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Przewodntk metodyczny do nauczania

jezyka polskiego w Kklasie II,

Warszawa 1980, Wydawnictwa Szkolne

i Pedagogiczne, ss. 220

Na rynku ksiegarskim ukazalta sie niedawno kolejna po-
zycja dotyczgca nauczania w klasach mlodszych. Jest nig
Przewodnik metodyczny do nauczania jezyka polskiego w
klasie II Witolda Gawdzika i Antoniny Jasinskiej. Ksigzki
tego typu sg ciggle jeszcze pilnie poszukiwane przez nau-
czycieli praktykow. Szukaja oni w nich pomocy w pracy
z uczniami, ciekawych pomystéw, propozycji. Przewodnik
metodyczny... jest jedng z pozycji, ktéra ma wyjsé naprze-
ciw tego typu potrzebom. Czy jest tak w istocie?

Przeznaczony on jest dla nauczycieli, ktérzy do pracy
z uczniami klasy II wybrali rozigczny podrecznik, sklada-
jacy sie z trzech pozycji:

1. W. Badalska: Rosniemy razem. Wypisy dla klasy II.
2. W. Gawdzik: Pisze i opowiadam. Klasa II.

3. W. Gawdzik: Pisze i opowiadam. Cwiczenia uzupelnia-
jace i sprawdziany.

Na wstepie autorzy omawiajg tresci ksztalcenia i wy-
chowania w klasie II. Praktycznie jest to powtérzenie ce-
16w nauczania i wychowania za programem, bez jakiejkol-
wiek proby ich sprecyzowania, bez wyjasnienia nauczycie-
lowi, ze cele te nie mogg by¢ celami lekcji, sg na to zbyt
ogélne. Bez podania przykladow jak mozna je modyfiko-
wa¢, ukladaé¢ drzewa celow, tak, aby kazde dzialanie nau-
czyciela bylo szczegélowo przemyslane, by stuzylo realiza-
cji jakiego$s celu szczegolowego. Suma natomiast tych ce-
léw szczegolowych spowoduje osiggniecie metacelu zawar-
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tego w programie nauczania. Autorzy twierdzg tylko, zel
,,cele nauczania jezyka polskiego w klasie II sg rozlegte.
Dotycza bowiem nie tylko ksztalcenia jezykowego, literac-
kiego, kulturalnego, samoksztalcenia i specyficznych dla na-
uczania poczatkowego umiejetnosei instrumentalnych: czy-
tania i pisania, ale obejmujg takze ksztaltowanie wartoscio-
wych postaw umozliwiajgcych aktywne uczestnictwo w zy-
ciu rodziny, szkoly, srodowiska i narodu”.

W nastepnych rozdzialach autorzy dokonujg charakte-
rystyki wszystkich trzech wspomnianych podrecznikéw.
Najwiecej miejsca poswiecajg pierwszemu z nich pt. Ros-
niemy razem. Charakterystyka owa to komentarz metodycz-
ny do czytanek zamieszczonych w wypisach. Problemy tu
poruszane zwigzane sg glownie z czytaniem. Autorzy prze-
konuja o duzej roli m.in. motywacyjnej czytania tekstu
przez nauczyciela. Nastepnie wyjasniajg zamieszczone w
programie sformulowania: czytanie biegle, poprawne, plyn-
ne, wyraziste. Trudno zaprzeczy¢, ze zagadnienie czytania
bedzie w klasie II jednym z podstawowych, niemniej jed-
nak zwraca uwage brak jakichkolwiek przykladéw realiza-
cji celéow poznawczych. Co prawda autorzy wyjasniajg, ze
cele poznawcze przejgl nowy przedmiot: $rodowisko spo-
teczno-przyrodnicze, ale to nie znaczy, iz je catkowicie wy-
eliminowal. Autorzy podkreslaja rowniez wychowawcze
znaczenie procesu dydaktyczno-wychowawczego w naucza-
niu poczgtkowym. Tu znowu ograniczajg sie do stwierdze-
nia faktu. Brak natomiast przykladéw, jak sformutowac
cele wychowawcze jednostki lekcyjnej oraz jak doprowa-
dzi¢ do ich osiggniecia.

Po dokonaniu charakterystyki wszystkich cze$ci pod-
recznika do nauczania jezyka polskiego w k1. II autorzy
omawiajg sposéb planowania pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej z jezyka polskiego w klasie II. ,,Dobry rozklad —
stwierdzajg autorzy — chroni przed przypadkowoscig i im-
prowizacja, jednak nalezy pamietac, ze jest on realizowa-
ny w toku konkretnych jednostek lekeyjnych. Dokladne
przemyslenie kazdej lekcji pod wzgledem merytorycznym
i metodycznym zapewnia rytmiczng i harmonijng realiza-
cje celéw ksztalcenia i wychowania uczniow klasy II2. .

1W. Gawdzik, J. Jasinska, Przewodnik metodyczny do naucza-

nia jezyka polskiego w kl, II, Warszawa 1980, s. 6.
2 Tamze, s. 193.
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Reasumujac stwierdzi¢ nalezy, ze nauczyciele Kklas po-
czatkowych otrzymali kolejng pozycje metodyczng, ktora
jednak nie rozwigzuje najbardziej istotnych problemow te-
go szczebla nauczania. Napisana jest ogoélnikowo. I chociaz
duzo uwag w niej zawartych jest cennych, to jednak bra-
kuje im praktycznych przykladow w postaci pewnych mo-
deli lekeiji. g

Te krytyczne uwagi skionily mnie do dokonania prze-
gladu literatury metodycznej nauczania poczgtkowego wlas-
nie pod katem jej uzytecznosci dla nauczyciela praktyka.

I. NAUCZANIE POCZATKOWE
JAKO DYDAKTYKA SZCZEGOLOWA

W dotychczasowej literaturze nauczanie poczatkowe roz-
patrywane jest bardzo konsekwentnie jako jedna z dydak-
tyk szczegdlowych, posiadajgca jednak pewne cechy, ktaore
roznig ja od innych tego typu dydaktyk. Miejsce dydakty-
ki nauczania poczatkowego w ogolnej strukturze nauki mo-
zna wiec przedstawi¢ nastepujgco:

nauki praktyczne

nauki pedagogiczne

dydaktyka ogolna

dydaktyka szczegdétowa (tu tez dydaktyka nauczania
poczatkowego).

Biorge jednak pod uwage definicje dydaktiyk szczegoio-
wych zauwazymy, ze dydaktyka nauczania poczgtkowego
jest specyficznego rodzaju dydaktyka szczegdtowg, gdyz nie
zajmuje sie ona nauczaniem i1 uczeniem sie jednego przed-
miotu, lecz kilku. Dotyczy ona okreslonego cyklu ksztalce-
nia. Wynikaloby z tego, ze stopien ogolnosci metodyki nau-
czania poczgtkowego jest mniejszy, niz dydaktyki ogélnej,
ale wiekszy niz dydaktyk szczegolowych. Stad tez niekto-
rzy pedagodzy, np. R. Wieckowski, wprowadzajg dodatkowy
podzial dydaktyki nauczania poczatkowego na?:

a) dydaktyke ogolng — dotyczgcag praw, zasad, regul ogol-
nych, stosowanych przy nauczaniu wszystkich przedmio-
tow na szczeblu ksztalcenia poczgtkowego,

b) dydaktyke szczegdélowg — obejmujacg problemy naucza-

SR. Wieckowskli, Elementy systemu nauczania poczagtkowego, War-
szawa 1976, s. 30.
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nia i uczenia sie poszczegdlnych przedmiotow (rowniez

na szczeblu nauczania poczgtkowego).

O innej cesze nauczania poczatkowego, s$wiadczgce]j
0 swoistosci tej dyscypliny, wspomina S. Woloszyn, piszac:
»[...] jest to nauczanie propedeutyczne, a wiec nie ma cha-
rakteru samowystarczalnego, lecz pelni gléwnie funkecje
ksztalcenia wprowadzajacego i usprawniajgcego do dalszej
nauki. Jest podbudowsa, czy fundamentem, na kétrym do-
piero mozna budowaé¢ gmach wyksztalcenia przygotowuja-
cego do bezposredniego, uzytecznego udziatu w zyciu”4.

L. Muszynska w pracy Integralne wychowanie i naucza-
nie w kl. I—III stwierdza, iz cechg charakterystyczng dy-
daktyki nauczania poczatkowego jest organiczne powigza-
nie nauczania i wychowania. Podobnie méwig autorzy przed-
stawionego Przewodnika metodycznego... Wydaje mi sie, ze
trudno te ceche nazwaé swoists, specyficzng, bowiem to po-
wigzanie, przynajmniej w procesie nauczania i uczenia sie
j. polskiego, wystepuje zawsze, na wszystkich szczeblach
nauczania.

Dydaktycy nauczania poczgtkowego bardzo czesto pod-
kreslajg nierozerwalno$¢ proceséw nauczania i wychowania
na tym szczeblu ksztalcenia (tym m.in. motywuje sie nau-
czanie kilku przedmiotéw przez jednego nauczyciela). Jed-
nak z wykresu przedstawionego przez R. Wieckowskiego
w pracy pt. Elementy systemu nauczania poczgtkowego®
wynika, ze istnieje na szczeblu ksztalcenia poczgtkowego
klasa zjawisk, bedgcych tylko nauczaniem (powierzchnie za-
kreslone liniami) i bedacych tylko wychowaniem (powierz-
chnie kratkowane). Przy zalozeniu o nierozerwalno$ci pro-
cesOw nauczania i wychowania wykres ten winien przyjaé
postac:

N ' i

NP

¢S, Wotloszyn, Nauczanie poczqtkowe oraz metodyka w rozwoju
historycznym dawniej i dzisiaj. [W:] Metodyka plerwszych lat nauczania,
pod red. A. Mac¢kowiaka, S. Woloszyna. Warszawa 1959, s. 5—6.

FR. Wieckowski, op. cit, s. 30.
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II. INTERDYSCYPLINARNE UJECIE DYDAKTYKI
NAUCZANIA POCZATKOWEGO

Posiadajac swoj przedmiot badan i wlasne metody dy-
daktyka nauczania poczgtkowego w sposob nierozerwalny
zwigzana jest z innymi dziedzinami wiedzy, a w tym m.in.:
z dydaktyks ogélna, pedagogika, psychologig (gtéwnie roz-
wojowa i psychologia myslenia), prakseologia.

Dydaktycy nauczania poczgtkowego korzystajac z po-
wyzszych dyscyplin nie podajg jednak zadnych dyrektyw
wyznaczajgcych zakres i technike przejmowania twierdzen
z powyzszych nauk. Stgd wyrywkowos¢ i niesystematycz-
no$¢ w korzystaniu z wiedzy pokrewnych dyscyplin. Jak
bowiem inaczej nazwa¢ fakt np. braku ujecia ukladu moty-
wacyjnego ucznia i jego wplywu na efektywno$¢ procesu
nauczania i uczenia sie (cho¢ moéwi sie np. o wplywie form
organizacyjnych pracy uczniéow na efektywnos$¢ ksztatce-
nia).

A oto inna kwestia zwigzana réwniez z tym zagadnie-
niem: wiele pisze sie o nauczaniu problemowym, wylicza
jego zalety, podkresla przydatno$é na szczeblu nauczania
poczgtkowego. Podajgc natomiast przyklady lekeji uczy sie
dziecko formulowaé problemy na zasadzie: na jakie pytania
nie mozecie znalez¢ odpowiedzi? (po przeczytaniu tekstu),
czego nie zrozumieliScie? Bez klasyfikacji, bez zastanowie-
nia sie, czy to w ogdle jest problem.

HI. JEZYK DYDAKTYKI NAUCZANIA POCZATKOWEGO

Uznajgc dydakiyke nauczania poczgtkowego za dyscy-
pline autonomiczng (podobnie jak inne dydaktyki szczego-
towe), musimy odnies¢ do niej wymog intersubiektywnej
komunikowalnosci — konieczny ze wzgledu na inny: inter-
subiektywnej sprawdzalnosci (np. twierdzen naukowych).
W uproszezeniu chodzi tu o dokladne wyznaczenie zakresow
znaczeniowych poje¢ uzywanych w danej nauce w celu jed-
noznaczno$ci jej sformutowan. Jak kwestia ta przedstawia
sie w literaturze dotyczacej nauczania poczgtkowego?

Wydaje mi sie, ze niezgodne z tym wymogiem jest za-
mienne stosowanie poje¢: cel — zadanie. Szczegdlnie dzi-
siaj, gdy wokoél kazdego z tych poje¢ narasta oddzielna lite-
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ratura, kazde z nich jest coraz dokladniej definiowane. Za-
gadnienie to nalezaloby potraktowac¢ szczegolnie konse-
kwentnie ze wzgledu na istote np. stanowienia celow dla
procesu dydaktycznego.

IV. CELE PROCESU
DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZEGO
W NAUCZANIU POCZATKOWYM

O jednym aspekcie tego zagadnienia juz wspominalam.
Chodzilo o zamienne stosowanie poje¢: cel — zadanie. Te-
raz chcialabym zaja¢ sie kwestiami bardziej szczegétowymu.
W dotychczasowej literaturze na temat celéw procesu nau-
czania i uczenia sie na szczeblu ksztalcenia poczgtkowego
spotykamy sie z ich podzialem na cele poznawcze, spraw-
nosciowe i wychowawecze.

W sprawie lgczenia tych celow w strukture wystepuja
dwa stanowiska:

a) cele te sg zintegrowane — nie stanowig ukladu hierar-
chicznego,
b) cele stanowig uktad zhierarchizowany.

Posrednie stanowisko zajmuje np. R. Wieckowski uzna-
jac, ze cele sg zintegrowane, ale na poszczegélnych przed-
miotach jeden powinien by¢ preferowany.

Znaczna wiekszo$¢ pedagogéw opowiada sie za stanowis-
kiem drugim, przyjmujgc za najwazniejsze cele sprawnos-
ciowe, potem poznawcze oraz wychowawcze (uznaje sig, ze
cele poznawcze majg gtownie charakter funkcjonalny w sto-
sunku do zadan sprawnos$ciowych — w przysziosci, dzieki
opanowanym sprawnosciom mozna koncentrowaé sie na zdo-
bywaniu usystematyzowanej wiedzy). Z drugiej strony pod-
kresla sie, iz cele sprawnos$ciowe nie powinny by¢ autono-
miczne, muszg wigzac sie z wiedzg rzeczows.

Godzenie zadan poznawczych i sprawno$ciowych przy
jednoczesnym preferowaniu tych drugich nie jest, moim
zdaniem, sprawg prostg, stgd wielki niedostatek w opraco-
waniach z metodyki nauczania poczatkowego stanowi brak
jakichkolwiek przykladow konkretnych rozwigzan w tym
zakresie, a przeciez prace owe adresowane sg gléwnie do
nauczycieli.

Lansowany jest tez powszechnie poglad, ze cele maja
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bezpos$redni wplyw na dobdr i uklad tresSci ksztalcenia, ten
z kolei okre$la tok pracy dydaktyczno-wychowawczej nau-
czyciela. Ale zaden z podrecznikéw nie rozwija szerzej tego
tematu. Ograniczajg sie one do stwierdzenia faktu. Nie
wspominajg, ze konsekwencjg tego jest uswiadomienie so-
bie przez nauczyciela przed zaplanowaniem Ilekeji celow,
ktore zamierza na niej osiggngc. Wszystkich kategorii celow.
Wiecej, w wielu opracowaniach znajduja sie konkretne przy-
ktady lekcji, ale w prawie zadnej nie podaje sie przykitado-
wych sformulowan celéw lekcji. A przeciez sformulowanie
celu wcale nie jest rzeczg prosty, wymaga pewnych umie-
jetnosci, ktére nalezy w nauczycielu wyksztalcic. Nie moze
on bowiem ograniczy¢ sie do przepisywania celow progra-
mowych, badZ proby ich systematyzacji, hierarchizacji.

Zaden z autoréw nie u$wiadamia odbiorcom, ze sg to
cele o bardzo duzym stopniu ogélnosci, ktérych nie osigga
sie na konkretnej lekcji, sg to bowiem cele procesu dydak-
tyczno-wychowawczego, ewentualnie konkretnego przedmio-
tu. Nauczyciel natomiast musi planowaé swg prace nie tyl-
ko jako caly proces. Trzeba rozwazy¢ kazdy element, kaz-
dg jednostke tego procesu, a wiec m.in. lekcje i swe czyn-
nosci w czasie jej trwania. Musi wiec zna¢ cele lekeji. Nie
bedzie nim na pewno np. ksztalcenie jezyka dziecka — ce-
lu tego nie mozna przeciez osiagna¢ na konkretnej lekeji.
Trzeba wiec posiadaé umiejetno$é tworzenia drzewa celow,
odrozniania celow gléwnych i szczegdtowych.

Nie kwestionuje tu konieczno$ci zaznajomienia sie nau-
czyciela z celami programowymi, ale nalezy pamigta¢, ze
sg to metacele i dla potrzeb praktycznych nauczyciel musi -
przyja¢ je jako podstawe — uswiadomic sobie jakie cele
szczegblowe z nich wynikajg, cele, ktére moze osiggnac
na jednostce lekcyjnej.

Pominiecie wyzej wymienionych kwestii, ze wzgledu na
ich priorytetowe znaczenie dla efektéw procesu dydaktycz-
no-wychowawczego wydaje mi sie duzym brakiem litera-
tury dydaktycznej pierwszych lat nauczania.

V. METODY

Metody nauczania to kolejny element dydaktiyki naucza-
nia poczgtkowego jako metodyki szczegélowej. Metode okre-
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§la sie jako stosowany systematycznie sposéb. Dzieli sig je

na podajgce, gdzie szczegbdlng role odgrywa wyklad i opo-

wiadanie nauczyciela oraz poszukujgce — dyskusja, poga-
danka heurystyczna, metody problemowe.

Przyjrzyjmy sie blizej niektérym z metod zalecanych dla
nauczania poczgtkowego. Chodzi gléownie o metody poszu-
kujgce, ze wzgledu na ich aktywizujacg role.

1. Pogadanka — metoda do$¢ powszechnie w nauczaniu
poczatkowym wykorzystywana. Jej funkcje zdaniem pe-
dagogoéw to: przygotowanie uczniéw do pracy na lekeji,
zapoznanie z nowym materiatem, utrwalanie i porzad-
kowanie opracowanych tresci ksztalcenia, stuzy tez kon-
troli stopnia przyswojenia wiedzy.

Wynikaloby z tego, ze jest to bardzo dobra metoda
ksztalcenia, jednak w wielu opracowaniach zaprzecza
sie temu (rowniez w tych, ktére podajg powyzsze je]
zalety). Glowne zarzuty to: sprzyjanie zdobywaniu nieu-
systematyzowanej, wyrywkowej wiedzy. Prowadzi to do
czestego zbaczania z tematu, nie speinia celu: ksztalce-
nia jezyka dziecka.

Wydaje mi sie, ze zarzuty te nie s3 w pelni uzasad-
nione. Odpowiednio prowadzona pogadanka sprzyja
systematyzowaniu wiedzy. Zalezy to od prowadzacego,
od niego zalezy tez spojnos$é tejze pogadanki, poglebianie
wiedzy tg metodg. A odpowiednio formulowane pytania
moga z powodzeniem ksztalci¢ jezyk wypowiedzi ucz-
nia. Przyjmujgc bowiem, Ze na cel: ksztalcenie jezyka
ucznia sklada sie ksztalcenie jezyka pisanego i mowio-
nego oraz ze najpierw trzeba osiggngé odpowiedni roz-
woi jezyka moéwionego, nie mozemy wykluczy¢ uzytecz-
nosci pogadanki w zdobywaniu wiedzy przez uczniow
klas poczatkowych.

2. Dyskusja — metoda, ktérej liczne walory podkresla sie
bardzo czesto. OkreS§la sie jg jako metode ksztalcacs
mys$lenie, poglady, aktywizujaca ucznia. W nauczaniu
poczatkowym powinniémy jak najczesciej stosowaé te
metode. Uczy ona dzieci sztuki dyskutowania w szero-
kim tego stowa znaczeniu, ktéra okaze sie bardzo po-
trzebna zar6wno w starszym wieku szkolnym, jak w zy-
ciu pozaszkolnym. Nie wspomina sie natomiast w opra-
cowaniach metodycznych o ogromnej roli nauczyciela w
prowadzeniu dyskusji, szczegdlnie gdy uczniowie dopie-
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ro uczg sie jej regut. Powinien on kierowac¢ dyskusja,

pomagac dzieciom, ktore czesto bedg zbaczaly z tematu,

bedg sobie przerywaly, czesto bedg mialy klopoty z ar-
gumentowaniem. Nalezy oczywiscie pamieta¢ o zasadzie
minimalizacji interwencji nauczyciela, ale niezbedne jest

(przynajmniej na tym etapie ksztatcenia) kierowanie

wypowiedziami ucznidw, co nie o0znacza wcale narzu-

cania im swoich pogladow.
Jest to problem bardzo wazny. W praktyce okazuje
sie, ze uczenie sztuki dyskutowania jest sprawg trudng

a przeciez tak odpowiedzialng. Dlatego zagadnienie to

powinno by¢ szczegsélowo opracowane.

3. Metody problemowe: o nauczaniu problemowym mowsl
sie bardzo duzo w nauczaniu poczgtkowym, podkresla
sie jego liczne zalety, ale nie precyzuje, na czym one
polegajg. Nie wspomina sie tez o dodatniej motywac]l
uczniow, ktorzy szukajg rozwigzania interesujgcych pro-
blemow, o zadowoleniu z osiggniecia celu, a co z tego
wynika — pozytywnym nastawieniu do prob rozwigzy-
wania problemow na nastepnych lekcjach.

,2Problemem poznawczym nazywamy uswiadomiony brak
wiedzy lub sprawnosci, ktérych zdobycie jest wazne i1 po-
trzebne. Stopien uswiadomienia braku i potrzeby wiedzy
lub sprawnosci moze by¢ rézny: od odczucia zaniepokojenia
do wyraznego sformulowania pytania o to, czego sie nie
wie””®! W literaturze metodycznej spotykamy roézne propo-
zycje podziatu probleméw. Brak natomiast w opracowaniach
danych o tym, jaki rodzaj probleméw daje najlepsze wy-
niki w nauczaniu poczgtkowym i dlaczego. Nie przeprowa-
dza sie rowniez podzialu na problem gléwny 1 problemy
szczegolowe. Wyraznie wida¢ to na konkretnych przykia-
dach lekcji problemowych, kiedy temat podaje nauczyciel,
potem uczniowie formulujg problemy szczegélowe na zasa-
dzie: czego nie zrozumiatyscie? (po przeczytaniu tekstu), na
jakie pytania nie mozecie znalez¢ odpowiedzi? Czesto tylko
posrednio problemy te wigzg sie z tematem (trudno bowiem.
by nie wigzaly sie z tematami tak ogélnymi jak analiza...
a tego typu sformulowania tematow zdarzajg sie bardzo
czesto np. w kl. III).

Rozwigzywanie problemow jest czynnoscig, ktéra dgzy

$ Fleming, Srodki cgudiowizualne w nauczaniu, Warszawa 1965, s. 22
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do okres$lonego wyniku, ma ukierunkowany charakter i we-
wnetrzng strukture zdeterminowang przez warunki., Moze
mieC¢ ona charakter umystowy lub praktyczny, a wg inne]
klasyfikacji konwergencyjny (rozwigzanie okreslone jest re-
gulami, zasadami) lub dywergencyjny (swoboda kierunku
poszukiwan).

W zwigzku z tym, ze nie dzieli sie probleméw na giow-
ne 1 szczegoiowe, nie wystepuje zjawisko planowania rozwig-
zywania problemu ogolnego. Lekcja tzw. problemowa skila-
da sie z tematu narzuconego przez nauczyciela i szeregu py-
tan przez uczniow, ktore tylko przypadkowo mogg stano-
wi¢ spojng catosc. Trudno wiec mowi¢ o wykorzystaniu
wymienionych na poczatku zalet nauczania problemowe-
go — uczeniu dzieci systematycznosci logiki myslenia, ra-
cjonalnego dzialania, planowania swych poczynan. A jesi
to powazny bitad, ktorego konsekwencja jest niespdjnosc
lekeji, fragmentarycznos¢ wiedzy zdobywanej przez ucz-
nidow. Wydaje mi sie, ze autorzy zapominajg o fakcie, ze nie
wystarczy do tradycyjnych schematéow lekcji wprowadzig,
w celu jej urozmaicenia, kilku problemow z ich rozwigza-
niami i automatycznie uzyska sie znakomite efekty gwa-
rantowane zaletami metody problemowej.

VI. FORMY PRACY UCZNIOW

Jest to zagadnienie stosunkowo dokladnie i1 wielostron-
nie opracowane. Nie bede tu przedstawiala schematow, kla-
syfikacji itp. dotyczgcych efektywnosci odpowiednich form
pracy ucznloOw w nauczaniu poczatkowym. Zainteresowa-
nych odsylam do pracy R. Wieckowskiego Zarys skutecz-
nej organizacji pracy ucznidw w mnauczaniu poczgtkowym.

Polemizowailbym jedynie ze stwierdzeniem, ze tresc
wyznacza organizacje’. Wydaje mi sie, iz nauczyciel moze

realizowa¢ te¢ samg tres¢ stosujge rozne formy organiza-

cyjne w zaleznosci od warunkow: czasu, miejsca, sytuacii,
uczniow itp. I ta sama tres¢ w zaleznosSci od tych wtasnie
parametrow przy stosowaniu tych samych form i metod
pracy da rozne efekty.

——

TR. Wieckowski, Zarys sKutecznej organtzacji pracy ucznidw w
nauczaniu poczqgtkowym. Warszawa 1973, s. 62.
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VII. CZYTANIE I OMAWIANIE UTWOROW

1. CZYTANIE

Proces czytania lektury czy czytanki omawiany jest je-
dynie w aspekcie czytania glosnego i cichego. Pedagodzy
bardzo czesto powtarzajg zdanie: wskazane jest stosowanie
roznorodnych metod czytania — brak natomiast wyjasnie-
nia, jakie to moga by¢ formy, ktére dajg najlepsze efekty
i dlaczego.

Zupelnie natomiast pomija sie przygotowanie do czyta-
nia, sposoby ukierunkowania czytania, réznorodne oddzia-
lywania na poszczegolnych uczniow w procesie czytania:
dorazna pomoc nauczyciela, sandowanie stopnia przyswoje-
nia tekstow (co ma szczegllne znaczenie przy dluzszych
catosciach).

2. OMAWIANIE

,Omawianie czytanych tekstéw moze mie¢ bardzo roz-
norodny charakter, uzalezniony od celu, jaki stawiamy lek-
cji”’8. Zdanie to spotykamy w poradniku metodycznym. Za-
stanawia jego sloganowy charakter — brak jakichkolwiek
wskazowek praktycznych, np. wyjasnienia, jakie to mogag
by¢ cele.

Czesto podkresla sie koniecznos¢ krotkiego omowienia
czytanki po przeczytaniu. Uczy¢ to ma zwracania uwagi na
tresé czytanego tekstu. Np. po przeczytaniu tekstu nauczy-
ciel zadaje pytanie: opowiedzcie, co kto zapamietai?”?® [...]
te ogdélne relacje najczesSciej spowodujg koniecznos¢ pow-
tornego czytania fragmentu lub catosci”. Mam watpliwosci
co do zasadnosci stosowania takich metod. Spowoduje to
u dzieci nastawienie na zapamietanie wszystkiego. Nie sprzy-
ja to koncentracji uwagi. Lepiej chyba zastosowa¢ czytanie
ukierunkowane by pomoéc uczniom Sledzi¢ treS¢ w czasie
czytania, szczegélnie gdy czytanka jest diuga lub trudna.
Po przeczytaniu mozna wyjasni¢ tylko niezrozumiate slo-
wa. Nieporozumieniem wydaje mi sie tez nieuzasadnione
stawianie dzieciom pytan w rodzaju: czy na podstawie czy-
tanki mozecie powiedziec¢, ze putkownik byt dzielnym czlo-

8S, Aleksandrzak, J. Rytlowa, Wskazowki metodyczne do =nda-
uczania jezylkia polskiego w Kkl, III. Warszawa 1973, s. 46.
¥ Tamze ,s. 47.
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wiekiem?10 Wymaga ono prakiycznie odpowiedzi tak lub
nie, nie uczy argumentowania, nie przyczynia sie do rozwo-
ju jezyka dziecka itp.

Podobnie polecenie: wyszukaj fragmentu odpowiadaja-
cego ilustracjill. Brak zwrocenia uwagi na nauczanie dzie-
ci techniki wykonywania tego dzialania, a wiec elementow
ksztalcenia sprawnos$ci, o ktérych tyle sie pisze w literatu-
rze metodycznej. Uczen bowiem bedzie sie staral jak naj-
szybciej wykona¢ zadanie, wiec na wyczucie wynajdzie frag-
menty, przez co praca staje sie w zasadzie bezcelowa, dzia-
lania nieskoordynowane, bezplanowe.

W ogéle trudno, korzystajgc z dotychczasowe] lektury,
wypowiedzie¢ sie w sposob uporzgdkowany na femat czy-
tania 1 omawiania utwordéw, struktury, zorganizowanego
ukladu wzajemnie od siebie zaleznych elementow lekej.
Przykladow lekeji jest duzo, ale opisane one sg glownie
pod katem form organizacji pracy uczniéw na lekcji:

— nie podaje sie w ogdle celow lekcji, bez ktérych nie ma
ona w zasadzie racji bytu,

— tematy formulowane sg najczeSciej przez nauczyciela.
Brzmig one przewaznie: ,,Opis...”, ,Losy.. na podsta-
wie...”, ,,Analiza czytanki...” (stopien ich ogo6lnosci jest
wiec bardzo wysoki),

— czytanie tekstéw odbywa sie bez wprowadzenia i ukie-
runkowania,

— lekcja skiada sie z szeregu polecen nauczyciela,

— w literaturze metodycznej nie wspomnia sie w ogole
o zadaniu domowym (z czego ono wynika, czego doty-
czy, czemu stuzy).

Reasumujge, kazda z przyktadowych lekcji zawiera ele-
menty ciekawe, ale wykorzystane sg one w izolacji, co spra-
wia, ze lekcja nie stanowi spojnego systemu czynnosci nau-
czyciela i uczniow.

Zdaje sobie sprawe, Zze powyzsze uwagi nie wyczerpujy
tematu. Nie bylo fo zreszta moim zamierzeniem. Literatura
metodyczna z zakresu nauczania poczgtkowego jest obszer-
na i obfituje w elementy ciekawe. Ja chcialam tylko w for-

10 Tamze.
1 Tamze, s. 48.



224

RECENZJE

mie refleksji przedstawi¢ kilka uwag, by zwrocié uwage na
ciggle jeszcze wystepujgce w niej niedociagniecia i braki,
ktére mogg by¢ szczegdlnie dotkliwe dla nauczycieli prak-

tykow.
Maria Lubieniecka



