiego przyktada
miare stosunkéw najblizszych, wiasnych. Nie tylko zwie-
rze, ale ksiezyc moze wedtug niego mie¢ mieszkanie. Na
to nie trzeba bajki. Nie fantazja, lecz niedostateczne
doswiadczenie wywotuje takie mniemanie.

Stopniowo dopiero poczyna pojmowac, ze ksiezyc
i wiatr mieszkania mie¢ nie moga, ze nie sg osobami..
Na to znbéwr nie potrzeba astronomji lub fizyki. Wystar-
cza doswiadczenie zyciowe.

Jesli pierwszem drzewem, jakie dziecko mialo wcigz
przed soba, byta lipa, rosngca przed domem jego rodzicow,
to najpierw pojecia drzewo i lipa mieszamy sie w jego gto-
wie, az pierwsze stato sie ogolnem, gdy dziecko poznato bli-
zej topole, sosne, a drugie szczegotowem, gatunkowem, ale
jeszcze zawsze wyraz ,lipa” wywotuje w niem wspomnie-
nie pierwszej lipy, jakg ono poznato. Te wyrazy kojarza
sie z jego wyobrazeniami, ktére wywolujg w niem wspo-
nienia stanu uczuciowego, wydarzenia z wilasnego prze-
zycia, inne pozostaja dla niego pustem brzmieniem.

Dilugo dziecko klasyfikuje przedmioty wedtug ich cech
zewnetrznych, czesto najzupetniej przypadkowych, dopie-
ro stopniowo przez wzrastajgce doswiadczenie i rozumo-
wanie—nie bez pomocy swych przewodnikéw domowych—
dochodzi do coraz jasniejszych i ogdlniejszj*ch poje¢,
uczac sie oddziela¢ cechy gtéwne od podrzednych. Gow-
na czes¢ tego zadania, wyjasnianie i ogdlnianie pojeé,,
przypada na pierwsze nauczanie.
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15. PODSTAWY NAUCZANIA.

tatwowierno$¢ dziecka wyptywa zaréwno z braku do-
Swiadczenia, jak i jego podatnosci do sugestji. Sugestjo-
nowane dziecko uwaza cudzg wole za swojg wiasnhg, cu-
dze zdanie za swoje. Krytycyzm dziecka wyptywa row-
niez z braku doswiadczenia, ale tez i dazenia do samo-
dzielnosci.

Wraz z rozwojem umystowym, zaleznie od indywi-
dualnosci i okolicznosci zewnetrznych, wcze$niej lub po6z-
niej, ale zawsze w warunkach normalnych dazenie do sa-
modzielnosci bierze gbére nad biernoscig sugestji; zeby
to sie stalo w spos6b pozadany, w kierunku pozgdanym,
stanowi w znacznej mierze zadanie pierwszego nauczania.

Czynnikami rozwoju umystowego dziecka sa: postrze-
ganie, poped do czynnosci, ciekawos$¢, nasladownictwo,
dazno$¢ do upodabniania sie do otoczenia i podatno$¢ do
sugestji z jednej strony, dgznos¢ do samodzielnosci i mitosé
wihasna z drugiej, a dzialajg dazenie do najmniejszego
i do najwiekszego wysitku, poczucie realnosci przy wraz-
liwosci uczu¢ i wyobrazni; na nich opierac sie winna pierw-
sza systematyczna nauka dziecka, t. j. pierwsze systema-
tyczne zaprawianie w umiejetnosciach, rozwijanie pojeé
i utrwalanie wiadomosci, zgodne z naturg dziecka, jako
dalszy cigg naturalnego jego rozwoju duchowego. Nie
ttumi¢ nature dziecka, lecz jej dopomaga¢ winna nauka
szkolna.

16. NORMALNY ROZWOJ PSYCHICZNY DZIECKA.

Psycholog rosyjski, Sikorskij, tak okresla normalny
rozwéj dziecka:

Azeby moédz odroznia¢ objawy normalne od anormal-
nych, nalezy zwraca¢ uwage na niektére oznaki gtdéwne,
$wiadczace o zdrowym przebiegu rozwoju dziecka.

a) Rados¢ zycia, wesotosé, spokojny i dostateczny
sen, dobry apetyt, tylko rzadki i niedtugo trwajacy placz.

b) Trzeba, zeby dziecko umiato i tubito sie bawié.

c) Widoczny postep intetektualny, wzbogacenie zasobu
wyrazOw i wyrazen, nowe zabawy, nowe przedmioty zainte-
resowania.
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d) Zywa ruchliwo$¢ dziecka, nie tylko fizyczna,
i intelektualna-, samodzielno$¢, objawiajgca sie w zabawach,
w rozrywkach i we wszelkich czynnoSciach.

Dziecko u progu wieku szkolnego posiada odrebnosci
swego wieku, ale tez jest odbiciem S$rodowiska, w ktérem
sie wychowato i zyto, jako tez wytworem rasy i danej
rodziny, posiada swe odrebnosci indywidualne, wrodzo-
ne i nabyte, zalezy tez jego rozwodj psychofizyczny od
okolicznosci zyciowych, niezaleznie od Srodowiska i wpty-
woOw dziedzicznosci, a rozpoczynajgcych swe dziatanie od
chwili urodzenia, a do nich nalezy przedewszystkiem wy-
chowanie dziecka od kolebki. A i tempo oraz szczeg6ty
W rozwoju, stosownie do organizacji psychofizycznej da-
nego osobnika na og6t normalnego, bywa rozne. Catkiem
za$ odbiega od norm rozwdj u kalek i stabych na umysle.

Obrazowo okres$la Compayre stan posiadania nowo-
narodzonego dziecka: ,,Dziecko wyrusza w $wiat z niczem,
azeby zdoby¢ wszystko. Jest ono jakby medalem nowym,
Swiezym, ani stowa, ale odlanym w formie juz nie nowej,
a im wiecej je obserwujemy, tern wiecej odkrywamy, tern
wiecej odczytujemy liter, na razie nieczytelnych i ciem-
nych, a jednakze.gteboko wpisanych i wyrytych”.

A twoérca nowoczesnej psychologji dziecka, fizjo-
log Preyer, pisze: ,,Dusza nowonarodzonego niepodobna
jest do tabula rasa, na ktorejpy dopiero zmysty
pierwsze swe wypisaty wrazenia, a z nich powstawata
catos¢ tresSci duchowej naszego zycia przez roznorodne
wzajemne oddziatywanie,, lecz tablica zostata jeszcze przed
urodzeniem zapisang niewidocznymi i niewidzialnymi zna-
kami, Sladami napiséw niezliczonych wrazen zmystowych
dawno odesztych pokolen”.

Godne tez zaznaczenia sg stowa Compayfe’go: ,,Dzieje
rozwoju intelektualnego i moralnego dziecka pozostang
niewyjasnione, dopodki nie znajda oparcia w jego fizjologji,
ktore] wykonczenie jest jeszcze dalekie, i w metafizyce du-
szy dziecka, ktérej prawdopodobnie nigdy nie bedzie moz-
na stworzyc”.

Rozwdj dziecka odbywa sie wedtug pewnych statych praw
przyrody, z pewnemi jednak zboczeniami. Atoli zdarzajg
sie w rozwoju dziecka objawy, przebtyski dziwne, Kkto-
rych ani biologja, ani fizjologja, ani psychologja wytio-
maczy¢ nie* zdota; stanowig one odwieczng zagadke bytu.
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Twérca ,,Chowanny”, Trentowski moéwi o dziecku:
,»Jest to istota, jak promien stonca, staba, ale tleje w niej
moc wielka, bo wszechmoc w ziemskim Boga odcisku”.

Budzi¢ dusze dziecka—oto zadanie naczelne wycho-
wania. Alisci dokona¢ tego moze tylko wychowawca
z duszg mocarng, a czulg i czujna...
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II. DZIECKO U PROGU WIEKU SZKOLNEGO.

17. PIERWSZY ROK SZKOLNY.

»M0zg siedmioletniego dziecka osiggnat juz prawie
swojg ostateczng wielkosé i oczekuje, jesli tak rzec moz-
na, dalszego zapetniania wiedza, udzielang przez szko-
te”, powiada Gaupp, psycholog niemiecki: ,,Dziecko
W rozpoczynajgcym sie wieku szkolnym posiada wszyst-
kie wlasnosci psychiczne cziowieka dorostego, w mniej
lub wiecej posunietym stopniu rozwoju. Pamie¢, uwaga
czynna, postrzeganie, rozréznianie, sgdzenie i wniosko-
wanie, réznorodne uczucia i kierunki woli okazuje ono
podobnie do. dorostego: rzec mozna, ze do pewnego stop-
nia dziecko u progu wieku szkolnego rézni sie od do-
rostego mniej jakosciowo, niz iloSciowo™.

Rozwdj psychiczny dziecka podczas lat szkolnych nie
bywa rdéwnomierny; w niektérych okresach rozwija sie
ono szybciej, w innych wolniej, bywa, ze nastaje jakby
chwila zastoju. Zwigzany jest on $cisle z rozwojem fizycz-
nym; naog6t, cho¢ nie zawsze, dzieci, rozwijajace sie po-
mys$lnie pod wzgledem fizycznym, okazujg wieksze po-
stepy w nauce szkolnej, anizeli fizycznie stabo sie roz-
wijajace i chorowite. Pory roku wywierajg pewien wptyw
na rozwdj fizyczny i psychiczny miodszego dziecka szkol-
nego. Latem rozwija sie ciato w pewnej mierze kosztem
umystu; sita uwagi i pamieci podobno w miesigcach je-
siennych i zimowych dochodzi do najwyzszego napiecia’

Takze pora dnia wywiera pewien wplyw na jego
uzdolnienie psychiczne, niezaleznie od zmeczenia, wywota-
nego praca. Z badan, dokonanych w tej dziedzinie, wynika,.

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 3
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jakoby dziecko bylo najzdolniejsze do wysitku okoto po-
tudnia i w godzinach przedwieczornych, najmniej—rano,
w pierwszych godzinach popotudniowych i w wieczornych.

Na pytanie: kiedy rozwdj dziecka dosiegna¢ tej wy-
zyny, Zze mozna z niem rozpoczaé systematyczne naucza-
nie?, odpowiada pedagog niemiecki, Sallwiirk: ,,Skoro
dziecko moze uprzytomni¢ sobie to, co wypowiada nau-
czyciel, i skojarzy¢ z zasobami swych poje¢ i wyobrazen,
jest ono zdolne do uczenia sie”.

»Zeby jednak stowa nauczyciela mogty staé sie rézdz-
ka czarodziejska, otwierajagcg wrota umystowosci dziecka,
trzeba, zeby byly do niej zastosowane, trzeba, zeby dzia-
faly .na jego strune uczuciowa, znalazty odzew w jego
uczuciu. Jeszcze dziecko na progu szkolnym mysli prze-
waznie obrazami na tle uczuciowem, mysli wspomnienia-
mi uczuciowemi; nawet pojecia oderwane upostaciowa-
ne bywajg w jego pamieci zmystowo, a i wyrazy sa
dla niego wyobrazeniami wrazern stuchowych, ktére Kko-
jarza sie lub nie kojarza z wyobrazeniem rzeczy. Stowa
nauczyciela musza wywotywac to kojarzenie. Wyobrazenia
i pojecia dziecka sg indywidualne, dopiero stopniowo staja
sie uogodlnieniami, abstrakcjg; utatwienie tego procesu na
podstawie znajomosci psychiki dziecka stanoAvi zadanie
pierwszego nauczania”.

18. PAMIEC.

Bez pamieci niema postrzezen, niema wyobrazen, ani
poje¢, niema aktu woli, niema wogéle zycia umystowego.
Pojecie: ,,pamie¢” nalezy bra¢ daleko szerzej, niz to zwy-
kle czynimy. Pamiecig nie sg wytgcznie $wiadome pro-
cesy umystu. Wprawa, instynkt, przyzwyczajenia stano-
wig forme pamieci. Psychologowie odrézniajg pamiec
0g6Ing i szczegdtowa; formami tej ostatniej sa:

1. Odpoznatuanie, gdy, doznajac jakiego wrazenia, po-
wiadamy sobie, zeSmy to juz raz przezyli, tego doswiad-
czyli, lecz co, jak, kiedy—nie wiemy;

2. Wspomnienie (przypominanie), gdy przypominamy
sobie, gdzie, jak i kiedy co$ widzieliSmy, styszeli, doznali,
przezyli;



3. Umienie na pamie¢, gdy umiemy to, czegoSmy sie
wyuczali;

4. Wyobraznia, ktéra z pierwiastkdw pamieci tworzy
nowe.

Zaledwie pewng czastke tego, coSmy spostrzegali, po-
znali, czegoSmy doswiadczyli, cosSmy przezyli, pamietamy;
wszystko jednak, wszelkie spostrzezenie, wszelkie prze-
zycie, pozostawia po sobie jaki$ $lad. Nieraz co$ takiego,
co juz zdawato sie, ze zaniklo w naszej pamieci, w od-
powiednich okolicznosciach  zupelnie  niespodziewanie
wynurza sie i staje w naszej pamieci. Mowi sie wte-
dy o reprodukcji, a zachodzi ona przez skojarzenia
czyli asocjacje wyobrazen i pojec, jako tez uczuc€ i popedow
wszelkich wogole, jak méwi dr. Ochorowicz: ,,tworéw psy-
chicznych” i wogéle ,stanéw duchowych”, jedno wspom-
nienie wywotuje drugie, tworzy sie ,tancuch kojarzen”.

Odrebng formg pamieci jest zdolno$¢ zapamietania,
t. j. zdolnos¢ przyjecia do Swiadomosci, nauczenia sie
czego$ nowego, zapamietania. Zapamietane mozna repro-
dukowa¢ natychmiast albo tez po niejakim dopiero czasie.

Odpoznawanie sprawia dziecku wielkg przyjemnosé
lub, przeciwnie, wywotuje jego niepokdj.

Wspomnienia dziecka okoto wieku szkolnego bywajag
najczesciej wprawdzie umiejscowione, czesto tez wcielone
w jakag osobe, w jakie wydarzenie, ale najczesciej sa nie-
okres$lone co do czasu.

Wszelkg reprodukcje utatwia lub utrudnia dziecku uczu-
cie. Zapamietane wyrazowo, wspomnienie tkwi wjego pamie-
ci,czesto nie skojarzone pojeciowo. Kojarzenie sie wyobrazni
i poje¢ odbywa sie u niego na tle uczu¢, popeddw, na-
strojow, luzno i przypadkowo, jakby w kalejdoskopie.
Dziatanie wyobrazni i myslenie realne czesto nie roz-
dzielajg sie u dziecka. O ile jednak nie zachodzi jaka
cecha indywidualna, u dziecka juz w wieku szkolnym
zmyst rzeczywistosci bierze gdére nad dziataniem wyo-
brazni, wspomnienia reprodukuja sie i kojarza mniej
chaotycznie, niz to dotagd bywato, a wtedy dopiero dziec-
ko dojrzato do nauki.

Zdolno$¢ zapamietywania bywa niewatpliwie rozna,
indywidualna, ale reprodukcja natychmiastowa lub po6z-
niejsza u dziecka na poczatku wieku szkolnego bywa tak
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zalezna od stopnia uwagi w danej chwili, ktéry zalezy
znéw od nastroju, stanu uczuciowego, ze nie da sie Scisle
okresli¢, wtltoczy¢ w jaki typ.

*Wspomnienia z pierwszych trzech lat zacierajg si®
u dziecka w czwartym roku zupetnie. Zostajg zazwyczaj
tylko wspomnienia z ostatnich kilku miesiecy. Niekiedy
jednak niektére z nich wznawiajg sie po Kkilku latach,
podobno dopiero w wieku dojrzatym. A i wspomnienia
z czaséw do lat pieciu, szesciu zanikajg w pamieci. Po-
zostajg wiecej wrazenia i obrazy, niz zapamigtane fakty.
A i to, co pamigtamy, jako wrazenie, przez nas przezyte*
nie zawsze jest wspomnieniem osobistem. Pamietamy to,
co nam opowiadano w pdzniejszem dziecinstwie o naszem
dziecinstwie wcze$niejszem.

To, cosmy tylko o sobie styszeli w jakim 6smym lub
dziewigtym roku zycia, wydaje sie naszem wiasnem prze-
zyciem z trzeciego, czwartego roku zycia.

Bywajg rozne rodzaje pamieci: wyrazowa, rozumowa*
liczbowa, wrazeniowa, wydarzeniowa i t. d. jako cechy
indywidualne. Ujawniajg sie one u dziecka juz w wieku
przedszkolnym, lecz ksztattujg sie wyraznie dopiero
w wieku szkolnym, nie bez wptywu nauczania.

19. KSZTALTOWANIE SIE POJEC | NIEKTORE
WEASCIWOSCI PAMIECI DZIECKA.

Perez twierdzi, jakoby wiele pojeé ogdlnych, do tego
czasu obcych dziecku, rozszerza sie i ustala w jego
umysle ostatecznie w sioddmym lub 6smym roku jego zy-
cia. Zdaje sie jednak, ze przed rozpoczeciem nauki po-
jecia te, chocby nawet liczne, sg chwiejne i zmienne*
a przytem silnie zindywidualizowane. Jesli dziecko i po-
siada pojecie ogolne, to ujecie tego pojecia w definicje
stanowi dla niego duzo trudnosci. To tez nie jest wcale
dowodem, ze dziecko nie posiada danego pojecia, gdy
okreslic go nie umie.

Wedlug Pereza utrudnia dziecku nabywanie nowych
poje¢ sktonno$¢ do chwytania na widok nowego przed-
miotu podobieAstwa z juz mu znanym, bez uwzglednia-
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nia réznic, przyczem dawniejsze zawsze goruje nad now-
szem.

Upatrujac powierzchowne podobienistwo, dzieci mimo-
woli tworza przenosnie, w czem, jak powiada Perez, przy-
pominajg poetéw. Psycholog angielski, Sully, jako do-
wod sity wyobraZni, poetyczno$ci i uczuciowos$ci dziecka,
przytacza, miedzy inn., przykfad dziecka, ktére powie-
dziato o zroszonej trawie: ,trawa ptacze”. Otéz zdaje sie,
ze, 0 ile to powiedziato dziecko miodsze, okreslenie takie
nalezy uwaza¢ za przenos$nie mimowolna: widziato podo-
bienstwo miedzy tza a kroplg rosy, ktérg moze pierwszy
raz dostrzegto.

Pojecie sprzecznosci, przeciwstawiania réznic zasad-
niczych ustala sie u dzieci z wielkg trudnoscig. Mieszaja
im sie pojecia kontrastu, jest ich bowiem taka moc w mo-
wie dorostych, ze dziecko nie moze uchwyci¢ kontrastu,
przynaleznosci nazwy do pojecia, ktére nawet juz posiada,
nawet tak zasadnicze pojecia, jak np. tak i nie, gmatwaja
sie w mowie dziecka, do czego jednak duzo przyczyniaja
si¢ dorosli przez niejasnos¢ w stowach i zarty z dziecmi.

Perez przytacza stowa francuskiego pisarza teologicz-
nego, Bossueta: ,,Dzieci rozumiejg duzo rzeczy, ktdérych
nazwa¢ nie umiejg, a pamietajg duzo wyrazow, ktdérych
znaczenie wyjasnia im sie dopiero pozniej przez stoso-
wanie”.

Stan uczuciowy oddziatywa na sprawno$¢ pamieci.
Uczucia smutne moga ufatwiaé¢ reprodukcje wspomnienia,
ale moga ja tez utrudnia¢. Dziecko nie przypomina so-
bie dobrze tego, co, nie martwigc go zbytnio, byto dla
niego obojetne lub nudne, poniewaz uwaga, ta dostaw-
czym wyobrazen i poje¢, chwyta sie tego, co jest mite,
a odwraca sie od tego, co mu jest niemite. Gdy chodzi
0 przyjemnos$¢ Ilub unikniecie wysitku, dziecko naiwnie
nie pamigta o najsolenniejszych swoich obietnicach. Ale
przypomina je sobie, gdy dziata nan bodziec uczuciowy,
silniejszy od pozadanla przyjemnosci. W miodszym wie-
ku moze to by¢ strach, oczekiwanie nagrody za grzecz-
nos¢, przywigzanie do Wychowawcéw, w starszym, u pro-
gu wieku szkolnego, ambicja, zaczgtkowe poczucie obo-
wigzku.
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Wiadomosci, nabyte z trudem, z przykroscig, albo
wdrazajg sie mocno w jego pamieci, albo ulatuja, bo ich pa-
mieta¢ nie chce. Wrazenie chwili dziala w sposéb decy-
dujacy na sprawno$¢ pamieci dziecka przy reprodukcji.
Sroga mina i szorstki glos osoby pytajacej moga zupet-
nie powstrzyma¢ przypomnienie sobie faktu, cho¢ moga
tez je ulatwi¢, zalezy to od nastroju w danej chwili iin-
dywidualnosci; gtos dobrze znany, albo mity, tagodny
przy zachecajagcym, dobrym wyrazie twarzy zawsze ufat-
wi przypomnienie.

Pamie¢ doznanych wrazen uczuciowych posiada cechy
najzupetniej indywidualne. Jacototot, pedagog francuski,
niezmiernie oryginalny, acz niekiedy w swych pogladach
paradoksalny, powiada: ,,Sadze, ze Cezar, gdy byt dziec-
kiem, myslat tak, jak Cezar nad Rubikonem... Maty Cezar
myslat o cukierkach, duzy Cezar o koronach, ale mysl
U niego pozostata ta sama”.

Fakt, ktoremu towarzyszyto silniejsze wrazenie, fatwiej
i trwalej przyjmuje sie w pamieci, niz przyjety do wia-
domosci obojetnie, ale wszelkie wiadomosci, chocby naj-
obojetniej przyjmowane, ustalajg sie w pamieci przez
czesto$¢ ich powtarzania, przez czesto$¢ styszenia, wi-
dzenia, doswiadczenia.

Zmeczenie po wielkim wysitku uwagi utrudnia zapa-
mietanie danego przedmiotu, mimo zainteresowania sie
nim. Zbyt wielka rozmaito$¢ nastepujacych po sobie
wraze,, mimo wysitku uwagi, dziata ujemnie na zapamie-
tanie materjatu, dostarczonego przez nauczanie.

Zdolnos¢ do wyuczenia sie u miodszego ucznia jest
mniejsza, niz u starszego, zwieksza sie i wzmacnia stale
przez wprawe. Dziecko stopniowo nabywa sztuki ucze-
nia sie. Utarlo sie orzeczenie, iz, kto sie fatwo uczy,
fatwo tez zapomina. Bywa tak, ale nie zawsze. ROzno-
rodno$¢ pamieci u cztowieka jest niezmiernie wielka i u-
jawnia sie wczesnie. Rodzaj jej nie pozostaje wcale w statym
stosunku do ogo6lnych zdolnosci umystowych osobnika.
Jednakze okazuje sie, iz u tego samego dziecka, przy
wzrastajacej dojrzatosci umystowej, wzrasta tez sprawnosc
pamieci, poniewaz sprawniejsza staje sie jego uwaga,
zwigksza sie zainteresowanie i rozumienie rzeczy, a ma-
terjat nauczania znajduje coraz wiecej punktéow do skoja-
rzen w zwiekszajacym sie jego zasobie pojeciowym.



Stwierdzono, biorac naogot, ze rozitozenie materjatu
do powtarzania na czas dluzszy dziala skuteczniej, niz
czeste powtarzanie w Kkrotkim czasie, o ile jednak chodzi
0 uczniow miodszych, to czeste powtarzanie wiasnie w krot-
kim czasie zdaje sie koniecznem i wecale nie nuzg
cem, dziata bowiem jeszcze prawo najmniejszego wysitki
1 przyjemno$¢ w powtarzaniu sie, ktorej nie odczuwajg
juz dzieci starsze.

Jednakze i u miodszego dziecka moze nastgpi¢ znu-
dzenie przy powtarzaniu w diugim ciagu; konieczne sg
zatem przerwy. Wtedy odpoznawanie tego, co mu jest zna-
ne, powtarzanie tego, w czem sie zaprawito, staje sie dla
niego mitem wrazeniem, ufatwiajgcem ostateczne zapamie-
tanie i ostateczne zaprawienie sie.

Wyuczenie sie u miodszego ucznia, bodaj i u starsze-
go, moze by¢ powierzchowne, wylgcznie mechaniczne,
skoro nowe nabytki nie znajdujg punktéw skojarzenia
w jego umysle pojeciowym, sg czem$ obcem, dalekiem
dla jego umystowosci.

20. BRAKI PAMIECI | POJEC.

Braki w postrzeganiu, uwagi, oraz wrazliwo$¢ uczucio-
wa i lotnos¢ wyobrazni wywotujg chwiejnos¢ i niedoktad-
nos¢ we wspomnieniach. Stad wyptywaja mimowolne mijania
sie z prawda w odpowiedziach, w opowiadaniu jakiego wias-
nego przezycia, niedoktadnosci w opisie widzianego przed-
miotu.

Zeznania dzieci, o ktérych istnieje cata literatura psy-
chologiczna, $wiadczg wymownie o niedokiadnosci w za-
pamietaniu u dzieci. Nie jest klamstwem, ani za$ ogra-
niczeniem umystu, co jest tylko brakiem Scistosci w za-
pamigtaniu, wiasciwym wiekowi dziecinnemu.

Wiasciwoscia miodszych ucznidéw jest to, ze ujecie za-
danego mu pytania dziata na nie sugestywnie, tatwo ich
zbi¢ z tropu, wmowi¢, ze rzecz miata sie tak i tak, cho¢
byto inaczej. Np. przy zapytaniu w takiej formie: ,,Wszak
ten cztowiek mial kapelusz stomkowy na gtowie?”, moze
dziecko odpowiedzie¢ twierdzaco, moze mu sie zdawac,
moze by¢ nawet zupeinie pewne, ze taki wiasnie kape-
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Lusz widziato na gtowie tego cztowieka, chocby to byt ka-
pelusz filcowy, albo nawet chocby czilowiek ten miat na
glowie wcale nie kapelusz, lecz czapke. Bywa tez, ze
zachodzi nieporozumienie miedzy pytajgcag osobg a za-
pytanem dzieckiem.

Dziecko w najlepszej wierze odpowiada nie na to, o co
byto pytane, bo zle zrozumiato pytanie. Nadto jeszcze u sa-
mego progu wieku szkolnego dzieci niezupetnie orjentujg
sie w okresleniach czasu. Czesto tez jeszcze w tym wie-
ku bywa, ze dziecko uwaza za fakt to, czego tylko prag-
neto, czego chciato, *co sobie wyobrazato, co mu sie $nito,
a rzeczywisto$¢ z bardzo niedalekiej przesztosci staje
przed niem, jak we mgle, przez}wva ono bowiem czesto
w jednym dniu wiecej, niz dorosty w ciggu tygodnia.

Dziecko do lat pieciu mniej wiecej ,wczoraj” i ,,ju-
tro” zupetnie nie odroéznia, cho¢ uzywa tych wyrazéw,
moze nawet umie¢ wyliczy¢ nazwy dni wtygodniu, lub miesie-
cy w roku, ale sgto dla niego puste dzwieki; tak tez sie dzieje
i zgodzing. Dopiero stopniowo, wraz ze wzrostem doswiad-
czenia, aw zaleznosci od wieku i wraz z poczynajacymi sie
obowigzkami rozszerzajg sie i wyjasniajg pojecia czasowe.
Godzina i dzieAh w tygodniu, wczoraj i jutro staja sie po-
jeciami, ktére dziecko szkolne blizko obchodza, chocby
ze wzgledu na $niadanie i powr6t do domu, na rekreacje,
niedziele, Swieta, lekcje. Mimo to w pewnych stanach
uczuciowych placza mu sie one.

Pojecia liczbowe rozwijaja sie tylko bardzo stopniowo
i wolno. Do wieku szkolnego dziecko zazwyczaj zaledwie
wiada pojeciami liczb do dziesieciu, ale i to stabo i chwiej-
nie. Umiejetnos¢ mechanicznego liczenia choéby do ty-
sigca nie dow™odzi istnienia poje¢ liczb, sg to dla dziecka
tylko puste dzwigki.

Pojecia przestrzenne rozwijajg sie wczesnie, ale pozo-
stajg jeszcze pewne braki, mianowicie pojecie perspekt3-
wy jest jeszcze dla dziecka w pierwszym roku szkolnym
pojeciem obcem.

Rozpoznawanie koloréw rozwija sie stopniowo, w duzej
zaleznosci od indywidualnosci i okolicznosci.



21. ROZUMOWANIE* 1 SADY DZIECKA.

Rozumowanie dziecka jest indukcyjne, a jeszcze ok®to
wieku szkolnego opiera sie na analogji. Przez powierz-
chowng analogje, na podstawie przypadkowych cech przed-
miotéw dziecko uogoélnia fakty blednie. Zdarza sie to
i dzieciom szkolnym. Sully opowiada o chiopczyku, kt6-
ry miat nauczyciela matego wzrostu, bardzo przykrego
w obejsciu, a drugiego nastepnie wysokiego wzrostu, kto-
rego bardzo lubit; gdy go oddano pod kierunek trzecie-
go nauczyciela, takze matego wzrostu, byt do niego z go6-
ry juz najgorzej uprzedzony.

Jeszcze tez w wieku szkolnym dziecko rozumuje pod
wptywem pobudki uczuciowej. Perez opowiada: ,,Dziew-
czynka zaczyna chodzi¢ do szkoty, ale czuje sie w nigj
wykolejong, teskni do mamusi. Dotad nie chciata nigdy
stysze¢ o tern, ze moze mie¢ braciszka lub siostrzyczke.
Ale otéz pod wpltywem nie.checi do szkoty powiada:,, Jak-
zeby to dobrze J>ylo, gdybym miata siostrzyczke, posy-
falibySmy jg do szkoly, a ja zostatabym w domu przy
mamusi”.

Dziecko, ktore wydaje sie uosobieniem tatwowiernosci,
niedowierza, podaje w watpliwo$¢ twierdzenie najoczy-
wistsze. Dziecko nie rozumie cudzego rozumowania i cu-
dzego doswiadczenia, o ile ono nie jest zgodne z jego do-
Swiadczeniem.

Moze je powtdrzyé po papuziemu albo przyja¢ sugestyj-
nie za swoje, ale go nie rozumie, dopoki go nie przerobi
wedtug wiasnych swych norm myslenia, przez analogje,
na podstawie wiasnego doswiadczenia. Bywa jednak bar-
dzo czesto, ze dziecko podaje w watpliwos¢ to, co dla
niego wcale nie jest watpliwe. Domaga sie stwierdzenia
tego, co wie doskonale, bo mu tak dogodnie, bo chce
zainteresowa¢ swem odezwraniem sie, albo sprawia mu
przyjemnos$¢ stwierdzenie przez dorostego tego, co ono
pomyslato. Gdyby to bylo, to wtedy co? oto ulubione
stawianie hypotez przez dzieci koto wieku szkolnego.

Czesto dzieci pytaja w ten sposéb lub inny, byle tyl-
ko sie pytaé, badac, wypowiadaja tez wszystko, cokolwiek
w ich stabych jeszcze umystach w danej chwili sie sko-
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jarzy, choéby to bylo najcudaczniejsze. Zresztg zalezy
tez duzo od indywidualnosci.

Doswiadczenie zyciowe i wptywy dorostych w rozu-
mowaniu, w sgdach i poglagdach upodabniajg dzieci coraz
bardziej do dorostych, a jednak jeszcze u dzieci szkol-
nych przez czas dluzsgy wystepuje pewna swoistos¢
w mysleniu, bynajmniej nie wynikajaca tylko z braku
wiedzy; ujawmia sie ona i w swoistosci mowy. Diugo
jeszcze rozumowania i sady sg albo wilasne, subjektywne,
bardzo swoiste, czesto mylne, albo tez narzucone, zasu-
gestjonowane przez dorostych. Pamietaé nalezy stowa
Rousseau’a: ,,Dzieci rozumujg bardzo dobrze o tem, co
znajg dobrze, a co sie zgadza z ich zainteresowaniem
i uczuciem”.

22.  ZASOB POJECIOWY.

Pamie¢ umozliwia dziecku moéwienie, a mowa rozwija
sie przez rozwdj pamieci. Mimo to ogromna ilo$¢ spo-
strzezeh, czynionych przez dziecko, sprawia, iz nie moze
ono skojarzy¢ wszystkich wyobrazen i poje¢ z ich na-
zwami. Rozumie, zna, odczuwa niejedno, czego okresli¢,
nazwac¢ lub wyrazi¢ nie umie. Posiada wyobrazenia rze-
czy i pojecia rzeczy, oraz doznaje uczu¢, do ktorych
okreslenia brak mu stow.

Z drugiej jednak strony dziecko zapamietywa wyrazy
styszane, bedagce dla niego pustem brzmieniem, wymawia
je po papuziemu. Wocale nie zawsze dziecko zna to, co
mu jest najblizsze, zna to, co przyswoito sobie przez
ciagte powtarzanie wrazen i zainteresowanie na tle uczu-
ciowem, co wigze sie z jego dotychczasowym zasobem
pojeciowym, a zna tez czesto to, co, cho¢ wcale dla niego
nie jest blizkie ani czeste, uderzyto jego ciekawos$¢ i dzieki
jego wrazliwosci uczuciowej wyryto mu sie w pamieci.

Ale ustalajg sie tez w jego pamieci pojecia niedokiad-
ne, oparte na zaobserwowaniu tylko cech podrzednych lub
przypadkowych przedmiotoéw, czesto wprost bledne, opacz-
ne. Przez nasladownictwo i dgznos¢ do powtarzania
w mowie uzywa wyrazow, ktoérych znaczenia zapomniato,
albo tez nigdy nie rozumiato.



Zdarza' sig, ze dziecko w odezwaniu sweni zdumiewa
nas posiadaniem jakiej§ wiadomosci. Ale zdarza sie tez,
bodaj jeszcze czeSciej, iz dziecko, posiadajgce juz obfity
stownik, przy jakiej$ sposobnosci ujawnia zdumiewajgce
braki wiadomosci w zakresie najpospolitszych przedmio-
tow. Rousseau powiada: ,,Ograniczajcie jak najbardziej
wokabularz dziecka. Jest to wielkg niewtasciwoscia, gdy
posiada wiecej stéw, nizli mysli, gdy moze wiecej wypo-
wiedzie¢, anizeli mys$le¢”. Wytwarza sie ogromna nie
rownomierno$¢ miedzy zasobem wyrazowym a pojecio-
wym, a znéw zaréwno w pierwszym, jak w drugim nie-
wspotmierno$¢ jakosciowa. Stan ten trwa od chwili na-
bywania mow'y stownej, przez caly wiek przedszkolny,
a niestety, wystepuje i w wieku szkolnym, ale juz skut-
kiem wadliwego nauczania, o ile nie dziataja inne wply-
wy, jako to cechy indywidualne i szczegélne okolicznosci
zyciowe.

Dzieci gadatliwe, ujawniajgce swa ruchliwo$¢ w nieu-
stannem mowieniu, stosownie do swbgo uzdolnienia umy-
stowego i og6lnego stanu uczuciowego, albo powtarzajg
wcigz te same wyrazy i zwroty, albo tez reprodukujg
wielkg ilos¢ roznych wyrazow zastyszanych, ale nie zawisze
kojarzacych sie z odpowiedniemi pojeciami i wyobraze-
niami rzeczy. Dziecko spostrzegawcze, bystre, ale mato
mowigce, rozumie wiecej, niz nazwra¢ i okreslic umie,
a dziecko, posiadajace wielkg wrazliwo$¢ uczuciowa, czesto
czuje wiecej, niz wyrazi¢ moze w stowach. Dziecko, prze-
stajgce duzo z dorostymi, moze posiada¢ wiekszy zasob
stow, niz przestajgce przewaznie z rowiesnikami o tym
samym poziomie umystowym, co ono, ale za to mniej
jasnych poje¢ i wyobrazen. U dzieci w wieku przedszkol-
nym, ktoremi dorosli sie zajmujg, rozmawiajg z niemi,
ktorym wyjasniajg wyrazy i pojecia, zaséb wyrazéw mo-
ze by¢ Scislej skojarzony z zasobem poje¢ i wyobrazen,
niz u dzieci, pozostawionych samym sobie, jednakze nie
zawsze; zalezy tu duzo od wasciwosci indywidualnych i oko-
licznosci.

Jakos¢ i obfitos¢ zasobu poje¢ i wyobrazen, posia-
danych przez dzieci, zalezy w znacznej mierze od srodo-
wiska i okolicznosci domowych, w jakich sie dziecko wy-
ehowmje. Inny bywa zaséb umystowy dziecka na wsi
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a w miescie, $rod ludu a $réd t. zw. inteligencji. Dziec-
ko, ,,wiele ksztalcone”, ale nie majace pola do do$wiadr
czenia wiasnego, do swobodnego wypowiedzenia sie, do
rozmowy z ludZmi réznych Srodowisk i ré6znego poziomu-
umystowego, moze mie¢ duzo poje¢ i wyobrazen, ale mo.
ga one byé niedokladne, skojarzone wprawdzie z wyra-
zem, ale tylko w sposéb mglisty, moze okazywac tez lu
ki w zakresie najblizszych i najprostszych przedmiotow
bo z nimi sie nie zetkneto, a okolicznosci tak sie ztozyly
ze 0 nich mu nie moéwiono. Dziecko znoéw, puszczone
samopas, moze posiada¢ réwniez réznorodny i obfity za-
sob umystowy, ale chaotyczny, nieréwnomierny, zalezny
od przypadku.

Na ogo6t przyjeto za pewnik, ze dzieci zt. zw. ogréd-
kéw dzieciecych czyli szkdtek freblowskieh posiadajg naj-
obfitszy i najréznorodniejszy zasob umystowy, skojarzo-
ny z zasobem wyrazowym. Alisci juz w r. 1896 wybit-
ny psycholog i pedagog polski, niedawno zmarty J. Wi
Dawid, stwierdzajgc "ten fakt na podstawie czynionych
badan wsréd dzieci, czyni jednak m. inn. uwage: ,,Co do
dzieci z ,,ogrodkéw”, to, biorac pod uwage praktyke tych
zaktadow, odpowiedzi, dawane przez dzieci, mogly byc
czesto wyrazem czysto stownej wiedzy, jak $wiadczg fakty
z naszych badan nad dzieémi warszawskiemi, gdy np.
dziewczynka 7-letnia, uczeszczajaca do ogrédka, na pyta-
nie, czy zna skowronka, data odpowiedz: ,,MieliSmy o tern
pogadanke, ale nie wiem, co to jest”.

Twierdzenie, rowniez wysnute z badah ankietowych (t, j.
zadawanie pytan dzieciom), iz dzieci ze sfery robotniczej
wielkomiejskiej posiadajg najubozszy zaséb umystowy,
wydaje mi sie niezbyt Scistem i prawdziwem. Mnie sie
zdaje, ze jest tylko w swym skiadzie inny, niz u dzieci
z ludu na wsi, lub z t. zw. inteligencji miejskiej, gorli-
wie ksztatconej, juz w wieku przedszkolnym, a herme-
tycznie zamykanej przed ,,powiewem ulicy”.

Bardzo interesujace jest to, co pisze niestrudzona ba-
daczka nasza na polu pedagogiki doswiadczalnej, A. Szy-
céwna, 0 roznicach w zasobie umystowym u dzieci we-
diug ptci, na podstawie swych badah psychologiczno-sta-
tystycznych nad dzie¢mi warszawskiemi.



N, Ckazuje sie, ze chlopcy wyraznie przewyzszajg dziew-
czeca pod wzgledem znajomosci ksztaltow, pochodzenia
riie’&y, poje¢ religijnych i etjmznych, lecz najsilniej pod
wzgledem znajomosci przyrody; odnos$nie do czesci ciala
i faktow historyczno-geograficznych réznice sa bardzo
mate, tak ze mozna przyja¢ mniej wiecej rowne uzdol-
nienie dzieci obojej pici; pod wzgledem za$ znajomosci
stopni pokrewienistwa dziewczeta stanowczo przewyzszajg
chlopcow, w czem sie objawia gtéwny kierunek ich inte-
resu umystowego do ludzi i ich stosunkéw.

,C0 do przedmiotéw codziennego uzytku, chtopcy majg
przewage. Woyjatek stanowi sukno i ptétno; o tem wie-
cej wiedzg dziewczeta.

»Przeciwnie: wszeché$wiat, ciata niebieskie, zjawiska
przyrody zywiej interesujg chlopcow. Chilopcy sa bar-
dziej idealni, a zarazem bardziej dziecinni; dziewczynki
praktyczniejsze i dojrzalsze zyciowo”.

Zas6b pojeciowy dziecka rozwija sie i pomnaza wraz
Z rozwojem pamieci i wzrostem sprawnosci uwagi i roz-
szerzeniem sie zainteresowania Swiatem zewnetrznym przez
doswiadczenie wiasne, a nastepnie przez nauczanie. Jedne
dzieci przyswajaja sobie niektdre pojecia wczesniej, inne
pézniej, co zalezy nie tylko od indywidualnosci srodowiska
i pici, ale i od przypadkowego zbiegu okolicznosci. Paola
Lombroso czynita specjalne badania nad ksztattowaniem
sie i rozwojem tych samych poje¢ stosownie do wie-
ku dziecka. Widoczne jest z nich, jak te pojecia petniejg
i rozszerzaja sie wraz z wiekiem, jak ich definicja staje
sie coraz dokiadniejszg, co, oczywiscie, wyplywa z roz-
rostu myslenia i zasobu wiadomosci, widoczne jest, jak
posiadanie i okredlanie wielu poje¢ przez dziecko zalezy
od jego przezy¢, od czynnikéw uczuciowych. Wie o czems$
wczesniej, wiecej lub inaczej, niz jego rowiesnicy, nawet
z tego samego Srodowiska, bo to co$ kojarzy sie z 0so-
bistem jakiem jego wspomnieniem o charakterze uczu-
ciowym. Np. jedna mala jeszcze dziewczynka wioska
okreslita telegram, jako list z Afryki, druga, jako list, ,kie-
dy kto umrze”.



23. WYOBRAZNIA DZIECKA.

Rodzaj réznych uzdolnieh wystepuje najczesciej u miod-
szych uczniow tylko w formie zaczatkowej, a Scisle
powigzany jest z ich og6lnym stanem i rozwojem uczu-
ciowym, ich wrazliwoscig uczuciowa, oraz z warunkami
i okolicznosciami dotychczasowego zycia.

Do niedawna uchodzito za pewnik, ze szczeg6lnie wy-
rézniajacg cecha dziecinstwa jest niezmierne bogactwio
wyobrazni. Uwazano dzieci za urodzonych artystéw
i poetow. Oczywiscie, na ogo6t tak nie jest i by¢ nie mo-
ze. Wrecz przeciwnie, dziecko bywa najczesciej realista,
materjalistg czy utylitarystg z urodzenia. Dziatanie wyo-
braZni zalezy od zasobu doswiadczenia, od stopnia pobu-
dliwosci uczuciowej, zywosci i rodzaju kojarzen wyobra-
zeniowych. Dopiero w miare wzrostu doswiadczenia i za-
sobu wyobrazen powstaje u dziecka wyobraznia. Wyo-
braznia taka, jaka wystepuje u artysty lub poety, jest
twoércza, we $nie dziata wyobraZnia bierna.

Zwykle dziecko, nie obdarzone szczeg6lnym talentem
wrodzonym, posiada wyobraznie bierna. Jest onabierna, ale
niezmiernie ruchliwa, przechodzi bowiem wciaz z przed-
miotu na przedmiot. Brak S$cistosci w mysleniu i luki
w pojeciach powodujg wyskoki wyobrazni, prawdziwe sal-
to mortale, co sprawia wrazenie bogactwa fantazji. Ko-
jarzenie wyobrazen bywa przypadkowe i luzne, ot jak
we $nie.

Sen i rzeczywisto$¢ splatajg sie tak u dziecka, ze ich
czesto nie odroznia. Majaczy na jawie, stad klamliwe
dzieci. Ale dazy do prawdy, do poznania, a doswiadcze-
nie jego jest ubogie. Tiumaczy wiec sobie zjawiska, kté-
rych nie rozumie, na podstawie swego wiasnego ubogiego
doswiadczenia, ubogiego zasobu wyobrazenia, wyraza swe
postrzezenia w zakresie swego ubogiego stownika. Stad
antropomorfizacja, gdy dziecko przedmioty martwe uwa-
za za zywe, gdy méwi o ksiezycu, ze idzie spa¢, a ma
pretensje do stotu, ze sie uderzyto, do wiatru, ze mu ze-
rwat kapelusz z glowy.

Zreszta przyczyniaja sie do takiego pojmowania rze-
czy pierwsze wychowawczynie, gdy np. mu ttlumaczg zja-
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wiska lub chca uspokoi¢, np.: ,Be stot, dzidzi zrobit
kuku!” Poetyczne przenosnie, przypadkowo stosowane
przez male dzieci, wyptywaja z braku poje¢ i ubogiego
stownika. Cudownosci w basni male dzieci nie rozumieja.
Wierzg w bajke, przepadajg za bajkg nie przez bogactwo
wyobrazni, ale przez uboéstwo w pojeciach | brak doswiad-
czenia, jak to stusznie zauwazyla Paola Lombroso.

Ale juz okoto szostego roku przestaje dziecko wierzy¢
w basn, bo rozréznia prawde od zmyslenia. Jak to wska-
zaliSmy wyzej, w zabawach dzieci ujawniajg sie w réwnej
mierze dziatanie wyobrazni i poczucie rzeczywistosci,
realizm na tle uczuciowem: wcale nie wszystkie dzieci
inscenizujg dramaty w zabawie, wcale nie wszystkie lu-
big czynnosci, wcale nie wszystkie bywaja pomystowe
w swych zajeciach samorzutnych, w znaczeniu tworzenia
czego$, wykonywania pomystdw wiasnych. A tworzenie
pod wptywem popedu do czynnosci i dazenia do nasla-
downictwa to jeszcze nie twdrczos¢ w znaczeniu twor-
czosci artystycznej.

Wskutek ubdstwa wspomnien z przesztosci i braku
doswiadczenia i wiadomosci nie moze tez wyobraznia
dziecka siega¢ daleko wstecz i poza siebie.

Dziata wyobraznia u dziecka na tle jego chcenia: cze-
go chce, pragnie, wyobraza sobie, jakoby bylo. Ale
zakres jego chcenia skutkiem braku doswiadczenia bywa
szczupty, a uczuciowos$¢ niejasna, polot wiec jego wyo-
brazni nie moze by¢ wysoki. Brak mu tez objektywnosci,
stosuje wszystko do siebie, do swojego interesu, marze-
nia jego moga by¢ wiec tylko osobiste i na krotka mete.
Charakterystyczna jest u niektdrych dzieci niejasnos¢
w poczuciu wihasnej swej osobowosci. Oprocz predyspo-
zycji wptywaja na nig przedwczesnie w zbyt wielkiej ilosci
styszane, a pO6zniej czytywane.

U niektorych dzieci silna wrazliwo$¢ uczuciowa, na-
tury zazwyczaj mocno egoistycznej, sprawia wrazenie wiel-
kiego dziatania wyobrazni. Wrazliwo$¢ ta uczuciowa
i brak scistosci w mysleniu sprawiaja, ze przejecie sie opo-
wiadaniami styszanemi, lub pézniej czytanemi wptywa na
dziatanie wyobrazni i nadaje jej kierunek. Wrazliwosé
uczuciowa i brak Scistosci w mysleniu wywotujg tez do-
wolnos¢, skoki w asocyacji, t. j. w kojarzeniu wyobrazen,



poje¢, uczu¢, dziwaczne kojarzenia, Kktore wydaja sie
bujnoscig wyobrazni. Niewatpliwie jednak bywaja dzieci,
ujawniajgce wielkg bujno$¢ wyobrazni, fantazje niekiedy
wprost zagadkowag w swych objawach. Ale mie¢ moze ona
i cechy chorobliwe.

Dopiero w tacznosci z innemi uzdolnieniami umysto-
wemi i przy rozroscie woli bujna wyobraznia staje sie
cechg talentu twérczego, wystepujacego tylko wyjat-
kowo wczesnie. Bywajg dzieci, odznaczajace sie ogromna
trzezwoscig. Moze to by¢ ubdstwo umystowe, albo tez
i uczuciowe przy znacznem uzdolnieniu umystowem.
Dzieci takie nie przejmujg sie zabawg, basni nie cierpia,
odkad tylko uznaly je za zmyslenie, czesto lubig zabawy
hatasliwe, wykonywajg czynnosci bez zadnej iluzji, bez
przypraw fantastycznych, nie wyobrazajg sobie nigdy, ze
sg czem$, czem nie sg, nie sg zbyt odwazne, ani zbyt
tchorzliwe. Zalezy to od temperamentu, a wiec wiasciwosci
wrodzonych, ale tez i od dziatania wplywow zewnetrz-
nych.

Bywaja tez dzieci, dzieci juz u progu wieku szkolne-
go, odznaczajace sie poczuciem estetycznem, poetycznem
i zywag, czynng wyobraznig. Wiasciwosé ta moze by¢ zia-
czona z jakim szczego6lnym talentem, albo tez i nie. Naj-
czesciej talent w szczegélnym Kierunku poczyna sie za-
rysowywaé¢ dopiero w pierwszych latach szkolnych, nie-
kiedy znacznie pdzniej, niekiedy i wczesSniej, zalezy to
od stopnia, rodzaju i kierunku talentu, atakze okolicznosci
zyciowych.

24. UWAGA | ZAINTERESOWANIE.
I

Uwage dziecka utrzymujg i wzmacniajg bodZce uczu-
ciowe. Szczeg6lniej w latach okoto 3 do 5 dziecko sku-
pia swa uwage pod wrazeniem chwili. Zainteresowanie
zmystowe ustepuje subjektywnemu. Patrzcie na malca
trzyletniego lub czteroletniego, jak wyraziscie maluje sie
na jego twarzy stan zywej uwagi. Oczy blyszcza, wy-
stagpity rumience, usta ma otwarte, gestykuluje zywo, prze-
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chylg sie, podskakuje. Rozumie sig, ze takie silne pod-
niecenie nie moze trwa¢ diugo, musi predko ustawaé, po-
zostawiajac po sobie zmeczenie.

Ale dziecko normalne posiada w sobie tyle sit zywot-
nych, ze w jednej chwili opanowuje znuzenie i juz in-
ny przedmiot wywotuje jego uwage w mniejszym lub
w wiekszym stopniu, albo tez znajduje odpoczynek w ru-
chu, w gadaniu, w czynnosci mechanicznej.

Okoto szostego roku dziecko juz nie w tak zywy spo-
sob okazuje swoje zainteresowanie, zawsze jednak jeszcze
mimika jego $wiadczy o uwadze, a towarzyszg jej ruchy
rgk i nog. Zaobserwowaé to tez mozna i u dzieci
w pierwszym roku szkolnym, o ile nie sg unieruchomio-
ne, steroryzowane przez rygor szkolny.

Zainteresowanie dziecka w tym wieku jest jeszcze sub-
jektywne; w miare jednak, jak poczyna tgczyc sie z niem
rozumowanie, dziecko interesuje sie przedmiotem nie tyl-
ko subjektywnie, ale i objektywnie: interesujg je whasnosci
przedmiotu, stosunki miedzy przedmiotami, przyczyny
zjawisk, ale nie umie utrzymac¢ uwagi, gdy do niej jest
zmuszone. Akty woli sg wcigz jeszcze u niego zalezne
od silnego uczucia, panujacego nad niem w danej chwili nie-
podzielnie, a ze jego uczucia sg zmienne, zmienia sie zainte-
resowanie i uwaga trwa krotko. Zainteresowanie jego
staje sie stopniowo subjektywnoobjektywne, a utrzymuje
je wrazenie chwili.

Trafno$¢ w spostrzeganiu zalezy w réwnej mierze od
wieku, indywidualno$ci dziecka, oraz od wptywajgcych
na nie okolicznosci zewnetrznych, zawsze jednak w za-
leznosci nie tylko s od sprawnosci zmystow, ale od po-
ziomu pojeciowego, zdolnosci w rozumowaniu, a przede-
wszystkiem od stopnia scistej uwagi, do Kktdérej jest ono
zdolne, od zdolnosci skupienia sie w sobie.

,»Obok pamieci najwazniejszg wlasnoscia naszego
zycia psychicznego — powiada Gaupp — jest uwa-
ga, od ktdérej istnienia zalezy wszelkie dziatanie
psychiczne. Jest ona aktem woli, z ktérym taczy sie na-
prezenie pewnych migéni. Ona to sprawia, ze styszenie

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 4



staje sie stuchaniem, widzenie patrzeniem, postrzeganie
pojmowaniem i rozumieniem. Towarzyszy jej uczucie
wysitku.  Woyliczajg rdézne stopnie uwagi, mowig 0 uwa-
dze mimowolnej, czyli biernej, i dowolnej, czyli czynnej.
Pierwsza powstaje przy dziataniu bardzo silnych podniet.
Bardzo silny bodziec zmystowy, wystepujacy niespodzia-
nie, np. blyskawica, rozdzierajgca niebo, grzmot, uderze-
nie piorunu, wywotuje naszg uwage. Warunkom objek-
tywnym przeciwstawiaja sie subjektywne, tkwigce w 0so-
bie uwazajacej. Tutaj gra role gtéwnie stan uczuciowy,
ktéoremu podlegamy. Postrzegamy z uwagg to, cO nas
zajmuje. Zainteresowanie jest to uczucie przyjemne, ktore
w nas powstaje, gdy nowe wrazenie budzi wspomnienia po-
dobnego lub pokrewnego mu, lub tez znajduje sie z daw-
niejszemi w jaskrawem przeciwienstwie”.

~Uwaga czynna jest stopniem wyzszym w stosunku
do biernej. Przy jej wystgpieniu jesteSmy czynni, uczu-
wamy znuzenie, wyczerpanie. Kazda praca umystowa nu-
zy, o ile wymaga naszej uwagi czynnej. Doswiadczenia
psychologiczne wykazaty, ze uwaga stanowi funkcje pe-
rjodyczna, ktora podlega stale uchyleniu w przeciggu nie-
wielu sekund. Z tych rozwazan ogolnych wyplywa, ze
uwaga, jak kazdy wysitek, powstaje i wzrasta w przebie-
gu rozwoju psychicznego. Caly rozwéj umystowy dziec-
ka i miodego cztowieka pozostaje w scistym zwigzku
z rozwojem jego uzdolnienia do uwagi czynnej, rozwdj
tej zdolnosci siega w warunkach normalnych daleko poza
okres dojrzewania piciowego. Uwaga, ktéra z tatwoscig
sie rozprasza, niezdolna do skupiania sie, wytwarza po-
biezno$¢ w mysleniu, zainteresowanie rozproszone w roz-
ne strony, pamie¢ niepewng, wspomnienia nieutrwalone”.

Claparede pisze: ,,Sam przez sie zaden przedmiot nie
jest interesujacy”. Przedmiot interesuje o tyle tylko,
0 ile dany osobnik posiada odpowiednie usposobienie do
interesowania sie nim, a bywa to wtedy, kiedy go przed-
miot obchodzi ze wzgledéw osobistych. Wedtug Clapa-
réde’a ,zainteresowanie moze by¢ psychologiczne lub
biologiczne, czyli praktyczne”. Ot6z u dziecka miodsze-
go to ostatnie zlewa sie z pierwszem, jest bowiem zawsze
osobiste, egoistyczne, jest uczuciowe, jako ubieganie sie
0 zadowolenie w danej chwili. Tylko stopniowo ‘stan



uwagi naprezonej staje sie u dziecka aktem woli, wytwa-
rza sie tez przez to samo przyzwyczajenie.

Jak wszystkie uzdolnienia, wasnosci i stany psychicz-
ne, tak i uwaga staje sie stalszg i trwalszg przez powta-
rzanie, ksztalci i rozwija sie przez czeste skupianie, staje
nietrwalg i niepewng przez czeste rozpraszanie, przez
czesty stan nieuwagi w chwilach, gdy oko licznosci wy-
magajag od osobnika skupienia uwagi. Dajac dziecku
szkolnemu na lekcji czesto sposobno$¢ do nieuwagi, za-
prawiamy je w nieuwadze, w pobieznosci uwagi. Uwa-
za¢ znaczy pracowa¢ umystowo. Wszelkie pojmowanie
i uczenie sie wymaga uwagi czynnej, ktora stanowi akt
woli.

Jej stopien objawia sie w pewnej mierze zewnetrznie,
W wyrazie twarzy, mianowicie w naprezeniu miesni. Moz-
na odroznia¢ uwage zmystowg i intelektualna. Przy pierw-
szej chodzi o zdolno$¢ postrzegania pewnych przedmio-
tow, czynny wj™ér z pomiedzy licznych podniet zmysto-
wych, ktére majg dojs¢ do Swiadomosci; druga Kieruje
przebiegiem wyobrazania, tworzy skupienie mysli, sku-
pienie umystowe. Meumann méwi nawet o uwadze ,,wzru-
szeniowej” i ,,uwadze woli”, ktéra sie skupia w uczuciu,
ewentualnie w akcie woli.

Dziecko szkolne potrzebuje czynnego stanu uwagi,
jesli nauczanie ma by¢ uwiennczone jakiemkolwiek powo-
dzeniem. Uwaga bywa rozna, stosownie do indywidual-
nosci i wieku, stosownie do nastroju chwili i danego przed-
miotu nauczania. U dziecka normalnego zdolno$¢ sku-
piania uwagi wzrasta z kazdym rokiem szkolnym. U star-
szego dziecka szkolnego dziatajg na uwage czynniki ro-
zumowe, u miodszego, takiego, jakie w naszej pracy nas
najwiecej zajmuje, gtdwnie czynniki uczuciowe, przede-
wszystkiem za$ zainteresowanie i fatwro$¢ zrozumienia,
niestety, takze i strach (cho¢ to ostatnie uczucie dziata
i paralizujaco na uwmge), a takze sympatja do uczacej
osoby, mitos¢, chocby tylko przyzwyczajenie, jej gtos
i sposéb wystawiania, ruchy, usmiechy, spojrzenia. Inte-
resuje miodsze dziecko, pobudza je do uwagi to, co znaj-
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duje sie w bezposSrednim zwiazku z jego zasobem wyobra-
zen i przezyciem, gdy je cieszy mysl, ze przeciez to dobrze
wie, Ze tego przeciez czesto i ono samo doswiadczato. Inte-
resuje je tez i utrzymuje uwage w skupieniu to, co je zdu-
miewa swg nowoscig, co jest dla niego dalekie, a jednak
wywotuje wspomnienie czego$ znanego, doznanego, co je;
wzrusza i zaciekawia. Interesuje i utrzymuje jego uwage
to, co jest ruchem, czynnoscig.

Na 0g6t miodsze dziecko szkolne nie jest niezadowolor
ne, gdy mu sie powtarza czesto to samo, przeciwnie, cie-
szy je, ze to tak fatwo zrozumie. Ale nuzy je i znieche-
ca to, czego odrazu nie zrozumie i co uwaza zatrudne dla
siebie, co mu sprawia przykros¢ w stuchaniu, bo jest
i trudne, i nudne. Glos jednostajny lub cichy nuzy je,
a podniesiony przeraza, przez co utrudnia utrzymanie
uwagi. Czynnosci, ktére odrazu wydajg mu sie tatwe,
albo tez, przeciwnie, ktore, aczkolwiek trudne, pociggaja
je, bo pobudzajg jego mito$¢ wiasng, wykonywa chetnie
i z uwaga; odstraszaja je te, ktére nie budza jego zainte-
resowania. Na og6t jednak tatwiej utrzymaé uwage dziec-
ka, gdy ono samo wykonywa czynnosci, niz przy stucha-
niu i patrzeniu. Urozmaicenie w przedmiocie uwagi
wzmacnia ja, gdy jest jednak zbyt czeste i wielkie na
jednej lekcji, rozprasza ja.

Dziecko potrzebuje pewnego czasu, pewnego*przezwycie-
zenia sie, ,,wiozenia sie”, zeby mogto skupi¢ swojg uwa-
ge, a zaledwie mu sie to udato, podaja mu inny przed-
miot, zadajg od niego nowrego wysitku. Niepokoi je to
tylko i meczy. Zmiana trybu, miejsca, otoczenia wpltywa
ogromnie na jego uwage, najczesciej ujemnie, zdarza sie
jednakze niewatpliwie, iz je wiasnie taka zmiana pobudza
do wysitku uwagi.

Staly stan nieuwagi u danego dziecka w pierwszym
roku szkolnym moze by¢ cecha indywidualng, wrodzong
lub nabytg, moze by¢ naw'et oznaka stabosci umystu, albo
tez stabosci zdrowia, albo tez moze by¢ oznaka, iz dziec-
ko zbyt wcze$nie posadzono na tawce szkolnej. To, ze
jest juz w wieku szkolnym, niczego nie dowodzi, rozwijaja
sie przeciez jedne dzieci wczesniej, drugie pdzniej. A moze
tez by¢ przeciwnie: dziecko rozwineto sie wczesniej, nu-
dzi je wykiad o znanych mu dobrze przedmiotach, razi



spos6b moéwienia do niego, jako do matego dziecka, zra-
zaja pytania w rodzaju: ile n6g ma stét? Bywa, ze takie
dzieci obrazajg sig, gdy im zadaja podobne pytania. Zna-
na mi Szwajcarka francuska odpowiedziata w szkole na
takie pytanie: Sotte demande, pas de reponse—na gtupie
pytanie niema odpowiedzi.

Zdolnos¢ utrzymania uwagi tgczy sie ze stopniem i ro-
dzajem zdolnosci pojmowania, postrzegania i z typem
wyobrazenia. Rozrézniajg typ objektywny i subjektywny
pojmowania. Miodsze dziecko szkolne nalezy najczesciej
do drugiego typu. Pojmuje tatwo i szybko, ale prze-
dewszystkiem to, co mu sie podoba, co chce zrozumied,
mD je interesuje osobiscie.

V.

Psycholog francuski, Binet, takie uczynit doswiadcze-
nie: 175 uczniom w wieku od lat 8 — 14 podat do obej-
rzenia na 2 minuty fotografje obrazu (Rolnik i jego sy-
nowie) wedtug bajki Lafontaine’a i nastepnie zadal, zeby
ja opisali. Zdaniem tego uczonego eksperyment ten do-
wiodt istnienia takich typéw: 1) typ opisujagcy—wylicza
sucho, co widziat, nie dodajgc nic od siebie; 2) typ spo
strzegawczy—opowiada tre$¢ obrazka; 3) typ uczuciowy—
opisuje wrazenie, jakie obraz ten sprawia na nim; 4) typ
uczony —opowiada wszystko, co wie o bajce Lafontaine’a,
np. Rolnik i jego synowie; 5) przy innem badaniu Binet
znalazt typ poetyczny w postrzeganiu, Kierujacy sie
w opisie wyobraznig. Aczkolwiek jedno jakie$ doswiad-
czenie, tak czesto zalezne od okolicznosci przypadkowych,
nie moze niczego udowodnié, podzial na powyzsze typy
na ogo6t przemawia do przekonania, stwierdza bowiem ich
istnienie doswiadczenie zyciowr. Zastrzedz jednak nale-
zy, iz $rod miodszych dzieci musi przewaza¢ jeden typ
w postrzeganiu, jak i w uwadze: uczuciowy. Nie mogtoby
jednak mie¢ do nich zastosowania dos$wiadczenie Bineta,
musiatoby ono dla nich trwaé¢ daleko dtuzej i powtarzac
sie wielokrotnie.
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25. UCZUCIOWOSC DZIECKA | TYPY UCZUCIOWE.
1

Dziecko w wieku przedszkolnym, we wszystkich jego
okresach, a i poza nim, w pierwszych dwéch latach szkol-
nych, cechuje na ogét ogromna wrazliwo$¢ i zmiennosé
uczuciowa. Jak w kalejdoskopie, zmieniajg sie nastroje,
usposobienie, humor, upodobania, sympatje; ptacz i Smiech,
wielka rado$¢ i wielki smutek, niezmierne ozywienie na-
stepujg po sobie w mgnieniu oka. Uczucie chwili rza-
dzi aktami woli, postepkami dziecka. W pierwszych dwaoch,
trzech latach rozwoju wrazliwo$¢ uczuciowa ma charak-
ter wylacznie tylko wzruszeniowy na tle stanow fizycz-
nych, a i nastepnie jeszcze dlugo stan uczuciowy zalezy
od fizycznego, jednakze pogiebia sie, rozniczkuje i roz-
szerza, zawsze jednak panuje chaos w uczuciach dziecka,
ono samo z nich zdawa¢ sobie sprawy nie umie. Jak
w umystowosci, tak i w uczuciowosci dziecka panuje nie-
réwnomierno$é: bywa czego$ za duzo i czego$ za maio.
Jednakze wystepujg juz wczesSnie pewne réznice i stop-
nie w pobudliwosci do wzruszen. Bywajg dzieci, mato pta-
czace juz od niemowlectwa, bywajg i kilkoletnie ptaczliwe.
Na ogot dzieci wyrazajg wiecej, niz rzeczywiscie odczu-
waja, gdy dorosli odczuwajg wiecej, niz chca okazac.

Bywajg jednak dzieci, jak mimozy, czule, przeczulone
chorobliwie, a bywajg i nieczute na oddziatywanie ze-
wnetrzne, obojetne, skryte. Wola u niektdrych zaznacza
swe dziatanie wczesniej, u innych poézniej. Jedne posia-
dajg mniejsza, inne wieksza odpornos¢ na wptywy zewnetrz-
ne. Jedne sg oponentami, malkontentami i pesymistami
niemal od kolebki, inne miegkkie sa, jak wosk, i oportuni-
styczne. U jednych wzruszenia bywajg czeste, ale prze-
plywajg po powierzchni uczuciowej, u innych za$ prze-
nikaja w gtgb uczuciowosci.

Zainteresowanie dziecka w wieku szkolnym powstajo
i rozniczkuje sie na tle przezyé, doswiadczenia, wptywow,



otoczenia, wiasciwosci typu umystowego, oraz przede-
wszystkiem na tle wrodzonego, ale rozwijajacego sie pod
wplywem zewnetrznym usposobienia psychofizycznego.
Juz u jednego dziecka, poza wpltywami zewnetrznymi
stan czynnej uwagi, oraz zywos$¢ 1 rodzaj przedmiotu
zainteresowania zalezy od nastroju uczuciowego, zalezne-
go od przyczyn fizycznych, stanu zdrowia. Dziecko
w pierwszych okresach rozwoju, w okresie przedszkol-
nym i w pierwszych latach szkolnych postepuje i zacho-
wuje sie impulsywnie. Wystepujg juz wczeSnie pew-
ne typy uczuciowe na tle indywidualnych wiasciwosci
psychofizycznych. Wrazliwo$¢ uczuciowa dziecka jest
wogole wielka, jednakze rdézne bywajg jej stopnie i obja-
wy, rézne bywa u roznych dzieci reagowanie uczuc
i woli na podniety zewnetrzne. Ogolne to usposobienie
z cechami indywidualnemi nie jest jeszcze charakterem
w petnem rozumieniu tego wyrazu, lecz tylko tlem, na
ktorem rozwija sie wiasciwy charakter cztowieka, oraz
jedng ze stron indywidualnosci, na ktdrg skladaja sie
wiasciwosci zaréwno f-izyczne, jak i umystowe.

W nauce podziat na cztery temperamenty: sangwinicz-
ny, choleryczny, melancholiczny 1 flegmatyczny, zostat
obalony, ale dlatego, ze pojmowano temperament ja-
ko caly charakter cziowieka, gdy jednak uwaza¢ bedzie-
my temperament, jako podtoze psychofizyczne charakteru,
posiada on i dzis swe wazkie znaczenie. Zarzuci¢ mu
mozna tylko to, ze nie miesci w sobie nawet w przybli-
zeniu wszystkich typowych réznic indywidualnych w dzie-
dzinie uczuciowej.

/ .

Pedagog niemiecki, Mathias, dosy¢ zrecznie opisuje
temperament dziecka, a wiasciwie tylko chiopca.

Maly sangwinik zawsze jest zywy, impulsywny, ale
fatwo daje sie kierowaé, do nauki bywa bardzo chetny,
ale tez tatwo sie do niej zraza. Na lekcji interesuje sie
wszystkiem, co dla niego jest nowe, ale uwaga jego rozpra-
sza sie z lada powodu, nawet mucha na $cianie odwraca
jego uwage od nauki. Chiopiec sangwiniczny jest weciaz
nieuwazny, bo uwage jego zwraca na siebie wszystko, co-
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kolwiek postrzega. Dla niego nauczanie musi by¢ tak
zajmujace, zeby zainteresowanie sie¢ niem gérowato nad
wszelkiem innem. Pojmuje tatwo, ale i zapomina fatwo.
To tez czesto wprowadza w btgd nauczyciela pozorami
Swietnych postepow, lecz to sg tylko pozory. Tylko przez
ciggte powtarzanie ustala sie¢ w nim wiedza. Dzieci tego
typu lubia duzo gada¢, zmyslaé niestworzone rzeczy,
chwali¢ sie. Bywajg mite, ujmujace w obejsciu, przytul-
ne, ale i sktonne do wykretow i klamstwa, z predkosci,
tylko zeby sie pozby¢ niemitego wrazenia, lub wybrngé
jak najpredzej z jakiej trudnej sytuacji. tatwo wbijajg
sie w dume i sklaniajg do proznosci przez pochwalty,
ale tez sie fatwo zniechecajg i tracg wiare w siebie przez
nagane i brak uznania, to tez wstrzemiezliwo$¢ zaréwno
w pochwatach, jak i w naganie, wobec takich dzieci jest
bardzo wskazana. Sangwinicy idg za popedem chwili,
a jesli co zbroja, to szczerze zatujg, gdy nadejdzie chwila
refleksji lub chwila porachunku za popetnione winy. Za-
rowno zbyt wielka surowos¢, jak i zbytnia tagodnos¢, psu-
ja charakter sangwinicznego chiopca. Umiarkowana su-
rowos$é powstrzymuje jego zapedy, a za okazywane mu
pobtazanie w stosownej chwili okazuje wdzigczno$é, ktora
wogéle stanowi jedna z cech, wyrdzniajacych dzieci tego
typu uczuciowego.

V.

Jak sangwinik, tak i choleryk jest impulsywny, ale
wystepuje z calg jasnoscig i stanowczoscig; predkie,
ale zarazem silne chcenie i odczuwanie cechuje go. By-
wa, ze dziecko takiego typu rozwija sie w kierunku dla
wychowania pomys$inym. Mamy wtedy chiopca energicz-
nego, wytrwatego w pracy, ambitnego w znaczeniu do-
datniem, samodzielnego w czynie i w mysleniu. Do lek-
tury tak sie nie garnie, jak sangwiniczny, ale gdy w niej
zasmakuje, oddaje sie jej z zamitowaniem i z korzyscia.
Lubi ¢wiczenia fizyczne, niebezpieczenstw poszukuje, bol
znosi cierpliwie, rzadko ptacze, nawet we wczesnym wieku.

Ale bywa tez, iz pod wptywem okolicznosci na tle
tego temperamentu chiopiec rozwija sie w Kierunku nie-
pozadanym. Chiopiec sangwiniczny dopuszcza sie prze-
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-winien przez nierozwage, lekkomysinos¢, choleryk z calg
Swiadomoscig, nie okazujac nigdy skruchy. Z cholery-
kéw rekrutuja sie rozpasane tobuzy, przywédcy w mnigj
lub wiecej ztosliwych figlach, ptatanych nauczycielom,
w buntach, awanturach, nawet przestepstwach. Natural-
nie, w pierwszj m roku szkolnym nie ujawniajg sie
jeszcze zte sklonnosci wyraZnie, ale baczny wychowawca
dostrzedz je moze, moze zapobiedz temu, zeby sie nie
rozwinety, zeby szkota nie stata sie podatnym gruntem
dla ich rozwoju. Sangwinikiem kierowa¢ mozna, dziata-
jac na serce, wspétczucie, cholerykiem, dzialajac na jego
mito$¢ wiasng, ambicje, na rozum.

V.

Temperament flegmatyczny objawia sie juz bardzo
wczednie. Dzieci tego typu sg ospate, powolne, nie lubig
ruchu, czynnosci, nie lubig nowosci, nie lubig wszystkie-
go, co je wytragca z rownowagi, bywajg jednak czynne
i pracowite, ale w wolnem tempie, z rozwagg. Podobno
lubia jes¢ duzo i dobrze. Juz we wczesnym wieku nie
okazuja zbytnio radosci, a przykrosci znosza cierpliwie.
Bywaja uparte, ale i wjdrwate, mogg byé bez woli, ale
tez moga posiadaé¢ bardzo wiele woli. Mitos¢ whasna roz-
wija sie u nich stabo, ale, raz rozbudzona, dziata silnie.
Zawotani prézniacy rekrutuja sie z sangwinikéw i z fleg-
matykéw: pierwsi proznujg przez lekkomys$ino$é, drudzy
przez nieche¢ do wszelkiego wysitku.

Zdolny sangwinik moze nie wybi¢ sie przez lekkomysl-
nos¢, brak wytrwatosci, chwiejnos¢ w upodobaniach; zdol-
ny flegfhatyk z rozbudzong ambicjg wybija sie zawsze.
Z chlopcow, ktorzy weszli na ztg droge, sangwinik i cho-
leryk moga sie poprawié¢, flegmatyk trwa w ziem, jakbjr
trwat w dobrem. Ale tez z tych trzech typow sangwi-
nik najtatwiej poddaje sie ztym wptywom, flegmatyk naj-
trudniej.

VI.
Melancholik stanowi typ bardzo trudny do uchwyce-

nia. Jest to typ scisle uczuciowy z bardzo licznemi od-
mianami. Zatapianie sie w swych uczuciach, rozmyslanie



nad sobg, drazliwo$¢ uczuciowa, cliorobliwos¢, chorobliwa
mitos¢ wiasna, nieufnos¢ i niecheé do ludzi, egoizm albo
tez przeciwnie wielkie przywigzanie i mito$¢, wyobraznia
staba, albo tez, przeciwnie, bardzo silna—oto co moze ce-
chowa¢ melancholika juz u progu wieku szkolnego. Zdol-
ny melancholik moze posiada¢ duzo wyobrazni tworczej, ale
to ona wtasnie go czesto gubi... Postepowanie z melancho-
likiem jest bardzo trudne. Niewiadomo, na jakiej jego za-
gra¢ strunie: na uczuciowej niebezpiecznie, bo skiitek
moze by¢ wprost przeciwny zamierzeniu, a do rozumu
trudno trafi¢. Tein to jest trudniejsze, iz temperament ten
stanowi podtoze chordb umystowych. Miodociani samo-
bojcy to najczesciej melancholicy, jesli nie sangwinicy,
pozbawiajacy sie zycia przez lekkomys$lnos¢. Potrzebujg
oni serca, czesto pobtazliwosci, sugestji uczuciowej, okaza-
nia sity z jak najskrupulatniejszym i najostrozniejszjmi
wymiarem sprawiedliwosci, bardzo wielkiej cierpliwosci.
Natchng¢ wiarg w siebie i w ludzi, pobudza¢ do pracy
i zabawy, do ruchu i czynnosci, wyrywa¢ z dobrowolne-
go osamotnienia, oto co jest wskazane w postepowaniu
z melancholikami. OdpoAviednie okolicznosci i czynniki
wychowawcze mogg zmieni¢ melancholika, o ile tylko nie
nurtuje w nim chorob,"

Poza podziatem na temperamenty charakteryzujemy
usposobienia dzieci w sposéb rézny. Mowimy o dzieciach
ruchliwych, -zywych. Ale bywa ruchliwos¢ fizyczna
i umystowa. Zywo$¢ moze byé umystowa albo uczuciowa.
Moze by¢ zywos$¢ wyobrazni, przy matej ruchliwosci
w Scistem mysleniu, postrzeganiu. Mogg by¢ dzieci bar-
dzo zywe a zdolne, albo tez bardzo zywe a niezdolne, bez-
mysine. Wielka ruchliwo$¢ fizyczna moze by¢ ospatoscig
psychiczng. Moga by¢ dzieci zywe, wspdiczujace i bar-
dzo kochajace, albo tez zywe, bez uzdolnienia do odczu-
wania cudzego cierpienia. Dzieci spokojne, ciche, dzieci
»grzeczne” i idealne moga byé rzeczywiscie rozumne
i dobre, ale moga tez by¢ ograniczone lub obtudne, mo-
ga by¢ tez i chore, fizycznie stabowite, niezdolne do nor-
malnego rozwoju.



Dziecko skryte, uparte, krngbrne moze miesci¢ w so-
bie skarby uczucia i mitosci, tylko nie umiano sie na
niem poznaé¢, oceni¢, postepowa¢ z niem. Usposobienie
dziecka u progu wieku szkolnego moze byc¢* wrodzone,
albo tez i nabyte w danem $rodowisku i w danych oko-
licznosciach domowych, pod wpltywem okolicznosci zy-
ciowych i postepowania wychowawcow.

Inne moga byé w objawach usposobienia dzieci sfer
ubogich a zamoznych, nieo$wieconych a oswieconych, ary-
stokracji, mieszczanstwa, ludu, ze sfery robotniczej wiel-
komiejskiej a ze wsi, dzieci, wyrostych w koszarach fa-
brycznych a wyrostych w chatach wiejskich, $réd pol
i lasow. A jednak zepsuci jedynacy i zepsute jedynaczki,
dzieci steroryzowane, dzieci zaniedbane, rozkapryszone,
rozprozniaczone, rozbrykane, dzieci pijakéw i rozpustni-
kéw, epileptyczne, idjotyczne zdarzaé sie moga we wszyst-
kich sferach. Od usposobienia, sktonno$ci ~dzieci, niemniej
jak od ich uzdolnienia, zalezy postep w naukach. Skion-
nosci, zaréwno dodatnie, jak i ujemne, danego dziecka
moga znalezé w szkole grunt podatny do swego rozwoju.
Pierwsze dwa lata w szkole decydujg o tern, jakim ucz-
niem bedzie dziecko nadal, a nastepne lata szkolne o tern,
jakiem ono bedzie w przysziosci. Jedne wady rozwijajg
sie na tle dziedzicznosci i warunkéw domowych, inne na
tle warunkéw szkolnych. Bywajg dzieci same ,zarazaja-
ce” sie, bywajg tez i ,zarazajgce” inne. Ogromnie nie-
bezpiecznym osobnikiem w Kklasie matych dzieci bywa
chiopak, starszy znacznie od innych, a zepsuty. Lgng
do niego miodsi, a poddajg mu sie przez uznanie auto-
rytetu starszenstwa.
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. PSYCHIKA DZIECKA A NAUCZANIE.

26. Z DOMU DO SZKOLY.

Pierwsze nauczanie stanowi dopiero wstep i przygo-
towanie do wiasciwej nauki szkolnej. Stanowi ono przej-
Scie, pomost od domu do szkoly, od naturalnego i przy-
godnego ksztatcenia sie do systematycznego, szkolnego.
Szkota przygotowuje do zycia, ale pierwszy rok nauki
przygotowuje do szkoty, choéby nawet dziecko przeby-
wato juz w szkole.

Trzeba je dopiero wdrozy¢ do trybu szkolnego, a stac¢
sie to moze tylko stopniowo. To tez w poczatkach nale-
zy raczej tryb szkolny dostosowywaé do trybu domowego,
do psychiki i przyzwyczajenn dziecka, anizeli dziecko do
trybu szkolnego.

Przez postrzeganie dziecko nabywato wiedze w wieku
przedszkolnym, przez postrzeganie tez nabywac jg musi
i nadal, nalezy mu tylko dopomagaé. Najwiecej uczyto
sie dziecko przez czynnosci, przez to, co nazywamy jego
zabawg. Musimy korzysta¢ z tego popedu. Maly nasz
uczen pamieta, rozumuje, uwaza, interesuje sie. Alo trze-
ba, zeby umiat nie tylko pamieta¢, interesowaé sie tern,
co mu sie podoba; trzeba, zeby zdawat sobie $cisle spra-
we z tego, co postrzega, zeby umiat skupiaé uwage nie
tylko wtedy, kiedy mu sie to podoba, ale kiedy uwazaé
nalezy.

Ksztalcito sie dotad dziecko czynnie i nadal ksztakcié
sie winno czynnie, nie biernie tylko. Ksztalcito sie przez
powtarzanie sie wrazen i czynnosci, oraz nasladownictwo;
tak i nadal by¢ musi, ale powtarzanie i nasladownictwo
majg by¢ celowe i $Swiadome. Dziecko méwi i rozumie,
co do niego méwig. Trzeba, zeby zdawalo sobie sprawe



z tego, co méwi i styszy. Trzeba, zeby uczen i nauczy-
ciel mogli porozumiewaé sie ze sobg. A na to trzeba
zaprawiania, stopniowania, cierpliwosci i jeszcze raz cierp-
liwosci...

Jak wspomnieliSmy wyzej, dziecko miodsze bawi sie
w ,,prace”, a starsze, u progu wieku szkolnego, bawi sig,
pracujgc. Korzystajmy z tego, niech dziecko sie bawi,
pracujac, ale tez niech stopniowo uczy sie odrézniac pra-
oe od zabawy, niech stopniowo nabiera poczucia obo-
wiazku.

Uczmy dziecko pamigta¢, rozumowacé, uwazac, nie tyl-
ko styszeé, lecz i stuchaé, nie tylko stucha¢, ale i zapa-
mietywa¢, wykonywac¢ czynnosci z uwaga, nie tylko wi-
dzie¢, ale i patrze¢, nie tylko postrzegaé, ale i obserwo-
wal, dostrzega¢. Uczmy dzieci uczy¢ sie. Rozszerzajmy
zakres zainteresowania i kierujmy niem w sposob odpo-
wiedni.

Zeby to modz uczynié¢, musimy zna¢ przedmiot naszej
pracy, a nie tylko psychike dziecka w ogdélnosci, ale i in-
dywidualno$¢ naszych ucznidw.

27. ZAPOZNAWANIE SIE NAUCZYCIELA Z KLASA,.

Przedewszystkiem winniémy pozna¢ zaséb umystowy
dziecka, wiedzie¢, co ono juz wie i umie w chwili roz-
poczecia nauki szkolnej.

W swobodnej rozmowie zapoznajemy sie z dzie¢mi.
Nie jest to tatwe. Dzieci sg onieSmielone i wyrazajg sie
niejasno, sg czesto nieufne. Trzeba umie¢ natrafi¢ na
ton odpowiedni, nie za szorstki, ale i nie za czutostkowy.
Szorstko$¢ zraza i przestrasza, czutostkowos$é—zaleznie
od $rodowiska—S$mieszy albo budzi nieufno$¢. Czego on
czy ona chce ode mnie, czy kpi, czy o droge pyta—my-
§li sobie takie dziecko z ludu, wszak go nigdy nie piesz-
czg w domu, odkad tylko swobodnie sie porusza i mowi,
rodzona matka nie przemawiata do niego czule, nie przy-
tulata do siebie, skad ta czuto$¢ u obcego cztowieka?

Ujmujemy dzieci serdecznoscig i wesotoscig, przede-
wszystkiem wesotoScig, przy nalezytej powadze. Nie sil-
my sie jednak na ton, nam niewlasciwy, badZmy natural-



ni, badZzmy zawsze soba. Zniza¢ sie trzeba do poziomu
dzieci, ale tak, zoby one tego nie spostrzegaty; znizac sie
trzeba do nich, zeby je do siebie wywyzszaé. Ale zawsze
pamigtajmy, ze wesotos¢ to zywiot rodzimy dziecka, ston-
ce, ktére ozywia roslinki, hodujace sie w ponurych mro-
kach...

W tych swobodnych rozmowach wstepnych starajmy
sie wywiedzie¢, co dzieci juz wiedzg i umiejg, jaki jest
zasob ich poje¢ i wyobrazeh. lle razy nauczyciel ma nau-
czyC je czego$s nowego, niechaj najpierw zbada grunt, na ja-
kim buduje podwaliny wiedzy szkolnej. Spostrzezone luki
zapetnia, niedokladnosci wyjasnia, biedy prostuje. Obser-
wacje swe notuje skrzetnie. Przekonywa sig, czy rozu-
miejg uczniowie wyrazy, przez siebie wymawiane, czy
Znaja rzeczy i pojecia, jakie one oznaczaja, czy znane im
przedmioty umiejg wiasciwie nazwac, jaka jest sprawnos¢
ich zmystow i miesni, jak postrzegaja, pamietaja, rozu-
mujg, wyobrazajg sobie, uwazajg, jak stysza i rozumiejg
nauczyciela.

Pierwszym rozmowom towarzyszy¢ zatem winny
czynnos$ci. Stopien i rodzaj sprawno$ci dzieci w ich wy-
konywaniu nauczyciel notuje z réwng skrzetnoscig, jak
i zas6b pojeciowy. Wielki pedagog czesko - morawski
z XVII wieku, Jan Amos Komenski, pisze: ,,Rzeczy nalezy
podawac¢ zmystom do rozpatrzenia, oczom, co sie ujrze¢ daje,
uszom, co rozpoznajemy stuchem, a co powonieniem, no-
sowi, oraz co rozpoznajemy smakiem lub dotykiem, réw-
niez narzadom tych zmystow”.

Nauczyciel zna¢ powienien stan fizyczny uczniow,
w czem pomocg moze mu byc¢ lekarz szkolny. Co wy-
dawac sie moze brakiem umystowym, po blizszem zba-
daniu moze sie okaza¢ brakiem fizycznym. Stanem
fizycznym tldmaczy sie tez czesto stan uczuciowy
dziecka, a od jego stanu uczuciowego zalezy jego roz-
woéj umystowy. W pogadankach i w obcowaniu z ucz-
niami, w ich czynnosciach, nauczyciel wprawdzie poznaje
stopniowo stan uczuciowy dziecka, jednakze og6lne po-
znanie indywidualnosci dziecka ufatwi, w pewnych razach
uczyni jedynie mozliwem, znajomo$¢ warunkéw $rodo-
wiska, w jakiem sie wychowywalo dziecko, wiadomosci
0 jego przesztosci i terazniejszosci, ktorych udzielg mu
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w czesci sami uczniowie w swobodnej rozmowie, a w cze-
§ci rodzice lub inni pierwsi wychowawcy. Wazng wska-
z6wka dla dalszego postepowania dydaktycznego jest
przedmiot zainteresowania dziecka, a zalezy on w réwnej
mierze od og6lnego stopnia rozwoju, jak i od indywi-
dualnosci i srodowiska, na ktérego tle ta indywidualnosé
sie rozwija. Biorac ogolnie, dziecko w pierwszym roku
szkolnym interesowac sie musi najwiecej tern, co najczesciej
obserwowato, z czem sie najczesciej stykato, z czemsie zzyto
od lat najmtodszych.

~To tez pedagog niemiecki, Gobelbecker, powiada:
»Zycie pozaszkolne dziecka niechaj bedzie podstawg
i osrodkiem catego nauczania, szczegélnie w pierwszym
roku. Tego zgda prawo natury”.

Przez rozmowy dzieci oswajajg sie ze szkolg i z nau-
czycielem, a nauczyciel poznaje dzieci, ich zycie poza-
szkolne, warunki $rodowiska, w jakiem zyja.

Pierwsze zapoznawanie sie nauczyciela z uczniami do-
skonale pojat i przedstawit ks. Wolski, pedagog polski,
ktéry utozyt elementarz wedlug nowych zasad i wydat
»Przepis}r dla nauczycieli” (1811).

»Majac nauczyciel powierzony sobie urzad oswiecenia
klasy tych ludzi, ktorzy jeszcze z ragk natury nie wyszli,
powinien umie¢ znizy¢ sie do ich wieku i zdolnosci, w nich
rozwinietych, pozna¢ granice ich pojecia, chwyta¢ wyo-
brazenia juz im znajome, prowadzi¢ zrecznie do tych,
ktére z pierwszemi najblizszy majg stosunek, i to to jest,
co sie nazywa: wzigé sie z tatwoscig do nauczania dzieci;
z tatwoscig tak dla niego samego, aby w ttdmaczeniu sie
dzieciom byt pewny, ze moze byé przez nie zrozumianym,
z tatwoscig dla dzieci samych, aby zbytniego natezania
uwagi (do czego nie sg jeszcze sposobne) nie potrzebo-
waly na zrozumienie tego ttdmaczenia i aby sie z trud-
nosciag sama pojecia, lub rozwlektoscia w opowiadaniu nie
zrazity sie zaraz do niego.

»W tym celu powinien nauczyciel pozna¢, z jakiego
stanu ma uczniéw, uwazaé¢, jakie wyobrazenia i wyrazy
moga im by¢ znajome, te w nich podchwytywac niejako,
a z nich wydobywajac inne, samg zrozumiatoscig o$mielaé
je do poufatej z sobg rozmowy.
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»~Pierwsze wiec lekcje z nimi poswieci rozmowie, pet-
nej poufatej otwartosci wzgledem nich, w materji, jaka
mu widok obecny tych ludzi nasunie, jakg dla nich
uzna za hajciekawszg, np. o ich zabawach wiejskich,
0 zatrudnieniach rodzicow w domu, o ‘ich powodzeniu,
0 zdrowiu, o chorobach, zwyczajach, miedzy nimi panu-
jacych, o sposobach, jakimi ich leczono, lub sie sami
leczyli, o osobach, z ktéremi zyjg lub zyli i t. d.

»Nie bedzie nigdy suchym sposobem tych rozmoéw
prowadzit. Jezeli chce dzieci ozywi¢, sam ozywionym
by¢ powinien, jezeli je chce zainteresowa¢, powinien
w rozmowie z niemi okazaé, ze sie interesuje ich losem
1 powodzeniem.

»Z takich i tym podobnych rozméw bedzie sobie wbi-
jat w pamie¢ kazdego pojetnosé, dowcip, sposdb wyma-
wiania i inne tym podobne okolicznosci, ktérych znajo-
mos$¢ potrzebna mu jest do dalszego prowadzenia”.

Scherer, autor obszernego dzieta o pierwszem naucza-
niu, przedewszystkiem tak radzi nauczycielowi:

»Nauczyciel, a juz szczegélniej nauczyciel matych
dzieci, powinien koniecznie pozna¢ doktadnie kazde po-
wierzone mu dziecko; albowiem tylko wtedy bedzie mdgt
z powodzeniem pracowa¢ nad jego ksztalceniem i wycho-
waniem. Juz samo uchwycenie doktadne indywidualnosci
dziecka jest bardzo trudne; jeszcze jednak trudniej przed-
stawia sie zadanie dla nauczyciela, ktéremu powierzono
do wychowania i ksztatcenia 60 lub 80, niekiedy, niestety,
i wiecej jeszcze dzieci; stosowanie sie do indywidualnosci
w takich warunkach wydaje sie niemozliwem. A jednak
musi nauczyciel w jakichkolwiekbgdz warunkach sta-
ra¢ sie pozna¢ kazdego ucznia mozliwie doktadnie. Od
pierwszego dnia szkolnego niechaj postawi sobie za
zadanie rozpoznawanie rozwoju, wihasciwosci i sposobu
pracy kazdego z uczniéw. O ile dziennik Kklasowy nie
posiada na to miejsca, niechaj ma osobny zeszyt i zapi-
sze w nim najpierw to, czego sie dowiedziat o zdrowiu
fizycznem i duchowem rodzicéw, o warunkach domowych
i rozwoju dziecka w okresie przedszkolnym. Jesli z bie-
giem czasu uda sie nauczycielowi na podstawie dalszych
notatek pozna¢ ogdlng indywidualno$¢ dziecka, dlaczego
ono tak, a nie inaczej sie uczy, czyta, pisze, rysuje, wte-

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 5
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dy bedzie umiat pokierowa¢ jego uczeniem sie w Sposob
odpowiedni”.

Znajomos$¢ z rodzicami, dobre z nimi stosunki nie tyl-
ko utatwig nauczycielowi poznanie indywidualnosci dziec-
ka, ale tez i calg prace wychowawczg nad niem.
Wspoétdziatanie domu i szkoty posiada szczegélnie wielkie
znaczenie w wychowaniu malych dzieci w wieku szkol-
nym, fatwiejsze tez jest porozumienie sie¢ z rodzica-
mi co do nich, niz co do dzieci starszych z juz roz-
winietymi natogami i nawykami na tle warunkéw domo-
wych i srodowiska, wobec ktorych zaréwno dom, jak
i szkota, bywaja bezsilne. W warunkach wielkomiejskich
utrzymywanie statych stosunkéw nauczyciela z rodzicami
przedstawia¢ moze duze trudnosci, ktére jednak prze-
zwyciezy¢ mozna i trzeba. W warunkach innych, na
wsi, w miasteczku, utrzymywaé je tatwo. Wychowawca
dzieci sta¢ sie moze wychowawca rodzicow, ich przewod-
nikiem duchowym. Zalezy to przedewszystkiem od do-
brej woli i gorliwosci, oraz taktu i umiejetnosci nauczy-
ciela, a tylko po czesci od warunkéw miejscowych.

Na tle znajomosci $rodowiska i warunkéw domowych,
w jakich wychowuje sie dziecko, nauczyciel zdota sobie
niejedno wyttdmaczy¢, zaréwno co do uzdolnienia, jak i co
do zachowania sie wucznia, rodzaj i zakres jego wiado-
mosci, wyniesionych z domu, jego lekliwos¢ lub $miatosé,
kaprysy, ociezato§¢ umystowg, braki fizyczne i umystowe,
opuszczanie lekcji lub spdzZnianie sig; dowie sig, czy rozpiesz-
czajg go rodzice, czy tez uzywajg do ustug domowych, dlacze-
go jest taki nieporzadny i brudny, dlaczego mizerny, dlacze-
go zawsze zdrow i wesot... i wiele innych dlaczego stanie
sie dla niego jasne i zrozumiate. A to jest ogromnie waz-
ne w wychowaniu miodszych dzieci. Tak tatwo popetnié
niesprawiedliwos$¢, a dziecko bywa bardzo drazliwe, gdy
czuje, ze mu sie dzieje krzywda, gdy sie je oskarza o wi-
ny nie popetnione, ale tez tatwo wbija sie je w dumeg, gdy
mu przypisuja nie jego zastugi.

27. ZDOLNOSCI UCZNIOW.

Bardzo stuszne uwagi na temat dzieci ,zdolnych”
i ,niezdolnych” czyni Scherer: ,,Nalezy bardzo oglednie
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stosowa¢ wyrazenia: zdolny i niezdolny. Jakze czesto
dalszy rozwdj cztowieka w dziecku wprost przeczy wy-
danej mu niegdy$ ocenie szkolnej jego zdolnosci! Wyra-
zenie ,,zdolnos¢” bywa czesto dwuznaczne, ale tez i zbyt
jednostronne; zazwyczaj myslimy tylko o stronie intelektu-
alnej jego zdolnosci i miewamy na wzgledzie albo wro-
dzone i nabyte zdolnosci (odziedziczone dyspozycje i wpty-
wy wychowania), albo tez tylko pierwsze. Oceniamy zazwy-
czaj .zdolnosci ucznia wedlug jego postepébw w poszcze-
gélnych przedmiotach nauczania: kto czyni postepy, tego
uznajemy za zdolnego i pilnego, a przynajmniej za tego ostat-
niego, kto zte czyni postepy, tego poczytujemy za gtupca
lub prozniaka, a przynajmnlej za tego ostatniego. Kto
zna swoich uczniéw, nie bedzie wydawat tak powierz-
chownych sadéw, nie bedzie ich btednie oceniat i nie be-
dzie tez popetniat bltedéw w postepowaniu z nimi”.

Przedewszystkiem za$ bedzie w ciggu pierwszego i dru-
giego roku szkolnego odrézniat dzieci nienormalne, umysto-
wo uposledzone, od normalnie rozwinietych umystowo; be-
dzie tez umiat i $réd tych ostatnich odréznia¢ pewne
stopnie zdolnosci (stabe, $rednie i dobre uzdolnienie),
jednakze, nie upierajac sie przy tern, ze zdanie jego jest
ostatecznie rozstrzygajgce. W wiekszych organizacjach
szkolnych, gdzie podziat uczniéw na klasy wedtug ogol-
nego stanu uzdolnienia daje sie przeprowadzi¢, ma to
wielkie znaczenie; ale i tam, gdzie taki podziat przepro-
wadzi¢ sie nie daje, wlasciwa ocena uzdolnienia ucznia
stanowi wazng wskazowke dla nauczyciela, jak ma z da-
nym uczniem postepowac.

Z jednej strony nauczyciel taki wie, ze w zakresie uwa-
gi, pamieci i t. p. okazywane uzdolnienie moze sie pod-
nies¢ przez oswiecenie, nie bedzie zatem ustawat w C¢wi-
czeniu; z drugiej jednakze strony wie on tez, ze pewne
braki i wiasciwosci psychofizyczne, poznane przy pomo-
cy lekarza, nie dajg sie usung¢, nie bedzie zatem zbyt
wiele wymagat od ucznidw, tak uorganizowanych.

,»Ale przedewszystkiem winien nauczyciel dostarczac
uczniowi odpowiednich podniet do jego rozwoju”, pisze
dalej Scherer, ,,albowiem bez tych ostatnich zdolnosci nie
rozwing sie nigdy. Niestety, dzisiejszy system szkolny
w pierwszym i drugim roku nauczania, opierajacy sie pra-
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wie wylgcznie na nauce jezyka i rachunku, mato daje do
tego sposobnosci; ksztatcenie zmystdw, szczegolniej oka
i reki, oraz zaleznych od nich uzdolnien estetycznych
i technicznych, a takze i uzdolnieA umystowych, schodza
na ostatni plan.

»Rozumie sie, iz system ten pozbawia nauczyciela moz-
nosci obserwowania roznic indywidualnych w uzdolnieniu
do przyjmowania wrazen zmystowych; albowiem bystrosc,
doktadno$¢ i réznorodno$é, z jaka dziata aparat nerwo-
wy w roznych dziedzinach zmystow, bywajg bardzo
rozne. Szczegdlnie wielkie znaczenie dla uzdolnienia po-
siada pamie¢ na wrazenie zmystowe; od niej bowiem za-
lezy uksztattowanie wilasciwego zycia wyobrazeniowego
i jego wiasciwosci indywidualnych: np. dziecko, u ktore-
go szczegélnie utrwalajg sie wrazenia wzrokowe, wytwa-
rza w sobie przewaznie wyobrazenia wzrokowe przedmio-
téw; inaczej bywa u dziecka z przewaznie akustyczng
(stuchowg) pamiecia na wrazenia zmystowe. Alisci pa-
mie¢ na wrazenia zmystowe dostarcza gtéwnego materjatu
wyobrazeniom i wyobrazni, a przez to i mysSleniu, a tak-
ze okresla skojarzone z wrazeniami zmystowemi nastroje
uczuciowe i akty woli.

»Na ogot juz w wieku przedszkolnym wystepuje $réd
dzieci szereg typow, ktére w wieku szkolnym jeszcze wy-
razniej sie zarysowuja; trzeba, zeby nauczyciel na nie
zwracat uwage. Typ opisowy przywigzuje sie do zewnetrz-
nych cech przedmiotu, nie troszczac sie o sens i znacze-
nie rzeczy, co ujawnia sie u typu spostrzegawczego; nha-
tomiast typ wzruszeniowy rozpatruje rzecz jed}mie pod
wplywem swego uczucia, swego zainteresowania. Rzadko
zdarza sie typ czysty i po wiekszej czesci dziecko przed-
stawia typ mieszany”.

28. UWAGA UCZNIOW NA LEKCJACH.

Nieuwaga ucznidw na lekcjach stanowi najwiekszg bo-
laczke, trapigca nauczyciela. Ale nie nalezy narzekac
na nig, lecz zastanawia¢ sie nad jej przyczyna. Nauczy-
ciel, a juz szczegdlniej nauczyciel matych dzieci, winien
wszelkimi sposobami stara¢ sie, wysila¢ calg swag umie-
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jetno$¢, zeby nie dopuszcza¢é do nieuwagi w Klasie. Nie
chodzi wcale g to, zeby dzieciak nie tracit czasu i puda-
mi zdobywat wiedze, ale o to, zeby nie nawykat do
nieuwagi.

Nateza¢, skupia¢ uwage moze maly uczen tylko pod
wplywem silnego bodZca, silnego zainteresowania, ktore-
zalezy nie tylko od przedmiotu, ale i od okolicznosci ze-
wnetrznych, do ktérych zaliczaé nalezy i osobowo$¢ nau-
czyciela, jego wyglad zewnetrzny, zachowanie sige, jego
sposéb nauczania, jako tez od nastroju chwili, ale zalezy tez
od- indywidualnosci ucznia. Gzy i jak uwazaja uczniowie
w mojej klasie? Dlaczego nie uwazaja? Ktdérzy nie uwa-
zaja? Kiedy nie uwazajg i dlaczego?

Takie pytania winien zadawa¢ sobie nauczyciel ma-
tych dzieci. Niech bada przyczyne. Niechaj pamiegta, ze
zaprawianie w uwadze jest jednem z najwazniejszych zadanh
pierwszego nauczania. Mozna méwi¢ o ,nauce uwagi”.
Od uwagi mimowolnej ma uczen przejs¢ do czynnej, od
czynnej pod wpltywem bodZzcéw uczuciowych—do czynnej
z zakre$lonym z g6ry celem i zadaniem, zainteresowanie
jego z subjektywnego sta¢ sie musi objektywnem, jezeli
ma on czyni¢ postepy w hauce.

Niech wiec nauczyciel ma w bacznej obserwacji ucz-
niéw, odznaczajacych sie nieuwaga. Niech wypyta ro-
dzicow, ewentualnie lekarza szkolnego. Niech stara sie
pobudzaé¢ i utrzymywaé ich uwage, zwracajac sie do nich
czesto z pytaniem, ale nie w tonie inkwizytorskim, nie
dla ,,przylapania”, lecz zyczliwie, niech im przy sposob-
nosci powie co$ takiego, coby ich poruszylo, ozywito,
do uwagi skionito, zachecito do uwagi, niech powtdrzy
raz jeszcze to samo w innych stowach, innym tonem,
niechaj raz jeszcze pokaze i objasni, co majg rozpatrzeé
lub wykona¢. Nie karcié, lecz zaprawia¢ w uwadze dzie-
ci nalezy. Karcenie, szczeg6lniej czeste, tylko poteguje
nieuwage, a jesli niekiedy dziata skutecznie,' to staje sie
ono ztem koniecznem, a jest Srodkiem niepewnym i nie-
bezpiecznym, A jesli wiekszo$¢ klasy nie uwaza? Co wte-
dy? No, oczywiscie, wtedy nauczyciel nie uczniéw tylko,
lecz samego siebie powinien obserwowaé. Jak i czego
uczy, jaki jest on sam? Nie moze zmieni¢ swego wygla-
du, swego gtosu, ale moze sie zmieni¢ w zachowaniu,



70

moze zmieni¢ metode, przedmiot, moze poddacé rewizji
caly swoj system nauczania. Skupienie uwagi jest pew-
nym wysitkiem, nuzacym dorostego, a c6z dopiero po-
czatkujgcego ucznia!

Zbyt silne zainteresowanie, gdy trwa zbyt diugo, mo-
ze wyczerpaé, znuzy¢ dziecko tak, ze przy zmianie przed-
miotu nie sta¢ go juz na dalsza uwage. Ze starszymi
uczniami nalezy utrzymywac ich uwage czynng wcigz
w naprezeniu, od miodszych tego zada¢ nie mozna. Dziec-
ko potrzebuje wcigz podniet do utrzymania uwagi. Uwaga
jego jest wiecej mimowolna, zalezna od wrazeh chwilir
niz dowolna, czynna. Nie zatrzymujmy sie zbyt diugo-
przy jednym przedmiocie, ale tez nie zmieniajmy go zbyt
czesto na jednej lekcji lub w jednym dniu. Zaprawianie
w uwadze, stopniowe wdrazanie do uwagi czynnej to naj-
wazniejsze przygotowanie matego ucznia do dalszej nauki.

W klasie matych dzieci nauczyciel czesto nie potrze-
buje kontrolujgcych pytan, zeby wiedzie¢, czy uczniowie
uwazajg, czy nie. Do$¢ spojrze¢ na ich miode twarzyczki,
na ich zachowanie sig, ruchy, zeby wiedzieé, czy uwazaja,
czy nie. Mozna, oczywiscie, sie myli¢, wyraz natezonej
uwagi moze wywotywa¢ nie wyktad nauczyciela, lecz
mucha na S$cianie lub na tysinie nauczyciela, szczeka-
nie psa, turkot wozu, promienie stoneczne, jakie$ wspo-
mnienie, jaki$ plan. A jednak dos$wiadczony nauczyciel,
a znawca dziecka, dostrzedz moze, czy uwaga ucznia zwro-
cona jest w kierunku pozgdanym. Nie nalezy tez wcale
uprzedzaé sie, ze dziecko, trzymajac jaki$ przedmiot w re-
ku i bawigc sie nim, nie uwaza; moze tak byc¢, ale moze
tez i nie by¢: zajecie rgk, nawet przebieranie nogami,
moze utatwia¢ mu utrzymanie uwagi.

29. ZAINTERESOWANIE SIE PRZEDMIOTEM
NAUCZANIA.

Dzwignie rozwoju dziecka stanowi, jak to wykazalis-
my wyzej, wykonywanie czynnosci. Przemiany w tern da-
zeniu i jego spozytkowanie w pierwszej nauce dziecka
w szkole Scherer tak przedstawia: , W pierwszych latach
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dziecko opanowane jest catkiem zadza wrazen zmystowych,
dopiero stopniowo rozwija sie zainteresowanie takze przed-
miotami, ale tylko takimi, ktére dzieki swym wiasnosciom
w wysokim stopniu pobudzajg jego zmysty. Stopniowo
wystepuja na ich miejsce takie przedmioty, ktére wcho-
dza w Scisty stosunek z jego zyciem wyobrazeniowem,
a przez to zadowalajg jego poped do czynnosci; szcze-
g6lnie za$ ceni te przedmioty, ktére zaprzataja jego wyo-
braznie, a wiec wprowadzaja w ruch jego zycie we-
wnetrzne.

,»Czynnosci, dokonane przez dziatanie wyobrazni, po-
siadajg dla dziecka takg samg warto$¢, jak jego czynno-
§ci zewnetrzne; usituje ono ztgczyé czynno$¢ wewnetrzng
z zewnetrzng i w ten sposéb twory swej wyobrazni
uksztattowa¢ na zewnatrz (zabawa). Od 6—7 roku zycia
warto$¢ czynnosci bywa okre$lana przez jej tres¢ rzeczo-
wg;, dziecko nie zadowala sie na$ladownictwem czyn-
nosci, lecz dazy do celéw praktycznych. Miejsce zabawy
zajmuje u dziecka praca; przez nig chce dziecko poznac
Swiat naokot siebie:  rozwija sie poped do doswiadczen,
wiedzy i umiejetnosci. Poped ten (od 6 do 8 roku zy-
cia) skierowany jest tylko ku osobom lub rzeczom, nie
pozostajgcym z sobg w zwigzku; dopiero stopniowo (ko-
fo 8-go roku) przybywa jeszcze zainteresowanie sie postep-
kami ludzkimi i ich dziatalnoScia. Zadza wiedzy dziecka
jest jeszcze najzupetniej empiryczna; wskutek tego dziec-
ko jeszcze nie poszukuje wewnetrznego i przyczynowego
zwiazku rzeczy i zjawisk wedlug stosunkéw przestrzen-
nych, duchowych i przyczynowych”.

Dziecko zaczyna wtedy rozkiada¢ rzecz na jej czesci;’
przez to postrzeganie staje sie zupeinie Swiadomg czyn-
noscig. W tym wiec okresie, w dwoch pierwszych latach
szkolnych, dziatalno$¢ praktyczna, roboty reczne utrzy-
muja zainteresowanie dziecka, albowiem tylko wten sposob
poznaje przedmioty wedtug ich czesci poszczeg6inych.
Ksztaltujaca, tworzgca i graficznie odtwarzajgca czynnos$é
dziecka stanowi jednoczesnie strone czynng postrzegania
zmystowego, zniewala bowiem dziecko do doktadnego uje-
cia rzeczy w czeSciach poszczeg6lnych. ,,Gdy chcemy
wywota¢ w uczniu prawdziwe unaocznienie rzeczy — pi-
sze inny pedagog niemiecki, Wetekamp — musimy go do
tego zniewoli¢, aby byl sa modzielnie czynny”.
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Przy samem opisywaniu stowami niema moznosci skon-
trolowania w liczniejszej klasie czynnego udziatu uczniéw
w pracy nauczyciela. Choc¢by uczniowie nie wiem jak
patrzyli w ten sam punkt (zresztg straszna meka dla bied-
nych dzieci), to nie jesteSmy jeszcze pewni, czy choé je-
den z nich, wyjgwszy tego, ktéry wilasnie odpowiada,
rzeczywiscie uwaza, a nawet co do tego odpowiadajacego
zachodzi watpliwos¢, czy reprodukuje wiasne postrzeze-
nie, czy tez tylko stowa cudze. Pewnos¢, iz uczniowie
rzeczywiscie sg czynni, da¢c nam moze tylko praca pro-
duktywna, jako to modelowanie lub rysowanie przedmio-
tow. Tutaj nie tylko nauczyciel, ale i uczeh utrzymuje
kontrole, poréwnywajac rzecz wykonang z rzeczywistoscia.

Jak bardzo taka praca produktywna przewyzsza cze-
sto receptywng, pokazuje to przykiad chemika Ramsaya,
ktéry sobie zwykt moéwi¢, ze sprawia mu trudno$¢ zro-
zumienie najprostszego eksperymentu, dopdki go sam nie
wykona. Ale praca produktywna jeszcze w jednem ¢g0-
ruje nad czynnoS$cig receptywna; przy niej nie potrzeba
ucznia przez zewnetrzne ,musisz” zniewala¢ do uwagi,
zadanie, ktére niezmiernie duzo zuzywa sity nerwowej.

Przez wykonywanie czynnosci wywotuje sie uwage nie-
wymuszong z daleko mniejszym trudem, a przez wcigz
odnawiajacg sie rados¢ w tworzeniu wywotuje sie wcigz
na nowo mite uczucia, Ktore najwiecej przyczyniaja sie
do utrzymania nerwow w S$wiezosci.

»Jak budowa¢ pomost przy trudnem przejsciu z do-
mu do szkoty?”, takie zadaje pytanie tenze pedagog nie-
miecki, Wetekamp, i tak rzecz wyklada: ,Zdaje sie, ze
same dzieci dajg na to odpowiedz. Obserwujmy tylko,
jak u dzieci w tym wieku nie odpoczywajg dwie rzeczy:
usta i rece. Potrzeba wiec tylko pozwoli¢ piyngé tym
dwom Zzrdédtom, a znajdziemy dosy¢ punktéw wyjscia do
nauczania. A co czynimy? Zniewalamy, zeby spokojnie
i cichutko siedziaty na miejscu, z rekami, ztozonemi na
stole, a nie zdajemy sobie najzupetniej z tego sprawy,
jaka im sprawiamy tern meke fizyczng i duchowa. Przytem
to siedzenie ze ztozonemi rekoma stanowi jeden z najgor-
szych wpltywbéw na zdrowie; albowiem przez na stole zto-
zone rece sztucznie Sciska sie klatke piersiowa, ktéra
przeciez ma sie rozszerza¢, by daé¢ miejsce na rozwoj
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ptucom. A co za meka jest dla dzieci, jeSli majg wcigz
w milczeniu stuchaé, one, dla ktérych caly Swiat jest
jedng zagadkg, a one same tylko zywymi znakami zapy-
tania!”

Dalej Wetekamp przytacza stowa pewnego pedagoga
skandynawskiego: ,,Skoro méwimy o zapytaniach i odpo-
wiedziach, jaki jest naturalny stosunek miedzy wiedza-
cym a nie wiedzacym? oto ze ten ostatni, gdy czego nie wie,
zadaje pytania, a drugi odpowiada”. Jaki wiec winien
by¢ naturalny stosunek miedzy nauczycielem a uczniem?
Ze uczen pyta, a nauczyciel odpowiada.

»Przy kazdem dobrem nauczaniu trafiaC sie¢ musza
momenty, gdy mozemy skioni¢ uczniéw do zadawania py-
tan, a ile razy w jakich czasach nauczanie uwiezto w ru-
tynie, mozemy zawsze natkng¢ sie na ten jeden biad za-
sadniczy, ze zapomniano otem, iz w gruncie rzeczy dzie-
ci to powinny zapytywa¢, a nauczyciel odpowiadad, nie
za$ przeciwnie. Wielkg sztukg nauczyciela jest to, zeby
je skioni¢ do zadawania pytan, wprowadza¢ dusze dzieci
w Swiat ducha, wywotywaé ich zdumienie, a przez to
pobudzaé¢ do pytan!

»Przy nauczaniu, dzi§ panujgcem, w nizszych Kla-
sach, przy naglem przejsciu ze szkoty do domu nie mo-
zemy sie dziwi¢, ze dzieci sie ploszg i ze tak czesto sty-
szy sie skarge: ,,Odkad moje dziecko chodzi do szkoty,
odwykto catkiem pytaé sie”.

Nie tylko w szkole poczatkowej, ale i w ochronce
i tak zw. szkétce freblowskiej pod nazwg ,,pogadanek”
z dzieémi odbywajg sie prawdziwe wyktady albo o rze-
czach, az nadto im znanych i obojetnych, albo tez no-
wych, nie wigzgcych sie dostatecznie lub wecale z dotych-
czasowem ich doswiadczeniem i zainteresowaniem. Mo-
wig im o stotach i krzestach, o kotach i psach, albo tez
o fabrykacji cukru lub o dobrych i ztych rzadach kroléw,
wojnie, rolnictwie, przemysle. W tak zw. rozmowach,
pogadankach ksztatcacych ,,wypytujg” znéw dziecko o to,
co doskonale wie, albo tez pytajg sie w jakim$ celu, nie-
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znanym i niezrozumiatym dla dziecka, co wywotuje jego
zaniepokojenie tylko, ale nie zainteresowanie.

To samo bywa, gdy pokazuja mu rézne rzeczy znane
i nieznane. Albo zadajg tylko dzieciom przy ,,pokazie”,
a one, narazie zaciekawione, oszotomione potokiem stow,
stygng w zainteresowaniu i zachowujg sie biernie. Albo
tez dzieci maja bada¢ przedmiot, ogladaja, powiadajg, co
wiedza i czego nie wiedza, jedno powtarza za drugiem,
co od niego styszato.

Czesto tylko niektore dzieci widzg przedmiot. Nie
zaprawiamy uczniow w zdawaniu sobie sprawy z wrazen
doznanych, z uczynionych postrzezen zmystowych, nie za-
prawiamy w badaniu rzeczy.

A obrazki?
WidzielisSmy juz wyzej, jak tylko stopniowo dzieci
uczg sie je ,,czyta¢”. | otéz zadamy, zeby dziecko, jak

dorosty, opowiadato, co widzi na obrazku. W dodatku
tylko niektdrzy uczniowie widzg dobrze obrazek, zawie-
szony na S$cianie lub na tablicy. Ot i powtarzajg za
pierwszemi tawkami ostatnie. Je$li obraz stale wisiat na
Scianie, to juz mu sie wprawdzie przypatrzyli, ale po swoje-
mu, a co sie 0 nim mowi, nie interesuje ich wcale. Tak
samo bywa, gdy majg mowi¢ o obrazkach, ktére maja
w swych ksigzkach: widziaty je setki razy, widziaty w nich,
co chciaty, a reszta ich nie interesuje. Dziecko w szkole
jest ciggle pytane, a gdy samo zapytuje, powodowane
szczerg ciekawoscia, wtedy je strofuja.

Wykonywanie czynnosci zgadza sie z naturg rozwoju
dziecka. Ale czy je interesujg tylko czynnosci, ktore sa-
mo wykonywa i wykonywa¢ moze? Czyz nabiera wia-
domosci tylko przez wladze postrzegania, przez ogladanie,
czy tez wachanie lub smakowanie? Czy w ogoéle wszyst-
ko, czem sie dziecko moze interesowaé¢ u progu wieku
szkolnego, daje sie postrzega¢ zmystami? Czy jego do-
$wiadczenie nie siega dalej, niz postrzeganie zmystowe?
Czy nie posiada swych przezy¢ wytgcznie uczuciowych?
Czyz stowo ludzkie od pierwszych krokéw w drodze do
poznania nie wiezi jego uwagi i nie otwiera mu nowych
Swiatow? Czy nie interesuje sie, nieraz az za duzo, tern,
co mowig dorosli? Rade jest, gdy pyta¢ moze, ale czy nie
rade tez odpowiada¢ na pytania, a czy nie dziata w niem
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nia nie tylko interesuje, ale i nie ksztalci dziecka?

Dziecko lubi czynnosci, ale przedewszystkiem te, kto-
re wykonywa z wilasnej inicjatywy, albo dobrze znane,
codzienne. Jeszcze, jak to wspomnieliSmy wyzej, dziecko
bawi sie, pracujac. Czy zasadzony do roboty recznej ma-
ty uczen rzeczywiscie zawsze jest nig przejety? Choc
tyle méwimy o popedzie do czynnos$ci, czy kazde dziec-
ko, osiggngwszy pewien stopiern sprawnosci we wladaniu
swymi zmystami i cztonkami, oraz pewien zas6b wyobra-
zen i poje¢ wr zakresie czynnosci, lubi wykonywaé czyn-
nosci, a juz szczeg6lnie narzucone mu ,,robotki™? Na-
wet modelowanie i rysunek nie zachwycajg niektérych
dzieci. Bywajag dzieci z natury zreczne i niezreczne, jak
bywajg pojetne i niepojetne. Niezreczne wstydzg sie swej
niezrecznosci, a jesli sie jej i nie wstydza, to znow
wolatyby stuchaé, odpowiadaé, czyta¢ i pisa¢, nizeli
tam co$ robi¢ z nakazu. Czyz nie nalezy wprowa-
dza¢ robot recznych do szkoly, poniewaz niektére dzieci
mogg sie¢ niemi nie interesowac? Trzeba tylko umiec
zainteresowa¢ niemi, zacheci¢ do nich, a nieche¢ zniknie.

Tak tez pogadanki, pokazy, obrazki, nawet ta tak lek-
cewazona, a tak konieczna nauka czytania moze zaintere-
sowa¢ dziecko, utrzymywac¢ jego uwage, ksztalci¢ i roz-
wija¢. Chodzi tylko o metode, a wiecej jeszcze o spraw-
nos¢ nauczyciela w uczeniu dzieci, o te jego osobowosc,
o wplyw, jaki moze wywrze¢ na uczniow.

Trentowski powiada: ,,Dziecko jest okiem, a ucho, ten
organ, ktorym dusza obca przeptywa do naszej duszy,
dlugo zostaje pod wzgledem wykonania — rzecza obojet-
jetniejsza”.

Niemniej jednak stwierdzi¢ nalezy, iz wrazenia stu-
chowe sg niezmiernie waznym czynnikiem uwagi dziec-
ka przy nauce, ale o tyle tylko, o ile poruszajg jego stru-
ny uczuciowe. Gtos ludzki, odpowiednio modulowany,
poparty wzrokiem i wyrazem twarzy osoby moéwigcej, po-
siada site, sugestjonujaca dziecko, przez co utrzymuje je-
go uwage w naprezeniu. Glos ostry, krzykliwy, przy nie-
sympatycznym wygladzie, paralizuje lub rozprasza, zbyt
cichy lub monotonny usypia uwage. Male dziecko zada,
zeby sie niem specjalnie zajmowano, trzeba wiec, zeby
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nauczyciel nie wpatrywat sie w sufit lub w Sciane, lecz
patrzat na wucznidw, zeby przerywal kazde dtuzsze
opowiadanie (nie powinno ono nigdy byé zbyt diugie)
i zwracat sie z jakiem zapytaniem to do tego, to
do tamtego z ucznidéw; tylko w ten sposéb da sie utrzy-
ma¢ uwage matych stuchaczy. Naturalnie, uwaga dziecka
zalezy od przedmiotu, form i sposobu opowiadania, jed-
nakze pozostaje przytem wtgcznosci z bodZzcami zewnetrzny-
mi, jakim sg gtownie glos i cata osobowo$¢ opowiadajacej
osoby.

Dziecko okoto trzeciego roku Ilubi, zeby mu opo-
wiadano jego wiasne przezycia w formie krotkich opo-
wiadan, powtarzanych bez konca; mniej wiecej, w pigtym
roku zycia lubi stucha¢ bajeczek, ktére, cho¢ odbiegaja od
jego przezyé, sa dla niego bardzo jednak w czem$ blizkie,
cho¢ nowe; a przez czeste powtarzanie stajg sie dla niego
jeszcze blizsze. Jeszcze dziecko u progu wieku szkolne-
go lubi takie powtarzanie, utatwiajgce mu utrzymanie
uwagi.

Dziecko do lat 4 lub 5 wystuchuje z takg samg ocho-
ta powiastek z zycia dzieci, jak i utworéw fantastycznych,
jednakze tych ostatnich dlatego, ze nie watpi o ich praw-
dziwosci; cudownos¢ dla niego jeszcze nie istnieje, jest
ona dla niego tak samo realna, jak rzeczywistos¢, taka
mu sprawia niespodzianke, jak codzienne wydarzenia zy-
cia realnego. Jednakze koto széstego roku budzi sie kry-
tj*cyzm, zaczyna odroznia¢ prawde od zmyslenia.

Zadaje pytanie: czy to aby prawda? | wtedy albo
traktuje utwor fantastyczny pogardliwie, albo tez, pociag-
niete zywoscig opowiadania, stucha basni z przyjemnoscia,
staje sie ona dla niego poezjg; szczegdlne upodobanie
w utworach fantastycznych staje sie tez wtedy cechg in-
dywidualna.

V.

Wiezi przedmiotowo uwage dziecka to, co znajduje
sie w blizkim zwigzku z jego przezyciem, doswiadcze-



7

niem, postrzeganiem, albo tez co, cho¢ od niego dalekie, jed-
nak jest dla niego zrozumiale, poczytuje je za prawde,
a znajomos¢ tego podnosi je w oczach wiasnych, czyni
wtedy najwieksze wysitki, by modz utrzymaé uwage.
Dziata tu zaréwno prawo najmniejszego, jak i najwiek-
szego wysitku. Ujawniajg sie one tez i w tern, iz po-
czatkujacy uczniowie lubig, gdy sa na lekcji w ruchu,
wykonywuja czynnosci, gdy maja pole do réznorodnego
postrzegania, do zastanawiania sig¢, rozumowania, Wypo-
wiadania sie, lubig tez, gdy oddajg sie wrazeniom stu-
chowym, lubig opowiadania.

Mogg by¢ roznice indywidualne, upodobania indy-
widualne: jedno dziecko moze woli byé czynnem, wy-
konywaé jaka$ prace, porusza¢ sie, postrzega¢, samo
moéwi¢, inne czuje sie w swym zywiole, gdy shucha.
Gdy opowiadanie wywotuje zainteresowanie ucznia, jest
on niemniej czynny, jak gdy czynne s jego rece, lub
gdy sam mowi. Trzeba umie¢ tylko zainteresowaé; trze-
ba umie¢ wywotywaé stan czynny. Wtedy w duszy mal-
ca rozsnuwajg sie wspomnienia, stajg dawne wyobrazenia,
powstajg nowe, drugie kojarza sie z pierwszemi, dziata
wyobraznia, dziata uczucie, przetwarza sie i przeobraza
jego osobowos¢, jak niegdy$ w zabawie, nawet ci ,,trzez-
wi” przeobraza¢ sie mogg w takich chwilach.

Odbywa sie wtedy w umysle dzieci postrzeganie we-
wnetrzne niemniej wazne, jak zewnetrzne. Tylko nie na-
lezy przecigga¢ struny, gra¢ na niej zbyt dlugo. Trzeba
umie¢ przestaé, gdy nastaje chwila znuzenia. Wielka jest
potega stowa, trzeba tylko umie¢ niem wilada¢. Trzeba
umie¢ mowi¢ do dzieci, trzeba posiada¢ rézdzke czaro-
dziejska, otwierajacg dusze dziecka, trzeba umie¢ w niej
rozbudzi¢ wszystkie czynniki rozwoju, zaprawiajac zmysty,
dziata¢ na uczucie, a dziatajgc na uczucie, ksztakcié, roz-
wija¢ wyobraznie tworcza, wiodgcg do wyzszych szczebli

duchowych.
»Trzeba, mowi Gansberg, by¢ moéwcag dla dzieci”,
doda¢ jednakze nalezy — i dzieckiem; by dziata¢ na nie

stowem, musimy umie¢ sami sta¢ sie dzieémi. Troll po-
wiada, ze stuchanie bajek jest dla dziecka takg samg po-
trzeba, jak wykonywanie czynnosci i postrzeganie zmy-
stowe. Moze to by¢ basn, moze i nie by¢ jbasnig. Tresé
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najrealniejsza, najpowszedniejsza poruszy umystowosc
i uczuciowo$¢ dziecka, tylko trzeba ja umieé ujaé w sto-
wa, a stowa te w sposéb odpowiedni wypowiedziec.

V.

Zadawanie pytan jest naturalng potrzebg dziecka, trze-
ba ja zadowolic. Ale jest jeszcze jedna potrzeba dziec-
ka, wymagajgca zadowolenia: jest .nig wypowiadanie sie.
Dziecko tak duzo moéwito w domu, dlaczego ma obecnie,
milcze¢, mowi¢ tylko pod naciskiem, na zapytanie, albo po-
wtarza¢ stowa cudze?

Niema watpliwosci, ze rysunek, $piew, poezja odpo-
wiadajg skionnosciom dziecka. Rysunek zadowala poped
do czynnosci, nastepnie za$ poped do odtwarzania wra-
zen, Spiew wywiera wptyw juz na niemowle, tatwa ryt-
miczno$¢ w utworze poetyckim dziata na dziecko szkolne,
podobnie jak i Spiew, a przy fatwej tresci zainteresowa-
nie wzrasta. Jednakze przy nieodpowiednich metodach
(i rysunek wytgcznie oderwany, mechaniczny i nauke $piewu,
rozpoczynajacg sie¢ od trudnych i nudnych ¢wiczen gtoso-
wych, uczenie sie trudnych i nudnych wierszy) mogg sie
dzieci raz na zawsze do tych przedmiotéw zniechecid.

Prawie wszystkie dzieci, o ile miaty ku temu sposob-
nos¢ w wieku przedszkolnym, lubity rozpatrywaé, ogla-
da¢ obrazki, stanowity one wtedy dla nich przedmiot
postrzegania i bodziec uczuciowy.

Dlaczego niema tak by¢ tak i nadal? Oczywiscie, chodzi
jedynie o $rodki dydaktyczne, o stosowne spozytkowanie
obrazka w nauczaniu. Stanowi on jakby wstep do ksigz-
ki, naturalne do niej przejscie. Dziecko interesuje sie
wszelkg czynnoscia i postrzeganiem, a istotg czytania
jest czynno$¢ i postrzeganie. Trzeba tylko uczy¢ od
pierwszych poczatkéw czytania wraz z pisaniem, jako
czynno$ci i przedmiotu postrzegania, a dziecko zainte-
resuje sie niem.

Rachunek jest abstrakcja, zapewne. Ale czyz ta ab-
strakcja nie wywodzi sie ze stosunkdéw, realnych, z po-
strzegania? Trzeba tylko znalezé naturalne przejscie od
realnosci do abstrakcji, zaprawi¢ nastepnie w czynnosci
rachunku, a przedmiot ten wywota naturalne zaintereso-
wanie nim dziecka.
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VL.

Z jednej strony nie doceniamy, z drugiej przeceniamy
zakres zainteresowania dziecka Swiatem zewnetrznym.
Zaczyna¢ w nauczaniu od tego, co jest dla dziecka naj-
blizsze, najbardziej znane, a zatem najtatwiejsze, najbar-
dziej zrozumiale, a zatem najbardziej interesujgce, ttoma-
czyC nieznane na podstawie znanego—oto jedna z podstaw
postepowania dydaktycznego. A jednak.. A jednak py-
taé nalezy, co jest dla dziecka najblizsze, najbardziej
znane, a przez to najbardziej interesujgce?

W jesieni 1916 roku siedziatlem na fawce w miejscu
spacerowem, obok zbiedzonej rezerwistki z dwuletnig co-
reczkg. Zapalitem cygaro. Dziewczynka spojrzata z wiel-
kiem zaciekawieniem i rzekla, wskazujac paluszkiem na
cygaro: ,,Mama, mama, cepelin!” Dziecko wojny... Albo
inne dziecko, ktore po raz pierwszy styszatlo wyraz:
stonina. Rok 1918...

Zapewne, dziecko interesuje sie dzieckiem, jego dolg
i niedolg, ale interesuje sie tez i zyciem dorostych, bo
przeciez jego wiasne zycie jest $cisle z niem zwigzane,
okazuje przeciez zainteresowanie niem juz w wieku przed-
szkolnym, gdy je odtwarza w zabawie. A zapytuje 0 nie
i zapytuje bez korica, do uprzykrzenia.

I wszak odbywa sie ciggte przystosowywanie sie dziec-
ka do otoczenia. To warunek jego normalnego rozwoju.
Interesuje je wszystko, cokolwiek postrzega, o ile znaj-
duje sie jakikolwiek pomost miedzy nowem a dawnem
doswiadczeniem, jakakolwiek analogja. Dziecko zapamie-
tuje to, co je interesuje, o ile ono kojarzy sie z jakiem
jego przezyciem. Interesuje sie tern i zapamietuje, co-
kolwiek moze sobie wyttémaczy¢ i odczu¢ po swojemu.
Cieszy sie, gdy postrzega co$ dobrze mu znanego, gdy
mu o0 niem mowig, ale tez cieszy sig, gdy spotyka sie
z czem$ niezwykiem, mniej lub wiecej odbiegajgcem od
jego doswiadczenia, co stanowi dla niego ,,przezycie”.
Ktéz ujmie w kategorje, ustopniuje doswiadczenie, prze-
zycia dziecka, zgodnie z kazdym etapem jego rozwoju!?

Co6z na to poradzi¢, jesli dziecko miejskie zaintereso-
wato sie bardziej murzynem, czarnym cztowiekiem, niz
wiedniakiem z towickiego?
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I dlaczeg6z w pierwszym roku szkolnym interesowaé
majg dziecko tylko pies i kot, kon i krowa, topola i lipa,
a nie lew i tygrys, cyprys i palma? A czyz wét i lipa
dla dziecka wielkomiejskiego nie jest tak samo pojeciem
obcem i dalekiem, jak lew lub palma?

A jesli zna rzecz, to poc6z diugo nad nig sie rozwo-
dzi¢? Dziecko interesuje sie pochodzeniem rzeczy, inte-
resuje sie czynnosciami, ale nie interesuje sie technolo-
gja, fabrykacjg, o ile sie z niemi nie stykato. Interesuje
dziecko to, co moze postrzega¢ zmystami, rozpatrywac,
albo co je porusza duchowo, zastanawia, a co po swoje-
mu zrozumie¢ moze.

Nie wszystko, co interesuje, moze by¢ przedmiotem
nauczania, ale tez nie wszystko moze by¢ pominiete, co go
narazie nie interesuje. W tym ostatnim wypadku trzeba
interes umie¢ wywotywaé¢ odpowiednia metodg przedsta-
wiania rzeczy. Jeszcze jedno: interesowaé dziecko to
nie znaczy zabawia¢ je dla ufatwienia nauki, dla zachety.
Interesowa¢ mate dziecko nauczaniem znaczjr pobudzac
je do czynnosci, umozliwia¢é mu proces uczenia sie, uczy¢
uwazac.

30. POSTRZEGANIE, POGLAD, UNAOCZNIENIE.
I

Najblizszem zadaniem nauczania jest przygotowanie
dziecka do uczenia sige, do ksztatcenia sie pod przewo-
dem wychowawcy. Nabywa¢ ma umiejetnosci i wiado-
mosci, potrzebnych mu do dalszego ksztatcenia. Czyni
to, korzystajgc z popedow, ktérym zawdziecza dotychcza-
sowy swdj rozwdj umystowy.

Dziecko normalne wiada swymi zmystami; idzie jed-
nak o to, zeby zdawalo sobie sprawe z odbieranych przez
siebie wrazen, zeby je umiato okresli¢ i wyrazié¢, zeby
umiato je uja¢ w pojecia, np. zeby umiato rozrézniac¢
barwy, ksztatty, zapachy, gtosy i t. p., i nazywacje. Ca-
ty swoj dorobek dotychczasowy zawdziecza dziecko po-
strzeganiu, wykonywaniu czynnos$ci, nasladownictwu i u-
stawicznemu powtarzaniu. Jednakze postrzegato, nasla-



dowato i powtarzato dorywczo, wiedzione popedem roz-
woju, ciekawoscig i zadza mitych wrazen.

Obecnie chodzi o to, zeby postrzegato, wykonywato
czynnosci, nasladowato i powtarzato wedtug pewnego pla-
nu i programu, dla ¢wiczenia i samodzielnego nabywania
wiadomosci.

»Jesli rzeczy i zjawiska $wiata zewnetrznego majg by¢
przez dziecko poznane i sta¢ sie jego wihasnoscig ducho-
wa—pisze Scherer—to musi ono calg i petng swa uwage
I zainteresowanie na nie skierowac, jak mowia, obserwo-
wac.

.»Przez obserwacje rozumiemy uwazne i celowe postrze-
ganie, majace przed sobg jaki$ cel wytkniety, ktéry pew-
ng drogg moze by¢ osiggniety. Daje ona postrzeganiu
punkt lub punkty wyjscia dla okredlenia, z jakiego sta-
nowiska przedmiot ma by¢ rozpatrywany. Przy obser-
wacji uwaga ma by¢ zwrécona na okre$lony wybor wra-
zen zmystowych, gdy inne, ktére nie odpowiadajg celowi
obserwacji, nie uwzgledniajg sie. Jesli rzecz lub zjawis-
ko ma by¢ rozpatrywane, to nalezy najpierw mie¢ na oku
cel; zrazu stawiamy uczniowi cel zupetnie ogdlnie, ale
z postepem obserwacji stawiane sa pewne cele czesciowo,
a przez to rozpatrywanie staje sie coraz bardziej okre-
$lone.

~Albowiem przez to pojedyncze czesci przedmiotu sa
wydobyte z catosci i staja sie przedmiotem szczegolowej
obserwacji; przyczem wyobrazenia juz istniejgce kojarzag
sie z nowemi, do ktérych sga podobne lub niepodobne,
a w koncu wszystkie czesci zestawiajg sie w catosci. Ko-
niecznym warunkiem $cistosci w obserwacji sg zdrowe
zmysty; dziecko, majace defekty w funkcjonowaniu zmy-
stéw, nigdy dokiadnie obserwowaé nie moze, skutkiem
Czego jego postrzezenia bywajg niedokiadne. Dziatanie
podniet, wywotanych przez wrazenia zmystdw, musi sie
odbywac¢ bez zadnych przeszkéd; dlatego przedmioty, kt6-
re maja by¢ postrzegane wzrokiem, musza znajdowaé sie
w odpowiedniej odlegtosci i w jak najkorzystniejem o-
Swietleniu, tak tez i te, ktére majg by¢ postrzegane stu-
chem, w odpowiedniej odlegtosci stuchowej, oraz tak, by
nic tych wrazen stuchowych nie ttumito i nie przerywato.
Uczen ma nie tylko postrzega¢ zmystowo przedmiot, ale

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 6



— 8 —

i dostrzega¢ go, poglada¢ nan umystowo, nabywa¢ mozli-
wie wszechstronne wyobrazenie przedmiotu w catosci, ja-
ko sume cech i wiasnosci”.

Inny pedagog niemiecki, Schumann, takich udziela
wskazan: ,,Najprostsza forma przedstawiania przedmiotu
lekcji jest okaz, pokazanie tej rzeczy. Dziecko otrzymuje
w ten sposob dzieki zmystowi wzroku i w pewnych oko-
liczno$ciach réwniez i innych zmystdw, wyobrazenie o tern,
0 czem ma by¢ mowa. Skraca to znacznie nauczanie,
gdyz dziecko jednem spejrzeniem przyswaja sobie to,
czego nie datyby mu cate szeregi jaknajstaranniej dobra-
nych stéw, z réwna jasnoscig. Jednakowoz postrzezenia
wzrokowe dzieci bywajg nietrwate i najczesciej oko prze-
Slizguje sie po rzeczy, nie pozostawiajgc $ladu w duszy
dziecka.

Zadaniem szkoly jest wszelakoz, zeby materjat pogla-
dowy, podawany przez nig, stawat sie niezaprzeczong
wiasnoscia dziecka, ktore ma od tego nizszego poznania
wznie$é sie do coraz wyzszego. Dlatego nalezy sie trzy-
maé tego, co nastepuje: 1) Pokazuj dziecku, o ile moz-
na, rzecz sama, a wtedy tylko jej obraz, jesli inaczej by¢
nie moze, lub gdy drugie podatniejsze jest do osiggniecia
zamierzonego celu, niz pierwsze. 2) Nie pokazuj zbyt wiele
naraz. 3) Nie przeszkadzaj przyjmowaniu wrazen zbyt-
kiem pytan niepotrzebnych, zadawaj je jednakze koniecz-
nie, zawsze jednak celowo. 4) Rzeczy dobrze znane dzie-
ciom pokazuj tylko wtedy, jesli ci to rzeczywiscie po-
trzebne: a) jesli chcesz poréwnaé rzecz znang z niezna-
ng, b) jesli chodzi o C¢wiczenie jezykowe Ilub inne, lub
unaocznienie w nauce rachunku, przyrodoznawstwie, ry-
sunku; c) jesli zachodzi watpliwo$¢, czy wszyscy ucznio-
wie ten przedmiot dobrze znaja. 5) Nie pokazuj rzeczy
lub jej wyobrazenia (modelu, obrazu), zupelnie nie pozo-
stajgcego w zadnym zwiazku z tern, co dziecko dotad
poznato, nie znalaziszy ogniw, taczacych z ’wyobrazenia-
mi, poprzednio przyjetemi. Moze wiec zachodzi¢ potrze-
ba wstepnego omowienia przed pokazaniem rzeczy. 6) Od-



powiednie ugrupowanie na obrazie przedmiotéw, chocby
najdokfadniej znanych dzieciom, w wielu razach jest
konieczne.

Profesor Twardowski takie czyni uwagi: ,,Niekiedy
moéwi sie tez o nauce pogladowej, albo nawet o poglado-
wej formie nauczania. Ot6z wyraz pogladowy pochodzi
od ,,poglad”, a poglad znaczy to samo, co wyobrazenie
spostrzegawcze” (postrzezenie). ,,Nauka jest tedy pogla-
dowa, jesli taczy sie z wywolywaniem wyobrazen spo-
strzegawczych,-czyli jezeli jest uzmystowiona, a osobna
forma pogladowa nauczania nie istnieje”. ,,Nauka pogla-
du zmierza do tego, aby dzieci umiaty sobie i innym zda-
wac sprawe ze szczegotow przedmiotdéw spostrzezonych.
Obejmujg one tedy: a) wyobrazenia postrzegawcze danego
przedmiotu, czyli poglad w wytuszezonem powyzej zna-
czeniu; b) analize przedmiotu i utworzenie poje¢ anali-
tycznych jego cech; c) opis, a tern samem takze utworze-
nie pojecia syntetycznego przedmiotu. Nauka pogla-
du uczy doktadnie spostrzega¢ przedmioty, zdawaé so-
bie sprawe z ich szczeg6tow i tym sposobem tworzy¢ so-
bie dokfadne ich pojecia, oraz wyraza¢ sie o nich w spo-
s6b poprawny”.

»-Mowigc tedy o nauce pogladowej czyli uzmystowio-
nej, ma sie na mysli zastosowanie Srodka pomocniczego,
mianowicie wywotywanie wyobrazni spostrzegawczej;
mowiac o nauce pogladu, ma sie na mysli pewien cel
nauczania, pewien kierunek ksztalcenia normalnego.

»Dla lepszego odréznienia nauki pogladowej od nauki
pogladu jest rzecza wskazang unika¢ zupetnie tych wyra-
z6w, wprowadzonych do polskiej terminologji dydaktycz-
nej, jako przektad niemieckiego wyrazu”

Zamiast o nauce pogladowej, lepiej jest mowié¢ o nau-
ce uzmystawianej, albo uzmystawianiu nauki, a wyraz
»nauka pogladu” mozna doskonale zastgpi¢ wyrazem
,nauka spostrzegania”.

Zaleca tez profesor Twardowski nazwe ,,nauka o rze-
czach”, ale niestusznie, jest ona bowiem balamutna, gdyz
nasuwa encyklopedyczne pojmowanie i traktowanie sprawy.
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V.

Pedagog niemiecki, Messmer, tak rzecz przedstawia:
,»Odrdézniamy wrazenia zmystowe i wspomnienia. Pierw-
sze sg to pierwotne, drugie pochodne, czyli reproduko-
wane czastki $wiadomosci. Opieranie sie na pierwszych
W nauczaniu jest fatwiejsze i skuteczniejsze, niz opiera-
nie sie na drugich. Zdaje sie nam czesto tylko, ze sto-
sujemy poglad, pokazujac i omawiajgc ilustracje dla po-
znania przedmiotu konkretnego. Nie rzecz pokazujemy,
lecz jej surogat, obraz. Co innego, jesli chodzi wiasnie
0 obraz, o omawianie jego tresci i sposobu przedstawia-
nia rzeczy; wtedy obraz jest rzeczywiscie przedmiotem
pogladu i wyktadu. Samo stosowanie pogladu nie jest
metoda, lecz jej zasada, stanowi punkt wyjscia, podstawe
metody. Zasadg pogladu jest, zeby przedmiot nauczania
podpadat pod zmysty wychowanca. Zasada stosowania
pogladu okresla nie przedmiot wiedzy, lecz forme jej wy-
ktadu™.

»Uzywajac odpowiednich srodkéw metodycznych, nau-
czyciel unaocznia uczniom przedmiot nauczania, umozliwia
uczniom poglad rzeczy, postrzeganie i wyobrazanie so-
bie jej, dostrzeganie, pogladanie; stosuje wtedy zasade
pogladowosci, pogladowos¢ jest wtedy cechg jego wykia-
du. Uczen przy takim wykladzie postrzega, wyobraza
sobie, unaocznia sobie przedmiot, otrzymuje poglad rze-
czy, uzmystawia jg sobie. Nauczyciel podaje uczniom
przedmiot do obserwacji, uczniowie rozpatrujg ten przed-
miot zmystami i wytwarzajg w sobie o nim wyobrazenie”.

Uzmystawianie mozna nazwaé takze unaocznianiem.
Uzmystawianie czyli unaocznianie nie polega jedynie na
stawianiu przed oczyma ucznia okazéw realnych lub obra-
z0w, przedstawiajacych te rzeczy. Nauczyciel unaocznia
przedmiot abstrakcyjny, albo tez taki, ktérego pokazac
nie moze, zapomocg innego, podpadajacego pod zmysty,
pokazujac go, albo tez wywotujgc w uczniach wspomnie-
niem jego obraz, przez odpowiednie pytania lub zywe
opowiadanie, uczniowie za$ odtwarzajg w sobie przed-
miot lub wydarzenie. Moze by¢ posti zeganie zewnetrz-
ne: zmystowe, a wewnetrzne: duchowe.
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Uczy¢ pogladowo znaczy unaocznia¢ przedmiot nau-
czania, by uczen go dostrzegat i mogt go sobie wyobra-
za¢, rozumie¢ wszechstronnie.

31. OPOWIADANIE UNAOCZNIAJACE.

By opowiada¢ unaoczniajaco, potrzeba przedewszyst-
kiem talentu; jednakze w pewnej mierze nauczyciel, nie
posiadajgcy wybitnego uzdolnienia do opowiadania, ale
posiadajacy inne odpowiednie kwalifikacje (gtos, wyglad,
rozumienie duszy dzieciecej), moze nauczy¢ sie opowia-
da¢ w sposdb unaoczniajacy i poruszajacy dusze dziecka.

Messmer doradza nauczycielowi wzorowanie sie w opo-
wiadaniu na basni ludowej. Basn ludowag wyrédznia, co
nastepuje:

1) Opowiadacz ludowy positkuje sie krétkiemi zda-
niami i jak najprostszg ich budowlg, powtarza sie czesto,
uzywra wdelu okreslen, przymiotnikow", wyrazéw blizko-
znacznych, wyrazen jedrnych i z powszedniego zycia.

2) Basn nie zatrzymuje sie nigdy na ogdlniku, lecz
podaje mnoéstwo szczegdtow, ilustrujgcych tekst ogdlny.
Np. opowdada, ze zakleta krdlewna zapadia w sen stulet-
ni, a wraz z nig caly dwoér krolewski; moéwi najpierw'
og6lnie o wszystkich mieszkancach patacu, a nastepnie
szczegOtowo o kazdym, o ludziach i zwierzetach, od kréla
i krélowej do kuchcika i pomywaczki, od koni w stajni
do much na Scianach, nie tylko o samym fakcie zasnie-
cia, ale i o warunkach, w jakich ono nastgpito, o pozycji,
w jakiej $pig i t. d.

3) Basn opowdada, unaoczniajgc: np. konie w stajni,
krowy w oborze, golebie na dachu, muchy na Scianie,
psy na podwdrzu i t. p.; jest to kojarzenie wyobrazen
z miejscem, a wedlug orzeczenia nowoczesnej psycho-
logji wychowawczej, u dzieci na jednym z pierwszych
stopni rozwoju wyobrazenia w ten spos6b sg umiejsco-
wdone, gdy na jeszcze nizszym stopniu rozwoju skojarzo-
ne sg jednoczesnie z miejscem i czasem.

4) Bas$n cechujg takze czesto djalogi i monologi. Nie
trzeba koniecznie uwaza¢ basni za najdoskonalszy ma-
terjat nauczania dla zalet, jakie ona przedstawda. Opo-
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wiadanie na sposéb basni daje sie zastosowa¢ i do innych
tematéow w tych razach, kiedy zywe stowo moze unaocz-
ni¢ wyklad. Potrzeba za$ ta zalezy od przedmiotu wy-
ktadu i stopnia rozwoju umystowego uczniéw, jako tez
innych okolicznosci.

Tyle Messmer. Doda¢ nalezy, iz w nauczaniu poczat
kowem opowiadanie unaoczniajgce stosowaé sie daje i po-
winno do kazdego przedmiotu, nawet do nauki rachunku
i pierwszej nauki czytania. Nalezy jednak strzedz sie
rozwlekiosci. Zbyt sztucznie rozwleczone opowiadanie
wywota¢ moze skutek, wprost przeciwny zatozeniu, mia-
nowicie moze wywota¢ znudzenie. Niech sie nauczyciel
wogole strzeze gadulstwa. W wielu razach lepiej jest, gdy
nauczyciel mato i rzadko moéwi, anizeli gdy mowi za du-
20 i za czesto. A juz nigdy niech nie opowiada pierw-
szy tresci obrazka. Niech po rozpatrzeniu uczniowie sa-
mi opowiadajg, co postrzegajg na obrazku.

32. UNAOCZNIENIE PRZEZ GESTYKULACJE.

Ciekawe jest bardzo, co Messmer powiada 0 unaocz-
nianiu nauczania przez gestykulacje. ,,Unaocznienie przez
ilustracje, mapy i t. p. jest tak znane, ze nie zatrzymu-
jemy sie nad niem. Mniej znane, a raczej uswiadomione
u nauczycieli, jest unaocznienie przez gestykulacje zapomoca
odpowiednich ruchéw podczas opowiadan. Nie potrzeba na
to gestéw aktorskich, przeciwnie, nalezy unika¢ wszystkie-
go, coby je przypominato. Poped do tych ruchéw jest bar-
dzo rozpowszechniony przy zywem opowiadaniu w zyciu
powszedniem i poza klasg, jako tez poza kazalnica, trybuna.
Chodzi tylko o to, zeby nauczyciel $wiadom byt znacze-
nia gestow unaoczniajacych”.

,»Odrozniamy za Wundtem dwojakiego rodzaju gesty
unaoczniajgce: wskazujace i opisujgce. Pierwszy wskazuje
przedmiot. Gest dziata w ten sposob, jak przytoczenie
cudzej mowy w pierwszej osobie; wywotuje wrazenie rze-
czywistosci. Przyktad: Wspieramy unaocznienie zapo-
mocg rozr6zniania trzech os6b czasownika (ja, ty, on)
przez gesty: ide—wskazujemy palcem siebie, idziesz, wska-
zujemy palcem przed siebie, idzie — wskazujemy palcem
za sobg (za ramieg).
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Tak wiec druga i trzecia osoba, cho¢ nie sg obecne,
sq jednak unaocznione. W ten sposéb unaocznia sie po-
znanie ,,ja”, osoby, ktéra moéwi, ,ty”, do ktérej sie mé-
wi, ,,on”, o ktérej sie mowi” (oczywiscie, Messmer ma
na mysli jezyk niemiecki, w ktorym przy odmianie cza-
sownika nieodzownie uzywa sie zaimkoéw osobowych, w na-
szym za$ jezyku osoba wywolana bywa najczesciej w za-
konczeniu czasownika, powiedzie¢ zatem mozna, ze w tym
ostatnim gest w danym wypadku potrzebniejszy jest niz
w pierwszym, gdzie sam nacisk w akcencie zaimka zwra-
ca uwage stuchacza na osobe).

,Gest opisujacy — wyklada rzecz dalej Messmer —na-
Sladuje przedmioG nieobecny w jego zarysach. Poped do
takich gestow jest u ludzi prawie powszechny. Tak np.
zapytamy kogo: co to znaczy krete schody? Zapytany
odruchowo palcem wywija spiralnie. Gest ten jest ta-
twiejszy od zadanej definicji, dlatego tez wystepuje tak
mimowiednie; wyprowadza narazie z zaklopotania, wy-
wotanego zapytaniem. Mowiac o kuli, mimowolnie skia-
damy odpowiednio rece. Mowigc o pierscionku, wsuwa-
my niby co$ reka prawag na palec wskazujacy lewej reki.
Sposobno$¢ do takich ruchéw spotyka sie na kazdym kro-
ku, co chwila”.

,»Gesty wskazujace i opisujace moga sie tez taczy¢ ze
sobg”.

,»Gesty w nauczaniu wypltywajg same przez sie przy
zywym wykladzie; nie nalezy ich przeceniaé, stosujac je
teatralnie, lecz réwniez nie nalezy ich unika¢ przez oba-
we smiesznosci. Niekiedy gesty unaoczniajg rzeczywiscie,
czesto bardzo ulatwiajg zrozumienie, do pewnego stopnia
przynajmniej, przed opisem lub pokazaniem stosownego
modelu lub obrazka, zawsze jednak ozywiajg wykiad”.

»Mozemy unaoczni¢ nastepstwo i ugrupowanie faktow
niekoniecznie tylko graficznie; w wielu razach te samg
ustuge wyswiadczg gesty lub stowa (np. po pierwsze, po
drugie, z tej strony, z tamtej strony)”.

W nauczaniu starszych dzieci gesty nauczyciela, o ile
nie sg afektowane, ozywiajg lekcje, cho¢ jako unaocznienie
nie sa potrzebne. W stosowaniu do matych dzieci nie
tylko ozywiajg nauczanie, lecz stosowane umiejetnie,
w sposéb wiasciwy i we wilasciwej chwili, zastepowad
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moga stowa, ilustrowac je, nawet je ttumaczy¢, gdy sg dla
ucznidbw mato zrozumiate.

Nie nalezy tez zabrania¢ gestow' uczniowi, ulatwiajg
mu bowiem wypowiadanie sie.

33. UNAOCZNIENIE PRZEZ RYSUNEK 1 INNE
CZYNNOSCI.

-Nauczyciel, ktéry jest zarazem i dobrym rysownikiem,
posiada wogole wielkg wyzszos¢ nad innym nauczycielem,
a juz szczego6lnie, gdy tak zrzadzity losy, ze uczy male
dzieci. W szkole poczatkowej dobry rysownik i zarazem
dobry opowiadacz (ale nie gaduta) w jednej osobie jest
nieoceniony. Co za uciecha i zarazem co za pozytek dla
dzieci! Co stysza, widzg unaocznione, nie gotowr, ale
jak powstaje! Nasladujg, a choé to nasladownictwo bar-
dzo jest nieudolne, wdraza jednak unaoczniong rzecz
W pamieci.

Pozyteczne jest rysowmnie konturéw przedmiotow”, ale
o tyle tylko, o ile rysowany przedmiot znajduje sie wkla-
sie przed oczyma uczniéw, albo tez gdy uczniowie znajg
go dobrze z codziennego atytku. Sytuacje nalezy wy-
rysowywaé nie w zupetnem ukoniczeniu, lecz opowie-
dziawszy rzecz najpierw, lub opowiadajac ja w miare po-
stepu roboty. Po wykonczeniu rysunku bez opowiada-
nia, uczniowie powinni najpierw wypowiedzie¢, co widza.

Wszelkie schematy i plany wytgczone by¢ musza z nau-
czania malych dzieci. To nie na ich poziom umystowy.
W pewmych razach wskazane jest unaocznienie jakiej
opowiedzianej sytuacji, np. przez ustawienie uczniéw:
»patrzcie, tak byto!” Albo: ,,Bylo to tak daleko, jak od
naszej szkolty do probostwa”. Byt to taki maty rézowy
ttuscioch, jak ten, co tam siedzi!”

Stosowra¢ mozna zabawry, unaoczniajace pewne ructly
celowe, roboty reczne, sytuacje, nawet wydarzenia. Ale
najlepszem unaocznieniem roboty jest rzeczywiste jej wy-
konywanie przez dzieci.

Modelowanie, jako srodek unaoczniajacy i spos6b od-
twarzania w wielu razach przewyzsza rysunek, nie jest
bowiem ograniczone wr przestrzeni, a zajmuje nie tylko
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mzrok, ale i dotyk, oraz obie rece. Wyklejanki, wyci-
nanki i t. p. zalecajg sie, jako tatwe cwiczenia i Srodki
unaoczniajgce. Klocki, patyki i t. p. nadajg sie zaréwno
do odtwarzania zywej czynnosci, jak i do unaoczniania.
Zaleca sie ukladanie wzoréw z grochu, jako przygoto-
wanie do rysunku i unaocznienie. Klocki, patyki, groch,
gatki i t. p. nadajg sie, jako wstep do nauki rachunku:
do unaoczniania abstrakcji. ”

Prawie juz doskonato$¢ pedagogiczng stanowi taki
nauczyciel matych dzieci, ktdry umie nie tylko lysowac
i opowiadac¢, ale tez w razie potrzeby (a potrzeba taka
zachodzi bardzo czesto) potrafi na poczekaniu co$ umie-
jetnie zmajstrowa¢ z materjatu, bedacego pod reka, bez
narzedzi, albo tez z narzedziami takiemi, jak nozyczki
lub scyzoryk. Modele, wyrabiane przez uczniéw lub przez
nauczyciela w oczach ucznia, posiadajg bez poréwnania wyz-
szg wartos¢ metodyczng, niz najpiekniejsze wyroby, za
drogie pienigdze kupione.

Wykonywanie robo6t przez ucznidow pozadane byé mo-
ze ze wzgledéw dydaktycznych: ze swobodg uczniéw w wy-
borze tematu do rysunku Ilub roboty recznej, albo tez
na zadany temat, ze swobodg w wykonaniu, lub tez Scisle
wedtug wzoru. Zalezy od tego, czy chodzi nam o swo-
bodne tworzenie, czy tez o wyrabianie zrecznosci, uwa-
gi, pilnosci i t. p. lub wreszcie o rzeczywista umiejet-
nos¢c praktyczng w pewnym kierunku. A w kazdjmi
z tych wypadkdéw zachodzi unaocznianie rzeczy.

Unaocznienie przez czynnosci stanowi tez metodyczne
rozpatrywanie obrazkdw, czytanie obrazkéw, o ile wte-
dy kazdy z uczniéw jest czynny, a nie powtarza jeden
za drugim lub za nauczycielem, co sie znajduje na obraz-
ku. Jako ugrupowanie przedmiotéw, wyobrazanie sytuacji,
stanowig one znakomity $rodek unaoczniajacy. Unaocz-
nieniem sg wycieczki, gdy uczniowie zbieraja spostrzeze-
nia i zdajg sprawe ze swych wrazen, nie tylko co wi-
dzieli, ale i co styszeli, czego dotykali, nawet co wachali
lub smakowali: ktore kwiaty pachng, ze boréwki majg
smak cierpki, ze miekki jest mech, a szorstki jest wrzos;
gdy uczg sie rozréznia¢ S$piew réznych ptakéw, szmer
strumyka i szum potoku; gdy umiejg opowiedzie¢ o ro-
Jbotach w polu z wiasnego pogladu i t. d.; gdy poruszajg
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sie swobodnie, poszukuja, zbierajg. Nawet ulica wielko-
miejska daje uczniom sposobno$¢ do czynienia postrzezen,
tylko zakres tu jest inny, niz w krélestwie przyrody.

34. ZNACZENIE PSYCHOLOGICZNO - DYDAKTYCZNE
I ETYCZNE POSTRZEGANIA.

Zdaniem Scherera, nalezy zaprawia¢ uczniéw do ob-
serwacji przedmiotéw, bedacych w ruchu. Jest to ¢wi-
czenie sprawnosci zmystéw i uwagi, wymaga bowiem
szybkosci w postrzeganiu. Dzieciom, juz wyéwiczonym
w uwaznem i celowem postrzeganiu pod przewodem nau-
czyciela, nalezy poleca¢ obserwacje przedmiotéw, zjawisk
lub wydarzen, bez zadnego innego celu, jak tylko dla za-
pamietania uczynionych postrzezen i zdawania z nich
sprawy.

,»Gdy uczen przy postrzeganiu ma jednocze$nie za-
miar (wole), zeby to, co postrzegat, mocno i pewnie za-
pamieta¢, zapamietywa tatwiej, niz gdy brak tego zamia-
ru, pozostaje bowiem dtuzej przy poszczegélnych wraze-
niach, niz potrzeba dla samego ich odbierania; uwaga
jest wieksza i utrzymuje sie zwigzek miedzy poszczegoL
mi  wrazeniami. Przytem tre$¢ obserwacji (dostrzega-
nia, pogladania) wchodzi w stosunek z kregiem wyobra-
zen i mysli ucznia; przez to wywotuje sie jednolite zro-
zumienie wrazen, co przyczynia sie do zapamietania. Na-
lezy wiec dzieciom zostawia¢ czas do dokladnego przyj-
mowania wrazen i ich taczenia myslowego z wyobra-
zeniami, juz istniejgcemi”.

»W ogllnosci mozna powiedziec, ze przez wolg, popie-
rajacg lub przynajmniej torujaca jej droge, uwaga dziec-
ka, niesprawnego jeszcze w postrzeganiu, bywa pobu-
dzana i utrzymywana przez zainteresowanie praktyczne,
ktére wywotuje wybdr krytyczny w materjale postrzega-
nym. Im bogatsze, doktadniejsze i intensywniejsze jest
postrzeganie zmystowe samo i jego potaczenie z juz ist-
niejgcem zyciem duchowem, tern wdekszg staje sie znajo-
mos¢ Swiata doswiadczalnego, a z niego wyrasta cate zy-
cie umystowe w swej wszechstronnosci. Dziecko, doktad-
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nie postrzegajace, umie juz tworzy¢ doktadne i petne po-
jecia, jest uzdolnione do $cistego myslenia.

»TYlko przez celowe i uwazne postrzeganie dziecko
nabywa roéznorodnych wiadomosci, tylko ono uczy dziec-
ko ¢wiczy¢ uwage wr energicznej, zeSrodkowanej i upo-
r*zqdkowanej czynnosci umystowej, uczy pracowaé¢ umy-
stowo”.

Zaprawianie w postrzeganiu celowem i uwaznem, w po-
gladaniu, w obserwacji posiada jeszcze inne, wyzsze zna-
czenie wychowawcze, oprocz tego, jakie mu przypisuje
Scherer. Poglgdanie Swiata zewnetrznego wiedzie tez do
pogladania wilasnego Swiata wewnetrznego, ktére Foerster
poczytuje za najwazniejszy czynnik doskonalenia sie mo-
ralnego osobnika. Dziecko, wykonywajac roboty, ktore
je interesuja, ktore stanowig dla niego pogladanie, unaocz-
nianie rzeczy, zaprawia sie w uwaznem i celowm po-
strzeganiu, ksztatci ,,0ko, reke i umyst”’, ale tez i w za-
stanawianiu si¢ nad tern, co i jak czyni. Obserwujgc $wiat
zewnetrzny, a starajac sie zapamietac i opowiedziec¢ to, czego
doswiadczyto, zaprawia sie w Scistem mysleniu, jak réw-
niez i w przestrzeganiu prawdy i rozpamietywaniu swych
postepkéw. Juz samo ksztatcenie uwagi posiada znacze-
nie etyczne. Kto uwaza, moze tez zastanawia¢ sie nad
sobg. A postrzeganie najlepiej zaprawia w dziecku po-
gladanie $wiata zewnetrznego. To postrzeganie staje
sie dzwignig nie tylko rozwoju umystowego, ale i moral-
nego. Ksztatcenie spostrzegawczosci wzgledem S$wiata
zewnetrznego i wiasnego wewnetrznego uczucia stanowi
najwazniejsze zadanie nauczyciela-wychowawcy.

35. PAMIETANIE, WYOBRAZANIE | CWICZENIE.

Zaprawianie w postrzeganiu taczy sie z zaprawianiem
W pamietaniu i w rozumowaniu, w zwigzku za$ z niemi
pozostaje rozwdj mowy i znajomosci jezyka ojczystego.

Zachowanie w pamieci postrzezen zalezy od uwagi
i zainteresowania.

Pamie¢ bezposrednia objawia sie, jako zdolno$¢ na-
tychmiastowego zapamietania rzeczy, dopiero co spostrze-
zonej. Zapamietanie bezposrednie zalezy z jednej strony



92

od intensywnej i jednostajnej koncentracji uwagi, skiero-
wanej na dane wyobrazenie lub dang grupe wyobraze-
niowa; z drugiej za$ strony zapamietanie zalezy tez od
zainteresowania sie dziecka. Te wyobrazenia najtatwiej
bywaja reprodukowane, ktére pozostajg w najscislejszej
facznosci z osrodkiem S$wiadomosci, t. j. z temi wyobra-
zeniami, ktére dziatajg najsilniej na uczucia, a przez to
na wole dziecka.

Z wyobrazen, przechowywanych w pamieci, reprodu-
kowane bywajg ostatnio przyjete fatwiej, niz znajdujgce
sie dawniej: im sg dawniejsze, tern trudniej sie reprodu-
kuja.

W wielu razach nie zadowalamy sie jednorazowem,
bezposredniem zapamietaniem, ale zgdamy zapamietania na
czas mozliwie dbugi, nawet na zawsze. Trwale zapamie-
tanie wymaga tych samych warunkéw, co zapamietanie
bezposrednie, przybywa tylko wdrazanie w pamie¢ przez
powtarzanie. Doswiadczenie szkolne i doswiadczenia psy-
chologiczne okazaty, ze lepiej powtarza¢ niewiele, a jak
najczesciej, niz duzo naraz, w koncu jakiego okresu
(rozdziatu, miesigca, kwartatu), choc¢by bardzo intensyw-
nie, z duzym wysitkiem pamieci i uwagi.

Niektore dzieci posiadajg specjalne uzdolnienie do bez-
posredniego zapamietywania; potrafia wypowiedziane im
zadanie natychmiast powtdrzy¢. Innym dzieciom brak
tego uzdolnienia; dopiero po kilkakrotnem powtorzeniu
tego samego zdania potrafig bez btedu je reprodukowad.
Za to pamietajg diuzej, a sg miedzy niemi takie, Kktore
najtatwiej zatrzymujg na state w pamieci wrazenia i po-
strzezenia (gtosy, barwy, rzeczy, wj*darzenia i t. p.), ja-
ko pojedyncze wyobrazenia lub grupy wyobrazeniowe;
inne za$ pamietajg najlepiej abstrakcyjne znaczenia wy-
razow (nazwy, liczby i t. p.).

Jedna grupa dzieci skionniejsza jest do przyjmowania
i utrwalania wyobrazen wzrokowych (wzrokowcy), inna—
stuchowych (stuchowcy), a jeszcze inna ruchowych (ru-
chowcy). Najczesciej wystepujg typy mieszane z umiar-
kowang przewaga jednego Kierunku.

Poniewaz od typu wyobrazeniowego zalezy rodzaj i spo-
s6b badania rzeczy, rozwaznego i celowego postrzegania,
stanowi on wazng ceche indywidualnosci, tern wazniejsza
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jeszcze, iz, aczkolwiek wrodzona, ustala sie dopiero w wie-
ku szkolnym pod wplywem nauczania. Winien zatem
nauczyciel wiedzie¢, do jakiego typu nalezy jego uczen,
zdawaé sobie sprawe z tego przy ocenie jego zdolnosc:
i postepu i w razie potrzeby kierowaé jego postrzega-
niem. Ale na to trzeba, zeby przedewszystkiem wiedziat,
do jakiego typu on sam nalezy. Czesto bowiem zacho-
dza nieporozumienia z tego powodu, ze nauczyciel i uczen
nalezg do roznych typdéw wyobrazeniowych.

Roéznice typu wyobrazeniowego wytwarzajg roznice
w objawach pamieci. Takze u tego samego dziecka do-
strzegamy w réznych okresach jego rozwoju rozne formy
pamieci; jedna forma wyprzedza w swym rozwoju inna,
po okresach szybszego rozwoju nastepujg chwile zastoju,
nawet cofania sie.

~Zazwyczaj—powiada Scherer—u chiopca rozwija sie
najpierw pamie¢ rzeczy i nastepnie wyrazéw z trescia,
osnutg na tle postrzezen wzrokowych; u dziewczat dzieje
sie przeciwnie: najpierw okazujg pamie¢ wyrazow, na-
stepnie za$ rzeczy. Jednakze zaréwno u chiopcow, jak
i u dziewczat, pamie¢ przedmiotéw, podpadajacych pod
zmysty, wyprzedza pamieé¢ wyrazéw abstrakcyjnych, liczb,
a pamie¢ wyobrazen wzrokowych wyprzedza pamie¢ wyo-
brazen stuchowych; pamie¢ standéw wzruszeniowych ob-
jawia sie u obu pici najpo6zniej”.

~Pamie¢ dziecieca pod wzgledem bezposredniego za-
pamigtania, w okresie lat 6 — 14, jest mniejsza niz
u dorostego, poniewaz dorosty zdolny jest do wiekszego
skupienia uwagi, nizeli dziecko; potrzebuje ono daleko
wiecej powtarzan, nizeli dorosty, ale tez zachowuje zapa-
mietane daleko dtuzej, nizeli tamten. Ten sam stosunek
zachodzi takze miedzy starszemi a miodszemi dzie¢mi:
miodsze dzieci potrzebujg wiecej powtarzan, nizeli star-
sze, ale zachowujg zapamiegtane diuzej i reprodukuja je
po danej przerwie dokladniej, nizeli starsze”.

Zdolnos¢ tatwego zapamietywania bywa u miodszych
dzieci niewielka, zwieksza sie z latami. A poniewaz za-
lezna jest ona od sity wrazenia zmystowego i zlgczonych
z niem uczu¢, a szczeg6lnie takze od powtarzania i uwagi,
dorosty wiec, u ktérego wola jest czynniejsza, niz u dziecka,
przewyzsza je w zapamietaniu: ¢wiczenie zwieksza zdolnos¢
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do zapamietania. Je$li po bezpos$redniem zapamietaniu jed-
nego przedmiotu uwaga zwro6cona jest na zapamietanie
innego, to nie tylko drugie bywa utrudnione, ale i osta-
bia sie pierwsze. To ostabienie, dzialajgce wstecz, bywa
tern wieksze, z im wiekszg uwagg odbywa sie nastepne.
Nastepujace szybko po sobie wdrazanie w pamieci roz-
norodnych przedmiotéw, bedacych ze sobg tylko w bar-
dzo luznym zwigzku, z nieprzerwanie intensywnem wy-
czerpywaniem uwagi, przeszkadzajg sobie i hamujg jedno
drugie; nalezy go zatem unikaé w nauczaniu miodszych
dzieci”.

Réznice indywidualne w typach wyobrazeniowych nie
sg niezmienne; albowiem przez ¢wiczenia daje sie prze-
prowadzi¢ pewne wyréwnanie, jesli nie brak ku temu zu-
petnie zdolnosSci wrodzonej. Przyspiesza ono z jednej
strony zapamietanie, a z drugiej strony zmniejsza zapo-
minanie; im starsze sg dzieci, tern szybszy bywa postep,
osiggany przez cwiczenie.

Cwiczenie w kazdej czynnosci stanowi takze i ¢wicze-
nie w wykonywaniu innych czynnosci, a to tern wiecej,
im sg do siebie podobniejsze (np. rysunek i pisanie); mu-
simy jednak mie¢ na uwadze, ze w stosowaniu do miod-
szego dziecka przez d¢wiczenie nie mozna przekroczy¢
pewnej granicy w nabywaniu umiejetnosci, albowiem
miesnie i nerwy jego jeszcze za mato sg rozwiniete.

Cwiczenie bywa tern skuteczniejsze, im wieksze bywa
do niego uzdolnienie wrodzone. Naturalnie, ¢wiczenie,
odbywane przez dziecko w wieku przedszkolnym, nalezy
dalej prowadzi¢, azeby osiggniety pozytek nie zatracit
sie.  StanoAyi¢ one muszg punkt wyjscia do nowych ¢wi-
czen w szkole.

W nauczaniu matych dzieci nalezy przestrzegaé, co
nastepuje:

1) Dostarczajmy dziecku jaknajwiekszego zasobu'
wyobrazen rzeczowych.

2) Starajmy sie o ich skojarzenie i zapamletanle
przez czeste powtarzanie.

3) Przy zadawaniu pytan nie zagdajmy od dziecka zbyt
szybkiej odpowiedzi, potrzebuje ono wiecej czasu na nia,
niz starsze, szybka odpowiedz bywa najczesciej bledna.

4) Baczmy, zeby kazde wyobrazenie, posiadane
przez dziecko, kojarzyto sie z jak najliczniejszemi innemi.
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5) Liczmy sie ze zmeczeniem dziecka, powodov
nem szeregowaniem kojarzen wedtug woli nauczyciela.
Przywykto ono do swobodnego bujania nie tylko ciatem, ale
myslg, meczy je zatem w réwnej mierze spokojne siedze-
nie, jak i przymus w mysleniu. Zainteresowanie przed-
miotem utrzymuje wprawdzie uwage, ale nie usuwa zme-
czenia, a gdy ono ostatecznie juz nastgpi, pierzcha zain-
teresowanie, pozostaje niecheé, ktéra sta¢ sie moze stalg
niecheciag do nauki, do wszelkich wysitkéw umystowych. To
nie objaw lenistwa, lecz dziatanie prawa najmniejszego wy-
sitku, ktore jest prawem ochronnem dla rozwoju dziecka.

Przez zbytni wysitek umystowy dziecko wyczerpuje
sie fizycznie. To tez nie nalezy nigdy spuszczaé z oka
stanu fizycznego matego ucznia, nie trzymaé¢ zbyt diugo
jego uwagi w intensywnem natezeniu przez gromadzenie
naraz zbyt obfitego i interesujacego materjatu.

To tez zajecia reczne posiadajg znaczenie specjalnie
dydaktyczno-hygieniczne. Uwaga przy nich moze by¢
mniej skupiona, dowolniejsza, przynajmniej chwilami. Nie
nalezy ich jednak uwaza¢ za odpoczynek dla ucznidw.
Nawet ¢wiczenia gimnastyczne i gry ruchowe, wymagajace
przestrzegania regulaminu i objete planem szkolnym, nie
moga stanowi¢ odpoczynku. - Malym uczniom potrzebne
sg chwile zupelnego zluznienia przymusu w mysleniu
i w czynnosciach, kiedy kazdy moze robi¢, co mu sie zyw-
nie podoba, siedzie¢ lub biega¢, rozmawia¢ z kolegami
lub z nauczycielem, milcze¢, nawet mie¢ prawo si¢ po-
tozyc.

36. ZNACZENIE APERCEPCIJI | TWORZENIE SIE
POJEC ABSTRAKCYJNYCH.

.Kazde wrazenie—pisze psycholog anglo-amerykanski,
James—przychodzgce z zewnatrz, zdanie, ktore styszymy,
przedmiot widziany, zapach, draznigcy nasze powonie-
nie, dochodzi do $wiadomosci dopiero wtedy, gdy zo-
staje w pewnym Kkierunku popchniete przez to, iz wcho-
dzi w zwigzek z innymi, juz znanymi przedmiotami.
Zwigzki, ktore tworzy, zalezg od doznanych dawniej wra-
zen i .skojarzen z innemi wspélczesnemi wrazeniami.
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Jesli np. ustyszymy, Zze mdwig gtosno A, B, C, w dzie-
wieciu wypadkach na dziesie¢ bedziecie reagowali na to
wrazenie, dodajac w mysli D, E, F. Wrazenie to budzi
inne, dawniej z niem skojarzone; wychodza one na jego
spotkanie, przyjmujg je, i umyst rozpoznaje je jako po-
czatek abecadta. Przeznaczeniem kazdego wrazenia jest
wpada¢ do umystu, przepetnionego wspomnieniami, wyo-
brazeniami i zainteresowaniem, a dzieki temu zostaje ono
przyjete i zatrzymane”.

A WL Borowski objasnia: ,,Dzieki procesom kojarze-
nia kazde nowe wrazenie wchodzi w pewien zespét z juz
tkwigcymi w umysle elementami poprzednich mysli, uczuc
i dazen™.

»Jest to jakby zlewanie sie i wzajemne przetwarzanie
dawniejszych oraz nowych nabytkéw zycia psychicznego”.

»Proces przyswajania pewnej tresci nowonabytej
w zwigzku z caloksztaltem poprzednich przezy¢ nosi
nazwe apercepcj i”.

U dziecka, szczegblnie milodszego, apercepcja rzadza
i kieruja czynniki uczuciowe. Co dziecko odczuwa, czem
sie interesuje, co pozostaje w zwigzku z jego przez}™-
ciem, co zgodne jest z nastrojem chwili, co przez uczu-
cie dziata na wyobraZznig, to apercypuje tatwiej, niz to,
co mu jest obojetne, co nie znajduje tacznikéw w je-
go umysle, a oddzwieku w uczuciu. Przez apercepcje
wyjasniajg sie pojecia i wyobrazenia rzeczy, tworzy sie
poglad rzeczy, unaocznia sie rzecz w umysle dziecka.

»Im dokladniejsze bywajg poszczeg6lne postrzeze-
nia, czynione z jak najliczniejszymi zmystami — poucza
Scherer — im wiecej przytem wystepuje istotnych wias-
nosci, cechujacych rzecz lub zjawisko, a nastepnie od-
faczajacych sie od mniej istotnych, tern jasniejsze staje
sie pogladanie rzeczy, pojecia i wyobrazenia”.

»Pogladanie nie jest zatem bierne, lecz czynne; tylko
wihasne tworzenie zadowala poped dziecka do czynnosci
i ksztattowania i przytem déwiczy zmysty, szczegélniej
oko i reke, jako tez umyst, rSamoczynnie tworzac,
ksztattujgc, przyjmuje dziecko do S$wiadomosci rzeczy
i zjawiska, a przez to wytwarza w sobie wyobrazenia
i kojarzenia wyobrazeniowe, ktéremi pracujg wyobraznia
i myslenie, juz w wieku przedszkolnym; trzeba, zeby
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ksztatcenie dziecka w szkole kontjmuowato te prace nad
rzeczami. Przez czynne zajmowanie sie przedmiotem
dziecko poznaje jego wiasnosci doktadnie i pewnie; jest
zmuszone wtedy zwr6ci¢ swg uwage na wihasnosci po-
szczegllne przedmiotu, na ich stosunki wzajemne i do
catosci. Tak pogladanie staje sie myslacem postrzega-
niem; zaostrza sie zmyst do ujecia tego, co w przedmio-
cie jest istotne, charakterystyczne, co dla ksztatcenia oso-
bowosci szczeg6lnie jest wazne”.

Dziecko chwyta najpierw jedng ceche lub kilka cech
przedmiotu i nadaje tak pojetemu przedmiotowi nazwe;
dane cechy stanowig tre$¢ wyrazow; wszystkie rzeczy,
spokrewnione z danym przedmiotem, nazywane sg jednym
wyrazem; a przez to wzbogaca sie tres¢ wyrazow, a tak-
ze wyobrazenia apercepujace. Przy dalszej analizie przed-
miotow postepuje tez rozwdj jezykowy; przechodzi ona
stopniowo od nazwy catosci do nazw poszczeg6lnych
czesci i wihasnosci. Bardzo wazng rzecza w ksztatceniu
umystowem dziecka jest zwracanie jego uwagi na ~rozne
przedmioty i wspolne cechy; nie jest to trudno, ponie-
waz bez poréwnania czesciej postrzega ono cechy wspolne,
nizeli wyro6zniajace. Przez powtarzane postrzeganie cech
wspolnych stapiaja sie one w jednolitg cato$¢, przez co
powstajg wyobrazenia catkowite.

Myslenie postepuje wraz z ksztatceniem uwagi i pa-
mieci; w dalszym rozwoju zycia psychicznego wyodrebnia
sie ono stopniowo od przypadkowo wytworzonych zwigz-
kow kojarzeniowych i tworzy przez abstrakcje pojecia
ogblne (wyobrazenia abstrakcyjne, pojecia oderwane),
ktore juz nie sa zlgczone z postrzeganiem zmystowem.
Umozliwia to dziecku uporzgdkowanie jego zycia umy-
stowego, moze zbiera¢ wyobrazenia wedtug stosunkow
wewnetrznych (przyczynowych). Z wyobrazeniami ogél-
nemi pozostajg jeszcze jednak w pewnym stosunku
wyobrazenia pojedyncze, z ktorych one powstaty; moga
one tez by¢ przez nie reprodukowane, zatem wyobraze-
nie ogdlne zastepuje wielkg liczbe wyobrazen pojedyn-
czych.

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 7
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37. RZECZ A StOWO, MYSLENIE | WYOBRAZANIE.
TYPY WYOBRAZENIOWE A NAUCZANIE.

Im dziecko jest miodsze, tern rzecz przewaza bardziej
nad stowem w jego wyobrazaniu. Dziecko miodsze mysli
indywidualnemi wyobrazeniami rzeczy; myslenie stowami
(myslenie abstrakcyjne) jest mu najzupetniej obce. | do-
brze tak jest. W ten sposéb dziecko gromadzi w sobie
ogromny zas6b wyobrazen rzeczowych, ktére tworzyc
moga mocny fundament pod budowe po6zniejszego mysle-
nia abstrakcyjnego, o ile tylko szkofa niestosownym spo-
sobem nauczania w poczatkach nie zatamuje tego natu-
ralnego biegu w rozwoju dziecka. Dziecko u progu wieku
szkolnego mysli obrazami przedmiotow i zjawisk, albo tez
w formie niemego méwienia w sobie stowami, co juz sie
zbliza do myslenia abstrakcyjnego, ale niem jeszcze nie
jest; dziecko tylko wyobraza sobie, ze moéwi, ze wypo-
wiada cos.

Jedno i drugie myslenie jest przedmiotowe, zalezne
od przewagi w mysleniu wyobrazen wzrokowych i stu-
chowych. Mogg tez przewaza¢ w mysleniu wyobrazenia
ruchowe ruchu wilasnego lub widzianego, wyobrazania
sobie czynnosci, wykonywanych przez siebie lub innych.
Powstaja typy wyobrazeniowe, o ktérych mowa byta wy-
zej: wzrokowcy, stuchowcy i ruchowcy. Zawsze jednak
sg to typy przedmiotowe w pewnych odmianach. Wzroko-
wiec przedstawia sobie realistycznie przedmioty pojedyn-
cze lub sytuacje, albo tez je przetwarza przez gre wyo-
brazni, moze mysle¢ lub marzy¢. Stuchowiec lubi od-
twarzaé¢ w sobie, co styszy, co sam moéwi, a moze tez,
myslac obrazami, wyobraza¢ sobie sytuacje, w Kktérej
z Kim rozmawia.

Kiedy dziecko byto jeszcze miodsze, nie krepowato sie:
rozmawiato z lalkami lub innemi zabawkami; obecnie pro-
wadzi rozmowy nieme, o ile nie wypowiada gtos$no, co
moéwi. Moze wole¢ mowi¢ gtosno, moze i wole¢ mowic
w sobie, wyobraza¢ sobie mdwienie. Zalezy to od tem-
peramentu, typu uczuciowego. To samo ruchowiec. Dziec-
ko ruchliwe, czynne, mysli wcigz o ruchu, o czynnos-
ciach, albo mysli o ich wykonywaniu, albo wspomina je
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sobie. A moze tez by¢ typ dziecka, ktére woli mysleé
0 czynnosciach, niz je samo wykonywa¢. Sa to typy
przedmiotowe, rzeczowe.

Jednakze przy nauczaniu czytania i pisania wytwarza
sie inny rodzaj typow wyobrazeniowych, objawiajgcych
sie przy wydawaniu lekcji lub pisaniu. Wzrokowiec wi-
dzi przed soba wyrazy drukowane lub pisane, wypowia-
dajac je; stuchowiec styszy je, piszac; ruchowiec przypo-
mina sobie ruchy, potrzebne do napisania danego wyrazu,
zapytany o jego pisownie. Sg to typy wyobrazeniowe
w reprodukcji wyrazow, ktére niezawsze sie schodzg
z typami przedmiotowego wyobrazania.

Pierwsze stanowia sktonnos$¢ albo wrodzong, albo tez
nabytg we wczesnem dziecihstwie pod wpltywem statych
czynnikow zewnetrznych. Drugie powstaja wprawdzie
na tle indywidualnem, ale rozwijajg sie i staja sie jedno-
stronnymi przez wplywy nauczania.

Zaleza od sposobu nauczania w poczatkach, szczegol-
niej przy nauce czytania i pisania. Wrodzonej skion-
nosci przerobi¢ niepodobna w zupetnosci, mozna jednak
w pewnej mierze powstrzymac zbytnig wybujatos¢ typu,
tembardziej, ze juz z natury rzadziej wystepuja typy
czyste, czesSciej mieszane. Jednostronnym za$ typom, wy-
twarzajgcym sie przy czytaniu i pisaniu, stanowczo za-
pobiedz mozna przez stosowanie odpowiednich $rodkow
metodycznych.

Przedewszystkieni winni nauczyciele, obserwujac spo-
s6b wykonywania czynno$ci przez ucznidw, ich sposéb
wystawiania sie, opowiadania i zachowania w ogolnosci,
wyprowadza¢ wnioski o typach, do ktérych naleza, roz-
rozniajac typ przedmiotowy (w mysleniu) od stownego
<w reprodukcji czytanego i styszanego w wypowiadaniu
1pisaniu), Sledzi¢ i notowa¢ objawy i rozwoj typu uczniow
i przy zachodzacyoh okolicznosciach stosowac sie do in-
dywidualnosci w objasnieniach, a w pewnych razach sto-
sowaé cate postepowanie metodyczne do wiekszosci kla-
sy, do jej indywidualnosci zbiorowej, o ile ona staje sie
widoczna.

Jakiekolwiek bedzie nauczanie w pierwszym roku
nauczania systematycznego, wysuwa sie na pierwszy plan
nauka czytania i pisania, a przy niej tez Kksztattujg sie
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jednostronne typy w reprodukcji wyrazéw pismiennie.
Otéz wylaczne przepisywanie pisma lub druku zupetnie
bez dyktanda rozwija typ jednostronnie wzrokowy, zbyt
czeste zndw pisanie za dyktandem, bez wzoru przed
oczyma, wytwarza typ jednostronnie stuchowy, za duzo
wogole pisania, a za malo czytania z ksiazki stwarza typ
jednostronnie ruchowy.

Uczac czytania tylko na podstawie druku albo tylko
na podstawie pisania, wywotujemy trudno$¢ w przecho-
dzeniu od jednego rodzaju wyobrazen wyrazéw do dru-
giego: od drukowanych do pisanych, ale tez i naodwrét.

Tak tez w nauce rachunku przyczyniamy sie do roz-
woju jednostronnego typu, gdy za forsownie i jedno-
stajnie uprawiamy rachunek pamieciowy, gdy naduzywa-
my Srodkéw unaoczniajacych, lub nie stosujemy ich wcale,
gdy za duzo lub za mato zajmujemy uczniéw cyframi.

Jesli jednak mimo umiarkowania i réznorodnosci
w stosowaniu srodkéw metodycznych objawia sie wyraz-
nie sktonno$¢ typu u jakiego ucznia, nie meczmy go tern,
co mu tylko utrudnia lub zupetnie uniemozliwia wyko-
nywanie zadan z dziedziny nauki czytania i pisania al-
bo tez rachunku. Je$li dziecko nie umie napisa¢ wyra-
zu na tablicy, niechaj przed napisaniem przeczyta go
w ksigzce, a gdy to nie pomoze, niech uczen przepisze
wyraz w kajecie, zanim to uczyni na tablicy. Bywa bo-
wiem, ze u malego ucznia wyobrazenie wyrazu taczy sie
Scisle z ruchami reki, otdwkiem lub piérem, takze z ka-
jetem, z papierem, z linjami na papierze. Zdarzy¢ sie
moze, ze malec, ktory napisat przedtem wyraz dobrze
w kajecie, pisze zle na tablicy, moze tez byc¢ i przeciwnie.
Sta¢ sie moze, ze uczen lepiej pisze za dyktandem, niz
z pamieci, nie styszac wyrazu; gorzej przepisuje z dru-
ku, niz ze wzoru pisanego.

W nauce znéw rachunku, gdy malec nie umie roz-
wigza¢ zadania, a wszelkie naprowadzanie nie pomaga,
unaocznijmy mu rzecz zmystowo, nawet niech sam sobie
ja unaoczni w sposob, jaki chce, choéby na palcach,
choéby owym sposocbem anegdotycznym, zdejmujgc buty.
Niechaj rozwigzuje zadanie piSmiennie uczen, dla Kktore-
go cyfra w pismie stanowi najlepsze unaocznienie i ulat-
wienie przy rachunku.
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Nie narzucajmy za$ ,,unaoczniania” uczniowi, Kktory
biegle rozwigzuje zadania w pamieci.

Zdaniem Scherera, orzec nalezy, ze uczniowie do 14
roku zycia operuja w roéwnej mierze wyobrazeniami
przedmiotowemi, jak i wyrazowemi, jako tez, ze $rod
uczniow miodszych, zaréwno w typach przedmiotowych,
jak i w wyrazowych przewaza wzrokowy, a nadto jeszcze
stuchow'o-ruchowy. Zaznaczy¢ atoli nalezy, ze pamieé
nazw, terminéw, nie stanowi jeszcze zdolnosci do ab-
strakcji. Dzieci, jak zresztg wielu ludzi dorostych, ope-
rujg mnostwem wyrazoéw, wyrazen i zdan, ktorych nie
rozumiejg dokladnie, lub wcale nie rozumiejg. Posiadajg
pamie¢ stow, nie poje¢, a przyczynita sie do jej rozwoju
nauka szkolna, oparta nie na postrzeganiu i naturalnem
rozumowaniu, lecz wylgcznie na zapamietaniu cudzych
stbw, przez wdrazanie mechaniczne. Papuzie gadanie,
mielenie jezykiem po proznicy, klosy bez ziarna...

Juz w XVI wieku orzekt Montaigne: ,,Gdy wycho-
waniec bedzie znat same rzeczy, bedzie znat i stowa”.

Tak jest i tak nie jest.. Jedynie skojarzenie rzeczy
ze stowem wytwarza jasne pojecia.

38. MOWA DZIECKA | JEJ KSZTALCENIE.

Wihasciwy rozwéj mowy odbywa sie w wieku przed-
szkolnym, w pewnej mierze jednak trwa jeszcze przez
caly czas nauczania poczatkowego, bo przeciez pierwszem
jego zadaniem jest zapetnianie luk miedzy wyobrazenia-
mi a stowami: dawac¢ pierwszym nazwe, jesli jej nie po-
siada, a drugim podsunag¢ znaczenie, o0 ile uczen uzywa
ich bez zrozumienia, wyjasnia¢ znaczenie wyrazéw, pro-
stowac pojecia biedne, uczyé obleka¢ owo postrzeganie
w stowa, przechodzi¢ od rzeczy do jej pojecia, a od po-
jecia do jej nazwy, od postrzegania do logicznego rozu-
mowania.

Porzadkujac, ksztattujac myslenie dziecka, porzadku-
jemy, ksztaltujemy jego mowe, wzbogacamy jego stownik,
uczymy wyraza¢ swe mysli jasno i poprawnie, ustnie,
nastepnie i piSmiennie. Tak rzecz pojmujac, ksztatcimy
ucznia w mowie, poki jest w szkole. Poza szkolg, nawet



102

juz nie uczac sie, ksztalci¢ sie w niej bedzie moégt przez
ostuchanie i lekture, rozumie sie, o ile tylko z do-
brych wzoréw korzysta¢ bedzie.

W nauczaniu poczatkowem w rownej mierze przez
zaprawianie w postrzeganiu, jak i w mowieniu, gdy zdaje
sprawe z tego swego postrzegania i zniewolony jest do
wyciggania z niego wnioskéw, uczen c¢wiczy sie w mysle-
niu. Uczy sie formulowa¢ sady objektywnie i mysle¢
logicznie, nabywa stopniowo samodzielnosci w mysleniu*
Chodzi o zespolenie postrzegania z rozumowaniem w mo-
wie i przez mowe.

Ma tez ksztatcenie w mowie swe zadanie specjalne.

Trzeba, zeby dzieci moéwity nie za cicho i nie za gtos-
no, zeby mowilty wyraznie, zeby zaprawiaty stuch i na-
rzady mowy, styszac i nasladujac nowe wyrazy, zeby ich
nie przekrecaly, zeby je przejmowaly poprawnie stucho-
wo i mys$lowo, wrI' wkasciwem brzmieniu i w wiasciwem
znaczeniu. Zwracajmy uwage na dzieci z wadliwg wy-
mowg, nabyta, albo tez wrodzong wskutek jakiej wady
organicznej. Zajmujmy sie takiemi dzie¢mi specjalnie.
Cierpliwoscia i tagodnoscig duzo zdziata¢ mozemy. Prze-
powiada¢ i kaza¢ powtarzaé, czyni¢ to az do skutku, oto
wszystko; co czyni¢ mozna.

Oczywiscie, o ile chodzi o wade organicznag, $rodek
ten nie wystarcza. W miescie tatwo oddaé takiego osob-
nika pod opieke lekarza, aw wielkiem nawet specjaliscie
od choréb narzadéw mowy. Nie tak na wsi. To tez obo-
wigzkiem nauczyciela wiejskiego jest zapoznac sie z po-
pularnemi wydawnictwami, dajacemi wskazéwki, jak le-
czy¢ i usuwac jakanie, betkotanie it p. Niech, stosujac
sie do nich, stara sie przynajmniej zaradzi¢ ziemu.

Atoli zachodzi obawa, ze przez nieumiejetno$¢ nie-
specjalisty mozna pogorszy¢, zamiast usungé zto. Dlatego
w razach, gdy wada posiada charakter czysto organicz-
ny, fizyczny, lepiej nie eksperymentowac¢ zbyt duzo nad
takim osobnikiem.

Trzeba sie pogodzi¢ z losem posiadania takiego ucz-
nia, stuchac cierpliwie, niczem nie zraza¢ sie i strzedz
od wySmiewania przez kolegbw?7 przedstawiajagc im wade
jego, jako litosci, nie Smiechu godne kalectwo; atoli nie
méwmy o kalectwie w jego obecnosci. A moze jednak
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wada jest do usuniecia bez uciekania sie do specjalisty?
Moze jgkanie wyptywa ze zlego przyzw}rczajenia, z nie-
$miatosci, z trwozliwosci, z powolnego usposobienia, z nie-
réwnomiernego z mowg myslenia? OS$mielajmy wiec lub nie
zadawajmy zbyt trudnych pytan, skoro takg nieSmiatos¢
lub powolno$¢ ucznia spostrzezemy. Ali¢ byé moze, ze
malec wlasnie w szkole przyucza sie do jagkania, wcale
nie posiadajac wady organicznej; przyzwyczaja sie do ja-
kania, a staje sie taka wada przyzwyczajeniem, jak wszyst-
ko u dziecka, przez powtarzanie tego samego, czy to do-
bre, czy zle. Zapobiegajmy wiec, nie dopuszczajmy, ze-
by przyrosto do naszego wychowanca zte przyzwyczajenie.
Uczmy dzieci wypowiada¢ sie swobodnie, wypowiadaé
Scisle i zrozumiale postrzezenia swe i przezycia. Duzo
sie mowi o pierwszych wypracowaniach szkolnych, ist-
nieje o nich gdzi/eindziej bogata literatura specjalna, ist-
nieje takze i u nas, aczkolwiek nie bogata, ale o zapra-
wianiu w wypowiadaniu sie ustnem stycha¢ malo nawet
»~gdzieindziej”. A przeciez, jak ma maly uczen wypo-
wiadaé sie pismiennie, zaledwie co$ nieco$ posiadiszy ze
sztuki mechanicznego pisania, jesli najpierw nie zaprawit
sie w wypowiadaniu sie ustnem? Nie tylko na wstepie,
na pierwszych lekcjach, ale przez cale pierwsze naucza-
nie nalezy prowadzi¢ rozmowy za wzorem ks. Wolskiego.
Rozumie sie, nalezy zachowywac pewien takt, zeby
nie wygladato, jakoby nauczyciel zbierat plotki $rod ucz-
niow, zagladat ,,do garnkdéw”.. Nie dosy¢, ze zaprawia-
my w postrzeganiu; nie dosy¢ na tern, ze uczeh stwier-
dza, co widzi, czuje; nie dosy¢, ze odpowie na zadane
pytanie: trzeba, zeby umiat wypowiedzie¢ na poczgtku choc-
by tylko Kilka zdan, zwiazanych z sobg w pewnym zwigz-
ku logicznym; trzeba, zeby zdawal sobie sprawe z ja-
kiego przezycia, umiat je opowiedzie¢, zeby umiat opisac
w stowach rzecz najprostsza. Przy takich ¢wiczeniach
najtatwiej sprawdzi¢, czy uczen rozumie, co np. ,WCzo-
raj”, ,,pojutrze”, co to dni w tygodniu, miesigce, rok, go-
dzina, prawo i lewo i t. p., jako tez pojecia logiczne, ja-
ko to przyczyna a skutek, czes¢ a catos¢ i t. p.
Zaprawiamy w ten spos6b w Scistosci w mysleniu
i w mowie, a przez to i wyréwnywujemy luki w zasobie
wyobrazen i stbw. Pozyteczne mogg by¢ przy (wicze-
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niach w mowie i obrazki. Trzeba t}dko, zeby nauczyciel
umiat sie niemi positkowa¢. Dopiero od wilasnego opo-
wiadania niechaj uczen przechodzi do powtarzania opo-
wiadania styszanego. Nawet wog6le niechaj nauczy sie
najpierw jakkolwiek odpowiada¢ na pytania, zanim be-
dzie powtarzat stowa nauczyciela, bo i to sztuka. Atoli
chodzi przedewszystkiem o to, zeby dziecko od pierwsze-
go wystgpienia w szkole nie statlo sie zywym fonogra-
fem, czy katarynkg do nakrecania, zamiast korbg, sza-
blonowem pytaniem, wdrozonem w pamie¢ przez niezli-
czone powtarzanie, a banalne, a stereotypowe, ot zwy-
czajnie szkolne...

Niech nauczy sie stucha¢ opowiadan, a potem dopiero
uczy sie je powtarzac. Owszem, niech po opowiadaniu
nauczyciela dzieci sie wypowiedzg, niech kazde opo-
wie, co styszato, zrozumiato, zapamietato, pochwycito,
niech to bedzie bez tadu i skladu, nawet bez sensu, niech
tylko bedzie wida¢ po nich, ze sie interesujg trescia, ze
sie nig przejely, ze co$ z niej opowiedzie¢c moga. Nie-
chaj mowia, bedzie to dla nich wprawg w mdwieniu,
a i nauka dla nauczyciela, gdy opowiadajg koszatki-
opatki... Tak to opowiadat, tak go zrozumiano...

Stopniowo, gdy nauczyciel nauczy sie opowiadac,
a uczniowie stucha¢ i rozumieé cudze stowa, obficie wy-
powiadane, opowiadania malcéw stana sie Scislejsze, bar-
dziej zblizone do pierwotnego tekstu. Wotedy stopniowo,
pomalenku mozna zada¢ zdawania sprawy z niewielkiej
catosci, tylko bron Boze, nie tak, zeby jeden po drugim
powtarzat to samo.

Opowiadania przeczytanego tekstu mozna zada¢ do-
piero, gdy uczniowie owifadng zupetnie mechanizmem
czytania, ale nalezy przygotowywa¢ do niego juz od
pierwszych przeczytanych wjnrazéw.

W poczgtkach nauczania nauczyciel nie powinien po-
prawia¢ uczniéw, o ile chodzi o usterki jezykowe, nie
rzeczowe. Niechaj dzieci mdwig, jak sie nauczyly w do-
mu, jak przywykly, jak umiejg, zeby tylko nauczyciel
rozumiat uczniéw. Poprawnosci w *mowie nauczg sie
dzieci stopniowo przez ostuchanie, p6zniej czytanie, przez
odpowiednie ¢wiczenia. Nadejdzie czas, gdy mozna be-
dzie i trzeba bedzie poprawia¢ mowe dziecka; w poczat-
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kach, poprawianie tylko zraza i onieSmiela dzieci; oba-
wiaja sie odezwaé¢ do nauczyciela. Takiego dziecka z lu-
du nikt nie poprawiat jeszcze, a rodzice tak samo moéwig,
jak ono. Ze nauczyciel mowi jako$ inaczej, niz u niego
w domu, wcale mu nie imponuje, moze tego nawet ma-
lec nie spostrzega. Dopiero stopniowo, najpierw nie-
Swiadomie, pO6Zniej juz Swiadomie bedzie nasladowato
nauczyciela.

W Polsce, w miejscowosciach z ludnoscig rdzennie pol-
skg, réznic wielkich miedzy jezykiem literackim, a mowg
domowg ludnosci nawet wiejskiej niema. Jednakze zaw-
sze mowa ludu ma pewne wihasciwosci, a jezyk domowy
w ogoélnosci nie bywa zupetnie identyczny z ksigzkowym,
wiasciwosci zas myslenia dziecka, stojacego dopiero na pro-
gu szkoty, odbijajg sie w jego mowie. Z temi réznicami
i trudnosciami musi sie liczy¢ nauczyciel polski.

Musi on utrzymywac¢ pewne ustopniowanie w nauce
jezyka, prowadzac dziecko od mowy domowej do mowy
ksigzki, ksztalcic wraz z mysleniem i mowe dziecka.
Nauczyciel winien zna¢ mowe ludnosci miejscowej, zeby
w razie potrzeby umiatl przettémaczy¢ uczniowi wyraze-
nia ksigzkowe, zeby ten mogt je dobrze zrozumie¢. Do-
brze jest, gdy nauczycielem w szkole wiejskiej bywa czto-
wiek, z ludu wyrosty, jesli z tych samych stron, to jesz-
cze lepiej.

39. ROZWOJ | KSZTALCENIE WYOBRAZNI.

»Na rozwoj i ksztattowanie sie wyobrazeh”, pisze Sche-
rer, ,,wplywa niemato wyobraznia. Jest ona swobodng
kombinacjg rzeczywistych wspomnien, wytwarzanych przez
postrzeganie z pierwiastkami uczuciowymi; drugie prze-
twarzajg pierwsze. Wyobrazenia, wytwarzane przez wy-
obraznie, sg tylko podobne do wyobrazen, powstatych
przez postrzeganie, ale nie identyczne z niemi. Wyobra-
zenia z postrzegania zmieniajg sie przez utrate jego czesci
wskutek zapomnienia, przez co juz wspomnienie staje sie
innem i podobnem do wytworu wyobrazni. Przytem
pierwiastki danego wyobrazenia i postrzegania kojarza
sie z pierwiastkami innych wyobrazen z postrzegania,
0 juz moze wywota¢ wyobrazenie imaginacyjne.
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,»Obok przypominania”, pisze Scherer, ,,wyobraznia
stanowi pierwsze mniej wiecej S$wiadome ksztattowanie
wyobrazefn na nowe wytwory, co wspiera ich przetwarza-
nie myslowe, albowiem rozdziela wyobrazenia skojarzone
i wytwarza nowe zwigzki, w ktdrych stosunki przyczy-
nowe, aczkolwiek juz nie tak jasne i wyrazne, odgrywajg
wielka role. Pod tym wzgledem dziatanie wyobrazni jest
wielce pozyteczne, moze jednak sta¢ sie i szkodliwie.
Kombinuje bowiem wyobrazenia dowolnie, nie $cisle we-
dtug stosunkéw”™ przyczynowych i odtwarzajacych rzeczy-
wisto$¢; przez to falszuje rzeczywisto$¢ i staje sie zrod-
fem nie tylko bledéw, ale i klamstwa”. ,Takze i w dzia-
faniu wyobrazni widoczny jest pewien rozwdj; w poczat-
kach bierna i bezplanowa staje sie nastepnie czynng i pla-
nowa, jest najpierw konkretna, pézniej coraz bardziej ab-
strakcjjna, najpierw reprodukujgca, pézniej produkujgca”.
Wyobraznia miodszego dziecka jest bierna i bezplanowa,
konkretna i reprodukujgca; natomiast u starszego dziecka
uwydatnia sie wyobraZnia bardziej czynna i planowa.

U dzieci miodszych, w dwoch pierwszych latach szkol-
nych, wyzej wymieniona forma fantazji wystepuje bardzo
WBraznie w zabawie; dziatanie ich wyobrazni kieruje sie ku
przedmiotom konkretnym; uosabiajg i ozywiajg one zabaw-
ki. Widzimy, ze wskutek tego postrzeganie u dzieci bywa
razaco niedoktadne: nie umiejg dobrze odrézniaé po-
strzeganych przez siebie rzeczy i zjawisk od wihasnych
dodatkéw wyobrazni i dokladnie oddziela¢ wspomnienie
od falszowania fantazji. Wyobrazenia imaginacyjne sg
w tym wieku nieokre$lone i niepetne; postrzezenia zmy-
stowe opanowywane bywajg przez apercypujace wyobra-
zenia fantazji i dlatego subjektywne.

Jakkolwiek ubogie sg poszczegblne wyobrazenia ima-
ginacyjne, to jednakze wywierajg one wielki w'ptyw na
wyobrazanie i myslenie, na chcenie i postepowanie dziec-
ka, opanowmjg gre jego wyobrazni i decydujg czesto
0 jego zeznaniach i postepkach. Dlatego dziatanie wyo-
brazni w wieku dzieciecym zastuguje na baczng uwage
wychowawcy. Zabawy dzieci stanowig wierne odbicie
dziatania i wyobrazni: cze$¢ ich zawiera swobodnie zmy-
$long tres¢, zaczerpanag z zycia, otaczajacego dziecko.
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»Te przedmiot}' zabawy pobudzajg najwiecej do wias-
nej czynnosci, ktére wprawdzie przypominajg rzecz, ale
dajg pole do gry wyobrazni. Na rubiezy wieku przed-
szkolnego ze szkolnym okazujg sie juz poczatki wyobraz-
ni produktywnej; modelowanie, rysunki i inne zajecia
reczne, w pierwszej klasie elementarnej uprawiane, za-
wieraja juz momenty indywidualne i produktywne. Przez
nauczanie tych przedmiotéw pobudzamy do czynnosci
wlasnej, a zarazem tez rozwijamy wyobraznie tworcza,
artystyczna, a jednocze$nie przez ciaggta styczno$¢ z rze-
czywistoscig ochraniamy od rozbujatosci fantazji subjek-
tywnej i fantastycznych rojen”.

Zdaniem Scherera zajecia reczne posiadajg tez to zna-
czenie, iz ksztatlcg wyobraznie dotykowa, wytwarzajg bo-
wiem wyobrazenia dotykowe rzeczy. Wytwarzanie wy-
facznie wyobrazen wzrokowych stanowi duzg jednostron-
nos$¢, albowiem wyobraznia dotykowa posiada szczeg6lne
znaczenie w ksztatceniu wyobrazni przestrzeni, bez pierw-
szej ta ostatnia jest niedostateczna i niepewna.

Zdaniem Scherera, wszelkie opowiadanie, a juz szcze-
golniej fantastyczne, w poczgtkach nauczania moze by¢
szkodliwe, odrywa bowiem od rzeczywistosci. Istotnie,
zbyt jednostronne zywienie wyobrazni moze wywolywac
skutki niepozadane. Ale tez wylaczne rozwijanie wyobraz-
ni przez czynniki realne, przez czynnosci, przez zajecia,
choéby tworcze, stanowi takze jednostronno$¢. Szkolne
zajecia reczne, wraz z rysunkiem, ujetym w karby meto-
dyczne, ksztalcg przedewszystkiem realnie i pobudzaja
do refleksji, zastanawiania sie, a dalej rozwijajg pomysto-
wosé, rozwijajac fantazje w kierunku praktycznym. Opo-
wiadanie za$ i poezja, dla dzieci dostepne, dziatajac na
uczucia, pobudzaja i rozwijajg wyobraznie w Kierunku
idealnym. Wszystko, cokolwiek, przy odpowiedniej wie-
kowi tresci, przez wrazenia stuchowe wywotuje postrze-
ganie i tworzenie wewnetrzne, interesuje, a przez to po-
budza wyobraznie w sposéb pozadany.

Oile istnieje u dziecka predyspozycja chorobliwa, swo-
bodne dziatanie wyobrazni w samotnosci, albo tez wra-
zenia, podsycajace wyobraznie, pod wptywem okolicznosci
zewnetrznych poza szkolg, bezporéwnann bardziej sg
szkodliwe od stuchania opowiesci, chocby fantastycz-
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nych, w ujeciu metodycznem w szkole; wiasnie one mo*
ga nada¢ wyobrazni, zbaczajgcej z toréw normalnych,
wiasciwy, pozadany kierunek.

Rozwijajac wyobraZznie w sposéb odpowiedni przez
zywe stowo, rozwijamy tez w spos6b pozadany i uczucia,
jak np. wspoétczucie dla niedoli blizniego, gdy stuchacze
odczuwaja to, co odczuwajg inni. Naturalnie, samo bu-
dzenie wspoétczucia przez dziatanie wyobrazni nie ksztalci
jeszcze etycznie, atoli przj~gotowuje grunt do zaprawia-
nia sie etycznego. Przez dziatanie na wyobraZznie zywem
stowem ksztalcg sie tez uczucia religijne. Uczucie estetycz-
ne ksztatci sie pod dziataniem wyobrazni zaréwno przez
tworzenie i rozglgdanie sie, jak pod dziataniem zywego
stowa. Wierszyk, czy opowiadanie, czy to tresci fanta-
stycznej, czy realistycznej, czy tez jakiekolwiek przemoéwie-
nie do dzieci, dalej tez Spiew, szczegOlniej zas w potacze-
niu z zabawg, to poezja wieku dzieciecego, a bez poezji
niema petnego ksztatcenia dziecka, w jakimkolwiek okre-
sie jego nauki. Nawet rozpatrywanie przedmiotéw real-
nych, przedmiotdw przyrody lub sztuki, zjawisk, wyda-
rzen, nawet wszelkie wykonywanie czynnosci petnieje,
ozywia sie, intensywniejszem sie staje przez dziatanie
stowa na wyobraznie. To samo da sie powiedzie¢ o obraz-
kach.

40. WYCHOWANIE A NAUCZANIE.
I

Z postrzezeniami, wyobrazeniami i myslami kojarza
sie uczucia. Uczucia wywotujg postrzezenia, wyobraze-
nia i mysli, a one znéw wywotywane bywajg przez uczu-
cia. Stosuje sie ta tgcznos¢ umystowosci z uczuciowoscig
szczegblniej do dziecka. Jak wiasnosci umystu, tak
i uczucia, oraz wyplywajgca z nich wola, sg jeszcze nie
ustalone, ksztaltujg sie dopiero. Z uczu¢ zmystowych,
z uczué¢ nizszych, rozwijajg sie wyzsze.

Dzieta sztuki, ani tez wspaniate widoki przyrody nie
poruszajg poczucia estetycznego dziecka. Natomiast roz-
wija sie ono przez obcowanie z przyroda, ale tylko przez
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postrzeganie w granicach inteligencji dziecka, a rozwija
sie gtdwnie przez przyzwyczajenie, oraz przez wykony-
wanie czynnosci. Na tle obcowania z przyroda przez
postrzeganie w granicach inteligencji dziecka kietkuja
i rozwijaja sie nastepnie pod wpltywem wychowawczym
poczucie religijne oraz moralne.

Ksztatcac w swiadomem i celowem postrzeganiu, ksztat-
cimy i w przestrzeganiu prawdy. Pod wplywem wycho-
wawczym, $wiadome i celowe postrzeganie, pogladanie,
ksztatci przez dziatanie wyobrazni w postrzeganiu we-
wnetrznem, moralnem. Przez zaprawianie w czynnos$ciach
fizycznych rozwijamy nie tylko umyst i miesnie dziecka,
ale i jego uczucie; ksztalcimy tez w pilnosci. Atoli ksztat-
cimy w pilnosci takze przez zajecia wylacznie umystowe.

Przez wyrabianie pilnosci, ksztatcimy w sumiennosci,
budzimy poczucie obowigzku, poczucie moralne. Wy-
twarzajgc dobre przyzwyczajenia fizyczne, wyrabiamy
dobre przyzwyczajenia moralne. W pomysinych warun-
kach chowane dziecko wynosi z domu sporo dobrych
przyzwyczajen. Nalezy z nich korzystaé, utrzymywac je,
nie pozwalaé, by sie zatracity.

Ale nieraz szkota wymaga innych jeszcze przyzwy-
czajen, niz dom. Nie zawsze tez dziecko chowato sie
w pomys$inych warunkach rozwoju. Nalezy o tern pamietac.
Nawet w najpomyslniejszych warunkach rozwoju chowa-
ne dziecko u progu wieku szkolnego posiada uczucia
religijne i moralne w stanie zaczatkowym, wola jego jest
staba i chwiejna, od nastroju chwili i okolicznosci w ak-
tach swych zalezna, odporno$¢ jego na zto, chocby znacz-
na, jednakze raczej przyzwyczajeniowa, niz $wiadoma,
rzeczywiscie moralna, a podatno$¢ do sugestji, w jakim-
kolwiek kierunku wiodacej wole, wielka. W warunkach
mniej pomysinych lub zupetnie niepomysinych, przyzwy-
czajenia dziecka moga by¢ zle, a poczucie moralne spa-
czone, moze istnie¢ odporno$¢ na dobro, jak i na zio,
jako obstawanie przy nabytych ztych przyzwyczajeniach.

~Wszak—pisze Trentowski — wielka jest potega naj-
pierwszych wrazen, gdy wrastajg z istotg dziecka, jak
slady noza w miode drzewo. Im mniejsze pachole, tern
wieksza jego biernos¢ i chwytliwosé”.
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»Wychowanie nabywa sie w dziecihstwie, zte czy do-
bre przeistacza sie w drugg nature”. A przed nim jesz-
cze ks. Poptawski, wspdtpracownik Komisji edukacji na-
rodowej, tak okresla znaczenie wychowania domowego:
,»Od tej (edukacji domowej) pdjdzie nasienie ziego i do-
brego, od gatunku nasienia owoc, od najpierwszych skton-
nosci i natogéw, druga prawie natura”.

Juz Montaigne w wieku XVI orzekt: ,,Najgorsze nasze
wady, zdaje sie, wywodzg swolj poczatek z najwczesniej-
szego dziecinstwa i rzec mozna, ze juz mamki sg nasze-
mi pierwszemi wychowawczyniami”. Nawet juz w sta-
rozytnosci moéwca rzymski i pedagog, Kwintyljan, roz-
wodzi sie nad potega przyzwyczajenia. A Montaigne wy-
chowanie moralne nazywa przyzwyczajeniem do dobrych
obyczajéw: ,Istniejg trzy punkty gtéwne w wychowaniu:
ksztatcenie umystu, zaprawianie ciata i wytwarzanie do-
brych obyczajow”.

Podatno$¢ do sugestji, popedy nasladowcze, oraz upo-
dobnienie sie do warunkéw otoczenia i uznawanie auto-
rytetu, wrazliwos¢ uczuciowa, sprawiajg, ze tatwo kiero-
wacé dzie¢mi okoto lat 7 lub 8, ze tatwo je odzwyczajac
od ztych nalogbw, a przyzwyczaja¢ do dobrych. Za-
lezy jednak duzo od temperamentu dziecka i wptywow
otoczenia. Czesto scierajg si¢ dwa wptywy: dodatni szkoty
i ujemny domu. Bywa i przeciwnie. Grasuje zaraza
szkolna, najgorsza z chordb, zaraza moralna.

Przypomnijmy sobie, co powiada nasz Rej: ,, Takze go
tez bedzie trzeba strzedz od gtupich a plugawych chto-
piat, od zbytniej czeladzi, bo co z miodu widzi, to mu
sie snadnie w ong mioda pamie¢ jego wdrozy i takze
z nim bedzie rosto”.

W pierwszych dwdch latach nauki szkola moze napra-
wi¢ zto, poczynione przez dom, ale moze tez zburzy¢ to,
co dom w dziecku zbudowat dobrego.

Zadaniem wychowania jest oddziatywanie na dziecko
Swiadomie i celowo, rozwijajgc te jego wiasnosci dodat-
nie, zaréwno fizyczne, jak i duchowe, zgodnie z jego celem,
jakim jest szczescie jednostki, zespolone ze szczesciem
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spoteczenstwa, do ktorego ona nalezy. Oddziatywaé mu-
si na nature ogélng dziecka, stosujac sie do stopnia jego
rozwoju, do danego okresu rozwoju zgodnie z jego indy-
widualnoscig.  Alisci indywidualno$¢ dziecka jest wytwo-
rem nie tylko cech wrodzonych, ale tez i w znacznej mierze
nabytych.

Dziecko jest jak gabka, w ktérg wszystko wsigka. Ze
Scierajacych sie wplywow zwyciezajg silniejsze.

Wplywy domu mogg by¢é wprawdzie silniejsze od
wplywow szkoty, sg bowiem dawniejsze, réznorodniejsze,
liczniejsze 1 trwajg dalej jeszcze za lat szkolnych, jednak-
ze nad wychowaniem nieuiniejetnem i nieSwiadomem swych
srodkdw musi gdérowaé wychowanie umiejetne i Swiadome
swych celdw i Srodkéw, moze zatem wychowanie szkolne
by¢ silniejsze od domowego. Silniejsze moze byé szcze-
g6lnie w pierwszych swych dwoch latach, gdy w dziecku
wszystko juz wprawdzie jest, co tworzy charakter, ale
dopiero sie ksztattuje, przeobraza i ustala.

Zdaniem psychologa rosyjskiego, dr. Sikorskiego:
»Wszystkie bledy wychowawcze, jak i wogble -wszystkie
nieprawidtowosci w rozwoju dziecka, ujawniajg sie szcze-
goblniej silnie w pierwszych latach zycia; natomiast wszyst-
kie objaw3, potaczone z chorobliwa dziedzicznoscig na-
tury nerwowej (neuro i psychopatyczne dziedzicznosci)
wystepujg w okresie pozniejszego dziecinstwa (od 7—14),
czesto dopiero ku jego koncowi na pograniczu dziecin-
stwa z miodoscig”. A i zdolnoSci dziecka ujawniajg sie
na dobre dopiero w wieku szkolnym. Zatem moze wy-
chowanie szkolne nie tylko w pewnej mierze naprawiaé
bled}*-, popetnione przez wychowanie uprzednie, ale tez
bada¢ i obserwowac nature dziecka poza dziataniem wpty-
woéw zewnetrznych i do niej stosowaé Srodki wychowaw-
cze. Zresztg dopiero w szkole postepy w rozwoju umy-
stowym przez nauczanie, jako tez nowe stosunki i warun-
ki rozwijaja, porzadkuja i ustalajg uczucia dziecka.

.
Ksztalci nauczyciel uczucia i wole uczniéw przez za-

interesowanie nauka, prace, przyktad, porzadek szkolnj",
nauczanie i pouczanie moralne, religijne i estetyczne,



112

a przedewszystkiem budzac w nich dazenie do udosko-
nalenia samych siebie, odnajdujgc w kazdym strung, kto-
ra poruszona dobry oddZwiek daje, a dziatajgc wptywem
swego autorytetu, sugestjg, mitoscig. Ochrania dzieci od
zarazy szkolnej ciggta piecza, nie bezdusznym dozorem,
budzac szlachetne wspdétzawodnictwo, nie z mitosci tyl-
ko wiasnej, lecz z dazenia do doskonatosci wyptywajace,
uczac organizowac sie i wytwarza¢ sprawiedliwg opinje
publiczna.

Trzeba rozwija¢ poczucie sprawiedliwosci, sprawiedli-
wosci  nie tylko wzgledem siebie, lecz i wzgledem
innych, rozwijajac i rozszerzajgc poczucie moralne od
pobudek egoistycznych do spolecznych, narazie tylko
w sferze swej spotecznosci szkolnej, w stosunkach kole-
zenskich.

Bywajg przywodcy z urodzenia; juz miedzy malcami
znalez¢ ich mozna, jako poczwarki tobuzéw, figlarzy, préz-
niakéw, nicponidw. W pierwszych Kilku miesigcach kla-
sa zachowuje sie biernie, podlegajac tylko autorytetowi
czy tez sugestji nauczyciela, ale zwolna, stopniowo wy-
ptywaja jednostki czynniejsze, ruchliwsze, $mielsze, bun-
townicze, ktére z czasem nie tylko organizuja zabawy,
ale tez ptatanie figlow i bunty.

Bywajg tez jednostki juz z domu zarazone moralnie.
Trzeba umie¢ rozpoznawaé¢ takich przysztych przywéd-
cow, figlarzy, siewcow demoralizacji i otacza¢ ich szcze-
gblniejszg piecza. Od nas bedzie zalezalo w znacznej
mierze, co z nich wyrosnie. Trzeba wiasnie z tych ,,uro-
dzonych” stwarza¢ rdzeh dodatni klasy, pokierowac ich
energje w strone wilasciwa, do uspotecznienia klasj,
a w tej atmosferze juz ,,zarazeni” moga by¢ ocaleni.

Poczatek wieku szkolnego jest wiasnie chwilg, Kiedy
poped towarzyski objawia¢ sie poczyna u dziecka z co-
raz wiekszg sitg; z tej chwili nalezy korzysta¢ dla celow
wychowawczych. Wsp6lne zabawy, wspélne zajecia recz-
ne, utrzymywanie porzadku w klasie z podziatlem pracy
i odpowiedzialnosci, oto $rodki i sposoby rozwijania po-
czucia spofecznego, nie tylko w klasie chtopcow, ale
i dziewczynek, jako tez w koedukacyjnej.

Nalezy utrzymywaé¢ odpornos¢ moralng u tych, kto-
rzy ja wyniesli z domu, a rozwija¢ u tych, ktérzy przy-
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byli do szkoty bezbronni. Trzeba na to, zeby sugestja
nauczyciela byta silniejsza od sugestji zarazy. Trzeba,
zeby nauczyciel stawat sie stopniowo sumieniem poczat-
kujacych uczniow, zeby stat sie dla nich wzorem, przy-
ktadem, ideatem.

V.

Dziecko normalne jest pracowite z natury, dazy do
ksztalcenia sie i czynnosci. Interesuje sie wszystkiem,
co je otacza, o ile nie przekracza granic jego doswiad-
czenia i rozumienia, bawi sie do zupelnego wyczerpania
sit. Opierajmy nauczanie na naturalnych jego popedach
i zasobie jego doswiadczenia, a utrzymamy jego zainte-
resowanie i pracowito$¢ z wieku przedszkolnego.

Dr. Sikorski opowiada takie wydarzenie. Chiopczyk
szeScioletni zajety byt zwozeniem kamieni na wzgorzu.
Matka jego, widzac, z jakim trudem dzieciak wcigga wo-
zek na gore, korzystajgc z chwilowej jego nieobecnosci,
wyreczyta go. Maly robotnik az plakat z zalu: ,Dla-
czego$ to zrobita! Ja chce sam”. Ale powzigwszy na-
gte postanowienie pobiegt na wzgérek i zrzucit na dot
wozek z kamieniami. Zbiegt na dot z wesotym okrzy-
kiem, pozbierat rozrzucone kamienie, natadowat wozek
i rozpromieniony wciggnat go na gore.

»Ja sam, ja sama!” odzywa sie juz male dziecko. Sa-
morzutnos$¢ i dgzenie do samodzielnosci cechujg normal-
ne dziecko u progu wieku szkolnego.

Dziata jednak i poped nasladowczy, upodobnianie sie
do otoczenia. Obu tym popedom nalezy zado$¢ uczynic
przez odpowiednie $rodki wychowawcze i metody nau-
czania. Musi dziecko mie¢ w szkole pole do dziatania
samorzutnego i samoczynnos$ci, w zabawie i zajeciach:
w zbieraniu okazow, robotach recznych, rysunku, jako tez
w postrzeganiu, mysleniu, moéwieniu, ale tez i dobre wzo-
ry do nasladownictwa. | samorzutno$¢, i nasladownictwo
wiodg dziecko po drodze rozwoju do poznania i umie-
jetnosci.

Zadaniem nauczania jest wskazywanie tej drogi. Wte-
dy staje sie ono ksztalcace, nie tylko umystowo, ale i mo-
ralnie. Przymus istnie¢ musi, ale nie zewnetrzny, lecz

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 8
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wewnetrzny. Tylko gdy dziecko samo pragnie wiedzie¢
i umie¢, oraz dobrze postepowa¢, moze ono udoskonalaé
sie umystowo i moralnie. Tylko, co dziecko zdobywa
wihasnein dziataniem i pragnieniem, staje sie dla niego
nabytkiem trwatym.

V

Czy nalezy pobudza¢ do wspoizawodnictwa przez na-
grody i odznaczania? Czy t. zw. stopnie z nauki sg po-
trzebne? Czy powinien istnie¢ i dziata¢ kodeks karny
od pierwszego dnia szkolnego? Sg to kwestje sporne w pe-
dagogice. To jednak jest pewne, ze, gdy zdotamy wy-
chowaé dzieci, juz w pierwszym roku nauki, bez sztucz-
nych kar i nagrdd, bez stopni, a przez to bez sztuczne-
go wspoétzawodnictwa, to i w nastepnych latach szkota
obejdzie sie bez tego aparatu. Zresztg, co do dziatania
kar i nagréd zalezy duzo od indywidualnosci nie tylko
ucznia, ale i nauczyciela.

Od pierwszych poczatkéw nie nalezy dopuszcza¢ nie-
postuszehstwa. Niepostuszenstwo ucznia, raz okazane,
powtarza si¢ czeSciej, az staje sie stalg jego cechg indy-
widualng. Zadajmy od uczniow tylko tego, co wykonac
moga. Dzialajmy sugestja, dziatajmy mitoscig. Kary po-
budzajg jednostki czynne do buntu, a na ospale dzia-
taja obojetnie. Niepostuszenstwo bywa zarazliwe dla kla-
sy, ale tez i postuszenstwo jednych pocigga za sobg in-
nych. Dziata moc przyktadu. Dziata sugestjg. To nic,
ze dziecko jest jeszcze mate, w malem tern ciele tleje i roz-
rasta sie dusza cziowiecza, duch sie budzi. Godno$¢ czto-
wieczg halezy szanowa¢ i w dziecku.

Trzeba, zeby przyszty obywatel, cho¢ w najblizszej
przysztosci uczniem tylko bedzie, sam siebie szanowat.

Kara cielesna nie tylko ucznia, ale i nauczyciela znie-
prawia. Nawet napozor niewinne ojcowskie szturchance
i bicie po tapach, w domu w pewnych razach dopusz-
czalne, w szkole powinny by¢ wytgczone, stanowiag one
bowiem niebezpieczeristwo dla nauczyciela. Tkwi w czto-
wieku kulturalnym dziki instynkt przodkéw: dowiodta
tego wojna wszechswiatowa...

Na razie ,,0jcowskie napomnienie” staje sie brutal-
noscig, zwierzecoscig. A c6z dopiero mowi¢ o0 ujetej
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w system Kkarze cielesnej za okreslone przewinienie, kodek-
sem karnym objetej. Miano jej ohyda.. Wszak juz my-
Sliciel francuski XVI wieku upomina wychowawcow: ,,Har-
tujcie wychowanca, by znosit wytrwale upat, zigb, wiatr,
nieszczescia, bol wszelaki, ale nie hartujcie go, by stat
sie nieczutym na wilasng swa hanbe, gdy jest karany
cielesnie”.

Montaigne miat na mysli wychowanie miodego szlach-
cica francuskiego. Ale nasz ks. Piramowicz w wieku
XVIII udziela rad i wskazah nauczycielowi wiejskiemu.
I on tez powstaje przeciw karze cielesnej. ,,Drzyj przed
pacholeciem, ktore, jak barbarzynca, rézga sieczesz”, po-
wiada Trentowski.

Pierwsze nauczanie musi by¢ prawdziwie wycho-
wawcze. Aby tak byto, musi ono by¢ czynnoscig wy-
facznie duchowa, ,,przelewaniem duszy nauczyciela”
w ,,dusze dziecka”, mdwigc stowami naszego Trentow-
skiego. Ale ten charakter duchowy nauczania nie wytg-
cza praktycznosci i karnosci. Zarzadzenie winno byc¢
praktyczne. Nauczyciel niechaj wcigz chodzi po ziemi,
u nie buja po niebie. Niech przedewszystkiem ma na
oku cele najblizsze, jakiemi sg przygotowanie uczniow
do dalszego ksztatcenia i udzielania im poczatkow nauk,
nie tracac atoli z oka i celow dalszych, wyzszych...

Kazde zbiorowisko ludzkie, nawet gdy sie skiada
z siedmioletnich obywateli, utrzymuje sie karnoscia,
tylko stopien jej i rodzaj moze i musi by¢ rézny.

VI.

Jeden z pedagogéw niemieckich radzi: ,Nalezy ra-
czej zapobiegaé karom, niz je wymierza¢, mysleé¢ o tern, jak
uchroni¢ ucznia od wykroczen, a nie o tern, jak go ukarac
najdotkliwiej i najskuteczniej, gdy zawinit. Najlepszym
i najpewniejszym $rodkiem utrzymania karnosci w szkole
jest ciagly dozoér nauczyciela. Niechaj nauczyciel pierw-
szy wchodzi do klasy, a wychodzi z niej ostatni. Obec-
nos$¢ jego niechaj jednak bedzie rzeczywista, niech widzi
i styszy wszystko, ale nie okiem i uchem policjanta,
z usposobieniem sedziego $ledczego, zbierajacego dane
do sprawy karnej, lub oprawcy, gotujgcego sie do wy-
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mierzenia surowej acz sprawiedliwej kary, lecz sercem
kochajgcego ojca”.

Takie tez winno by¢ postepowanie i w samem nau-
czaniu. Winien nauczyciel zapobiega¢ popetnianiu bite-
déw przez uczniéw, nie za$§ mysle¢ o tern, jak przy-
fapa¢ wucznia na braku wiadomosci, uwagi, pilnosci.
Szczego6lniej stosuje sie to do najmiodszych dzieci szkol-
nych. Niedomaganie chwilowe, sporadyczne sta¢ sie mo-
ze fatwo u takich dzieci niedomaganiem statem, chorobg
chroniczna.

Waznym czynnikiem karnosci w szkole jest przestrze-
ganie porzadku szkolnego, jak to radzi inny znéw pe-
dagog niemiecki:

»Wszystkie dzieci schodzg sie punktualnie o godzinie,
wyznaczonej przez regulamin szkolny. Przynoszg ze so-
ba wszystko, co im do lekcji potrzebne, skfadajg to tam,
gdzie trzeba, i siadaja na miejscach, stale przez siebie
zajmowanych, oraz przygotowuja, co nalezy, do pierwszej,,
majacej nastapi¢ lekcji. Te i inne czynnosci przygoto-
wawcze odbywajg sie ze spokojem, naleznym powadze
miejsca, bez napomnienia nauczyciela. Przypominanie,
ze to lub owo nalezy zrobié, Zze tego lub owego nie zro-
biono, nie tylko stanowi strate czasu, lecz i wywotuje na-
stroj, ktory nie sprzyja nauczaniu. Dojs¢ do tego nie-
trudno, trzeba tylko od pierwszego dnia bytnosci dziec-
ka w szkole zada¢ z calg stanowczoscig stosowania sie
do przyjetego regulaminu. Do spetniania tych codzien-
nie powtarzajacych sie czynnosci sktania¢ i zmuszaé¢ win-
ny nowicjusza w szkole spojrzenia nauczyciela, krotki je-
go rozkaz w razie potrzeby, przykiad innych, dalej przy-
zwyczajenie, w koncu przeSwiadczenie, ze inaczej poste-
powa¢ nie moze”.

W stosowaniu do dzieci, pobierajacych w szkole pierw-
sze poczatki nauki, rady te mozna przyja¢ tylko z pew-
nem zastrzezeniem. Mozna dzieci takie tylko stopniowo
wdraza¢ do tego porzadku, uczy¢ jego przestrzegania.
Dzieci miodsze powaga miejsca, do kosciota podobna, tyl-
ko oniesmiela. Wywolywany by¢ moze pozadany nastroj
tylko, skoro dzieci chetnie chodzg do szkoty. A beda
chodzity chetnie, gdy nauczyciel bedzie je witat uprzej-
mie, jako mitych, kochanych gosci, gdy dla kazdego znaj-
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dzie stowo powitania, gdy stowem i uSmiechem rados¢
i zainteresowanie lekcjg budzi.

Sadowienie sie na miejscach, rozmieszczanie, przygo-
towywanie przyboréw do nauki, rozbieranie sie, lustro-
wanie czystosci i porzadku u uczniéw stanowi¢ moze
pewnego rodzaju przedmiot nauczania. A nieraz whasnie
wypadnie rozpoczyna¢ lekcje nie od sadowienia sie na
tawkach, lecz od marszu, od wycieczki do ogrodu szkol-
nego, od jakiej$ w nim roboty. Dopiero stopniowo, ku
koncowi drugiego pdtrocza, nalezy porzadek, tryb szkol-
ny ustali¢, zeby w drugim roku nauki stawat do apelu
juz nie rekrut, lecz uczen, nalezycie wycwiczony, do ktd-
rego rady powyzsze pedagoga niemieckiego stosowac sie
mogg w calej rozciggtosci.

Im miodsi sg uczniowie, tem mniej nalezy traci¢ cza-
su na upomnienia, tem tez dbuzsze, wymowniejsze i ser-
deczniejsze powinno by¢ spojrzenie, zastepujace napom-
nienie.

Nauczyciel matych dzieci powinien posiada¢ w wyso-
kim stopniu to, co Ochorowicz nazywa ,,wspétczuciem
psychologicznem”, zastosowanem do duszy dziecka. Jest
to intuicja, umozliwiajgca zrozumienie stanu cudzej duszy
w danej chwili, umiejetnos¢ nie tylko jego odgadywania,
ale przejrzenia, nie tylko umiejetno$¢ stawiania sie na
czyjem$ miejscu, ale jakby zlewania swojej duszy z cudza.

Nauczyciel matych dzieci powinien patrze¢ na nie, nie
jako na przedmiot badania, na warsztat pracy, lecz umie¢
czu¢, jak one, czyta¢ w ich mysli, odczuwaé wraz z nie-
mi, bywaé¢ w obcowaniu z dzieckiem, nie ojcem tylko,
lecz bratem, siostrg wspétczujaca.

Uczyé sie tego niepodobna. Na to trzeba taski Bo-
zej, talentu wrodzonego i mitosci. Niewatpliwie, sg takie
istoty. Zwierzchnicy szkdét winni poznawac sie na nich
§rod nauczycieli, ceni¢ je i wyznacza¢ im stanowisko we-
dtug uzdolnienia. Nalezy je tak wynagradzaé¢ za prace,
zeby nie dobijaty sie o ,,wyzsze posady”.

VII.

Czesto stan nieuwagi, roztargnienie, przytepienie umy-

stowe u uczniéw jest stanem fizycznym, wynikiem nie-

zdrowia. Nalezy to rozumieé¢ i w razie moznosci umiec
naradza¢ ziemu.
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Postepy w nauce i obyczajach u matego dziecka pozo-
stajg W znaczniejszej zaleznosci od stanu fizycznego,
niz u starszego, a ksztatcenie jego fizyczne tgczy sie jak
najécislej z umystowem i moralnem. Juz samo zaprawia-
nie dzieci w przestrzeganiu hygjeny posiada duze zna-
czenie wychowawcze. Je$li przestrzegamy, zeby mali
uczniowie przychodzili do szkoty umyci i uczesani, zeby
w szkole myli rece, ile razy je zabrudzg, zaprawiamy ich
w pamietaniu o czem$, w postuszenstwie, w czystosci,
w estetyce. Nie pozwalajac pi¢, gdy sa zgrzani, uczymy
przezwycieza¢ sie, ale tez i pamieta¢ o czems$. Wszelkie
zajecia reczne ksztalcg dzieci wszechstronnie.

Ksztatcg oko, miesnie rak, dajg sposobnos$¢ do réwno-
uprawnienia ,lewicy” i ,prawicy”, niektdre cale ciato
utrzymujg w zbawiennym ruchu, wyrabiaja zrecznosé
i swobode ruchow. Ale tez ksztalca w postrzeganiu,
w uwadze, roztropnosci, cierpliwosci, obowigzkowosci,
uczg poszanowania pracy, ksztalcg tez estetimznie. Cwi-
czenia gimnastyczne i gry ruchowe uzupeiniajg w dzia-
faniu prace reczng. | one ksztaicg fizycznie, umystowo,
etycznie i estetycznie.

Rysunek i pisanie stanowig takze déwiczenia fizyczne
i dzialajg, jak inne.

Zajecie w ogrodzie, wycieczki zadowalajg poped
dziecka do czynnosci i ruchu, a ksztatcg fizycznie, umy-
stowo, estetycznie, etycznie. Zbieranie okazow ¢ daje za-
dowolenie popedowi naturalnemu, utrzymuje w ruchu,
poucza wyrabianie $rodkéw do nauki, ksztatci sprawnos¢
fizyczng i stanowi najidealniejsze unaocznienie, jakie tyl-
ko istnie¢ moze. Spiew Kksztatci nie tylko estetycznie,
ale i fizycznie, rozwijajagc narzady oddechowe. Nawet
nauka czytania i rachunku, jako postrzeganie, zaprawia
tez fizycznie. Wszelkie postrzeganie stanowi c¢wiczenie
zmystow, ktore staje sie ¢wiczeniem umystowym, a stac
sie moze moralnem ,jako pogladanie” wewnetrzne.

Wraz z wszelkiem postrzeganiem ksztatci sie w mysle-
nie, ktérego wyrazem jest mowa. Ksztatcenie za$ mowy
stanowi rowniez ¢wiczenie fizyczne.

»Wychowywaé nalezy nie dusze, nie cialo, lecz catego
cztowieka”. Tak rzekti Montaigne.
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niewielkiej objetosci, jest ksigzeczka

Lucjana Zarzeckiego. — Charakter jako cel wychowania.
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IV. NAUKA ELEMENTARNA.

41. HENRYK PESTALOZZ| A NAUKA ELEMENTARNA.

Wielki bojownik za os$wiate ludu i wychowanie po-
wszechne, Henryk Pestalozzi (1746 —1827), tak zakre$la
podstawy i zadania pierwszej nauki szkolnej:

»Kroczac dalej, nabytem przeSwiadczenia, ze cate na-
sze poznanie opiera sie na trzech podstawach, ktéremi sa:

1) umiejetno$¢ wydawania gtosu, na Kktdrej opiera
-sie umiejetno$¢ mowienia;

2) nieokreslona, wytgcznie sensoryczna wiasnosc
wyobrazania, ktéra umozliwia uswiadomienie wszelkich
form;

3) okreslona, juz nie wytacznie zmystowa wiasnosc
wyobrazania, z ktorej wyptywa uswiadomienie jednosci
i mnogosci, a z niem uzdolnienie do liczenia i rachowa-
ma" .

~Wnosze wiec, ze ksztatcenie rodu ludzkiego opierac
sie winno na tych pierwszych i najprostszych rezulta-
tach tych trzech podstaw: na gtosie, formie i liczbie.
Albowiem nauczanie w oddzielnych jego cze$ciach nie
moze wydawac i nie wyda nigdy zadowalajgcych rezul-
tatow, jesli nie uznamy tych trzech czynnikéw za punkty
poczatkowe wszelkiego nauczania”.

,»Opierajac sie ogodlnie i harmonijnie we wszystkich
dziatach nauczania na tych trzech elementach, znalezé
nalezy takie formy dydaktyczne, ktoéreby umozliwity
pewny, nieprzerwany i ustopniowany postep w nabywa-
niu wiedzjr. Czyni¢ to nalezy, przechodzac we wszyst-
kich trzech dziedzinach od niejasnych spostrzezen do okre-
Slonych, od okreslonych spostrzezei do jasnych wyobrazen,
a od jasnych wyobrazen do jasnych pojec*.
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»W konicu uwazam, ze dzieki temu wszystkiemu sztu-
ka wychowania otrzymuje podstawowag i silng tgcznosé
z przyroda, czyli raczej z tg forma, w ktérej przyroda
wyjasnia nam przedmioty, istniejgce na Swiecie. Tak
wiec rozwigzane jest zadanie, zeby znalez¢ ogoIny pocza-
tek wszystkich sztucznych sposobdéw nauczania, a takze
i forme, ktorej, jako zgodnej z istotg naszej natury, moz-
na uzy¢ do rozwoju duchowego ludzkosci”.

»Usuwa to tez trudnos$¢, jaka sprawia stosowanie praw
mechanicznych, a ktére uwazane sg za podstawe naucza-
nia, do tych form, ktére doswiadczenie tysigcleci dato
w rece ludzkosci t. j. do pisania, rachunku, czytania, ry-
sanku”.

Psycholog niemiecki, Meumann, m. inn. tak wyjasnia
poglad Pestalozzego na punkty wyjscia w nauczaniu ele-
mentarnem:

,P0 dzi$ dzieh wielu komentatoréow teorji Pestalozze-
go gtosi btedny poglad, ze stowo nalezy stawia¢ naréwni
z innymi elementami postrzegania. W rzeczywistosci
Pestalozzi powiada wyraznie, iz nie nalezy stawia¢ stowa
naréwni z obu innymi elementami postrzegania (pogla-
du, unaocznienia), lecz ze, gdy forma i liczba sa dla nie-
go rzeczywistemi wiasnosciami rzeczy, to stowo jest dla
niego tylko s$rodkiem okreslenia i wyjasnienia innych
elementow, by utrwality sie w pamieci. A wiec forma
i liczba sa wilasnosciami rzeczy, a mowa jest S$rodkiem,
zeby je wydoby¢ ze swej niejasnosci i wyry¢é w pamieci”.

Meumann zarzuca Pestalozzemu, Zze nie uwzglednia
innych wiasnosci rzeczy, nie méwi o wrazeniach glosu,
barw, jasnosci, dotyku i ruchu, jako tez okolicznosci cza-
su w przebiegu czynnosci lub stanu. Nalezy jednak ro-
zumie¢ przez ,forme”, wedlug Pestalozzego, nie tylko
ksztalt, lecz i wszelkie wiasnosci rzeczy.

Przy przebiegu za$ czynnosci lub stanu rzeczy musza,
by¢ takze uwzglednione okolicznosci czasu; nie uwzgled-
nit ich Pestalozzi, bo miat na mysli tylko rzeczy spo-
czywajace.

Pestalozzi czyni postrzeganie podwaling poznania, nie
tylko przedmiotow, podpadajacych pod zmysty, ale i oder-
wanych, oraz stanéw uczuciowych. Chodzi o to, zeby
dziecko jasno zdawato sobie sprawe z tego, cokolwiek
postrzega, rozumie i odczuwa.
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Przez pojecie formy, stowa i liczby Pestalozzi chcial,
jak to tez zaznacza Meumann, uja¢ w cato$¢ przedmioty
nauczania w szkole ludowej. Nauka form jest dla niego ry-
sunek, kreslenie. Do nich zalicza tez mierzenie (geometrje),
ktorg tgczy z naukg o liczbach, t. j. arytmetykg, a takze
i pisanie, jako ,wyzszy stopien catkiem elementarnego
kreslenia linji i form”, Czytanie jest wedlug niego nie
tylko wyzszym stopniem nauczania mowy, ale i form.

42. TAK ZWANA NAUKA O RZECZACH. -

Od Pestalozzego zajmowano sie gorliwie dwiema spra-
wami zasadniczemi w nauczaniu, hastami juz bynaj-
mniej woéwczas nie nowemi w pedagogice: pogladem czyli
unaocznieniem rzeczy, ksztatceniem postrzegania, ksztai-
ceniem zmystéw z jednej strony, a koncentracja w nau-
czaniu elementarnem z drugiej. Od Pestalozzego pano-
walo i o pedagogji przeswiadczenie, ze szkota ludowa nie
moze juz by¢ tylko szkolg czytania i pisania, w najlep-
szym razie jeszcze rachunku. Nalezy wszechstronniej
przygotowywa¢ lud do zycia, dawa¢ mu wiecej wiado-
mosci, ale w spos6b inny, nie w takim zakresie, jak
w szkole ,,wyzszej”.

A i dzieci wszystkich stanow' nalezy przygotowywac
dopiero do nauki. Przed naukg czytania i podczas niegj
nalezy je uczyé czegos, coby je interesowato, zachecato
do nauki, a i przydato w zyciu. A nadto chodzito o nau-
czanie jezyka literackiego jednych dzieci (wiejskich),
a o przygotowanie do gramatyki innych dzieci. Cho-
dzito o logiczne myslenie, o ,moralno$¢ niezalezng”,
0 utatwienie ,,nauczania”, o ksztatcenie religijne, este-
tyczne, obywatelskie, narodowe. Chodzito o ,ksztatcenie
zmystow”, 0 ,,wychowanie naturalne”. Modwiono o pogla-
dzie” i postrzeganiu, a mieszano zasade z przedmiotem
nauczania. Przez caly prawie wiek XIX panowala roz-
biezno$¢ kierunkéw w pierwszem nauczaniu. A pierwszg
przyczyna zametu stat sie sam Pestalozzi.

Dolg bowiem przodujacych w pedagogji teoretykdw
byto, iz, o ile usitowali zastosowa¢ do praktyki swe po-
mysty i poglady, wydawali ptody poronione. Tak sie
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stato i z Pestalozzim: zaréwno w jego teorji poznania przez
postrzeganie, wychowawczo-ksztalcagce, jak tez w stoso-
waniu idei koncentracji praktyka nie dotrzymuje kroku
teor]jl.

Teorja pedagogiczna Pestalozzego, porwawszy wspot-
czesnych, poszta nastepnie w zapomnienie; dopiero w ostat-
niej dobie wskrzeszona, nowe S$wieci tryumfy i nowe
wskazuje drogi. Wszelako narazie na rozwo6j teorji
nauczania i jej zastosowania do praktyki wplynelty wy-
fgcznie niefortunne pomysty wielkiego pedagoga, one to
stworzyty nowy przedmiot nauczania, zwany przez Niem-
céw Anschauungsunterricht (nauczaniem na podstawie po-
gladania), przez Francuzéw ,leeons de choses”, ktérg to
nazwe przejeliSmy, méwigc o ,,nauce o rzeczach”.

Stosowano jednakze i ttomaczenie z niemieckiego ,,nau-
ka pogladu”, lub ,,nauka pogladowa”, p6zniej takze ,,do-
strzegania”. Nazywano tez, a i nazywajg ,hauke o rze-
czach”, ,,pogadankami”.

Pestalozzi odrazu sprowadzit ,,nauke pogladu” na bted-
ne tory w podrecznikach wasnych lub przez siebie re-
dagowanych, czynigc z niej nauke mowy, ktoraby zespa-
lata stowo z ,formg i liczbg”. W tym sensie wypisywat
cate szeregi luznych wyrazéw, co nazywat ,zaopatrywac
dzieci w bogatg nomenklature”. Chodzito mu o to, zeby
dzieci nabywaly znacznego zasobu wyrazéw, ktoryby im
umozliwit zrozumienie nauki, wyktadanej w jezyku lite-
rackim, zupetnie réznym od djalektu szwajcarsko-nie-
mieckiego, ktéorym wiadaty dzieci w jego kraju.

Nasz WL Dawid w pomnikowej swej pracy ,,Nauka
0 rzeczach” pisze: ,,Pestalozzi wyjasnia, iz mowe uwa-
za¢ nalezy za pierwszy $rodek poznania, obok rzeczy-
wistego pogladania na nature”.

»Za podstawowe za$ srodki wszelkiego poznawania
1 nauczania rzeczy przyjmuje nie tylko stowo, lecz ksztakt
i liczbe; jeden z najbardziej wptywowych uczniéw jego,
Grossmann, wypowiada sie bardziej stanowczo, ze dziec-
ko przyja¢ ma w siebie zewnetrzny Swiat zmystowy
i w sobie go odbi¢”, a pierwsza nauka jezyka ma po-
lega¢ na rozmowach, ktére zapoznawalyby dzieci z rze-
czami Swiata zewnetrznego, ich wiasnosciami i wzajemny-
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mi stosunkami, oraz uczyly o rzeczach tych trafnie, jas-
no i dokladnie sie wyrazac”.

»Tak wiec, nauka stéw i rzeczy miata kroczy¢ réwno-
legle, a jednak, jak proby wykonania okazaly, dwa te za-
dania pogodzi¢ sie z soba nie daly; punkt ciezkosci mu-
siat sie przenie$¢ na jedng lub drugag strong, pod wpty-
wem silnego i zdawna utrwalonego, ze tak powiem, na-
stroju jezykowo gramatycznego nauki szkolnej, przechy-
lit sie az nadto na strone ¢wiczeh mowy i gramatyki,
w stosunku do ktoérych poznawanie rzeczy zachowato
ledwie znaczenie przygodnego $rodka”.

Powstat w ,,nauce o rzeczach” kierunek, zwany przez
WL Dawida jezykowym. Gdy jednym pedagogom nie-
mieckim chodzito o praktyczng znajomos$¢ jezyka literac-
kiego, to innym o ,logiczne myslenie” przez ¢éwiczenia
gramatyczne, z odpowiednimi terminami lub bez nich.
W mysl koncentracji pogadanki najréznorodniejszej tresci
poczeto taczy¢ z naukg czytania i pisania. | bywato tak,
ze albo ,,nauka o rzeczach” stawata sie stuzebnicg nauki
czytania i pisania, albo tez ta ostatnia stuzebnica pierw-
szej.

Niemniej chodzito pedagogom niemieckim o same wia-
domosci, o wiadomosci pozyteczne z zakresu najblizszego
otoczenia, o wiadomosci z przyrody, o wiadomosci ,,zaj-
mujgce” ze wszech nauk. ,,Nauka o rzeczach” stawata sie
zlepkiem wiadomosci encyklopedycznych. Istniaty jednak
kierunki, przemawiajgce za ksztalceniem zmystow, lub za
ksztatceniem ,,zmystu obserwacji” (postrzegania). Uwaza-
no ja za punkt wyjscia do wszelkiej nauki, a szczegdl-
niej do nauk przyrodniczych, jako tez za jej zawigzek,
albo tez za uporzadkowanie poje¢ i wyobrazen, nabytych
w wieku przedszkolnym, by na ich podstawie budowaé
nauke szkolng. Atoli ksztalcenie to opierato sie raczej
na stowach, niz na rzeczywistem postrzeganiu, byto tyl-
ko jego surogatem. Chodzito tez o pouczanie moralne.

Zawsze jednak przewaza w praktyce pojmowanie nau-
ki o rzeczach, albo jako ksztatcenie w mowie i mysleniu,
albo tez jako ,encyklopedji wszech nauk”. Brak jej byto
wszelkich pierwiastkow ksztatcacych.

Byli tez pedagogowie, ktorzy odmawiali ,,nauce o rze-
czach” wszelkiego prawa istnienia. Nalezalo uczyé po-
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szczegblnych nauk: przyrodniczych, geografji, gramatyki
i t d., osobno, pod wiasciwg nazwag i na wlasciwym stop-
niu nauczania; ,nauczanie pogladowe” winno byc¢
zasadg, ,nhauka pogladu” czy tez ,nauka poglagdowa”
stanowi nonsens.

Z drugiej za$ strony ,pogadanki o rzeczach”, czyli
»hauke o rzeczach”, pojmowano jako poznawanie rzeczy
na obrazku, a obok niego ukazat sie ,,model” juz jako
szczyt ,,pogladowosci”. A i ci, ktérzy pogladowo$¢ uwa-
zali za zasade tylko, tak ja najczesciej pojmowali.

Bardzo poczytne miejsce w ,,nauce o rzeczach” zajety
»~pogadanki” o pochodzeniu i wyrabianiu rzeczy, jaka$
»~technologja” poczatkowa, o tem, jak chleb powstaje, o fa-
brykacji cukru, papieru i t. p. O ile nauka o rzeczach
nie byta ,nauka mowy”, ,mys$lenia”, omawiania tak zaj-
mujacych przedmiotéw, jak ,,stot i stotki”, ,krowa i koh”,
to byla technologja ,,unaoczniania” réznej fabrykacji za-
pomocg ,obrazkéw i modeli”. A i o ile rozpatrywano
rzeczywiste przedmioty, to tylko powierzchownie. Czy
przedmiot, czy obrazek lub model, metoda byta ta sama,
nauczyciel moéwit, uczniowie powtarzali za nim to samo,
albo tez nauczyciel wydobywat z uczniéw, czego chciat,
a oni to powtarzali jedni za drugimi, a nazywato sie, ze uczen
sam ,,dochodzit”, ,,poznawat”. Torturowano ich pytaniami...

Zachodzito tez to nieporozumienie, ze, przyjmujac za za-
sade w ,nauce o rzeczach”, zeby przechodzi¢ od rzeczy
najblizszych, uczono dzieci miejskie tego samego, co wiej-
skie, moéwiono im, jako o przedmiocie najblizszym, o ,,kro-
wie i bocianie”, o ,sianozeciu i grzybobraniu”, jako
0 rzeczach im dobrze znanych, albo tez jako co$ tak
waznego, ze koniecznie to wiedzie¢ i umie¢ powinny.

43. HERBARTYZM A KONCENTRACJA
W PIERWSZEM NAUCZANIU.

Idee Scistej koncentracji w pierwszem nauczaniu wpro-
wadzit dla szkoty elementarnej w Niemczech i ujat w $ci-
ste karby metodyczne ,,pogadanki” czyli ,,nauke o rze-
czach” Tuiskon Ziller (1817 — 1882), przedstawiciel Kie-
runku pedagogicznego, wywodzacego swdj poczatek od
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Herbarta (1776 — 1841), filozofa, psychologa i pedagoga
niemieckiego, ktéry pierwszy opart nauczanie na podsta-
wie psychologji, a usitowat je uczyni¢ wychowawczem,
t. J. ksztalcgcem moralnie, umystowo i estetycznie.

Nauczanie polega na umiejetnem kierowaniu aper-
cepcja, na uczeniu przez dzialanie zainteresowania na
uczucia ucznia. Wedlug Herbarta zainteresowanie jest
czynnoscig wewnetrzng, zajecie mysli jakim przedmiotem;
zainteresowanie okazuje ten, kto zachowuje w pamieci to,
czego sie nauczyl, i dazy do pomnozenia nabytej wiedzy.
Nauczanie wychowawcze winno wprowadza¢ w ruch me-
chanizm duchowy, pomnazajgc jego zasoby i udoskonala-
jac go, budujgc nowe wyobrazenia na podstawie dawniej
nabytych. Wyobrazenia, nabyte przed i poza nauczaniem,
pochodzg z dwoch Zrodet gtéwnych: z pierwszego wy-
ptywaja wiadomosci o przyrodzie, ale niedostatecznie po-
wigzane ze soba i surowe jeszcze, z drugiego za$ uczu-
cia dla ludzi, nie zawsze chwalebne, przeciwnie, czesto
godne potepienia.

Nauczanie i$¢ winno w dwéch Kierunkach gtéwnych:
historycznym i przyrodniczym. Przedmioty historyczne,
do ktérych zalicza sie tez nauka jezyka, majg rozwijaé
wspotczucie i poczucie przynaleznosci spotecznej i reli-
gijno$¢, oraz uczucia estetyczne. Przedmioty przyrodni-
cze, do ktérych zalicza sie i matematyka, maja pobudzac
do spostrzegania i zastanawiania sie. Juz dla przeciw-
dziatania egoizmowi nalezy stosunki ludzkie, t. j. przed-
mioty historyczne stawiaé w osrodku, jak punkt gtéwny
W nauczaniu.

Nauczanie moze by¢ nie tylko opisowo-opowiadajgce:
moze by¢ tez analityczne i syntetyczne. W sposéb opi-
sowo-opowiadajgcy mozna uzmystowi¢ tylko to, co jest
dostatecznie podobne do tego i w poréwnaniu z tern, na
co wycliowaniec juz patrzat. Mnoéstwo materjatu myslo-
wego, nagromadzonego w glowie dzieci, pomnazanego
jeszcze przez nauczanie opisowo opowiadajace, nalezy roz-
ktada¢ na czeSci i stopniowo kierowa¢ uwage na szcze-
goty i szczegdliki, pogiebia¢, by wywota¢ jasnos¢ i ezy-
stos¢ wyobrazen. Nauczanie syntetyczne wznosi ostatecz-
nie catg budowe mysli, ktdrej zada nauczanie wychowaw-
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cze. Ostatecznym celem wychowania jest wytwarzanie'
sity charakteru etycznego przez ksztatcenie woli.

Ksztatcimy wole przez nauczanie wychowawcze. Dzia-
fanie nauczania wychowawczego opiera Herbart na swej
psychologji, odbiegajgcej zaréwno od dawniejszej i jemu
wspotczesnej, jak i dzi$ panujacej. A wedlug niej dusza
jest odrebnym organizmem, niezaleznym od natury fi-
zycznej ciata, umystowos$¢ buduje sie na wyobrazeniach,,
takze ksztattowanie sie woli i uezu6 uwarunkowane jest
budowa $wiata mysSlowego. Myslenie w odpowiednim
Kierunku i wpojone zasady ksztatcg etycznie, umoral-
niaja.

Wychowawca to zegarmistrz, ktéry kieruje mechaniz-
mem duszy wedtug swej woli. Dusza nie posiada we-
whnetrznego popedu do ksztalcenia sie i udoskonalania;
dazenie to moze wyrobi¢ dopiero wychowawca przez od-
powiednie nauczanie, przez zainteresowanie przedmiotami
wykfadu. Stopien uwagi stanowi o sprawnosci kojarze-
nia i trwatosci szeregébw wyobrazeniowych. Stopien za$
uwagi zalezy od zainteresowania, ktére umozliwia koja-
rzenie sie (apercepowanie), oraz poézniejsza reprodukcje
wyobrazen. Dlatego nalezy w nauczaniu wybieraé to, co
pozostaje w zwigzku z dawniejszym zasobem wyobrazen.

Zatem bez zainteresowania uczniéw nauczanie nie mo-
ze by¢ skuteczne.

Uktadajac program dla szkoty ludowej w duchu Scis-
tej koncentracji, Ziller usitowat zastosowa¢ go do przed-
miotu zainteresowania uczniow. Wychodzit alisci z tego
zalozenia, ze rozwdj dziecka odbywa sie w takichze stop-
niach, jak rozwijata sie ludzko$é. Wedtug jego mniema-
nia dziecko szescioletnie, wstepujace do szkoty, pozostaje
na stopniu tworzenia sie mytéw. Interesuje zatem jako-
by dziecko w tym wieku przedewszystkiem basn.

I otéz na pierwszy rok szkolny uczynit jg osrodkiem
wszelkiego nauczania. Ma sie opowiada¢ dzieciom basnie
ludowe- (Grimma), przewaznie te, w ktérjmh wystepuja
zwierzeta, jako osoby dziatajgce. Analiza i synteza tresci
basni stanowi ¢wiczenia myslenia, z czem {gczy sie pou-
czanie moralne, religijne i estetyczne, jakoz wiadomosci
przyrodnicze i krajoznawcze. Na tle tej treSci nauczy-
ciel dobiera materjat do nauki rachunku, oraz czytania
i pisania.
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Na drugim stopniu nauczania uwzgledniony jest okres
pierwszy wynalazkéw i poczatkéw rzemiost, a o$rodkiem
staje Robinson, oraz czasy patryarchéw biblijnych, na
nastepnych za$ przedmiotem koncentracji staja sie kolej-
ne okresy z dziejow biblijnych i wspotcze$nie ojczystych,
do nich stosujg sie Scisle wszystkie przedmioty nauczania.

W ten sposob ma uczeh w szkole ludowej otrzymac
wyksztatcenie humanistyczne tacznie z wiadomos$ciami
praktycznemi, wychowuje sie rzekomo religijnie, moral-
nie i spotecznie. A w pierwszem nauczaniu ,,pogadanki”
otrzymaty mocng podstawe i okreslony kierunek.

Miejsce ,,nauki pogladu” zajagt przedmiot, zwany przez
herbartystow Gesinnungsunterricht (ksztalcenie sposobu
myslenia), ale nie wylgcznie, bo z nim fgczyto sie dosyc
luzno przyrodoznawstwo czy krajoznawstwo (Heimatkun-
de), ktore w pierwszym roku nauczania bylo niczem in-
nem, jak tylko dawng ,nauka o rzeczach”. Z tego osrod-
ka wyrastaly nauka czytania i pisania, rachunek, S$piew,
rysunek.

43. NAUKA POGLADOWA | METODA POGLADOWA
W POLSCE.

Wedtug WL Dawida juz w XVI wieku stosunki Ko-
menskiego z Polska nie pozostaty zapewne bez wptywu
na éwczesne poglady wychowawcze, zwlaszcza w szko-
tach dysydenckich, a jego ,,Orbis pictus” znalazt wczes-
ne i niezwykte rozpowszechnienie. W r. 1777 ks. lIwa-
nicki wydat rodzaj encyklopedji dla wieku dziecinnego
,.Krotkie zebranie stdw ciekawych o rzeczach tego Swia-
ta” etc. etc.

W tymze roku ks. Krajewski wydat: ,,Gry nauk do
utatwienia edukacji”. Podrecznik wskazywal, jak przez
zabawe mozna nauczy¢ czyta¢, pisa¢ i rachowaé, wogole
wszystkiego. Zatem metoda ,,zabawiajgcego nauczania”,
a przytem proba koncentraciji.

W Ustawach i innych wydawnictwach Komisji Edu-
kacji Narodowej Polska, przynajmniej w teorji, nie tylko
doréwnywata Zachodowi, ale pod wielu wzgledami go
przescigata w metodach nauczania. Wszak stawiano, ja-

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 9
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ko zasade naczelng i warunek autorom, uktadajgcym pod-
reczniki, wydawane przez Komisje, ,aby zadna nauka,
zamykajaca sie w tych ksigzkach, nie byla wykladana
Methodo Synthetica, ale jedynie Methodo Analitica. Ten
drugi bowiem sposéb najtatwiejszy jest dla pojetnosci,
przyzwoity rozumowi ludzkiemu, a osobliwie dziecinne-
mu, i naturze wszechrzeczy, ktéra jako zadnych w sobie
nie zamyka ogdélnosci, tez zmystowi i umystowi ludzkie-
mu przez same szczegélnosci daje sie poznawac”.

»Pierwej dziecko pozna¢ powinno zmystami rzecz sa-
ma lub tez onej podobienstwo, nizeli sie nauczy stowa,
ktore ja wyraza. Mozna dopiero’ poméwi¢ z niem o tej
znajomej mu rzeczy, jak sie tyka¢ bedzie jego potrzeb,
intereséw, lub tez samej ciekawosci, ktorej zado$¢ czy-
nigc, trzeba naprowadza¢ je na to, aby sie samo nauczyto
czyni¢ porownanie jednej z drugg przez szukanie w nich
réznic albo podobienstwa”. Tak pisze ks. A. Poptawski
w projekcie Kom. Eduk. (,,0 rozporzadzeniach i wydosko-
naleniu edukacji”). Pisze tez dalej tamze: ,W kazdej in-
strukcji, ile mozna, pierw na zmysty uczy¢, nizeli na sto-
wa, na doswiadczenie, niz na samg uwage Pierwej po-
kazywa¢ porzadek fizyczny, niz moralny, wprzéd moral-
ny niz metafizyczny, pierwej podawa¢ mysli szczegblne
niz, ogolne, pierwej pojedynicze, niz zigczone”.

| jeszcze:

»Pried spekulacjg praktyke, przed nauka c¢wiczenie
i wlozenie, przed catoscig czastki onejze, przed przyczy-
ng skutki w wyktadzie i$¢ powinny”.

,Od tatwiejszych postepowaé¢ do trudniejszych, od
blizszych oczom i doswiadczeniu do dalszych, od po-
trzebnych do pozytecznych i mitych, od pospolitych do
rzadkich”.

Trafnie powiada WY Dawid: ,,Przewodnig myslg ,,U-
staw” jest to, co moznaby nazwaé zyciowoscig, albo uzy-
tecznoscia w szlachetniejszem i szerszem znaczeniu”.
Miano nie tylko baczy¢ na postepy w naukach, ale tez
na wychowanie fizyczne, na wychowanie moralne, zale-
cano w jak najszerszym zakresie przystosowywanie do
zycia przez rozwijanie samodzielnosci, wladzy sadzenia
i pewnej praktycznej rzadnosci”.
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To dazenie do praktyki widnieje w zalecaniach Kks.
Piramowicza, wspotpracownika Komisji Edukacyjnej, au-
tora dzietka ,0O powinnosciach nauczyciela szkot para-
fjalnych”, widnieje tez i dalej u wspotpracownikéw Izby
edukacyjnej, za Ksiestwa Warszawskiego jako to: u ks.
Wolskiego, wyzej przez nas cytowanego, wyrazato
sie ono i za Krolestwa Kongresowego. Juz w f{onie
Komisji Edukacyjnej odzywaly sie glosy za wprowadze-
niem do poczatkéw nauczania ,,nauki o0 rzeczach®, jako
osobnego przedmiotu, ale otrzymaty odprawe w takich
rozumnych stowach: ,,Sa rzeczy i okolicznosci, ktére, ota-
czajagc miodego, same przez siebie zdolne sa uczy¢; na-
lezy do roztropnosci nauczyciela, bez wyraznej jego nau-
ki, umie¢ tylko skierowywaé¢ umyst i zastanowi¢ przy-
zwoicie uwage i zmysty ucznia“. Stowa te i dzis walor
maja...

Na rubiezy miedzy Ksiestwem a Krolestwem Woj.
Izydor Choynacki w krétkim swym podreczniku pedago-
giki ,,Zasady pierwiastkowe pedagogiki i metodyki'* wy-
StQPUJe juz przeciw' encyklopedycznemu nauczaniu, zbi-
jajac poglqdy, »jakoby w szkole uczyé trzeba jaklejS wie-
cej nauki”.

,,Chocby dzieci chodzity do szkoty jak najdiuzej, ,,za-
den nauczyciel poczatkowy wszystkich rzemiost i kunsz-
tow udziela¢ nie potrafi; dzieci o Wszystkiem mowig, lecz
niegruntownie; robig si¢ papugami”.

»O ktorej szkole mowia, ze w niej wszystkiego ucza,
powiedzie¢ mozna przeciwnie, iz bardzo mato w niej uczg”.

Dazeniem wiasnie do encyklopedyzmu odznacza sie
ksigzeczka tresci napot beletrystycznej, naw™“pdt pedago-
gicznej (takze elementarz) p. t. ,,Wigzanie Helenki” 1822,
napisana przez znang autorke utworow dla dzieci i dzia-
faczke spoteczng, Klementyne z Tanskich Hoffmanowa.

Pisze o tej ksigzeczce Wt Dawnd, co nastepuje: ,,Ce-
lem autorki bylo widocznie w sposéb encyklopedyczny
udzieli¢ dziecku informacji o tern, co wiedzie¢ najpilniej-
szem si¢ zdaje, co najczesciej w rozmowach starszych lub
przy postrzeganiu sig¢ narzuca. Potrzeby przysztej nauki
I wymagania naturalnego rozwoju umystowego, stosunek
wreszcie logiczny i psychologiczny poje¢ nie krepujg jej
wecale”.
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»Porzadek ,,rozmow” jest prawie dowolny; mowi sie
z dzieckiem o tern, co wymagatoby uprzedniego przygo-
towania, rzeczy widocznie zalezne i jednorodne rozdzielo-
ne sa od siebie; o to, by dziecko widziatlo rzeczy, o kto-
rych styszy, rowniez troszczy sie autorka zbyt malo.
Lecz przeciez te same braki spotykamy i w pracach, za
dni naszych pojawiajacych sie; tern tatwiej je wiec wyba-
czy¢ mozemy Hoffmanowej, ktéra przynajmniej natural-
nym taktem i intuicjag w pewnym stopniu je pokrywa”.

Ksigzka Wt Dawida wyszta z druku w r. 1890. Oto6z
to samo mozna powiedzie¢ o ,,pogadankach” za znacznie
pbézniejsza date urodzenia...

W tym samym mniej wiecej okresie, co ,,Wigzanie
Helenki”, wyszta praca Stanistawa Jachowicza, bajkopisa-
rza, gtebokiego znawcy i mitosnika dziecka polskiego p. t.
»Rozmowy mamy z Jézig“ (1830). Jest to wstep do wszel-
kich nauk, szczegélniej gramatyki. Sa to éwiczenia w lo-
gicznem mysleniu zupetnie na wzér niemiecki (np. o kla-
syfikacji, o sadzeniu, definicji i t p.). Nauka nie lepsza
i nie gorsza od swych pierwowzordw.

Dzietem epokowem byto: Jedrzeja Sniadeckiego ,,Wy-
chowanie fizyczne* (1802). Lecz nie tylko fizycznem, ale
i na tle jego i w zwigzku z niem takze umystowem zaj-
muje sie autor. Powstaje przeciw przecigzaniu nauka,
propaguje idee Rousseau'a ,,0 naturalnem ksztatceniu®, za-
leca ,,nauczanie zabawiajgce“.

Apostotem idei Rousseau’a na Litwie byt J6zef Bycho-
Wlee byty kapitan, autor ksigzeczki ,,Rady dobrej mat-
ce“. Jak Sniadecki, tak i Bychowiec zaleca uczenie dzie-
ci rzemiosta. »Niechaj zmysty beda zawsze przewodni-
kami*, powiada Bychowiec, ,,niechaj ksiega bedzie S$wiat,,
jedyng nauka czyny rzetelne®.

»Niechaj sie nie uczy jednej umiejetnosci, niech ja ra-
czej sam wynajduje.

Réwniez na Litwie szerzyt idee Pestalozzego juz w ro-
ku 1808 Antoni Marcinowski; wydat on wtedy przekiad
z francuskiego p.t. ,,Wykiad metody elementarnej“ Henryka
Pestalozzego, a w r. 1851 wyszto wlasne jego opracowa-
nie pogladéw i c¢wiczeh Pestalozzego p. t. ,,Uklad cwi-
czen, mogacych stuzyé za przygotowanie i wstep do nauk
poczagtkowych”.
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Autor taczy ¢wiczenia w formach wedlug Pestalozze-
go z c¢wiczeniami mowy. Wedlug Wh Dawida wykiad
w tej pracy jest jasny, nawskro$ pogladowy, mysl ksztal-
cenia postrzegawczosci przez nauke form pojeta gruntow-
nie i rozwinieta pomysinie.

Tworca ,,Chowanny* nie zbudowal wprawdzie przez
nig gmachu pedagogiki narodowej polskiej, jak to byio
jego dazeniem i zamiarem, zawart jednak w niej praw-
dziwe skarby mysli pedagogicznej, szczeg6lnie w dziedzinie
zajmujgcego nas przedmiotu, w dziedzinie Kksztalcenia
przedszkolnego i nauczania poczgtkowego.

Tak wiec Trentowski zaleca ,ksztatcenie zmystow*
przez stosowne ¢éwiczenie, np. ,,walke wzrokowa*, np. ,,kt6-
re dziecko najlepiej widziato i rozpoznawato, niechaj po-
chwate otrzyma“. Nalezy ochrania¢ i zaostrza¢ wzrok.
Niechaj dzieci oddalajg od przedmiotu, dopoki z oczu go
nie straca, ,,okaze sig, iz codzieh z wiekszej widzg odle-
gtosci“. W podobny sposob nalezy éwiczyé i inne zmysty:
dotyk, stuch, powonienie.

Wystepuje Trentowski przeciwko wczesnemu naucza-
niu czytania i zaleca przed niem ksztatci¢ mowe uczniow.

Wij~stepuje tez Trentowski przeciw przecigzaniu i roz-
praszaniu uwagi dziecka przez nawat réznorodnych wra-
zen, dajagc matkom takg przestroge praktyczng:

,Nie bierz dziecka ze sobg na jarmark lub targ, do
kosdciota, do teatru, stowem w zadne miejsce, gdzie wiele
ludzi sie gromadzi i wiele przedmiotdw jest do widzenia,;
nie chodz z niem do sklepdéw kupieckich, do galerji obra-
z6w, do muzedw; do kawiarni, do salonu, napetnionego
poztacang gawiedzig! Nie pokazuj dziecku nigdy wielu
przedmiotow naraz, bo przywyknie do ptytkiego spogla-
dania moznych potgtowkoéw i, widzgc wszystko, niczego
nie bedzie naprawde widziato. Piekna i rozmaitoscig swa
szczodra natura jest najlepsza dla wychowarica twego wi-
downig*.

,.Chron dziecko od biesiadniczego stotu i takich to-
warzystw, gdzie wiele oséb moéwi i gdzie gwar panuje.
Wszelki chaos zmysty nasze tepi i zabija. Mnostwo wi-
dzianych przedmiotdéw nie tyle szkodliwe jest dla uwagi,
ile mnéstwo styszanych gtoséw. Mozemy przypatrywac
sie obrazkowi wielotysiecznego wojska, mozemy zas ro-
rozumie¢ zawsze tylko jedng moéwigca osobe“.
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,.Nalezy dostarcza¢ dziecku wyobrazen w przedmiotach,
je otaczajacych. Szafa peina talerzy lub garnkéw bedzie
dla niego odlegtym Paryzem Ilub Londynem, ktéry jego
uwage zachwyci*.

Nalezy prowadzi¢ dziecko na miejsca robdt rzemiesl-
niczych, rolnych i ogrodowych. Niechaj dziecko czyni
dosSwiadczenia swej sity i zrecznosci, niech roztwiera
i przymyka drzwi, niech kreci klucz w zamku, wysuwa
i wsuwa szuflade, niechaj sie przypatruje wszelkim rze-
czom, w ruchu bedacym: tak to nabywa wyobrazen o ru-
chu, wiasnej sile, przyczynie i t. p.

Z poczatku tylko wskazujemy przedmiot, po6zniej po-
kazujemy przedmiot i dajemy jego nazwe. Z biegiem
lat przechodzimy do coraz nowych: zwierzat, roslin i krusz-
ez6w. Tylko w braku przedmiotéw rzeczywistych mozna
ucieka¢ sie do obrazkéw. ,,Dobrg jest rzecza pokazywaé
dziecku z poczatku na obrazku takie tylko przedmioty,
ktére mu sg z natury znane”.

»Obrazki przeprowadzaja jazn mtodg z ogromnej Kksie-
gi natury do ksiegi zwyczajnej”.

~Przed 6, nawet 8 rokiem pokazywanie obrazéw nie
przynosi pozytku, bo miode stworzenie nie zna jeszcze
stosunku rzeczywisto$ci do sztucznego jej przedstawienia,
patrze¢ przeto na obraz, ale nic widzie¢ nie bedzie, procz
pozogowej tuny ksztattéw i farby”.

W ogélnosci przed rozpoczeciem nauki systematycznej
trzeba, zeby wychowaniec umiatl ,,znamion przedmiotu
kazdego bystro dostrzega¢, poréwnywaé je ze soba, roz-
réznia¢ jedne od drugich, zeby sie nauczyt przymioty,
wiasciwosci, dziatanie, stanowiska, wzglednosci najroz-
maitsze ujmowac®, zeby nabyt umiejetnosci poréwnywa-
nia, rozrézniania i odzywania; ,niech nabedzie w tern
pewnej wprawy i dzielnosci“.

Chodzi Trentowskiemu wprawdzie o poznanie i umie-
jetnos¢ w zastosowaniu do potrzeb zycia, ale przedewszyst-
kiem dla rozwiniecia calego cziowieka, albowiem celéw
wychowawczych, wylacznie utylitarnych nie uznaje.

Poznanczykiem byt Ewaryst Estkowski (1820—1856),
ktéry wciggu krotkiego swego zywota zdziatat ogromnie
duzo dla pedagogiki polskiej i szkolnictwa polskiego (jego
zywot byt rowniez krétki, jak szkolnictwo polskie w Poznan-
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skiem). Dziatat przez pisma wlasne i wydawanie czaso-
pisma ,,Szkota polska”.

W tern czasopiSmie Estkowski okre$la pierwszg nauke
dziecka, jako przedmiot odrebny pod nazwami: ,,Cwiczen
rozumu i mowy”, ,nauki o formach®, ,nauki o Swiecie”,
»hauki o rzeczach, pod zmysty podpadajgcych”.

Przed nauka czytania i pisania nalezy przygotowywac
serce i umyst dziecka przez dwa przedmioty: religje
i nauke przedmiotéw, podpadajacych pod zmysty. Te
ostatnig nauke nalezy prowadzi¢ wiecej przy okolicznosci,
jednakze w szkole trzeba nig zajmowaé codziennie
przez godzine dzieci, ktére sie nie uczg jeszcze czytac,
druga godzine nalezy poswieca¢ rysunkom. Zadaniem
tej nauki ma byc:

1) zaspokojenie ciekawosci dziecka, ktére z kazdego
wrazenia sprawe chce sobie zdawag;

2) zaprawienie i wyksztalcenie rozumu, pamieci, wy-
obrazni, uwagi, rozpoznawania, rozrézniania i nazywania
rzeczy, ,wogdle w przysposobieniu rozumu, wyzszych
umiejetnosci, jezyka do wymowy, rak do-czynnosci”.

»Glownem zadaniem tej nauki jest uzdolnienie dziecka
pod wzgledem rozumu i mowy do wyzszych nauk szkol-
nych”, ktére ,,zawierajac najwiecej pojecia ogoélne, wyma-
gaja uprzedniej znajomosci rzeczy szczegdtowych”. Nale-
zy poznawa¢ najpierw przedmioty natury, zwierzeta, ros-
liny, gory, rzeki, taki, potem dopiero przedmioty prze-
mystu, wyroby stolarza, kowala i t. p.

Tylko, gdy niedostepne sg rzeczy same, nalezy sie po
sitkowa¢ obrazami. Wazny jest rysunek, jako unaocznie-
nie i wyobrazenie rzeczy, przez co samo, jako tez zapra-
wianie reki do pisania, wazny tez jest ze Avzgledu roz-
wijania poczucia estetycznego.

Estkowski pozostawat naturalnie pod wptywem litera-
tury pedagogicznej niemieckiej, jednakze znat tez dosko-
nale odnosng literature polska dawniejsza i sobie wspot-
czesna.

Ze wspotpracownikéw i czytelnikéw ,,Szkoty polskiej”
wyrost spory zastep dzielnych pisarzy pedagogicznych,
ktorzy tez ,,Nauke pogladowg”, jak nazywano podstawy
pierwszego nauczania w Poznanskiem, ujeli w karby szkol-
ne przez odpowiednie podreczniki.
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Gdy szkolnictwo polskie zakonczyto swéj zywot w Po-
znanskiem, odradzaé¢ sie poczeto w Galicji, teorja jed-
nak pierwszego nauczania, o ile piszacemu wiadomo, nie
osiggneta wysokiego rozwoju. Trzymata sie poziomu pe-
dagogicznego ogodlnie ,,austryjackiego”, zawsze sie spoz-
niajgcego za krajami niemieckiemi, Szwajcarja i Rzesza.
A c06z dopiero powiedzie¢ o naszej ,,Kongresowce”!

Wychodzity u nas podreczniki ,,obrazkowe” do ,,nauki
0 rzeczach”, encyklopedyczne podreczniki, odpowiadajace
na pytania dzieci: ,z czego co jest i z czego sie robi”,
»pogadanki” o réznych réznosciach. Zreszta, jak i na
Zachodzie.

W ostatnich dwuch dziesigtkach ubiegtego wieku pa-
nowat u nas wprawdzie wzmozony ruch pedagogiczny,
ale cdz mozna bylo zdziata¢ w kraju, pozbawionym wias-
nego szkolnictwa?

Wychodzito w Warszawie czasopismo p. t. ,,Przeglad
pedagogiczny”. Duze woéwczas poniesli zastugi pedago-
gowie: jak Jeske (Poznanczyk), Dygasinski, Jurgielewicz,
Dickstein, Wiadystaw Nowicki, Marja Weryho, Krdl, Wer-
nic, Dawid, tagowski, Szycowna. Niezaprzeczone tez za-
stugi ponidst skromny dzialacz, ksiegarz, Michat* Arct,
wydajac liczne podreczniki do nauki domowej (systema-
tyczny kurs nauk, zapoczatkowany przez Jeskego).

Dygasinski poruszyt s$wiat pedagogiczny warszawski
rzekomemi ,,nowinkami”, zaczerpnietemi z Zachodu o ksztal-
ceniu zmystow, o metodzie pogladowej i t. d. Nie przy-
gotowane pedagogicznie nauczycielstwa poczytywato ,,no-
wosci” (z czasowr Rabelais’go i Montaigne’a) na temat
.Ksztalcenie zmystdw” za objawienie i poczeto je stoso-
wa¢ w praktyce jaknajopaczniej.

Nawskros$ polski i spoteczny pedagog, Florjan tagow'-
ski, redaktor ,,Przegladu pedagogicznego”, a autor licz-
nych prac pedagogicznych, wystepowat krytycznie prze-
ciwko zapedom rzekomo reformatorskim i niedojrzatym
poglagdom. Z tego powodu rzekomo postepowi pedago-
gowie warszawscy mianowali tagowskiego ,,zacofarncem”.

Henryk Wernic, pisarz pedagogiczny, wyrosty na wzo-
rach zachodnich, w licznych swych pracach wysnut duzo
rad pedagogicznych dla wychowawcow'. W ksigzce p. t.
»Pierwrszy rok nauczania” opracowat takze ,nauke o rze-
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czach”. Wedtug Wernica nauke o rzeczach stanowig po-
gadanki o przedmiotach najblizszego otoczenia w celu
uzupetnienia wiadomosci i postrzezen, nabytych przez
ucznia w wieku przedszkolnym. Stosujac swe wskazéwki
do nauczania domowego, zaleca Sciste liczenie sie z indy-
widualno$cig ucznia i warunkami jego otoczenia w wy-
borze przedmiotéw i metod}- pogadanek.

W latach 1888—1889 wychodzita przy ,Przegladzie
pedagogicznym”, jako dodatek arkuszowy, ksigzka p. t.
»-Nauka o rzeczach”; autorem jej byt Wiadystaw Dawid.
Jest to dzieto obszerne (50 arkuszy druku), na podstawie
Scisle naukowej, w ktdérej autor ujgt wszystko, co mogto
sie tyczy¢ ,,nauki o rzeczach”. Zaczyna od obszernego
rysu historyczno-krytycznego samego przedmiotu i jego
podstaw naukowych, poswiecajac osobny rozdziat Polsce,
dalej rozwija dane psychologiczne i metode nauki o rze-
czach.

Wedlug Dawida ,,nauka o rzeczach” stanowi ,,przed-
miotowa cze$¢ pierwszego nauczania, majaca za zadanie
udzieli¢ elementéw przedmiotowego poznania czyli ele-
mentow konkretnych rzeczy, oraz rozwing¢ elementarne
zdolnosci przedmiotowego poznawania, czyli elementéw
rzeczy konkretnych”. Zastrzega przytem, ze jest to nau-
ka o rzeczach, pod zmysty podpadajacych. Sta-
nowi¢ ma ¢wiczenia zaréwno w postrzeganiu, jak i w lo-
gicznem mysleniu, w rozumowaniu, jako tez w mowie,
oraz ma przygotowywac do nauk przyrodniczych, ktérych
nauka o rzeczach ma by¢ tylko czesScig, ma bowiem przy-
gotowywac do ,,badania” ciat i zjawisk przyrody na przed-
miotach najblizszego otoczenia, ujetych jaknajscislej w gru-
py, czyli zbiorowiska.

Dawid okresla 3 rodzaje lekcji z dziedziny nauki
0 rzeczach: 1) o czesciach rzeczy (Cz), 2) o cechach (C.c)
13) o typach. Czesci, cechy i typy (T) rzeczy rozpa-
truje Dawid w zbiorowiskach, czyli ,,zbiorach”.

Zbior 1—Il.  Pokdj, dom (mieszkanie) Cz. wyliczanie
przedmiotéw, znajdujacych sie w danym zbiorze.

(c) Taczaé, Cz. pitka, obrecz.

(c) Poganiaé, Cz. bacik, konik.

(Cz) Czowiek: cze$¢ ciata, C. rece, oczy, uszy: jeden,
dwa, para.
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(C) Tacza¢ obrecz, rzucac¢ pitke: ruchy, kierunek, po-
tozenie: prawa i lewa, u gory, u dotu, z boku, w $rod-
ku, miedzy.

(c) My¢ sie, ubiera¢, Cz. zwierciadlo, (c) jak przed-
mioty sie odbijaja w zwierciadle?

(Cz)) Koszula, (c) ptétno lub perkal.

(Cz) Majtki, kaftanik, kapelusz.

(c) Welna, jedwab, aksamit.

(c) Gtadkie, szorstkie, kosmate, miekkie, ostre.

(Cz) Buty, (c) skdra, (c) mocne, sztywne.

(c) Dobieranie koloréw przy szyciu, puszczanie ba-
niek mydlanych.

(C) Wioczki, materjaty wetniane, jedwabne, barwy:
czerwona, z6Ma, niebieska, biata, czarna, szara, gtadka,
w desen, barwy wioséw i oczu.

(Cz) Chleb, mieso, jabtko, wisnia, mleko, woda, sél
cukier.

(®) _Smalé. (C) sol, cukier, mydto, rozpuszczalnosé
itp itd

Zbior 1. Wies.

(Cz.) Gosciniec, szosa, droga boczna, plant kolei zZe-
laznej. (C) Odlegtos$¢, diugos¢, wiorsta, mila. (Cz.) Po-
fozenie wsi wzgledem nieba, granica, rogatka, ulica wsi,
przedmioty, zwierzeta spotykane. (Cz.) Zagroda wiejska,
podworko, ogrodek, gumno, budynki gospodarskie.

T. Chata. T. Studnia. T. Topola (c) ksztalt smukly.
T. Lipa. T. Podwodrko. Kura, (c) gdacze, grzebie w pyle
itditop

Inne ,,zbiory”: ogréd, dziecko, pole (ugor, taka), las.

Szczeg6towo opracowane lekcje: 1. Zabawki w pokoju
(o czesciach). 2. Kredens—nakrycie do stotu (o czesciach).
3. Liczenie 1—4 (o cechach). 4. Igta—szycie (o czesciach).
5. Linja prosta, krzywa, tamana (o cechach). 6. Powierzch-
nia. 7. SzeScian (o cechach). 8. Sprezysto$¢ (o cechach).
9. Pies (o czesciach). 10. Mucha (o czesciach). 11. W°da
(o czesciach). 12 Rodlina (o czesciach) i t. d. 24. Zaba
(o typie). 25. Lipa (o typie). 26. Ptug (o typie) i t. p.

W wydawnictwie zbiorowem: p. t. ,,Kurs metodyczny”
(1898) Dawid opracowat dziat ,,Nauka o rzeczach”. Sg
to wskazowki praktyczne, bardzo szczeg6towe, dawane
lekcja za lekcjg. Gdy w obszernem swem dziele Dawid,
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jak sie zdaje, wiecej liczyt na postrzezenia, uczynione
przez ucznia dawniej, oraz ksztatcenie logicznego mysle-
nia, to tutaj wiecej uwzglednia obserwacje ucznia w da-
nej chwili, oraz stara sie rozwija¢ spostrzegawczos¢ dziec-
ka przez bezposrednie pogladanie, bez dlugich szeregéw
pytan. Znaé tez w ukladzie dazenie do koncentracji, t. j.
do powigzania ,,nauki o rzeczach” z innymi przedmiotami,
szczegOlniej za$ z rachunkiem i rysunkiem.

Zdaje sie tez, ze Dawid juz przed 20 laty z géry od-
czuwat i przeczuwat znaczenie zaje¢ recznych, jako czyn-
nik postrzegania, konieczng tgczno$¢ w nauczaniu tych
pierwszych z ¢wiczeniami w pogladaniu i w rozumowaniu.

Dawid byt stanowczym przeciwnikiem pouczania z tech-.
nologji, praktykowanem powszechnie za jego czasow,
a i pono dzi§ jeszcze, w wychowaniu przedszkolnem
i W nauczaniu poczgtkowem.

44, SYSTEM FROEBLA.

Pierwszy z pedagogéw Froebel (1782 — 1852) opart
pierwsze ksztatcenie dziecka na jego popedzie natural-
nym do zabawy, do ruchu i tworzenia, na calej jego na-
turze fizycznej i duchowej. A miato ono sie rozpoczy-
na¢, skoro tylko dziecko swobodnie sie¢ porusza i mowi
biegle.

Wedtug Froebla, dziecko w wieku przedszkolnym
miato ksztalci¢ sie systematycznie w mowie i mysleniu,
w ruchu i sprawnosci rak przez $piew, zabawe, zajecia
reczne. Czemkolwiek zajmuje sie dziecko w wieku przed-
szkolnym, jest jego zabawa, w zwigzku z zabawg znajduje
sie cate jego myslenie i czucie.

W zabawie streszcza sie cate zycie dziecka, powiada
Froebel.

»Zabawy dziecka, to pierwsza stronica jego zycia”.

Zabawa jest, wedlug Froebla, nieodzowng podstawg
rozbudzenia uspionej duszy ludzkiej do nowego zjmia
realnego, jest przebtyskiem niesmiertelnego ducha w ciele
ludzkiem. Albowiem, powiada pedagog mistyk, jakim
byt Froebel, ,w zabawie dziecka Bog przebywa”.

Budzi sie dusza dziecka do zycia realnego przez wy-
konywanie czynno$ci w wieku przedszkolnym. Dostrze-
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ganie Swiata zewnetrznego staje sie dla duszy dziecka
mozebne tylko przez wykonywanie czynnosci. Nie ,,po-
gladac¢” tylko, lecz odtwarza¢ winno dziecko formy Swiata
zewnetrznego, nie tylko przez rysunek, jak zada Pesta-
lozzi, lecz ich ukfadanie i wytwarzanie; barwy winno
dziecko nie tylko rozpoznawaé, ale i umie¢ dobierac.

,,Co ma dziecko ,poglada¢” (dostrzega¢) winno ono
umie¢ i odtwarzac”.

Dziecko posiada pewne potrzeby, Kktore zaspokaja,
i pewne uzdolnienia, tym potrzebom odpowiadajace, ktd-
re ksztatci¢ nalezy i rozwija¢. Sg to potrzeba i zdolnosé
ruchu, dziatania i tworzenia plastycznego, dgznos¢ do po-
znawania przedmiotéw i ich wilasnosci, jako tez popedj*-
artystyczne do muzyki, $piewu, wkoncu potrzeba wspél-
nej zabawy, obcowania z réwieSnikami.

Srodkami systematycznego ksztalcenia tych popeddéw
Froebel czyni:

1. gry i ¢wiczenia ruchowe calego ciata i czesci po-
jedynczych: nég, rak, palcow;

2. pewne przyrzady, stuzace do zabaw i zajeC recz-
nych, a ztozone z ,daréw” i materjatu plastycznego, jak
papier, glina, patyczki, groch; ,,darami” sg: pitka, szesScian
I walec—szescian podzielony na osiem szesciankow--po-
dzielony na osiem cegietek —podzielony na 27 sze$cian-
kéw—podzielony na 27 cegielek;

tak ,,dary”, jak i materjat plastyczny stanowig pod-
stawe dla ,,zajec¢”;

3. grom ruchowym, jako tez zajeciom z ,darami”
i materjatem plastycznym, toAvarzyszyc majg pogadanki,
Spiewy i rozmowa, ktére stanowia pewnego rodzaju nau-
ke o rzeczach.

Gry, zajecia i pogadanki mogg by¢ stosowane w do-
mu przez kazdg matke, ale potrzeba na to znajomosci
metody i uzdolnienia, jako tez duzo wolnego czasu, jako
tez odpowiednich $rodkéw, nadto towarzyski poped dziec-
ka wymaga zaspokojenia; potrzebne sg zatem specjalne
zaktady, w ktorychby ksztalcity sie dzieci w wieku przed-
szkolnym, w zakladach tych dzieci miaty by¢ hodowane,
jak miode roslinki, dlatego twoérca ich nazwat je ,,ogréd-
kami dzieciecymi”.
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W teorji pedagogicznej poznania byto postepem, ze
Froebel zapoznawat z ciatami, a nie tylko z rysowanymi
objektami. Jednakze, jak to zaznacza Meumann, w roz-
patrywaniu ksztaltéw ciat rzadzi sie nie wzgledami pe-
dagogicznymi i psychologicznymi, lecz spekulatywnie ma-
tematycznymi.

Dalszg wiasciwoscig systemu Froebla, jak rowniez za-
znacza Meumann, jest to, ze zaprawianie w dostrzeganiu
i unaocznianie rzeczy opiera na naturalnym popedzie
dziecka do zabawy, do czynnosci, do tworzenia. Jednak-
ze system Froebla przeznaczony byt tylko dla matych
dzieci, dla dzieci w wieku przedszkolnym. Stosowano go
i do wieku szkolnego, szczeg6lniej w Ameryce, ale zda-
niem Meumanna, rezultaty nie odpowiadaty oczekiwaniom.
Dopiero w ostatniej dobie przetworzenie tego syste-
mu w tacznosci z innymi pradami w pierwszem nhaucza-
niu i w ksztatceniu przedszkolnem wydzielito z niego to,
co stosowne jest dla pierwszego, a co dla drugiego, a co
zupetnie nie odpowiada dzisiejszym zasadom i poglagdom
pedagogicznym.

45. METODA MONTESSORI.

W ostatniej dobie przewrdt w ksztatceniu przedszkol-
nem zapowiadata t. zw. ,,metoda Montessori”. Twdrczy-
nig jej byta wloszka, Marja Montessori, doktér medycy-
ny, zatozycielka i organizatorka t. zw. ,doméw dziecie-
cych”. Wioskie ,,casa dei bambini”, to ochrony w ogrom-
nych koszarowych domach, zamieszkiwanych wylgcznie
przez ubogag ludno$¢ wielkomiejskg. W ,casa dei bam-
bini” zgromadzone sg wszystkie dzieci danego domu, kto-
re jeszcze nie chodzg do szkoty; zajmuje je, bawi i ksztal-
ci specjalna nauczycielka. W zakladach tych dziataczka
wloska wyprobowata swa metode pedagogji naukowej.

Metoda ta w zasadach ogélnych wecale nie nowa, w szcze-
gotach jednak przedstawia duzo cech oryginalnych. Mon-
tessori czyni ksztatcenie zmystdw fundamentem i celem,
catego ksztalcenia dzieci w wieku przedszkolnym. Roz-
wija zmysty u malych dzieci przez specjalne lekcje i za-
bawy, a za pomocg réznych przyrzaddw, badajac je przy-



142

tem pod wzgledem fizjologicznym i psychologicznym.
W zasadzie reformatorka zada, zeby dzieci rozwijaty sie
zupetnie swobodnie, we wskazéwkach jej jednakze, skie-
rowanych do praktyki, widaé, ze ,,metoda naukowa” wias-
nie za duzo sie zajmuje rozwijaniem dziecka w wieku
przedszkolnym.

,,Cwiczenia zmystow” stanowig gtébwne zadanie ksztat-
cenia metodg Montessori, poswieca sie im wiekszg czesc¢
dnia w zakladzie, a to z calg pedantyczng systematycz-
noscig i w sposdb wysoce formalistyczny, zapomocg ca-
tego aparatu dydaktycznego. Tak wiec zmyst dotyku
i miesSniowy ksztalci sie przez dotykanie papieréw lub
tkanin, przez rozpoznawanie ksztatltéw przedmiotu, wa-
zenia na reku. Do Kksztalcenia wzroku stuzg takie np.
przyrzady: cylindry o matych réznicach $rednicy, ktore
trzeba wklada¢ do odpowiednich obwodéw, lub szesciany,
ktére nalezy ustawia¢ jeden na drugim, wedtug wielkosci,
lub rézne figury geometryczne, wyrobione z drzewa,
a ktére dziecko ma wkiada¢ do odpowiednich wyztobien
w drewnianej ramie i t. p. 64 réznych odcieni barw ma
dziecko nauczy¢ sie i odrézniaé. Uczy sie tego na tabli-
cach i przedmiotach, jako tez przez zabawy i zagadki.
Cwiczy sie tez specjalnie stuch, miedzy in. na lekcjach
,,milczenia” czy ,ciszy”, kiedy dzieci, wprowadzone w od-
powiedni nastrdj, zachowuja sie jak najciszej, wtedy maja
sie uczy¢ rozroznia¢ najlzejsze szmery.

Jakze korzystnie odbijajg sie petne prostoty ¢wiczenia
zmystéw wedtug Trentowskiego, od tych ¢wiczen wykom-
binowanych naukowo!

Z robot recznych dzieci zajmujg sie budowaniem dom-
kéw z malych prawdziwych cegietek, modelowaniem z gli-
ny, garncarstwem, rysunkiem i kolorowaniem. Majg tez
dzieci swoje zagonki, ktére uprawiajg. Na zaznaczenie
i uznanie zastugujg zajecia praktyczne. Dzieci trzyletnie
uczg sie zapinaC guziki, smarowaC buty, wigzaC wezty
i t. p. Cwiczenia te majg rozwija¢ samodzielno$é. Majg
tez dzieci, o ile to tylko mozliwe, ksztatci¢ sie same, do-
chodzi¢ wszystkiego same, co jednak zdaje sie by¢ w tych
zakfadach stosowane bardziej w teorji, nizeli w praktyce,
zanadto bowiem sie niemi zajmuja, by tak rzeczywiscie
by¢ moglo. Wskazéwki majg by¢ dawane dzieciom kroét-
kie, przystepne, proste.
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Montessori uprzedza nauke szkolng, uczac czytac i pi-
sa¢ juz dzieci czteroletnie, a to za pomocag odpowiednich
metod, ktéremi zajmiemy sie w innem miejscu naszej pracy.

Mamy przektad polski: Dr. Montessori ,,Domy dzie-
ciece”. Ksigzke te przeczyta¢ nalezy koniecznie.

46. IDEA PESTALOZZEGO A PRACE RECZNE
W SZKOLE ELEMENTANEJ | KONCENTRACJE
W PIERWSZEM NAUCZANIU.

* Mistrz Pestalozzi biada: ,,Najstraszliwszy spadek, kto-
rym jaki$ wrogi genjusz obciazyt ludzkos$¢, to wiado-
mosci bez umiejetnosci”.

»-Myslenie i dziatanie pozostaja w takim stosunku
do siebie, jak zdroj i strumien; gdy pierwszy wysycha,
drugi przestaje istniec¢”.

,.Ksztalcenie w umiejetnosciach opiera si¢ na tych sa-
mych prawach organicznych, na jakich sie opiera ksztat-
cenie w wiadomosciach. Mechanizm sit przyrody jest
tenze sam w zywej roslinie, w zmystami rzadzacemi sie
zwierzeciu, tudziez w zmystami i wola rzadzacym sie czto-
wieku”.

»Cztowiek podlega ogdlnym prawom biologicznym;
zmys%y wplywajg na sad o rzeczach i rzadzag wolg, wy-
twarzajg poglady, skionnosci i postanowienia. Zmysty
tez stanowig o umiejetnosciach fizycznych czlowieka; od-
czuwa tez te potrzebe nasz instynkt samozachowaweczy i roz-
sgdek, wola nasza nakazuje przyswojenia ich sobie. Ale
i tutaj trzeba, zeby sztuka wychowawcza zastapita celo-
woscia, przypadkowe dzialanie przyrody”.

,.Ksztalcenie w uzdolnieniach fizycznych, nalezne lu-
dowi od panstwa, polega na éwiczeniach ustopniowanych
od lzejszych do trudniejszych, ktérych celem jest zapra-
wianie sie w czynno$ciach réznorakich ku osiggnieciu
ostatecznej wprawy i umiejetnosci w ich wykonywaniu.
Rzucanie, noszenie, uderzanie, popychanie, krecenie, ma-
chanie i t. p. sa najprostszymi objawami naszych sit fi-
zycznych; stanowig one podstawe wszelakich, najbardziej
nawet skomplikowanych umiejetnosci (uzdolnien), potrzeb-
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nych w réznych zawodach; ksztatcenie za$ w nich po-
winno sie rozpoczyna¢ wczesnie, ,,jako abecadio czynnosci
fizycznych”, uzasadnione psychologicznie”.

»W wychowaniu ludu nie mamy pojecia o ustosunko-
wanem ksztatceniu reki, nogi i catej sity miesniowej w ru-
chach i czynnosciach fizycznych do wprawy tak dosko-
nalej, zeby sie staly sztuka. Mamy szkoly czytania, pi-
sania i katechizmu, a nie posiadamy szk6t do ksztatcenia
ludu™.

»Kroczymy tg samag drogg do posiadania umiejetnosci,
jaka kroczymy w dazeniu do poznania”.

»Jest jednak i roznica. Azeby umie¢, musimy wyko-
nywac¢ czynnosci, dziata¢; zeby za$ wiedzie¢, wystarczy
w wielu wypadkach, zeby$ tylko stuchat i patrzyt, zacho-
wujgc sie pozatem biernie. Wiedza bez umiejetnosci jest
marnym kapitatem”.

A i twérca ,ogrédka dzieciecego” byt swiadom bra-
kéw szkoly, widziat przepas¢ miedzy wiedza a umiejet-
noscig, miedzy pojmowaniem a ksztaltowaniem, miedzy
uczeniem a praca.

.., Terazniejsze wychowanie domowe i szkolne wiedzie
dziecko do lenistwa fizycznego; nie przebudza, sity ludz-
kie nie rozwijajg sie, marniejg! Niezmiernie bytoby po-
zadane obecne godziny uczenia sie uczyni¢ godzinami
pracy, a sta¢ sie to musi, albowiem cztowiek przy do-
tychczasowem tylko przez wzgledy zewnetrzne okreslony
uzytek swych sit stracit miare i ocene ich wewnetrzng
i zewnetrzng”.

Glosy te odzywaty sie w zaraniu wieku XI1X-go, a otdz
u progu XX-go Kerschensteiner, wizytator i organizator
szk6t w Niemczech, autor licznych prac pedagogicznych
i twérca nowego kierunku w pedagogice, jeszcze narzeka:

»Zapewne niewielu ludzi posiada jasny obraz o rezul-
tatach naszej pracy wychowawczej, pochtaniajgcej niezli-
czone trudy i troski wielkiego zastepu dzielnych nauczy-
cieli. Druzgocgce wprost sprawia wrazenie, gdy sie w tej
sprawie rozpatrujemy. Wiadomos$ciami pieknie potynko-
wane gtowy dzieci trzynastoletnie przy rewizji w 16 roku
zycia prezentowaly sie jako gtadko polerowane, puste kotty
miedziane. Patyna okazata sie falszywa, a trzy lata wia-
tru i burzy w zyciu praktycznem wystarczyly, zeby ja
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zniszczy¢. Gdy przed 9 laty na egzaminach po raz
pierwszy to zauwazytem, gdy spostrzegltem, jak nawet
najlepsze sity nauczycielskie z bélem i gorycza poszuki-
waly Sladéw pracy swego zycia, wiedziatem juz napewno,
Ze nasza praca nauczycielska jest pracg Danaid”.

Refleksja ta pozostaje w zwigzku z powrotem do
analfabetyzmu, ogélnie stwierdzonego w krajach, w ktd-
rych istnieje przymus szkolny.

Wszyscy niemal mysliciele i tworcy nowych kierun-
kéow w dziedzinie teorji wychowania od czaséw Odrodze-
nia: Rabeleis, Komenhski, Locke, Rousseau, Pestalozzi,
Froebel, zalecali prace reczng, jako czynnik wychowawczy.
Nawet tworca kierunku nawskro$ intelektualistycznego,
jakim byt Herbart, powiada: ,,Umiejetnos¢ rzemiost
bylaby moze,pozyteczniejsza, niz gimnastyka. Ta stuzy
umystowi, tamta ciatu”. ,,Reka powinna zajmowa¢ miej-
sce poczesne obok mowy, zeby cztowieka wznies¢ ponad
zwierzeta”.

U nas juz w XVI wieku Frycz Modrzewski upomina
rodzicow: ,,Niechaj tedy tego silnie patrzg, aby chiopieta
i dzieweczki pierwszych miodych lat nie wiodly w proz-
niactwie; niechaj sie staraja, zeby zawdy co$ robity”.
Przemawiajg za pracg rak w wychowaniu wspdtpracowni-
cy Komisji edukacji narodowej, szczegolniej ks. Poptaw-
ski; w wieku XIX gorgcym jej* rzecznikiem byt Jedrzej
Sniadecki, a Trentowski orzeka: ,,Wszelka nauka nawet
zupetnie mechanicznego rzemiosta rozwija duch ludzki,
a zniewala do myslenia”.

W krajach skandynawskich juz oddawna, takze i we
Francji, praca reczna uwazana jest za przedmiot ogélnie
obowigzujacy w szkole ’ludowej, gdzieindziej tylko cze-
sciowo, t. j. w zaktadach specjalnych. Uwazaja jg albo
za nauke rzemiosta, albo tez za przygotowanie do rze-
miosta. Po wiekszej czeSci stosowane sa w ksztatceniu
starszych dzieci.

Stosujg jeduak zajecia reczne i«w pierwszem naucza-
niu, rozciagajac zajecia ogrédka dzieciecego i na klase
elementarna.

W Niemczech ku schyitkowi wieku ubieglego i w po-
czatkach biezacego istniaty rézne Kierunki w nauczaniu
pracy recznej, ktérych hastem ogélnem byto ,,rownomier-

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 10
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ne ksztatcenie gtowy, reki, oka”, a jak niektérzy dodaja:
i serca.

Skandynawskie zaprawianie w pracy recznej, jako
»hauka zrecznosci”, polegato pierwotnie na wyrabianiu
przedmiotéw z drzewa, nastepnie tez z innych materjatow,
z tektury, papieru i t. p. Niektdrzy pedagogowie za sto-
sowanie pracy recznej w nauczaniu uwazajg takze modelo-
wanie, w poczatkach takze takie zajecia, jak np. wycina-
nie papieru, nawet uktadanie patykdéw i klockéw budo-
wlanych. Niektdrzy jako zasade zadaja starannego wykon-
czania przedmiotéw pracy, wyrabiania czego$ pro-
dukcyjnie, inni za$ tylko wykonywania czynnosci recz-
nych, choéby nie pozostawiajacych po sobie $ladu.

Zajecia reczne szty najpierw luzno, nastepnie za$ po-
wigzano je Scisle z innymi przedmiotami w pierwszem
nauczaniu. Naczelng zasada dydaktyczng i os$rodkiem
uczynili stosowanie pracy recznej w pierwszem naucza-
niu przedstawiciele kierunku zwanego szkotg pracy,
od naczelnego jego hasta.

Zasadg byto postrzeganie czynne, ksztalcenie sie
«zynnie, ‘'samorodnie, rozwdj samodzielnosci, a nie tylko
w zajeciach recznych, ale tez w nauczaniu wszystkich
przedmiotéw. Jerzy Kerschensteiner uorganizowat w tym
duchu szkolnictwo w Monachjum, poczawszy od ogrodka
dzieciecego do najwyzsz3dh stopni nauczania elementar-
nego.

Wiedza nie ma by¢ martwym kapitatem ucznia, lecz
ma by¢ ciagle w obiegu, w ruchu, czynnosci, w sto-
sowaniu do zycia. Przez to stosowanie do zycia, kapitat
wiedzy, w szkole nabyty, staje sie trwalg, niespozytg
wiasnoscig ucznia, czastka jego natury. Praca reczna
ma by¢ punktem wyjscia w nauczaniu, albowiem odpo-
wiada naturalnemu popedowi dziecka. Stanowi przejscie
od naturalnego ksztatcenia do sztucznego, ksigzkowego.

Najwiecej tez odpowiada upodobaniom i nawyknie-
niom dzieci z ludu. Jest ono tez probierzem zdolnosci
uczniéw, umozliwia bowiem okreslanie, czy uczniowie
posiadajg uzdolnienia w kierunku umyshywo-praktycznym,
czy tez umystowo-ksigzkowym. Dowiadujemy sie, ktérg
droga najlatwiej trafi¢ do duszy dziecka, jak wytworzy¢
dazenie do udoskonalenia samego siebie.
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Przy nauczaniu pracy recznej uczniowie moga sami
wyrabia¢ przedmioty, najlepiej unaoczniajace, uzmysta-
wiajgce to, czego sie ucza. Zajecia reczne w zwigzku
z postrzeganiem z dziedziny przyrody, kolekcjonowaniem
i doswiadczaniem stanowig najistotniejsze ¢wiczenia w po-
strzeganiu, w dostrzeganiu, jedynie umozliwiajgc wszech-
stronniejsze C¢wiczenie zmystdw. Przez zajecia reczne
ksztalci sie szczeg6lnie dotyk, zyskuje przez nie réwniez
na sprawnosci wzrok, ktéry przez samo tylko ogladanie
rzeczy nie moze sie nalezycie rozwingé. Przez rozpa-
trywanie tworéw przyrody, w zwigzku z zajeciami recz-
nemi, rozwijajg sie i inne zmysty.

Tak wiec ideaPestatozzego, zeby nie ksztatcono w wia-
domosciach bez umiejetnosci, i jego stowa: ,,im wiecej
zmystéw uzyjesz do zbadania rzeczy lub zjawiska, tern
jasniejsze bedzie twoje poznanie”, i jego marzenie o ,,abe-
cadle postrzegania” i ,,abecadle umiejetnosci” wecielajg
sie w czyn.

Ale ,,abecadto umiejetnosci” Pestalozzego wymagatoby
tez stosowania stopniowania w ukladzie planu szkol-
nych zaje¢ recznych, ogniw taczacych. Dziecko z ludu
moze strugato, moze co$ lepito, ale napewno nie ukta-#
dato klockéw, nie rysowato, nie modelowato. To tez nie-
ktérzy przedstawiciele szkoty pracy wciggajg do zaje
szkolnych, jako prace reczng, takze postugi domowe.
Posiadajg one tez duze znaczenie praktyczne. Dla dzieci
wiejskich najwiasciwsze wydaja sie lzejsze zajecia gospo-
darskie i ogrodnicze. W miescie zaleca sie hodowanie
roélin doniczkowych, w razie moznosci zagonki na odpo-
wiednich placach. Zajecia domowe, gospodarskie, ogrod-
nicze przy odpowiedniej organizacji ksztatcg spotecznie,
jako roboty wykonywane wspolnie.

Goracy bojownik w sprawie ksztalcenia etycznego i spo-
tecznego miodziezy, W. Foerster, widzi w robotach recznych,
szczeg6lniej w domowych, gtéwnie czynnik umoralniajacy.
Zada zaprawiania sie w moralnosci przez postepki, nie
zas jak herbartysSci, przez bierne przyjmowanie wyobra-
zeh i poje€. Zndw wigze sie to z Pestalozzim, ktéry po-
wiada: ,Jak ksztatcenie w sprawnosci fizycznej, tak
i ksztatcenie moralne polega nie na wiadomosdciach
0 cnocie, ale na stopniowem zaprawianiu sie w cnocie”.
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.»Przez zaprawianie sie w cnocie przyzwyczajamy sie
do niej, uczymy sie ja ceni¢ i staje sie ona nasza druga
natura”.

Przy odpowiednim kierunku ksztatcenia przez prace
reczng zaprawia sie dziecko i w mysleniu, w rozumo-
waniu, stanowi ono stopniowane przejScie od postrze-
gania zmystowego do abstrakcji.

Do zaje¢ recznych zalicza¢ nalezy nie tylko modelo-
wanie, ale i rysunek, dalej tez pisanie, przy odpowied-
niej metodzie, jak to dalej zobaczymy, w pewnym zakre-
sie i czytanie. Nie tylko modelowanie i rysunek, nie
tylko wyrabianie jakich przedmiotéw, nie tylko ogrodow-
nictwo, ale i najprostsze zajecia reczne, domowe, @ospo-
darskie, mogg i powinny ksztatci¢ estetycznie.

Zaprawianie w pracy recznej jest ksztalceniem twor-
czosci. Przez stosowanie odpowiednich metod, opieraja-
cych sie na doswiadczeniu ucznidw, ksztatcenie wyltgcznie
umystowe staje sie tez praca ucznia, a nie tylko biernem
przyjmowaniem wiadomosci. Wszelkie nauczanie od naj-
pierwszych swych poczatkéw, a w dziedzinie kazdego
przedmiotu, ma by¢ ksztatceniem w pracy, w tworzenin,
ma wytwarza¢ dazenie do samorozwoju. Tylko wtedy
wiedza szkolna nie bedzie btyszczacym pokostem, $cieraja-
cym sie przy pierwszym wystepie na arenie zycia.

WSKAZOWKI BIBLJOGRAFICZNE.

Pabsta. — Wychowanie praktyczne. o
Henryka Glasgalla. — Nauka zrecznos$ci w dzisiejszem wy-
chowaniu.

47. IDEA PESTALOZZEGO A NAUKA RYSUNKU.

Jak praca reczna, tak i rysunek, zalecany byt przez
wszystkich wybitniejszych pedagogéw od czasow Odro-
dzenia po wiek XVIII, jako przedmiot nauczania; naj-
czesciej ze wzgledéw utylitarnych, rzadziej ze wzgledow'
na ksztatcenie estetyczne. Komisja Edukacyjna zalicza
rysunek do przedmiotow' nauczania w szkole elementarnej
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ze wzgledu na jego pozytek zyciowy. Wspdtpracownik
tej Komisji, Piramowicz, tgczy rysunek z miernictwem,
znaczy sie z geometrjg empiryczng, oraz z rachunkiem,
zalecajac uczyé, jak mierzy¢ pola i rysowa¢ plany bu-
dynkow gospodarskich.

taczy rysunek z mierzeniem i rachunkiem takze Pe-
stalozzi, tylko ze nie ze wzgleddw utylitarnych, lecz dy-
daktycznych, jako jeden z trojcy przedmiotéw elemen-
tarnych.

»Sztuka rysunku polega na przedstawianiu sobie przed-
miotu w jego zarysach, oznaczonych linjami; na umiejet-
nosci odrdzniania tych linji, oraz biegtem i wiernem. na-
$ladowaniu tych linji”.

»-Nowa metoda nadzwyczaj ulatwia przyswojenie tej
sztuki, czynigc jg tylko stosowaniem nabytej przez po-
glad i mierzenie znajomosci form”.

»Postepujemy w tym celu, jak nastepuje:

»Skoro tylko dziecko nauczy sie kresli¢ biegle i po-
prawnie linje pozioma, od ktorej zaczyna sie abecadto
spostrzegania, wtedy wybiera sie figury, ktorych zarysy
sg poprostu tylko stosowaniem linji poziomej, albo tez
przynajmniej nieznacznem zboczeniem od niej. Przyste-
pujemy do linji pionowej, nastepnie do prostokatu i t. d.;
kiedy za$ dziecko nabedzie zupelnej wprawy w Kkresleniu
tych form, przechodzimy do innych”.

»Dzieci, tak Kkierowane, nie porzucajg pierwszych éwi-
czen w kresleniu, dopoki nie nabeda zupeinej biegtosci
i nie osiggng mozliwej w nich doskonatosci; wskutek te-
go juz przy pierwszych krokach, stawianych w tej sztuce
wyrabia sie dazenie do zupelnego udoskonalenia i wy-
trwania w przezwyciezaniu trudnosci”.

Na nauce rysunku opiera Pestalozzi i nauke pisania:
»5ama nauka podporzadkowuje sztuke pisania rysunkowi
i tym wszystkim srodkom pomocniczym, dzieki ktérym
rozwija sie w dziecku umiejetnos¢ kreslenia i doprowa-
dza sie do doskonatosci, przedewszystkiem zas i gtownie
w sztuce mierzenia”.

Od Pestalozzego rysunek stat sie nieodzownym przed-
miotem programu szkoty elementarnej Zatracit on jednak
predko swéj zwigzek koncentracyjny z innymi przedmio-
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taini nauczania: przeSwiecat cel utylitarny, a metody
staty sie bezmys$lnem kopjowaniem wzorow.

Alisci znalazt sie nowy zwigzek koncentracyjny. Me-
toda w nauczaniu czytania i pisania, zwana metoda wyrazéw
podstawowych, skoncypowana w potowie wieku ub. przez
Kramera i Vogla w Lipsku, uczynita rysunek przedmio-
tem przygotowawczym i pomocniczym do nauki czytania
i pisania. Najpierw chodzitlo o przygotowanie reki do
pisania przez kre$lenie odpowiednich linji i ksztaltéw,
jako tez o zainteresowanie, utrzymywane przez odpowied-
nie pogadanki, dalej za$ o unaocznienie tego, ze wyraz
w piSmie jest graficznein wyobrazeniem gtosowej, wy-
mowionej i styszanej nazwy danego przedmiotu, tak
jak rysunek jest wyobrazeniem samego przedmiotu. Do me-
tody wyrazow podstawowych powrdécimy jeszcze, omawia-
jac srodki metodyczne w nauczaniu czytania i pisania.

Atoli zwigzek miedzy rysunkiem a nauka czytania nie
utrzymat sie; w metodzie powstat roztam. Tylko niekto-
rzy metodycy obstaja po dzi$ dzien przy potaczeniu tych
dwoch pierwiastkéw nauczania. Wiekszo$¢ utrzymywata,
ze stopniowanie trudnosci, tak konieczne w nauczaniu,
nie da sie przeprowadzi¢ konsekwentnie w obu przedmio-
tach przy ich taczeniu. Rysunek poszedt swojg droga,
a nauka czytania i pisania swojg. Wptywaty tez wzgledy
na pogadanki.

Przy niektérych kierunkach pogadanki, w herbartyzmie
opowiadania (,,basnie”), decydowaty o koncentracji i ustop-
niowaniu takze w nauce czytania. W ogdlnej meto-
dyce rysunku gruntowato sie coraz silniej prze$wiad-
czenie, iz rozpoczynanie nauki rysunku od nasladowania
linji i ksztattéw, oderwanych od przedmiotu, nie jest dro-
ga wiasciwag. Najpierw uczen winien zaprawia¢ sie na
postrzeganiu ksztattow w naturze. Wprowadzono odlewy
gipsowe, jako wzory do rysunku od poczatku nauki.

Ale i ksztatty te byly oderwane, czesto w zupetnej swej
czystosci w przyrodzie nie spotykane. Nastat kierunek w me-
todyce rysunku, zgdajacy stawiania uczniom poczatkujgcym
przed oczy rzeczywistych przedmiotéw. Wnoszono do
klasy, jako wzory ¢k rysunku, np. trabki, baciki, ptaki
w}hpchane.
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Poglad psyekologiczny na poped dziecka do czynnosci,
jakoby bedacy co do rysunku popedem tworczym i este-
tycznym, wywotal wytworzenie metody rysunku, dajacej
dziecku zupetng swobode w ,odtwarzaniu” swych po-
strzezen i fantazji: ,,kierunek impresjonistyczny”.

Dzieci moga, jak to czynity w domu, rysowaé, co im
sie zywnie podoba. Dogadzajgc pociggowi do barw i dla
rozbudzenia poczucia estetycznego, zalecane bywajg otoéw-
ki roznokolorowe.

Rzeczywiscie” zajecie takie daje ujscie popedowi do czyn-
nosci i pole do gry wyobrazni. To tez posiadajg rysunki, tak
powstate, wielkie znaczenie psychologiczne, jako doku*
menty, Swiadczgce o umystowosci danego osobnika, o stop-
niu jego zdolnosci do rysunku, o rodzaju postrzegania,
0 jego upodobaniach i kierunku zainteresowania.

Atoli estetycznie nieudolne wykonanie nie moze dzia-
fa¢ dodatnio nawet na samego tworce rysunku. Prze-
ciwnie, czeste ,bazgranie” moze przytepi¢ zmyst este-
tyczny. Rysunku ono nauczy¢ nie moze.

Kto ma gie nauczy¢ rysowaé, musi sie tej sztuki uczy¢
systematycznie, jak kazdej innej. Musi nauczy¢ sie pa-
trze¢, postrzegac¢ w sposob wiasciwy rysownikowi, nastep-
nie zaprawia¢ reke w sposéb, wskazany przéz cele meto;
dyczne nauki rysunku. Tak sie rzecz przedstawia ze
stanowiska nauki rysunku, tak tez ze stanowiska psycho-
logji, jak tego dowodzi Meumann.

Majg wszelkie ¢éwiczenia w rysunku takze znaczenie
metodyczne, jako ogolne zaprawianie w trzymaniu otow-
ka, co przyda¢ sie moze nie tylko do nauki rysunku, ale
1 pisania. Zachodzi jednak obawa, czy bez odpowiednich
wskazoéwek co do trzymania oléwka dzieci nie nabiorg
przyzwyczajenn szkodliwych dla nauki rysunku i pisania.

To tez ze stanowiska psychologicznego i pedagogicz-
nego wyrhodzac, Meumann wystepuje stanowczo przeciw
impresjonizmowi” w nauczaniu rysunku, przyzwyczaja ono
bowiem dziecko do niedokladnego odtwarzania widziane-
go: odtwarza ono tylko nie to, co widziato, lecz to, co
wie 0 danej rzeczy i to, na co jego nieudolno$¢ pozwala.
Spostrzezenia dziecka zmierzaja do szczeg6tdw zjawisk,
a nawet do szczegotdw, z sobg nie powigzanych, gdy
ujecie syntezy catosci stanowi dla niego trudno$¢ nie-
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przezwyciezong. Tylko przez dokiadne dostrzeganie zja-
wisk moga by¢ osiggane dokladne i jasne wyobrazenia.

Tak wiec cele wychowawcze* stykajg sie ze skionno-
Sciami dziecka; jedne i drugie sprzeciwiaja sie rysunko-
wi impresjonistycznemu. Nawet talenty potrzebujag przej-
$cia abecadta sztuki od poczatku, tern bardziej wiec osob-
niki, pozbawione tego zupeinie.

Zdaniem Meumanna moze byé uprawiany rysunek im-
presjonistyczny tylko umiarkowanie, wiasciwa za$ nauka
rysunku potrzebuje odpowiednich ¢wiczen systematycz-
nych, jako to rysowania konturéw wedtug wzoréw. A prze-
dewszystkiem musi uczen nauczy¢ sie postrzega¢ w na-
turze, co odtwarza.

Uzdolnienie do rysunku bywa bardzo rdézne. Jak po-
wiada Meumann, prawie kazdy osobnik moze nauczy¢ sie
rysowaé, ale tytko w pewnym zakresie i stopniu. Ze
wzgledéw zaréwno praktycznych, jak i metodycznych, sta-
nowi¢ musi nauka rysunku przedmiot nauczania szkolne-
go, a to juz w pierwszym roku, jako poprzedniczka nauki
pisania, zgodnie z zgdaniem Pestalozzego. Ze wzgledéw
praktycznych kazdy cziowiek powinien umie¢ nie tylko
pisa¢, lecz i rysowa¢. Ze wzgledow za$ metodycznych
stanowi rysunek specjalny $rodek zaprawiania w postrze-
ganiu w zwigzku z innemi ¢éwiczeniami reki i oka.

Pod wzgledem za$ ksztalcenia poczucia estetycznego
wykonywanie bardzo nawet pospolitych czynnosci, wy-
konywanych doktadnie, moze lepiej rozwija¢, niz rysu-
nek, przy ktérym uczeh musi tak diugo walczyé z wias-
ng nieudolnoscia.

Praca reczna a rysunek uzupetniajg sie nawzajem
w koncentracji pierwszego nauczania. Stanowi jeden ze
Srodkow wyrazu mysli wraz z nig i pisaniem, jak mowa.

WSKAZOWKI BIBLJOGRAFICZNE.

Doskonate wskazania zawiera $wiezo wydana ksigzeczka p.t.

Gerson-Dabrowskiej. — Program i metodyka rysunku dla
ochron i szkdt poczatkowych.
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48. MODELOWANIE | INNE ZAJECIA RECZNE
W PIERWSZEM NAUCZANIU.

Zarowno jako czynnik ksztatcenia w pracy, jak i tez
jako czynnik ksztatcenia estetycznego, zalecane bywa dla
pierwszego nauczania modelowanie.

Pisze o nim Troll: ,,Modelowanie, jak ledwie in-
ny srodek nauczania odpowiada sktonnosciom duchowym
i naturalnemu pozadaniu szescioletniego dziecka. Gtow-
nym $rodkiem tworzenia na pierwszym stopniu nauczania
jest masa plastyczna, czy to z gliny, czy z plasteliny.
0 ile tylko dzieci, zardwno w wieku przedszkolnym, jak
1 p6zniej, posiadajg materjat odpowiedni, zajmujg sie
chetnie lepieniem™.

»Dziecko odczuwa potrzebe wyrazania swych mysli
i nasladowania rzeczy widzianych. Gdy jeszcze mato
uksztattowana mowa nie pozwala mu na to dostatecznie,
poszukuje innych sposobow wyrazania, do czego wilgotna
ziemia, piasek, $nieg lub kit szklarski ~szczegélniej sie na-
daja, poniewaz dopuszczajg roznorodne i dowolne ksztat-
towanie rzeczy. W dazeniu do nasladownictwa dziecko
postuguje sie rysunkiem. Alk spostrzega predko granice
swej sztuki, swojg wielka nieudolnos¢ w odtwarzaniu trze-
ciego wymiaru, ,,gtebokosci'.

».Modelowanie daje mu zupelng swobode, poniewaz
pozwala na cielesne przedstawianie rzeczy w nieograni-
czony sposob™.

,.Dotad oswajaliSmy dzieci z otaczajaca przyroda przez
t. zw. ,,nauke pogladowg", ktéra — poza niewielkimi wy-
jatkami—byta beznadziejnie papierowem nauczaniem. Gdy
tylko mija pierwsze wrazenie, wywotane kolorowym
obrazkiem, znika tez rados¢ w oczach malcow; albo-
wiem wiedza, ze teraz zacznie sie nudna gadanina o tern,
co przedstawione jest na obrazku. ,Nauka poglagdowg"
nazywajg dzisiaj jeszcze powszechnie te pierwszg nauke
0 rzeczach. Jak gdyby oczy byly jedynemi wrotami,
przez ktore wyobrazenia przechodzag do $wiadomosci!
Czyz ociemniali nie stanowig dowodu, ze mozna doj$¢ do
godnego podziwu stopnia rozwoju duchowego i bez wzro-
ku?"



154

Szczegolniej zmyst dotyku ma tu olbrzyyiie znaczenie.
Liberty Tadd powiada: ,Zmyst dotyku uwazany bywa
przez niektérych ludzi za zmyst gtéwny, za najwyzej'rozwi-
niety, jednakze tylko niewielu poznaje jego wazno$c¢
w ksztattowaniu sadu”.

»-Mimo tej waznosci reka ze swojg wiasnoscig dotyku
w dotychczasowem nauczaniu nie znajdowata zastosowa-
nia poza rysunkiem, a i pisaniem”.

»Jesli odtwarzanie ma sie udaé—pisze Troll —dziecko
musi rzecz daleko doktadniej obserwowaé, musi nie tylko
postrzega¢ wzrokiem, lecz dotyka¢. Z wyobrazeniem
wzrokowem taczy sie dotykowe. Wtedy dopiero powstaje
przedmiot w jego reku. Z dawniejszemi wyobrazeniami
rzeczy kojarza sie wrazenia modelu, ktore posiadajg
§zczegOlng site, tak ze niemozliwy jest doskonalszy spo-
s6b wytwarzania wyobrazen pod wzgledem zywosci, do-
ktadnosci, réznorodnosci i trwatosci”.

.»Przy dotychczasowej ,nauce pogladowej” (nauce
0 rzeczach) dzieci tylko w najlepszym razie sg umystowo
czynne, ale tylko bardzo jednostronnie, postrzegajac
oczyma, styszac i méwigc. Przy modelowaniu ma czyn-
nos$¢ fizyczna taczyé sie ze spostrzeganiem umystowem.
Jest to meka dla szescioletnich dzieci siedzie¢ godzinami
spokaojnie i zdobywac¢ sobie troche ruchu 99 razy na 100
daremnem podnoszeniem palcow. Przy modelowaniu mo-
ze, musi ono wystgpi¢ ze swego stanu biernego, staje sie
czynne fizycznie i umystowo”.

»Gdy przy rysunku tylko reka prawa jest czynna,
przy modelowaniu czynne sg obie rece”.

To wihadnie, ze dziecko przy modelowaniu musi Kko-
niecznie pracowa¢ obu rekami, stanowi jego strone ogrom-
nie dodatnig. Zapobiega sie w ten sposob jednostron-
nosci w ksztatceniu sprawnosci reki. Dziecko w pierw-
szym roku nauczania zadowala sie zarysami, symbola-
mi, nie wchodzi w szczeg6ty. Z tern liczy¢ sie nalezy.
Dlatego pierwsze roboty winny odtwarza¢ punkty gtow-
ne. Tylko stopniowo mozna zapuszcza¢ sie w szczegoty,
ale i nastepnie nalezy sie strzedz zbyt wielkiego nacisku
na szczegoty.

Jako materjat do modelowania, nadajg sie wosk, pla-
stelina i glina. Troll zaleca gline (Wettekamp plasteli-
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ng). Zaleca mianowicie dobrg gline garncarska. Stano-
wi ona materjat najtanszy i najodpowiedniejszy. Potrzeb-
ng ilos¢ umieszcza sie w skrzyni do zamykania i zapra-
wia sie wodg z pewng domieszkg cynku, a nastepnie moc-
no sie wygniata. Glina nadaje sie ogromnie do ksztal-
towania. Przy taniosci materjatu moga by¢ wyrabiane
przedmioty wiekszych rozmiaréw, co w klasie poczatko-
wej bardzo jest pozadane. Glina twardnieje, mozna za-
tem takie okazy przechowywa¢ na pamigtke w szafie
szkolnej lub na osobnych pétkach. Mozna je tez dawac
garncarzowi do wypalania i glazury. ,,Tworca” takiego
przedmiotu staje sie i jego wiascicielem. Przedmioty,
tadnie przez dzieci wyrobione, budzg zainteresowanie ro-
dzicdw pracag dzieci. Pozostale roboty wgniataja sie znow
do masy w skrzyni. Nie nalezy zabrania¢ dzieciom nisz-
czy¢, co same zrobity; z tego samego materjalu moga
stworzy¢ co$ nowego.

Zdaniem Trolla osobny pokdéj do modelowania nie
jest potrzebny. Moze kazde dziecko mie¢ przed sobg
w fawce swojg deszczutke do gliny, ale Troll uwaza, ze
to za kosztowne i niepotrzebne. Ustawiwszy odpowied-
nio tawki, kfadzie sie na dwa rzedy deski, zostawiajgc przej-
Scia. Dzieci pracujg gromadkami, stojgc jedno przy drugiem.
Woynika stad robota poniekad wspdlna, gdy jedni z gro-
madki przynoszg i przygotowuja materjat dla innych.
Stanie po diugiem siedzeniu stanowi dla dzieci pozadane
urozmaicenie.

Poniewaz modelowanie mozna pojmowac jako stopien
przygotowawczy do rysunku, pomostem miedzy jednym
a drugim sposobem reprodukowania bedzie takie poste-
powanie. Kazde dziecko otrzymuje sznureczek dlugosci
okoto 30 cm., na obu kohcach z mocnymi weztami, zwil-
zony w wodzie. Dzieci kladg sznureczki na tabliczkach
szyfrowych, a ukladajac je i posuwajgc palcem lub rysi-
kiem, tworzg zarysy wymodelowanych przedmiotéw. Po-
czern rysujg to samo.

Przejsciowe ¢éwiczenie do rysunku stanowi¢ tez moze
ukfadanie patykéw. Stotki, stoty, krzyze, drogowskazy,
oto co mogg dzieci uklada¢ patykami.

Klocki do budowania stanowi¢ moga jedno z pierw-
szych zaje¢ szkolnych. Nadajg sie do wprawy nie tylko
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w pierwszem liczeniu, ale i do umocnienia ksztattéw
w zwiazku z rysunkiem i modelowaniem. Pozadane i po-
zyteczne C¢wiczenie stanowi¢ moga skiadanie oraz wyci-
nanie papieru, réwniez w zwigzku z rysunkiem i mode-
lowaniem. Jako pierwsze przygotowanie do rysunku, za-
leca sie takze ukfadanie wzoréw z grochu.

WSKAZOWKI BIBLIJOGRAFICZNE.

Wskazéwki do modelowania, jako tez do wycinania
znajdujg sie w wyzej wymienionej ksigzeczce Gerson-Da-
browskiej (Program nauki rysunku). Liczne opisy rézno-
rodnych robot dla miodszych dzieci zawierajg roczniki
czasopisma ,,Dziecko”*(1913 i 14).

49. ZABAWA | SPIEW, ORAZ WYCIECZKI SZKOLNE,
JAKO. SRODKI WYCHOWAWCZE.

Zabawa ruchowa, jako czynnik wychowawczy, wypty-
wajacy z popedu do ruchu i czynnosci, zuzytkowana zo-
stala szeroko przez Froebla w jego ,,Ogrédku dziecie-
cym”, dosyé za$ po macoszemu traktowana jest w syste-
mie Montessori. Nie moze by¢ ona wszelako wylgczona
z podstaw pierwszego nauczania, skoro wrodzone popedy
dziecka stanowi¢ majg ich podpore.

Ruch jest zywiolem wrodzonym normalnego dziecka.
Czy dzieci zajmuja sie czytaniem, czy wykonywaniem jakiej
roboty recznej, siedza. Nawet te zajecia reczne, ktore nie
wymagajg siedzenia, nie dajg tak wszechstronnego i uroz-
maiconego ruchu, jak zabawa, a gimnastyka, acz potrzeb-
na, nie zajmie poczatkujacego ucznia, jesli nie ma ona
cech zabawy. W dziedzinie postrzegania zabawa uzupet-
nia prace recznag i rysunek. Przez zabawy zaprawiamy
dzieci w karnosci, oraz w dziataniu spotecznem. Wazne
jest, zebysmy je uczyli bawi¢ sie, t. j. organizowaé i pro-
wadzi¢ zgodnie zabawe. Stopniowo przechodzimy od rza-
doéw autokratycznych do autonomicznych...
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»Swoboda, zrecznos$¢, szybkos¢ w ruchach i szybkosc
w postanowieniach—pisze Troll — stanowig dla zycia do-
rostego nader wazne uzdolnienie. Przez zabawe dziecko
najtatwiej nabywa tych uzdolnien. Niemniej wazne jest
uzdolnienie wzajemnego podporzadkowywania sie, stuze-
nia sobie nawzajem, sprawiania sobie nawzajem przy-
jemnosci. A czy moze by¢ lepsza sposobno$é do rozwi-
jania tych zdolnosci, jak w zabawie? Co jednak stano-
wi najwieksza wartos¢ zabawy, to ta wielka przyjemnosc,
jakg ona sprawia bawigcym sie. Stanowi ona niewyczer-
pane zrodto wesotosci, a wesotos¢ jest stoncem, pod Kkto-
rego dziataniem wszystko dojrzewa, wyjgwszy trucizne.
Ozywiajg sie wtedy i niesmiali, i trwozliwi. Wtedy i do-
tad na pojedynke Kkroczacy wypieszczeni jedynaczkowie
porywani bywaja w wir ruchu, przez co przystajg do
spotecznosci, od ktorej nikt bezkarnie na tym padole
ziemskim wytaczaé sie nie moze”.

~Zabawa pozwala dziecku kontynuowac swoj tryb zy-
cia w wieku przedszkolnym: jest dla niego zdrojem mio-
dosci, stoncem, szczesSliwoscig najwyzszg”.

Zabawie towarzyszy $piew. Normalne, zdrowe dziec-
ko musi lubi¢ Spiewaé, Spiew bowiem jest duszy i ciala
potrzeba, jest wyrazem jego wesotosci i szczescia. Jako
jeden z objawéw naturalnych popedéw dziecka musi $piew
by¢ przedmiotem szkolnym. A ustalit sie na Zachodzie
0 wiele juz dawniej, niz rysunek, tylko metoda jego wkro-
czyla po btednych torach, stosujgc sie do potrzeb ko-
Scielnych. Jest on potrzebg psychiczng dziecka i czyn-
nikiem estetycznym w jego ksztatceniu.

Pestalozzi okre$la metode nauki S$piewu w ten spo-
sob: ,,Nauke $piewu nalezy zaczyna¢ od jego najprost-
szych elementdw i nie kroczy¢ dalej, dopoki uczniowie
nie przyswojg ich sobie w zupetnosci, ale tez nie zatrzy-
mywa¢ sie bez potrzeby nieruchomo na jednem miejscu,
lecz poste;powaé razno dalej, by nie zniecheca¢ i nie psué
uzdolnienia”.

Troll takie wypowiada poglady na nauczanie spiewu:
,,Splew odwiecznie ustalit sie w szkole, po wigkszej tez
czesci uprawiany byt w najnizszej klasie elementarnej.
Na tym pierwszym stopniu nauczania moze chodzi¢ tyl-
ko o najprostsze piosenki, proste w tonacji i w rytmie.
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Pierwszym warunkiem jest tekst w tres¢ bogaty, a dzie-
ciecy. Wycéwiczenie odbywa sie przez Spiewanie do stu-
chu”.

»Piosenki majg wprwiera¢ gtebokie wrazenie na umyst
dzieciecy. Ale poniewaz nastréj zalezy od pér roku,
uroczystosci i materjatu ksztatcgco-moralnego, nalezy za-
stosowaé¢ do nich wybér piosenek”.

»Dzieci po wiekszej czesci Spiewajg bardzo chetnie,
tak ze przy odpowiedniem postepowaniu liczba ,,niezdol-
nych” bywa bardzo mala. Wiele dzieci, niestety, w do-
mu rodzicielskim mato lub wcale nie styszato os6b $piewa-
jacych, wskutek czego nie mialy Zzadnej zachety, zeby sa-
me Spiewaly. Stad to pochodzi, ze pierwsze c¢wiczenia
$piewu w Klasie poczatkowej sprawiajg wrazenie nieeste-
tyczne, niemuzykalne. Niechaj nauczyciel od poczatku stara
sie wyszukaé ucznidéw, niezdolnych do Spiewu. Musza oni
przez czas jaki$ by¢ niemymi stuchaczami, zeby ich ucho
przyzwyczajato sie do tonéw i rytméw. Po Kkilku tygod-
niach $piewajg znowu wszyscy. Wtedy liczba ,,niezdol-
nych” bedzie juz mniejsza. 1 tak dalej. W ten sposdb
ochrania sie $piew od zeszpecenia; ,,niemuzykalni” ksztat-
cg sie estetycznie przez stuchanie, a wrazenie uczuciowe
zabezpiecza sie”. ¢

,»Odrebnego postepowania wymagaja piosenki przy
grach i zabawach ruchowych. Chodzi wtedy wigcej o za-
bawe, niz o $piew. Spiew ma podnie$¢ zabawe, nadawac
jej nastréj i rytm. To tez piosenki przy zabawie nie po-
trzebujg osobnego ¢wiczenia. Najnaturalniej wycwiczenie
nastepuje na placu zabawy. Jednakze przy trudniejszych
nieco melodjach ¢wiczenie wstepne w klasie jest pozadane.
Wiele tych piosenek znanych jest dzieciom z domu, a jak
wiadomo, malcy cieszg sie niezmiernie, gdy dochodzg ich
/fucha w nowym S$wiecie szkolnym dzwieki z minionych
chwil pierwszego dziecinstwa. Tak to i przez ten $rodek
omija sie roztam miedzy tern, co bylo dawniej a tern, co
jest dzis: stanowi to stopniowe przejscie od zabawy do po-
wagi zycia. Nauczyciel znajduje odpowiednig metode,
gdy obserwuje, jak starsze dzieci—szczeg6lniej dziewczyn-
ki—uczg miodsze zachowywacé regulamin i melodje w grze.
Niech im nie przeszkadza, niechaj sie bawi i $piewa
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iSmiato z niemi i niechaj sie troszczy o to tylko, zeby
piosenka niezupetnie zeszta z toru”.

Szczegdblnie w zastosowaniu do naszego ludu zabawa
i Spiew posiadajg ogromne znaczenie wychowawcze. Prze-
bywajac w Szwajcarji francuskiej, z zazdroscig obserwo-
watem, jak to na wsi lub w matem miasteczku starzy
i miodzi Spiewajg przy kazdej okazji, a wiasciwie bez zad-
nej okazji. Budzit mnie co rano $piew, jakby chéralny,
a jednak rézniczkowany; $piewali robotnicy i robotnice,
$pieszac do swych zajeé, $piewaty dzieci, juz o szostej ra-
no idace do szkoty, $piewano na ulicy, $piewaj na dro-
zynach gorskich, na szczytach, szczegdlniej w wzien po-
godny, wszedzie.

Rozlegat sie $piew i w potudnie, i wieczorem, stychaé
go bylo czesto w szkole, w “warsztacie, na pastwisku,
Spiewat spoOzniony przechodzen i w nocy.

A u nas? Wiemy, jak to u nas bywa... Spiewajg nie-
kiedy miode dziewczyny, ale najczesciej nie wtdrujg im
chiopcy. Gry towarzyskie, korowody mato sa znane na
naszej wsi. Dawne obchody zwyczajowe zamierajg stop-
niowo... .

Wdziecznem zadaniem nauczyciela wiejskiego bedzie
rozruszanie dzieci szkolnych, zachecenie do gier, zabaw,
do $piewu i poza szkolg. Tematy i melodje piosenek nie-
chaj beda nawskros swojskie, mite dla serca i ucha, nie-
zbyt gorne, ani tez zbyt smetne, niechaj wesotos¢ i mio-
dos¢ z nich wyzierajg i przemawiajg do miodych dusz.

Zastosowanie gimnastyki rytmicznej do potrzeb szkoty
ludowej mogtoby sie ogromnie przyczyni¢ do ogtadzenia
naszych niedzwiadkéw wiejskich, do rozwoju ich poczu-
cia estetycznego. Tymczasem sama zabawa wraz ze $pie-
wem zwykiego typu moze juz uczyni¢ swoje, gdy nauczy-
ciel zwrdci nalezytg uwage na zrecznos¢ ruchow dzieci.
Marsze, pochody, tarnce, tak, nawet tance, przy dzwiekach
muzyki, oto co naleze¢ tez mie¢ na uwadze. Rozwijaé
nalezy estetyke ruchéw i muzykalno$¢ dzieci.

Nie tylko dobrym rysownikiem, ale i muzykiem wi-
nien by¢ nauczyciel ludowy. Bez instrumentu muzycz-
nego trudno sobie wyobrazi¢ szkole poczatkowg. Nie
tylko gry i zabawy ruchowe posiadajg znaczenie hygie-
niozne, takze i Spiew moze rozwija¢ fizycznie.
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»Aby wyda¢ dzwiek — pisze Z Rutkowski — nalezy
wciggnaé przez nos przy zamknietych ustach powietrze*
ktére powinno naprzéd napeini¢ dolng czes$¢ ptuc, w miej-
scu, gdzie pluca granicza z jamg brzuszng. Jak wiado-
mo, jame brzuszng odgranicza od klatki piersiowej prze-
pona brzuszna, czyli djafragma, ktéra odgrywa bardzo,
wazng role przy oddychaniu. Oddech najprawidtowszy
bedzie wtedy, kiedy djafragma opadnie ku dotowi i ze-
bra rozszerzg sie w obie strony. Wszystkie te czynnosci
odbywaja sie automatycznie przy S$piewie, o0 ile mamy
do czym”™nia z normalnymi organizmami”.

»Z pbwyzszego wida¢ jasno, ze umiejetne uzytkowanie
pedu dzieci do Spiewu moze bardzo dodatnio wptynaé
na rozwdj narzadow oddychania”.

»Radosdcig zycia”, tym nieodzownym warunkiem roz-
woju dziecka tchngé winny zabawy i $piewy dzieci. A nie
tylko zabawy, ale tez i wycieczki, ktoérych zaniedbywaé
nie nalezy, czy to na wsi, czy w mieScie, nawet w wiel-
kiej Warszawie. Sta¢ sie to moze tylko wtedy, gdy nau-
czyciel nie bedzie tylko dozorcag dzieci, lecz duszg ich
dusz dzieciecych.

Gdy utrzymuje ich ducha nie tylko w czynnosci, ale
i wesotosci. Nie to, zeby sam duzo* sie ruszat i duzo
gadal, lecz zeby umiatl pobudza¢ dzieci do postrzegania*
do czynnosci, do moéwienia, pytania. Na wycieczkach za-
cie$nia¢ sie moze wezet przyjazni i zaufania miedzy dzia-
twag a duchowym jej przewodnikiem. Ksztatcenie fizycz-
ne przez ruch i Swieze powietrze, ksztatcenie umystowe
przez pogladanie, ksztatcenie estetyczne, etyczne, religij-
ne, wszelkie wogdle ksztalcenie znajduje duzo pola i spo-
sobnosci na wycieczkach, umiejetnie kierowanych. Alisci,
powiedzmy raz jeszcze, radoscig zycia tchng¢ winny wy-
cieczki szkolne, z miodszemi dzieémi juz szczegdlnie;j.
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WSKAZOWKI BIBLJOGRAFICZNE.

Metodyke nauki $Spiewu w szk;)Ie stanowi doskonata
praca pedagoga-muzyka

Zenobjusza Rutkowskiego — Spiew i muzyka w szkole ele-
mentarnej.

Posiadamy tez wecale bogatg literature $piewnikéw dla
dzieci

Maty $piewnik dla dzieci 33 piosenki z towarzyszeniem
ortepianu.

Heleny Bojarskiej — Muzyka i $piewy

Marji Konopnickiej — Spiewnik dla dzieci, muzyka Zygmunta
_Noskowskiego.

Jadwigi Chrzaszczewskiej — Lutnia_dziecieca. Marsze, za-

, . bawy, piosenki, muzyka Fe|IC§I3 Gl_nejkown% )

Spiewnik dla dzieci na dwa gtosy piesni, zebrat i opra-
_cowatl Zenobjusz Rutkowski.

St. Niedzielskiego — Piosenki dla dzieci.

W Rapackiego — Miody lirnik. o

J. Warnkéwna i Jahotkowska — W ogrédku dzieciecym.

Do gier i zabaw:

Marja Weryho — Gry i zabawy towarzyskie w pokoju oraz
~ na wolnem powietrzu.
Kazimierz Kalinowski. - Jak sie zabawié. Gry towarzyskie.

50. KIERUNEK ESTETYCZNY | PRZETWARZANIE SIE
HERBARTYZMU.

W dziewigtym dziesigtku wieku XIX-go herbartyzm
dosiegng! szczytu swego rozpowszechnienia i panowania
w szkole ludowej, ale juz za jego rozkwitu poczety sie
wytwarzaé nowe Kkierunki w nauczaniu, w ogo6lnosci,
w pierwszem za$ w szczeg6lnosci. Wychowanie i ksztal-
eenie estetyczne stato sie hastem nowych reformatorow’.
We Francji, gdzie rozwijat sie bardzo silnie, kierunek
ten powstat, jako pragnienie oczyszczenia $wiezem tchnie-

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. n
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niem idealnych aspiracji szkoty, scisnietej fanatyczng bez-
wyznaniowoscig i réwniez fanatyczna ideg panstwowosci.
W Niemczech Kkierunek estetyczny w czesci wytonit sie
z herbartyzmu, w czesci za$ powstat, jako opozycja prze-
ciw niemu, przeciw jego charakterowi szabhmowo-religij-
no-moralnemu. Wytworzyt sie kult sztuki, a hastem jego
bylo uszlachetnianie ludu przez ksztatcenie estetyczne.
Myslano na serjo o obdarzaniu szkdt ludowych dzietami
mistrzéw pedzla i diuta w oryginale! Ze wzgledéw na
koszty zrezygnowano z oryginatow, ale okazato sie, ze
i o dobre kopje trudno... Zresztg poczeto sie liczy¢ z po-
trzebami praktyczno-dydaktycznemi szkoty, z t. zw.,,naukg
pogladowa™. Sitom pierwszorzednym powierzono ilustro-
wanie przyrody rodzimej, w Niemczech takze ,bajek”,
stanowigcych osrodek pierwszego nauczania w ukiadzie
Zillera, na szkolne obrazy $cienne. Od Orbis pictus Ko-
menskiego ilustrowano podreczniki, ale niektdre tylko:
elementarze, podreczniki zoologji®i t. p. Pod wplywem
ruchu estetycznego poczeto juz ilustrowa¢ wszelkie pod-
reczniki, czy zachodzita ku temu potrzeba, czy nie: hi-
storje Swietg, ojczysta i powszechng, wypisy, zbiory za-
dan arytmetycznych, katechizmy, gramatyke, stowem,
wszystko.

Z kultu sztuki wytworzyt sie kult ,,obrazkéw”, ktory
poniekad trwa po dzi$ dzien, a przynajmniej trwat do
wojny. Czarne ilustracje nie wystarczaty; wprowadzano
kolorowe, bajecznie kolorowe, nie zawsze nhawet este-
tyczne, nie zawsze tez odtwarzajace wyraznie, ,,naocznie”,
przedmiot. Bledne pojmowanie znaczenia obrazka w nau-
czaniu, jakoby moégt zastapic¢ ,,rzecz”, da¢ wyobrazenie do-
ktadne o rzeczy, mniemanie, ze uczeh przy pomocy obrazka
moze wyobrazi¢ sobie przedmiot, zjawisko lub zdarzenie bez
czynnego udziatu swej wyobrazni, ze obrazek ksztalci je-
go poczucie estetyczne, stawato sie dogmatem.

I otdz powstata w Niemczech reakcja: usitowano wy-
kaza¢ falsz tego dogmatu... | jak to czesto bywa wo-
goéle w zyciu i w nauce, a juz szczegdlniej w pedagogice,
naduzycie w stosowaniu S$rodka wywotato parcie do zu-
petnego jego usuniecia. Kult obrazkéw wytworzyt ,,obra-
zoburstwo” ...
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Atoli prad estetyczny wywotat tez skutki dodatnie.
Starano sie coraz wiecej 0 estetyczne urzadzenie szkoty
wewnatrz i zewnatrz. Podaly s)bie tez reke estetyka
i hygiena. Moze stawianie szkdt-patacéw niekoniecznie
byto celowe, bezwarunkowo jednak dodatni wplyw wy-
chowawczy wywiera¢ muszg budynki, niekoniecznie sty-
lowe, ale prostotg swg i wdziekiem mite dla oka, hygie-
nicznie urzadzone. Klasy przestronne, widne, piekne mo-
dele i obrazki Scienne, okazy w szafach, doniczki na ok-
nach, estetyka, praktyka i nauka w ogrédku szkolnym,
wesoto$¢ dziatwy na placach zabawy...

Przez ruch estetyczny ustalit sie w pierwszem naucza-
niu rysunek, nastepnie tez modelowanie. Z herbarty-
zmu wydzielit sie niezalezny ruch etyczny (Forster) w szkol-
nictwie. Odrodzit sie pestalocyzm, jako pedagogika spo-
teczna, a na jego tle, w tgcznosci ze wzrastajgcym ru-
chem na rzecz wychowania fizycznego, z ruchem este-
tycznym, oraz etycznym, a pod wptywem wzoréw w Skan-
dynawji i we Francji powstata i rozwineta sie ,,szkota
pracy” i wystgpita wrogo przeciw herbartyzmowi.

Wystepowata przeciw niemu nowa psychologja do-
$wiadczalna, psychologja specjalna dziecka ,,nauka o dziec-
ku”, czyli tak zw. pedologja, Szczegdlniej zarzucano her-
bartyzmowi schematyzm. Zadat bowiem, zeby kazda lek-
cja odbywata sie wedtug pewnego przepisu i sktadata sie
z pewnych czesci metodycznych. Przez to nauczanie sta-
wato sie czynnoscig niemal mechaniczna.

| otéz herbartyzm, czyli raczej ,,cyleryzm”, bo o her-
bartyzm w szkole ludowej nam chodzi, a dla niej spre-
parowat go Ziller, poczat wchiania¢ w siebie rozne ,,ino-
wacje” pedagogiczne, nawet stosowa¢ nowag psychologig,
ale rdzen jego systemu, szczeg6lniej schematyzm, pozo-
stat nietknietym. Fakt ten unaocznia najlepiej ksigzka
herbartysty Trolla o pierwszym roku nauczania.

Dziesie¢ bajek ludowych (Grimma) stanowi punkt wyj-
$cia i osrodek pierwszego nauczania. Zawierajg one na-
stepujgce tematy moralne:

1. Zachowanie sie dzieci wzgledem ojca i matki."

2. Zachowanie sie rodzicow wzgledem dzieci.

3. Zachowanie si¢ dzieci wzgledem dzieci.

4. Zachowanie sie cztowieka wzgledem cziowieka.
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5. Zachowanie sie cztowieka wzgledem zwierzat.
6. Zachowanie sie cztowieka wzgledem Boga.

i. Zachowanie sie Boga wzgledem ludzi.

8. Zwyciestwo dobra.

9. 10. Kara za zio.

Tres¢ pierwszej bajki jest taka:

»Byto kiedys male dziecko, odumarli je rodzice.
A dziewczynka byta tak biedna, ze nie miata izdebki na
mieszkanie i t6zeczka do spania. Ach, biedna dziecina
nie miata juz nic wiecej, jak tylko czapeczke na gtowie,
sukienke na ciele i kawatek chleba w reku” i t. d.

Jest tak dobra, ze oddaje wszystko, co posiada, tym
ktérzy o nie proszg, nawet koszulke z siebie. Wtedy
Pan Bog sprawit, ze gwiazdy spadly z nieba i na ziemi
staly sie srebrnymi talarami, miata tez dziewczynka na
sobie nowa koszulke z najprzedniejszej przedzy. ,Za-
garneta talary w koszulke i byla bogata do $mierci.

Etyka prymitywna, jak to naturalnie by¢ musi w baj-
ce ludowej.

Wstep. Nauczyciel ,,wypytuje” dzieci: co to jest
mieszkanie, ubranie, pozywienie, niebo?

Przedstawienie rzeczy. Nauczyciel opowiada
bajke czesciami.

Pogtebienie. Nauczyciel rozwodzi sie dtugo i sze-
roko nad postepkiem moralnym dziewczynki.

Zestawienie. ,Pan Bdg kocha litoSciwe dzieci
i wynagradza je”.

Stosowanie. ,Wszystkie dzieci winne ufa¢ Bogu.
Bog opiekuje sie matemi dzieémi. Kiedy np. spadajg ze
schoddw, sprawia, ze nie doznajg zadnej szkody” i t. d.

Dalej nauczyciel parafrazuje i uzupetnia tres¢ bajki.
Opowiada, jak to byto, kiedy dziewczynka miata jeszcze
rodzicéw. Jak jej dobrze byto. Jak to rodzice kochajg
dzieci. Wypowiada i przytacza paciorek, rano i wie-
czér przez dziewczynke zmawiane.

Dzieci ucza sie tych paciorkdw na pamieé, powtarzajac
je za nauczycielem.

Dramatyzowanie bajki. Jedno z dzieci przed-
stawia bohaterke bajki, inne — osoby, przez nig ob-
darzone. Dzieci wypowiadajg swe role wiasnemi stowy.
Dziewczynka oddaje prawdziwy chleb i prawdziwg cza-
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peczke. No, oczywiscie sukienki nie zdejmuje, ale czyni
ruch, unaoczniajacy te czynnosc...

Nastepuje druga czes¢ opracowania, jako t. zw. Hei-
matkunde, t. j. wiadomosci o stronach rodzinnych (o miej-
scowosci rodzinnej), a wiasciwie najzwyklejsza ,,nauka
pogladu” na temat stotéw i stotkdw.

1. Izba. Musimy sie bardzo litowa¢ nad naszg
-dziewczynka. Nie miata nawet izdebki it. d. it d. (Mobwi
wcigz nauczyciel).

2. Jaka ochrone dajg nam dach i sufit?

3. Jaka ochrone dajg nam okna?

4. Z czego skiladaja sie okna? (Wcigz moéwi nauczy-
ciel, dopiero wkoncu zadaje pytania).

5. Przez co Sciany otrzymujag piekny wyglad?

6. Na co jest podioga?

7. Na co sg drzwi?

8. Z czego sag drzwi?

Pytania i opowiadanie nauczyciela.

Dalej szczegbtowe omawianie sprzetow w pokoju, ja-
kie sg i z czego? Jeszcze opowiadanie uzupetniajgce
0 dziewczynce, jak sie bawita. Wierszyki i powiastki
w zwigzku z trescig bajki ,,0Srodkowej”.

Spiew. Piosenki w zwigzku z bajka.

Zabawa. Gra w ,talara”.

Modelowanie. Dzieci wylepiaja gwiazdy, chleb,
talary i t. d,

Rysunek. Dzieci rysujg gwiazdy, storice, ksiezyc,
dom, koszulke i t. d., takze dziewczynke zbierajacy talary.

Rachunek. Zadania i liczenie na punktach i gwiaz-
dach w zakresie 1-"-3.

Przy nastepnej bajce p. t. ,,Koza i kozleta” to samo:
pogadanka moralna (Gesinnungstoff) i lekcja o rzeczach
(Heimatkunde), o kozie, o wilku i t. d it d. W zwigz-
ku z opowiadaniem o$rodkowem, nauczyciel opowiada roz-
ne powiastki z zycia dzieci.

51. NAUKA O ZYCIU W OSRODKU NAUCZANIA.

Inng koncentracje stawia Goébelbecker, przedstawiciel
kierunku, zwanego komenizmem, bo wywodzgcego swoj
rod od Komenskiego. Jest to kierunek realistyczny, przy-
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rodniczy, estetyczny a i ,,obrazkowy”; opiera on metode
nauczania na najnowszej psychologji pedagogicznej. Po-
gadanki swoje nazywa Gobelbecker ,naukg o zyciu”*
Hastem jego jest: ,,dziecieca nauka o zyciu drogag postrze-
gania i wilasnej czynnosci na tle przezy¢ wiasnych, przy-
rody i otoczenia”.

»Na szerokiej podwalinie przyrody i zycia ludzkiego,
ktére wszelkie powstawanie i zanikanie, wszelkie two-
rzenie i wszelkie zniszczenie, wszystko, co jest bytem
i tworzeniem sie, wszelkie odczuwanie i poczynanie zad-
nej zycia miodziezy Scisle ze sobg kojarzy, ale corocznie
i codziennie sie odnawia, ma widnokrgg postrzegania
dziecka rozwijac sige, jako granitowy fundament jego or-
ganicznie ksztattujacej sie budowy mysli”.

~Swiat zwierzecy i roslinny, ale tez zjawiska przyro-
dy na niebie, proste procesy fizykalne i chemiczne, jako-
tez uwijanie sie cztowieka na targowisku zywota ma byc¢
z wyborem obserwowane. Nie tylko ogrody i fgki, sta-
wy i strumienie, lecz takze kowala przed kowadtem, sto-
larza przy swoim warsztacie, cie$le na placu budowy i t. d.
i t. d. odwiedzimy; zwiedzamy to samo miejsce w réznych
porach, acz wedtug okreslonego planu i ku specjalnemu
celowi, jednakze nie pogardzajac tez pomysing okazjg*
W szkole i w kosciele, w rodzinie i wogole w catej stro-
nie ojczystej ma nasza miodziez byé, jak u siebie. Od-
powiada to naturalnemu rozwojowi poznania ludzkiego,
jak i uczuciowosci w réwnej mierze. Nie tylko podsta-
wowe wyobrazenia apercypujace, lecz takze serdeczne
uczucia przyjazni i pietyzmu, pierwsze akty woli bogato
rozgatezionego dramatu szcze$liwych czaséw mitodosci
przywiazuja nas niewzruszenie do miejscowosci, w ktorej
przezyliSmy dziecinstwo”.

»Lecz prawdziwie mitowaé mozna tylko to, co sie zna,
zna dokfadnie. Dlatego nauczanie na tle warunkéw—
miejscowych winno, jak czarowna ni¢, przecigga¢ sie
przez caly czas szkolny: nie jako zasada i nie jako me-
toda, lecz jako obszerny przedmiot, jako nauka zycia
pod wzgledem teleologicznym i metodologicznym™.

Te ,,nauke zycia” czyni Gobelbecker osrodkiem nau-
czania, gatezmi ktdrego sa tylko pozostate przedmioty:
religja, rysunek, pisanie i $piew. ,Nauka o zyciu” ma
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by¢é pomostem od dotychczasowego dorobku duchowego
dziecka do nauki szkolnej. Na podstawie znanego nalezy
budowac nieznane.

»C0”, ,.jak”, ,,czemu” nie schodzg z ust dziecka. Dzi$
zajmuje je to, jutro tamto. Lecz nawet dzieci najzad-
niejsze wiedzy nie pragng wyjasnien naukowych. Do-
kltadny i zupeilny opis rzeczy nie pocigga ich. Gruntow-
no$¢ objektywna jest grobem pierwszego nauczania”.

.Kazda mtoda istota jest jakby twoérca, ktérego wyobraz-
nia sama sobie Swiat buduje. Jak przyroda nie ptodzi
szkieletow i zarysow, tak i jemu obce sg wszelkie syste-
matyzowanie, wszelka szablonowos¢. Nie postrzega ono
wedlug sztucznie zbudowanych kategorji. Nie kazdg ro-
$line obserwuje koniecznie z dotu do gory, nie kazde
zwierze w porzadku od przodu do tylu. Interesuje je to
zycie, tryb i barwy, to powstawanie i znikanie rzeczy.
W dziedzinie przedmiotéw rekodzielnych interesuje je ra-
czej to, jak sie rzecz robi, niz sama rzecz. Wynika to
Z jego popedu do czynnosci”.

W naturalnym sposobie dostrzegania, cechujacem dziec-
ko, odzwierciedla sie najlepsza metoda. ,,Kto chce dziec-
ko uczyé, musi je najpierw rozumieé. Kto chce dziec-
ko sobie pozyska¢, musi najpierw mu sie oddaé. Kto
dziecko ku sobie wznie$¢ pragnie, musi najpierw sie do
niego znizy¢”.

»Uznajemy tylko taka ,,nauke pogladowa”, ktéra ceni
dziecinny poglad na $wiat, zycie wewnetrzne i zewnetrzne
matego poczatkujgcego, ktéra pobudza ucznia do dobro-
wolnego postrzegania i wskazuje mu, jak ma znalez¢ nor-
my do dostrzegania, kroczac przyjemng drogg wiasnej
czynnosci”.

»Wszelkie nauczanie niechaj bedzie naukg zycia na
stuzbie normatywnego ksztatcenia i wychowania, a jego
forma najdoskonalszg jest wszechstronnie naturalna kon-
centracja na gruncie rzeczywistosci”.

Mimo tego poglagdu na podstawy pierwszego naucza-
nia Gobelbecker obiera za punkt wyjscia pierwszego
nauczania obrazy $cienne, wprawdzie tylko grupowe, ale
zawsze obrazy. Te same obrazki, zmniejszone, znajdujg
sie w elementarzu, utozonym przez tegoz Gobelbeckera. Ma-
terjat pierwszych ¢éwiczen w czytaniu jest SciSle dostoso-
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wany do tresci ilustracji, a i nastepne juz w czytankach
ipawigzane sg w swej tresci do niej. We wskazdéwkach
swych metodycznych Gadbelbecker usituje powigzaé¢ po-
gadanki obrazkowe z ¢wiczeniami mowy, czytania i pi-
sania, z nauka rachunku, z rysunkiem, ze $piewem (o za-
jeciach recznych niema mowy).

> Gobelbecker ttdmaczy sie obszernie, dlaczego posit-
kuje sie obrazkiem, ktéry posiada obecnie tylu wrogoéw
$rod pedagogdéw niemieckich. Powotuje sie na Komeniskiego.
Jego ,,Orbis pictus” nie uwaza za btagd i niekonsekwencje,
jak to czynig inni pedagogowie, lecz uwaza go za kon-
sekwentne przeprowadzenie naczelnego hasta, przez Ko-
menskiego gtoszonego: do przyrody! za najwspanialsza
koncentracje nauczanie, jako pofgczenie rzeczy ze stowem.

Przyznaje Gobelbecker, ze ilustracja nie moze Scisle
odtwarza¢ rzeczywistosci, ze zaprawia tylko jeden zmyst,
ze przedstawia¢ moze tylko jeden moment akcji. Ale
chodzi o to. zeby stowa nauczyciela ozywity martwy
obraz, zeby uczniowie odtwarzali w sobie nie tylko da-
ny moment, lecz i poprzedzajacy go, oraz nastepujgcy
po nim.

Trzeba tylko, zeby tre$¢ obrazka i pogadanki zna-
lazty ogniwa nawigzujace w jego zasobie poje¢ i wyobraz-
ni, w jego doswiadczeniu. Musi obrazek przy omawianiu
zycia zastgpi¢ rzeczywistos¢, bo nie podobna zycia $ledzic¢
krok za krokiem, gdzie sie ono objawia, nie mozna tez
go w catosci przenies¢ do klasy. Sg przepisy szkolne,
programy, a wcigz wedrowac¢ hiepodobna.

Zresztg, zdaniem Gobelbeckera, ,,obrazki grupowe”
stanowi¢ mogg same przez sie pozadane ¢wiczenie w po-
strzeganiu, gdy uczy¢ bedziemy dzieci ,,czyta¢ obrazki”.
Takie ,,czytanie” zaprawia w przejsciu od postrzegania
zmystowego do abstrakcji przez dziatanie wyobrazni.
Ksztalci myslenie i wyobraznie.

,»Obraz grupowy stanowi uzupetnienie, zestawienie
i wybierajace, przejrzyste przedstawienie postrzezen, dla
przypomnienia i ozywienia nauki, oraz do zaprawiania
w czynnos$ci wiasnej. Jako most psychologiczny od bezpo-
$redniego pogladania do ,,nie unaoczniajgcych sie” wyobra-
zen w stowie i piSmie, jest, on nieodzownie potrzebny,
azeby nauczanie o rzeczach na tle rodzinnej miejscowosci
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»CzyniC wszechstronnie rozgateziajagcem sie nauczaniem
zycia.

»Wszelako urzeczywistnienie idei koncentracyjnej w for-
mie S$rodka nauczania stanowi jego znaczenie gtowne.
A jako takie, przedstawia takg moc skojarzonych z sobg
momentow umystowych, uczuciowych i ksztatlcagcych w mo-
wie, ze zasadnicze ,,0brazoburstwo” nalezy uwazaé za
aberacje radykatéw w pedagogice”.

Jednakze, zdaniem Gdbelbeckera, odpowiadajg swoje-
mu celowi obrazki szkolne, wykonane, zgodnie z ich za-
tozeniem dydaktycznem, przedstawiajgce umiejetnie akcje,
sytuacje i spotecznosci zyciowe, a nie poszukujace efek-
tow. Kolorowanie obrazkéw nie jest potrzebne, bo i tak
barwy obrazu nie moga odtworzyé barw naturalnych,
a obrazek czarny jest przejrzystszy od kolorowego. Na-
lezy pamiegta¢, ze nie o poznawanie rzeczy przez obraz
chodzi, lecz o jej przypomnienie, 0 ugrupowanie tego,
co pozostaje z sobg w stycznosci.

52. PLANY KONCENTRACYJNE SZKOLY PRACY.

Cytowany juz wyzej pedagog niemiecki, Wetekamp,
jeden z wybitniejszych przedstawicieli ,,szkoty pracy”,
o$rodkiem i punktem wyjscia pierwszego nauczania czyni
zajecia reczne: modelowanie, rysunek, budowanie z kloc-
kow i ukladanie patykéw. Majg one zaprawia¢ zmysty,
rozwija¢ spostrzegawczo$¢, uczy¢ tez moéwic i mysleé.

»Pierwszy czas nauki posSwiecony jest zaprawianiu
zmystow i uwagi, ale nie tej zewnetrznej: ,,ty musisz”,
lecz wyplywajacej, z zainteresowania wewnetrznego.
Usitujemy najpierw oswoi¢ dzieci ze szkolg i przez to
przyzwyczaja¢ do mowienia, zebySmy poznawali zakres
ich dotychczasowego doswiadczenia i polecali im opowia-
da¢ o nim. Do materjalu doswiadczenia nawigzujemy
wierszyki, powiastki i piosenki, poczem juz dzieci od-
twarzajg znane przedmioty, modelujac, rysujac i uklada-
jac patyki. ' Uczniowie odtwarzajg nie tylko przedmioty
pojedyncze, ale i grupy, np. kurnik. Przy robocie to-
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czy sie swobodna rozmowa. Uczniowie pytajg sie. Nau-
czyciel odpowiada i objasnia. Jest to stosunek naturalny
W hauczaniu.

,»CO0 ucznidéw interesuje, a czego nie wiedzg, nauczyciel
opowiada i objasnia—rozszerza ich do$wiadczenie. To, co
opowiada i objasnia, sam ilustruje na tablicy. Uczniowie
nasladuja.

»Przy ksztalceniu dotyku i oka nie zaniedbujemy
ksztalcenia ucha i narzgdéw mowy. Zaprawiamy w wy-
raznem mowieniu, w wyréznianiu poszczeg6lnych gtoséw.
Zaczyna sie nauka czytania od ukfadania z patykéw du-
zych liter tacinskich”.

Stopniowo uczniowie ukladajg z patykow wyrazy, ja-
ko nazwy przedmiotéw, ktore modeluja i rysujg. (Do
metody Wetekampa w nauce czytania jeszcze powrdcimy).

W zwigzku z zajeciami recznemi i rysunkiem pozostaje
rachunek. Od ukladania wyrazéow patykami przecho-
dzg uczniowie do pisania, a raczej malowania, czyli kre-
§lenia liter w wyrazach.

Stopniowo nauczyciel uprzedza zainteresowanie ucz-
niéw, dobierajac opowiadania, takze bajki, oraz wierszy-
ki i piosenki, do por roku, Swigt, a w zwigzku z niemi
pozostajg wszelkie ¢wiczenia roczne, np. na Boze Naro-
dzenie. Do tych ,,okazji” nawigzuje sie pouczanie reli-
gijne.

Uwzgledniane sa okazje patrjotyczne, np. przy uro-
czystosciach narodowych uczniowie uktadajg z patykéw
i rysuja sztandary, wypowiadajg stosowne wierszyki
i Spiewajg stosowne piosenki.

W szkotach monachijskich, zorganizowanych i Kiero-
wanych przez Kerschensteinera, pierwsze nauczanie byto
przeprowadzone wedlug planu koncentracyjnego w spo-
s6b nastepujacy:

a) -Nauka poglagdania”zrysunkiem iprac:
reczng czynita wlasne doswiadczenie dzieci os$rodkiem
i punktem wyjscia w nauczaniu. Zgodnie z monachij-
skim planem szkolnym, zadaniem jego »jest budzi¢ i roz-
wija¢ ,,myslace postrzeganie” (celowe i Swiadome dostrze-
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gani¢) na podstawie zaostrzania i ¢wiczenia zmystow, uzu-
petnia¢ i porzadkowac i tworzy¢ nowe, podstawowe wyo-
brazenia i pojecia. To do$wiadczenie byto spozytkowane
albo w zakresie szkoty, albo tez w zakresie zycia domo*-
wego. \ Z poczatkiem roku szkolnego wiasciwg prace
reczng poprzedzily éwiczenia, majace na celu ,,zaostrza-
nie”, t. j. zaprawianie zmystow. Te ¢wiczenia byly wyjete
z dzieta M Montessori i mialy zazwyczaj przebieg zwy-
kiej zabawy dziecinnej. Naturalnie i w ciggu calego ro-
ku nie byty one zaniedbane i taczone ze stosownemi
czynnos$ciami.

Polegaty one na rozpoznawaniu barw i form, dzwie-
kéw wedtug wysokosci i sity tonu, na ocenianiu wagi
réoznych materjatéw i na wywolywaniu wrazen senso-
rycznych przez dotykanie réznych materjatdw, wresz-
cie na orjentowaniu sie we wrazeniach ruchowych. Sze-
reg materjatdw stuzyt temu celowi. Nauczanie pracy,
ktére z naukg pogladania byto jak najscislej ztgczone, po-
legato na szyciu, robieniu ponczoch, pleceniu, robotach
z drzewa, zajeciach w ogrodzie i t. zw. domowych. Chiop-
cy i dziewczeta pobieratly te samg nauke pracy, tak ze
zaréwno chtopcy brali udziat w nauce szycia i robienia
ponczoch, jak dziewczeta w robotach drzewnych.

Inne zajecia, jak modelowanie w glinie, skfadanie pa-
*pieru, tkanie na warsztacikach recznych bylyby odpowied-
nie. Nie byly jednak stosowane, zeby nie pomnazaé ro-
dzajow zaje¢ i w ten sposéb umozliwi¢ gruntowne obe-
znanie sie z niektéremi zajeciami. A przytem za wpro-
wadzeniem zaje¢ wpierw wymienionych przemawiato to,
ze sg bardziej zblizone do zycia domowego dziecka.

O ile tylko byto to mozliwe, byty one zorganizowane
ze stanowiska spotecznosci pracy, t. j. ze stanowiska go-
towosci do wzajemnych ustug i pomocy dzieci i podpo-
rzagdkowania sie wspélnemu celowi. Sposéb przeprowa-
dzania musiat sie naturalnie wznosi¢ ponad poziom ogrod-
ka dzieciecego. Chodzi w szkole ludowej nie tylko o to,
zeby dzieci byly zajete, lecz takze o to, zeby je ksztal-
ci¢ systematycznie w czynnosciach recznych i poped do-
zabawy zamieni¢ w poped do pracy.

Pewnym dziedzinom pracy dawano pierwszenstwo,,
aczkolwiek réznorodny moze by¢ rodzaj zajecia wediug
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uznania nauczyciela. Takze i w zakresie pewnych dzie-
dzin pracy wskazane jest przezorne ograniczanie sie
do niewielu umiejetnosci recznych, azeby w ciagu pierw-
szego roku szkolnego dzieci mogty w nich nabra¢ pewnej
wprawy. Czy te nielicznie dobrane dziedziny pracy od-
powiadajg wiasnosciom fizycznym i umystowym dziecka,
moznaby najlepiej po tern osadzié, czy wiekszo$¢ uczniow
i bez przyczynienia sie szkoty, jedynie idgc za popedem
do nasladownictwa przy swoich zajeciach domowych i za-
bawach, poszukuje podobnych i uprawia je.

W jaki sposéb czynnos$¢ reczna skojarzona jest z prze-
pisanymi tematami ,,nauki poglgdania”, wskazuje naste-
pujacy przeglad:

1. Zadanie (sala gimnastyczna i na placu zabaw):
wyrabianie drgzkéw drewnianych, drabin i t. p.

2. Zadanie (na ulicy): wyrabianie kostek drzew-
nych, wozu ze szpulek i deseczek.

3. Zadanie (ogrod w jesieni): wyrabianie podpdrek
z drzewa do kwiatdw, szycie z gazy woreczkéw do nasion.

4. Zadanie (Boze Narodzenie): wyrabianie woreczka
na gwiazdke, obrgczek do serwety: wyrabianie pudetka
z klockami drewnianymi do budowania ze stupkéw pa-
rokatnych i trzechkatnych.

5. Zadanie (Snieg i 16d): wyrabianie sanek.

6. Zadanie (u krawcowej): wyrabianie linji z mia-
ra centymetrowsg, rajszyny do tabel rachunkowych, wy-
rabianie kroju na koszulke, spodniczke i sukienke dla
lalki, szycie bielizny dla lalki wedlug gotowych wzoréw
kroju.

7. Zadanie (w kosciele na Wielkanoc): farbowanie
jaj wielkanocnych.

8. Zadanie (ogroéd szkolny na wiosne): wyrabianie
skrzynek do kwiatdw, ptota drewnianego dla skrzyh do
kwiatéw, sianie i sadzenie w tych skrzyniach; plecenie
kosza do kwiatéw, plecenie koszyka do owocédw z rafji.

9. Zadanie (w owocarni): modelowanie owocow.

,,Oprécz tych robot stosowano takze zajecia domowe.
Obejmowaty one porzadek i czystoS¢ w sali klasowej
i sali robot, wiec zamiatanie, $cieranie kurzu, czyszcze-
nie, mycie, pomoc dzieci w wypiekaniu ciasta na Boze
Narodzenie, oraz przygotowywaniu jaj wielkanocnych”.
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Z robot ogrodowych dzieci zbieraly jesienig nasiona,
kwiaty, sadzity cebule kwiatébw do doniczek, ktoére na
wiosne stawaly sie ozdobg sali klasowej. Wiosng i latem
uprawialy zagonki pod kierunkiem uczennic klasy 6smej.

b) Rachunek. Zwracano na to uwage, zeby kazde
dziecko posiadato swoje S$rodki unaoczniajgce, ktéreby
mogto samodzielnie stosowaé. Naturalnie, ktadziono wiel-
ki nacisk na to, zeby zaprawia¢ dzieci nie tylko w przy-
blizonem ocenianiu wagi i miagy, lecz zeby takze dokfadnie
wazyly i mierzyly, z czego wyprowadzano najprostsze po-
jecia liczbowe.  Tabliczki tekturowe, patyki, szpulki,
sznury peret, monety miedziane i niklowe w sakiewkach
wiasnej roboty dzieci, a przedewszystkiem cata czynno$é
reczna w obrabianiu drzewa, ztaczone z ciggtem ocenia-
niem, wazeniem, poréwnywaniem i mierzeniem, stuzyty
do przeprowadzenia zasady pracy w pierwszem nauczaniu.

¢) Czytanie na podstawie pisania. Stoso-
wano i w tej metodzie ,system pracy”, metode unaocz-
niajaca, ktérag opiszemy przy omawianiu metod w nauce
czytania i pisania.

d) Nauczanie religji katolickiej. Nawet
w tej dziedzinie Kerschensteiner przeprowadza swa idee
z zupelng Scistoscia i konsekwencja. Nie zgadzajac sie
zupetnie na takie traktowanie przedmiotu, jakim jest re-
ligja, ze wzgledu na charakterystyke ,,systemu”, nie mo-
zemy poming¢ tej sprawy.

»Nauczanie religji byto co do tresci zastosowane do.
oficjalnego planu klasy I. Pod wzgledem metodycznym
usitowalismy w tych nawet ramach, o ile to tylko bylo*
mozliwe, stosowa¢ zasady czynnosci wiasnej ucznidw.

,.Byto to w najszerszem znaczeniu mozliwe przez religij-
no-liturgiczne pouczanie poglagdowe, mianowicie, przez Kil-
kakrotne zwiedzanie kosciota $w. Jézefa, jako tez i zakrystji,
gdzie objekty i obrzadki byty bezposrednio unaocznione.
RoOzne przedmioty (ottarz, ziob, krzyze, choragwie, gro-
by i t. d.) dzieci rysowaty. Obrzadki nasladowano w rze-
czywistosci i w zabawie. (,,Ztobek”, droga krzyzowa, na-
bozeAstwo majowe, msza i t. p.). Unaoczniajgce naucza-
nie religijno-moralne oparte byto na przezyciach dzieci
(domy, ulice, szkota, plac zabaw i t. p.).*



174

,»Przy uczeniu pacierza zwracano uwage, zeby dzieci,
o ile to mozliwe, rzeczywiscie sie modlity, a nie trzepaty
pacierzy bezmyslnie. Opowiadania biblijne, o ile sie ku
temu nadawaly, dramatyzowano, z podziatem rél miedzy
dzieci”.

e) Gimnastyka. Gimnastyce poswiecano codzien-
nie 20 minut. Te dwadziescia minut wyznaczone byty
dwa razy w tygodniu (poniedziatek i czwartek) na godzi-
ny popotudniowe, a w pozostate dni na przedpotudniowe.
Te déwiczenia przedpotudniowe stanowity pozadane prze-
ciwdziatanie mozebnemu zmeczeniu umystowemu. Popo-
tudniowe c¢wiczenia gimnastyczne byly poswiecone tym
¢wiczeniom, ktore uwzgledniaja site woli uczniéw, a wiec
lekkim wolnym ¢wiczeniom, majace na celu prawidiowe
utrzymywanie ciata, gonitwom i mocowaniu.

»Przed potudniem odbywaly sie gtdwnie zabawy bie-
gajace, nasladujace i ze $piewkami, miedzy nasladowczemi
czesto wymyslone przez dzieci w zwigzku z nauczaniem.

f) Spiew. Teksty piosenek znajdowaty sie w zwigz-
ku z zadaniami.

Wetekamp zajmuje sie w swej ksigzce specjalnie pierw-
szem nauczaniem, usituje zas$ je oprze¢ na naturalnych po-
pedach dziecka, a przez to uczyni¢ je zajmujacem i owoc-
nem. U Kerschensteinera pierwsza klasa elementarna
stanowi tylko podstawe i punkt wyjscia dla rozwiniecia
szerokiej idei pedagogiczno-spotecznej, ktérej wcieleniem
ma by¢ szkota ludowa, przygotowujaca miodziez do za-
woddéw zycia praktycznego i obowigzkéw spoteczno-pan-
stwowych. Tak czesto przez nas cytowany Scherer bu-
duje pierwsze nauczanie na podstawach psychologicznych,
oraz na podstawie rozwoju historycznego teorji pedago-
gicznych, z uwzglednieniem potrzeb praktycznych i wy-
magan urzedowych programéw szkolnych, oraz usituje
je uczyni¢ wychowawczem przez réwnomierne spozytko-
wanie czynnikéw fizycznych, umystowych, etycznych, spo-
tecznych i estetycznych. Zajecia reczne stanowig dla nie-
go przedmiot konieczny, niezbedny, pierwszorzedny, ale
nie gtownie ksztalcacy i osrodkowy, jak u Wetekampa
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i Kerschensteinera. Wetekamp i Scherer wprowadzajg
zajecia reczne wylgcznie gwoli celowi pedagogicznemu.
Kerschensteiner takze jako pierwsze przygotowanie za-
wodowe, oraz ze wzgledu, ze sg blizsze i bardziej znane
dzieciom z ludu, niz zajecia wytgcznie umystowe. Wete-
kamp i Kerschensteiner uwzgledniaja gtownie stosunki
wielkomiejskie, Scherer gtdwnie wiejskie.

Jak Goébelbecker, nawotuje ten ostatni do przyrody
i czyni ja wihasciwym osrodkiem pierwszego nauczania,
rozszerzonym przez zajecia reczne.

Wszyscy trzej reformuja lub uzupetniajg, lecz nie bu-
rzg juz istniejgcych form nauczania.

53. MODERNIZM | INDYWIDUALIZM W NAUCZANIU
POCZATKOWEM.

~Reformisci”, grupujacy sie pod mianem moder-
nistow, indywidualistow lub impresjonistdw, stwarzajg
»Szkole przysztosci”, jeszcze nie istniejagca. | oni mo-
wig ,,0 szkole pracy”, o ,nauczaniu produktywnem”.
I oni wprowadzajg zajecia reczne do nauczania. Alisci
stanowisko ich jest pod wielu wzgledami krarncowo prze-
ciwne temu, jakie zajmujg tamci, a juz szczego6lniej Ker-
schensteiner.

Poczatek wiodg oni od modernizmu literackiego, jako tez
od Ellen Key, autorki ,,Stulecia dziecka”, skrajnej indy-
widualistki i wyznawczyni wiary w ,prawa dziecka”, od
anarchizmu Tolstoja, od samego twdrcy naturalizmu wresz-
cie—od Rousseau’a. Bezposrednio zas wytworzyt sie ten kie-
runek z ruchu estetycznego, o ktorym mowa byta wyzej.

Hastami ich sg: ,,poszanowanie dla rozwoju sity we-
wnetrznej dziecka”, ,,produkcja sity duchowej dziecka”,
..Ksztalcenie wyobrazni, a nie dziatanie na rozum dziecka”,
,hauczanie indywidualne nie tylko ze wzgledu na dziecko,
ale i na nauczyciela”, ,,precz z djalogiem miedzy nauczy-
cielem a uczniem?”, ,,precz z programami i statym planem
lekcji”.
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Uczniowie majg mie¢ prawo uczy¢ sie, kiedy i czego-
chca. Nauczyciel ma prawo uczy¢ stosownie do natchnie-
nia chwili.

Ksztatcic winnisSmy twdrczos$¢” dziecka w wszelkim
kierunku. Na pierwszym stopniu nauki ksztatci¢ ja majg
uczniowie w modelowaniu, w rysunku, malowaniu (nie
tylko otowkiem kolorowym, ale i pendzlem).,. w opowia-
daniu wszystkiego, co tylko im zywnie sie podoba i jak
sie im podoba, na wyzszym stopniu, odkad tylko naucza;
sie pisa¢, w wypracowaniu, ktére ma byé ,zywym do-
kumentem” tworczosci dziecka.. A rzecz szczegdlna, przy-
pisujagc ogromng wage wypracowaniu i nie mogac sie do-
czeka¢ chwili* kiedy dziecko bedzie umiato jako tako pi-
sa¢, z lekcewazeniem méwig o0 nauczaniu czytania, a prze-
ciez nikt nie nauczyt sie pisa¢, nie umiejac czytaé... Lek-
cewazg obserwacje przyrody, nawotuja ,,do obserwowania
ludzi”. Nie to, co blizkie i znane, lecz wiasnie to, co da-
lekie i obce, interesuje dziecko. Twdrczos¢ i dar postrze-
gania rozwija nauczyciel przez opowiadanie twoércze. Nau-

czyciel powinien by¢ mistrzem w sztuce opowiadania.

Juz pierwsza ksigzka do czytania powinna zawieraé
same arcydzieta, nie tylko poetéw i beletrystow, ale i uczo-
nych!  Pierwszorzedni przyrodnicy winni opowiadac
w tych wypisach, w jaki sposéb dochodzili.do swych od-
kryc.

»Widzimy powstajaca nowag szkote” — powiada G-ans-
berg—,,w tej szkole bedg widzieli w kazdym uczniu catego
cztowieka, do tej szkoty beda dzieci chetnie chodzity, bo ja
beda kochaty; w tej szkole dzieci bedg czynily, co czy-
nig dorosli: beda pracowaty, bedg co$ tworzyty, co dla
nich posiada wartos¢ i nie bedg uczyly sie wiecej, niz
dorosli, ktorzy sie ucza tylko, zeby moédz pracowad.

Jaki materjat sie tu przejdzie i ile sie tego przejdzie,
bedzie sprawg obojetng, ale wszelki materjat nauczania
bedzie tylko srodkiem, zeby w malym cztowieku roz-
budzi¢ najréznorodniejsze sity: jego site wyrazania, jego
wyobraznie, jego zmyst formy, a takze jego pamiegé. A ten
nauczyciel bedzie najlepszy, ktéry te sity najlepiej be-
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dzie uprawiat i dzieci swoje wr $wiezosci zmystow i w ra-
dosnej pracy wyprowadzi na arene zycia”.

»Uczymy w naszych szkotach prawie wyigcznie przez
stowo, przez mowe; z sama rzeczg, mMimo naszych szaf,
przepetnionych $rodkami unaoczniajacymi, rzadko zapo-
znajemy; zmystom i rekom uczniéw zajmowa¢ w naszych
szkotach, jak dotad, mato dajg sposobnosci. Nasze szkoty
sg tern miejscem na catym S$wiecie, gdzie najtrudniej jest
zbiera¢ doswiadczenie, powiada Amerykanin Dewey”.

,Dopoki nie mamy sposobnosci pokazywac dzieciom
samych rzeczy, zycia ro$liny i zwierzat, materjatdw su-
rowych i narzedzi—ma si¢ rozumie¢, zeby dac je im do
reki—dopoty bedziemy mogli naszg kplture zasadza¢ tyl-
ko po literacku (albowiem to troche unaocznione w na-
szych szkotach nie moze dawa¢ nawet przeczucia tej pet-
ni wrazen umystowych, jakich dostarczajg zycie, warszta-
ty i ogrody czynnemu cziowiekowi). To zadanie, zeby
zycie naszych czaséw przedstawi¢ w stowie, musi szkota
dopiero uswiadomi¢ sobie; musi ona literature w najszer-
szym zakresie (w nauczaniu rysunku dzieta sztuki) uczy-
ni¢ podstawag nauczania; tylko wtedy bedzie mogta roz-
wigza¢ zadanie, ktoére ona jedynie moze rozwigza¢. Ale
winna pozby¢ sie przesadu, ze moze zycie zastgpi¢ przez
prace indukcyjng”.

,»Jesli stowo 1 pismo stanowia najprawowitsza dzie-
dzine szkoty, to nowa idea musi tu wiasnie by¢ najpierw
przeprowadzona. To tez w dziedzinie produktywnego
dziatania w pisaniu i mowieniu, w opowiadaniu, w opi-
sywaniu dotad osiggnieto najlepsze rezultaty”.

»Nauczyciel tej szkoty bedzie mistrzem w opowiadaniu,
w opisie”.

,Jaki pisarz, poeta, sprawozdawca, mowca i t. p., znaj-
duje sie w tern tak szczesliwem potozeniu, ze kazde swe
zdanie, kazde swe wyrazenie tak doktadnie moze wypro-
bowa¢ w swem dziataniu, jak nauczyciel? Kto ma taka
pierwotna, nie zepsutg publike, ktdra swego szczerego
zdania nigdy nie zatai i ktéra go tylko szczerym darzy
oklaskiem? Moze tylko moéwca ludowy...

,Jesli nauczyciel pragnie by¢ mistrzem w opowiada-
niu, to trzeba, zeby nie stosowano zadnego przymusu
zewnetrznego do uwagi, albowiem nie dyscyplina wymu-

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 2
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szona, lecz prawdziwe dziatanie stowa jedynie moze roz-
strzygaé¢ o zaletach wyktadu”. ,,Poznamy dzieci, ich sa-
dy, ich doswiadczenia, ich wspomnienia, ich pragnienia,
sktonnosci i marzenia; wywabimy zycie wewnetrzne z mio-
dziezy, gdy nasze nauczanie oprzemy na swobodnej roz-
mowie. W djalogu przymusowym bywa inaczej, wtedy
trzeba siedzie¢ spokojnie, bo nauczyciel tego chce”.

,»U nas na wszystkich godzinach lekcji panowaé be-
dzie fagodna wesoto$¢ i radosny niepokéj; u tamtych ci-
sza przymusowa, o ile chodzi o dzieci zdrowe - ustepuje
wrzawie na pauzach; jesli taka reakcja sie nie objawia,
to rzeczywiscie juz nastgpit stan chorobliwy”.

,.Kto moze powatpiewaé, ze w naszych Kklasach ele-
mentarnych niezbednie potrzebne sg osobne godziny, po-
Swiecone opowiadaniu?”

»Literatura dla tego wieku jest przeciez juz dosy¢
znaczna i rosnie z kazdym dniem, napewno nie zabrakio-
by materjatu”.

»Obrazki ogladaé¢ to rzeczywiscie dla dzieci, ktére do-
piero co rozstaly sie z ksigzkami obrazkowemi, zajecie
naturalne i odpowiednie. Ale mozemy wszystko, co tyl-
ko szkota posiada dobrego z obrazkéw, wpakowaé¢ do
dwoch klas najnizszych: obraz przedstawiajacy, brazylij-
ski las dziewiczy, jak tez obraz o dawnych Niemczech.
Trzeba tylko, zeby zycia tkwito w nich jak najwiecej i aby
nie byty takie mdle, jak nasze plakaty, zawierajgce kro-
we, konia i owmce, trzeba tylko, zeby petne byly cudow-
nosci, czego$ nigdy nie widzianego, a mitej gawedki o tych
Obrazach nie bedzie konca”.

»Jesli mamy dzieciom co$ pokazywaé, to pokazujmy
co$ takiego, co ich uwage w wysokim stopniu wiezi¢ mo-
ze. Rzadkie zwierze, szkielet zwierzecia domowego, mo-
dele gipsowe, modele naszych najbardziej znanych ma-
szyn, obrazy z odlegtych dawno minionych kultur”.

»Alez prawda, portrety naszych zwierzat domowych
majg by¢ czem$ innem: nie majg dawa¢ nic nowego, lecz
to, co jest istotne i co mozna stwierdzac i wyjasniaé. Czyz
badania zasobu umystowego dziecka nie wykazaty, ze wy-
obrazenia jego sa niedostateczne ilosciowo, a niejasne ja-
kosciowo? Ale wyobrazmy sobie, ze my sami znalezlismy
sie w jakiem$ niepokojgcem nas towarzystwie, a kto$ nas
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wypytuje o jakies wokabuty, nad ktéremi nigdysSmy sie
jeszcze nie zastanawiali. Czyz nie wydarza sie¢ nam,
ze komisarzowi policji nie umiemy odpowiedzie¢ na
najprostsze pytania o nasze stosunki rodzinne?”

~Swiat dziecka jest dosy¢ duzy, by w nim urzadzaé
dalekie, interesujgce wycieczki. A jesli nie jest tak du-
zy, jesli jest rzeczywiscie tak maty, jak to komisarze po-
licji w nas wmawiaja, skoro wzbogacenie tych nieszczes-
nych ubogich $wiatéw dzieciecych ma stanowié¢ pierwsze
nasze zadanie, to dlaczegdz majg ci obcy jegomoscie (po
wiegkszej czesci z przyrody) by¢ pierwsi, oni, ktorzy nie
umiejg nawet za sobg przemawiaé, lecz potrzebuja dopie-
ro adwokatéw, ktérzy wielkim obrazem musza dopiero
robi¢ sobie reklame”.

,»Czy mozna przypusci¢, ze temi pytaniami o liczbe
nog, o nazwy czesci ciata, o ksztalt i czesci ciata, o ksztalt
i barwe rzeczy wytworzymy ten wielki prad, ktéry wszyst-
kich opierajacych sie pracowitych i leniwych ze soba po-
rywa?” ,.Dwojakie jest nasze zadanie w historji natural-
nej: 1. Rzeczywiste, giebokie, daleko siegajace obserwacje
specjalne. 2. Mniej historji naturalnej, a wiecej ludz-
kosci; porusza¢ tematy z tej dziedziny zagadnienia mo-
ralne, estetyczne”.

»Dlatego skapy uzytek opisu”.

»Nauka o ludziach z jej socjalnemi, prawnemi i etycz-
nemi zagadnieniami stanowi dla dzieci pienigca sie, falu-
jaca i orzezwiajacg dziedzine zycia”.

~1ak, gdyby historja naturalna w ostatnim swym wy-
niku wiodfa do pogtebionej, rozszerzonej nauki o ludziach.
Gdyby poznane prawdy biologiczne mogtyby by¢ z ko-
rzyscig stosowane do spofeczenstwa i jednostek.. Ale ze
nauki z historji naturalnej mozna odczuwaé¢ na wiasnem
ciele, to o tern w podrecznikach szkolnych nic nie sty-
chaé”.

»Z tej przyczyny wole na stopniu nizszym nauki fi-
zyke, niz historje naturalng”.

Te ostatnig Gansberg uwaza za odpowiednig dla wsi,
dla miast odpowiedniejsze jest pierwsze.

A gdyby tak tym rekom, do pracy skorym, i pomysto-
wym glowom da¢ troche materjatu i troche narzedzi, no-
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zyczki i papier kolorowy, gliny do wygniatania, drzewa
do strugania, arkuszy do wyklejania?”

»Musimy z calg stanowczoscig wystgpi¢ przeciw nau-
czaniu, ktoére wychowuje z dzieci matych filologéw, kto-
rzy tracg z oczu tres¢ dla grzebania sie w drobiazgach
wyrazowych”.

»-Madrzejszy ustepuje? Czyz wychowawca hie powi-
nien by¢ madrzejszy?”

Mimo swej krancowosci Gansberg stosunkowo jest
umiarkowany, a przynajmniej mniej paradoksalny, niz
inni przedstawiciele tego Kkierunku. Szczeg6lniej zdania,
wyzej przytoczone, gdy odejmujemy cechujaca je przesa-
de, zastuguja, zeby praktyk szkolny nad niemi sie za-
stanowit.

Z bardziej jeszcze krancowym pogladem wystapit
Scharelman, $wietny feljetonista i humorysta, ktory usi-
tuje cale nauczanie uksztattowac estetycznie przez wspot-
udzial wyobrazni; pragnie on i nauke zamieni¢ w piekno..
Istnieje dla niego dwojaka prawda. Najpierw praw-
da stwierdzona, rozumowa, ze krowa ma cztery nogi,
i ze Ameryka lezy na zachodniej pétkuli ziemskiej. Jest
ona prawdg rozumu, Kktéry droga badania zdobywa
dane; prawda ta nigdy nie jest niewatpliwa. Co dzi$
uchodzi za fakt niewatpliwy, jutro okrywa sie $miesz-
nosciag. Kto w szkole stuzy tej prawdzie, ten ugania sie
za idealem bardzo watpliwej wartosci. Inna jest prawda
wewnetrzna, ktéra nie mézgiem, lecz sercem bywa pojmo-
wana, ktérej nie mozna rozumie¢, ale mozna odczuwad.
Jest to nigdy nie mylgca sie intuicja uczuciowa. Jej po-
winno sie podporzadkowaé wszystko, cokolwiek sie dzieje
i czyni w szkole, kazdy materjat nauczania, kazda forma
nauczania, wszelkie éwiczenie. Jej stuzy nauczyciel przez
zaprawione fantazjg i gtebig uczuc przesigkniete uksztat-
towanie przedmiotdw nauczania. Trzeba, zeby wyeman-
cypowat sie z pod wiadzy prawdy zewnetrznej, a poslu-
bit prawde wyzsza, prawde poetyczng. Prawdziwy nau-
czyciel jest artystg, jak poeta, aktor, rzeZzbiarz, mdwca,
malarz.
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Sztuka nauczyciela polega na wywolywaniu wrazenia
estetycznego. Uczniowie majg wiasciwie uczyC sie nie na
to, zeby co$ wiedzieli, lecz zeby doznawac rozkoszy este-
tycznych. Czynnos¢ ucznia polega na tem tylko, ze*od-
twarza w sobie obrazy fantazji, wywotane przez wykiad
nauczyciela. Przez te czynno$¢ i uczen staje sie artysta.

Wszelka karnos¢, chocby tylko oddziatywanie moral-
ne, stanowi zgubne Kkrepowanie swobodnego rozwoju
dziecka, naruszenie jego praw naturalnych, do swobod-
nego rozwoju sit wewnetrznych, sit duszy.

V.

Gansberg i Scharelman zyli i dziatali w Bremie. Pod
ich wplywem wytworzyt sie najpierw w miastach han-
zetyckich, pézniej i w innych miastach niemieckich, Kie-
runek, juz bardziej liczacy sie z potrzebami zyciowemi
j spoteczno-panstwowemi; oraz godzacy sie na ogét z tra-
dycjami pedagogicznemi, kierunek literacki, nawiazujacy
do dawniejszego ruchu estetycznego, oraz ,,miejskiy kto-
ry zadat uwzglednienia warunkéw wielkomiejskich w nau-
czaniu.

»Nauka pogladania” miata by¢ $cisle oparta na zna-
jomosci miasta rodzinnego. llustracja i tekst elementa-
rza i wypiséw dla szkét ludowych miaty stosowaé sie do
stosunkow i warunkéw wielkomiejskich w og6lnosci, na-
stepnie do poszczegélnych miast, a dalej juz dla wsi we:
dtug kraju lub prowincji. Elementarze te i wypisy by-
waty bogato i kolorowo ilustrowane, czesto w stylu mo-
dernistycznym, ktéry uwazano za najbardziej odpowiedni
dla poczucia estetycznego i rozumienia dziecka. Dalszg
konsekwencjg bytyby podreczniki ilustrowane dla kazdej
wsi, co juz oczywiscie stawato sie absurdem.

Rozleglto sie wtedy hasto, zeby w pierwszym roku
nauczania nie byto wcale w klasie ani obrazéw sciennych,
ani elementarza. llustracje na tle miejscowem mieli stwa-
rza¢ uczniowie i nauczyciel, ktory tez miat sam uktadaé
elementarz i pierwsze czytanki, uczyé czytania i pisania,
na odpowiednich przyrzadach.

Jak sie w Niemczech po wojnie uksztattuje pierwsze
nauczanie—a ze beda zmiany zasadnicze w pogladach, to
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fakt—jakie sie wytworza nowe kierunki, przewidzie¢ trud-
no, to jednak z dziatalnosci modernistow pozostanie u-
wzglednienie potrzeb wielkomiejskich w nauczaniu. A mo-
ze i my przestaniemy uwaza¢ krowe lub owce za przed-
mioty najblizsze dla dziecka, bez wzgledu na to, gdzie
sie ono wychowuje i uczy.

Zastugg tez o0gdlng modernistdbw, majaca znaczenie
stale, jest zwrocenie uwagi na indywidualnos¢ nie tytka
ucznia, ale i nauczyciela, jako tez na wpltyw wychowaw-
czy opowiadania, na potege stowa w pierwszem naucza-
niu.

V.

Modernisci zajmowali sie zywo i gorliwie sprawg opo-
wiadania z historji $wietej w pierwszym roku szkolnym,

U Gansberga opowiadania biblijne sg zmodernizowane
zastosowane zaréwno do zycia wspotczesnego, jak i do*
poziomu dzieci wielkomiejskich ze sfery mieszczan-
skiej i robotniczej; cudowno$¢ opowiadana jest w nich
tonem bajki. Aczkolwiek jego opowiesci biblijne utozone sg
zrecznie, nawet z pewnym talentem, zna¢ w nich ,,robo-
te”, a brak im nie tylko gruntu etyczno-religijnego, ale
wszelkiego nastroju, niektore nawet sprawiajg wprost wra-
zenie paradoksonalne.

Opowiadania biblijne Scharelmanna napisane sg wpraw-
dzie z duzym talentem, a zywo i zajmujgco dla dzieci, atoli
ze stanowiska religijnego i pedagogicznego réwniez sg nie-
smaczne. ) !

U nas Barbarze Zuliéskiej, w Kksigzce ,,Maty Jezus”,
zawierajgcej opowiesci z dziecinstwa Chrystusa, udato sie-
natrafi¢ na ton wiasciwy w opowiadaniu z historji Swietej.
Cechuje te opowiadania ogromna prostota, pogladowosc,
zrozumiatos¢, poziom dziecinny, a jednak podniosty, ton
zywy, a powazny i nastrojowy; podkiad etyczno-religijny
uwydatniany jest w nich w sposéb odpowiedni, bo nie-
nudny, nie moralizatorski. Jako punkt wyjscia do nau-
czania religji w pierwszym roku szkolnym, ksigzka Zu-
linskiej stanowi materjat niezrownanej wartosci.
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55. PODSTAWY PSYCHOLOGICZNE | DYDAKTYCZNE
NAUKI CZYTANIA | PISANIA.

»Za wszech czasébw uwazano czytanie za wilasciwie
podstawowy przedmiot $rod przedmiotéw elementarnych”,
powiada Meumann i pisze dalej o Pestalozzim: ,,Rzadko
ktory pedagog poszukiwal poza nim jeszcze bardziej ele-
mentarnego punktu wyjscia w nauczaniu. U Pestalozze-
go znajdujemy stanowcza probe wyprowadzenia czytania
z czynnos$ci bardziej elementarnych. Podobnie jak pisa-
nie uwaza za wyzszy stopienn catkiem elementarnego ry-
sunku linji i ksztatltéw, tak i czytanie jest wedlug niego
wyzszym stopniem nauki form i mowy. Pod tym wzgle-
dem Pestalozzi wypowiada poglad w duchu najzupetniej
dzisiejszej psychologji, ktéra pojmuje czytanie, pisanie
i mowe, jako czynnosci Scisle ze soba skojarzone, i dla
analizy tych dwéch pierwszych wymienionych przy-
puszcza rozcztonkowanie tej ostatniej. Tak samo jak w zg-
daniach ,,nauki pogladania” metodyka nowoczesna nauki
czytania juz sie nie wzniosta na wyzyny pojmowania
Pestalozzego, naogét nie doceniajac znaczenia wyksztat-
cenia w moéwieniu dla nauki czytania”.

Lkatwo poja¢, ze tak wazny i elementarny przedmiot,
jak nauka czytania, ma poza sobg dtugi rozwdj metodyczny.
Dydaktycy wszech czaséw pracowali nad udoskonaleniem
metod nauki czytania. Mimo to miedzy dawniejszymi
pedagogami az po prdég czasow obecnych nie znajdujemy
ani jednego, ktoéryby usitowat wnikngé w mechanizm psy-
chiczny czytania i réznic typowych, ktéra przedstawia
czytanie dzieci w poroéwnaniu z czytaniem dorostych”.

Juz od setek lat metodycy staneli na punkcie nieskon-
czonego wylacznie praktycznego wyprobowania wszelkich
mozliwych sztuczek, czyli metod, azeby ulzy¢ dzieciom
W hauce czytania, z ktorej jednak zadna nie jest nauko-
wo uzasadniona. Prdby te sprawiaja wrazenie szukania
czego$ po omacku.

Analiza psychologiczna czytania wykazuje, ze czytanie,
jak i pisanie, polega na tern: mowa i jej trete mys$lowa
wytworzyly sobie wiadome znaki; litery, wyrazy i zdania
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w pisSmie. Przez to moze mowa byé wyobrazana objek-
tywnie i przez czytajacego zrozumiana. Musimy wiec
przy czytaniu, jak przy pisaniu, mie¢ na uwadze, ze zna-
kami widomymi (optycznymi, wzrokowymi) nie oznacza-
my catych wyrazow, lecz ich elementy jezykowe, glosy.

To tez kazde czytanie i pisanie wymaga analizy gto-
sowej mowy, t. j. rozbioru na elementy, ktére majg byc¢
oznaczone za pomocg znakéw widomych. Mowa czlowie-
ka normalnego przedstawia takie procesy: motoryczny,
gtosowy i stuchowcy, oraz mys$lowy. Albowiem zapomoca
ruchéw muskulatury moéwienia wydajemy gtosy, ktore
stuzg jako znaki dla pewnej tresci wyobrazeniowej, a stu-
chem sg przyjmowane. Przy czytaniu rezultat tych pro-
cesow wystepuje jako wyobrazenie wzrokowe, przy pisa
niu przybywa jeszcze proces pisarsko-motoryczny, t. j.
ruchéw, wykonywanych przy tej czynnosci. Wzrokowa
czes¢ czynnosci czytania polega na rozpoznawaniu wzro-
kiem znakéw pisma. A poniewaz nasze znaki pisma nie
oznaczaja catych wyrazéw, lecz tylko ich elementy, wszel-
kie wiec pismo opiera sie na poprzedniej analizie gtoso-
wej i osobnem oznaczaniu poszczeg6lnych gtoséw i ru-
chéw, wykonywanych przy méwieniu poszczegbélnymi, zna-
kami.

Przez sktadanie tych czesci w cato$¢ odbywa sie czy-
tanie. Np. chce napisa¢ ulica, musze wiec roztozy¢ ten wy-
raz na glosy: ulica, a kazdy z tych glosow oznaczam
odpowiednig literg; czytajacy ten wyraz, chocby przy
wdelkiej wprawie w czytaniu tylko momentalnie, rozpoz-
naje litery, jako glosy, i rozpoznaje wyraz ulica. Roz-
ktadamy wyraz na czesci, a te czesci skladamy znéw w ca-
tos¢. Odbywajg sie zatem przy czytaniu analiza i synte-
za (rozbior, rozcztonkowanie i zestawienie, zebranie w ca-
tos¢). Wszelako rozkiad akustyczny (stuchowy) wyrazow
polega na tern zjawisku, ze liczne wyrazy w kazdym je-
zyku skladajg sie ze stosunkowo niewielkiej liczby gto-
sow, z ktorych kombinacji utworzone sg wszystkie wy-
razy jednego jezyka. Pismo nasze posiada dla kazdego
z tych gtoséw jeden lub Kilka znakéw widomych (liter).
Przez kombinacje tych znakéw literowych wyobrazamy
symbolicznie kombinacje gtosowe mowy. Uczenie sie czy-
ta¢ polega na tern, ze po pierwsze wyobrazenie wzroko-
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we kazdej litery kojarzy sie $ciSle z odpowiedniemi wy-
obrazeniami stuchowemi (widzac litere a, w tej chwili
stysze, przypominam sobie gtos a).

Skoro uczen wie, co za gtos kazdy taki znak wyraza,
méwimy o nim, ze zna litery. Ale jesli zna litery m, a,
t, k, a to nie znaczy jeszcze, ze umie przeczyta¢ wyraz
matka. Musi dopiero nauczy¢ sie sktadaé i rozbierac
na czesci wyraz stuchowo i wzrokowo, widzgc przed so-
ba wyraz matka, stysze¢ w sobie jego brzmienie. Od-
czytuje dopiero wyraz, gdy roztozy go w mysli na czesci;
im lepiej i pewniej uczen rozpoznaje litery, tern predzej
odczytuje wyraz. W koncu dochodzi do takiej wprawy,
ze widzgc wyraz w druku czy w piSmie wyraz matk a,
rozpoznaje go odrazu. Odtad posiada wyobrazenie gra-
ficzne tego wyrazu obok stuchowego. Czyta biegle wte-
dy, kiedy, widzac wyrazy graficzne, rozpoznaje je odrazu,
jako takie, a kojarzy j© w sobie z wyrazem moéwionym,
jak go styszy. Czyta nie literami, ale obrazami wyra-
z6w, nawet cnlemi ich grupami. Ale wyraz posiada tresc.
I moéwiony jest tylko wyobrazeniem gltosowem, znakiem
jakiego$ pojecia, jakiego$ wyobrazenia, jakiejs mysli, jakie-
go$ uczucia.

Ot6z wtedy dopiero wiladamy zupetnie sztukg czyta-
nia, kiedy znaki graficzne pochwytujemy myslowo.
I oto martwe znaki mowig do nas gtosem ludzkim... gtos
ten nie tylko styszymy w sobie, lecz rozumiemy i odczu-
wamy, zupetnie tak, jakby kto do nas mowit, albo
jakgdybysmy tak mysleli, czuli, jak autor, przezywali to,
co on. To samo przy pisaniu. Najpierw uczen z mozo-
fem dobiera litery potrzebne, zeby zlozy¢ jakis wyraz
w piSmie, dalej juz posiada wyobrazenia graficzne catego
wyrazu, a w koncu pisze, jakby moéwit. Sztuka pisania
staje sie dla niego sposobem wyrazania sie, jak mowa,
jak rysunek, modelowanie i t. p. Sztuka czytania i pi-
sania stanowi graficzny spos6b wyrazania sie¢ i porozu-
miewania sie, jak mowa gtosowa.

Uczy¢ sie mozemy czytaé, rozpoznajac najpierw litery
osobno, jako znaki gtosow, dalej spotgtoski w potaczeniu
z samogtoskami, nastepnie za$ samogtoski i spoétgtoski
w potaczeniach wyrazowych. Uczen rozpoznajac litery
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1 a t, 0 i znajac pofgczenie la, to, moze przeczytaé wy-
raz lato., Jest to metoda syntetyczna.

Zaczynamy od wyrazu lato: rozbieramy go na gtosy
uczymy rozpoznawac litery, jakie te gtosy oznaczaja, jak
sie fgcza te glosy. Bedzie to postepowanie analitycz-
ne. Jedli uczeh nastepnie na podstawie poznanych gto-
sow 1 t, o, a la, to, odczytuje lato, bedzie to postepo-
wanie syntetyczne. Uczymy rozpoznawa¢ samogtoski
i spotgtoski nie oddzielnie, lecz w wyrazie. Stosujemy
metode analityczno-syntetyczna. Poniewaz biegly czytel-
nik czyta wyrazami i zdaniami bez zadnej widocznej ana-
lizy i syntezy, a rozpoznawanie poszczeg6lnych liter i ich
potgczen Tiiimo wszystkie metody ufatwione zawsze sta-
nowi duza trudno$¢ i zabiera duzo drogiego czasu w nau-
czaniu poczatkowem, czyniono usitowania rozpoozynania
nauki od jej korica. To jest uczen miat odrazu czytac,
uczy¢ sie odréznia¢ wyrazy, nie uczac sie wcale rozpoz-
nawania liter; miat rozeznawac¢ wyrazy w catosci, poréwny-
wujac je wzrokowo-stuchowo, w zdaniu lub w szeregach wy-
razow odpowiednio utozonych. Oczywiscie, o ile uczen
rzeczywiscie w ten sposéb maégt nauczy¢ sie czytac, to
musiatl sam dojs¢ do analizy i syntezy wyrazow, dojso
tego, ze pewne znaki i kombinacje stanowig cechy, wy-
rézniajace wyraz”. Inaczej bowiem musiatby zapamigtac
tyle obrazéw graficznych wyrazdw, ile ich jest w danym
jezyku, jak to by¢ musi w jezyku chinskim.

Jest to metoda analityczna, wyrazowa, wWzro-
kowo-wyrazéw a nazywa ja u nas obecnie amery-
kanska.

Te trzy metody rozwijaly sie, kombinowaty i mody-
fikowaly sie najrozmaiciej. Dopdki wiec nie zajmiemy
sie rodzajami metod szczeg6towo, méwi¢ bedziemy w ogdl-
nosci o metodach syntetycznych, analityczno-syntetycz-
nych i analitycznych czyli wzrokowo-wyrazowych.

»Czytanie dorostego w ogélnosci — pisze Meumann—
stanowi cel, do ktérego dazy w swym rozwoju czytanie
dziecka. Moznaby zatem powiedzie¢, ze te metody mu-
sza by¢ wiasciwe, ktore dziecko mozliwie predko wiodg
do tego typu czytania; a jesli cztowiek dorosty nie czyta
sylabizujac, to wniosek pedagogiczny wydaje sie blizkim,
ze powinnismy, o ile to jakkolwiek mozliwe, jak najmniej



187

obznajmia¢ z odosobnionymi gtosami i odosobnionymi
wyobrazeniami tych gtosow, t. j. literami, lecz zaraz
uczyli czyta¢ i mowi¢ wyraz jako catos¢. Musimy jed-
nak przedewszystkiem zbada¢, czy takie rozumowanie
jest istotnie uzasadnione; czy to wiasciwe, zeby dziecko
jak najpredzej doprowadzm do typu czytania dorostych,
albo tez, czy nie jest lepiej, utrzymac je przez czas diu-
gi przy sposobie czytania, zgodnem z naturg jego uzdol-
nienia, a wyrobienie typu czytania dorostych pozostawié
dziataniu wprawy? Pierwsze rozumowanie wiedzie do me-
tod analitycznych, drugie do syntetycznych”.

Omawiajgc metody analityczne, Meumann wypowiadaj
takie o nich zdanie: ,,Metoda ta, jak widzimy, tak oddzia-
lywa, ze uczniowie czytajg na pamieé”.

»Przyznac trzeba, ze tkwi w niej mysl, psychologicz-
nie uzasadniona, albowiem dowiedziono, ze cztowiek do-
rosty czyta wyobrazeniami wyrazowemi. Ale czy fakt
ten przesadza sprawe, ze nalezy z dzieémi zaczyna¢ od
takiego czytania?”

»Dzieci 7 i 9-letnie sktonne sg do odgadywania zwigz-
ku w tern, co czytaja, po kilku stowach i do fatszowania
tekstu subjektywnymi dodatkami”.

»1€ej sklonnosci przeciwdziatajg metody syntetyczne,,
zmuszajac dziecko, do zwracania uwagi na litery i do-
kladnego rozpoznawania elementéw. Zachodzi wiec oba-
wa, czy metoda analityczna, jak wyzej opisana, nie sprzy-
ja sktonnosci dziecka do falszowania czytania, poniewaz
nie obznajmia dostatecznie z elementami wyrazu. Poza-
tem taka metoda przedstawia pewne korzysci. Oszcze-
dza dziecku czytanie odosobnionych znakow,
ktére mu pézniej catkiem sg niepotrzebne”.

»Dalej tez przy metodach analitycznych (wzrokowo-
wyrazowych) dzieci majg do czynienia z bardziej znany-
mi elementami, niz przy innych, albowiem wyraz jest
dziecku znany glosowo i ze znaczenia. Wreszcie moznat
przypuscié, iz dzieci przy takiej metodzie zabez-
pieczone sg od czytania bezsensowego 1lub
bezmys$inego™”.

Wedtug dotychczasowych doswiadczen, zdaje sie, ze
dzieci, wedtug metod analitycznych uczone, bardzo szyb-
ko poczynaja biegle i ze zrozumieniem czytaé, ale bar-
dzo niedoktadnie.
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Przytoczywszy nastepnie i opisawszy doktadnie diugi
szereg doswiadczen, czynionych w laboratorjach psycho-
logicznych nad dorostymi, a takze doswiadczenia nad
dzie¢mi, poczynajacemi dopiero czytaé, albo tez juz czy-
tajacemi, Meumann dochodzi do nastepujacych wnioskdow:

»Poniewaz wptyw ¢éwiczenia i tak nakfania dziecko do
ujmowania wyrazu przy czytaniu w catosci, natomiast
¢wiczenie bynajmniej nie gwarantuje dokladnego przy-
swojenia sobie elementdw, przez stosowanie wiec metod
syntetycznych typ dorostych osiaga sie wpraw-
dzie wolniej, ale zato owtadniecie elementa-
mi jest dokladniejsze. Zatem na podstawie rezul-
tatow doswiadczeh uznaé jestem gotow wyzszo$¢ metod
syntetycznych nad analitycznemi, atoli z zastrzezeniem,
ktére wyptywa z tego, co nastepuje”.

»Poniewaz akustyczno-motoryczna strona czytania mu-
si byé szczeg6lnie dobrze wycwiczona, to zaleca sie ana-
liza glosowa wyrazu przed czytaniem syntetycznem. By-
foby zatem drogg wiasciwg potgczenie tych dwoch me-
tod w ten sposob, zeby zaczyna¢ od szczegétowych Ewi-
czen w analizie gtosowej wyrazéw, ktére nalezy wzmoc-
ni¢ przez nauczanie z fonetyki, tak, zeby tej analizie gto-
sowej towarzyszyto wzrokowe rozczionkowanie danego
wyobrazenia wyrazowego. Nastepnie jednak nalezy sto-
sowa¢ metode syntetyczng z taka doktadnoscig i grun-
townoscia, jakgdyby poprzednie c¢wiczenia analityczne
wcale sie nie odbywaly. Takie tylko postepowanie gwa-
rantuje doktadne ujmowanie elementdw.

,»Glowne zadanie postepowania analitycznego tkwi
w glosowo-motorycznej analizie wyrazow. JeSli z jednej
strony procesy gtosowo-motoryczne stanowig nieodzowng
czastke procesu czytania, a z drugiej strony trudniej sie
nabywajg niz pierwiastek wzrokowy w czytaniu, to mu-
simy im poswieca¢ najbaczniejszag uwage. Zadaniem
gtdbwnem postepowania syntetycznego jest bezwzgledne
umocnienie przez ¢wiczenie wynikéw analizy; asocjacje po-
szczegblne, ktore utworzyly sie miedzy obrazem wzroko-
wym litery a glosowo-motorycznym, nalezy ’ie stapiac
nabz_;lgocjacje og6lne i w ten sposéb typ dorostego wy-
robic”. .
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Zatem chodzi o to: '

1) zeby uczen poznat gtosy i litery w wyrazie;

2) zeby dokiadnie przyswoit sobie elementy, mia-
nowicie rozpoznawat litery i kojarzyt je z glosami, kto-
rych one sg znakami;

3) zeby stopniowo uczeri nabywatl coraz wiecej ca-
tych wyobrazeh wzrokowych wyrazow.

»Te ¢wiczenia—pisze Meumann—tyczg sie technicznej
strony czytania. Co sie tyczy kojarzenia wyrazéw ze
znaczeniami, to takie postepowanie bedzie najlepsze, kto-
re juz istniejagce kojarzenia miedzy wyrazem glosowo-
motorycznym i jego znaczeniem najgruntowniej wy-
zyska. Bo przez nie dziecko juz poznato okreslajaca
funkcje wyrazu”.,, Zatem chodzi o to, zeby wyrazy, uzy-
wane do ¢wiczenia, oznaczaly to, co juz dziecko wie i ro-
zumie, zeby byly znane dziecku.

»Wyobrazenie gtosowe tak samo nie jest podobne do
jego znaczenia, jak znak wzrokowy, i peini taka sama
funkcje symboliczng. Dlatego doboru wyrazéw, ktore
maja stuzy¢ do uczenia czytania, nie nalezy dokonywac,
jak sie to dzi$ czesto dzieje tylko ze stanowiska ich tat-
wosci fonetycznej, lecz takze majac to na wzgledzie, czy
sg przedstawicielami samodzielnymi znaczeh; zatem nale-
zy rozpoczyna¢ od rzeczownikéw konkretnych (pospoli-
tego rodzaju), ktérych tres¢ dziecko ma przed oczyma
w formie samodzielnych wyobrazen”.

»Nauka czytania musi tez by¢ jednoczes$nie nauka mo-

wy”.
Zdaniem Meumanna, naogdét wolny postep w hauce
czytania jest bardziej pozadany, niz zbyt szybki. Asocjacje
przy pierwszym sg pewniejsze i stalsze, niz przy drugim.

O metodach, tgczacych czytanie z pisaniem, Meumann
powiada: ,,Motoryczny akt pisania ksztattéw liter posiada
podwdjne znaczenie: obznajmia dokladniej z ksztattami
liter wzrokowo i do wyobrazenia tego dotacza wyobraze-
nie motoryczne. ,,PiSanie przy pierwszej nauce czytania
zmusza dziecko do analizy wyrazéw”.

Oto co pisze Meumann w doswiadczeniach, czynionych
nad czytaniem i pisaniem dzieci, przez pedagoga Gobel-
beckera, tworcy planu koncentracyjnego na pierwszy rok
szkolny. ,.Z doswiadczenn Gdbelbeckera wynika, ze dzieci
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ftak przy czytaniu, jak i przy pisnaniokazujg wydatne typy
W zapamietywaniu i reprodukcji wyrazow; szczegdlniej
za$ Gobelbecker po raz pierwszy uznat znaczenie zjawiska
~-momentalnego czytania”: niektérzy uczniowie bardzo
predko okazujg dgzenie do ujmowania wyrazu ,jednem”
spojrzeniem, co wyraznie wskazuje na to, ze czytanie
dzieci posiada naturalng tendencje do unikania doktadniej-
szej analizy wyrazow”.

,,CO sie tyczy pisania, to Gobelbecker kiadzie stusznie
nacisk na wielkie znaczenie, jakie posiada rodzaj ujmo-
wania form wzrokowych przez ucznia. Trzeba, zebjr
uczen nauczyt sie zaréwno ujmowac gotowg litere (ewen-
tualnie gotowy wyraz) jako catos¢, jak tez widziec jej
powstawanie, gdy oko jego $ledzi wykonywanie ruchéw
reki (wiasnej lub czyjej)”.

Oto co pisze sam Gobelbecker w swem dziele o pierw-
szym roku nauczania o rezultacie swych badan psycho-
logicznych i doswiadczenia nauczycielskiego:

1. Dzieci moga zapamietaé cale obrazy wyrazowe,
zanim poznaja choéby tylko jedna litere, ale tez mieszajg
jedne z drugimi.

2. Obrazy wyrazowe zapamietywane sg tern fatwiej,
im sg eharakterystyczniejsze i im bardziej sie réznig od
nastepujacych po nich typéw. A im podobniejsze sg do
siebie obrazy wyrazowe, tern tatwiej bywajg one brane
jedne za drugie.

3. Wazrokowe i stuchowe podobienstwa zmuszaja dzieci
do poréwnywania, tak ze same, aczkolwiek z trudem,
dokonywajg abstrakcji i analizujg wyraz
na jego elementy. Poniewaz nie zawsze to im sie
udaje, popetniajg bledy: ,,czytajg po tebkach”. To tez
potrzebujg koniecznie ¢wiczenia w analizie i syntezie,
zeby doj$¢ do pewnego, biegtego czytania.

4. Im wiecej liter jest w wyrazie, tern czytanie wie-
cej sprawia trudnosci. Jednozgloskowe wyrazy z trzema
literami czytane sg fatwiej, niz dwuzgloskowe z czterema
lub wiecej literami.
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56. METODY W NAUCZANIU CZYTANIA | PISANIA
| ICH ROZWOJ HISTORYCZNY.

Jak wiadomo, w alfabecie samogtoski nazywrajg sie
tak, jak sie wymawiajg, spotgtoski zas majg nazwy: be,
ce, ef, ka, t. j. dodawane sg Ho wiasciwego brzmienia
samogtoski dla wygody w wymawianiu. Okoliczno$¢ ta
wywotata najwiekszy biad, jakikolwiek popetniono w me-
todach nauczania: wytworzyta sylabizowanie, ktore od
wynalazku druku az w glgb wieku ubieglego udreczato
ludzko$¢. Mniemano, Zze uczen, zanim moze uczyC sie
czyta¢, musi przedewszystkiem umie¢ na pamieé caty
alfabet. Uczono z pamieci recytowaé go z géry na dot
i z dotudo géry a be, ce, de—iks, zet, igrekit d
Nastepowato rozpoznawanie poszczegélnych liter w druku.

Gdy juz zdawato sie, ze uczen wszystkie litery zapa-
mietat i rozpoznaje, rozpoczynano nauke ,skiadania” na

do, de, u—du i t p. Nastepnie jUZ uczono ,,sk’fadac
czyI| sylablzowac kombinacje zgtosek, t. j. po kilka, bez
wzgledu na sens.

Wkoncu zaczynano czyta¢, a raczej sktada¢ czyli sy-
labizowa¢ wyraz, najpierw jednozgtoskowe, nastepnie
dwuzgtoskowe, trzyzgtoskowe, w koncu o wiecej jeszcze
zgtoskach. Uczen czytat: de, o, do, em, do, em—dom;
u, el, i, li, uli, ce a ca-ulica Nic dziwnego, ze
procedura ta trwala lata cale, a w rezultacie najlepszym
uczniowie ze szkét ludowych czytali wprawdzie kazdy
druk, ale tylko z sylabizowaniem, cho¢by nawet cichem.
Pisanie stanowito osobny przedmiot, a w szkole ludowej
czesto nawet o niem mowy nie bylo.

Postepem juz bylo duzym, gdy zaprowadzono te ino-
wacje, ze zaczynano od rozpoznawania liter, poczem do-
piero uczeh uczyt sie abecadla na pamigé. Dalszym juz
postepem byto, gdy coraz wcze$niej sylabizowano, kom-
binacje z sensem, t. j. wyrazy, usuwajgc stopniowo kom-
binacje bezsensowe. 0Od ,,Orbis pietus” Komenskiego
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rozpowszechniaty sie coraz bardziej elementarze obraz-
kowe z takim ukladem: na poczatku litery w porzadku
abecadtowym, ale przy kazdej z niej obrazek, przedsta-
wiajacy przedmiot, ktoérej nazwa rozpoczynata sie od tej,
litery np. A, a—aniot, armata, arbuz; B, b—be-
ben, beczka, buda; C, c—cygan, cukier, cyr-
kiel; jD ¢-druciarz, dzwonek, dynia i t d.
Dalej alfabet osobny duzy i maly. Nastepnie juz ma-
terjal wylacznie do skladania, wyrazy, podzielone kreska-
mi na zgtoski, najpierw dwusylabowe, dalej o wiecej sy-
labach, pewne ustopniowanie wedtug trudnosci fonetycz-
nych, jeszcze dalej zdania, w koncu czytanki, a wiasci-
wie katechizm i pacierze, juz bez podzialu na zgtoski.

Taki ukiad posiada elementarz- polski p. t. ,,Elemen-
tarz dla dzieci”, Warszawa, nakfadem J6zefa Ungra. Ele-
mentarz ten jest jeszcze w obiegu ksiegarskim, widocz-
nie wiec jeszcze w naszym wieku, w wieku wszelkiego
postepu i ,,wojny wszechswiatowej”, metoda sylabizowania»
aczkolwiek bardzo juz ufatwiona, znajduje jeszcze stoso-
wanie.

Juz weczesnie nauczyciele ,,postepowi” starali sie usu-
na¢ abecadiowanie, przechodzac po kilka liter, wediug
ich podobienistwa, poczem juz dawali odpowiedni materjat
w zgtoskach i wyrazach. Zaczynano taczy¢ z czytaniem
i pisanie, a nie zarzucano sylabizcfwania, stosowano me-
tody analityczno-syntetyczne, ale z sylabizowaniem. Gru-
powanie gtosek wedtug podobienstwa graficznego, na-
zywano metodg genetyczng (u,n,m, w, o, a d, bitp.).

Starano sie tez w roznoraki sposéb ,ostodzi¢" dzie-
ciom gorzka pigutke nauki czytania z abecadtowaniem
i sylabizowaniem, stosujac przy niej rozne gry i zabawy,
wypiekano nawet litery z cukru i ciasta. Alisci juz od
XVI1 wieku istniato sporadycznie dazenie do zupetnego
usuniecia sylabizowania, juz wtedy dowodzono, ze abe-
cadtowanie i sylabizowanie nie tylko stanowig zbyteczne
utrudnienie w nauczaniu, lecz przedewszystkiem grzech
przeciw naturze i wszelkiej’ logice. Uczeh, majac prze-
czyta¢ do, czytade, o, co jest, oczywiscie, nonsensem. Go
innego jest nazwa litery, a co innego gtos, przez nig
wyobrazony.
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We Francji juz w XVII wieku poczynano skiania¢ sie
do metody sylabowej, ktdrag nalezy Scisle odrozniac
od metody abecadlowania i sylabizowania. Wedlug me-
tody tej uczen czyta zgtoski doraznie np. nie de, 0—
do, en, i—i, ce, a—ca=donica, jak przy metodzie
sylabizowania, lecz: do-ni-ca—donica

W Niemczech za$ juz w XVI wieku zalecano metode
glosowa. Polega ona na tern, ze przy nauce czytania nie
sg uzywane nazwy alfabetyczne, spotgtoski za$ nazywane 'sq
tak, jak one rzekomo bylyby wymawiane, gdyby wyste-
powaty w jezykach europejskich bez potgczenia z samo-
gloska, wiec b’, p', r’, i t. p. Zatem wedlug modly abe-
cadtlowej mamy: be, pe, er; wedlug metody sylabowej
spotgtoski nie sg ani nazywane, ani wymawiane osobno,
a czytaja sie tylko w potgczeniu z samogtoskg (oto o, do-
dajac ten znak bedzie do, czyta sie no, bo, ro i t. d,
albo: o, a e i, u bo, ba be, bi, bu co, ca ce cu.
do, da, de, du i t. d. do konca spétgtosek); wedtug
glosowej za$ uczen poznaje spoigtoske oddzielnie, a na-
stepnie w potaczeniu z samogtoskg (b’a ba, c’a ca, d’a
da, fafa, i t. d it d)

Nauka czytania moze tez postepowac¢ droga doraznego
czytania wyrazami, jako metoda wzrokowo-wyrazowa.
Metoda wzrokowo-wyrazowa doraznego czytania wyraza-
mi tak dalece nie jest nowoscig, ze stosowano jg w za-
mierzchiej starozytnosci na Wschodzie, pojmujac ja, jako
mechaniczne wdrazanie pisanego wyrazu. Uczen w ksie-
dze przygladat sie wyrazowi i powiarzat go za nauczy-
cielem—przez niezliczone powtarzanie wyuczat sie calej
ksiegi na pamie¢. Ta metodg wschodnig nauczyt sie czy-
ta¢ miody Jezus, jak to pisze Renan w swej ksigzce ,,Zy-
cie Jezusa” (przekt polsk. Krasnowolskiego). Tak tez
po dzi§ dzien ucza czytaé po chederach. Zalecat tez
i stosowat podobng metode Ratke, pedagog niemiecki,
w XVII wieku do nauki czytania po niemiecku i po ta-
cinie.

W braku elementarza, na bezludziu, niejedna matka
w czasach dawniejszych i dzi§ jeszcze nauczyla dziecko
czyta¢ przez rozpoznawanie liter i zgtosek odrazu w ksigz-
ce w wyrazach, positkujac sie tez sylabizowaniem. Znam
dwudziestokilkuletnig stuzaca, ktdra matka w dziecinstwie

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 13
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nauczyta w ten sposéb czyta¢ na ksigzce do nabozenhstwa;
czyta ona bardzo biegle. Jest to zatem samorodna me-
toda analityczno syntetyczna; opracowano jg nastepnie
w wieku ubiegtym metodycznie-naukowo.

W XVII wieku Komenski daje w swym ,,Orbis pic-
hus*” (Swiat malowany) pewien poczatek metodzie obraz-
kow o-wyrazowej i doraznego czytania wyra-
zami. Dziecko, nie umlejqce jeszcze czytac, wertujac
jego ,,Swiat malowany miato zwraca¢ uwage na napisy
przy obrazkach. ,A gdy tym sposobem przewertuje catg
ksigzke, niepodobna, zeby sie czyta¢ nie nauczyto, a jeszcze,
co jest uwagi godniejszem, bez dtugiego i uprzykrzonego
sylabizowania, ktére wcale dla dzieci niepotrzebng jest
meka i bez czego mozna sie wysmienicie obejs¢. Czeste J
albowiem powtarzanie pomienionego sposobu, przy ob-
szernem do kazdego obrazka rzeczy opisaniu, sprawi
w niem nawyknienie do dobrego czytania”.

Zaczatkiem metody analitycznej czyli wzroko-
wo-wyeazowe]j, oraz doraznego czytania wyrazami
byta metoda, ktérg w koncu XVIII w. stosowat w Niem-
czech Gedike (r. 1791).

Uczeh miat przed soba tylko wyrazy, poréwnywat
z soba, zapamietywal, nie sylabizowat, nie gtosowat, nie
czytywat tez doraznie oddzielnych zglosek, lecz czytat
clorgznie odrazu cate wyrazy. W elementarzu Gedikego
podawane sg same wyrazy z takiem unaocznieniem, ze
kazda nowa litera lub kombinacja gtosowa uwydatniona
jest czerwonym drukiem (np. ul, cato$¢ czerwonym dru-
kiem, ule, tylko e na czerwono i t d.). Metoda ta wzbu-
dzita pewne zainteresowanie, stosowana byta i w Polsce,
ale w praktyce okazata sie zbyt trudna do przeprowa-
dzenia, nie wigze sie tez z dalszym rozwojem metody
nauki czytania.

Daleko znaczniejszg role odegrata wznowiona i od-
$wiezona metoda gtosowania.

Od ostatniego dziesigtka wieku XVIII i w dwbéch
pierwszych dziesigtkow wieku XIX odzyto w Niemczech
glosowanie, jako podstawa réznych metod nauki czytania.



195

Zrazu metoda glosowania kroczyta drogg praktyczng
(Falz), nastepnie jednak . powstaly metody syntetyczne
i analityczne, o podkiadzie pozornie Scisle naukowym,
powotujgce sie na dzieje rozwoju kultury, rzekomo oparte
na fizjologji i fonetyce, a w istocie dziwraczne i torturu-
jace dzieci (Wittmer, Stephani, Krug, Olivier). Dosy¢
powiedzie¢, ze dzieci przed rozpoznawaniem liter ,,gto-
sowaty” z pamieci wyrazy, zdania, powiastki cale, tylko
styszane, uczyty sie alfabetu gtosowego, rzekomo natu-
ralnych brzmien glosek i dziwacznych ich nazw, uczono
fizjologji mowy i fonetyki i t. p. Byly to metody tak skom-
plikowane, ze wymagaty bodaj wiecej jeszcze czasu do
nauki, niz zwyczajne sylabizowanie i abecadtowanie.
Scharakteryzowat je dosadnio nasz Trentowski w drugim
tomie swej ,,Chowanny”, wykazujgc ich bledne zatozenie
pedagogiczne i opisujgc ich dziwactwa, a w zakonczeniu
tak pisze:

»Wszystkie te metody sg niedostateczne i nienatural-
ne, bo wymagajg rzeczy niepodobnej. Jakim sposobem
wymowi¢ b, ¢, d, f, g i k tak, zeby Zzadnej samogtoski
przy nich nie stysze¢? Bytem nieraz S$wiadkiem tego
glosowania liter i wyzna¢ musze, ze nie wiedzialem, czyli
Smiac sie z tej komedji niemieckiej trzeba lub tez miec
litos¢ nad niemieckiemi dzieémi." llez tu pisku i syku,
az uszy bola, a przeciez wyjawszy s, sz, f, w zadnej spot-
gtoski nalezycie oddanej nie styszalem. Spolgloska jest,
wiasnie dlatego spotgloska, ze jej bez innej gloski, t. j.
bez samogtoski wymieni¢ niepodobna. Niemcy wymagaja
tu wiec rzeczy niepodobnych i znajdujg sie w bledzie”.

»Rzeczy widziane giebsze robig na dzieci wrazenie, niz
rzeczy styszane”. ,,Rzeczy widzialne tatwiej dzieci po-
zna¢ moga, niz to, “'co tylko sobie mys$le¢ moga”. ,,Czytac
mozna nie uchem, lecz okiem, nie na basetli, ale na ksigz-
ce, tablicy, papierze”.

Prawdopodobnie bytaby cata metoda glosowa utkneta
w drodze swego rozwoju i utoneta w niepamieci ludzkiej,
gdyby nie otrzymata sukursu w innej metodzie.
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Przed wynalezieniem druku oczywiscie rozpoczynano
nauke czytania od czytania pisma. Od wynalazku druku
uwazano pisanie za co$ trudniejszego od samego czytania
i mniej potrzebnego; uczono przedewszystkiem czytaé
druk, a tylko po miastach istniaty specjalne szkoly pi-
sania i rachunku (Schreib und Rechenschulen) dla kup-
cow i przemystowcow, ktorzy oczywiscie bez sztuki pi-
sania obywa¢ sie by nie mogli. Atoli we Francji utrzy-
maly sie jeszcze w zamkach rycerskich w wieku XVI, az
po XVIII, w Hiszpanji podobno jeszcze dtuzej, dawne spo-
soby nauki czytania przez pisanie (kalkowanie); tak sie
nauczyt czyta¢ Montaigne. W krajach tych w XVII
i XVIIlI wieku objawiato sie po miastach dgzenie do #3-
czenia nauki czytania z pisaniem, w Niemczech za$ o niej
byto gtucho. Dopiero w latach 1817 —19 pedagog nie-
miecki Graser, stworzyt metode, rozpoczynajacg nauke
czytania od pisania.

Atoli metoda jego nie mniej byla dziwaczna i nie
mniej torturowataby dzieci, gdyby sie do niej stosowano»
jak metody glosowe. Dzieci mialy najpierw rozumiec
znaczenie pisma, w tym celu mialy same wynajdywac
znaki do porozumiewania sie listownego. Wmawial, Zze
litery alfabetu facinskiego stanowig odtwarzanie narza-
déw mowy przy moéwieniu, wyktadat dzieciom dzieje kul-
tury (powstawanie pisma), fizjologje mowy i t. p.

Rozumie sig, ze i ta metoda nie mogta mie¢ powodze-
nia w praktyce. Znalezli sie jednak niezadtugo praktycy
nauczania, ktorzy filozoficzng metode Grasera uczynili
zdolng do uzytku. Wytworzyta sie metoda nauki czyta-
nia na podstawie pisania, poOzniej dopiero poczynano
uczy¢ czytaé druk i pismo jednoczesnie. Otéz praktycy
nauczania uproscili metody gtosowania i czytania na pod-
stawie pisania i ztgczyli je z metoda genetyczng (porza-
dek liter wedtug ich podobienstw graficznych), jako jed-
ng metode (Schreiblesemethode), ktdra ostatecznie usuneta
ze szkoty niemieckiej sylabizowanie i nalezy tam jeszcz*
do najbardziej rozpowszechnionych. Jest ona syntetycz-
na i dlugo jeszcze zachowywala tradycje metod gtoso-
wych i odnawiata je pod mianem ,metod fonetycznych”,
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w licznych, dtugich i niepotrzebnych ¢éwiczeniach ustnych.
Jednakze czyniono pisanie i glosowanie podstawami takze
metod analityczno-syntetycznych, a wzrokowo-wyrazowe
opierano na pisaniu.

V.

Za tworce metod analityczno-syntetycznych uchodzi
Francuz Jacotot (1780 —LMO0). pedagog wielce oryginat*
ny i pomystowy, aczkolwiek czesto paradoksonalny. On
pierwszy tez stworzyt koncentracje w nauczaniu ogélnem,
najscislejszg, jaka tylko by¢ moze. Wszystkich nauk—czy-
tania z pisaniem, gramatyki, stylistyki, historji, geografji,
astronomji  wszystkiego uczyt z jednej ksigzki a byta
nig znana powies¢ dla miodziezy—Fenelona-—Telemak.

Najpierw jednak uczyt samego czytania i pisania, a to
w ten spos6b: Nauczyciel czytat wyraz za wyrazem tekst
ksigzki, uczen za nim powtarzal, patrzac na te wyrazy
i uczyt sie je rozpoznawaé. Po ukonczeniu zdania naste-
powata Scista analiza wyrazéw na zgtoski, a zgtosek na
litery (z nazwami abecadlowemi i z sylabizowaniem).
Uczen rozpoznawat litery w druku, a nastepnie uczyt fie
je pisaé. Metoda Jacotota w latach 1818—Ib40 cieszyta
sie wielkiem powodzeniem, szczeg6lniej w Szwajcarji
i w Niemczech. Cho¢ prz}7 odpowiedniem stosowaniu
metody uczen $rednio uzdolniony jeszcze przed ukoncze-
niem pierwszego rozdziatu obszernej powiesci juz czytat
i pisat, to jednakze tres¢ ksigzki, catkiem nieodpowiednia
dla dzieci siedmioletnich, skionita pedagogéw do zmody-
fikowania metody. Ukladano powiastki, ktére zawieraty
w sobie caty materjat pierwszej nauki czytania. Nastep-
nie od powiastek, jako punktu wyjscia, pedagodzy nie-
mieccy przeszli do wyrazéw pojedynczych, zawierajgcych
ten materjat. Powstala metoda wyrazéw podstawowych,
wspomniana juz wyzej.

V.
Koto potowy wieku ubiegtego grono nauczycieli szkoét

miejskich w Lipsku gtosito poglady, bardzo podobne do
haset dzisiejszego modernizmu w nauczaniu. Zadano
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zwolnienia rygoru szkolnego, stosowania sie do potrzeb
i natury dziecka, rozpoczynania nauki od swobodnych
rozméw miedzy nauczycielem a uczniami, zajmujacych
opowiadan. Nauka czytania powinna rozwijaé sie stop-
niowo z pogadanek od catych wyrazow, oznaczajgcych
przedmioty, o ktérych toczyta sie poprzednio rozmowa.
Pod wplywem tych pradéw i Jacotota Kremer utozyt
metode obrazkowo-wyrazowg. Przedmioty, interesujgce
dzieci, mialy by¢ rozpatrywane na obrazach $ciennych
i omawiane w pogadankach, a ich nazwy analizowane
glosowo i graficznie. W ten spos6b uczniowie uczyli sie
czytad.

Vogel, réwniez w Lipsku zamieszkaty, uzupetnit i opra-
cowat teoretycznie i praktycznie metode Kremera, a w ro-
ku 1813 wyszedt jego elementarz, pierwszy wediug me-
tody wyrazéw podstawowych. W elementarzu tym znaj-
dowaty sie obrazki, przedstawiajace przedmioty najbliz-
szego otoczenia, a przy nich nazwy przedmiotéw pis-
mem, t. j. wyrazy podstawowe. Nauczyciel rysuje przed-
miot, przedstawiony na obrazku w elementarzu, w naj-
pierwotniejszych zarysach, uczniowie go nasladuja, po-
czern nauczyciel pisze wyraz podstawowy obok ilustracji
na tablicy, znébw uczniowie go nasladuja, t. j. pisza od-
razu caty wyraz, w koncu nastepuje analiza wyrazéw
i pisanie pojedynczych liter. Na podstawie wyrazu pod-
stawowego uczniowie czytaja i piszg inne wyrazy. Przed-
mioty wyrazéw podstawowych maja by¢ omawiane w sto-
sownych pogadankach.

Zatozenie metody jest jasne—miaty kojarzyé sie ze
sobg wyobrazenie rzeczy, sama rzecz i rzecz w rysunku;
wyobrazenie glosowe jego nazwy z wyobrazeniem gra-
ficznem tej nazwy, t. j. wyrazem w pisSmie. Uczen uczy sie
czytac przez analize i synteze, poznajac litery i glosy wwy-
razach. Juz w bardzo szybkim czasie metoda Vogla poczeta
sie przetwarzaé, powstawaly secesje. Pisownia niemieckiego
rzeczownika przez duza litere poczatkowa sprawiata duzo
trudnosci w nauczaniu, a jeszcze za$ bodaj wiekszg
stanowito pisanie odrazu catych wyrazéw. Ze wzgledéw
graficznych nadawaty sie czesto takie przedmioty, ktoére
trudno byto narysowaé; co nadawato sie do pogadanek,
nie nadawato sie do ustopniowania nauki czytania i pisania.
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albo tez do rysunku, a i na odwr6t. Poczely wychodzic¢
elementarze z rzeczownikami pisanymi matemi literami,
zalecano tez pisanie liter pojedynczych przed wyrazem
podstawowym. Niektérzy uwazali rysunek' w tacznosci
z pisaniem za zbyteczny, poniewaz sam obrazek w ele-
mentarzu unaoczniat stosunek rzeczy do ilustracji, a naz-
wy jej glosowej do graficznej. Wprowadzono obok pis-
ma druk, a nawet stawiano druk przed pismem.

Jedni odrzucali pogadanke przy nauce wyrazéw pod-
stawowych, inni stawiali jg na pierwszem miejscu. Nie-
ktorzy, zeby nie obraza¢ pisowni, a nie tamowac ustop-
niowania materjatu graficznego, dawali inne cze$ci mowy,
jako wyrazy podstawowe, wyprowadzali je za$ z pogada-
nek; herbartysci ze swoich bajek, zwolennicy obrazéw
grupowych z tresci tych ostatnich. Stato sie zwyczajem
w nowych elementarzach niemieckich, ze miejsce przed-
miotu pojedynczego zajmuje w ilustracji grupa, a wyra-
zy podstawowe znajdujg sie w zwigzku z czynnosSciami
lub wydarzeniami, przedstawionemi na obrazku. Grupy
bywaja z sobg S$cisle ztaczone myslowo, jako ilustracje do
opowiadan i pogadanek, ze soba powigzanych, albo tez
sgq luzne, utozone tylko ze wzgledu na materjatl gtosowy
i graficzny w ¢wiczeniach.

Poniewaz przy ogélnym pradzie do sutego ilustrowa-
nia podrecznikéw, nawet syntetycznie ufozone elementa-
rze posiadajg ilustracje grupowe, bajecznie kolorowane,
na pierwszy rzut oka trudno odr6zni¢ w nich utozone
analityczno-syntetycznie od syntetycznych-. Pojawiajg sie
tez elementarze wedlug metody wzrokowo-wyrazowej.
Modernisci, acz wrogo usposobieni dla elementarzy, sami
je jednak uktadali. Uktadali elementarze ,,impresjoni-
styczne” w ilustracji, ,umiejscowione” co do tresci,
a wzrokowo-wyrazowe co do metody.

Juz prawie przez caty wiek XIX stosowano w Niemczech
»przyrzady do czytania”;prowadzono nauke czytania druku,
a takze pisma na literach ruchomych, zreszta przy me-
todzie na podstawie pisania nauczyciel caly nowy ma-
terjat pisze na tablicy. Elementarz stuzy tylko uczniowi
do wprawy w czytaniu z ksigzki i wzoru pisania w do-
mu, oraz tez do ,,0gladania obrazkéw”, nauczycielowi za$
jako przewodnik w nauczaniu. Ot6z w ostatnich czasach
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niektorzy pedagogowie wypowiadali wojne nie tylko ,ba-
jecznym ilustracjom”, ale tez elementarzowi w og6lnosci,
sadzac, ze nauczyciel moze sie bez niego obejs¢, majac
przyrzad doczytania, a wlasng reke do pisania, jako tez
do rysunku, uczniowie za$ moga sami ilustrowac co trzeba.

Metoda glosowa wcigz utrzymuje sie w Niemczech,
tylko ze jedni uprawiajg analize ustng wyrazéw przed
rozpoczeciem nauki wihasciwej dtuzej lub krocej, inni za$
tylko przy czytaniu i pisaniu. Bardzo jeszcze niedawno
temu pojawita sie metoda bardzo zblizona do dawnej gto-
sowej, t. zw. fonetyczna, nawet z wyktadem fizjologji
i fonetyki, zupeinie jak przed stu laty. Scista metoda
wyrazow podstawowych Vogla nie wygasta jeszcze, poja-
wiajg sie jeszcze elementarze wedtug niej utozone, cho¢
rzadko. Wytworzyta sie tez z niej nowa secesja, metoda
wyrazow podstawowych z rysunkiem ale bez glosowania,
nawet bez elementarza. Uczniowie rysujg na kartkach
zarysy znanych przedmiotéw i wypisujg pod nimi icli
nazwe, nie umiejac jeszcze czytac i pisa¢, wkasciwie ,,ma-
luja”, kre$la, zreszta, jak przy dawnej metodzie wyrazéw'
podstawowych.  Rysunki $cierajg sie, zostaja napisy.
Uczniowie pamietajg, co te napisy oznaczaly, poréwny-
waja je, analizujg i wkoncu jakoby nauczg sie czytac,
0 czem jednak Meumann, wspominajagc o0 tej metodzie,
mocno powatpiewa.

VI

Jak to zaznaczyliSmy wyzej, Francuzi sktaniali sie od-
dawma do metody doraznego czytania zgtoskami. | obec-
nie po usunieciu sylabizowania zastgpito je prawde wy-
facznie czytanie dorazne zgtoskami, o ile nie wystepuje
metoda doraznego czytania wyrazami, a nawet przy niej,
zdaje sig, nie obywajg sie bez tablic sylabowych.

Mamy przed sobg elementarz francusko-szwajcarski,
przeslicznie ilustrowany: odrazu wyrazy, liter pojedyn-
czych niema, zdania prawie od poczatku, tres¢ zajmuja-
ca, wylgcznie z zycia dzieci, czytania bardzo wczesnie,
niemal od pierwszych lekcji. Wszystko to jest, a jednak
w koncu elementarza znajdujg sie sakramentalne tablice
zgtoskowe, elementarz bowiem przeznaczony jest w czesci
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do nauki domowej, a jak przypuszczajg autorowie, w do-
mu moze nie by¢ niezbednych do nauki tablic sylabol
wych. Mimo bowiem nowe metody po dzi§ na S$cianach
klasy elementarnej rozwieszone sg tablice sylabowe, ktére
dawniej stuzyly do sylabizowania, dzi$ za$ sg stosowane o<
¢wiczenia w doraznem czytaniu trudnych zgtosek (ont,
eaux, ais i t p.).

Jesli pisownia francuska przedstawia duzo trudnosci,
to angielska jeszcze wieksze, ale wiasciwoscig tego jezy-
ka jest ogromne mnostwo wyrazéw jednozgtoskowych.
Stad to z jednej strony powstawaly w Anglji bardzo
skombinowane metody fonetyczne w czytaniu, z drugiej
zaS w Anglo Ameryce rozrosty sie metody wzrokowo-
wyrazowe. Tablice sylabowe stanowig w jezyku angiel-
skim réwniez tablice wyrazowe, a majgc takie mndéstwo
wyrazéw jednozgtoskowych tatwo z nich tworzy¢ zdania
do unaocznienia i zapamietania podobienistw w wyra-
zach bez szczegdtowego rozbioru na litery.

VILI.

Od czaséw zabawiajgcego nauczania, propagowanego
przez Fenelona, stosowano rézne zabawki i Srodki, utat-
wiajgce nauke czytania: loteryjki, czcionki drukarskie do
skfadania wraz z maszynka do odbijania i t. p., z nich
tez powstat Srodek powazniejszy—Ilitery ruchome, przy-
rzad do czytania. X

W ostatnich czasach $rodki zabawkowe bywaja znéw
zalecane, ale juz z zasady metodycznej, psychologicznej,
jako przyrzad naukowy i czynnik, pracy. Wspomniany
wyzej system Montessori obejmuje takze nauke czytania,
eho¢ zupetnie przedwczesng dla dzieci czteroletnich i pie-
cioletnich, stanowigcych kontyngens ,,domu dzieciecego™.

Materjat dydaktyczny na pierwszym stopniu pisania
stanowig metalowe figury geometryczne, ktére wchodzg
do odpowiednich otworéw w plytce metalowej. Dzieci
wyjmujg z plytki owe tabliczki rdéznego ksztattu i na
podtozonym papierze obrysowuja dany ksztatt w pustej
przestrzeni ptytki, poczem otrzymany kontur barwig
kredkami: jest to ¢wiczenie wstepne dla ¢wiczenia miesili
reki. Dalszy materjat dydaktyczny, to ruchomy alfabet
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drewniany i tekturowy, oraz tablice z wymalowanemi
literami. Dzieci poznajg ksztalt liter zapomocg trzech
zmystow: wzrokowego, dotykowego i mieSniowego. Na-
stepnie przechodzi sie do nazywania, wymawiania i utoz-
samiania liter, a zaraz potem do ukladania najprostszych
wyrazéw zapomocg alfabetu ruchomego. Ostatnim stop-
niem nauki jest sam juz akt pisania, ktéry u dzieci czte-
roletnich nastepuje po 4—6 togodniach nauki, a u dzieci
piecioletnich najwyzej po 4 tygodniach. Dzieci cztero-
letnie po 2 i pot miesigcach nauki pisza za dyktandem
w zeszytach.

,»Dopiero po wyuczeniu pisma, nastepuje nauka czy-
tania, ktéra odbywa sie w ,,domach dzieciecych” w for-
mie zabawy - loteryjki. Trzeba odczyta¢ jaka$s kartke,
azeby odpowiedni otrzymac¢ przedmiot lub S$cisle wyko-
na¢ polecenie, dane nauczycielce piSmiennie na kartkach.
Dzieci odczytujg te kartki po cichu, a o prawidtowosci
odczytywania sadzi sie z wykonywanych przez dzieci
czynno$ci. Elementarzy nie uzywa sie, a zamiast nich
co0 najwyzej tablice obrazkowe z podpisami”.

Jak juz wspominaliSmy, metode pisania wedlug sy-
stemu Montessori stosowano w szkotach monachijskich
pod zarzadem Kerschensteinera. Cwiczenia te mialy na
celu zaprawiania reki. Do dalszych juz c¢wiczen stuzyt
przyrzad do skiladania wediug alfabetu pisanego. Dzieci
odczytywaly ksztalty liter na linjowanym papierze lub
nielinjowanych tabliczkach szyfrowych. Nastepnie dzieci
pisaty litery na tablicach klasowych. Whkoncu nastepo-
walo pisanie wyrazéw na tabliczkach szyfrowych. Po-
czem rozpoczynata sie nauka czytania druku na literach
ruchomych, po6zniej z elementarza.

Wetekamp zaczyna od ustnych c¢wiczeh glosowych.
Nauka czytania rozpoczyna sie od duzych liter, a ukila-
dajg sie one na patykach. Po przejSciu alfabetu kazde
dziecko otrzymuje skrzynke z literami, duzemi i matemi,
na kartkach tekturowych, drukiem jak najbardziej uprosz-
czonym. Introligator wyrabiat te skrzynki z pudetek od
zapatek, ktore dzieci zbieraty i przynosity z domu. Z ta-
bliczek dzieci ukfadaty wyrazy wedtug wzoru, za dyktan-
dem lub z pamieci. Wykonywaly tez ¢wiczenia, polegaja-
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ce na zmianie liter w ulozonym wyrazie, np. zamiast
Tisch-Fisch.

Zaczyna wiec Wetekamp od druku. Materjalu do
skfadania dostarcza przebieg nauczania. Uktadajg sie no-
we czytanki juz w poczatkach, w zwigzku z robotami
recznemi, pogadankami, opowiadaniami nauczyciela. W ten
spos6b opracowany materjat drukuje sie na recznej pra-
sie drukarskiej, a kazdy z uczniéw otrzymuje egzemplarz.
Nad kazda czytankg pozostawione jest wolne miejsce,
w ktérem uczehh moze umiesci¢ ilustrujacy ja rysunek.
Dopiero kiedy, zdaniem Wetekanipa, wzmocnity.sie do-
statecznie miesnie rgk u dzieci, mogg one rozpoczynac
nauke pisania.

W ten sposdb Wetekamp rozwigzuje zagadnienie od
czego zaczyna¢ nauke: od samego czytania druku, czy
tez od pisania, w pofgczeniu z drukiem Ilub bez niego.
Za pismem przemawia bowiem to, ze dziecko czynne jest
przy pisaniu, oraz wyobrazenia liter i wyrazéw lepiej
wdrazaja sie w pamieci, ze dziata nie tylko zmyst wzro-
ku, ale dotyku, przeciw niemu za$§ moéwi stabo$¢ i nie-
wycwiczenie reki u dziecka, rozpoczynajgcego nauke
szkolng. Trzeba bowiem mie¢ na uwadze, ze w Niem-
czech rozpoczynaja nauke szkolng dzieci szescioletnie.

Nadto przy metodzie Wetekampa caty materjat jezy-
kowo-pojeciowy jest jednolity i daje sie zastosowaé do
warunkéw miejscowych.

57. METODY | ELEMENTARZE POLSKIE.

Nie ustepowata Polska Zachodowi w dziedzinie ele-
mentarza, przeciwnie, wyprzedzata go kilkakrotnie o wiele.

Elementarze obrazkowe, oraz rézne metody ,,zaba-
wiajace”, majace ostadza¢ meke sylabizowania pojawiaty
sie u nas nie p6zniej niz, na Zachodzie. W wieku ubiegtym
miaty tez elementarze ulatwiajgce swe cechy odrebne.
Polyglotyzm nasz, w czesci dobrowolny, w czesci przy-
musowy, cechujg przez potowe XIX wieku wcigz pojawia-
jace sie elementarze w 2, 3, namet 4 jezykach. Charak-
terystyczne byly w zaborze rosyjskim elementarze prze-
mycajace historje Polski, oraz katechizmy i ksigzki do
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nabozenstwa dla Litwy i Rusi, przemycajace elementarz—
bo wolny byt tam jezyk polski w praktykach religijnych,
ale srogo zabroniony w nauczaniu, nawet domowem. T}6-
maczy to tez dlaczego do wojny jeszcze pojawialy sie
u nas elementarze wedtug metody sylabizowania, przezna-
czone bowiem one byty dla przygodnych ,,podziemnych”,
a niekompetentnych nauczycieli, ktérzy, nauczywszy sie
czyta¢ przez sylabizowanie, inaczej uczy¢ by nie umieli.

Byfa to smutna karta w dziejach naszego elementarza,
wezmy jasha.

Nauka elementarza stanowita przedmiot bacznej uwagi
w pracach czionkéw Towarzystwa do ksigg elementar-
nych, wyltonionego z Komisji Edukacji Narodowej. Zaj-
mujg sie nig w swych pismach ks. Poptawski: ,,O rozpo-
rzadzeniu i wydoskonaleniu edukacji obywatelskiej”, ks.
Kamienski: ,,Edukacja obywatelska” i Franciszek Bielin-
ski: ,,Spos6b edukacji w XV listach opisany”; ks. Kop-
czynski i ks. Piramowicz opracowali elementarz, wydanjr
przez Komisje Edukacji Narodowej.

Mata ksigzeczka, na bibulastym papierze, egzemplarz do-
brze zachowany. Rok 1787. Tytut: ,,Elementarz dla szkét pa-
rafjalnych i narodowych,/ zawierajacy: | Nauke pisania
i czytania. Il Katechizm. 11l Nauke obyczajowa. IV Nau-
ke rachunkéw. Pierwszy raz wydany”.

Jest to elementarz Komisji Edukacyjnej. Zajmuje nas
wylgcznie nauka pisania i czytania. To nie przypadek,
ze w tytule wbrew zwyczajowi, i dzi$ ustalonemu, pisa-
nie postawione jest przed czytaniem—autor (Kopczynski
czy Piramowicz) opiera nauke czytania na pisaniu.

Nauka zaczyna sie od tego, ze nauczyciel pisze na
tablicy wyraz ojciec, wedtug Owczesnej pisowni i w ten
sposob: _

oyciec
0 /

O D EF oK

Uczniowie przygladaja sie wyrazowi, napisanemu w linji
poziomej, wymawiaja go za nauczycielem, nastepnie roz-
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patrujg z nim gtoski w linji pionowej, dalej uczg sie je
pisa¢, przepisujg tez caly wyraz oyciec. Nastepny
wzlr, w tenze sposéb utozony, zawiera raz jeszcza ,,0y-
eiec” i nowe wyrazy: matka, siostra. Uczniowie po-
rownywuja i przepisuja wyrazy, rozpatrujg litery, ucza
sie rozpoznawaé je i pisaé. Dalsze ,,wyrazy podstawowe”
fara, xigdz, Bo6g, krol, pan, stuga, chleb, mie-
so, woda. Metoda wcigz ta sama: dzieci uczg sie liter
w wyrazach, ucza sie je pisa¢ i rozpoznawac, ale tez
rozpoznawa¢ wyrazy, lecz tylko w catosci i bez stosowa-
nia do innych wyrazéw, co juz z tego wida¢, ze w dru-
gim wyrazie podstawowym niema ani jednej litery, wy-
stepujacej w pierwszym. Dzieci znajg juz alfabet. Do
dalszych c¢wiczen stuzg wyrazy: sgsiadka, bebenek,
topér, gtab i t d., poczem dzieci uczg sie abecadia,
napisanego na tablicy. Dalej—liczebniki wraz z cyframi
arabskiemi i rzymskiemi. Uczniowie dotad nauczyli sie
tylko pisa¢ i rozpoznawac gtoski, ale sktada¢ ich*w wy-
razy nie umiejg, rozpoznaja tylko wzrokowo wyrazy, po-
dane we wzorach. Sklada¢ ucza sie przez sylabizowanie,
jednakze niezupetnie na dawng modte, lecz bardzo sy-
stematycznie, na pomystowo utozonych tablicach.

Dalej autor wraca do wyrazéw podstawowych od po-
czatku, uczniowie majg je analizowaé, sylabizowac i roz-
ktada¢ na gtoski. Jeszcze dalej mamy zdania, ktére ucz-
niowie maja czyta¢ doraznie. Autor przestrzega, zeby
nauczyciel zwracat uwage na czytanie poprawne, z wias-
ciwg intonacjg, oraz starannie poprawiat wady wymowy.

Widzimy:

1. Nauka czytania opierata sie na pisaniu, bez po-
znawania druku w poczgtkach.

2. Uczniowie uczg sie rozpoznawac litery (spotgtoski
z nazwami alfabetycznemi) analitycznie w wyrazach.

. Uczg sie rozpoznawa¢ pewna ilos¢ wyrazéw ,na
oko”, zanim umieja czytaé w wilasciwem znaczeniu tego
wyrazu.

Zatem stosowana byta metoda analityczna na podsta-
wie pisania, a takze metoda unaoczniajaca, wzrokowo-wy-
razowa. To, ze uczono wilasciwie czytac-sktadaé przez
sylabizowanie, nie czyni ujmy metodzie, byt to haracz
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ztozony tradycji, zwyczajowi; autor nie wyobrazat sobie,
zeby mozna nauczy¢ gruntownie czytaé bez sylabizowania.

Ale pozatem jak bardzo nasz elementarz wyprzedza
swe czasy widzimy z dat: Gedike wydat swoj elementarz
wedlug metody wzrokowej, unaoczniajacej w r. 1791,
pierwszy elementarz wedtug metody Grasera, zastosowa-
ny do praktyki nauczania (Schreiblesemethode) wyszedt
w r. 1826, elementarz Vogla (wediug metody wyrazow
podstawowych) w r. 1848. Aczkolwiek co do metody na
podstawie pisania Francuzi i Hiszpanie wyprzedzili auto-
ra ,,Elementarza” to jednak autor jego pod innymi wzgle-
dami jest tak samoistny, ze mogt i pod tym wzgledem
by¢ niezaleznym, nie wiedzie¢ o swych poprzednikach.

Nie jest metoda rElementarza” metodg wyrazéw pod-
stawowych wedtug pdzniejszej koncepcji niemieckiej, bo
nie stosuje jak ona od poczatku obok analizy i syntezy,
nie jest metodg Gedikego, bo stosuje Scista analize wy-
razu na gtoski, gdy przy tamtej rozpatrywane sg te ostat-
nie tylko w wyrazie, nie jest dzisiejszg metodg amery-
kanska, wzrokowo-wyrazowa, gdyz wyrazy nie sg grupowa-
ne wedilug podobienstwa graficznego dla poréwnywania —
dla analizy cichej (bez udziatu nauczyciela), lecz umiesz-
czone obok siebie raczej dla ich znaczenia przedmioto-
wego (ojciec, matka, rodzina, krol, ksigdz i t d. podsta-
wy spoteczne, woda, chleb i t. p. czynniki realne zycia),
oczywiscie tez nie jest niemiecka Schreiblesemethode, ale
stanowi jakby zaczatki wszystkich przysztych metod nie-
mieckich, poza metodg glosowania.

Jeszcze przez lat Kilkadziesigt wychodzity w Polsce
elementarze wedtug metod ,,postepowych”, zapozyczonych
i wilasnych. Elementarz wedtug metody Gedikego wy-
chodzit w opracowaniu polskiem dwa razy, za rzadow
pruskich w Warszawie (1802 r.) i nastepnie w Wilnie
(1816 r.). Bandkie wydat we Wroctawiu przy elementa-
rzu czytanki w rodzaju pogadanek Rochowa, przewyzsza-
jaz jednak swoj pierwowzér tein, ze wprowadza ,do nich
ozynniki estetyczne i uczuciowe (wyjatki z literatury,
podania ojczyste 1808 r.).

Ks. Krajewski w Krakowie utozyt elementarz wedtug
metody na podstawie pisania tgcznie z rysunkiem
(1790 r.).
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Ks. Wolski wydat w Warszawie przepisy do swego
elementarza, w tymze roku wydanego, w ktérym podaje
wskazowki, mogace i dzi§ by¢ stosowane, a stosuje jakby
metode wyrazéw podstawowych (z pogadankami, a jakze!)
na podstawie pisania i z analizg gtosowag wyrazow, sto-
sowat tez litery ruchome (r. 1811).

Elementarze te miewaly po kilka i kilkanascie wydan
(elementarz Komisji 19), widocznie znajdowaly rozpo-
wszechnienie, jednakze metody rutynistyczne, ,,sylabizu-
jace”, wziely w Kongreséwce ostatecznie gore, ale jeszcze
w r. 1831 wychodzi w Warszawie elementarz, przy kto-
rym miala by¢ stosowrana metoda, wedtug ktérej nauczy-
ciel pisat na tablicy Zdrowa$ Marja, przyczem kazdy wy-
raz byt rozbierany na gloski; byla to metoda jakby Ko-
misji Edukacyjnej i zarazem jakby Jacotota.

Autor ,,Chowanny” (1842 r.), oswietliwszy krytycznie
niemieckg metode glosowania, usituje stworzy¢ now'g
w tych stowach:

».Nieraz zastanawiatem sie, jak tu zaradzi¢ ziemu: do-
szedtem wreszcie do wiasnej metody. Jakim sposobem?
Za pomocg nastepnego rozmyslania. Bioragc $cisle, znaj-
duja sie do dzis dwie tylko nauki czytania metody: stara
gloskujgca i nowa glosujgca. Pierwsza jest empirycznej,
druga spekulacyjnej natury, jedna jest ostatecznoscig wzgle-
dem drugiej. Musi tedy koniecznie znajdowaé sie trze
cia metoda, bedaca obydwu powyzszych jednoscig. Ta
jedynie moze by¢ prawrdziwg. Btedem empirycznej me-
tody zgtoskowrania jest, ze wymawia spoétgtoski fatszywie:
be, ce, de, ef, ge, ha i ka zamiast b, ¢, d, f, g,
a bledem metody spekulacyjnej glosowania, ze pragnie
spotgtoski bez samogtosek glosowaé, co jest oczywistem
niepodobienstwem. Niemcy wpadli tu z jednej ostatecz-
nosci w drugg. Poniewez tedy spétgtoski wymawiac czyli
gtosowaé sie nie dajg, wiec ich nie wymawiaj, nie gtosuj.
To prosta metoda nauczania czytaé. Nie jest atoli metoda
Trentowkiego tak bardzo znéw ,prosta™ Uczen miat
najpierw poznawaé¢ samogtoski, a pastepnie kolejno od a
do zet wszystkie ztozone sylabowe (b - be, bo, bu, ba,
by i t d, d—da, do, du, i t. d, k—ka, ko i t. d., z—za,
zo, it d, ab, ac, ad i t. p, an, am, az i t p.), potem
spotgtoski ztozone w tenze sposob. Dopiero po tych mo-
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zolnych ¢éwiczeniach uczen rozpoczynat nauke czytania
wyrazow.

Ewaryst Estkowski w Poznanskiem stosowat »metode
czytania” Trentowskiego do praktyki, przechodzgc jak-
najwczesniej do wyrazéow. Pod wptywem jednak niemiec-
kim czynit pewne ustepstwo dla metody gtosowej i osta-
tecznie ugruntowat w Poznanskiem elementarz wedtug
Schreiblesemethode. Pod tymze wptywem ustalita sie ta
metoda ostatecznie i w Galicji od czasu rzadow autono-
micznych.

W naszej ,,Kongreséwce.” po diugim zastoju pojawity
sie dwa elementarze dla nas epokowe: A B C Jeskiego
(r. 1874) i Elementarz Promyka (r. 1871).

Pierwszy utozony wedtug wzordéw poznansko-niemiecT
kich i przeznaczony z gdéry do uzytku szkot. W pierw-
szym wydaniu tego elementarza stosowany byt w poczat-
ku tylko druk, w nastepnych potgczono pismo z drukiem
metoda: ,,scisle gtosowa”. Drugi utozony byt wedtug me-
tody wilasnej autora, zblizonej do ,,metody czytania” Tren-
kowskiego, bo sylabowej (bez sylabizowania), a przezna-
czony pierwotnie dla nauki dorostych analfabetéw, zna-
lazt jednak wstep do szkoét. Niezadtugo po tern elemen-
tarzu Promyk (Konrad Proszynski) wydat obrazowa me-
tode do nauki pisania, podrecznika dla samoukoéw, pragna-
cych po przejsciu ,,Elementarza” Promyka, tylko z dru-
kiem, nauczy¢ sie takze pisaé. W dalszych wydaniach
Elementarz przyjal metode tgczenia druku z pismem,
a obrazowa nauka stata sie elementarzem dla szkot z me-
todg, zblizong do metody wyrazéw podstawowych. Za-
rowno Jeske, jak,i Promyk rozpoczynajag nauke od sa-
mogtosek.

Pierwszy unaocznia wymowe samogtosek obrazkami,
przedstawiajacymi przedmioty, ktérych nazwy zaczynajg
sie od danyéh samogtosek, drugi w obrazowej nauce tak
samo, a takze przez gtowe lcdzka, ilustrujacg skiad ust
przy wymawianiu danej samogtoski, za$ w Elementarzu
tylko jedng ilustracjag—do a, pozatem réznym drukiem
i ugrupowaniem liter. Przy spotgtoskach obrazki unao-
czniajg u Jeskego tylko litery poczatkowe jej nazwy
(nos, na¢c — n — kiedy s i 6 jeszcze nie wystepuja
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w ¢wiczeniach, u Promyka za$ calty wyraz (ul — ul,
baba — baba, bat — bat it d.).

W Elementarzu Promyka punkt wyjscia stanowi druk,
w Obrazowej nauce - pismo (prostopadte). W pierwszym
ustopniowanie jest na ogot dosy¢ sciste, w drugim za$
niema go wcale, a nic to dziwnego, zwazywszy, ze Obra-
zowa nauka przeznaczona byla pierwotnie dla oséb, umie-
jacych juz czytaé¢, a majacych sie uczy¢ tylko, pisaé.

Obie ksigzki Promyka zastugujg na najwieksze uzna-
nie, jako podreczniki dla dorostych; sg w tym Kkierunku
wprost niezréwnane, alisci do uzytku szkolnego Obra-
zowa nauka stanowczo nie jest odpowiednia. Elementarz
moze by¢ dla szkét wiejskich odpowiedni, ale raza
w nim brak wszelkiego usitowania zainteresowania dzieci
i stosowania sie do ich poziomu umystowego, oraz wyra-
zy trywjalne, jako tez szeregi luznych sylab przy kazdej
nowej literze, zmienity sie bowiem i wzrosty wymagania
pedagogiczne. Zestarzat sie i ,Jeske*; atoli i do dzi$
dnia jest najwiecej ,podrecznikiem*® ze wszystkich
elementarzy polskich i najwiecej zawiera materjatu do
pierwszej nauki czytania.

Elementarze Jeskego i Promyka wydaty liczne po-
tomstwo. Caly szereg elementarzy przypomina to jedne-
go, to drugiego wiecej, przewaza jednak metoda glosowa,
Jeske, w niektorych stosowane sg obie metody — gtoso-
wa i sylabowa. Wyréznia sie dodatnio elementarz Tho-
masa.

J. Kaminski juz w r. 1863 ogtosit drukiem broszure
,;LO sposobach uczenia czytaé, a w szczegélnosci o meto-
dzie doraznego czytania”, w ktérej tak nazywra metode
czytania Trentowskiego, nazwang tez przez historyka ele-
mentarza polskiego, Zaranskiego, ,,metodg polskg”. Ka-
minski, metode doraznego czytania zgtoskami opiera na
pisaniu i znakomicie modyfikuje do praktyki.

Henryk Wernic nazywa metodg doraznego czytania,
wszelkg metoda bez sylabizowania. Albowiem w r. 1884
wydat elementarz wedtug metody wyrazéw podstawo-
wych (druk), rzeczywiscie z doraznem czytaniem zgtos-

Pierwsza systematyczna nauka dziecka. 14
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kami, ale w ksigzce ,,Pierwszy rok nauczania”, wydanej
prawie w tym samym czasie, poleca metode glosowa,
opartg na pisaniu, a nazywa ja takze ,doraznem czyta-
niem?”.

Poniekad stanowisko odrebne $réd wydawnictw now-
szych zajmujg elementarze Brzezinskiej i Jankowskiego.
Pierwszy zblizony jest do metody wyrazéw podstawo-
wych, drugi zajmuje stanowisko posrednie miedzy meto-
dg glosowg na podstawie druku z pisaniem, a metodg
wzrokowg-wyrazowa, zachowujac jednak graficznie po-
dziat na zgtoski.

Poczety tez wychodzi¢ w ostatnich czasach elementa-
rze wedtug metod analitycznych (wzrokowo-wyrazowych),
zwanych u nas ,,amerykanska”, z ktérych elementarz Fal-
skiego poczat torowaé¢ droge i witany byt, jako wielka
nowos$¢ i wzér do nasladowania. Elementarz Falskiego
najwidoczniej przeznaczony jest wylgcznie dla domu, a mi-
mo swej znacznej objetosci, nie zawiera catego materjatu
gtosowego.

»Moja ksigzeczka” przeznaczona jest specjalnie dla dzie-
ci zydowskich, postugujacych sie w domu zargonem, to
tez sprawia zupelnie wrazenie podrecznika do nauki je-
zykoéw obcych, ,,I ja chce czyta¢” stanowi wprawdzie wy-
dawnictwo tanie i jest naogdt dobrze utozony, zbyt jed-
nak pobieznie przechodzi materjat elementarzowy i nie
zupetnie odpowiada trescig potrzebom wiejskim; elemen-
tarz galicyjski Stachonia, mimo dobrego zatozenia, w wy-
konaniu jest dziwaczny i niepraktyczny.

60. PROBA NATURALNEJ METODY NAUKI
CZYTANIA | PISANIA.
l.
1. Nauka czytania powinna opiera¢ sie na popedzi
dziecka do czynnosci i na postrzeganiu wzrokowem, punk-

tem za$ jej wyjscia musi by¢é mowa, mowa zywa, potocz-
na, codzienna.
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2. Liczy¢ sie nalezy z dazeniem do ujecia wzrokiem
calego wyrazu, ale tez z koniecznoscig gruntownej zna-
jomosci elementéow wyrazowych.

3. Pojedyncze, luzne wyrazy, o ile sa dobrze znane
dziecku, nie sg dla niego nudne, jak dla dorostego, albo
dla dziecka juz umiejacego czyta¢, odczytywanie bowiem
znakoéw tajemniczych zajmuje calg jego uwage. Zdania
sq pozadane, atoli gdy sie skiadajg z nowych elementow
dajg pole do odgad}*wania. A juz szczegOlniej nie daje
gwarancji gruntownosci tre$é ciggta od pierwszego po-
czatku; nadto tak spreparowane czytanki, musza byé z na-
tury rzeczy sztuczne, naciggane, zatem niezadowalajace
pod wzgledem estetycznym.

i. Pozadane sg w pierwszych poczagtkach wyrazy,
oznaczajace konkretne przedmioty, podpadajgce pod zmy-
sty, dajace sie unaoczni¢ w rysunku, ,trzeba sie jednak
liczy¢ z koniecznoscig ustopniowania materjatu graficz-
nego, a dwa te wzgledy nie zawsze dajg sie pogodzic.
Zresztg kazdy wyraz nadaje sie, jako pierwszy materjat
do czytania, jesli tylko dobrze jest znany i zrozumiaty
dla uczniéw. Przytem same rzeczowniki uniemozliwiajg
tworzenie zdania, do ktérego od poczatku, cho¢ nie wy-
tgcznie, dazy¢ trzeba.

5. Pozadane jest opieranie pierwszej nauki czytania
na pisaniu, ale rowniez pozadane jest kojarzenie odrazu
wyobrazeh wyrazéw pisanych z wyobrazeniami wyrazow
drukowanych. Przyczem nalezy mieé¢ na uwadze, ze druk
facinski, szczegdlniej pewnego typu (grotesk) nie tak bar-
dzo odbiega od pisma, jak druk niemiecki.

6. Jak to juz wykazat Trentowski, analiza gtosowa
wyrazu, zanim uczen ma przed sobg jego wyobrazenie
graficzne, jest nonsensem najoczywistszym. Wymawianie
wyrazne spotgtosek bez samogtosek moze by¢ tylko przy-
blizone, a czesto jest niemozliwe, np. |; tylko takie s, r
dajg sie wymodwi¢ dosy¢ wyraznie, ale raczej, jako jakies$
sykanie lub warczenie, nie za$, jako gtosy ludzkie A na-
wet przypusciwszy, ze wymawianie samych spétgtosek
jest mozliwe, to state glosowanie wyrazéw, nazywanie
spotgtosek wedtug ich rzekomych brzmien fonetycznych,
nie bytoby pozadane. Uczy sie siedmioletnie dzieci czytac,
nie fonetyki, poc6z wiec zaprzata¢ im glowe brzmie-
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niami, z ktdremi nigdy sie dotad nie spotykaly i moze
nigdy nie bedg spotykaly; stalg jednostkg w wyrazie
moze byé dla nich tylko zgloska, ale tylko jako catosé
t. j. zgloski moga by¢ poznawane tylko w wyrazie,
jako wyrazy. Co innego znaki graficzne, litery, te mu-
szg byC dostrzegane przez uczniow nie tylko w tgcznosci,
ale i oddzielnie, mianowicie, przez pisanie i skfadanie
zgtosek i wyrazow z oddzielnych liter (ruchomych). Tyl-
ko w tych razach, kiedy taka analiza i synteza, wytgcznie
graficzna, nie wystarcza (przy zbiegu spotgtosek), moze
by¢ gtosowanie dopuszczone, jako utatwienie.

7. Skiadanie i rozktadanie wyrazéw stanowi¢ ma
czynne unaocznienie elementéw graficznych i stuzy¢ do
ich zapamietania z jednej strony, a ufatwiaé ujmowanie
catosci wyrazu z drugiej strony.

8. Aczkolwiek dazymy do ujecia przez uczniéw ca-
fosci wyrazowych, to stosujemy, o ile to tylko mozliwe,
ustopniowanie genetyczne materjatu graficznego, zaréwno
ze wzgledu na pisanie, jak i na utrwalanie sie wyobra-
zenia (nie ma, na, lecz na, ma).

9. To, tez Sciste i ciagte tgczenie nauki czytania z in-
nemi zajeciami szkolnemi, uwazamy za niepotrzebne kre-
powanie w naturalnem ustopniowaniu nauki czytania i pi-
sania. Atoli korzysta¢ nalezy ze sposobnosci, kiedy sie
ona nadarza, sama przez sie, do powigzania naszego przed-
miotu z innym, jako to: z robotami recznemi, rysunkiem,
rachunkiem, nawet ze $piewem i zabawa. Wszelako nie
nalezy tez rozprasza¢ uwagi przez réznorodno$é zain-
teresowania i nie zatraca¢ z oczu gtébwnego osrodka
pierwszego nauczania — Mowy Zywej.

10. Przedewszystkiem bowiem nalezy pojmowaé nau-
ke czytania i pisania, jako nauke mowy, jako zaprawia-
nie w graficznem jej ujeciu i odtwarzaniu. Stad wy-
ptywa, zeby od pierwszych chwil nauki elementarza,
uczeh czytat poprawnie nie tylko wedtug normy mecha-
nicznej, ale i logicznej oraz estetycznej. Chodzi o to,
zeby uczeh sam rozumiat, co czytat, i zeby jego rozu-
miano, gdy czyta. Wszelkiemi sitami nalezy zapobiegaé
wytwarzaniu sie owego niezno$nego tonu szkolnego w czy-
taniu, ktéry Swiadczy o braku zrozumienia i zaintereso-
wania sie trescig czytanego. A ten brak wytwarza znow
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nieche¢ do ksigzki i wywoluje powrot do analfabetyzmu
$rod miodziezy, konczacej szkota elementarna. Dlatego
to nalezy baczy¢, zeby uczniowie czytali gtosno popraw-
nie kpod kazdym wzgledem od pierwszych poczatkéw
nauki.

11. Uczen, ktory tak czyta gto$no, bedzie tez umiat
odtwarza¢ w sobie tres¢, czytajac pocichu. W tern jed-
nak cichem czytaniu nalezy ucznidéw specjalnie zaprawiac,
gdy tylko owladng mechanizmem czytania.

12. Materjat do pierwszej nauki czytania winien by¢
wyjety z zywej mowy bezposrednio, jesli nie jest zda-
niem, to ze zdania wypowiedzianego uprzednio na lekcji.
A wypowiedziane ma by¢ to zdanie poprawnie pod wzgle-
dem akcentacji i modulacji.

13. Metoda elementarza winna by¢ zastosowana do
natury jezyka polskiego.

14. Tak, np., Niemcy trzymajg sie uporczywie metody
gtosowej, poniewaz réznorodnos$¢ ich djalektéw wywotuje
konieczno$¢ unaoczniania réznic w wymawianiu spotgto-
sek (np. Sasi b i p wymawiajg jednakowo); u nas tych réz-
nic niema, oprécz moze mazurzenia. Nie posiadamy trud-
nych kombinacji zgtoskowych, jak Francuzi i Anglicy. Mato
posiadamy wyrazéw jednozgtoskowych, a duzo dwuzgtos-
kowych fatwych. To, i wiecej jeszcze, nalezy miec
na wzgledzie przy wyborze odpowiedniej metody.

Nadeszta nareszcie, oddawna juz dzieciom zapowie-
dziana chwila — pierwsza lekcja czytania i pisania. Dzie-
ci wykonywaly juz pewne roboty reczne i juz duzo ry-
sowaly, a nawet od niechcenia, niby przypadkiem, ale za
sprawg i pod kierunkiem nauczyciela, wykonywaly juz
¢wiczenia przygotowawcze do pisania, kreslac kotka i linje.
Umiejg juz trzymac otéwek, a pidra jeszcze diugo im nie
damy do reki. Juz niektérzy uczniowie umieja sami
temperowac¢ swe otowki, nauczyli sie tej sztuki od nau-
czyciela, gdy ich wyreczat w razie wypadku z otéwkiem,
obecnie wyreczajg i ucza kolegéw; w klasie znajduje sie
kilka scyzorykéw zapasowych; mogag tez by¢ oldwki za-
pasowe, zatemperowane.
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Przez czas dtuzszy obywamy sie bez ksigzki, bez t.zw.
elementarza, sami znajdujemy materjal, t. j. odpowiednie
wyrazy do pogladu i ¢éwiczenia. MoglibySmy je w}rdo-
bywa¢ z zajmujacych powiastek lub z wierszykéw. Ale
czy takie opowiadania, takie wierszyki, nie bedg raczej
rozpraszalty uwage, niz jg utrzymywaly w napieciu, czy
nie bedg sztuczne, a przez to moze ostatecznie i nudne;
jesli za$ tre$¢ i forma utworéw bedzie szlachetna i piek-
na, to czy nie dopuszczamy sie profanacji, postugujac sie
niemi do celéw uzytkowych?

Sprobujemy, czy nie mozemy zainteresowaé¢ uczniéw
bez $rodkdéw sztucznych. A mamy niewyczerpang skarb-
nice materjatlu w zywej mowie potocznej.

Nauczyciel ma do swej dyspozycji przyrzad do czy-
tania, oraz tablice i krede, uczniowie litery drukowane
na tabliczkach tekturowych, oraz kajety i otéwki, oswo-
jone tez sg z tablica i kredg przez rysunek i kreslenie
linji. Zaczynamy. Zwykla rozmowa nauczyciela z ucz-
niami przy rozpoczeciu zaje¢ dziennych.

»0 juz i Jbzio jest, nie spOznit sie dzis, o, poprawit
sie jakos. Mowie o Jéziu. Mowie: o, wy styszycie o, mo-
wicie o, stysze 0”. Nauczyciel pokazuje na przyrzadzie
i pisze na tablicy o. Mowilismy, styszeliSmy o, teraz wi-,
dzimy o. Uczniowie pisza o wedilug wzoru na tablicy.

,Co t0? No, no nie tak predko. Powiedzcie co, no”.
Nauczyciel pokazuje w druku i pisze: co, no. Teraz wi-
dzicie co, no. Gdyby tak wszedt kto teyaz do Kklasy, co
umie czyta¢, a spojrzat na tablice, przeczytatby odrazu
no. co”.

Nauczyciel pokazuje na przyrzadzie i pisze na tablicy
ciniznow tgczy. Nie gtosujemy jednak, t j.
nie usitujemy wymawiaé spoigtosek, nie nazywamy ich
tez abecadlowo en, ce. Uczniowie pisza c¢ oddzielnie i co,
tak samo n i no, sktadajg i rozkladaja w druku z liter
ruchomych. Ustalajg sie wyobrazenia graficzne wyrazow
i kojarza sie z glosowemi, zapoznajg sie uczniowie jednak
i z elementami wyrazowemi, odbywajg analize i synteze
naoczna, bez glosowania.

Postepujemy dalej w tenze sposéb: ,,Kiedy storice za-
szto, ciemno na dworze, kiedy spac idziemy, mamy noc.
Patrzcie sktadam i pisze noc. Pisze, sktadam no, dodaje
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0 na poczatku, czy nie moglibyscie teraz przeczyta¢? Ma-
ze drugie o, zostaje on, skladam on”. Uczniowie pisza
nowe wyrazy juz w catosci, oraz skladajg je w druku.

Zawsze jednak nowe litery piszg w wyrazie i oddzielnie.
Ale zawsze tez nauczyciel pokazuje nowa litere najpierw
w wyrazie.

Bierzemy samogloske a nastepnie tez spoéigtoske m
Wyrazy do pogladu i ¢wiczenia: a (wykrzyknik i spoj-
nik, np. a to co, on tu, a ona tam), na, ona, caca
ma, mam, mama, mamo, nam. Mozemy juz ukiadaé
zdania, nawet stawia¢ znaki pisarskie.

»Pytam sig, zadaje pytanie, co mam? Pytanie to
napisze. Widzicie tu ten znak, to znak zapytania. To
jest napisane pytanie. Prosisz o co mame, albo moéwisz,
ze ja bardzo kochasz: o mamo! Patrzcie ztozytem i na-
pisatem, oma mo! Znak ten znaczy, ze sie kogo$ wota,
ze sie do kogo$ mowi, ze sie wykrzykuje: np. o a\ na-
zywa sie tez wykrzyknikiem. Uczniowie skladajg i pisza
te zdania, a i inne, np. na noc, co on ma? Stuchajcie:
a a la la la, tak usypiaja mate dzieci w kotysce, tak tez
dziewczynki $piewaja lalkom. Male dzieci méwig na lal-
ke lala. Pisze, sklgdam la, lala, lalo, lal”. Bierze-
my i, on i ona—najpierw oddzielnie jako spdjnik, na-
stepnie w wj*razach: i oni, ani, mi (mnie), nic, lina,
mila, malina, co malin!

Bierzemy « (jako wykrzyknik np. e jak brzydko pi-
szesz); e, oni, me (moje) lale, ale, ile, ile lal? ile
m alin?

O ile okolicznosci miejscowe na to pozwalaja, t. j., o ile
uczniowie posiadaja odpowiednie wyobrazenia rzeczowe,
mozemy wprowadzi¢ do ¢wiczen wyrazy: cel i cal, po-
stuzytyby nam one do powigzania naszego przedmiotu
z rysunkiem, mianowicie, rysowalibysmy tarcze do strze-
lania, oraz z rachunkiem i zajeciami recznemi, mierzac
przedmioty na cale, z kolei bierzemy spotgtoski t i b
to, te, ta, tata, o tato! tata i mama, lato, lata,
taca, tam, oto, ten, bo, ba, baba, babo! bal, bat,
be (wyraz dziecinny), boli, co boli? a to boli, oraz
zamogtoske u: nu (nuze!), mu (jemu), lulu, luli, tu,
but, babula, cebula.



216

Wyraz taca, postuzy do powigzania pisania z zajecia-
mi recznemi (wyrabianie tacek papierowych), wyrazy
bat i but z rysunkiem. Wezmy bat. W klasie ma-
my rzeczywisty bat (bedzie troche $miechu i niepokoju
w Kklasie, ale to nic), stoi przy tablicy, na tablicy wypi-
sana jest jego nazwa, zlozona jest tez na przyrzadzie
w druku.

»la rzecz nazywa sie bat, (narysowany jest obraz
rzeczy, ktéra sie nazywa bat, co napisane na tablicy, to
jest obraz wyrazu (stowa) bat, moéwimy stowo (wyraz)
bat, styszymy go, piszemy go, czytamy go. To, coO mo-
wimy, mozemy wyrazi¢ przez znaki czyli litery, tak, ze
kto inny moze to zrozumie¢, nie styszac, lecz czytajac”.
O ile okolicznosci sie ku temu nadaja, odpowiednie beda
wyrazy ul i balon (do rysunku). Materjatlu wyrazowe-
go mamy coraz wiecej, a i zdania tworzy¢ z niego tat-
wo, nie mozemy wiec podawaé¢ wszystkiego, nie mozemy
tez wyczerpywac i catego materjatu graficzno-gtosowego,
dajemy tylko przykiady dla unaocznienia naszej metody,
nauczyciel niechaj materjat uzupetnia, poszukujac go, np.,
w Stowniku ortografieznym Arcta. Nalezy jednak ba-
czy¢, zeby:

1) do czasu jeszcze nie braé¢ wyrazéw, w ktérych
znajduje sie wiecej, niz jedna spotgtoska w zgtosce;

2) zeby nie bra¢ wyrazéw i nazw przedmiotéw, zna-
nych dzieciom niedostatecznie.

Zatem postepujemy dalej. Bierzemy samogloske y
w wyrazach: ty, my, by, byli. Dalej kolejno r i w.
rano, rama (do robot i rysunku”, ryba (takoz), ba-
ran, robota, rubel, rety, na lewo, woda, wino,
wali, woli, wata, walec (roboty i rysunek), wara,
mur, murawa i t. p.

Dalej d i  dom (rysunek, budowanie z klockéw i in-
ne zajecia), dym, rydel (rysunek), dera (wzglednie),
tawa, tuna, tut (zajecia reczne—wazenie) teb, bit it.p.

Nalezy jak najczeSciej zestawiaC ze sobg wyrazy po-
dobne graficznie, np. lato, lata, bat, but, wada,
woda.

Czas da¢ dzieciom do reki ksigzke. Wybieramy Je-
skego.
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Trzeba jednak, zeby nauczyciel najpierw w kazdym
egzemplarzu powykre$lat wyrazy nieodpowiednie, jako to
imiona wiasne malg literg, luzne sylaby, zaczynajgc od
str. 17: ne, ni, mo, am, wi, wo, anno, anna, helena,
hanna i t p., oraz tez wyrazy, ktorych znaczenie wigk-
szosci klasy moze by¢ nieznane, ale to juz zalezy od oko-
licznosci miejscowych. Podziat na zgtoski w elementa-
rzu Jeskego zapomocg cienkich pionowych kresek, moze
wystarczy¢ do zapoznania sie praktycznego z przenosze-
niem wyrazow.

Elementarz uzytkujemy w ten sposob, ze od str. 16
uczniowie czytajg i przepisuja tekst pisany, a tekst dru-
kowany czytajg i skladaja, nastepnie za$ skiladajg tekst
pisany, a tekst drukowany przepisuja. Obrazki bez tek-
stu w elementarzu nalezy w ten sposdb uzytkowac: ucz-
niowie przegladaja i wymieniajg je; jedni piszg na ta-
blicy pod kierunkiem nauczyciela, drudzy w swoich ka-
jetach.

Tak przechodzimy elementarz do duzych liter. Do-
szediszy do tego miejsca, przechodzimy duze litery, naj-
pierw w wyrazach pisanych na tablicy i skladanych na
przyrzadzie do czytania.

Punkt wyjscia stanowi¢ beda imiona i nazwiska ucz-
niébw, oraz nazwy miejscowosci rodzinnej i poblizkich
(w Warszawie nazwy ulic). Przeszediszy duze abecadio,
powracamy do elementarza, przechodzimy w nim ¢wicze-
nia na duze litery, oraz ,,Czytanki” do str. 94 w wigk-
szem wydaniu. ,,Czytanki', Jeskego (osobne wydanie)
odktadamy na rok drugi nauki, odpowiednie one bedg
zaréwno dla szkét ludowych w miescie, jak na wsi. Nad-
to dla szkot miejskich (szczegOlniej warszawskich) odpo-
wiednie by¢ mogg czytanki: Szycdwny stopien |, Gallego,
Karpowicza, Pawlikowskiego (Nasza szkota) i inne, dla
wiejskich—Thomasa lub Wernica.

Jako materjat dla nauczyciela do czytania i opowia-
dania uczniom, polecajg sie: Bajki i wiersze—Jachowicza,
Poezje dla dzieci—Konopnickiej, Swiatek dzieciecy—Or-
Ota, Rownianka—Jeskego, Krotkie opowiadania z zycia
zwierzgt—Glotzowny.
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61. PODSTAWY NAUKI RACHUNKU.

Przed Pestalozzim nauczanie rachunku stuzyto tylko
celom materjalnym i dlatego bylo udzielane po wiekszej
czesci w sposéb mechaniczny. Pestalozzi stawia liczbe
obok formy, jako element pogladania rzeczy, jako ceche
rzeczy. Za cel elementarnego nauczania rachunku po-
czytuje Pestalozzi ksztalcenie formalne umystu. Liczba
ma wskazywac, ile razy wystepuja, czesSci i wilasnosci
rzeczy. Pestalozzi ktadzie przy liczbie nacisk na stosu-
nek pojecia wiecej i mniej do jednosci, jest ona dla nie-
go wyobrazeniem stosunkowem, a wiec wyobraze-
niem okreslonej wielosci pewnej jednosci. Te wyobraze-
nia usitowat ugruntowa¢ w umysle dziecka, przez una-
ocznienie zapomocg prostych, o ile to mozliwe, rucho-
mych przedmiotéw (grosz, kamyki i t. p.), a z niego wy-
prowadza abstrakcyjne pojecie liczby. Aczkolwiek Pe-
stalozzi usitowat stworzy¢ nauczanie rachunku, na pod-
stawie unaocznienia, ktoreby ksztatcito umystowo, to utwo-
rzyt jednak tylko uzmystowiony mechanizm liczenia. Mie-
szat on pojecia liczbowe z wyobrazeniem liezbowem, sa-
dzit wiec, ze stosunki liczbowe mozna zupetnie ujaé przez
uzmystowienie.  Tilly, ktérego liczydto zachowato sie
,<po dzi$§ dzien, chciat uczy¢, i mysle¢ liczac; pozo-
stawal jednak przy pojmowaniu Kksztalcacego znaczenia
rachunku wedtug Pestalozzego, i jak on, nie uwzgledniat
wymagan zycia praktycznego. Ta jednostronnos¢ wywo-
fata protest. Zadano zadan, zastosowanych do zycia prak-
tycznego, nie tracac jednak z oka pierwiastkdw ksztatca-
cych, zawartych w nauce rachunku.

Pamie¢ dla liczb i poje¢ abstrakcyjnych rozwija sie
u dziecka wogdle po6zno, a jeszcze pOzniej zainteresowa-
nie liczba. Niektdrzy psychologowie znajdowali u dzieci
bardzo matych pojecia liczbowe, ale okazato sie to nie-
porozumieniem. Dziecko dostrzegato brak jednego zwie-
rzatka ze swoich zabawek, nawet dwodch lub trzech, nie
dlatego, ze umie liczyé, ale dlatego, ze zapamigtato pew-
ne cechy, wyrézniajace jedng krowke od drugiej (moze
réog odtamany), albo tez dostrzegato brak kregielka tylko
intuicyjnie, ze brak czego$ do zwyklej zabawy, ale nie
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to, ze umiato liczyé. Nieraz zdumiewa, jak dzieci na po-
z6r bardzo inteligentne, w wieku od lat 4 —6, stabo ope-
rujg najmniejszemi liczbami, jak sie nie moga czegos$
doliczyc.

Oczywiscie, liczenie mechaniczne, choéby do 1000 ni-
czego nie dowodzi, sg to tylko stowa wyuczone. Tak, np.,
mata dziewczynka francuska, rzucajac pitke, liczyta niby,
ale na odmiane wypowiadata takze: lundi, mardi i t d,
t. j. wyliczata dni w tygodniu, tak samo nie rozumiata
nazw liczbowych, jak nie rozumiata dni w tygodniu. Dzie-
ci bardzo lubig uczyé sie szeregdw wyrazowych, przy-
czem mogg zupetnie nie rozumieé, o co chodzi. Zauwa-
zono tez, jak dzieci troche starsze mogg co$ policzy¢,
gdy sg w czem$ zainteresowane, np., gdy chodzi o po-
dziat na korzys¢ liczacego, w innych za$ razach tego do-
kona¢ pio moga. ROwniez zauwazono, ze dzieci same
wybierajg sobie unaocznienie i doliczy¢ sie moga czesto
czego na wilasnej rece, a nie na czyjej.

»Wiasciwe wyobrazenia liczbowe wystepuja u dzieci
stosunkowo dopiero p6zno”, pisze Scherer; a to, co sa-
dzimy, ze znajdujemy u dzieci w wieku przedszkolnym,
to po wiekszej czesci tylko mechanicznie wyuczone i moc-
no skojarzone szeregi wyrazowe. Poniewaz dla dziecka
w wieku przedszkolnym otaczajacy je $wiat zawiera do-
sy¢ podniet do wytworzenia wyobrazen liczbowych i przed-
stawia sie takze duzo sposobnosci do operowania liczba-
mi, to widocznie stosunkowo po6zne wystepowanie pa-
mieci na liczby i zainteresowanie liczbami musi mie¢ swa
przyczyne w naturalnym przebiegu rozwoju umystowego
dziecka. Z dwoch elementéw liczby, przestrzennej (rze-
czy obok siebie) i w czasie (rzeczy po sobie), przestrzen-
ny rozwija sie wczesniej. tatwo to zrozumie¢: bo moze by¢
on tatwiej poznany zmystami w przestrzeni niz w czasie.
Wyobrazenia same czasowe, mniej lub wiecej abstrakcyjne
rozwijajg sie u dziecka wogdle stosunkowo pdzno; czesto
jeszcze szescio lub siedmioletnie dzieci posiadajg niedosta-
teczne rozumienie dla stosunkdw w czasie”. Atoli przy zdo-
bywaniu pierwszych pojeé liczb pierwiastek w czasie jest
konieczny. Pojecia liczbowe muszg by¢ stopniowo u dzieci
wytwarzane.
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Oto co pisze L. Zarzecki, wspoétczesny pedagog i ma-
tematyk polski: ,,Pojecia muszg sie stopniowo wytwarzag,
wyrastaé, a do tego nie dos¢ samych tylko pokazéw
i krotkiego zwrdécenia uwagi. UczehA musi przejs¢ przez
wszystkie stadja przygotowawcze, a wiec musi zauwazy¢
niezaleznos¢ liczby od uporzadkowania, od jakosci przed-
miotéw, np., gatek na liczydle, kresek, stawianych u sie-
bie w tabliczce (arytmetyka bez stbw w ochronkach),
obrazkéw, nastepnie liczy¢ rozne przedmioty, uzywajac
stow. Nie dos¢ jeszcze na tern: pojecie danej indywi-
dualnej liczby wtedy sie zjawia, wtedy jest w posiadaniu
dziecka, gdy ono niem operuje, co jest mozliwe tylko
przy wykonywaniu roznych z liczbg dziatan i zadan, gdy
dziecko uswiadamia sobie swoje procesy psychiczne. Wo-
bec tego, ze jezyka dzieci uczg sie zwykle dosy¢é wcze-
$nie, pojecia, jakie wyrazatla mowa, zdajg sie nam by¢
gotowemi, gdy tymczasem blizsze zbadanie rzeczy wyka-
zaloby duze braki w tej dziedzinie. Mozna przeliczaé
rézne przedmioty, ale nie mie¢ pojecia liczby, przynaj-
mniej samo takie przeliczanie nie moze by¢ sprawdzia-
nami tego. Najlepszym sprawdzianem jest samodzielne
zastosowanie liczby przez ucznia w zadaniu. Jesli dziec-
ko powie do kolegi: ,dam ci cztery stalki, a ty daj mi
obsadke, bo swojg zgubitem”, to tutaj najlepiej sie prze-
jawia warto$¢ zdobytych pojeé. Zadanie, jak wszedzie
ma réwniez w tym razie kapitalne znaczenie. Na tem
polega warto$¢ tak zwanego praktycznego kierunku
w nauczaniu wog0le. Jezeli dziecko stosuje pewne po-
jecia do zagadnien, znajdujacych sie w sferze jego zain-
teresowania, jezeli operuje pewnemi pojeciami, tem sa-
mem musi je posiadaé. Inne sprawdziany sg o wiele
szykowniejsze i nie dajg uczacemu pewnosci”.

Zdaniem Scherera nauka rachunku wymaga jeszcze
daleko wiecej C¢wiczen przygotowawczych, anizeli nauka
czytania i pisania, nie moze zatem w nauczaniu elemen-
tarnem (w 1 i 2-im roku szkolnym) schodzi¢ z podstaw
uzmystawiajgcych; ale nawet jeszcze w tej formie stawia
zbyt wielkie wymagania sprawnosci umystowej dziecka.
Kazde przedwczesne uczenie rachunku w ogélnosci a z licz-
bami oderwanemi w szczeg6lnosci, dziata nader ujem-
nie na rozwo6j umystowy dziecka; msci sie ono przez osta-
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bienie zainteresowania sie rachunkiem i przez brak pew-
nosci w podstawach. Dziecko wogoble objawia mato
zainteresowania liczbami; zainteresowanie za$ stanowi ko-
nieczny warunek kazdego aktu woli.

Z tej przyczyny rachunek, jako przedmiot, w pierw-
szym roku szkolnym, a przynajmniej w pierwszem pot-
roczu pierwszego roku szkolnego, nie powinien wcale
wystepowa¢ w planie, a o ile juz wystepuje, to powinien
najzupetniej by¢ skojarzonym z naukag pogladania. Tutaj
znajduje sie dosy¢ sposobnosci do tworzenia prostych
wyobrazen liczbowych, a takze do liczenia i rachunku
na podstawie uzmystawiania. Z rzeczy, z ktéremi koja-
rzy sie liczba, zainteresowanie przejdzie i na nig. Acz-
kolwiek przy stosunkach przestrzennych przy liczbie oko
odgrywa role gtéwna, a przy stosunkach w czasie—ucho,
to jednak moga i nalezy takze uwzglednia¢ zmyst mies-
niowy i dotyku; modelowanie i ukfadanie patykéw na-
streczajg ku temu duzo sposobnosci. Nastepnie mozemy
tez na tych patykach odbywac¢ ¢wiczenia w liczeniu w ra-
chunku; liczba i tu wydaje sie dziecku wilasnoscig rzeczy,
a przez to nie abstrakcyjng. Dostrzega jg przez roz-
cztonkowanie (analize) i po niem nastepujgce zestawie-
nie, zebranie (synteze); z wyobrazeniem przestrzennem
(obrazem liczbowym) kojarzy sie nieswiadomie wyobra-
zenie czasu (liczenie). U dziecka szeScioletniego pewnie
tez analiza i synteza zawsze sie ze sobg tacza; skoro
dziecko nabedzie pewnych wyobrazen liczbowych, moze
ono ocenia¢ okreslong wielos¢ elementow bez Swiado-
mego liczenia, a wiec bez uprzedniej analizy i syntezy.

Gdy dziecko dostrzega liczbe w ten sam spos6b na
réznych przedmiotach, powstaja wyobrazenia i pojecia
liczbowe; liczba wydaje mu sie sumg jednosci, ktdrych
porzadek liczbowy wyraza sie przez liczenie (1 + 1=2
i t. d). Dostrzeganie liczb stosuje sie wtedy zaréwno
do umieszczenia w przestrzeni obok siebie, jak tez, jako
nastepstwo w czasie (liczenie); moze by¢ jednak unaocz-
nionem tylko w przestrzeni. Przy liczeniu, pojecie licz-
by kOJarzy sig stopniowo z nazwg liczby i oba reprodu-
kujg sie*wzajemnie; teraz moze si¢ rozpocza¢ z dobrym
skutkiem nauka rachunku. Zaczynamy mianowicie od
zaprawiania w dostrzeganiu obrazéw liczbowych, unaocz-



nionych przez ciata, kule, kreski, kdétka i t. p.; palce na
pierwszym stopniu nauki rachunku nalezy takze pozyt-
kowaé, ale nie przedewszystkiem, utrudniajg bowiem wy-
twarzanie sie obrazéw liczbowych. Liczydto winno stu-
zy¢ zaréwno do unaocznienia przez obrazy liczbowe, jak
i do unaocznienia operacji rachunkowych; to sg najstusz-
niejsze wymagania, jakie stawia¢ nalezy.
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