CZESCOGOLNA

Organizacja pracy dydaktycznej
w klasie I-szej szkoly powszechnej



ROZDZIAL 1

ZASADY ORGANIZACJI NAUCZANIA
W KLASIE I-szej.

Wskazéwki programowe.

Instrukcja Ministerstwa W. R. i O. P., wprowadzajaca no-
wy program do klasy I-szej (Dz. U. M. W.R.iO. P. Nr.
8—9 z r. 1933 poz. 138), podaje w rozdziale ,,Uwagi ogél-
ne o organizacji pracy caly szereg wskazowek, zmie-
niajacych catkowicie rozpowszechnione i stosowane do-
tychczas sposoby organizowania pracy dydaktycznej w tej
klasie. W punkcie 3 ust. ,,c" tych ,,Uwag” czytamy: ,Nie
istnieje dla tego oddziatu staty, sztywny rozklad tygodnio-
wy, okreslajacy scisle lekcje w kazdym dniu — wyjatkiem
moga byé jedynie lekcje, udzielane nie przez.gléwnego
nauczyciela w tej klasie, a wiec w praktyce przedewszy-
stkiem Iekcje religji. Poza takiemi wyjatkami nauczyciel
uklada sobie dowolnie plan pracy na kazdy dziesi i réznie
w réznych tygodniach, z zachowaniem zasad a) i b) i z tem
ograniczeniem, ze ogélna suma godzin, przeznaczonych na
kazdy przedmiot w kazdym tygodniu, winna byé réwna
liczbie, wskazanej przy programie tego przedmiotu. W po-
czatkach roku szkolnego przewiduje sie jeszcze wigksza
swobode"'.

Jak z tego widzimy, nauczycielowi pozostawiono w or-
ganizowaniu pracy dydaktycznej w klasie I-ej wielka
swobode, gdyz poza zastrzezeniami, powyzej wspomnia-
nemi, sam nauczyciel decyduje o tem, jakie lekcje (z ja-
kich przedmiotéw) ma sobie na kazdy dzien wyznaczyé,
jak rowniez, w jakiej kolejnosci, oraz, ile na jedna lekcje
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z jakiegos przedmiotu ma wyznaczyé¢ czasu. W zwiazku
z tem jednak zwiekszyla sie powaznie odpowiedzialnosé¢
nauczyciela za stan i poziom klasy, odpowiedzialnos¢,
zmuszajaca nauczyciela do powaznego zastanowienia sie
nad tem, jak ma sobie prace w kl. I-szej zorganizowaé.
Ze zadanie to nie jest latwe, wystarczy przeczytaé inne
miejsca wspomnianych ,Uwag”, a mianowicie: punkt 3
ust. ,,b": ,,Ré6zne zajecia w danym dniu winny byé powia-
zane wspélnoscig tematéw, zmierzaé¢ do skupienia sie do-
kota pewnego osrodka lub osrodkéw zainteresowar,
wspieraé sie wzajemnie, tworzyé calosé jak majbardziej
jednolita i ciaggla, organiczna i naturalna, bez meczacych
przeskokéw, ale i bez przesady i sztucznosci w powiaza-
niach”; oraz w punkcie tym samym ust. ,,a": ,,Praca umy-
stowa, éwiczenia ruchowe i zajecia techniczne winny byé
w kazdym dniu ilosciowo ustosunkowane i nastepowaé
po sobie odpowiednio do ruchliwosci, niezdolnosci do
dluzszego wysitku umystowego i wogéle psychiki dziecka
w tym wieku".

Jakzez ma organizacja pracy dydaktycznej w klasie
I-szej wygladaé?

Prace dydaktyczna w szkole mozna organizowaé we-
dtug dwéch systeméw: badz wedlug systemu przedmioto-
wego, badz tez wedlug systemu bezprzedmiotowego.

System przedmiotowy.

System przedmiotowy stosowany jest obecnie niemal ze
we wszystkich naszych szkolach. Polega on na tem, ze
w codziennej pracy szkolnej lekcje z poszczegélnych
przedmiotéw wystepuja wyraznie i sa opracowywane nie-
zaleznie od siebie. Na poczatku roku szkolnego nauczyciel
dzieli calos¢ materjalu naukowego z danego przedmiotu
na szereg jednostek (miesiecznych, tygodniowych, dzien-
nych), przyczem kazda jednostka lekcyjna wiaze sie lo-
gicznie z lekcja poprzednia i lekcja nastepna. Wskutek
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tego na dany dzieri wypadnie taki temat lekcji z danego
przedmiotu, jaki wynika z kursu systematycznego, nieza-
leznie od tego, jakie beda tematy innych lekcyj, tego dnia
opracowywanych. Graficznie moznaby bylo system ten
przedstawi¢ jak nastepuje:

Przedmioty nauki szkolnej.
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Jest to uktad pionowy; linij poziomych, ktéreby laczyly
ze sobg poszczegolne przedmioty, brak; nawet poszczegol-
ne dzialy jednego przedmiotu (np. w jezyku polskim: czy-
tanie, pisanie, méwienie) nie sg, ze sobg powigzane: tematy
lekcyj ortografji niezawsze wiaza sig z tematami lekcyj
czytania, lekcyj gramatyki i t. p.

Zalety i wady systemu przedmiotowego.

Niewatpliwie system przedmiotowy ma pewne zalety,
ktére spowodowaly, ze jest on dzisiaj prawie powszech-
nie stosowany — nietylko w klasach starszych, lecz nawet
w klasach mizszych szkoly powszechnej. Pierwsza taka
i zasadnicza zaleta jest to, ze uczen przyswaja sobie wia-
domosci z kazdej dziedziny wiedzy w sposéb systematycz-
ny; ze nauczyciel w kazdej chwili wie, co z danego przed-
miotu zostalo juz opracowane, co za$ jeszcze jest do
opracowania, Pytanie tylko, czy system ten jest w zgodzie
z postulatami psychologji dziecka? Wiemy, Ze psychika
dziecka jest inna, anizeli psychika czlowieka dorostego,
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bedacego na odpowiednim stopniu rozwoju umystowego;
jest rézna zaréwno pod wzgledem ilosciowym, jakotez pod
wzgledem jakosciowym. Czlowiek dorosly zdolny jest do
tworzenia abstrakcyj — dziecko zas operuje konkretnemi
wyobrazeniami; czlowiek dorosly zdolny jest w pewnem
zjawisku zyciowem wyodrebni¢ dziedziny: historyczna, so-
cjologiczna, geograficzng, przyrodnicza — dziecko tej
zdolnosci nie posiada: dla dziecka pewne zjawisko Zyciowe
jest catoscia, do ktérej analizowania i wyodrebnienia wy-
stepujacych w niej elementéw nie jest zdolne. A przeciez
w systemie przedmiotowym dziecko ma do czynienia nie
z calo$ciami, lecz z ich czeéciami, niczem ze soba niepo-
wigzanemi. W ciggu jednego dnia dziecko uczy sie o czems
z geogralfji, z historji, z jezyka polskiego, rachunkéw; tema-
ty tych lekcyj nie sa ze soba powiazane; dziecko opraco-
wuje na kazdej lekcji pewng czastke réznych zjawisk zy-
ciowych, lecz ani jedno z tych zjawisk nie wystepuje przed
dzie¢mi w caltosci. Skutki tego sa takie, ze dziecko stara
sie¢ réine szczegdly zapamigtaé, lecz nie przeiywa tego;
ma wiadomosci z poszczegélnych dziedzin wiedzy, lecz
niczem ze soba niepowigzane, wobec czego wiadomosci
tych wykorzystaé w zyciu pézZniejszem nie potrafi, bo
przyswoilo je sobie bez zwiazku z sytuacjami naturalnemi,
z odpowiedniemi przezyciami. Poniewaz doniedawna pa-
nowal poglad, Ze najwazniejszem zadaniem szkoly jest
podaé dziecku jak najwigcej wiadomosci, system ten byt
uwazany za zupelnie wystarczajacy, gdyz dzieci istotnie
umialy duzo. Lecz jesli dzisiaj stawiamy na pierwszy plan
inne zadanie szkoly w dziedzinie nauczania: niech dziecko
umie mniej, lecz to, co umie, niech umie praktycznie za-
stosowa¢, niech nabywa wiadomosci nie przez przyswa-
janie pamieciowe, lecz przez przeiywanie pewnych sy-
tuacyj, w ktérych dane wiadomosci sa niezbedne — ja-
snem jest, Zze system przedmiotowy nie moze nam wy-
starczyé.
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System bezprzedmiotowy (globalny).

Z tych wlasnie zalozenn wychodzi system bezprzedmio-
towy, zwany inaczej globalnym.

Poniewaz dziecko nie jest zdolne do analizowania prze-
zywanych zjawisk i wyodrebniania tkwiacych w nich ele-
mentéw, system globalny usuwa z praktyki szkolnej przed-
mioty szkolne. Nauczanie oparte jest na poznawaniu,
opracowywaniu i przezywaniu zjawisk zyciowych, zacho-
dzacych w tej rzeczywistosci, w ktérej dziecko zyje, i pod-
legajacych bezposredniej obserwacji dziecka. Opracowujac
dane zjawisko np. ,,Swicto wiosny w naszej szkole", dzie-
ci mowia o tem, jak urzadza swigto wiosny, czytaja o tem,
pisza, rysuja, $piewaja, wykonuja zabawy wiosenne i t. p.;
tematy wiec wszystkich lekcyj, jednego dnia czy nawet
jednego tygodnia opracowywanych, wynikajg z tematu na-
czelnego, jakim jest opracowywane zjawisko. Tworzy sig
wiec naturalny osrodek zainteresowan, wokét ktérego
grupuje si¢ zajecia z réznych dziatéw pracy. Dziecko nie
odczuwa, ze ma do czynienia z przedmiotami nauki szkol-
nej; to mu jest zreszta najzupelniej zbyteczne. Opraco-
wujac jednak jakis osrodek, dziecko przyswaja sobie pe-
wne wiadomosci rzeczowe (geograficzne, historyczne,
przyrodnicze) o danem zjawisku Zyciowem; poza tem uczy
sie¢ méwié, czytaé, pisaé, rachowaé, rysowaé i t. p. —
wszystko to przygodnie, w zwiazku z tematem naczelnym,
ktory jest osrodkiem zainteresowan. Niema wiec tutaj
mowy o systematycznem przerabianiu poszczegélnych
przedmiotéw szkolnych, bo przedmioty te nie wystepuja
oddzielnie i przerabianie materjalu naukowego w zakre-
sie poszczegdlnych dziedzin wiedzy odbywa sie epizody-
cznie (fragmentarycznie), to znaczy, ze podajemy dzieciom
pewne epizody (fragmenty) z poszczegélnych dziedzin
wiedzy, a mianowicie te (fragmenty), ktére w sposéb na-
turalny wiaza sie z tematem nadrzednym. Jezeli jakis$
dzial pracy, np, rachunki, nie wiaze sie w sposéb naturalny
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z opracowywanym o$rodkiem zainteresowari, nauczyciel po-
mija ten dzial, t. zn. w ciagu tego czasu, przez ktéry jest
dany osrodek opracowywany, rachunki nie wystepuja wcale;
zato przy innym osrodku bedzie sposobnos¢ do wigksze-
go wykorzystania rachunkéw, przez co w rezultacie ma-
terjal naukowy z tego przedmiotu bedzie przerobiony.

Ponizej zamieszczony wykres ilustruje uklad poszcze-
golnych przedmiotéw nauki szkolnej w systemie global-
nym. Jest to uklad poziomy; wystepujace w danej klasie
przedmioty sa polaczone linjami poziomemi, sa powiazane
w pewng calo$é. Kurs systematyczny, wystepujacy w po-
“szczegélnych przedmiotach w zakresie calej szkoly po-
wszechnej, jest tutaj mniej wyraZny, anizeli w ukladzie
pionowym; w zakresie jednak kazdej klasy poszczegélne
przedmioty nie sg od siebie tak mocno odgraniczone, jak
w tamtym ukladzie.
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Zalety i wady systemu globalnego.

Jak widzimy z powyzszego, system globalny (bezprzed-
miotowy) daje nauczycielowi catkowita swobode w plano-
waniu i organizowaniu pracy. Jest on jednak dla nauczy-
ciela trudniejszy, bo wymaga od niego znajomosci psy-
chiki dziecka, znajomosci srodowiska, w ktérem dziecko
zyje, a jednoczesnie wielkiego wysitku w kierunku takie-
go zorganizowania pracy, by dzieci zawsze byly aktual-
nosciag tematu szczerze zainteresowane, a przytem by sie
czego$ mauczyly: by przyswoily pewna, przez programy
zakreslona, ilo§é wiadomosci rzeczowych, oraz wyrobily
w sobie pewne sprawno$ci w wyrazaniu si¢ — w mowie,
pismie, czytaniu, rachunkach, rysunku i t. p. Z punktu
widzenia dziecka system ten jest bezwzglednie lepszy od
systemu przedmiotowego, gdyz przy systemie globalnym
dziecko nie zanudza si¢ kawatkowaniem wiedzy i prze-
rabianiem jej w postaci lekcyj z poszczegélnych przed-
miotéw; dziecko futaj przezywa poszczegélne zjawiska,
a nie posluguje si¢ jedynie pamiecia. Dla dzieci starszych,
bardziej zblizonych pod wzgledem rozwoju psychicznego
do ludzi dorostych, system globalny méglby byé¢ zgubny
przez to, Ze nie mialyby wiadomosci rzeczowych (z geo-
grafji, przyrody, historji) uporzadkowanych, usystematy-
zowanych; dla dzieci natomiast mtodszych (do lat 10—11),
a przedewszystkiem dla dzieci 7—8-letnich, system ten jest
jedyna racjonalng forma organizacji pracy dydaktycznej.
Wiadomosci rzeczowe, podawane dzieciom w tym wieku
epizodycznie, beda w klasach starszych usystematyzowa-
ne, to znaczy uporzadkowane, poglebione i poszerzone.

Wyrazanie sie w systemie globalnym.

Jezeli idzie o prace w dziale nauczania dzieci wyraza-
nia sie (wyrobienia techniki czytania, pisania, méwienia,
rachowania, rysowania i t. p.), to cala praca zasadniczo
winna byé wykonana w klasach mlodszych tak, by dzie-
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cko, przechodzac do klasy V-tej, w ktorej zgodnie z no-
wemi programami rozpoczynamy systematyczna prace
w zakresie poszczegélnych przedmiotéw, mialo opanowa-
na elementarna technike czytania, pisania i t. p. Nie be-
dzie to rzecza niemozliwa, gdyz wiemy, ze wyrobienie
sprawnoséci w jakims dziale pracy uzaleznione jest od od-
powiedniej ilosci éwiczen tego rodzaju: im wigcej np. dzie-
cko czyta, tem wigkszej nabywa wprawy w czytaniu, tem
lepiej opanowuje technike czytania. Niemniej jednak
trzeba podkreslié, ze istnieje tutaj powazna trudnos¢, na
ktora przy organizacji nauczania systemem globalnym na-
trafimy. Otéz kazdy dzial éwiczen w wyrazaniu si¢ ma
swoj kurs systematyczny, wedlug ktérego nalezy éwiczenia
przechodzié; kurs ten w niektérych dziatach (spiew, rysun-
ki) jest mniej wyrazny — zwlaszcza w klasach mtodszych,
w niektérych natomiast juz od klasy I-szej wystepuje bar-
dzo wyraznie. Dla ilustracji weZmiemy rachunki: juz
w klasie I-szej widoczny jest tutaj systematyczny kurs
przedmiotu, polegajacy na tem, Ze przeciez najpierw mu-
szg dzieci opanowaé technike dodawania, potem mnoze-
nia, nie za$§ odwrotnie. To samo wystapi juz w kl. I-szej
w dziale czytania i pisania, a nawet méwienia. Organizu-
jac nauczanie, musimy postaraé¢ si¢, by tematy lekcyj
rachunkéw, czytania, pisania, méwienia byly bezwzgled-
nie zwigzane z tematami innych lekcyj, to znaczy, by wy-
nikaly z tematu nadrzednego; musimy réwniez dbaé o to,
by lekcje rachunkéw byly zgodne z kursem tego przedmio-
tu. Trudnosé te system globalny rozwiazuje. Jak? — o tem
w rozdziale nastepnym,

Metody globalne w nauczaniu.

System globalny wystepuje w postaci réznych metod
t. zw. globalnych. Sa to metody nastepujace: metoda
osrodkéw zainteresowan, stosowana w Belgji, metoda
projektéw, stosowana w Anglji i Ameryce, metoda kom-
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plekséw, stosowana doniedawna w Rosji, i ,,nauczanie
laczne”, metoda, stosowana w Austrji i Niemczech.

Kazda z tych metod opiera si¢ zasadniczo o system bez-
przedmiotowy, wprowadzajac pewne zmiany i odchylenia.

Stwierdzi¢ jednak trzeba, ze metody te nie zostaly je-
szcze do tego stopnia wyprébowane, by mogly byé¢ do
wszystkich szkél wprowadzone.

Nowe nasze programy, wprowadzone przed rokiem do
szko6l powszechnych, réwniez nie zalecaja stosowania me-
tod globalnych w calej rozciaglosci. Instrukcja ministe-
rjalna, na ktéra na wstepie powolalismy sig, nie daje
nauczycielowi calkowitej swobody w organizowaniu nau-
czania w kl. I-szej, gdyz wprowadza zasadnicze zastrzeze-
nie, ze wymiar czasu, dla poszczegélnych przedmiotow
w programach naukowych przewidziany, musi by¢ utrzy-
many, co wyklucza catkowita dowolnosé¢ w planowaniu

racy. Skutkiem tego mauczyciel musi wigcej, anizeli przy
metodach globalnych, liczy¢ si¢ z istnieniem przedmio-
téw nauki szkolnej; przedmioty nie beda wiec tak sie ra-
zem zlewaly, jak to sie¢ dzieje przy metodach globalnych.
Jednem stowem, bedziemy mieli do czynienia z forma
pracy, bardzo do metod globalnych (zwlaszcza do nau-
czania lacznego) zblizona, lecz w gruncie rzeczy bedaca
jedynie forma przejsciowa migdzy systemem przedmioto-
wym, a systemem bezprzedmiotowym (globalnym). For-
ma ta nosi nazwe¢ koncentracji. Szczegélowe przedstawie-
nie zasady koncentracji, realizowania jej — a wiec budo-
wy planéw tygodniowych, dziennych i lekcyjnych, roli po-
szczegélnych dzialéw pracy w zwiazku z zasadami kon-
centracji — bedzie tresciag rozdzialéw nastepnych.
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ROZDZIAL II

REALIZOWANIE ZASADY KONCENTRACJI

Istota koncentracji. Przedmiot nadrzedny i ogniskowy. Korelacja.
Dobér tematéw osrodkowych, Nasz uklad oérodkéw pracy tygod-
niowej. Budowa planéw tygodniowych. Rozklad materjalu naukowego.

Istota koncentraciji.

Koncentracja jest jedna z form organizowania pracy dy-
daktycznej w szkole; istote koncentracji mozemy sprowa-
dzi¢ do nastepujgcych cech, w niej wystepujacych:

1. koncentracja mie usuwa systemu przedmiotowego,
lecz tagodzi go w stopniu bardzo powaznym, czyniac
przez to organizacje mauczania bardzo zblizona do
systemu globalnego;

2. réznego rodzaju zajecia dzieci s3 powigzane wspol-
noscig tematéw, sa grupowane dokola osrodkow za-
interesowar;

3. oérodkéw zainteresowan dostarcza jeden z przed-
miotéw nauki szkolnej, ktéry przez to nabiera zna-
czenia przedmiotu nadrzednego, gdyz lekcje z innych
przedmiotéw sa do tego przedmiotu dostosowywane.

Pierwszem wiec pytaniem, kitére w tem miejscu po-
stawi¢ sobie musimy, bedzie: ktéry przedmiot w kl. I-szej
moze spelni¢ role przedmiotu nadrzednego? Azeby na py-
tanie to da¢ odpowiedZ, musimy zastanowié sie, jaka jest
rola poszczegdlnych przedmiotéw nauki szkolnej w nau-
czaniu.

Rola poszczegélnych przedmiotéw w nauczaniu.

Gdybysmy chociaz powierzchownie zanalizowali po-
szczegdlne przedmioty naukowe, z ktéremi w praktyce co-
dziennej mamy do czynienia, stwierdzilibysmy, Ze zachodza
pomiedzy niemi réznice. Jedne przedmioty zawieraja w so-
bie materjal rzeczowy, wystepujacy w postaci zjawisk
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przyrodniczych (nauka o przyrodzie), zjawisk czasowych
(historja), przestrzennych (geografja), jezykowych. Zjawi-
ska jezykowe na mizszym poziomie nie moga by¢ trakto-
wane jako osobny dzial pracy (jezykoznawstwo, zwane
w szkole gramatyka). Te grupe przedmiotéw nazywaé
bedziemy przedmiotami rzeczowemi. Inne przedmioty sa
pozbawione wlasnej tresci rzeczowej; sa natomiast for-
malnem ujeciem tresci rzeczowej, w poprzednio wymie-
nionych przedmiotach wystepujacej. Pewng tresé rzeczo-
wa (np. z przyrody: pierwsze kwiaty na wiosneg) ujmowacé
mozemy slowem, pismem, rysunkiem i t. p., bedziemy wiec
mieli do czynienia z ujeciem jezykowem (stownem i pi-
semnem), ujeciem zapomoca barwy, ksztaltu, liczby i ru-
chu. Te grupe przedmiotéw: jezyk, spiew, rysunek, robo-
ty, rachunki, éwiczenia cielesne nazywaé bedziemy przed-
miotami formalnemi lub technicznemi, Niewatpliwie, kaz-
dy z przedmiotéw grupy technicznej nabiera zczasem
swej wlasnej tresci; w rysunkach np. wystapi zczasem
teorja perspektywy, w $piewie — teorja muzyki, w ra-
chunkach — teorja ukladu liczbowego; lecz ta tresé jest
wylacznie abstrakcyjna i wystepuje na nizszym szczeblu
szkoly powszechnej w postaci tak prymitywnej, ze dopraw-
dy trudno byloby dazyé¢ do tego, by tresé ta dostarczyla
w klasie I-szej tematu lekcyj z tych przedmiotéw. Nie do
pomyslenia przeciez bylaby w klasie I-szej lekcja $piewu,
ktorej tematem byloby jakies zagadnienie z teorji muzyki;
wprawdzie dzieci, $piewajac jakies piosenki, praktycznie
przyswajaja sobie pewne zasady muzyki, lecz dzieje sie
to tylko przy sposobnosci, praktycznie. Widzimy wiec, ze
tre$¢ rzeczowa, opracowywana na wszystkich lekcjach
w szkole, dostarcza nam jedynie przedmioty grupy rze-
czowej; stad tez wniosek, ze osrodkéw zainteresowar, be-
dacych tematami naczelnemi w ciaggu jakiego$ czasu, moga
dostarczy¢ tylko: geografja, przyroda, historja; zajecia zas
na lekcjach z innych przedmiotéw musza byé dostosowane
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do tematéw lekcyj z geografji, przyrody, historji — jako
przedmiotéw nadrzednych.

Przedmiot nadrzedny w kl. I-szej.

Lecz, jak wiemy, w klasie I-szej geografja, przyroda
historja mie wystepuja, jako osobne przedmioty nauki
szkolnej; ktéry wiec z pozostalych przedmiotéw speinia
tutaj role przedmiotu nadrzednego? Odpowiedz na to pro-
sta: tym przedmiotem jest w klasie I-szej jezyk ojczysty.
Powiedzielismy juz, ze jezyk, jako przedmiot (w nizszych
klasach), nie zawiera w sobie osobnej tresci rzeczowej; jest
on jedynie jezykowem (stownem lub pisemnem) ujeciem
tresci, z innych przedmiotéw zaczerpnietej; z tego wyni-
katoby, ze jezyk polski nie moze dostarcza¢ tematéw in-
nym przedmiotem, a wiec nie moze byé przedmiotem nad-
rzednym. Studjujac jednak program jezyka polskiego dla
kl. I-szej, znajdujemy tam rozdzial: ,,Tematy éwiczern w mo6-
wieniu, czytaniu i pisaniu”; w rozdziale tym mamy mate-
rjal rzeczowy, wziety z geografji, przyrody i historji, a be-
dacy fragmentami otaczajacej dziecko rzeczywistosci.
Ten materjal dostarczy wiec w kl. I-szej tematéw rze-
czowych zaréwno lekcjom jezyka polskiego, jakotez le-
kcjom innych przedmiotéw. A poniewaz materjal ten za-
mieszczony zostal w programie jezyka polskiego, moéwi-
my, ze tematéw naczelnych, t. zw. osrodkéw zaintereso-
war, dostarczy nam jezyk polski, ktéry bedziemy uwa-
zali za nadrzedny w stosunku do innych przedmiotéw. Po-
twierdza to program jezyka polskiego, ktéry podkresla, ze
przedmiot ten jest przedmiotem centralnym.

Jezyk polski jako przedmiot nadrzedny i ogniskowy
wkl I

Lecz nadrzednoéé jest zaledwie jedna cecha przedmio-
tu centralnego, ktérym w kl. I-szej jest jezyk polski; druga
jego cecha jest ogniskowosé. Obie te cechy wymagaja
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jeszcze dokladniejszego oméwienia i rozgraniczenia. Je-
zyk polski jest przedmiotem nadrzednym przez to, ze do-
starcza tematéw rzeczowych innym przedmiotom, sam
za$ nie korzysta z tematéw rzeczowych, dostarczanych
przez inne przedmioty; skutkiem tego w praktyce zajecia
z innych przedmiotéw sa dostosowywane do tematéow
lekcyj jezyka polskiego, podczas gdy jezyk polski nigdy
nie dostosowuje sie do tematéw lekcyj innych przedmio-
téw. Lecz dzieje sie to tak dlugo, jak dlugo nie wysta-
pia osobno przedmioty rzeczowe (geografja, przyroda, hi-
storja); wtedy bowiem jezyk polski nadrzednoéé swa tra-
ci. W praktyce wiec jezyk polski jest przedmiotem nad-
rzednym w kL Ii II; juz w kL III i IV nadrzedno$é jezyka
polskiego bedzie zmniejszona albo nmawet usunieta przez
wprowadzenie w tych klasach przyrody i geografji — ja-
ko osobnych przedmiotéw; w klasach za§ V — VII o nad-
rzednosci jezyka polskiego nie moze byé mowy. Zato je-
zyk polski przez wszystkie klasy szkoly powszechnej jest
przedmiotem ogniskowym, a jest ogniskowym przez to, ze
w nim zbiegaja sie nici, wigzace ze soba wszystkie przed-
mioty szkolne. Nicig ta zasadnicza jest mowa, jezyk ojczy-
sty, jako wytwér zbiorowy calego narodu polskiego, a po-
niewaz mowa ludzka jest zawsze odbiciem stopnia roz-
woju cywilizacyjnego, na jakim si¢ dane spoleczerstwo
znajduje — mamy tutaj do czynienia z bardzo waznemi
zwigzkami kulturalnemi, zachodzacemi pomiedzy po-
szczeg6lnemi przedmiotami, jako dziedzinami wiedzy lu-
dzkiej. Nic wiec dziwnego, ze te druga swa ceche, ogni-
skowosé, zachowuje jezyk polski przez caly kurs szkoly
powszechnej, a wiec i w tych klasach, w ktérych jest
przedmiotem nadrzednym, jakotez i w tych, gdzie nad-
rzednym nie jest. Graficznie moznaby bylo przedstawi¢ to
sobie w nast. sposéb:
(patrz str. 24).
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Doda¢ tutaj trzeba, ze nadrzednosé¢ jezyka polskiego
w kl. I-szej umozliwia nam organizacj¢ nauczania na za-
sadach koncentracji, gdyz koncentracja bez przedmiotu
nadrzednego jest nie do pomyslenia. Dlatego tez w klasach
V — VII, gdzie jezyk polski przestaje byé nadrzednym,
innego za$ (jednego!) przedmioiu nadrzednego w tych kla-
sach brak — musimy zrezygnowaé z koncentracji, ogra-
niczajac si¢ jedynie do stosowania zasad korelacji.

Stosowanie zasad korelacji.

Korelacja polega na uwzglednianiu réznego rodzaju
zwiazkéw, pomiedzy poszczegdlnemi przedmiotami zacho-



dzacych, a przez to do wyzyskiwania wiadomosci o ja-
kiej$ rzeczy lub zjawisku, nabytych przez dzieci na lekcji
jednego przedmiotu — na lekcjach innych przedmiotéw.
Jest jasnem, Ze tam, gdzie nauczanie zorganizowane jest na
zasadach koncentracji, wystepuje réwniez korelacja i to
w najlepszej swej formie; dlatego tez, méwiac o koncentra-
cji w kl. I — II, nie wspominamy osobno o zasadach ko-
relacji.

Dobér osrodkéw zainteresowarn.

Wracajac do kwestji osrodkow zainteresowan, na kié-
rych budujemy caloksztalt nauczania, stwierdzamy raz je-
szcze, ze osrodki te maja byé fragmentami otaczajacej
dziecko rzeczywiso$ci. Zakres tej rzeczywistosci wskazuje
program jezyka polskiego w rozdziale ,Tematy éwiczen
w moéwieniu, czytaniu i pisaniu”. W zamieszczonym tam
materjale wyr6zni¢ mozemy:

1. tematy geograficzne: zdarzenia z zycia dziecka w do-
mu, poza domem i w szkole... przejawy Zycia na drodze
jego z domu do szkoly, w polu, w ogrodach, na placack
it p.;

2. tematy przyrodnicze: dostepne dla dziecka przejawy
Zycia i spostrzezenia, dotyczqce stanéw pogody oraz ziy-
cia kilku zwierzqt i roslin z najbliiszego otoczenia;

3. tematy historyczne: uroczysto$ci organizowane przez
szkole, a w zwigzku z tem godlo Paristwa, portrety Prezy-
denta Rzeczypospolitej i Marszalka Jézefa Pilsudskiego.

Ostatni dzial ,,$wiat basni i bajek” nie jest wlasciwie od-
rebnym od tamtych dzialem, lecz $wiatem nierealnym,
fantastycznym, w ktérym przeciez sa zjawiska, wystepu-
jace w czasie i w przestrzeni, oraz zjawiska przyrodnicze.

Zasadniczem pytaniem bedzie, jak wyzej zacytowany
materjal naukowy przerabia¢. Mozna bowiem byloby prze-
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rabiaé¢ go w tej kolejnosci, w jakiej zostal do programu
wprowadzony, a wigc osobno wszystkie tematy geograficz-
ne, osobno historyczne, osobno przyrodnicze. Lecz takie
potraktowanie tego materjalu byloby dazeniem do syste-
matycznego opanowywania poszczegélnych przedmiotow,
a wiec — systemem przedmiotowym, ktérego niewlasci-
wo$¢ w nauczaniu na tym poziomie stwierdzilismy. Pozo-
staje natomiast inny sposéb opracowywania tego materjatu,
a mianowicie: okolicznosciowe przyswajanie pewnych wia-
domoséci rzeczowych, w tym materjale wystepujacych,
w zwiazku z przezywaniem pewnych aktualnych zjawisk.
Jezeli idzie o tematy historyczne — to jasnem jest, Zze mo-
.83 one byé opracowywane tylko w zwiazku z aktualnemi
wydarzeniami, a tem samem wystapi¢ w pewnym, zgéry
przewidzianym czasie: okolo 11 listopada, 1 lutego, 19 .
marca, 3 maja. Tematy przyrodnicze réwniez wystepuja
w pewnej, zgéry przewidzianej, kolejnosci; za podstawe
wezmiemy tutaj pory roku. W tematach geograficznych
podstawe do ulozenia pewnej ich kolejnosci bedzie dro-
ga od domu do szkoly, a wiec pewna, stopniowo zazna-
czajaca si¢ przestrzen. Jezeli jednak uswiadomimy sobie,
ze na kazdej przestrzeni wystepujg rézne zjawiska przy-
rodnicze, oraz ze kazde zjawisko przyrodnicze wystapié
moze w réznych miejscach danej przestrzeni, inaczej mé-
wiac, ze piaszczyzny te — tla geograficzne i przyrodnicze,
a czgsciowo tez i historyczne — przecinajg sie, wytwarza-
jac w ten sposéb pewne zjawiska zyciowe lub nawet kom-
pleksy izjawisk, to jasnem dla nas bedzie, ze nicktére te-
maty beda si¢ powtarzaly, gdyz niektére np, zjawiska
przyrodnicze (Zycie jakiegos zwierzecia) obserwaé be-
dziemy w domu, w polu, w lesie; w jesieni, w zimie, na wio-
sng i t. p. Zawsze jednak temat taki, nawet drugi czy trzeci
raz powtérzony, bedzie czescia sktadowsa innego zupelnie
zjawiska zyciowego, ktére bedziemy w danym czasie
z dzieémi opracowywaé.
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Okres czasu, poirzebny na opracowanie jednego osrodka
zainteresowan,

Dalsza kwestja, wymagajaca oméwienia, jest zagadnie-
nie, jaki okres bedzie nam potrzebny na opracowanie je-
dnego zjawiska zyciowego. Nie moze to byé okres czasu
zbyt dtugi, gdyz woéwczas dzieci moga si¢ znuzyé opraco-
wywanym osrodkiem; nie moze jednak byé zbyt krétki,
gdyz nie sposéb bedzie dane zjawisko gruntownie (w ro-
zumieniu klasy pierwszej!) opracowaé. Ze wzgledéw prak-
tycznych wygodnie jest planowaé kazdy osrodek na je-
den tydzierr czasu. Jest to wygodne przedewszystkiem
dlatego, ze tatwiej bedzie nam sprawdzié, czy w ciggu te-
go tygodnia — a wigc w zwiazku z opracowaniem jednego
osrodka — zuzyliSmy na poszczegélne przedmioty tyle
godzin lekcyjnych, ile programy wymagaja. Lecz doswiad-
czenie moéwi nam, ze: 1) niekazdy tydzieri pracy jest jedna-
kowy, gdyz wypadna czasem $wieta lub inne dni wolne
od zaje¢, wobec czego pozostaja utamki tygodni; 2) nie-
kazdy osrodek da si¢ w ramach tygodnia zmiescié: beda
bowiem osrodki, wymagajace dluzszego lub krétszego
okresu czasu. Stad tez, planujac kazdy osrodek na tygo-
dniowy okres czasu, trzeba pamietaé o tem, ze ,tydzien”
moze mie¢ czasem 7, 8, 9 dni, a czasem tylko 5, 4, 3;
wzgledami wylacznie kalendarzowemi (,,od poniedziatku
do soboty") nie mozna sie kierowaé,

Nasz uklad cykléw i oérodkéw pracy tygodniowej.

- W pracy niniejszej oparlismy organizacje nauczania na
34-ch osrodkach zainteresowan, odpowiadajacych zasadni-
czo 34 tygodniom czasu. Kazdy wiec osrodek zasadniczo
moze byé opracowywany w ciagu jednego tygodnia; stad
tez od tej pory osrodki te nazywaé bedziemy osrodka-
mi pracy tygodniowej. Osrodki te zostaly tak po-
myslane i ulozone, Ze z jednej strony wyczerpuja catko-
wicie zakres materjalu naukowego, przez programy po-
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dany, z drugiej zas strony lacza si¢ ze soba, tworzac przez
to wigksze calosci, ktére nazywaé bedziemy cyklami osrod-
kéw. Wprowadzamy nastgpujaca kolejnosé cykli osrodkéow

pracy tygodniowe;j.
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T 3, Ptaki i zwierzeta, 14
Gru- . bt 3
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Czas Kalen.

Osrodki ;
| Cykl osrodkéw = e tygouias
e pracy tygcdniowej od pocz.
Miesigc|Tyd. r. szkol,
I VII. W marcu 1, Czy to zima, czy nie
zima? 23
M I 2. Imieniny Marszatka, 24
DS 111 3. Powracaja ptaszki. 25
v 4. Pierwsze kwiatki. 26

[ VIII. Hej, zakwitla | 1, Przed $wigtami wiel-

o nam wiosenka! kanocnemi, 27
K‘_”‘?' 1T 2, Praca wiosenna w do-

clen mu i w szkole, 28
111 3., Przed §wietem wiosny

(3 Maja). 29

I | IX W maju 1. W polu. 30

Maj | 111 2. Na lace. 31

1v 3. W lesie, 32

J { LY R e RN e O o SN L O
Czer- 5 3 1. Nasza roczna praca, 33
wiec X. Pozegnanie szkoly, 2. Dowidzenia, szkolo! 34

W powyzszym ukladzie cykli i os$rodkéw pracy tygod-
niowej nie uwzgledniliémy takich tematéw, jak: $wieto
oszczednosci (31 pazdziernika), swietego Mikotaja (6 gru-
dnia), swigto lasu i t. p. Uczynilismy to swiadomie; uwa-
zalismy bowiem, ze niektére z tych tematéw moga w kla-
sie pierwszej by¢ pominiete ($wieto oszczednosci), niekto-
re zbyt $cisle wigzg sig z opracowywanemi w danym cza-
sie zjawiskami, by zachodzila potrzeba specjalnego ich
wyrézniania ($wigto lasu). Pozatem uwazalismy, ze jest to
uklad ramowy, kiéry w kazdej szkole inng treséciag bedzie
wypelniony. Z tych tez wzgledéw nie przewidzielismy
tematéw scisle lokalnych, jak np. $wieto danej szkoly.

Oczywiscie, jak cala nasza praca niniejsza jest jedynie
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prébq zrealizowania nauczania w kl. I-szej na podstawie
zasady koncentracji, préba, kiéra ma wskazaé sposoby roz-
wigzywania sytuacyj, nie za$ szablonem, od ktdérego odstq-
pi¢ nauczycielowi nie wolno — tak tez i powyzej podany
uktad cykléw i osrodkéw jest jedynie prébq takiego

.- ukladu.

Niewqtpliwie staralismy si¢ o prébe mozliwie dobrq
i mozliwie typowaq: lecz wlasnie dlatego pragnelibysmy, by
préba ta zachecila nauczycieli-praktykéw do samodzielne-
go ukladania osrodkéw pracy tygodniowej, wynikajqcych
z lokalnych wiasciwoséci i mozliwoéci — zamiast do kopjo-
wania powyziszego ukiadu.

Zasady budowy tygodniowych planéw lekcyjnych.

Kiedy juz nauczyciel ustalil sobie szereg cyklow i osrod-
kéw pracy tygodniowej, musi przystapi¢ do bardzo po-
waznej i trudnej pracy, do budowy tygodniowych planow
lekcyjnych. Instrukcja ministerjalna, ktéra na wstepie
przytoczyliémy, méwi, ze nie istnieje w tej klasie sztyw-
ny tygodniowy rozklad lekcyj, niemniej jednak stwier-
dzié trzeba, ze praca bez planu nie powinna mieé miej-
sca. Sztywny rozklad lekcyj zastapimy tutaj tygodnio-
wym ruchomym planem pracy; plan ten moze by¢ inny
w kazdym tygodniu — jezeli idzie o rozmieszczenie po-
szczegb6inych lekceyj, lecz zgodny z wymaganiami progra-
mu, jezeli idzie o czas, jaki zamierzamy zuzyé na poszcze-
golne przedmioty w ciagu jednego tygodnia.

Wychodzac z zalozenia, ze kazdy tygodniowy plan lek-
cyjny bedzie mieco rézny, chcielibysmy jednak podaé
pewne zasady, ktéremi, zdaniem naszem, przy ukladaniu
tych planéw kierowaé sie malezy. Zastrzegamy sie, ze
zasady te trudno bedzie nieraz w praktyce zastosowaé,
jak wogole tezy, przyjete w teorji, nieraz muszg ulec
zmianom w praktyce.

Uwazamy jednak, ze samo oméwienie tych zasad pobu-
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dzi czytelnika do glebszego zastanowienia si¢ nad niemi,
a przez to spowoduje dazenie do zharmonizowania zalozen
teoretycznych z mozliwosciami praktycznemi. Wyjasnia-
my, ze plan budujemy wedlug rozkladu lekcyj, przewi-
dzianego dla klasy I-szej szkoty 7-klasowej (polski — 7 go-
dzin tygodniowo, arytmetyka 3 g., rysunek i $piew — po
1 g., zajecia praktyczne i éwiczenia cielesne — po 2 §¢.)
Podzial oé$rodka pracy tygodniowej na jednostki dzienne

Co to znaczy stworzyé sobie tygodniowy plan pracy?
Majac okreslony osrodek pracy tygodniowej, musimy za-
stanowié sie: a) co bedziemy opracowywali kazdego dnia
i na kazdej lekcji, b) jaki materjal naukowy z poszcze-
golnych przedmiotéw przerobimy. Co do punktu a), od-
noszacego si¢ do tematéw jednostek dziennych i jednostek
lekcyjnych—zaznaczamy, ze nalezy zawsze dazyé do tego,
by kazdy dzien i kazda jednostka lekcyjna mialy swéj wla-
sny temat, swe wlasne oblicze. Ulatwi to niezmiernie prace
zaréwno nauczycielowi, jakotez i dzieciom, ktére powinny
jezeli nie wiedzie¢, to wyczuwaé, co w danym dniu robity,
o czem si¢ uczyly. Inna rzecz, ze czasem dokladne okresle-
nie tematu pracy dziennej bedzie utrudnione; bedzie to je-
dnak naprawde jedynie w wypadkach wyjatkowych. Poza
temi wyjatkami nauczyciel winien zawsze uswiadamiaé so-
bie, co w danym dniu bedzie robit, jaki sam dalby tytul pra-
cy projektowanej na ten dzier; jasne sformutowanie tema-
tu pracy dziennej ulatwi mu jeszcze lepsze powigzanie
poszczegélnych lekcyj, a przez to uczyni prace dzieci bar-
dziej zywa i interesujaca. To samo, oczywiscie, odnosi sie
do wyraznego sformutowania tematu kazdej lekcji.

Przedmioty szkolne a dzialy pracy szkolnej.

Przechodzac zkolei do drugiego punktu, a mianowicie
do rozwazania, jaki materjal naukowy z poszczegélnych
przedmiotéw mamy w zwiazku z danym osrodkiem do
przerobienia, trzeba przedewszystkiem oméwié pojecie
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wprzedmiotu szkolnego”. Obecne programy naukowe
utrzymuja podzial materjalu naukowego na przedmioty
szkolne, lecz — jak to stwierdza ministerjalna instrukcja—
podziat ten daleki jest od rygoryzmu. Odpowiada to
w zupelnosci psychice dziecka 7-letniego, ktére nie jest
jeszcze zdolne do abstrakeji i do wyodrebniania w jakiems
zjawisku materjalu geograficznego, przyrodniczego i t. p.,
a tem samem do systematycznego opanowywania mate-
rjalu wedlug tych dzialéw. Stad tez organizujemy pracg
w kl. I w ten sposéb, by rézne zajecia, na poszczegélnych
lekcjach wystepujace, zlewaly si¢ ze sobg i stanowily pe-
wna calosé. Na kazdej jednak lekcji wystapi inny rodzaj
zajeé, przez ktére dzieci opracowujg zjawisko zZyciowe,
bedace osrodkiem pracy w dany tygodniu, a jednoczesnie
zdobywaja wiadomosci rzeczowe i wyrabiaja w sobie pe-
wne sprawnoséci, Wobec tego moéwi¢ bedziemy w klasie
I-szej nie o przedmiotach szkolnych, lecz o dziafach pracy,
wystepujacych w nauczaniu. W niektérych wypadkach
pojecie ,dzialu pracy” bedzie identyczne z pojeciem
sprzedmiotu”, np. w $piewie; w innych natomiast, zwla-
szcza w zakresie jezyka polskiego, pojecie tego przedmio-
tu miesci¢ bedzie w sobie pojecie kilku dzialéw pracy —
mowienia, czytania, pisania.

Wyszczegélnienie dzialéw pracy.

Azeby latwiej przeprowadzi¢ wyeliminowanie z calo-
ksztaltu nauczania dzialéw pracy, przypomnijmy sobie, ze
zasadniczym celem pracy dziecka w szkole jest: a) przy-
swojenie sobie pewnej sumy wiadomosci z poszczegdl-
nych dziedzin wiedzy, b) opanowanie techniki wyrazania
sig¢. Wiadomosci rzeczowe przyswajaja sobie dzieci: a) na
podstawie bezposredniej obserwacji (na wycieczkach), lub
posredniej obserwacji (przez ogladanie ilustracji jakiejs
rzeczy), b) od nauczyciela. Te wigc dwa dzialy pracy —
wycieczka i pogadanka — beda temi dziatami, na ktérych
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dzieci przyswajaja sobie nowa tresé rzeczowa. W star-
szych klasach duzo wiadomosci rzeczowych czerpia dzieci
z podrecznika; lecz o tej formie pracy t. j. o zdobywaniu
nowych wiadomosci rzeczowych z podrecznika — w kla-
sie I-szej nie moze by¢ mowy. Na wszystkich innych lek-
cjach dzieci utrwalajg tresé rzeczowa, na wycieczkach i po-
gadankach zdobyta, i ujmuja ja w réine formy: a wiec
mowia o tem (méwienie), czytaja (czytanie), pisza (pisa-
nie), $piewaja ($piew), rysuja (rysunek), robia co$ z pa-
pieru, patyczkéw, plastyliny i t. p. (zajecia praktyczne);
wkonicu licza wystepujace w danej tresci rzeczy (rachun-
ki) i bawia sie (éwiczenia cielesne). Opracowujac dang
tres¢ w roznych formach, dzieci opanowuja jednoczesnie
pewna elementarna technike wyrazania sig¢ przez: moweg—
ustng i pisana, wigzang i niewiazang, $piew, kszialt i bar-
we, liczbe i ruch. Z powyzszego wynika juz zasadniczy
szereg réznych dzialow pracy, poswieconych technice wy-
razania sie: rozmowa, pisanie, czytanie, $piew, rysunek,
arytmetyka, zajecia praktyczne i ¢wiczenia cielesne. Po-
réwnywajac wprowadzone w ten sposéb dzialy pracy
z uwidocznionemi w programach przedmiotami szkolnemi,
ustalimy w zakresie poszczegdlnych przedmiotéw naste-
pujace dzialy pracy:

w jez polskim:

1. moéwienie: a) pogadanki, b) rozmowy;

2. czytanie;

3. pisanie.
w rysunkach:

4, a) rysunek z pamieci, b) rysunek z wyobrazni,
w zajeciach praktycznych:

5. a) zajecia rekodzielnicze, b) zajecia z zakresu kul-
tury zycia codziennego;
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w Spiewie:
6. Spiew.

w arytmetyce:
7. rachunki,

w ¢wiczeniach cielesnych:

8. gry i zabawy ruchowe.

Nie znajdujemy tutaj wycieczek: jasnem jednak jest,
ze ten dzial pracy nalezy traktowaé jako czesé sktadowa
jezyka polskiego, t. j. tego przedmiotu, ktéry w klasie
pierwszej dostarcza materjalu rzeczowego.

Teraz przystapimy do dokladniejszego oméwienia po-
szczegblnych dzialéw pracy. Zastrzegamy sieg, ze nie bg-
dziemy dazyli do gruntownego opracowania metodyki tych
dziatéw, gdyz byloby to zadaniem, przerastajacem ramy
niniejszej ksigzki. Jezeli jednak poruszymy niektére za-
gadnienia metodyczne, to przedewszystkiem poto, by
uswiadomié sobie, jak dany dzial pracy winien byé po-
traktowany w zwiazku z realizowaniem zasad koncentra-
cji, Scisle biorac — w zwigzku z zagadnieniem budowy ty-
godniowych planéw lekcyjnych. Jezeli idzie o te dzialy
pracy, na ktérych dzieci maja opanowa¢ technike wyraza-
nia si¢ (wszystkie dzialy pracy précz wycieczek i pogada-
nck), to pamigtaé musimy, ze wszelkie lekcje z tych dzia-
low wystapig w $cistym zwigzku z danym osrodkiem pra-
cy tygodniowej, a wiec epizodycznie, niemniej jednak
obowiazywaé bedzie nas tutaj pewna systematyczno$é, po-
legajaca na tem, Ze pewne ¢éwiczenia musza by¢ stale po-
wtarzane, by przez to wytworzy¢ pewne przyzwyczaje-
nie u dzieci. Stad tez te dzialy pracy bedziemy rozpatry-
wali pod dwoma katami widzenia: 1) jaka metode pracy
zastosujemy w kazdym z tych dzialow w zwiazku z catlo-
ksztaltem pracy tygodniowej (éwiczenia epizodyczne);
2) jaka zastosujemy metode, by w zwigzku w danym dzia-
lem pracy wytworzyly sie¢ u dzieci pewne przyzwyczajenia
(éwiczenia systematyczne),
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Méwienie: pogadanki i rozmowy *).

W dziale ,,méwienie” wyrézniamy dwie zasadnicze for-
my rozmowy, rozmowg planowana i rozmowe swobodna.
Réznica pomigdzy niemi polega na tem, czy opracowuje-
my z dzieémi tres$é rzeczowa nowsg (rozmowa planowana),
czy tez mamy do czynienia z trescig juz znana, a zwraca-
my uwage przedewszystkiem na strone jezykowa (rozmo-
wa swobodna). Réznica ta jednak widoczna jest i w me-
todzie pracy. Rozmowe, ktérej celem jest podanie dzie-
ciom wiadomosci rzeczowych, prowadzimy planowo: nau-
czyciel ma obmyslony szczegélowy plan lekeji, wie od ja-
kich momentéw prace z dzieémi rozpocznie, jakie elementy
w toku lekcji musi uwzglednié i do jakiego celu wkos-
cu dojsé musi, Poniewaz trescig tego rodzaju lekcyj be-
dzie materjal rzeczowy, nauczyciel latwo przewidzie¢ mo-
ze, co z danego materjalu jest juz dzieciom znane, a wigc
co moze i winno byé punktem wyjscia w lekcji, a potem,
jakie nowe szczegoly z danego materjalu musi w toku lek-
cji wprowadzié, by w rezultacie dzieci materjal ten opa-
nowaly. Stad tez zasadnicza forma lekcyj tego rodzaju to
opowiadanie nauczyciela, przerywane pytaniami, skiero-
wanemi do dzieci, i uzupelniane odpowiedziami dzieci na
te pytania. Pytania dotyczyé beda materjalu, dzieciom
juz znanego; jezeli za$ idzie o materjal, kiérego dzieci je-
szcze nie znaja, to z pytan trzeba zrezygnowaé i zastapi¢

*) W réznych miejscach naszej pracy spotka sie¢ Czytelnik z ter-
minami: pogadanka i rozmowa; wyjasniamy, ze przez pogadanke ro-
zumiemy takg forme rozmowy, w czasie kidérej nastawieni jesteSmy
przedewszystkiem na podanie dzieciom pewnych wiadomosci rzeczo-
wych; te forme méwienia nazywamy tez rozmowa planowa; przez ter-
min — rozmowe — rozumiemy taka forme moéwienia, poprzez ktérg
dazymy przedewszystkiem do przyswajania dzieciom poprawnych
form wyrazania sig; takie rozmowy nazywamy rozmowami swobod-

nemi. Uzasadnienie dla tych wyrazen znajdzie Czytelnik w poniz-
szych rozwazaniach,
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je gotowem opowiadaniem, w ktérem przeciez sa tez od-
powiedzi, lecz juz zebrane w barwna calosé. Stosunek
wiec ilosciowy pytadn do opowiadania zalezny bedzie od

ile$ci materjalu znanego w stosunku do materjatu nie-
znanego.

Procz tego wystepuje inna forma rozmowy, mianowicie
taka forma méwienia, gdzie dzieci wypowiadaja sig samo-
rzutnie, Oczywiscie, azeby to nastapilo, trzeba przede-
wszystkiem wytworzyé w klasie odpowiedni nastréj. Lecz
poza tem swobodna rozmowa moze odbywaé sie tylko na
tle materjalu rzeczowego, dzieciom juz znanego; w prze-
ciwnym bowiem wypadku mielibySmy do czynienia nie
z wypowiadaniem sie dzieci, lecz badZ z opowiadaniem nau-
czyciela, badZz z pytaniami dzieci. Przez wypowiadanie sie
o danej rzeczy czy zjawisku kilku nawet uczniéw, wprowa-
dza sie do pojecia o danej rzeczy czy zjawisku nowe ele-
menty, a przez to pogltebia sie (i utrwala) tresé rzeczowa.
Widzimy wiec, zZe tego rodzaju lekcje méwienia réwniez
przyczyniaja si¢ do lepszego opanowania przez dzieci ma-
terjalu rzeczowego; lecz glownym celem tego rodzaju roz-
mowy jest nie opanowanie materjalu rzeczowego, tylko
opanowanie jezyka, wyrobienie techniki postugiwania sie
mowa. W toku rozmowy o jakiej$ rzeczy czy jakiem$ zja-
wisku nauczyciel jest w stanie przedewszystkiem wylowié
bledy i niewiasciwosci jezykowe, popelniane przez dzieci;
te bledy i usterki jezykowe musi nauczyciel usunaé z mo-
wy dziecka. Jest to zadanie bardzo powazne i trudne do
zrealizowania, a trudno$é polega przedewszystkiem na tem,
ze kazde dziecko, précz wspdlnych wszystkim dzieciom
w tym wieku i danem $rodowisku usterek, ma pewne indy-
widualne wlasciwosci, wzglednie niewlasciwosci, w mowie;
te usterki naleza do roznych kategoryj zjawisk jezykowych
(fleksja, sktadnia, semantyka i t. d.), skutkiem czego nau-
czyciel nie jest w stanie wszystkich przez dzieci popelnia-
nych niewlasciwosci jezykowych nietylko usungé, lecz na-
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wet wylowié. Program jezyka polskiego powiada w jednem
miejscu (Projekt — str. 39), ze bledy i usterki jezykowe
nalezy usuwaé przedewszystkiem okolicznosciowo, Oczy-
widcie, jest to jedyne mozliwe rozwigzanie sytuacji, gdyz
byloby rzecza bardzo trudna do przeprowadzenia usuwaé
{e bledy i usterki systematycznie, t. zn. najpierw bledy stow-
nikowe, potem fleksyjne lub t. p. Niemniej jednak nauczy-
ciel musi w pewnych okresach czasu zwracaé szczegélng
uwage na pewna kategorje bledow jezykowych, by przez
to prace swa w tym kierunku uczyni¢ do pewnego stopnia
planowa, Poza tem trzeba pamigta¢ o tem, ze dzieci, a na-
wet i ludzie dorosli, przyswajaja sobie poprawne uzywanie
mowy pod wplywem otoczenia, czynigc to najczesciej pod-
$wiadomie; stad tez staraé sig trzeba, by dzieci mialy pod
tym wzgledem dobry wzér do nasladowania. Im lepsza
(poprawniejsza) bedzie mowa nauczyciela, a jednoczesnie
im wiekszy bedzie autorytet nauczyciela w klasie, auto-
rytet, oparty na serdecznem ustosunkowaniu sie do dzieci—
tem wiecej dzieci bedg przyswajaly sobie prawidiowe for-
my jezykowe. Poza tem, jezeli idzie o metode pracy w dzia-
le rozmow, trzeba jeszcze zwrécié uwage na postepowanie
nauczyciela przy usuwaniu bledéow jezykowych, popelnia-
nych przez dzieci, Z jednej strony chcemy doprowadzié
do tego, by dziecko méwilo czesto i duzo; z drugiej strony
chcemy, by dziecko méwilo poprawnie. Jasnem jest, ze zbyt
czgste poprawianie wymowy dziecka — nie zacheca do
czestego zabierania glosu; zwlaszcza nie wolno nauczy-
cielowi przerywaé dziecku wtedy, gdy opowiada co$ zy-
wo, z werwa, z zaciekawieniem. Wtedy wlasnie dziecko,
przez przerywanie mu i zmuszanie do poprawiania swej
wymowy, traci che¢ do méwienia wogéle. Jest to niebez-
pieczne zwlaszcza przy opowiadaniu cigglem, t. zn. przy
cdtwarzaniu tresci przez dziecko; wprawdzie ten rodzaj
pracy nie jest dla klasy I-szej typowy, lecz jednak wy-
stepuje w pewnym zakresie, Trzeba pamigtaé, ze pierw-
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sze bezposrednie odtworzenie tresci musi byé uczynione
jezykiem dziecka i poprawia¢ je — to znaczy odebraé
dziecku jedyny $rodek ustnego wyrazania sie (innego bo-
wiem jeszcze nie posiadal), a przez to odebraé mu cheé
i mozno§¢ wypowiadania sie. Dopiero odtwarzajac te sa-
ma tres¢ po raz drugi i trzeci — moze i winno dziecko uzy-
waé wymowy mozliwie poprawnej.

Tematem rozmowy planowej bedzie zawsze materjal
rzeczowy, zaczerpniety z osrodka pracy tygodniowej. Jak
zobaczymy dalej, rozmowa tego rodzaju bedzie bardzo
czesto (w wypadkach, kiedy nie byto w zwiazku z danym
osrodkiem wycieczki) punktem wyjscia do rozwiniecia
oérodka pracy tygodniowej, t. zw. lekcja, wprowadzajaca
dzieci w tygodniowq prace; stad tez nie mozna sobie wyo-
brazi¢, by lekcja rozmowy planowanej nie byla tematem
zwigzana z o$rodkiem pracy tygodniowej. Tematem nato-
miast rozmowy swobodnej bedzie opracowanie jakiego$
zjawiska jezykowego (usunigcie bledu jezykowego).

Wprawdzie operujemy przytem jakim$ materjalem rze-
czowym, t. zn, méwimy o jakiej$ rzeczy czy zjawisku, i wlas-
ciwy cel lekcji, wyrobienie poprawnej wymowy, jest przed
dzieémi ukryty. Lecz rozmowa jest swobodna; stad tez nie-
jednokrotnie zdarzy sig, ze w trakcie rozmowy dzieel
zaczng wypowiadaé sie na inny temat, z tematem pierw-
szym wigzacy sie; np. rozpoczelismy rozmowe o masze-
rujacem wojsku, potem rozmowa zaszla na konie woj-
skowe, konie do pracy, prace rolnika. Jest to zjawisko na-
turalne i wéréd ludzi dorostych, wiec dziwi¢ sie nie nale-
2y, ze dzieci z jednego temaiu przeszly na inny, pokrew-
ny; dla nauczyciela waznem przeciez jest na tej lekcji nie-
tylko to, o czem si¢ moéwi, lecz przedewszystkiem, jak sie
mowi, a wiec zjawiska jezykowe. Jezeli wigc idzie o ma-
terjal rzeczowy, to temat lekcji rozmowy niezawsze pokry-
wa sie calkowicie z tematem osrodka pracy tygodniowej;
pokrywa sie z nim tylko w pewnej czesci, tej mianowicie,
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od ktérej lekcje rozmowy rozpoczelismy. Graficznie mo-
znaby bylo unaocznié¢ to sobie w ten sposéb:

TEMAT
RorMowy
PLANQWA NEY

TEMAT
0 $RODKOWY

Powierzchnia duzego kolta — to temat rzeczowy osrod-
ka pracy tygodniowej; mate kolo wpisane catkowicie w ko-
fo duze — to temat lekcji pogadanki; male koto, czescig
swej powierzchni znajdujace sie wewnatrz, czescia za$ ze-
wnatrz kota duzego — to temat rzeczowy lekcji rozmowy.
Tak, jak lekcje rozméw, tak samo pod wzgledem tematu
rzeczowego (tego, o czem si¢ mowi, pisze i t. p.) nie miesz-
czg si¢ cala swa powierzchnig w duzem kole lekcje: czyta-
nia, pisania i rachunkéw; — nawet w lekcjach $piewu, ry-
sunkéw, zajeé praktycznych i éwiczen cielesnych, ktore te-
matyka swa bezwzglednie wiecej wiaza sie z tematami
osrodkéw pracy tygodniowej — sa pewne wykroczenia
poza obwdd kola duzego (np., w zwiazku z tematem tygo-
dniowym ,,Pomézmy ptakom” $piewamy nowa piosenke
wPuk, puk, ptaszek do okienka"; lecz potem powtarzamy
z dzieémi dawniej wyuczone piosenki, ktére przeciez tema-
tyka odbiegaja od tematu osrodkowego).

Dzieje sie to tak dlatego, ze na lekcjach z technicznych
dzialéw pracy musimy pewne éwiczenia prowadzié syste-
matycznie, by wyrobié u dzieci pewne nawyki. Systematycz-
ny kurs kazdego z tych dzialéw musimy pogodzié z ukla-
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dem osrodkéw; stad pewne odchylenia na rzecz wlasnie
systematycznego kursu danego dzialu pracy. Oczywiscie,
systematycznosé ta winna by¢ widoczna tylko dla nauczy-
ciela; w pojeciu dziecka kazdy rodzaj pracy winien wysta-
pi¢ tylko w zwiazku z opracowywaniem tematu osrodkowe-
go. Szczegélnie waznem bedzie to w dziatach: czytania, pi-
sania i rachunkéw, to jest w tych dzialach, w ktérych kurs
systematyczny jest najwazniejszy ¥).

Czytanie.

Czytanie jest tym dzialem pracy dziecka w szkole, w kté-
rym bardzo wyraznie wystepuje kurs systematyczny, Wie-
my przeciez, Ze uczac dzieci czytania (w klasie I-szej),
musimy zgéry przewidzie¢, w jakim porzadku bedziemy
przechodzi¢ z dzie¢mi te najdrobniejsze elementy mowy
i pisma — dzwigki i litery; nie mozemy bowiem czynié te-
go tylko okolicznosciowo, gdyz taka praca nie databy do-
brych rezultatow. I ten wiasnie uklad kolejny liter, wzgle-
dnie wyrazéw i zdad — nazywamy kursem systematycz-
nym, wystepujacym w nauce czytania elementarnego.
Uklad ten musi by¢ wyrazny, a stad powazna trudnosé¢ po-
godzenia tego uktadu z ukladem osrodkéw pracy tygodnio-
wej. Przyklad: dzwick ,.dz umiescimy na koricu szeregu
dzwiekow, ktére dzieci droga analizy zdan i wyrazéw beda
poznawaly; dZwigk ten prawdopodobnie wypadnie wpro-
wadzié w lutym — marcu. Lecz wiemy, Ze jest malo w je-
zyku polskim wyrazéw, w ktérych dZzwiek ten wystepuje;
jest np. w wyrazie ,,dzdzownica’; czy mozemy jednak wy-
raz ien wprowadzié¢ w lutym — marcu, kiedy o dzdzowni-
cach dzieciom trudno mysleé¢? Musimy wiec dobraé takie
wyrazy, by z jednej strony zawieraly potrzebne nam ze
wzgledu na przewidziana kolejnosé¢ uktadu litery (dZwie-
ki), z drugiej za$ strony, by trescia swa byly zwiazane z te-

*) Do okre$lenia pogadanek i rozméw wracamy jeszcze w czesci
szczegétowej na str, 257 i 258,
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matami osrodkowemi; trzeba uzgodni¢ kurs systematyczny
dziatu ,,czytanie” z ukladem osrodkéw pracy tygodniowej.

Stwierdzié¢ tutaj musimy, Zze do niedawna zagadnienie
powyzsze bylo w nauce czytania elementarnego lekcewa-
zone. Nauczyciel zwracal uwage przedewszystkiem na to,
by w pewnej kolejnosci ,,przerobié¢’ techniczng strone czy-
iania, nie interesowal si¢ natomiast tem, na jakim materja-
le rzeczowym praca ta si¢ odbywala. Nie negujemy, ze
i dzisiaj zagadnienia opanowania przez dziecko techniki
czytania ma znaczenie pierwszorzedne. Niemniej jednak
twierdzimy, ze nauka czytania musi by¢ tak zorganizowana,
by dziecko bylo zainteresowane tem, co czyta. Nie zapo-
minajmy, ze czytanie w kl, I-szej jest tym dzialem, ktéry
daje dziecku najmniej przezy¢, najmniej moznosci wyla-
dowania swej energji, a wymaga od niego bardzo powaz-
nej pracy, przytem pracy, ktoérej realnej potrzeby dziecko
'w wiekszosci wypadkéw nie widzi i nie rozumie, Czlowiek
dorosty wie, ze opanowanie techniki czytania jest srodkiem
do dalszego poznawania rzeczywistosci, poznawania po-
sredniego; wie, Ze opanowanie techniki czytania jest rze-
cza — zwlaszcza w czasach dzisiejszych — bardzo waz-
na i konieczng. Lecz dziecko 7-letnie potrzeby tej ani nie
widzi, ani nie rozumie, ani nie wyczuwa, widzi natomiast,
ze jest to praca bardzo zmudna. Dlatego tez praca ta mu-
simy dziecko zainteresowaé, by mu da¢ chociaz pewien su-
rogat przyjemnego przezycia. Musimy do ¢éwiczed w czy-
taniu wprowadzi¢ taki tekst, ktéryby tematem rzeczewym
zainteresowal dziecko w danej chwili i w danem $rodo-
wisku, Nie mozemy wiec kazaé dziecku w lutym czytaé¢
o dzdzownicy, w styczniu o kwitnacym maku, lub dziec-
ku miejskiemu, ktére lasu nigdy nie widzialo, kazaé czy-
taé o lesie, lisie, wilku, sowie i t. p. Musimy da¢ do czy-
tania tekst, w ktérym dziecko znajdzie napisane czy wy-
drukowane opowiadanie o tem, o czem méwilo juz, ryso-
walo, $piewalo i t. p, Kiedy wigc temat rzeczowy, w danym
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tekscie wystepujacy, bedzie dziecku znany, bliski, przez
dziecko przezyty, wtedy o wiele latwiejsza bedzie (i przy-
jemniejsza) praca dziecka nad opanowaniem techniki czy-
tania. ' ¥

Méwiac o czytaniu, nie mozna pomingé metody nauczania
tego dzialu pracy; nie mamy zamiaru rozwodzi¢ sie nad
tem szeroko, ograniczymy sie natomiast do podkreslenia
rzeczy — naszem zdaniem — istotnych.

Umiejetnosé czytania uzalezniona jest od trzech momen-
tow zasadniczych: 1. od zrozumienia, ze litery sa znaka-
mi, symbolami, odpowiadajagcemi dzwiekom; 2. od zdol-
nosdci analizowania i rozkladania wickszych catosci myslo-
wych (np. jakiego§ opowiadania) na elementy mniejsze,
w rzeczywistosci osobno nie wystepujace, a wiec zdania,
wyrazy, zgloski i gloski, a dalej zrozumienia, ze elementy
te mozna za pomoca liter przedstawié¢ w pismie; 3. od
umiejetnosci skladania tych elementéw w wigksze calosci
mys$lowe. Jezeli idzie o moment pierwszy, to bedzie za-
daniem metody tak praca dziecka pokierowaé, by wyczu-
to podswiadomie, ze litery odpowiadaja dZwiekom, grupy
za$ liter wyrazom, majacym konkretng tre$é¢ pozajezyko-
wa. Bedzie to zadaniem okresu t. zw. przygotowawczego,
ktéry programy okreslaja od 6 do 8 tygodni czasu. Musi-
my w tym okresie jak najczesciej podsuwaé dzieciom wy-
drukowane lub napisane wyrazy w zwiazku z przedmio-
tami, bedacemi odpowiednikami tresci tych wyrazéw: mé-
wimy o kotku, rysujemy kotka i podpisujemy pod tem
.kotek"; na szafie przyklejamy wydrukowany wyraz ,sza-
fa"; na lawce, przed kazdem dzieckiem umieszczamy wy-
pisane jego imie (i nazwisko); wszystko to czynimy w tym
cely, by umozliwi¢ dziecku odczucie i zrozumienie zwiaz-
ku, zachodzacego pomiedzy temi znaczkami, a osobami,
rzeczami i czynnos$ciami, a przez to doprowadzi¢ do zrozu-
mienia, Ze litery — to elementy naszej mowy. Jezeli idzie
o moment drugi i trzeci, a wiec o analize mowy i synteze,
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to tutaj trzeba wyjasni¢ sobie, dlaczego obecnie zarzuco-
ne_zostaly (a nawet zabronione) metody syntetyczne
w nauce czytania elementarnego, Wiemy, ze drogg analizy
kazda calos¢ myslowa da sig roztozyé¢ na szereg drobnych
elementéw; najmniejsze z nich — to dzwieki w mowie, li-
tery w pis$mie. Uczac si¢ wigc czytania, musimy opanowaé
te najdrobniejsze elementy; a opanowaé dzwieki, to zna-
czy umie¢ je droga analizy wyeliminowaé (wyodrebnié)
z wiekszych calosci (zdan, wyrazéw) i umieé droga syn-
tezy skladaé zpowrotem w wigksze calosci (wyrazy, zda-
nia). Metody syntetyczne nauke czytania zaczynaly od
podawania dzieciom najdrobniejszych elementéw (dzwie-
kow, liter) i kazaly dzieciom sklada¢ je w zgloski, wyrazy,
zdania. Lecz element tak drobny, jak (litera) dzwiek —
jest dla dziecka czems calkowicie martwem, czem$ strasz-
nie dalekiem i niezrozumialem; cala wiec praca dziecka
nad opanowaniem tych elementéw i skladaniem ich w wy-
razy czy nawet zdania — byla oparta wylgcznie na pamie-
ciowem utrwalaniu i mechanizowaniu. Jasnem jest, Ze
droga ta z punktu widzenia psychologji dziecka nie moze
byé uwazana za dobra. Metddy natomiast analityczne po-
stepuja droga odwrotna: wychodza od wigkszych calosci
myslowych, ktére dziecko rozumie, i dazg poprzez wyodre-
bnione zdania, wyrazy i zgloski do wyeliminowania naj-
drobniejszych elementéw-dZzwickéw; dopiero pézniej, kie-
dy dziecko juz dobrze wyczulo i zrozumialo, ze wyrazy
sktadaja sie z tych drobnych elementow, dzwickéw — przy-
chodzi kolej na tworzenie przez dzieci wyrazéw i zdan za
pomoca syntezy. Metoda analityczna, inaczej globalna
zwana (od tego, ze podaje dziecku calodci, a wiec ujmuje
prace globalnie), wystepuje obecnie w postaci dwu metod:
wyrazowej i zdaniowej. Obie te metody sa oparte na jed-
nakowych zalozeniach: sq globalne, gdyz podaja dziecku
najpierw pewna catos¢ myslowa, potem dopiero ca-
tos¢ te analizuja, i analityczne, gdyz postuguja sie prze-
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dewszystkiem analiza, to jest dzieleniem catosci na
mniejsze czesci, syntezg za$, to jest skladanie wyra-
z6w z dzwickéw i zdani z wyrazéw, odsuwaja na okres
dalszy, na ten czas, kiedy dziecko nabierze odpowiedniej
wprawy w analizowaniu calosci. Analiza wiec jest podsta-
wa pracy w obu tych metodach, przyczem analizujemy
z dzieémi najpierw wigksze calosci myslowe, np. jakies
opowiadanie, i wydzielamy zeri poszczegolne zdania; te
zkolei rozdrabniamy na wyrazy, wyrazy na zgloski i wkon-
cu zgloski na dzwieki, odpowiadajgce w pismie literom.
Ten proces jest zasadniczo w obu metodach analitycznych
(wyrazowej i zdaniowej) ten sam; réznica natomiast po-
miedzy temi metodami polega na tem, Ze przy metodzie
wyrazowej mniej czasu po§wiecany na analize calosci i po-
dzial jej na zdania, a tem samem nieco wczesniej przyste-
pujemy do szczegélowej analizy wyrazu, czyniac przez to
wyraz podstawa analizy szczegélowej, podczas gdy przy
metodzie zdaniowej wigksza uwage zwracamy na analize
zdania i podstawa analizy szczegélowej czynimy zdanie.
Lecz w obu metodach musza byé uwzglednione wszystkie
4 etapy procesu analizy, ktére mozemy graficznie tak so-
bie przedstawié:

I etap: catosé myslowa — zdanie

I etap: zdanie — wyraz
11T etap: wyraz — zgloska
IV etap: zgloska —

dzwiek (litera).

Metoda wyrazowa uwzglednia I i II etap w mniejszym za-
kresie, przechodzac przez to w szybszym czasie do III i IV
etapu, bedacych tutaj wlasciwym poczatkiem pracy: meto-
da zdaniowa natomiast juz na II-gim etapie zatrzymuje sie
dtuzej, przechodzac potem réwniez do etapow III i IV-go.
Przez to tez i synteza wystapi przy metodzie wyrazowej

44



wczesniej, niz przy metodzie zdaniowej. Niema watpli-
wosci, ze z punktu widzenia psychologji dziecka metoda
zdaniowa jest racjonalniejsza, gdyz operuje ona przez
dluzszy czas elementami wiekszemi (calos¢, zdanie), daje
przez to dziecku wigcej czasu do wytworzenia si¢ w jego
umysle wyczucia i zrozumienia, ze elementy wieksze moga
by¢ rozkladane na drobniejsze; przez to przygotowuje
dziecko do zrozumienia istoty analizy, synteze za$, jako
etap pracy bardzo trudny, wprowadza na korcu, znacznie
péZniej, niz czyni to metoda wyrazowa. Metoda zdaniowa
odsuwa na okres dalszy ten moment, na ktérym zasadniczo
opiera sie nauka czytania i pisania — moment poznawania
liter, przez to dziecko ma wigcej czasu na podswiadome
wyczucie istoty analizy, co jest rzecza niezmiernie wazna.
Lecz w zwiazku z tem obie metody, wyrazowa i zdaniowa,
musza odpowiednio wykorzystaé okres przygotowawczy
na zaznajomienie dzieci z potrzebnemi nam w dalszej pra-
cy elementami: wyrazami i zdaniem. W metodzie wyrazo-
wej musimy w okresie przygotowawczym wyprowadzié
z rozmé6w i ze zdan pewng ilos¢ wyrazéw podstawowych,
kiére pézniej bedziemy analizowali., Wyrazy te musza byé
tak dobrane, by zawieraly w sobie potrzebne nam zgloski
i dzwigki: jezeli nie wszystkie dzwigki — to przynajmniej
te, ktére chcemy wyprowadzié¢ w najblizszych kilku tygo-
dniach pracy. Wyrazy te opracowujemy w ten sposéb, ze
dzieci odczytuja je, przepisuja (odwzorywuja) i poprawnie
wymawiaja, méwige np. o kotku, pokazujemy dzieciom na-
rysowanego kotka i podpis pod obrazem ,kotek"; podpis
ten dzieci odczytuja — a wiec wymawiaja, poczem przepi-
suja; wlasciwie nie jest to pisanie tego wyrazu, tylko ry-
sowanie pewnych znaczkéw (,,odwzorowywanie”). Przez
wprowadzenie odpowiednio dobranych wyrazéw (np. ko-
tek, lisek, piesek) dzieci wyczuwaja, ze pewne dzwieki
i znaczki powtarzaja sie, to jest wlasnie to pierwsze pod-
$wiadome wyczucie analizy, ktére pdzniej, przy szczegélo-

45



wej analizie tych samych wyrazéw, poglebimy i zmienimy
na zrozumienie, ze wyraz da si¢ rozlozyé na drobniejsze
elementy. Metoda zdaniowa réwniez wymaga odpowied-
niego przygotowania si¢ do analizy szczegétowej. Lecz tu-
taj przygotowywaé¢ musimy nie odpowiednio dobrane wy-
razy, lecz cale zdania, takie mianowicie zdania, w ktérych
bylyby pewne wyrazy, zawierajace potrzebne nam pézniej
litery. Przez odpowiednie zestawienie tych zdan (t. zn.
takie zestawienie, by w kilku zdaniach pewne wyrazy po-
wtarzaly si¢) dzieci wyczuwaja istoie analizy zdania; po-
tem przystepujemy do szczegélowej analizy tych wyra-
zéw, jak przy metodzie wyrazowej. Tutaj trzeba podkre-
sli¢, ze odpowiedni dobér zdan i wyrazéw oraz odpowied-
nie ich zestawienie sprawia wigcej trudnosci nauczycielowi,
anizeli ta sama praca z wyrazami w metodzie wyrazowej.
W czesci szczegolowej podajemy przyktady stosowania obu
metod, by w ten sposéb uczynié¢ ksigzke nasza pomocna
w pracy kazdemu nauczycielowi; szczegélng przytem
zwracamy uwage na zebranie odpowiedniego materjatu
w okresie przygotowawczym.

Z powyzszych rozwazan na temat istoty czytania i meto-
dy pracy w tym dziale wynika bardzo wazny postulat dy-
daktyczny, ktéry ma donioste znaczenie dla budowy tygod-
niowych planéw lekcyjnych. Jezeli czytanie ma byé pod
wzgledem tematu rzeczowego dostosowane do innych za-
je¢ w zwigzku z osrodkiem pracy tygodniowej, to jasnem
jest, ze lekcje czytania nie moga stanowié¢ poczatku pracy
tygodniowej czy nawet dziennej. Wrychodzimy z zaloze-
nia, ze tylko wtedy bedziemy opracowywali forme, kiedy
tresé jest nam dostatecznie znana; forma bedzie tutaj tech-
nika czytania, trescig — tres¢ rzeczowa, zawarta w tekscie,
kiéry podajemy dzieciom do czytania. Im trudniejsza jest
do opanowania forma, tem wigcej musi byé znana i utrwa-
lona tresé, a poniewaz technika czytania jest dla dziecka
bezsprzecznie najtrudniejsza do opanowania ze wszyst-
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kich innych dzialéw technicznych, przeto lekcje czytania
muszg by¢ umieszczone po innych lekcjach. Tresé rze-
czowg opanowujg dzieci na lekcjach wycieczek i pogada-
nek; te tres¢ utrwalaja na wszystkich innych lekcjach précz
czytania, pisania i rachunkéw; wobec tego te trzy dzialy
pracy, jako dzialy o przewadze techniki, musza byé¢ umiesz-
czone na korcu pracy tygodniowej i dziennej. Nie znaczy
to bynajmniej, ze tylko ostatnie lekcje w tygodniu maja
byé przeznaczone na czytanie, pisanie i rachunki; lecz
w kazdym razie lekcje te nie moga mieé miejsca przed iek-
cjami rozméw, spiewu, rysunku, zajgé praktycznych i éwi-
czen cielesnych. Wyjatek stanowié¢ beda lekcje czytania,
pisania i arytmetyki, opracowujace materjal rzeczowy juz
znany (z poprzedniego o$rodka pracy tygodniowej); te
lekcje moga by¢ umieszczane w poczatkach tygodnia,

Pisanie.

Pisanie, w odréznieniu od czytania, to dzial pracy, da-
jacy dzieciom mozno$é¢ wyrazania sig, i stad pewne podo-
bieristwo do rysunkéw i zajeé praktycznych, Lecz pisanie
wymaga opanowania przez dziecko techniki w wigkszym
stopniu, bardziej systematycznie i w tempie szybszem, ani-
zeli te dwa dzialy; jednoczesnie zas daje — zwlaszcza
w poczatkach — mniej zadowolenia; stad {ez wigksze po-
dobieristwo do czytania. Jezeli uprzytomnimy sobie, zZe
wszelkie éwiczenia w pisaniu dadza sig¢ zgrupowaé w 3 za-
sadnicze rodzaje, a mianowicie: pisanie dla wyrobienia
ksztaltnego pisma (éwiczenia kaligraficzne), ¢wiczenia
W poprawnem pisaniu (éwiczenia ortograficzne) i éwicze-
nia w prawidlowem wyrazaniu swych mysli zapomoca pis-
ma (Ewiczenia stylistyczne pisemne)—to tatwo stwierdzimy,
2e w klasie pierwszej wystapia przedewszystkiem éwicze-
nia kaligraficzne, w miare opanowania tego rodzaju pisania
~— wstepne éwiczenia ortograficzne i pézniej dopiero bar-
dzo prymitywne éwiczenia stylistyczne. Wystapia wiec
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w kl. I-szej nastepujace etapy éwiczern w pisaniu, ktére
dzieci przej$¢ musza: 1) pisanie jako odwzorowywanie —
kiedy to pisanie jest wlasciwie rysowaniem pewnych obra-
zkow, bedacych w gruncie rzeczy wyrazami czy zdaniami,
oczem dziecko jeszcze nie wie; 2) pisanie wyrazow czy
zdan juz ze zrozumieniem, ze te obrazki — to znaki lub
grupy znakoéw, odpowiadajace pewnym pojeciom i dajace
si¢ rozlozy¢ na elementy (litery) ze szczegélnem uwzgled-
nieniem ksztattu liter; 3) zapisywanie zdan i wyrazéw,
zaczerpnietych z lekcyj méwienia i czytania, a to w celu
przyswojenia i utrwalenia ich obrazu graficznego; 4) naj-
prymitywniejsze zapisywanie swych spostrzezen i mysli.
We wszystkich tych etapach dzieci powinny pisaé
o czem$; to znaczy wszystkie rodzaje ¢wiczen w pisa-
niu winny operowac jakas trescia rzeczowa; nie potrzebuje-
my chyba dodawaé¢, ze tresé rzeczowa, w tych éwiczeniach
wystepujaca, musi by¢é zaczerpnieta z osrodka pracy ty-
godniowej.

Wiersze.

Nauczanie wierszy nie stanowi osobnego dzialu pracy;
jest to jedna z form lekcyj méwienia, wobec czego nie be-
dziemy szczegélowo nad tym rodzajem pracy sie zastana-
wiali, Nadmieniamy tylko, ze nauczyciel nie moze ograni-
czy¢ sig¢ do wprowadzenia jedynie tych wierszy, ktérych
dzieci beda uczyly si¢ napamigé. Proécz nich musi nauczy-
ciel przy kazdej nadarzajacej sie sposobnosci postugiwaé
si¢ wierszem celem zilustrowania pogadanki, rozmowy, ry-
sunkuit, p. Wiemy, ze dzieci bardzo lubig wiersze; postu-
gujac sie wiec czegsto wierszem, wywolamy u dzieci wigk-
sze zainteresowanie, wiekszg cheé do pracy, ktéra skrzet-
nie wykorzystamy. Rzecz jasna, ze kazdy wiersz musi
by¢ trescig dostosowany do tematu naczelnego danego
osrodka; stad tez powazna trudnoscig bedzie wyszukanie
odpowiedniej ich ilosci. Duzo jednak znajdzie nauczyciel
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w réznych zbiorach, czytankach, a przedewszystkiem
w ,,Plomyczkach”, ;

Rysunek.

W dziale rysunkéw program wyréznia dwa rodzaje pra-
cy: rysunek z wyobrazni (twoérczy) i rysunek z pamieci (od-
tworczy). Celem lekcyj rysunkéw jest nauczyé dziecko
wyraza¢ si¢ przez ksztalt i barwe, przez to przyczyniaé sig
do rozwoju umystowego dziecka; niemniej jednak przez
czgste wypowiadanie si¢ w rysunku dziecko osiagga pewna
sprawnos$¢, polegajaca na wlasciwem postugiwaniu sie
oféwkiem, kredka, pedzlem, oraz na odréznianiu linij, ko-
loréw i t. p. Zajecia z rysunkéw muszg wystapi¢ w kl.
I-szej tylko epizodycznie, t. zn. tylko w zwiazku z opraco-
wywaniem osrodkoéw pracy tygodniowej, beda wigc dzieci
ilustrowaly pewne fragmenty powiastek, badz tez odtwa-
rzaly z pamigci pewne przedmioty lub sytuacje. Celem
rysunku z wyobrazni (ilustracyjnego) bedzie przedewszyst-
kiem rozbudzenie twérczosci dziecka; bedziemy sig starali,
by sytuacje, ktérg dziecko ilustruje, mozliwie najlepiej
i najdoktadniej sobie uswiadomialo, ,widzialo ja przed
oczyma”™ i — ja przedstawialo; inaczej mowiac, glowna
uwage skierujemy tutaj na tresé rysunku. W rysunku z pa-
migci, opartym na obserwacji, mamy do czynienia z odtwo-
rzeniem jakiego$§ przedmotu czy tez kilku przedmiotéw,
przez dziecko widzianych i obserwowanych. Przed przy-
stapieniem do wykonania tego rodzaju rysunku ma nauczy-
ciel moznosé oméwienia przedmiotu, ktéry ma byé naryso-
wany, podkreslenia pewnych szczegolow, w czasie zas wy-
konywania rysunku — mozno$é wplywania na dziecko, by
szczegoly, w tym przedmiocie wystepujace, znalazly w ry-
sunku swéj wyraz. Widzimy wiec, ze ten rodzaj rysunku
moze i winien byé wykorzystany przedewszystkiem w kie-
runku wyrobienia u dzieci techniki rysowania, co przy ry-
sunku z wyobrazni wystapi w znacznie mniejszym stop-
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niu. Z powyzszego wynika, ze oba rodzaje rysunkéw mo-
ga wystapi¢ w zwiazku z kazdym osrodkiem pracy tygod-
niowej. Lecz rysunek ilustracyjny wystapi czesciej i to
bezposrednio po lekcjach rozméw. Na jedng taka ,lekcje”
rysunku ilustracyjnego poswiecimy 10 — 15 minut czasu,
podczas gdy rysunek z pamigci zajmie przecigtnie pot go-
dziny i bedzie traktowany w kl. I-szej jako wlasciwy ro-
dzaj zajeé z tego dzialu pracy.

Zajgcia praktyczne.

W ‘zajeciach praktycznych wystepuja dwa rodzaje pra-
cy, pokrewne sobie, gdyz oba opieraja si¢ na pracy recznej
dziecka: zajecia z zakresu kultury zycia codziennego
i wstepne zajecia rekodzielnicze. Celem zajeé¢ z zakresu
kultury Zycia codziennego jest wytworzenie u dzieci pew-
nych nawykoéw; celem zajgé rekodzielniczych jest wyrobie-
nie pewnych, wskazanych w programie sprawnosci. Stad
wynikaloby, ze oba rodzaje éwiczen winny byé stosowane
systematycznie, gdyz tylko systematyczna praca daje pe-
wnos¢ wytworzenia nawykéw i wyrobienia sprawnosci.
Lecz to kolidowaloby z zasada dostosowania poszczegél-
nych lekcyj do tematu osrodkowego, gdyz np. nie bedziemy
robili koszyczkéw w zwiazku z tematem os$rodkowym
wSwiegto Niepodleglosci”, lecz prace te musimy dostosowaé
do innego osrodka. Trzeba sobie bowiem uprzytomnié, ze
éwiczenia z dzialu zajeé¢ praktycznych beda dwojakiego
rodzaju: a) éwiczenia, na ktérych pewna czynnosé wpro-
wadzamy po raz pierwszy; te musza by¢ stosowane tylko
w zwigzku z osrodkami, do ktérych dane éwiczenia mozna
dostosowaé tematowo; b) éwiczenia kontrolne, majace na
celu sprawdzenie, jak dzieci dana czynno§é wykonuja
{przedewszystkiem odnosi si¢ to do ¢wiczen z zakresu kul-
tury zycia codziennego); te ¢wiczenia tematowo nie mu-
sza byé¢ zwigzane z osrodkiem. Np. w zwiazku z opraco-
wywanym osrodkiem ,,Zdrowie i higjena”, ktéry wypada
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na miesigc luty, wprowadzamy jako nowy temat lekcyjny
¢wiczenia w posypywaniu piaskiem chodnikéw; éwiczenia
te w ciagu danego tygodnia 2 — 3 razy powtérzymy i be-
dziemy uwazali, ze dzieci umiejetnos¢ stosowania tej czyn-
nosci opanowaly. Niemniej jednak, przy kazdej nadarza-
jacej si¢ sposobnosci — a wigc w ciagu nastepnych tygodni,
kiedy opracowywaé bedziemy juz inne osrodki — éwicze-
nie to powtérzymy, a to w tym celu, by wytworzyé wsréd
dzieci nawyk do posypywania piaskiem miejsc sliskich, po
ktorych sie chodzi. Oczywiscie, nie kazda lekcja éwiczen
z dzialu zajeé praktycznych zajmie nam jednakowsa ilosé
czasu; ¢wiczenie, po raz pierwszy wprowadzone, zajmie
pét godziny, a niekiedy nawet cala — 1 godzinna lekcje,
podczas gdy na éwiczenia kontrolne wystarczy 5 — 10
minut czasu,

Spiew. ‘ pi =i

W nauczaniu $piewu nie napotka nauczyciel na wicksze
trudnos$ci natury organizacyjnej. Jasnem jest, ze tresé
piosenek, ktére dzieciom $piewamy, wzglednie ktore z dzieé-
mi opracowujemy, musi by¢ dostosowana do tematéow
oé§rodkowych. Jasnem jest réwniez, ze aczkolwiek glow-
nem zadaniem nauczania $piewu w tej klasie jest rozspie-
wanie, a wiec elementarne umuzykalnienie dzieci, to jed-
rak wystapi tutaj réwniez strona techniczna pracy, polega-
jaca na $piewaniu: a) wyraznem, b) czystem i c¢) rytmi-
cznem. Bedziemy wiec musieli zwrécié tutaj uwage na naj-
elementarniejsza technike w dziedzinie éwiczenn stucho-
wych, gltosowych i rytmicznych, a do tego jeszcze — od-
dechowych. Stad tez trzeba bedzie dobieraé piosenki, na-
dajace si¢ do $piewania w kl. I-szej zaréwno pod wzgie-
dem tresci (o czem sig¢ $piewa), jak réwniez pod wzgledem
trudnosci muzycznych (jak sie $piewa). Wkorncu podkre-
slamy, Ze précz piosenek, ktére maja dzieci sobie przy-
swoi¢, winien nauczyciel jak najczesciej postugiwaé sie
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piosenkami w czasie pogadanki, rozmowy, éwiczen cieles-
nych — a to celem ilustrowania $piewem pewnych momen-
téw, a przez to zaciekawienia dzieci.

Arytmetyka.

Celem nauki rachunkéw w kl. I-szej (i w szkole wogé-
le) jest: a) umiejetnosé liczenia, t. j. zrozumienie uktadu
liczbowego, b) sprawno$é w wykonywaniu wyznaczonych
przez program dzialad rachunkowych. Zrozumienie ukla-
du liczbowego moze i powinno nastapi¢ przez obserwacije
rzeczywistosci, oraz stosunkéw liczbowych, zachodzacych
pomiedzy wystepujacemi w tej rzeczywistosci: ludZmi,
zwierzetami, przedmiotami, Nie od dzi§ obowigzuje w nau-
czaniu rachunkéw zasada, nakazujaca wprowadzanie
w kl. I-szej nowych liczb na konkretach: dwie staléwki,
dwa zeszyty, dwoje oczu i t. p. Lecz dotychczas, t. zn.
w systemie przedmiotowym, te konkrety byly dobierane
tylko poto, by na nich wyprowadzi¢ pewne pojecie arytme-
tyczne, np. pojecie dwéjki, potem konkrety te usuwano ja-
ko nikomu nie potrzebny balast. Poniewaz stanglismy
w pracy niniejszej na stanowisku, ze rzeczywisto$é, nas
otaczajaca, bedziemy poznawali w pewnej planowej kolej-
nosci, i poznawanie tej rzeczywistosci uczynilismy podsta-
wa pracy dydaktycznej — wiemy, ze trzeba koniecznie
uzgodnié ,konkrety”, potrzebne nam przy nauczaniu ra-
chunkéw, z opracowywanemi fragmentami rzeczywistosci.
To znaczy, ze wyprowadzajac np. pojecie dwdjki, bedzie-
my tez zestawiali obok siebie po dwa jakies przedmioty,
lecz tylko te przedmioty, ktére Iacza si¢ z tematem osrod-
kowym. Z punktu widzenia dziecka wlasciwa trescig pra-
cy jest opracowywanie osrodka; my wiemy zas o tem, ze.
przy tej sposobnosci dziecko zapozna sig z pojeciem dwéj-
ki. Jezeli natomiast idzie o drugi cel nauczania arytmety-
ki, o wyrobienie sprawnosci w zakresie dzialan rachunko-
wych, to tutaj wystapia trudnosci tego samego rodzaju, co
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przy czytaniu. Beda to bowiem ¢éwiczenia w opanowaniu
techniki rachunkowej, przyczem kurs systematyczny tych
éwiczen jest tak wyraZny, ze musza by¢ prowadzone syste-
matycznie. Nic wigc dziwnego, ze tres¢ zadad i przy-
ktadéw rachunkowych, ktére z dzieémi bedziemy rozwia-
zywali poto, by wyrobi¢ technike rachunkows — niezawsze
bedzie w zgodzie z trescig tematu rzeczowego. Podkresla-
my tylko, zZe tego rodzaju éwiczenia rachunkowe musza
byé przynajmniej w poczatkach lekcji rachunkéw trescia
zwigzane z tematem osrodkowym; przyklady pézniejsze
moga od tematu osrodkowego stopniowo odbiegaé.

Cwiczenia cielesne.

Zajecia z dzialu éwiczeri cielesnych skladaja sie z dwéch
rodzajéw pracy: z wstepnych ¢éwiczen cielesnych i z za-
baw. Program nie przewiduje prowadzenia w kl. I-szej
osobnych lekcyj éwiczeni cielesnych, tylko tacznie z zaba-
wami. Poniewaz jednak w kazdej zabawie wystepuja pe-
wne éwiczenia ciala (éwiczenia nég, rak, tulowia i t. p.),
nalezy tak zabawy dobieraé, by trescia swa byly one do-
stosowane w miarg moznosci do osrodkéw pracy (przynaj-
mniej te, ktére na danej lekcji po raz pierwszy wprowa-
dzamy), pod wzgledem za§ wystepujacych w tych zaba-
wach éwiczen ciala — spelnialy swe zadania dla rozwoju
cielesnego dziecka. Widoczna jest tutaj analogja z zaje-
ciami praktycznemi, zwlaszcza z zajeciami z zakresu kul-
tury zycia codziennego.

Wycieczki.

Précz wymienionych powyzej dzialéw pracy, wystepuje
jeszcze jeden, dotychczas zaniedbywany; sa to wycieczki.
Rola tego dzialu pracy jest bardzo wazna, jezeli uprzyto-
mnimy sobie, ze w kl. I-szej dziecko nabiera wiadomosci
o rzeczach nie z podrecznika, ktérym przeciez jeszcze nie
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umie si¢ poslugiwaé, lecz badZz od nauczyciela (czy tez in-
rej osoby dorostej), badz na podstawie obserwacji otacza-
jacej je rzeczywistosci. Dziecko w tej rzeczywistosci zy-
je, lecz nie znaczy to, ze umie jg obserwowaé. Trzeba wige
organizowaé wspélne obserwowanie zjawisk, w rzeczywi.
stosci zachodzacych, a przez to da¢ dzieciom moznos¢ na-
bycia wiadomosci, jak réwniez wyrobi¢ w nich zdolnosé
cbserwacji, umiejetno$¢ uczenia sie z otwartej ksiegi ota-
czajgcej nas rzeczywistosci. Wycieczka winna byé zasad-
riczo punkiem wyjscia dla kazdego osrodka pracy tygod-
niowej, winna by¢ lekcja, wprowadzajaca dzieci w dany
cérodek. Materjal na tej lekcji zaobserwowany, bedzie
pézniej na innych lekcjach opracowany przez rézne ro-
dzaje zaje¢; lecz materjatu tego dostarczy przedewszyst-
kiem wycieczka. Inna rzecz, Zze przy opracowywaniu nie-
kiérych osrodkéw nie wystapi konieczno$é organizowania
wycieczki np. przy opracowywaniu osrodka ,nasz dom
i rodzina”. Réwniez czestemi moga byé¢ wypadki, kiedy ja-
kie$ okolicznosci, od nas niezalezne, uniemozliwiag nam wy-
cieczke, np. niepogoda trwajaca kilka dni. W wypadkach
tych nauczyciel musi badZ przestawi¢ osrodek pracy tygod-
niowej, o ile to jest mozliwe, badz z koniecznosci oprze sig
nie na wycieczce, jako lekcji dostarczajacej materjatu rze-
czowego, lecz na pogadance, przy zastosowaniu obrazu czy
modelu zastepujacego rzeczywistosé bezposrednia. W za-
sadzie jednak dazyé nalezy do tego, by wycieczka stosowa-
na byla czesto, a koniecznie w wypadkach, kiedy materjal
rzeczowy, wprost z zycia zaczerpniety, jest nam do opra-
cowania niezbedny. Zaznaczyé jeszcze trzeba, ze zasad-
nicza cecha wycieczki, jako lekcji, jest obserwacja bez-
posrednia, dokonywana w warunkach naturalnych, w ja-
kich obserwowany przedmiot (zjawisko) wystepuje: stad
tez obserwacja np. tego, co sie dzieje na podworzu szkol-
nem, zaliczymy réwniez do dzialu wycieczek.

i
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Rozmieszczenie lekcyj z poszczegélnych planéw pracy
w tygodniowym planie lekcyjnym,

Dopiero teraz mozemy przystapi¢ do sformulowania za-
sad, jakiemi nalezy kierowaé si¢ przy budowie tygodnio-
wego planu pracy. Jasnem jest, Ze na poczatek weZmiemy
te lekcje, w ktérych podajemy dzieciom nowa tresé rzeczo-
wa, a wiec: wycieczki i pogadanki. Na drugim planie po-
stawimy te lekcje z przedmiotéw technicznych, w ktérych
potrzeba opanowania techniki wystepuje w stopniu bardzo
nieznacznym, a na ktérych natomiast jest mozno$é przez
rézne rodzaje pracy tres$é rzeczowsg utrwalié¢ i poglebié. Be-
da to lekcje: rysunkéw (zwtaszcza rysunek z wyobraZzni),
spiewu, zabaw, éwiczen z zajeé praktycznych, po raz pier-
wszy wprowadzanych, i rozméw. Tutaj tez wypadnie umie-
$cié¢ z rachunkéw lekcje, wprowadzajace po raz pierwszy
pewne pojecie rachunkowe, z czytania — wprowadzenie
nowego zdania czy wyrazu, z pisania — pisanie zdan czy
wyrazéw w $cistym zwiazku z tematem rzeczowym. Na-
tomiast lekcje, ktérych celem jest przedewszystkiem utrwa-
lenie techniki czytania, pisania, méwienia, rachunkéw, ry-
sunkéw (z pamieci) i zajeé praktycznych postawimy na
trzecim i ostatnim planie. Zasady te beda obowiazywaly
przedewszystkiem przy budowie planu tygodniowego, lecz
tem samem beda one nas obowiazywaly przy ukladaniu lek-
cyj na pewien dzien pracy. Oczywiscie, tak pomyslany ty-
godniowy czy dzienny plan pracy bedzie idealem, do kto-
rego dazyé nalezy; w praktyce trzeba bedzie nieraz czy-
nié od tego idealu pewne — mniejsze lub wigksze — od-
chylenia. Niemniej jednak dazenie do tego, by kazdy ty-
godniowy plan lekcyjny byl w idealnej zgodzie z przyje-
temi przez nas zasadami teoretycznemi, zmusi nas do co-
raz to lepszego rozwiazywania zagadniern tych w prakty-
ce. Pozatem, budujac plan pracy, musimy pamigta¢ o tem,
ze na kazdy ,przedmiot” nauki szkolnej musimy przewi-
dzie¢ pewna, przez programy ustalona, ilo$é lekcyj. Zasa-
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dy tej mozemy nie przestrzegaé¢ w okresie przygotowaw-
czym, pozniej jednak musi by¢ ona respektowana.

Planowanie pracy na rok szkolny.

Koriczac rozdzial niniejszy, pragnelibysmy jeszcze rzu-
cié kilka wskazowek, dotyczacych planowania pracy na ca-
ly rok szkolny, t.j. tego, co obecnie nazywamy sporzadza-
niem rozkladu materjalu naukowego. Sadzimy, ze opraco-
wanie szczegélowego rozkladu materjalu naukowego na
okres roczny jest rzecza niemozliwa; sporzadzanie nato-
miast tylko rozkladéw tygodniowych, miesigcznych, czy na-
wet okresowych bez uswiadomienia sobie, jak bedzie zre-
alizowana praca caloroczna, byloby rzecza niewlasciwa.
Planowanie wiec pracy winno by¢ w zasadzie dwustopnio-
we: a) stopieri I-szy: wydzielenie z calo$ci materjalu nau-
kowego, na rok szkolny przez programy wszystkich przed-
miotéw przepisanego, pewnych wiekszych grup materjalo-
wych; b) stopiert II-gi: rozwiniecie tych grup materjalo-
wych na szczegétowe plany tygodniowe. W praktyce wigc
musi nauczyciel, przed rozpoczeciem pracy z klasg I-sza,
po dokladnem zapoznaniu sie ze $rodowiskiem i progra-
mami naukowemi oraz u$Swiadomieniu sobie cech psy-
chiki dziecka siedmioletniego, wykonaé nastepujace czyn-
nosci: a) ustali¢ sobie szereg osrodkéw pracy tygo-
dniowej na caly rok szkolny; osrodki zgrupowaé we-
dtug pewnych cykléw; b) ustalié kolejnosé, w jakiej
bedzie przerabial materjal naukowy z nauki czytania
i pisania, oraz rachunkéw; c) pierwszy cykl osrodkéw
rozwinaé przez szczegdlowy przydzial materjalu naukowe-
go ze wszystkich dziatéw pracy; d) pierwszy osrodek
z pierwszego cyklu rozwinaé szczegdlowo—to znaczy zbu-
dowaé szczegélowy plan pracy tygodniowej. Po wyko-
naniu pierwszego tygodnia pracy; e) rozwinaé szczegélo-
wo drugi osrodek z pierwszego cyklu o$rodkéw. Po opra-
cowaniu calego pierwszego cyklu: f) opracowaé drugi cykl
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— z zachowaniem kolejnosci, jak w punktach ¢, d, e. Po
opracowaniu kazdego nastepnego cyklu — w ten sam spo-
s6b rozwinaé nastepny cykl osrodkéow.

ROZDZIAL III

POMOCE NAUKOWE W KLASIE I-EJ

Rola podrecznikéw w kl. I. — Elementarz, — Zbiér zadan rachunko-
wych. — Materjal do rozméw., — Zeszyty. — Inne pomoce naukowe.

Nie trzeba‘uzasadniaé, jak wielkie znaczenie w naszej
pracy dydaktycznej ma odpowiedni dobér i odpowiednie
wyzyskanie pomocy naukowych. Nic wiec dziwnego, zZe
organizujac prace wedlug zasad koncentracji, nauczyciel
musi si¢ zastanowié nad pomocami naukowemi.

Wsréd pomocy naukowych wyrézniamy: a) narzedzia,
ktéremi dziecko pracuje, b) materjaty, ktére w czasie wy-
konywania pracy zuzywa, c) materjaly (teksty), na kté-
rych sie dziecko uczy. Nie podejmujemy sie tutaj szcze-
golowego oméwienia wszystkich® tych rodzajéw pomocy
naukowych, gdyz to przerastaloby ramy jednego rozdzia-
tu. Ograniczymy sie natomiast do wypowiedzenia nowego
pogladu na to, jakie winny byé najwazniejsze t. j. najcze-
§ciej stosowane pomoce naukowe, oraz jak uzywanemi
obecnie pomocami naukowemi nalezy si¢ poslugiwaé. Roz-
poczniemy przytem od pomocy najwazniejszych, jakiemi
sa podreczniki.

Rola podrecznika w klasie I-szej.

Podrecznik winien ulatwié prace dziecku i nauczycielo-
wi, Poniewaz za wyniki nauczania odpowiedzialny jest na-
uczyciel — uwazamy, ze podrecznik w klasie I-szej bedzie
pomoca naukows, ulatwiajacg prace przedewszystkiem na-
uczycielowi. Nasuwa si¢ tutaj pytanie: w jakich dzialach
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pracy wystepuje konieczno$é postugiwania si¢ podreczni-
kiem? Jezeli idzie o te dzialy pracy, na ktérych dzieci
przyswajaja nowa tres¢ rzeczowa, to w kl. I-szej o podre-
czniku nie moze byé mowy: przeciez dzieci nie umieja je-
szcze czytaé, a bez tego postugiwanie sie podrecznikiem,
zawierajacym wiadomosci rzeczowe, jest wykluczone.
Tam, gdzie dzieci ucza sie wyrazania si¢ — a wiec w nau-
ce $piewu, rysunkéw, zajeé praktycznych, éwiczen cieles-
nych, podrecznik jest réwniez zbedny. Natomiast w tych
dzialach pracy, w ktérych dzieci musza opanowaé tech-
nike wyrazania si¢ w spos6b systematyczny, zajdzie po-
trzeba postugiwania sie podrecznikiem. Méwimy tutaj
o czytaniu, pisaniu, rachunkach; w praktyce wiec mamy do
czynienia z dwoma podrecznikami w kl. I-szej: z elementa-
rzem, jako podrecznikiem do nauki czytania i pisania,
i zbiorem zadari rachunkowych, jako podrgcznikiem do
nauki arytmetyki. i

Elementarz.

Zadaniem elementarza jest daé nauczycielowi (a tem sa-
mem i uczniowi) szereg tekstéw do czytania i pisania,
zwlaszcza do czytania. Juz w rozdziale poprzednim mé-
wili§my, ze w nauce czytania mamy do czynienia z dwoma
systematycznemi ukladami: z ukladem liter - dzwickow,
a wiec ukladem elementow jezykowych, formalnych,
i z uktadem osrodkéw pracy tygodniowej, a wiec uktadem
tematéow rzeczowych. Pogodzenie obu tych uktadéw jest
rzecza trudna, lecz konieczna: przeciez przygotowujac so-
bie prace na jakas lekcje czytania, musimy tak dobraé¢ ma-
terjat, by: 1) zachowaé kolejnosé, w jakiej zapoznajemy
dzieci z literami, wyrazami, zdaniami, 2) pod wzgledem
tematu rzeczowego byé w zgodzie z osrodkiem pracy ty-
godniowej. Ostatecznie, mégltby sie nauczyciel obejsé bez
podrecznika, lecz niekazdy nauczyciel ma potrzebne do
tego mozliwosci, czas i warunki, Stad tez — z wyjatkiem
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bardzo nielicznych nauczycieli — olbrzymia wigkszos$é po-
stuguje si¢ elementarzem, uwazajac, ze trudnoéci te, o kto-
rych mowa, rozwiazal zamiast nauczyciela — autor ele-
mentarza.

Zanalizujemy wobec tego, jaka prace mial do wykona-
nia autor elementarza, azeby wtedy uswiadomi¢ sobie, jak
w uzywanych dzisiaj podrecznikach trudnosci te zostaly
pokonane. Zabierajac si¢ do ukladania elementarza  autor
musial: 1) ulozyé¢ sobie kolejnos¢ elementéw, na ktérych
zamierzal oprzeé nauke czytania, a wigc zdad, wyrazow
i liter, lub tez tylko wyrazéw i liter; w obu tych wypadkach
musial ulozyé kolejnosé dzwiekéw (liter), w jakiej maja
je dzieci poznawaé; 2) ulozy¢ sobie kolejnosé tematow
rzeczowych, do ktérych poszczegélne lekcje czytania maja
byé dostosowane. Ulozenie kolejnosci elementéw jezy-
kowych (dZwiekéw — liter) nie sprawia wiekszej trudno-
§ci; zgadzamy sie np. wszysey z tem, ze takich dZwiekéw
(i liter), jak §, é, n, sz, cz, dZ — nie bedziemy wprowadza-
li w pierwszym okresie pracy; ze na poczatek pracy wez-
miemy dZwieki czyste, odpowiadajace préocz tego tatwym
do napisania literom, oraz dZwigki, wystepujace w duzej
ilosci wyrazéw. Poza tem uklad elementéw jezykowych,
jako uktad formalny, moze byé jednakowy dla wszystkich
szk6t w Polsce. Ulozenie natomiast kolejnosci osrodkéw
zainteresowan, tematéw rzeczowych, sprawié¢ musi autoro-
wi wigksza trudnosé. Uprzytomnijmy sobie, ze tematy rze-
czowe, bedace osrodkami zainteresowari, maja byé frag-
mentami otaczajacej dziecko rzeczywistosci; ta rzeczywi-
stosé jednakowoz inna bedzie w miescie, inna na wsi, inna
w Poznanskiem, inna na Polesiu, inna w jednym roku, kie-
dy $nieg spadl w koricu pazdziernika, inna w drugim roku,
kiedy w grudniu $niegu jeszcze niema. Niewatpliwie, we
wszystkich tych wypadkach jest duzo cech wspélnych; sa
one przez to typowe dla kazdego srodowiska, kazdego re-
gjonu, kazdego roku pracy; sa one jednak — jak wszyst-
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ko, co typowe — malo barwne. Opracowujac elementarz
dia calej Polski, autor moze postugiwaé sie tylko temata-
mi rzeczowemi typowemi; przejawy za$ zycia lokalnego,
a wigc tego rzeczywistego Zycia, najbardziej dziecko inte-
resujacego, nie moga by¢ w tym elementarzu uwzglednio-
ne. Wrynika z tego jasno, ze nauczyciel nie moze ograni-
czy¢ si¢ jedynie do tekstéw, zawartych w elementarzu;
teksty te musi uzupelnié wlasnemi t. j. przez siebie samego
ulozonemi, uwzgledniajacemi wtlasnie te aktualne tematy
miejscowe.

Poza tem trzeba stwierdzié, ze bardzo czesto w elemen-
{arzach tematy rzeczowe wystepuja po sobie w kolejnosci
niczem nie umotywowanej. Dla przykladu rozpatrzymy
kilka po sobie nastepujacych stronic elementarza E. Cho-
daka: ,,Moja pierwsza ksiazeczka” — metoda wyrazowa.
Sa tam nastepujgce tematy rzeczowe: na str. 25 — ulica,
leca listki, lis; na str. 26: kurnik, kury; na str. 27: kotek,
mleko; na str. 28: wrona, Iaka, staw; na str. 29: kreda, kred-
ki; na str. 30: sklep, korale, pasek; na str. 31: pitka; na
str. 31: Polska, Polacy; na str. 32: igla, palto, waga, garn-
ki; na str. 34: gesi, pedzone na targ — it. d. Niewatpliwie,
w tematach, tutaj zastosowanych, wystepuje otaczajaca
dziecko rzeczywistosé; lecz nastepstwo tematéw nie jest
riczem umotywowane, chyba tylko tem, Ze autorowi po-
trzebne byly na danych stronicach pewne wyrazy, z kté-
rych chcial wyprowadzi¢ takie litery (dzwigki), jakich
wymagal jego uklad jezykowy, formalny. Znaczy to, ze
w elementarzu tym na pierwszym planie postawiono
uktad liter (uktad formalny), do niego zas§ dostosowano
uklad tematéw rzeczowych (uktad rzeczowy). Jak wobec
tego elementarz moze byé wykorzystany? Niewatpliwie,
nauczyciel moze przerabiaé go stronica za stronica; opra-
cuje w ten sposob wszystkie litery, a przy tej sposobnosci
poruszone bedg wszystkie tematy rzeczowe, dla klasy I-ej
przewidziane. Lecz bedzie to w sprzecznosci z ustalonemi
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przez nas w rozdzialach poprzednich zasadami organizowa-
nia pracy dydaktycznej-w klasie I-szej, a bedzie to raczej
nawréceniem do systemu przedmiotowego. Ustalilismy
bowiem, Ze opracowujemy z dzie¢mi fragmenty rzeczywi-
stosci (tematy rzeczowe), a przy tej sposobnosci zapozna-
jemy dzieci z elementami mowy; postugujac sie natomiast
omawianym elementarzem, postepowaé musimy wprost
przeciwnie; opracowywa¢ litery, a przy sposobnosci oma-
wiaé tematy rzeczowe. Nie moze byé¢ wtedy mowy o ukla-
daniu pewnych osrodkéw zainteresowar; jezeli natomiast
chcemy opracowywaé tematy rzeczowe wedlug ulozonych
przez siebie osrodkéw, bedziemy mieli do pokonania te trud-
no$¢, ze niektérych stronic elementarza ze wzgledu na wy-
stepujace na tych stronicach tematy rzeczowe nie bedziemy
mogli wecale wykorzystaé¢. Przytoczymy tutaj przyklad,
wzigty znowuz z tego samego elementarza. Przypusémy,
ze w ostatnim tygodniu przed Swigtami Bozego Narodze-
nia, w zwiazku z opracowywanym osrodkiem ,Przygoto-
wujemy si¢ do Swiat", wykorzystaliémy str. 30 i 31 tego
elementarza (sklep, pitka). Nastepnym osrodkiem, pierw-
szym po Swietach, bedzie wedlug nas ,Poméimy ptasz-
kom"; tematy zas wprowadzone na str. 32 i 33 elementarza
(Polska, igta, waga), nie nadaja si¢ w zwiazku z tym osrod-
kiem do wykorzystania, jak zreszta nie nadaje si¢ réwniez
caly szereg tematéw, na dalszych stronicach wprowadzo-
nych. Uwazamy, ze nauczyciel bedzie zmuszony w prak-
iyce do zastapienia tekstu, na str, 32 i 33 podanego, przez
wlasny tekst, ktéry uczyni podstawa do analizy wyrazéw;
tekst natomiast, uzyty w elementarzu, moze byé¢ wykorzy-
stany wylacznie do utrwalenia poznanych liter. Oczywis-
cie, nie zmienimy przez to ukladu liter. O c6z bowiem
idzie? Autor podal na str. 32 tekst, na ktérym dzieci ma-
ja zapoznaé sie z dZwickami i literami P i ,,g"; do tego
uzyt wyrazéw podstawowych: ,Polska” i ,waga”. Zada-
niem nauczyciela, ktéry chce by¢ w zgodzie z tematem
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osrodkowym ,Pomézmy ptaszkom®, bedzie wprowadzié
dwa inne wyrazy, trescia swa z osrodkiem pracy zwiaza-
ne, na ktorych moglby dzieci z temi samemi dZzwigkami —
literami (P, g) zapoznaé. Jesli idzie o ,,P” — to sprawa
jest prosta; méwimy np. o dziewczynce imieniem Pola, kté-
ra daje ptaszkom ziarno, przyczem wyraz ,Pola” analizu-
jemy i wyodrebniamy dzwigek ,,p"”, ktéry w imionach wta-
snych piszemy duza litera ,,P”, Drugim wyrazem, potrze-
bnym nam do wyprowadzenia zen dzwieku ,,g", moze byé
np. ,,6il", jako nazwa ptaka, o ktérym w zwiazku z osrod-
kiem pracy tygodniowej dzieci beda sie uczyly. Z tych
dwoch i kilku innych wyrazéw mozemy zbudowaé kilka
zdan, ktére napiszemy na tablicy (lub — o ile to jest mo-
zliwe — wydrukujemy na kartkach i kazdemu dziecku
damy jedna kartke) i podamy dzieciom jako tekst do czy-
tania. Rzecz jasna, wyrazy, w tych zdaniach zastosowane,
muszg, skladaé sie z liter, juz dzieciom znanych. Jako ma-
terjal do utrwalenia nowopoznanych liter wykorzystamy
na dalszych lekcjach teksty, wprowadzone na cytowanych
stronicach elementarza; lecz materjalem podstawowym
bedzie tutaj utozony przez nas tekst, dostosowany do te-
matu osrodkowego.

Niewatpliwie, sprawi powazna trudnosé nauczycielowi to
dobieranie odpowiednich wyrazéw i uktadanie tekstow.
Dlatego tez w czesci szczegolowej podajemy prawie zawsze
pewna ilo§¢ odpowiednich wyrazéw i zdad, azeby nau-
czycielowi praceg utatwié. Poniewaz jednak nie chcielibys-
my, by przyklady, przez nas w czesci szczegétowej podane,
byly niewolniczo wykorzystane, przeciwie, pragneliby$my,
by w tej dziedzinie mnauczyciel wykazal jak najwiecej
twérczej pomystowosci — powiemy sléw kilka o technice
ukladania tekstéw. Ze temat rzeczowy, w danym tekscie
wystepujacy, musi wynikaé z osrodka pracy tygodniowej,
to jest jasne. Kolejnosé elementéw jezykowych — liter—
a poza tem elementéw podstawowych, zdan i wyrazoéw, czy
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tez tylko wyrazéw, musi byé utrzymana taka, jaka jest
w elementarzu, ktéry dzieci posiadaja; nie méwimy bo-
wiem o catkowitem usunieciu ze szkoly, lecz o uzupelnia-
niu elementarza. Teksty nalezy podawaé¢ takie, w kto-
rych wystepuja pewne calosci myslowe, i to zasadniczo le-
piej jakies malenkie opowiadanie, anizeli opis. Wyrazy
podstawowe, ktére beda przedmiotem analizy, bedziemy
tak dobierali, by w wyrazach tych — dZwigk, ktéry chce-
my wyodrebnié, wystapit w brzmieniu najbardziej natural-
nem; a wigc dzwigk ,,w'’ nie na kodcu wyrazu, gdyz tam
slyszymy zamiast dzwieku ,,w"’—dzwiek ,,f, lecz i nie na
poczatku, bo tam réwniez niezawsze brzmienie jego jest na-
turalne; najlepiej pomiedzy dwoma samogloskami, np. ,ka-
wa"., (W tym celu musi nauczyciel gruntownie przestu-
djowaé ortofonje polskg i zapoznaé si¢ z miejscowa gwa-
ra). Wigcej wskazowek, dotyczacych ukladania tekstow
do czytania, nie podajemy; beda one natomiast podane
w zwiazku z niektéremi przykladami we wskazéwkach meto-
dycznych. Sadzimy jednak, ze uwazane studjowanie tekstow,
podanych przez autora elementarza, oraz naszych przykta-
déw, zorjentuje nauczyciela w tych zagadnieniach.

Nadmieniamy whkoricu, ze zasadniczo oparlismy sie
w czedci praktycznej naszej pracy na dwéch obecnie uzy-
wanych elementarzach: Kubskiego, Kotarbinskiego i Za-
rembiny ,,Elementarz”, metoda zdaniowa, oraz Kubskie-
go, Dobranieckiego, Kotarbiniskiego i Zarembiny ,Ele-
mentarz”, metoda wyrazowa. (,,Elementarz tematowy dla
szkot miejskich” M. Falskiego nie byl przez nas wziety pod
uwage tylko dlatego, Zze nadaje si¢ on wylacznie dla szkoét
wielkomiejskich).

Zbioér zadan rachunkowych.

Podrecznik do nauki arytmetyki zawiera materjal do
¢wiczen. Cwiczenia te winny by¢ tak dobrane, by dziecko,
przerabiajac je:
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a) zrozumialo istote ukladu liczbowego i dzialari aryt-
metycznych;

b) utrwalalo umiejgtnosé postugiwania sie dziataniami
arytmetycznemi.

Cwiczenia te wystapig jako zadania z trescia, oraz jako
przyklady bez tresci. Do éwiczedn w zrozumieniu jakiego$
dzialania uzywa¢ bedziemy wylacznie zadan z trescig, do
éwiczen za§ w utrwalaniu techniki rachunkowej, obok za-
dan z trescia, moga byé uzywane réwniez przyklady bez
iresci, Rzecz jasna, ze tres¢ zadan winna byé zasadniczo
dostosowana do tematéw osrodkowych; o tem juz méwi-
lismy w rozdziale poprzednim. Zachodzi tutaj pytanie:
czy podrecznik, zawierajacy zadania z trescia, moze podaé
nam takie zadania, ktoéreby swoja trescig rzeczowa dostoso-
wane byly do tematéw osrodkowych? Jestesmy przeko-
nani, Zze nie, a to dlatego, Ze przeciez autor zbioru zadan
nie moglt przewidzieé¢, w jakiej kolejnosci tematy rzeczowe
beda przez nauczyciela opracowywane. Dlatego tez zda-
niem naszem lepszym typem podrecznikéw do rachunkéw
w kl. I-ej bedzie zbiér samych tylko przykladéw bez tresci
rzeczowej. Nie znaczy to, ze tylko te przyklady beda
przez nauczyciela wykorzystane; sadzimy, ze duzo z nich
nauczyciel wykorzysta w ten sposéb, ze pod suche liczby
podstawi tres¢ rzeczowa.

Majac np. przyklady:

1) 34+1=4
%) 84-Z-—4
3] 1+3=4

nauczyciel moze ulozyé w zwiazku z opracowywanym
osrodkiem ,,Na pastwisku'’ nastepujace zadania: 1) pasty
si¢ 3 krowy, poczem przyszla jeszcze jedna krowa: ile by-
lo krow razem? 2) ojciec przywiozi z laki jednego dnia
2 fury siana i drugiego dnia 2 fury siana: ile fur siana,
przywiézl razem? 3) na pastwisku byla 1 dziewczynka
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i 3 chtopcéw: ile dzieci bylo razem? — i t, d. Rzecz ta nie
wymaga wysitku, gdyz zadania rachunkowe w kl. I-szej sa
tak nieskomplikowane, ze te same przyktady dadza sie
tatwo wypelni¢ trescig rzeczowa z kazdego osrodka pracy
tygodniowej. W mnaszej ksiazce podajemy materjal ra-
chunkowy wedlug podrecznika A. M. Rusieckiego i L. Za-
rzeckiego: Arytmetyka cz. L.

Zeszyt.

Zeszyty naleza do materjaléw, ktére dziecko w ciagu
swej pracy zuzywa w szkole. Poirzeba zeszytéw wystapi
w nauce pisania, rachunkéw i rysunkéw. Lecz zachodzg tu-
taj dwa zasadnicze pytania, na ktére postaramy sie daé¢ od-
powiedz. Pierwsze: czy dziecko ma pisaé (rysowaé) w ze-
szycie, czy tez na oddzielnych kartkach? Jestesmy zdania,
Ze przynajmniej w poczatkach pracy stanowczo na oddziel-
nych kartkach; kartki te beda przez nauczyciela zbierane
i przechowywane, a to w celu zorjentowania sieg, jakie
w ciggu danego okresu czasu poczynito dziecko postepy.
Z koricem okresu nauczyciel nietylko sam te kartki przej-
rzy i wykorzysta; z ciekawoscia przejrzy je rowniez dziec-
ko, 2 nawet rodzice. Uzywanie zeszytu jest niewygodne
" z tego wzgledu, ze dziecko nie umie sie z zeszytem obcho-
dzié, niszczy go i plami, a do pobrudzonego zniechgca sig
i traci cheé¢ do czystej i estetycznej pracy; kartka natomiast
zawsze jest nowa, czysta, bo datl jg dziecku na danej lekcji
nauczyciel. Dopiero z czasem, mniej-wigcej od pélirocza,
mozna wprowadzi¢ zeszyty do pisania i do rachunkéw, wy-
tacznie do ¢éwiczen w utrwalaniu techniki odpowiedniego
dzialu pracy. W tych zeszytach dzieci pisalyby od czasu
do czasu pewne éwiczenia niejako ,,na czysto'’; natomiast
na lekcjach, na ktérych wprowadza sie jakis nowy ele-
ment pisma czy nowe pojecie rachunkowe — postugiwatly-
by si¢ w dalszym ciagu kartkami. Wiaze si¢ to zreszta
$cis$le z drugiem pytaniem: czy réznego rodzaju ¢wiczenia
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(w pisaniu, w rysunkach, w rachunkach) ma dziecko wyko-
nywaé na jednej kartce, czy tez na trzech oddzielnych? Je-
stesmy zdania, ze tak, jak migdzy poszczegélnemi rodzaja-
mi éwiczeri niema w kl. I-szej, zwlaszcza w pierwszych po-
czatkach, wyraZnej granicy, gdyz zajgcia réznego rodzaju
winny zlewaé sig¢ w pewna calosé, taksamo 1 tutaj nie po-
winno by¢ granic. Dziecko moze catkiem dobrze na tej sa-
mej kartce pisaé wyrazy, rysowaé obrazki, pisaé¢ cyfry;
tem bardziej, ze przeciez w pojeciu dziecka wogéle to
wszystko (obrazek, wyraz napisany, cyfry) sa obrazki
i dziecko nawet litery i cyfry rysuje, nie pisze. Stad tez
nalezy traktowaé cala tego rodzaju prace dziecka tak, jak
traktujemy pracg z rysunkéw. Dopiero zczasem dziecko
wyczuje i zrozumie, Ze co innego obrazek, co innego cy-
fra, co innego litera; dopiero wtedy mozna bedzie wpro-
wadzié¢ osobne kartki — lub, jak to powyzej ustalilismy, na-
wet zeszyty—do pisania i rachunkéw. Lecz précz tych ze-
szytéw pozostang w dalszym ciggu kartki, jako pomoc uzy-
wana kazdego dnia na wszystkich lekcjach. Dodajmy tu-
taj, ze kartki te beda z szarego papieru, jednakowego for-
matu, nielinjowane; nawet pézniej wprowadzone do pisa-
nia zeszyty winny by¢ bez linij, by nie krepowaé z jednej
strony swobody dziecka, z drugiej za§ — by wyrobié¢ umie-
jetnos¢ pisania na papierze nielinjowanym, umiejetnosé
w Zyciu potrzebna, a dzi§ zarzucona.

Inne pomoce naukowe.

O innych pomocach naukowych, ktéremi dziecko w kl.
I-szej bedzie si¢ postugiwalo, niewiele bedziemy méwili,
gdyz sadzimy, Ze na niektére, w zwiazku z tem wystepu-
jace, pytania — nauczyciel tatwo sam sobie da odpowiedz,
na inne za§ damy odpowiedZ w czesci praktycznej. Beda
wigc pytania: 1. Czem dziecko ma pisaé, rysowaé? Oczy-
widcie, takiem narzedziem, przy ktérem zuzywa najmniej
wysilku, energji. Trzeba jednak przytem pamietaé réwniez
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o stronie estetycznej, wobec czego nieraz przyjdzie jakies$
narzedzie (np. drewienko do pisania) po pewnym czasie
usunaé i zastapié innem narzedziem, ktérem mozna pisaé
ksztaltniej i estetyczniej. 2. Jak zorganizowaé zakup po-
mocy naukowych (kartki, piéra, atrament, kreda i t. p.)
i jak z nich korzystaé¢? — Zdaniem naszem, nauczyciel mu-
si tak prace zorganizowaé, by mieé¢ pewno$é, ze przygo-
towana i obmyslona lekcja nie rozbije sie¢ o brak pomocy
raukowych. Lepiej wigc jest, kiedy pomoce naukowe sa
w szkole i nauczyciel niemi dysponuje. Pamigta¢ musimy,
iz im mniej bedzie mial nauczyciel na swych barkach
spraw gospodarczych i administracyjnych, tem lepiej wy-
wigze si¢ ze swych obowigzkéw pedagogicznych, tem wie-
cej na tem skorzystajg dzieci, szkola i spoleczeristwo.
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