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l.
UWAGI OGOLNE, DOTYCZACE PRACY SZKOLNEJ.

Wspobtczesna szkota polska, realizujgca nowe pro
gramy nauczania oraz zwigzany z niemi nowy pro-
gram wychowawczy, znalazta sie w sytuacji trudnej.

Nauczyciel w niej pracujacy, pokonywa nietyl-
ko trudno$ci zwigzane z innem niz dawniej, niz do-
niedawna sposobem nauczania i wychowania, ale row-
noczesnie staje wobec ,,przetadowanej” dzie¢mi izby
szkolnej i nie zawsze daje sobie rade z osigganiem
wynikow, programem przepisanych.

Dawne metody zawodzg po pierwsze, ze w Swietle
nowych badan okazaty sie przewaznie werbalizmem,
po drugie, ze nie poraty sie z trudnosciami ksztatce-
nia dzieci w tak licznych grupach jak obecnie.

Pozatem przygotowywanie do zawodu przewaz-
nie nie uwzgledniato wdrazania do samodzielnego
przemyslenia organizacji pracy w szkole na diuzszy
okres, poprzestajac na pojedynczych lekcjach prak-
tycznych, powyrywanych z catosci pracy réznych klas.
Odpowiedzialno$¢ za taka prace streszczata sie do
mniej lub wiecej pomystowych trickbw metodycz-
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nycli — i na tern koniec. Za wyniki pracy dzieci, oraz
za zorganizowanie wiekszej catosci pracy nie byto
sie odpowiedzialnym. Chodzito gtéwnie o to, aby
lekcja byta dobrze metodycznie przeprowadzona
mato za§ mowito sie o tern, ile i jakie wartosci data
ona dziecku ze wzgledu na to, ze trudno byto o tern
orzeka¢ po drobnym fragmencie pracy, jakim jest
jedna lekcja.

Tak przygotowany kandydat, znalaztszy sie w na-
turalnych — jakzez czesto ciezkich warunkach pracy
wobec wielkiej ilosci dzieci, bez opiekunczego anio-
fa, jakiego miewat w szkole ¢wiczen, stawat wobec
sytuacji nie do pozazdroszczenia.

Z jednej strony, werbalnie czesto przyswojona
wiedza metodyczna nakazywata pracowa¢ wedtug wy-
uczonych metod _ z drugiej za$ rzeczywistos¢, wska-
Zujaca, ze metody te, wiasng pracg me doswiadczone,
wiasnym rozumem nie przemyslane, nie daja poza-
danych rezultatow.

Na tej rozbieznej drodze wpadano albo w naj-
czystszy werbalizm, droga skréconag dochodzac do wy-
nikéw (werbalnych) albo tez zapracowywano sie do
ostatnich sit, aby jako$ sumienie nauczyciela-metodyka
pogodzi¢ z wymaganemi wynikami pracy. Nauczyciel
miody nie posiadat techniki organizowania pracy, wiec
mimo, ze ,,wygadywat ptuca“ czesto wynikéw nie osia-
gat; stad zal i rozczarowanie do zawodu, niewiara
w warto$¢ wiasnej pracy, ktéra bywata oceniana nie
proporcjonalnie do wiozonych wysitkdw a w stosunku
do osiggnietych przez dziecko wynikow.

lle to razy z przerazeniem przekonywalismy sie.
ze dzieci po dtuzszym opracowywaniu jakiego$ tema-
tu zupeinie nie opanowaty materjatu lub opanowaty
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go w stopniu bardzo stabym. Co$ wiec w catym me-
chanizmie nauczania byto nie wporzadku, skoro wio-
zona praca dawata tak nikle rezultaty. Ot6z bilad
tkwit w tern, ze przewaznie mysmy opracowywali
dany temat, mysmy starali sie wla¢ do umystow wie-
dze w przekonaniu btednem, ze umyst jest naczyniem,
przyjmujacem bez oporow tresc innego haczynia
naszego umystu.

W pracy swej codziennej zapomnieliSmy o naj-
prymitywniejszej zasadzie, ze wyraz uczen miesci
w sobie nie treS¢ przenosng lecz dostowng, to znaczy,
ze uczen jest indywidualnoscia uczaca sie nie zas
indywidualnoscig nauczang. Jako$ tak przeoczylismy,
ze nie my mamy ciagle naucza¢, lecz uczen ma sie
ustawicznie uczyc.

Naszg rola jest stwarzanie warunkéw do uczenia
sie, stwarzanie potrzeb, gtodu nauki oraz kierowanie
zainteresowaniem.

W najlepszej zresztg intencji i zapale naucza-
nia — gdzie to ,,dawato sie co sie mogto — trudno byto
0 analize krytyczng tej dysproporcji, jaka zachodzita
miedzy pracg a wynikami.

To krytyczne spojrzenie odkrytoby prawde, ze
zyjemy w iluzji osiggania wynikéw. Bo skoro mie-
lismy poczucie wilasnej, duzej pracy, w niem juz tkwi-
to poczucie osigganych wynikow.

Tymczasem w Swietle tego, co sie powiedziato
o tych wynikach, musimy stwierdzi¢, ze zyliSmy
w Swietle wspomnianej iluzji.

Dzieci bowiem czesto po przepracowaniu pewnej
czesci materjatlu dawaly jakzez zatrwazajgce odpo-
wiedzi.
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Wéweczas uswiadomienie sobie faktu istnienia tej
iluzji, zmuszato jednostki twdrcze do rewizji metod
swej pracy, a jesli wiara w dotychczasowe metody
byta zbyt silna, aby je rozumem obali¢, dyspropor-
cje sie pogiebiaty, plenit sie werbalizm, ktory te prze-
pascie dysproporcji zasypywat stownemi wynikami
pracy dzieci i ttumaczyt metode, ktdra realnych pod-
staw naukowych nie posiadata. Te same uwagi doty-
czg i strony wychowawczej, gdzie czesto zylisSmy
w iluzji, ze po pogadance wielce wzruszajgcej na te-
mat wspoétzycia kolezeriskiego, uczniowie nie pobijg
sie po wyjsciu ze szkoty.

llez to razy byly wyrzeczone stowa ,tego po
moich chtopcach nigdy sie nie spodziewatem prze-
ciez tyle razy o tern im méwitem .

Tymczasem w tej sytuacji spodziewac sie nalezy
wielu rzeczy nawet takich, jakich sie spodziewac
niepodobna.

Nigdy bowiem nie mozemy przewidzie¢ rezul-
tatu naszej pracy nauczycielskiej w wypadku, gdy
aktywnosc¢ jest tylko naszym udziatem,
wiele za$ przewidzie¢ mozemy wowczas, gdy istnie-
je wspodtdziatanie z uczniami, najwiecej
zas, gdy w tern wspétdziataniu w najwiekszym prp-
cencie wystepuje dziatanie samodzielneucz-
niow.

W przeciwnym razie popadamy w subjekty-
wizm krancowy taki, w jaki popadt cztowiek, ktory
do pierwszy raz spotkanej osoby bez ustanku z za-
patem mowit przez godzing, poczem znajomym opo-
wiedziat, ze stuchacz jego jest cziowiekiem bardzo
inteligentnym i ogromnie rozmownym.

S’ | jektywizm oceny wilasnej pracy — charak-
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terystyczng ceche ludzi dziatajgcych — musimy w pra-
cy szkolnej trzyma¢ na mocnej uwiezi.

Nie znaczy to, abysmy sie mieli pozbawia¢ do-
brego poczucia i wewnetrznego spokoju po dobrze
spetnionym obowigzku.

Sg to dwie rzeczy zupeinie rozne.

Powracajgc do zagadnienia pracy dydaktycznej,
musimy stwierdzié, ze wobec tych trudnosci, w jakich
znalazt sie nauczyciel we wspoétczesnej szkole, z a-
gadnienie racjonalnego organizowa-
nia pracy staje sie postulatem na-
czelny m w walce o wysoki poziom ksztatcenia
miodziezy, majgcej w przysztosci walczy¢ o coraz wyz-
szy poziom kultury obywatelskiej demokratycznej
Polski.

Ramy organizowania pracy dydaktycznej i wy-
chowawczej w szkole zakres$lajg statut oraz programy
nauki, ktérych wskazania zostang oméwione po wstep-
nych rozwazaniach na temat ,starej i ,nowej
szkoty.

Po tych kilku uwagach ogélnych, w rozdziale ni-
niejszym zajmiemy sie tg dziedzing pracy szkolnej,
ktora wystepuje pod nazwg nauczania, stgd dziedzina
pracy wychowawczej, obejmujgca nauczanie, nie be-
dzie przedmiotem rozwazania, jakkolwiek zdajemy so-
bie sprawe, ze kazda czynno$é dydaktyczna nauczycie-
la w stosunku do ucznia bedzie zarazem czynnoscig
wychowawcza. Dobrym terminem, syntetyzujacym ca-
tos¢ sztuki nauczajgco-wychowawczej, byt termin ,,edu-
kacja", ktory juz wyszedt z uzycia, tkwily bowiem
w tern pojeciu jeszcze inne elementy obce wspéicze-
snej pedagogice. Zastgpit go dzi$ w pewnej mierze ter-
min ,,ksztatcenie". Otd6z o elemencie gtdwnie J-ydak-
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tycznym ksztatcenia zamierzam mowié w niniejszym
rozdziale. Wyjasnienie powyzsze wydaje mi sie by¢
konieczne, poniewaz, jak wiadomo, w tej dziedzinie
panuje pomieszanie poje¢. Nauka nie rozgraniczyta
dotad wyraznie pewnych poje¢ z zakresu badan pe-
dagogicznych — widocznie w okresie silnego wzrostu
tych badan i coraz to nowych doswiadczen zbyt wcze
sne petryfikowanie pojec jest niemozliwe, bogacg sie
one bowiem z dnia na dzien o nowe elementy, rozsa-
dzajac dotychczasowe zakresy i tresci.

W praktycznem zastosowaniu terminologji peda-
gogicznej zwykto sie przezycia o charakterze gtownie
intelektualnym nazywac uczeniem sie, czy uczeniem,
przezycia za$ natury emocjonalnej oraz z dziedziny
woli wychowywaniem lub wychowywaniem sie. Za-
imek zwrotny ,,sie“ wskazuje w tym wypadku Kkieru-
nek aktywnosci przedmiotu, czy tez podmiotu wycho-
wawczego. Ala on niezaleznie od tego duze znaczenie
w dydaktyce, opartej o nowoczesng psychologje ucze-
nia sie.

Krytyka szkoty tradycyjnej, pogtebiajgca sie
w miare badan nad psychologjg uczenia sie, sprawita,
ze w praktyce szkolnej dwa pojecia ,,nauczanie” i ,,wy-
chowywanie” zaczeto rozgranicza¢ coraz wyrazniej, az
wreszcie doszliSmy do popularnych twierdzen: ,stara
szkota tylko uczyta — nowa ma przedewszystkiem wy-
chowywac". Tymczasem, jak wskazujg badania i oso-
biste nasze doswiadczenia, mozemy stwierdzi¢, ze sta-
ra szkota bardzo czesto dobrze uczyla, jak réwniez,
ze przez to dobre uczenie miata duzy wptyw wycho-
wawczy na dzieci i mtodziez. Ogolny obraz tego ucze-
nia byt jednak taki, ze stowo czesto przestaniato tresc
a temsamem nie wywotywato przezy¢, ktére sg podsta-
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wowym elementem catoksztaltu oddziatywan wycho-
wawczych. o

Chodzitoby wiec o to w szkole nowej (jak sie ja
nazywa popularnie), aby przezycia, ktére w zwigzku
z praca szkolna miata tylko cze$¢ uczacych sie, staty
sie wihasnoscig ogdtu ucznidw, a genjalne niejednokrot-
nie intuicje jednostek (t. zw. urodzonych pedagogéw;
staty sie wiasnosciag wszystkich nauczycieli, ktérzy cho-
ciaz nie obdarzeni zbyt wnikliwa intuicja, umieliby sie
postugiwa¢ metodami pracy intuicjonistow, doszediszy
do tych metod droga gruntownego poznania psychiki
dziecka (a zwlaszcza jej strony poznawczej).

Starzy ci pedagogowie, jakkolwiek pracowali
w szkole, przepojonej werbalizmem intelektualnym,
praktycznie postugiwali sie w swej pracy niezbadanym
darem intuicji. Doswiadczenia przez nich poczynione
uznano pézniej za ogdlnie obowigzujacg norme na pod-
stawie badan, jakie przeprowadzono nad psychika
dziecka. Byli to ludzie, ktérzy podobnie jak Rousseau,
wyczuwali prawde, w ktérg wierzyli, a ktéra o wiele
p6zniej naukowo zostata potwierdzona. Nie opierajac
sie na lekturze dzisiejszych dziet z zakresu psychologj:
pedagogicznej, rozumieli oni dziecko, podobnie jak dzi$
sg ludzie, ktorzy dzieta te znajg, w praktyce jednak
daja dowody, ze psychika dziecka jest im obca. Uwa-
zam, ze ci ostatni sg raczej klasycznym przykiadem
starej szkoty, gdzie werbalizm utrudniat wptyw sfery
intelektualnej na dziatanie w praktyce.

Jak juz zaznaczytem, zagadnienie tkwi w tern, aby
rozproszone tu i 6wdzie dobre — czesto bardzo dobre
ujecia dydaktyczne staty sie wiasnoscig wszystkich
i staty sie obliczem szkoly, ktéra chcemy mianowaé
,»Szkotg nowg",
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Opierajgce sie jedynie na praktycznej znajomo-
$ci psychiki dziecka zasady dydaktyczne intuicjoni-
stow, znajduja dzi$ potwierdzenia naukowe, z ktorych
musi korzysta¢ kazdy, pragnacy realizowa¢ program
nauki szkoty powszechnej.

Rozumie¢ program znaczy rozumie¢ podstawy, na
ktoérych zostat zbudowany, oraz cele, jakie sobie za-
kreslit. Rozumienie za$ rzeczy, czy zjawisk to mozol-
ne wgtebianie sie catg inteligencjg w ich istote, co nie
jest rownoznaczne z werbalnem opanowaniem, kryjg-
cem w sobie niebezpieczenstwo powierzchownosci i nie-
przemyslenia.

Wstep niniejszy wydawat mi sie konieczny, jako
wprowadzajacy do praktycznego zagadnienia organiza-
cji pracy dydaktycznej w szkole. Elementy tego syn-
tetycznego ujecia znajda sie ponizej nietyle w formie
wypowiedzianej bezposrednio, ile raczej tkwigce
w konstrukcji, wskazdéwkach i interpretacjach.

1.
ORGANIZOWANIE PRACY DYDAKTYCZNEJ
NA ZASADACPI STATUTU | PROGRAMU.

Organizowanie pracy dydaktycznej w szkole zna-
lazto podstawe prawng w dwu zasadniczych rozporza-
dzeniach Ministerstwa W. R. i O. P. a to: w statucie
szkoty powszechnej z dnia 21 listopada 1933 r. oraz
w programie nauki (tymczasowym) z dnia 12 lipca
1934 .

Z siedmiu rozdziatéw statutu, stanowigcych o za-
daniach szkoty, zasadach organizacyjnych, czasie na-
uki, kierownictwie szkét i Radzie Pedagogicznej, pro-
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gramie i metodzie nauczania i wychowaniu oraz sto-
sunku uczniéw do szkoty, waznym jest dla nas ze wzgle-
du na omawiane zagadnienie rozdziat V. p. t. ,,program,
metody i organizacja nauczania™, z programu nauki
za$ zajmiemy sie rozdziatem, traktujgcym o ogdélnych
wytycznych pracy szkolnej (str. X1X).

Rozdziat V statutu, omawiajac w formie tez po-
szczegoblne zagadnienia, umieszczone w tytule, w trzech
paragrafach ujmuje role metod nauczania, t. j. tego
zagadnienia, ktére nas obecnie interesuje.

Zanim przejdziemy do omoOwienia tych tez, synte-
tyzujacych w formie niezmiernie zwieztej ogolne nor-
my metody nauczania, nalezy przedtem zastanowic sie
nad zjawiskiem sptycenia wymagan programowych,
ktore tak ogOlnie wyrazity sie w popularnej formie
»zadna metoda juz teraz nie obowiagzuje", — ,,raz wre-
szcie odkrecono $rube metodyczenia i t. p. Przede
wszystkiem nalezy tu rozgraniczy¢ dwa pojecia: pra-
ce oparta o pewng metode, jako Srodek do osiagniecia
celu od ,,metodyczenia”, jako $rodka, ktéry, w specjal-
ny sposéb kultywowany, przeszedt do porzadku nad
celem istotnym, sam siebie uznawszy za cel.

Tak troche sztuka dla sztuki. — Zjawisko sptyce-
nia, wyzej wspomniane, wynikto stad, ze wyproébowa-
ne przez kogo innego i dla niego przydatne metody,
zaczeto stosowac niemal mechanicznie bez przygotowa-
nia, podazajac za popedem nowin mody. Wowczas me-
toda niezrozumiata, nieprzezyta, bo nie wiasna, miast
by¢ pomoca w pracy, stata sie nieznosng udreka. W sy-
tuacji takiej potepiona zostata metoda, miast jej wy-
konawcy.

Taka -probe przeszty metody nauczania, gdzie in-
dziej wydajace rezultaty bardzo dobre, jak plan dal-
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toniski, metoda projektéw, nauczanie pod kierunkiem,
system nauczania tgcznego i inne.

PrzerzuciliSmy sie z jednej krancowosci w druga,
z uwielbienia w potepienie zupelnie niestuszne, bo
wszystkie wymienione metody pra-
cy dydaktycznej uwzgledniajg orga-
nizowanie pracy ha zasadach samo-
dzielnej pracy ucznia, a wiec orga-
Nnizacji samo wychdéw ujac¢ ej umyst
i wole.

Aby ustrzec przed dalszym marazmem metodycz-
nym i ,metodyczeniem”, oraz aby nie sugerowac jed-
nej zbawczej metody, statut szkoty powszechnej (oraz
Sredniej) wyraznie postawit zasade swobodnego wy-
boru metody pracy, czynigc za nig odpowiedzialnym
nauczyciela, ktéry o wyborze decyduje.

Nie bez zastrzezeh jednak.

Te zastrzezenia wiasnie wyraznie wskazuja, ja-

kiemi cechami winna sie odznacza¢ kazda dobrowol-
nie wybrana metoda.

Teza § 42 statutu brzmi: ,,metody nauczania win-
ny w nalezytej mierze uwzgledniac role:

a) nauczyciela,

b) podrecznika i Srodkéw pomocniczych,

¢) urzadzen szkolnych,

d) samodzielnej pracy ucznia".

Teza powyzsza najwyrazniej wskazuje kierunek
organizowania pracy dydaktycznej oraz normuje sto-
sunek do metod, ktéremi sie postugujemy w nauczaniu.

Zajmiemy sie obecnie omoOwieniem poszczegol-
nych elementéw tej tezy.
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ROLA NAUCZYCIELA
W ORGANIZOWANIU PRACY DYDAKTYCZNEJ.

Role nauczyciela szczegotowiej okre$la § 43 statu-
tu stowami: ,,Nauczyciel uczy, organizuje nauke gto-
$na i cicha, daje wskazéwki do pracy domowej, bada
postepy i sprawdza wyniki nauki zaréwno catej klasy
(kompletu) jak i poszczegélnych uczniéw. Winien on
przytem zastanawiac sie nad celowoscig i skutecznoscia
stosowanych przez siebie metod pracy i obmysla¢ spo-
soby usuniecia brakéw". Czynnosci nauczyciela w po-
wyzszem ujeciu zostaty okre$lone jako czynnosci ucze-
nia, organizowania, instruowania oraz badania wyni-
koéw. Role nauczania postawiono na jednym poziomie
z rolg organizowania, instruowania i badania wynikéw
Organizowanie wynika z uczenia, instruowanie z orga-
nizowania, badanie wynikéw za$ jest sprawdzianem,
czy instruowaliSmy i organizowaliSmy w sposob wia-
sciwy.

Te elementy roli nauczyciela, jakg mu statut wy-
znacza, sa bardzo doniostb w catoksztatcie organizacji
pracy dydaktycznej.

Przygotowujgc konkretny temat pracy (na pewien
okres czasu), nauczyciel musi sobie wyznaczyc¢ role, ja-
ka speini w poszczegdllnych etapach opracowania wy-
branego tematu. A wiec organizujac prace cichg i gto-
$na, przewidzi instrukcje odnosnie do grup, jak i po-
szczeg6lnych ucznidéw, wyznaczy sobie nastepnie czas
na sprawdzenie wynikéw. Nauczyciel, przygotowujgc
sie do jednostki dnia pracy, czy poszczeg6lnej godziny
lekcyjnej, wyraznie okres$li swa role w zaleznosci od
tego, w jakim etapie przepracowania temat sie znaj-



16

duje. Poprostu zdaje sobie sprawe, Kiedy bedzie obja-
$niat sam, kiedy bedzie korzystat z wypowiedzi ucz-
niow, w jakim czasie zorganizuje ich samodzielng prace,
kiedy za$ wystapi w roli kontrolera wynikéw.

Rola wiec nauczyciela zmienia
sie w zaleznosci od etapu przepra-
cowywania zagadnienia. Nie jest on cia-
gle nauczajgcym, méwiacym, bezposrednio dziatajagcym
czynnikiem. Na plan pierwszy wysuwa sie jego rola,
jako organizatora nauczania, ktéry celowo pracg ucz-
niow kieruje, celowo jg sprawdza.

Tym sposobem rola nauczyciela ma w kazdej chwili
okreslone miejsce i czas oraz forme wyrazania sie w ca-
toksztatcie metody pracy.

Zrozumialg jest rzeczg, ze roli swej nie moze nau-
czyciel okresla¢ w sposob szablonowy; poszczegdélne
czynnosci, wyrazone w statucie, przeplatajg sie w je-
go pracy, wystepuja czesto réwnolegle lub jako ubocz-
ny lecz niemniej wazny produkt czynnosci gtownej
(n. p. nauczyciel, instruujgc grupe uczniéw, réwnocze-
$nie zdaje sobie sprawe z uzdolnien jednostek, przewi-
duje wyniki, wysnuwa wnioski dla domowej pracy ucz-
nia). Jak szablon ciagtej aktywnos$ci nauczania ze stro-
ny nauczyciela, tak tez i szablon fabrycznego organi-
zowania pracy zywych, petlnych inicjatywy istot bytby
btedem popadania w krancowos¢. W przewidywaniu
tego niebezpieczenstwa w czesci wstepnej do progra-
mu nauki omowiono szczegotowo role nauczyciela-or-
ganizatora (str. XIX—XXII). Uwagi te sg znakomitem
uzupetnieniem i interpretacjg wskazan statutowych.

Tak pojeta rola nauczyciela wysuwa go na plan
pierwszy w pracy szkolnej ucznidw, jednak nie w tym
sensie, aby nauczyciel ustawicznie nauczat, lecz by pra-
ce ucznidéw organizowat.
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ROLA PODRECZNIKA.

Rola podrecznika i $rodkéw pomocniczych, ja-
ko dalszy réwnowazny czynnik pracy dydaktycznej
w szkole, znalazty swe rozwiniecie w § 44, ktory brzmi:
~Podrecznik zaleznie od przedmiotu,
w ktdrym jest stosowany, stuzy do
utrwalania, porzadkowania i zdoby-
wania wiadomosci oraz do wyrabia-
nia sprawnosci. Uczniom trzech ostatnich rocz-
nikbw stuzy nadto do orjentowania sie w catosci ma-
terjatu. Srodki pomocnicze, zaleznie od przedmiotu,
w ktérym sg stosowane, stuza w stosunku do poszcze-
go6lnych zagadnien kursu nauki tym samym celom, co
i podreczniki”.

Podobnie jak rola nauczyciela zmieniata sie w za-
leznosci od etapu, w jakim znajdowat sie przepraco-
wywany temat, rola podrecznika zmienia swo6j charak-
ter w zaleznosci od przedmiotu, ktoremu stuzy. Pod-
recznik wiec, w mysl wskazan statutu, nie stuzy jedy-
nie do powtarzania zen wiadomosci juz nabytych
w szkole, niema by¢ srodkiem werbalnego jedynie opa-
nowania materjatu naukowego. Statut wyznaczyt pod-
recznikowi role utrwalania, porzadkowania i zdoby-
wania wiadomosci, a wiec zupetnie wyraznie postawit
sprawe oparcia sie o podrecznik w organizacji pracy
dydaktycznej z wyraznem podkres$leniem, ze wymie-
nione jego funkcje uzaleznia sie od przedmiotu, kto-
remu stuzy. Tym sposobem statut zréznicowat role
podrecznikbw — co wiecej — dat wskazéwke do reali-
zowania poszczegolnych przedmiotéw.

Szczegbtowsze wskazania, przy ktérych przedmio-
tach i kiedy podrecznik odgrywa jedng z wyznaczo-

2
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nych mu rol, daja uwagi do programow dla poszcze-
g6lnych przedmiotéw (uwagi t. zw. sygnatowe, a zwia-
szcza ogolne). r.

W Swietle uwag programowych wystapi wyraznie
jeszcze i ten fakt, ze pomoc podrecznika przy naucza-
niu pewnego przedmiotu nie ograniczy sie jedynie do
jednej z wymienionych rél, ze np. podrecznik do nau-
ki rachunkéw nie moze stuzy¢ tylko do utrwalania wia-
domosci, podrecznik jezyka polskiego tylko do porzad-
kowania wiadomosci i it. p., ale, ze role te zmieniajg sie
W ciagu przepracowywania danego tematu przedmioto-
wego. | tak podrecznik do nauki np. geografji moze
w pewnym etapie stuzy¢ porzadkowaniu wiadomosci,
w pewnym za$ utrwalaniu tychze, w innym jeszcze na-
bywaniu ich.

Wyrazenie ,zaleznie od przedmiotu! wskazuje
jedynie na fakt, ze podrecznik danego przedmiotu spet-
ni role gtdwwnie utrwalajaca lub gtdwwnie
porzadkujaca, co nie wyklucza zmiany tych rél — jesli
organizacyjnie okaze sie to potrzebne.

Tate pojeta rola podrecznika ma te zalety, ze nie
zszablonizuje jego stosowania, a przez to uczyni go
zawsze zywem, interesujacem zrodiem dla ucznia, po-
nadto da nauczycielowi moznos$¢ spetnienia tej roli,
jakg mu statut wyznacza.

Podrecznik w stosunku do uczniéw trzech najstar-
szych rocznikéw spetnia role pewnego zamknietego ca-
toksztattu z wybranej dziedziny wiedzy i w tem zna-
czeniu winni uczniowie z niego korzysta¢. Znaczy to,
ze rozdziaty podrecznika, wigzace sie ze soba w catosc,
sugeruja ciagty powrot do wiadomosci dawnych, ciggte
.wertowanie", utrwalanie i uzupetnianie nabytej wie-
dzy. Tym sposobem podrecznik w rekach ucznia jest
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czem$ zywem, jego pierwsze stronice sg réwnie wazne
z poczatkiem jak i koncem roku szkolnego, potrafig za-
wsze czem$ nowem przemowic.

POMOCE NAUKOWE.

Te same uwagi odnosza sie i do pomocy nauko-
wych. Wchodza one, jako réwnorzedny element, do ca-
toksztaltu pracy dydaktycznej.

Jakkolwiek teoretycznie fakt ten jest naogoét ro-
zumiany i uznawany — w praktyce szkolnej nie jest
dostatecznie realizowany. Pomoce naukowe sg w prak-
tyce czesto czem$ jakby przyczepionem do nauki,
czems$, co jest okrasg a wiec raczej luksusem niz po-
wszednim chlebem. Dowodem tego jest fakt, ze pod-
czas gdy podrecznik jest ogdlnie stosowany (niejedno-
krotnie zbyt jednostronnie i szablonowo), pomoce nau-
kowe, znajdujgce sie w posiadaniu szkoty, sg czesto
niewykorzystywane lub wykorzystywane nienalezy-
cie. W szkole wielkiej, ktéra dysponuje duzg iloscig
pomocy, brak jest czesto tadu i sktadu wsréd nich.
Trudny dostep, nieprawidlowe skatalogowanie przy-
czyniajg sie do tego, ze nauczyciel rezygnuje czesto
z tak istotnego elementu pracy dydaktycznej. W szkole
za$, gdzie tych pomocy jest mato, stuza one jako bardzo
watpliwej wartosci dekoracja wnetrza klas.

Dekoracja tego rodzaju bardzo szybko opatrzy
sig, staje sie inwentarzem klasie przydzielonym i nie
spetnia swego zadania zywej, ciggle interesujacej po-
mocy naukowej.

Btakajaey sie jeszcze dotad po salach szkolnych
»poczet krolow polskich”, jakze wymownie Swiadczy
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0 tem, co wyzej powiedziano. Ale nie wchodze w szcze-
goty tej dziedziny, ktore wymagaja zupetnie odrebne-
go omoOwienia.

URZADZENIA SZKOLNE.

Trzecim podstawowym sktadnikiem, ktéry w mysl
wskazan statutu winien by¢ uwzgledniony w organi-
zacji pracy dydaktycznej, to urzadzenia szkolne, ktére
-winny umozliwia¢ stosowanie metod pracy wiasci-
wych dla danego przedmiotu i klasy“. Sg one wiec
elementem, warunkujgcym organizacje pracy dydak-
tycznej, elementem, ktérego wykorzystanie z koniecz-
nosci sie narzuca.

ROLA SAMODZIELNEJ PRACY UCZNIA.

Na tle tych wskazan, odnoszacych sie do roli nau-
czyciela w nauczaniu, roli podrecznika, pomocy nau-
kowych oraz urzadzen szkolnych wyraziscie wystepu-
je rola nastepnego czynnika metody pracy, t. j. samo-
dzielnej pracy ucznia.

Wszystkie poprzednie czynniki, razem wzigwszy,,
sg wiasciwie warunkami dla spetnienia tego ostatniego
postulatu.

Element ten jest sprawdzianem warto$ci doboru
i organizacji czynnikOw innych, jest on niejako celem,
podporzadkowujgcym sobie czynniki inne, bez ktérych
jednakowoz nie zostatby osiggniety.

Z doswiadczen, poczynionych na terenie szkoty
oraz zycia pozaszkolnego, doskonale zdajemy sobie
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Sprawe, ze wiadomosci staja sie wiedzg i umiejetnoscia
jedynie wowczas, gdy zostang samodzielng praca zdo-
byte. Samodzielny wysitek, mieszczacy w sobie war-
tosciowy, pobudzajgcy element zainteresowania, pozwa-
la materjat naukowy przerobi¢ na miare wilasnego
umystu, pozwala go wchionaé, stowem umozliwia prze-
zycie tresci intelektualnej. W zyciu cenimy o wiele
wyzej wiedze, samodzielnie zdobytg i przezytg osobi-
Scie, anizeli wiadomosci, cudzym jezykiem przyswojo-
ne. Sita umystu polega nie na ilosci posiadanych wia-
domo$¢ lecz na jakoSci posiadanej wiedzy, umiejetno-
$ci formutowania samodzielnych sadéw oraz inteligent-
nem rozwigzywaniu zagadnien zyciowych.

Stworzenie wiec warunkéw dla samodzielnej pra-
Cy ucznia oraz zorganizowanie uczenia si¢ samodziel-
nego jest celem, do ktérego dochodzimy przez nalezy-
te uwzglednienie wymienionych elementow pracy dy-
daktycznej szkoty.

Wyraznie bowiem wskazuje statut (§ 46), ze sa-
modzielna praca ucznia polega ,,na braniu zywego
i czynnego udziatu w catej pracy w szkole i w domu,
zwkaszcza na opracowywaniu bgdZ omawianych juz te-
matow, badz tez dostepnych nowych przez wiasciwe
korzystanie z podrecznikéw, S$rodkéw pomocniczych
i urzadzen szkolnych".

Tak pojeta zosada samodzielnej pracy ucznia bar-
dzo wyraznie uzupetnia sie i koreluje z rolg nauczy-
ciela w jej roznych przejawach, o ktérych wyzej mo-
wilismy.

Ramy tej samodzielnosci sg uwarunkowane eta-
pem, w jakim znajduje sie opracowywany temat pew-
Jiego przedmiotu. Chodzi o to, aby do samodzielnosc¢'
zaprawiac i nie pozostawiaC ucznia bez kierunku i po-
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mocy. Bedg wiec w pracy dydaktycznej momenty bar-
dziej bezposrednio czynnej postawy nauczyciela, kto-
rej odpowie mniej bezposrednio czynna postawa ucz-
nia, lecz momenty te muszg doprowadzi¢ do catkowicie
czynnej postawy uczgcego sie (opracowywanie dostep-
nych tematow), jako najwartosciowszej formy ksztat-
cacej umyst i pobudzajgcej zainteresowania.

Wstep do programu nauki wiele miejsca poswie-
ca analizie warto$ci samodzielnej pracy oraz daje
wskazéwki, jak ja nalezy pojmowaé i organizowaé
(stwarza¢ warunki). Wskazania tam zawarte rozswie-
tlajg zagadnienie istoty wartosci nowych programéw
z punktu widzenia ich przydatnosci do organizowania
pracy dydaktycznej na zasadach samodzielnej pracy
ucznia. W Swietle tych uwag zupeinie jasny stanie sie
§ 47 statutu, ktéry stwierdza, ze zadna metoda nie mo-
ze by¢ wylgcznie obowigzujgca przy nauczaniu danego
przedmiotu.

Jak wielkg wage przyktada statut do wartosci sa-
modzielnej pracy ucznia stwierdza fakt, ze postulat ten
zostat raz jeszcze podkresSlony w dziale VI statutu
a mianowicie w § 64.

W paragrafie tym zostaty podkreslone wycho-
wawcze wartosci samodzielnej pracy, podczas gdy
w dziale V podkre$lono wartosci poznawcze, mozliwe
jedynie w sytuacji samodzielnego zdobywania wiedzy.

Wskazania tego paragrafu sg dobitnym wyrazem,
jak wielkie wartosci wychowawvcze przypisuje
statut witasciwej metodzie nauczania
w catoksztatcie organizowania pracy wychowawczej.

Sg one pozatem wyrazem stosunku statutu do ca-
toksztattu pracy szkolnej, jako zorganizowanej cato-
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§ci, nie dajacej sie sztucznie rozerwa¢ na wychowanie
i nauczanie.

Wskazuje w tern miejscu statut, ze dwie te czyn-
nosci sg sprzagniete ze soba, wyrastajg ze wspolnego
zagadnienia ksztalcenia cztowieka.

Najlepiej, najlogiczniej przemys$lana praca wy-
chowawcza moze w realizacji nie przyniesé rezultatu,
jesli jeden z czynnikbw wymienionych w § 64 nie zo-
stanie w pracy dydaktycznej zrealizowany.

Upadnie caty nawet drobiazgowo pomyslany plan
pracy wychowawczej, jesli nie uwzglednimy w reali-
zacji pracy dydaktycznej dostosowanie do danego po-
ziomu organizacji nauczania (punkt b) jesli nie bedzie
nauczyciel posiadat wiasciwego stosunku do nauczania
(umitowanie pracy (punkt c) lub jesli organizacja nau-
czania stresci sie w werbalnem nauczaniu, braku egze-
kutywy i rzetelnosci wysitku ucznia (punkt d).

Wychowaniu umystu, wplywaniu zapomocg tego
wychowania na wole, przypisuje statut, jak wynika ze
wskazan § 64, pierwszorzedng role w pracy szkolnej.
Omawiajgc organizowanie pracy wychowawczej w roz-
dziale nastepnym, do wskazan tych jeszcze powrGcimy.

Nawigzujac do tego, co sie na poczatku powie-
dziato, zaréwno ze wskazan statutu, jak tez i uwag
programowych jasno wynika, ze gotostowne twierdze-
nie o nieobowiazujgcej metodzie pracy nie ma zad-
nych podstaw.

Metoda obowiazuje w kazdej pracy celowej i zor-
ganizowanej, a wiec i w pracy dydaktycznej, jesli ma
ona by¢ wychowujaca.

Miarg jej wartosci sg osiggane wyniki, do ktorych
sie dochodzi jedynie drogag systematycznych, zorgani-
zowanych czynnosci dydaktycznych oraz ¢wiczen.
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1.
ORGANIZOWANIE PRACY WYCHOWAWCZEJ.

SEOWO A CZYN; WIEDZA A DZIALANIE.

Nawigzujac do poprzedniego rozdziatu, omawia-
jacego zagadnienie gtéwnych zasad organizowania pra-
cy dydaktycznej w szkole, w rozdziale niniejszym zaj-
me sie naswietleniem zagadnienia wychowania.

W uwagach ogdlnych rozdziatu | zaznaczytem, jak
rozumiem rozgraniczenie tych dwu poje¢ ,,wychowa-
nie , ,,nauczaniell w Swietle nowoczesnej pedagogiki.

Termin ,,wychowaniell kryje w sobie pojecie szer-
sze, ogllniejsze w stosunku do pojecia ,,nauczaniell.

Nauczanie jest jedna z dziedzin pracy wycho-
waweczej, ksztatcenie umystu bowiem, wptywa posred-
nio na catoksztatt psychiki cztowieka.

Wptyw ten wiec, jako posredni, daje jedynie
ograniczong ilo$¢ bodzcéw, majacych dziata¢ na sfere
woli i uczucia.

Stowem, nauczanie nie jest decydujgcym czynni-
kiem, pobudzajgcym dziatanie.

Stara i znana prawda: wiedzie¢ o czems, ze jest
dobre, nie znaczy jeszcze dobro czynic.

Cate zagadnienie wychowania od wiekdéw jest da-
zeniem do sharmonizowania stowa i czynu, wiedzy
i dziatania, techniki i etyki.

Charakterystyczng cechg szkoty, ktérag nazywa-
my starg, cechg kultury, ktérej ta szkota stata sie wy-
razem, byla znacznie glebsza niz obecnie wiarg w ja-
ka$ irracjonalng moc stowa, wiara w fakt, ze ilos¢
wiedzy jest wprost proporcjonalng do jakosci czynow.
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Wyobrazano sobie (do dzi$ jeszcze czesto), ze wie-
dza, ze stowo majg moc przerabiania duszy, ktorej
wrodzone dyspozycje zostaty na skutek wptywow wy-
chowawczych $rodowiska uksztattowane w sposob dla
tego Srodowiska najbardziej pozadany mimo, ze mogty
one by¢ nawet b. niepozgdane dla Srodowiska szer-
szego.

Btedem wiec jest mniemanie, ze stara szkota o wy-
chowaniu nie myslata, ze wychowania nie realizowata.

Faktem natomiast jest, ze zasada na jakiej szkota
stara sie opierata w praktycznem realizowaniu zagad-
nienia wychowywania byta z punktu widzenia nowo-
czesnej pedagogiki btedna. Bitad zas, tkwigcy w zasa-
dzie, miat zrodet b. wiele, jednem za$ z gtébwnych to
slaby jeszcze naonczas rozwoOj psychologji dziecka,
a gtéwnie psycho-socjologji, ktére obecnie rozswietla-
ja nam wiele tajnikdw zachowania si¢ dziecka, podda-
nego wptywowi srodowiska. Caty ten zespot wptywow
mianowano wowczas nazwg przykiadu i polecono star-
szym dawac dobry przykiad dzieciom. Ale starsi tego
przyktadu nie dawali raz dlatego, ze zycie ich byto ze-
spotem najréznorodniejszych kompromisow, podczas
gdy dzieci kompromisu i klamstw dopiero sie ucza, po
drugie, ze przykitady dziatania ludzi dorostych sg wo-
gole b. watliwym bodzcem dla dziecka, zyjacego in-
nem, ,,swojem" zyciem.

Mimo najoczywistszych dowodéw, ze stowo i wie-
dza nie majg tak zbawiennego wptywu wychowawcze-
go o jakim myslano, do dzi$ dnia panoszy sie werba-
lizm wychowawczy, z przekonaniem jeszcze dzi$ wie
rzymy, ze wygtoszony morat automatycznie zamienia
sie u stuchajagcego w czyn, w przekonanie, w nawyk
i obyczaj, — Tymczasem ,takie sg moje obyczaje!
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Przeteckiego wynikty nie tylko ze znajomosci etykKi
oraz gtebokiej wiedzy, ale gtdwnie z przezy¢ osobi-
stych cztowieka - spotecznika, ktory wiele przeszedt,
wiele przecierpiat, wiele razy zbtadzit w praktyce swe-
go zycia.

Z doswiadczenia wiemy, ze wielu jest ludzi, o po-
dobnym poziomie wiedzy, a inne sg ich obyczaje. Wie-
dza o etyce pogtebia jedynie przezycia, porzadkuje sa-
dy o faktach i stosunkach o ile inteligencja osobnika
jest dos¢ tworcza, aby przezycia o charakterze wolicjo-
nalnem i uczuciowem powigza¢ z przezyciami natury
intelektualnej.

Niniejszy, syntetycznie ujety wstep, wydawat mi
sie konieczny, praktyczne bowiem wskazania bez do-
tarcia do istoty zagadnienia okazatyby sie dla inteli-
gentnego praktyka jedynie zbiorem szablonowych
przepisow. Dotyczy to zwiaszcza sztuki wychowania,
wierze bowiem, ze zwlaszcza w tej dziedzinie zrozu-
mienie istoty zagadnienia jest rzeczg pierwszorzednej
wagi. Zbudowana na tern zrozumieniu praktyczna
technika dziatania sama przez sie wyptynie w reflek-
syjnej pracy pedagogicznej.

Stowem — wychowania nie mozna nikogo nau-
czy¢. Uczy sie go jedynie ten, kto refleksyjnie prze-
zywa praktyczne zagadnienia, wynikajgce z pracy wy-
chowawczej i dalej, kto z tych refleksyj praktyczne
umie wyciagna¢ wnioski.

Nie znaczy to jednak, aby o technice wychowywa-
nia mowic nie nalezato.

To, co sie powiedziatlo wyzej, uprawnia nas do
wyrazania pogladéw bez obawy wprowadzenia szablo-
néw i doktryn, ktore przekresla realne zycie dzieci
i miodziezy.
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Sprowadzajac wiec zagadnienie do rozwazan
praktycznych, podobnie jak w rozdziale o organizowa-
niu pracy dydaktycznej, opre rozwazania o statut szko-
ty powszechnej oraz programy, jako obowigzujaca
podstawe prawng w pracy wychowawczej szkoty
i nauczyciela.

WSKAZANIA STATUTU OKAZ PROGRAM.

Wskazania statutu oraz programu, odnoszgce si¢
do organizowania wychowania w szkole, sg znacznie
trudniejsze do interpretacji oraz realizowania, anizeli
podobne wskazania, odnoszgce sie do dzialu V t. j.
programu metod i organizacji nauczania. Niemniegj
jednak sg one normg prawnag, na ktorej winna sie
oprze¢ praca wychowawcza szkoty i nauczyciela.

Trudno$¢ wspomniana polega na tern, ze podczas
gdy w dziale V statut, omawiajgc zasady organizowa-
nia pracy dydaktycznej w szkole, wyraznie wskazy-
watl program nauczania, ktéry mamy realizowacé, to
w dziale VI, programu takiego nie posiadamy. W § 50
statutu zaznaczono jedynie, jakim ten program by¢ po-
winien, aby ,,zgodnie z funkcja spoteczno-panstwowa
szkoty powszechnej, zapewnié¢ dzieciom — przez wy-
robienie religijne, moralne, umystowe, fizyczne — pod-
stawy wychowania, niezbedne dla kazdego obywatela,
oraz wiasciwe przygotowanie do zycia z nalezytem
uwzglednieniem kultury zycia codziennego. Program
ten winien by¢ dostosowany do potrzeb $rodowiska
oraz wieku i rozwoju dzieci". Stad wniosek, ze pro-
gram wychowania wypracowuje sama szkota dla wia-
snych dzieci, biorgc za podstawe ideat wychowawczy
wspotczesnego obywatela.
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»Program ten — wyraznie wskazuje statut — wi-
nien by¢ dostosowany do potrzeb $rodowiska oraz wie-
ku i rozwoju dziecid.

Nasuwa sie pytanie, dlaczego obok programu nau-
ki nie otrzymalismy ksiazki programu wychowawcze-
go, skoro program taki ma by¢ w szkole realizowany.

Odpowiedz utatwia nam og6lnie wiadomy fakt, ze
program nauki skonstruowany zostat z punktu widze-
nia wychowawczego.

Dobdr tresci programowej byt
czyniony z punktu widzenia przy-
datnosci materjatu naukowego dla
celow wychowawczych. Tres¢ materjatu
naukowego uwzglednia nietylko ksztatcenie umystu,
lecz rowniez i to b. silnie ksztatlcenie woli i uczucia.

Realizacja programu nauki zmusza nietylko do
uczenia, ale przedewszystkiem do dziatania.

Elementy wychowawcze programu najbardziej
widocznie wystepuja w metodach pracy, oraz w przed-
miotach takich, jak zajecia praktyczne, oraz rysunek
i éwiczenia cielesne. Wszystko uczyniono, aby sztucz-
nie dzis i ptytko rozgraniczone pojecia ,,nauczaniel,
.wychowanie4 sharmonizowa¢ w jedng nierozerwalna
catosc.

Zrobiono wszystko, aby uniemozliwi¢ stosowanie
werbalnych metod nauczania, aby uchroni¢ od nieprak-
tycznych czynnosci w zakresie zaje¢ praktycznych, zro-
biono wreszcie wszystko, aby raz na zawsze przepe-
dzi¢ ze szkoty nude, poz6r pracy ucznia, mechanicz-
nos¢ i bezcelowosc.

llez natomiast czyni sie wysitkéw w realizacji pro-
gramu, ile trudu sie ponosi, aby nude przywotac, aby
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ptyngce z zainteresowania naturalnego majsterkowa-
nie uczynic¢ zajeciami niepraktycznemu
Réwnolegle z temi ,,wysitkami¥, ktorych najcze-

cyj programu ,,robi sie” wychowanie. A wiec fikcyjne
»plany-, ,,czyscioszkil, ,,zuchy”, sztandary szkolne, pra-
cag dzieci niezdobyte, papierowe organizacje, gdzie to
dzieci ,,wszystko samel, czyli to wszystko, co nie jest
zgodne z intencjg wychowawczego programu nauki,
potrzebami i charakterem $rodowiska a czasem zdro-
wym sensem.

PROGRAM
WYCHOWAWCZY SZKOLY | DYSPROPORCIJE.

Programu pracy wychowawczej w szkole, poza
realizacjg programu naukowego, bedziemy szukali
przy oparciu sie o og6lne podstawy demokratycznej
kultury Polski w potrzebach srodowiska
wychowawczego, w stosunku do ktérego
szkota ma spetni¢ funkcje spoteczno-panstwowa.

Program wiec stwarzajg potrze-
by, a potrzeb tych w naszem zyciu spotecznem
i panstwowem nie brak, w kazdej bowiem dziedzinie
sg braki i luki przez pokolenia nie wypetnione. Brak
jest u nas wiasciwego stosunku do pracy, whasciwego
stosunku do cztowieka pracujgcego, do jego wytwo-
réw, brak poczucia odpowiedzialnosci, brak gteboko
zakorzenionych uczué spotecznych.

Z dziedziny kultury materjalnej brakéw jest cate
mnoéstwo; dziedzina higjeny na skutek tego przedsta-
wia wecale nie necacy obraz. Gdy w pewnych osrod-
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kach odczuwa sie brak gtodu ksigzki, pisma, to w in-
nych gtodu tego niema czem zaspokoic.

W ogolniejszem ujeciu brak jest zrozumienia
wartosci kultury wsi, mimo calej propagandy, uznanie
jej za co$ pétwartosciowego, gorszego, a nie rzetelnego
wyrazu duszy ludu, bedgcego w przettaczajgcej wiek-
szosci obywatelami Parstwa.

Potrzeby te i mndstwoniewy mie-
nionych, ktdre z roznem nasileniem
w roznych wystepuja srodowiskach,
sg programem polskiej szkoty.

W nowobudujacem sie Panstwie jesteSmy — nie-
stety — w tem potozeniu, ze bardzo tatwo je znajduje-
my dokota siebie, dokota swojej szkoty, dokota kazde-
go dziecka, o popekanych od storica, brudu i Sciernisk
nogach i rekach.

Odnosnie do klasy szkolnej, programem wycho-
wawczym stang sie wiec potrzeby tego dziecka — a jak
one duze, kazdy, kto miat z niem do czynienia, zdaje
sobie doskonale sprawe.

Czy stojac w obliczu swej klasy, wobec tych dzie-
ci, o wielu potrzebach natury duchowej, kulturalnej
i najprostszych fizycznych, czy wobec tego programu
wychowawczego nie bledng, nie schodza do wartosci
zera preparowane na export plany wychowawcze dla
ogélnego uzytku, a przez to wiasnie dla zadnego w re-
alnej mojej szkole, czy mojej klasie?

Czy nie odczuwamy w nich dysproporcji, jaka za-
chodzi miedzy papierowemi hastami wychowawczemi
a rzeczywistoscig?

Czy zrozumiatem moze by¢ ,,czyscioszek" i ,,bru-
dasek” w Srodowisku, gdzie pojecia te sprzagniete sg
ze zgota innemi, jakze dosadnemi wyrazami? — Musi-
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my zda¢ sobie sprawe, ze sama zmiana wyrazu nie
zmienia istoty rzeczy, istoty kultury Srodowiska, czy
osobnika. Wowczas wtasnie wyraz niczego nie wyraza,
jest falszowaniem towaru przez uzycie wprowadzaja-
cych w biad nalepek. Jakzez trudno byto nauczycielce
uporaé sie z faktem, ze dla ucznia ,,zuch ,fo taki
morus". Tak, — morus — bo zuchy moze gdzieindziej
w miescie chodzg w czystych ubrankach.

Powoli i tu dojdziemy do zucha, ale b. powoli —
nagte przejscie poprzez stowo moze pozbawié
morusa — morowosci, a zucha — zuchowatosci.

Jak rodzice ze sfer ubogich, gdzie nedza w oczy
zaglada, a dzieci nie sg anielskg rozkoszg, potrafig na-
zywac swoje pociechy, wie ten, kto sie z tem zetknat.
Nagle jednego pieknego dnia wrzesniowego nazwie sie
je ,,dziecinko". Trzeba miec silne nerwy, aby przeskok
taki wytrzymaé — ale czego dziecko nie wytrzymuje.

| jest dysproporcja — jest zaklamanie. Nie zna-
czy to, aby dziecko nazywac tak, jak je w domu wy-
myslajg, ale moze wystarczy samo imie lub nazwi-
sko — tak na poczatek. Za duzo dobrego naraz — nie-
zawsze dobrze robi.

Te dysproporcje drobne, sg jedynie wyraze ni
wiekszych, majacych swe zrédto w niezrozumieniu kul-
tury Srodowiska i jego potrzeb.

Sg one wyrazem tego, ze nie uchwycito sie
wiasciwego poziomu kultury wycho-
wawczej Srodowiska, ze nie zamierza sie budowaé od
tego poziomu, ale o pietro wyzej.

Nigdy to na dobre budowniczemu i mieszkaricom
nie wyszto. Program wychowawczy jesli ma by¢ real-
ny, musi by¢ od tego poziomu budowany.

Tu tkwig zrodia potrzeb, o ktoérych byta mowa.



A wiec nie nazwa, ale istota rzeczy jest decydu-
jaca w pracy wychowawczej.

Istotg za$ rzeczy, to nie stowa z brzydkich na
piekne przerobione, ale stosunek do dziecka i jego pra-
cy, zrozumienie i wybaczenie pedagogiczne — atmo-
sfera, o jakiej mowi statut.

Coprawda literatura poprogramowa tak zalala
umysty, tak przenicowata i zinterpretowata kazdy
przecinek programu, ze uleciat zdrowy, prosty i czer-
stwy duch, a w nerwowej pracy nadgzenia temu
wszystkiemu — zatracit sie czesto — zdrowy sens.

Zjawisko to staje sie tembardziej niepokojace
skoro zrozumiemy, ze wiasnie o zdrowy sens idzie pro-
gramowi.

Caly wychowawczy program nauki na kazdej
stronicy o ten zdrowy sens wota — nawotuje do pracy
celowej, przydatnej, praktycznej, opartej o znajomosc
dziecka, wynikajgcej z jego potrzeb i z potrzeb jego
rodzicOw i najblizszego $rodowiska.

Jak statut nakazuje organizowanie takiej pracy
W dziedzinie nauczania rozwinagtem w rozdziale po-
przednim

Wskazania statutu sg jasne i dostepne.

Powddz stéw jednak, ktora zdotata oples¢ sie oko-
to zdrowego ziarna programu, zaciemnita plewami fra-
zes6w moznos$¢ dotarcia do tego co istotne. Zasade sa-
modzielnej pracy ucznia, rozumnego nakazu statutu
(§ 42 p. d), (zasade, zmuszajgcg do opracowania kazde-
go tematu w ten sposéb, aby kazde dziecko otrzymato
dla siebie na jego miare prace, ktdbrg moze samo wy-
konac), przetworzono a raczej zaciemniono na ,,aktywi-
zacje tworczosci spontanicznejit i t. p. — (przekonywano
mnie raz, ze koniecznie trzeba zrealizowaé ,,aktywiza-
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cje pochylenia gospodarczego# w odpowiedzi: catkowi-
cie pochylitem sie psychicznie).

Wracajac z wycieczki do poprogramowej litera-
tury haset, frazeséw i nakazéw w rodzaju ,,nauczyciel
powiniend musimy stwierdzi¢ fakt, ze jakkolwiek sta-
tut i programy, harmonizujac wychowanie i nauczanie,
staraja sie usung¢ sztuczne przegrody miedzy niemi po-
stawione, zagadnienia te w statucie sg rozpatrywane
oddzielnie. Po blizszej analizie jednak dziatu V i VI
statutu przekonywamy sie, ze taczy je wewnetrzna
treS¢ wspllna, ze sg one sprzagniete jedng myslg wy-
chowaweczg, jedna troskg o wychowanie petnego oby-
watela. Dziat V podkresla jedynie gtownie moment
rozwoju umystowego w wychowaniu, dziat VI zas pod-
kresla silniej momenty rozwoju uczu¢ spotecznych
oraz dziatania spotecznego.

Liczy sie bowiem statut z tern, ze caty zespot czyn-
nikéw wychowawczych nie miesci sie bez reszty w ma-
terjale nauczania przy uwzglednieniu najbardziej
praktycznej i wychowawczej jego strony.

Istnieje bowiem cata dziedzina czynnikéw, wpty-
wajacych na wychowanka, ktéra dziata wybitnie na
strone instynktowa, wole i uczucie.

O organizowaniu tych gtéwnie czynnikéw, moéwi
caty niemal dziat VI statutu.

POZNANIE | DZIALANIE.

Wskazania statutu, odnoszgce sie do organizowa-
nia pracy wychowawczej, uwzgledniajg dwie czynno-
§ci, jakie szkota i nauczyciel musza spetnié, aby osig-
gna¢ zamierzony wynik.
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Pierwsza czynnoscig to poznanie dziecka —
drugg zas i nastepng, to oddziatywvvanie na nie.

Postulaty te wyraza § 61, wyraznie rozgraniczajgc
te dwie czynnosci. ,,Poznanie dziecka i $rodowiska,
w ktérem ono zyje, jest niezbednym warunkiem pracy
wychowawczej w szkole. Kierownik i grono nauczy-
cielskie winni ufatwi¢ dzieciom, rozpoczynajacym do-
piero nauke, wdrozenie si¢ do zycia w S$Srodowisku
szkolnem, w ciggu za$ catego pobytu dziecka w szkole
winni przysposabiac je do wejscia w zycie w szerszem
spoteczenstwie i zaprawia¢ do pracy spoteczno-obywa
telskiej*”.

Taka metoda postepowania znana jest w catym
Swiecie pracy, gdzie cztowiek zmienia surowiec na
produkt, lub gdy w walce z przyrodg, buduje i zmie-
nia jej oblicze. Bez dokladnego poznania wytrzyma-
tosci materjatu budowlanego, niema mowy o wznosze-
niu gmachéw, stawianiu mostéw, budowy drég zelaz-
nych i t. p. Kazde dziatanie poprzedza szczego6towe po-
znanie materjatu, na ktéry mamy dziata¢. Jesli pozna-
nie jest niedo$¢ doktadne, jesli wyliczenia sg mylne
lub oparte na zbyt waskiej podstawie doswiadczalnej,
wowczas dziatanie konczy sie czestokro¢ katastrofa.

Nie musze wspominaé, jak wazng jest rola po-
znania w medycynie, wyrokujacej czesto o by¢ albo
nie by¢ cztowieka.

W Swietle tych uwag jaskrawo wystgpi wazno$c
cytowanego wskazania statutu. Istotnie — niema
wychowania bez poznania dziecka
i wszystkich czynnikéw na to dziec-
ko dziatajacych, jak niema mowy o posta-
wieniu mostu bez poznania podtoza, na ktérem ma sta-
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naé, oraz szeregu innych czynnikéw, zwigzanych z ma-
terjatem konstrukcyjnym.

Poréwnanie jednak sztuki wychowania z dziata-
niem technik w innych dziedzinach jest (jak wieksza
cze$¢ porownan) tylko poréwnaniem. Nie uwzglednia
ono istoty réznicy miedzy sztukg a technikg. Materjat
bowiem, ktéry stuzy do budowy rzeczy materjalnych
jest czem$ statem, czem$ dajacem sie¢ matematycznie
obliczy¢, zas nasz materjat wychowawczy jest ciggle
rosngca, rozwijajaca sie w oczach wielkoscig, ciagle
narastajgca potega ludzkiej wielko$ci i ludzkiej ma-
tosci.

Ponadto, gdy w dziedzinie innych technik odkia-
damy prace konstrukcyjng do czasu doktadnego pozna-
nia — w wychowaniu nie mozemy odtozy¢ procesu wy-
chowawczego do czasu poznania psychiki. W tem rzecz
cata, ze zmuszeni jesteSmy rowvvnoczesnie po-
znawa¢ i rownoczesnie dziatac.

Trudno$¢ rozwiazania zagadnienia wystepuje je-
szcze jaskrawiej, skoro uprzytomnimy sobie, ze w cia-
gu tej réwnoczesnosci poznania i dziatania, materjat,
ktéry poznajemy i na ktéry dziatamy, zmienia sie
z dnia na dzien, ze obliczenia reakcji materjatu wczo-
rajsze, dzi$ moga sie okaza¢ nieprzydatng spekulacja.

Moze sie to wydawac niepotrzebnem pietrzeniem
trudnosci, ale doda¢ wypada, ze i cele pracy wycho-
wawczej, jakie przyjeliSmy, moga sie okaza¢ nieaktu-
alne w chwili, gdy nasz wychowanek stanie sie doj-
rzatym cztowiekiem. Zbyt sztywne, dla dorostego po-
kolenia wazne cele wychowawcze, moga jedynie utrud-
ni¢ zycie i prace pokoleniu, ktére po nim nadejdzie.
Poprostu nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ warunkow
zycia spotecznego i pracy naszych wychowankdéw, gdy
dorosna.
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Dajac szablon, jak we Wioszech i Niemczech, pe-
tryfikujemy przyszto$¢ na rzecz terazniejszosci; — cat-
kowity za$ liberalizm wychowawczy kryje w sobie nie-
bezpieczenstwo rozkitadu i upadku kultury w przy
sztosci.

Woyijscie z tego jedyne, to przyjecie zasady wy-
chowania cztowieka w sposéb taki, aby w jakichkol-
wiek znajdzie sie warunkach, umiat bez podporek na-
wykowo-wychowawczych stworzy¢ sobie whasny Swia-
topoglad, zgodny z sumieniem wiasnem. Rozwdj jego
sit fizycznych i intelektualnych, o ktérych méwi sta-
tut oraz programy, pozwolg mu kazdg sytuacje opano-
waé — co wiecej, wptywac na jej zmiane w granicach
ogolnych praw zycia spotecznego, w ktérem bierze
udziat,

(Przy omawianiu form zycia spotecznego szkoty
(organizacje szkolne) powrécimy do tego zagadnie-
nia _ tu jednak zwracamy uwage na warto$¢ form sa-
morzutnych, ulegajacych ewolucji, wbrew twierdze-
niom, ze winny one odzwierciedla¢ catkowicie formy,
stworzone wsroéd spoteczenstwa dorostego).

Warunki wiec pracy wychowawczej sg trudne,
gdyby takie istniaty w innych dziedzinach technik —
realizatorzy staneliby bezradni. W trudnos$ciach tych
tkwi przyczyna, ze prace wychowawczg nazwano sztu-
ka wychowania. Techniki, ulatwiajgce prace wycho-
wawczg w pewnych dziedzinach, spetniaja role drugo-
rzedna, jak wszelkie techniki w pracy artysty. Arty-
sta winien zna¢ r6zne techniki, winien je stosowaé swo-
bodnie, nie one jednak sg zrédiem jego tworczosci.

Tworczosci artystycznej nie zastapi zadna, dopro-
wadzona nawet do szczytu doskonatosci technika rze-
mieslniczego dziatania.
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Nie trzeba chyba po tem, co sie powiedziato,
wspominac¢ o tworczych pierwiastkach w wychowywa-
niu oraz o stosunku wychowawcy do swego dzieta.

Aby trudnosci warunkéw pracy wychowawczej
sprowadzi¢ do minimum, zaleca statut — jak juz wspo-
minaliSmy — doktadne poznanie dziecka i srodowiska,
w ktérem ono zyje.

Poznanie to za$ ptynie z dwu gtdwnie Zrodet:
z obcowania t. j. poznania bezposredniego i z poznania
posredniego t. j. przez ksigzke.

W pracy tej nalezy strzec zasady: poznaje bezpo-
Srednio przez obcowanie, przez osobisty bezposredni
kontakt, przez patrzenie, stuchanie i wiasne rozumo-
wanie; ksigzka dostarcza mi jedynie bodzcéw, stawia
zagadnienia, zwraca uwage na to, co w obserwacja
przeoczytem, uczy uogoélnia¢ pojedyncze dos$wiadcze-
nia, — nie zastapi jednak ona nigdy zywego, nieraz
umorusanego, zahukanego w domu dziecka, nie zastgpi
mi jego oczu, ktore Kkryja nieufnie a naiwnie swoj
Swiat mysli, pragnien, tajemnice wielkosci i matosci.

Ksigzka z dziedziny psychologji dziecka, nie jest
psychologjg dziecka.

Najpozyteczniejszg w niej jest uswiadomiona
metoda poznawania zywego dziecka. Nie moze ona
stanowi¢ szablonu, w ktéry z koniecznoscig wttaczamy
bogate zycie. Ksigzka dobrze przeczytana i ksigzka
dobrze napisana, pomaga walnie do poznania, lecz go
nie zastapi.

Intencjg moja bylto, aby w Swietle tych uwag,
poznanie dziecka, oraz jego $rodowiska, nabrato ru-
miencow zycia, aby stato sie realng mozliwoscig kazde-
go wychowawcy, ktory zyje praca i pragnie ja najle-
piej wykonac.
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O metodach poznania psychiki dziecka oraz jego
srodowiska wiele napisano — literatura na ten temat

jest bogata i dostepna, nalezy z niej tylko umiec
korzysta¢ dla swoich wlasnych dos$wiadczen.

CZYNNIKI WYCHOWAWCZE
W 8§ 62 STATUTU SZK. POWSZ. I PLAN PRACY
WYCHOWAWCZEJ.

Statut ujmuje realizacje programu wychowaw-
czego W szereg czynnikdéw, organizujacych te prace.

W § 62 okresla statut nastepujaco ich kolejnosc:
»Kierownik tgcznie z gronem nauczycielskiem, czuwa-
jac nad wytworzeniem odpowiedniej atmosfery wy-
chowawczej, realizujg program wychowania przez:

a) bezposredni swoj wptyw na uczniéw w szkole
i poza szkota,

b) nauczanie,

¢) dopomaganie uczniom do samowychowywania
sie,

¢ d) organizowanie zycia zbiorowego uczniow,

e) utrzymywanie statej tgcznosci z domem w pra-
cy wychowawczej.

Oddziatywanie wychowawcze winno nadto obej-
mowac wyzyskiwanie dodatnich wptywéw Srodowiska
pozaszkolnego, a przeciwdziatanie wplywom ujem-
nym".

Y Dalsze paragrafy statutu do § 67-go sg rozwinie-
ciem i interpretacjg szersza, Syntetycznie ujetych
punktow § 62.

Zkolei nalezatoby sie zastanowié, o ile czynniki

w § 62 wymienione dadzg sie wykorzysta¢ do realnej
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pracy wychowawczej w szkole i jak je wyko-
rzystac¢c w planie wychowawczy m,
ktory szkota winna przemysle¢, skoro ma program wy-
chowawczy realizowaC. Realizacja bowiem kazdego
programu musi by¢ planowa, jesli ma da¢ pozadane
rezultaty.

StwierdziliSmy powyzej, ze realizacja programu
wymaga planowosci pracy, celowosci zabiegéw i kolej-
nosci prac.

Wskazania, dotyczace budowy planu wychowaw-
czego, uwzglednie przy omawianiu czynnikdéw organi-
zacji pracy wychowawczej, wymienionych w paragra-
fie 62 statutu.

Rozpatrujgc § 62 statutu z tego
punktu widzenia, zastanowimy sie
nad zagadnieniem, o ile wspomniane
czynniki moga by¢ wziete pod uwa-
ge w konstruowaniu planu wycho-
wawczego, a nastepnie, o ile plan
na nich oparty, mozliwy jest do
zrealizowania. Nalezy przedtem stwierdzié, ze
czynniki, te, w najogoélniejszej formie obejmujg cato-
ksztatt pracy wychowawczej szkoty — co wiecej, roz-
szerzajg swoOj wptyw poza mury szkolne, docierajg do
srodowiska naturalnego pozaszkolnego, wykorzystujac
jego dobry, lub niweczac zty jego wptyw. W mysl bo-
wiem koncowego ustepu, omawianego paragrafu statu-
tu, ,,oddziatywanie wychowawcze winno nadto obej-
mowac wyzyskiwanie dodatnich wptywow Ssrodowiska
pozaszkolnego, a przeciwdziatanie wptywom ujemnym".

Przystepujemy obecnie do zagadnienia organizo-
wania pracy wychowawczej w oparciu 0 wymienione
w § 62 czynniki wychowawcze, uwzgledniajgc zaréwno



technike uktadania planu wychowawczego, jak row-
niez treS¢ wewnetrzng pracy wychowawczej. Jakkol-
wiek praca wychowawcza jest sztuka, jest catoscig
o silnie zespolonej strukturze czynnikéw wychowaw-
czych — ze wzgledow technicznych, poszczegdlne czyn-
niki rozwaza¢ bede osobno, w kolejnosci przez statut
uwzglednionej.

Musimy jednak pamiegtac, ze dopiero zesp6t tych
czynnikdéw, harmonizujgcych ze sobg, stworzg wspom-
niang juz powyzej, a tak podkreSlang przez statut
atmosfere wychowawczg. Na ten liczbowo nieuchwyt-
ny czynnik atmosfery szkolnej, w pierwszym rzedzie
sktada sie element bezposredniego wpity-
wu nauczyciela na ucznidw w szkole i poza
szkotg (§ 62 a).

BEZPOSREDNI WPLYW NAUCZYCIELA.

Czynnik ten, nie dajacy sie uja¢ w jakie$ kon-
kretne wskazania szczego6towe, jest jedynie wyczuwal-
nym przez wychowawce elementem, spetnia role kata-
lizatora, w obecnosci ktérego zachodzg pozadane
reakcje.

O tem, jak dziata przykiad nauczyciela, jego spo-
séb odnoszenia sie do pracy i uczniéw, jego zamitowa-
nie do przedmiotu, nie potrzebuje wspominac. Jest ca-
ta dziedzina irracjonalnych wptywow cztowieka na
cztowieka, ktora w zadne rozumowe kategorje ujac sie
nie da; ona decyduje o jakosSci i sile bezposredniego
wptywu nauczyciela na uczniéw. Wobec duzej dozy
pierwiastka irracjonalnego, wynikajgcego z catego ze-
spotu czynnikéw psychicznych u nauczyciela, stowem,
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wynikajgca z jego osobowosci, omowione wska-
zanie statutu nie moze byc¢ brane
pod uwage, jako konkretny czynnik
organizacyjny pracy wychowawczej.
Niemniej jest on tym, bez ktérego praca wychowaw-
Cza nie istnieje.

NAUCZANIE.

Odnosnie czynnika drugiego, nauczania, to jest
ono realnym, konkretnym elementem realizacji pro-
gramu wychowawczego. Program, oraz organizacja na-
uczania zostaty omowione w poprzednim rozdziale.

Tu nadmienie, ze statut wyraznie prace dydak-
tyczng zespala z catoksztattem pracy wychowawczej,
ze nauczanie, jak juz wyzej sie powiedziato, jest inte-
gralng czescig wychowania w szkole. Dobrze wiec zor-
ganizowana praca dydaktyczna szkoty i nauczyciela
pozostawia gteboki $lad wychowawczy.

Podkreslajg to kilkakrotnie programy, (zwiaszcza
wstep do programu) rozwija te zasade statut w § 64
W sposOb nastepujacy:

»W nauczaniu warto$ci wychowawcze winny by¢
osiggane przedewszystkiem przez:

a) dobdr i wyzyskanie tresci,

b) dostosowang do danego poziomu organizacje
nauczania,

¢) wiasciwy stosunek nauczyciela do nauczania
(umitowanie pracy),

d) wyrabianie w uczniu samodzielnosci, aktywno-
§ci, systematycznosci i rzetelnego stosunku do pracy .
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(Zagadnienie wartosci wymienionych elementéow
pracy dydaktycznej, ich roli w nauczaniu, wyczerpat —
jak wspomniatem — rozdziat poprzedni).

Stwierdzamy wobec powyzszego, ze planem
wychowawczym w dziedzinie nau-
czania bedzie przemyslana organi-
zacja pracy dydaktycznej (dobor ma-
terjatu, rozktad materjalu naukowego, rola elementow
organizacji pracy, wymienionych w § 42 i omowionych
w poprzednim rozdziale).

SAMOWYCHOWANIE.

Trzecim czynnikiem, przez ktéry szkota realizuje
program wychowawczy, to dopomaganie ucz-
niom do samowychowywania sie
(§ 62 c).

Zagadnienie samowychowywania sig, do ktorego
dopomaga¢é mamy w szkole, jest wyrazem catkowicie
odmiennego stosunku szkoty do tych wartosci wycho-
wawczych, ktére zdobywa uczen poza murami lub
w murach szkoty, w srodowisku gtéwnie rowiesnikow
lub ludzi dorostych.

Postawienie tego zagadnienia w spos6b pozytyw-
ny w statucie, wyraza uznanie wartosci samowycho-
wawczych elementéw w pracy wychowawczej, stawia
samowychowanie na rowni z wychowaniem intencjo-
nalnem, stara sie ten element wciagng¢ do wspotpracy
na terenie szkoty.

Ze wzgledu jednak na to, ze samo zagadnienie,
a raczej, ze proces samowychowania stosunkowo nie-
dawno zostat, jako warto$¢ pozytywna, uznany w pra-
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cy szkolnej — musimy chwile zastanowi¢ sie nad isto-
ta samowychowywania sie, oraz jego konsekwencjami.

Nie prébujac przeprowadzaé zbyt dtugich wywo-
doéw i konstruowac¢ definicyj catkowitych samowycho-
wywania sie, dla naszego praktycznego uzytku stwier-
dzimy, ze ,odnosnie do dzieci i mtodziezy, jest to pro-
ces, jaki odbywa sie w grupie glownie réwiesnikow,
polegajacy na wzajemnem oddziatywaniu na siebie
jednostek w ramach pewnych funkcyj przez grupe
I jednostki spetnianych.

A wiec proces samowychowywania sie zachodzi
w czasie zabawy dzieci, z okazji ktérej uczag sie one
postuszenstwa wobec praw rzadzacych gra, podporzad-
kowania sie potrzebom ogo6lnym grupy (chocby to na-
wet nie bylo przyjemne) — dalej uczg sie uznawania
samorodnych autorytetéw, opartych o wartosci w da-
nym wieku za jedynie uznawane (np. w latach $rednie-
go dzieciectwa sita fizyczna, hart fizyczny, wiadomo-
§ci, w latach przeddojrzewania i dojrzewania, sita wo-
li, wartosci intelektualne, przewodnictwo moralne).

Dla samowychowywania charakterystycznem jest
zjawisko, ze jest ono niezamierzone, bezplanowe, a mi-
mo to posiadajace duza site oddziatywania. Zrodia je-
go tkwia w instynkcie, majagcym za zadanie ukonsty-
tuowac jednostke na miare potrzeb grupy, w Kktoérej
zyje.

W przytoczonym przyktadzie zabawy, nie o to
chodzi, by osobnika wyuczy¢ karnosci, postuszenstwa,
stowem prawa, nie o to, by w nim wyéwiczy¢ site woli
(nadawanie ciezkich kar za brak orjentacji lub biad),
ale by spetnia¢ funkcje zabawy instynktownie koniecz-
ng dla zycia dziecka.



Te wszystkie cechy, jakie z okaz]ji zabawy
dziecko nabywa wsréd grupy, sa niezamierzone, sg
ubocznym produktem i nie tu tkwi Zrédto zaintereso-
wan.

W wychowaniu zamierzonem, planowem, inten-
cjonalnem odwrotnie, jako cel stawiamy sobie wyro-
bienie cech, ktére zdaniem naszem winien naby¢ wy-
chowanek.

Aby je jednak nabyt, przeprowadzamy szereg
¢wiczen, ale dla nas — dla wychowawcéw, éwiczenia
te sa czems$ koniecznem dla osiggniecia zamierzonego
celu — jednak nie celem samym.

Wiasnie dlatego chetnie redukujemy caty szereg
¢wiczen, zabaw i skrocong droga staramy sie doj$¢ do
wdrozenia nawykoéw oraz osiggniecia przez wychowan-
ka cech, o ktére nam chodzi.

Msci sie to jednak na wynikach zamierzonych.

Tu jest zrédto nieosiggania wynikdw w wycho-
waniu i nauczaniu — tu zrédto werbalizmu dydaktycz-
nego — tu wreszcie zrédto nudy szkolnej oraz braku
zainteresowan u dziecka.

A wiec np. w dziedzinie nauczania, dla dziecka nie
czytanie jest celem, ale celem tym bedzie prze-
czytanie czegos, co je interesuje — i duzo w to
wiozy trudu, aby, co zamierzyto, przeczytaé. Sama
technika czytania jest dla dziecka produktem ubocz-
nym i nie ona byla Zrodlem trudéw. Nie istnieje
u dziecka, nic dla samej sztuki — wszystko ma kon-
kretny cel praktyczny.

Kto, nie jedynie na podstawie ksigzki, poznawat
ten caty tu ujety mechanizm samowychowywania sie,
ale majgc oczy ku widzeniu, dopatrzyt sie go w zaba-

wach samorzytnych swojej klasy, w przedsiewzieciach
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i pracach, ten istote rzeczy zrozumie i zrozumie, ile
z tej obserwacji wnioskow da sie wyciggng¢ do pracy
wychowawczej zamierzonej, planowej.

Spostrzeze wiec dobry obserwator, ze dzieci czy-
tajg, aby sie czego$ dowiedzieé, liczg, aby co$ kupic,
lub co$ zarobi¢ (gra w guziki i kamienie), rysuja, aby
stang€ do pierwszenstwa (gra w klasy) méwig, aby sie
porozumie¢ w réznych, interesujgcych je sprawach
it d.

Tak jasne pozornie prawdy — tak nie ulegajace
dyskusji oczywistosci w zatamaniu pracy szkolnej,
otrzymujg jakzez zmieniong czesto postaé. llez to ra-
zy dziecko liczy, aby liczyé, czyta, aby czytaé, (dla
wprawy!!) rysuje, aby rysowaé, wreszcie méwi, aby
moéwié, (bo czyz ,,opowiadanie opowiedzianych juz po
wielekro¢ tresci mozna na zdrowy rozum nazwaé po-
rozumiewaniem sie?).

Takie pielegnowanie zasady — sztuka dla sztu-
ki — jest dziecku catkowicie obca — a wiec nuzaca,
nudna i — nie ksztatcgca cech, o ktére nam chodzi.

Samowychowywanie sie dzieci jest formg wycho-
wania bardzo wartosciowa, jest podstawa, na ktorej
budujemy nasze zamierzenia lecz tylko w tym wypad-
ku, gdy jego wptyw na dziecko jest nam znany zarOw-
no pod wzgledem iloSciowym, jak przedewszystkiem
pod wzgledem jakosciowym.

Im dalej w las, tern wiecej drzew. Wglebiajac
sie — lepiej — wgryzajac sie obserwacjg w zycie swo-
jej klasy odkryjemy, ze tych wptywdw réznorodnych
na dziecko jest wiele — czasem za wiele — ze sg one
najrozmaitszej jakosci.

Wszystkie one na swoj sposOb dziatajg, uzupet-
niaja sie, wzajemnie sie wykluczajg, uktadajg sie
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w pewne hierarchje, tworzg nawyki, sposoby zachowa-
nia sie w réznych sytuacjach.

W klasie, w ktérej pozornie nic sie nie dzieje, —
dzieje sie bardzo wiele.

Zycie klasy nie wyczerpuje sie w stwierdzeniu, ze
dzieci sg grzeczne lub sg niegrzeczne.

Dla obserwatora zjawisk, zjawiska istnieja, rodzg
sie, mnozg — dla obojetnego istnieje cisza i obojetnosc.

Kto patrzy, ten widzi, kto oczy zamyka, nie widzi
niczego. Nie jest statut jednak az tak wymagajacym,
aby nakazywat subtelne znawstwo tych wszystkich
najréznorodniejszych proceséw samowychowawczych.
jakie wsrdd naszych uczniow zachodza.

UCZNIOWIE MNIEJ ZDOLNI, TRUDNI
DO PROWADZENIA.

W § 65, ktory jest rozwinieciem omawianego
punktu § 62, nakazuje wprawdzie statut, ze ,,Kierow-
nik i grono nauczycielskie winni dopomaga¢ uczniom
do samowychowywania sig, uwzgledniajgc zar6éwno
ogot uczniéw, jak i indywidualne ich wiasciwosci",
jednak juz o wiersz dalej konkretny stawia nakaz, aby
szczegOlng opieka otoczy¢ proces samowychowywania
sie u uczniow mniej zdolnych, trudniej-
szych do prowadzenia, bedgacych
w ciezkich warunkach zyciowych,
oraz dotknietych brakami fizycz-
nemi.

Caty srodek grupy, t. j. przecietnie zdrowych fi-
zycznie, zdolnych, ulegajacych naturalnemu wpltywowi
Srodowiska wychowawczego ucznidw, pozostaje wpraw-
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dzie pod opieka wychowawczg nauczyciela, ktory ma
obowigzek opieki tej udziela¢, lecz ze wzgledu na fakt,
ze procesy samowychowawcze, wsrod tych zdrowyc i
osobnikéw zachodzgce, sg nhormalne, w miare intensyw-
ne, nie zachodzi potrzeba ciagtej troski i ingerencji.

Nauczyciel wystarczy, jesli zdaje sobie sprawe,
czy poziom moralny tego zespotu jest dostatecznie wy-
soki, czy samorzutne zycie miodziezy nie obrato kie-
runku, ktoryby szedt na przekor tendencjom moralne-
go wychowania.

Jesli strona moralna nie nastrecza watpliwosci,
sam niezmiernie skomplikowany proces samowycho-
wywania sie — lepiej jesli samowychowywaniem po-
zostanie — w tern jego sita i wartosc.

Ciagte ingerencje moga popsuc¢ tylko naturalny,
instynktowny proces a ingerujacy ciaggle nauczyciel
moze uczniom w sposéb znakomity obrzydzi¢ szkote
i siebie.

SzczegOblniejszg za$ uwage zwrdci nauczyciel na
tych ucznidéw, u ktérych proces samowychowywania sie
w grupie przebiega niedos¢ prawidtowo lub napotyka
na opory, wynikajace ze struktury psychicznej, wytrag-
conej z ram normalnego rozwoju na skutek ciezkich,
nienormalnych warunkéw zycia w domu lub utomno-
ci, kalectw i t. p.

(0 uczniach upos$ledzonych umystowo lub b. trud-
nych do prowadzenia na skutek wrodzonych brakoéw
w konstrukcji psychofizycznej, nadajacych sie do szko-
ty specjalnej nie bedziemy moéwili; — jest to zagadnie-
nie, wymagajgce zupetnie oddzielnego traktowania. Li-
teratura zresztg na ten temat jest dosy¢ bogata).

Plan pracy wychowawczej w dziedzinie dopoma-
gania uczniom do samowychowywania sie bedzie po-
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legat na organizowaniu warunkow do
samowychowywania sie, awiec nie bedzie pla-
nem bezposredniego oddziatywwania
nauczyciela, gdyz wowczas zasada wartosci sa-
mowychowywania sie zostataby przekreslona.

Warunkami, sprzyjajacemi rozwijaniu sie samo-
rzutnego wychowania, o ktdrem chce nauczyciel wie-
dzie¢ i nad ktérem chce czuwaé, to przedewszystkiem
poczucie swobody wychowanka
w szkole. Poczucie swobody sprzyja ujawnieniu
sie organizacji samowychowawczych, ktore w przeciw-
nym razie uciekajg poza mury i obreb szkoly, a tem
samem pozbawione zostajg opieki i przyjmujg formy,
0 ktérych czesto pokolenie doroste nie ma wyobraze-
nia, jak sg deprawujace dusze dziecka, brutalne, anty-
spoteczne.

Kto zna szkote, gdzie panuje twardy rygor ze
wnetrznej dyscypliny, gdzie wszystko jest ,,w porzad-
ku" bo ,porzadek musi by¢" (,,panie dobrodzieju”),
gdzie zaden gest nie zdradzi wewnetrznego prawdzi-
wego zycia uczniow i uczennic i kto réwnoczesnie te
same dzieci zdota (a bardzo to trudna sprawa) zaobser-
wowac na pastwisku, nad wodg w swobodnej zabawie,
w stajniach, stodotach i na strychach, ten dobrze zrozu-
mie, ze im bardziej w szkole wszystko byto w ,,porzad-
ku" tem bardziej kierunek moralny samorzutnego zy-
cia na wolnosci jest nie w porzadku.

Szkota taka nie pomaga uczniom do samowycho-
wywania sie — zyje iluzja, ze wychowuje, nie zdajac
sobie sprawy, ze bakatarzy.

Skoro uzyskaliSmy warunki swobodnego ujawnia-
nia sie organizacyj samowychowawczych ucznidw,
t. zn. skoro uczniowie bez obawy wysSmiania lub kary
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na terenie szkoty moga zaspokaja¢ swoje dgznosci in-
stynktowne (handel znaczkami, guzikami, gry w ka-
mienie, palestre ,pitke, walki zapasnicze i wiele innych
form wyzycia sie potrzeb instynktownych), wowczas
zwracamy baczniejszg uwage na ucznidw, ktorych sta-
tut w § 65 wymienia.

A wiec odnos$nie ucznidéw mniej zdolnych zbada-
my stosunek klasy i poszczegélnych grup do nich poza
naukg szkolng.

Stosunek ten — jak wiemy — bywa b. rozmaity,
jesli ogoélny rozwdéj umystowy ucznia mato zdolnego
jest tak niski, ze staje ponizej normy, jakg samorzut-
nie uznaje grupa réwiesnikéw za normalng, wowczas
w dziecku takiem zachodzg procesy samowychowaw-
cze — jakze odmienne od reszty réwiesnikow.

Na skutek obojetnosci grupy rowiesnikdw, nie-
wciggania do zabawy, pozbawiania odpowiedzialnych
w niej funkcji, rodzi sie i pogtebia u tych dzieci poczu-
cie mniejszej wartosci, che¢ odegrania sie, co dopro-
wadza u jednostek aktywniejszych do niezrozumiatego
czesto dla nas ztosSliwego nastawienia do Srodowiska,
czynow wynikajacych z gtebokiego zalu, agresywno-
§ci i okrucienstwa czesto wobec stabszych, miodszych.

Odepchniete na skutek naturalnej selekcji, szuka
dziecko zados$c¢uczynienia w innej dziedzinie, robi
na przekdr temu wszystkiemu, coby
uznawato, gdyby z pelnemi prawami weszto
do grupy rowiesnikow.

Jesli juz jest b. tepe, bierne — wpada w apatje,
staje sie popychadtem calej klasy a wzbierajgce powoli
dazenia odegrania sie — moga wystgpi¢ kiedy$ w for-
mie b. brutalnej i okrutnej.

4
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Bo grupa naturalna réwiesnikdéw nie zna uczucia
litosci, nie rozumie stabosci, nie liczy sie z niedote-
stwem. Czci site i prawo silniejszego, jednostki stabe
zostajg poza nawiasem jej zycia, a tern samem jej
wptywu.

Zdrowe dziecko nie rozumie, ze drugie moze by¢
stabsze; humanitaryzm kultury jest mu obcy — nie da-
je nigdy ,,for

Proces samowychowania wiec, mieszczacy w sobie
element sity, uznajacy prawo silniejszego, a nie uzna-
jacy, a raczej nie znajacy uczu¢ humanitarnych, b. cze-
sto stoi, jako przeszkoda, na drodze realizowania kul-
turalnego wychowania zamierzonego.

Wychowanie zamierzone, intencjonalne, nie po-
siada wprawdzie tej naturalnej sity oddziatywania, co
petne atrakcyjnosci samowychowywanie sie, przepojo-
ne jednak elementami kultury, przekazuje ideaty i war-
tosci ludzkiego ducha.

Zespolenie techniki (jesli tak sie wyrazic¢
mozna) samowychowywania z etyka
tendencyj wychowawczych, jakie
pragniemy miodziezy zaszczepidc,
jest osiggnieciem wiHasciwej metody
pracy wychowawczej.

Zrozumiaty to dobrze organizacje takie, jak har-
cerstwo, ktére technike pracy wychowawczej oparto
0 samorzutne tendencje instynktowne mtodziezy i dzie-
ci (praca zuchowa), wlewajgc na miejsce czesto bru-
talnych tresci, tre$¢ humanitarnego wspoétzycia czio-
wieka z cztowiekiem.

Wracajgc do zagadnienia ucznidbw mniej zdol-
nych — po tem, co sie powiedzialo — zrozumiemy ko-
nieczno$¢ szczegoblniejszej nad niemi opieki ze strony
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nauczyciela, poniewaz opieki tej ze strony wspoétkole-
géw jest czesto catkowicie pozbawione.

Opieka za$ bedzie polegata gtéwnie na tem, ze
Zznajac objawy samorzutnego zycia naszej klasy na
podstawie wspotzycia z nig, znajdziemy dla nich taka
grupe uczniéw, ktéra bedzie najblizej stata umystowo-
sci tych kilku uczniéw mato zdolnych oraz ktérej za-
interesowania i zabawy bedg mogly da¢ materjat roz-
wojowy dla tych ucznidw.

Zajmiemy sie wiec bardziej taka grupa, zzyjemy
sie z nig blizej i ona, ulegajac naszym wptywom natu-
ralnym, przyjmie pewne formyl zabaw i prac, ktére
bedg odpowiadaty uczniom mniej zdolnym. Tym spo-
sobem mozemy zorganizowa¢ samopomoc intelektual-
na, nie uszczuplajac w niczem samorzutnych tendencyj
grupy.

Po rozpatrzeniu samej istoty zagadnienia samo-
wychowywania sie¢ w grupie, przejdziemy do technicz-
nych momentéw planu wychowawczego, odnoszacego
sie do omawianego punktu ,,c“ § 62 statutu.

Wobec tego, co sie 0 samowychowywaniu powie-
dziato, w planie pracy wychowawczej na pierwszem
miejscu postawimy poznanie grup samo-
rzutnie sie tworzgcych w klasie, na
drugiem, oddziatywanie pedagogiczne
na te grupy.

Na poznanie, samorzutnie tworzacych sie grup
w Kklasie, ztozg sie nastepujace momenty, ktére musze
sobie w planie nakresli¢, aby je nastepnie w realizacji
(w dziataniu) wykorzystac.

1. Z jakiego punktu widzenia uczniowie sie sa-
morzutnie dobierajg: jakie wwartosci bierze
sie pod uwage przy doborze (sprawnosci fizyczne, war-
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tosci psychologiczne), i jakie cele przyswiecajg temu
doborowi.

2. Jak duze pod wzgledem liczebnos$ci sg grupy
w mojej klasie.

3. O ile grupy, tworzace sig, sg ptynne a o ile ex-
kluzywne (u dzieci mtodszych bardziej ptynne, dobor
bardziej przypadkowy, u dzieci starszych z kl. V, VI
i VII grupy bardziej sie zwierajg, dobor cztonkéw wy-
nika z kwalifikacji ich cech, uznanych przez grupe za
wartosciowe; w grupach zupeinie swobodnego doboru
dzieci ulicznych nazywa sie to ,sztama", ,paka“,
»Sitwa” i t. p.

4. Jaka wspotpraca i jakie antagonizmy istniejg
miedzy grupami. O ile poczucie solidarnosci grup wy-
raza sie w solidarnosci szerszej grupy klasowej (nasza
klasa a my — Staszek, Kazik, Janek) w odniesieniu do
klas innych.

5. Zasieg grup; czy cztonkowie rekrutujg sie tyl-
ko z jednej klasy, czy tez siegajg po wpltywy w kla-
sach innych.

6. Z jakich Srodowisk pochodzg uczniowie wzajem
sie dobierajacy; o ile wptyw Srodowiska ma wptyw na
dobor.

7. Jak poszczegOlne grupy i pewne jednostki rea-
guja na zabiegi wychowawcze szkoty (karnos¢, stosu-
nek do nauki).

8. Ktdére grupy sa najmocniejsze pod wzgledem
solidarnosci, ktére najwyzej stoja pod wzgledem
etycznym.

9. Na ktérych grupach ze wzgledu na ich poziom
etyczny, solidarno$¢, wartosci, moge sie oprze¢ w pla-
nie tworzenia organizacyj uczniowskich (harcerstwo,
samorzad szkolny).
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10. Ktérzy uczniowie sa wyraznie odsunieci od
moznosci przynalezenia do jednej z grup. Co jest po-
wodem ich odsuniecia. Z jakich pochodzg srodowisk.
Czy sg to jednostki, stojgce znacznie wyzej pod wielo-
ma wzgledami od catosci klasy, czy tez odwrotnie.

W stosunku do jednych i drugich musimy przy-
brac¢ postawe wnikliwego obserwatora; musimy wyszu-
ka¢ mozliwosci wplywu samowychowawczego na
nich — musimy stworzy¢ im warunki wspoétzycia czyn-
nego w grupach, a jesli to zadna miarg sie nie udaje,
musimy mie¢ $Swiadomos¢ — dlaczego sie nie udaje,
winnismy zna¢ dobrze strukture psychiczna osobnika,
ktora tak wybitnie ,,odstaje od struktury innych osob-
nikéw w klasie. Musimy ,,w dostepnym dla nas zakre-
sie" zrobi¢ wszystko, aby zadne dziecko warto$ciowe-
go wplywu samowychowawczego nie zostato pozbawio-
ne, aby nie zostato przez innych odtrgcone, aby miato
poczucie przynaleznosci nie do klasy — izby, lecz do
klasy — grupy.

To poczucie przynaleznosci jest istotng wartoscig
wychowania obywatelskiego.

Naleze do grupy spotecznej, jestem jej przydatny
i potrzebny — stwarzam wspolnie z nig warto$ci — oto
wychowywanie sie obywatelskie miodziezy.

W wychowaniu spotecznem miodziezy winno do-
minowac poczucie przynaleznosci do klasy — ona bo-
wiem jest podstawowg komorka wychowawczg — or-
ganizacje uczniowskie nie moga tej przynaleznosci roz-
sadza¢, nie moga jej burzy¢ bez szkody dla mtodziezy,
a zwiaszcza tych jednostek o ktérych méwilismy, jako
0 spotecznie, czy intelektualnie mniej wyrobionych.

W § 66 statut wyraznie zaznacza, ze ,,podstawowa
formg zycia zbiorowego w szkole jest klasa (komplet)
jako grupa spoteczna”.
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Wszystkie wiec inne formy, wartoSciom przez
klase wytwarzanym i uznawanym, muszg by¢ podpo-
rzadkowane.

Jesli wymienione powyzej dane o tworzacych sie
samorzutnie grupach oraz dane o poszczegélnych jed-
nostkach bedg nauczycielowi znane, jesli planowo wy-
czerpie poznanie prawdziwego zycia swojej klasy przez
stworzenie warunkéw do uzewnetrznienia si¢ tego zy-
cia, otrzyma bogaty obraz dziatajgcych sit wychowaw-
czych w swojej, powierzonej jego opiece gromadzie.

Planowe oddziatywania na jednostki mniej zdol-
ne, trudniejsze do prowadzenia, bedace w ciezkich wa-
runkach zyciowych oraz dotknietych brakami fizycz-
nemi, naszkicowane w dwu ostatnich punktach oraz po-
przednio szerszej potraktowane przy omawianiu zagad-
nienia istoty samowychowywania, pozwoli nauczycie-
lowi spokojnie mysle¢ o spetnieniu obowigzkéw w sto-
sunku do swej klasy.

Rzecza jest zrozumialg, ze jakkolwiek staratem
sie wnikna¢ w samg istote zagadnienia, nie wyczerpa-
tem go w tym szkicu; pozostaje jeszcze duze pole dla
refleksyjnej pracy wychowawczej w rzeczywistej kla-
sie i rzeczywistych warunkach.

Nakre$lone punkty planu wychowawczego, odno-
szgce sie do czynnika wymienionego w § 62 ,.c* pozo-
stang jedynie ogdlng orjentacja, ktorg zycie rozszerzy,
pogtebi i ozywi.

Punkt c § 62 jest w Swietle tego, co sie o0 jego tre-
§ci powiedziato, pierwszym czynnikiem,
ktdry da sie juz w sposdb zorgani-
zowany zrealizowac¢, co do ktdrego
mozemy juz powzia¢ pewien plan.

55

Poruszone tu zagadnienia sa bodZzcem do kon-
strukcji tego planu na platformie realnego zycia, na
ptaszczyznie potrzeb dziecka i Srodowiska. Punk-
ty dla orjentacji powyzej wymienione nie sg planem
szkoty, jak ksiazka o psychologji dziecka, nie jest psy-
chologja dziecka.

ORGANIZOWANIE ZYCIA ZBIOROWEGO.

Pozostate dwa czynniki, wymienione w punkcie d)
i ¢) § 62 statutu sg tego rodzaju, ze nie nastreczajg
watpliwosci w stosunku do poruszonego zagadnienia
planowania programu pracy wychowawczej.

Organizowanie zycia zbiorowego uczniéw wigze
sie b. scisle z poprzednim punktem t. j. dopomagania
uczniom do samowychowywania sie.

Powigzanie to jest nietylko natury logicznej ale
gtownie psychologicznej, jest istotg wewnetrzng pracy
wychowawczej nauczyciela i szkoty.

Znalezienie punktéw stycznych,
odszukanie subtelnych wigzadet
miedzy samowychowywaniem sie
a organizowaniem zycia zbiorowego
ucznidow przez szkote, stanowi o po-
ziomie wychowawczym szkoty, jest
niemal ideatem do ktdrego winno
sie dazy¢, jesli wychowanie ma byc¢
procesem gtebokich przezy¢ ucznia
a nie szablonem, z koniecznosci
spetnianych jego obowiazkdw spo-
tecznych w stosunku do klasy
i szkoty.
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Prawda wychowania lezy na linji powigzan bar-
dzo skomplikowanych tych dwu proceséw — zaktama-
nie za$ na linji oficjalnego ,,robienia” wychowania bez
ogladania sie na prawde, tkwigcg w potrzebach psychi-
ki dziecka i Srodowiska.

Prawda jest zawsze jedna — wniosek praktyczny
wiec tatwy do wyciggniecia.

Organizowanie zycia zbiorowego ucznidw, jak sie
juz wyzej powiedziato, znajdzie swe oparcie o klase,
jako grupe spoteczng. ,,W obrebie klasy — wskazuje
statut w § 66 — uczniowie powinni przyzwyczajac sie
do zycia zbiorowego przedewszystkiem przez wytwa-
rzanie przyjaznej atmosfery kolezeniskiego wspot-
zycia".

»W stosunku do uczniéw starszych zycie zbioro-
we moze nadto znajdowac¢ swoj wyraz w innych for-
mach organizacyjnych, najlepiej odpowiadajgcych po-
trzebom i zainteresowcmiom uczniéw oraz zamierze-
niom wychowawczym szkoty .

Podkreslenie grupy klasowej, jako zasadniczej
komérki zycia spotecznego i organizacyjnego uczniow,
jest rownoczesnie przekre$leniem zbyt daleko czesto
idagcych ambicyj organizacyj szkolnych, ktore mono-
pol wychowania pragng sobie przywilaszczy¢.

Te ambicje, ptynace czestokro¢ z czystego zrodia,
muszg jednakowoz ustgpi¢ na rzecz postulatéw statutu.

Organizacje szkolne, dlatego wikasnie, ze sg szkol-
nemi, musza stuzy¢ szkole i klasie, ich cele stajg
sie w szerszem ujeciu wychowania szkolnego sSrod-
kami, wiodacemi do wychowania obywatela, jakie
go potrzebuje nowoczesne Panstwo i przeobrazajgce sie
spoteczenstwo.

57

Organizowanie wiec zycia spotecznego miodzie-
zy oprze sie przedewszystkiem na klasie u uczniéw
miodszych, na klasie i organizacjach uczniowskich
u uczniéw starszych.

Zasady takiego postawienia sprawy nie trzeba
ttumaczy¢, wynika ona z potrzeb psychologicznych
miodszych i starszych ucznidw.

Plan pracy wychowawczej dla
klas mitodszych pokryje sie niemal
catkowicie z wychowawczo pomysla-
nym planem pracy dydaktycznej,,
przy istnieniu warunkéw atmosfery wiasciwej oraz
swobody ujawniania sie prawdziwego oblicza zycia
dzieci.

Tkwigce w programie naukowym elementy wy-
chowawcze, sg tak mocno z nauczaniem zespolone, ze
dobrze przemyslany plan pracy dydaktycznej stanie
sie réwnoczes$nie planem wychowawczym o ile do or-
ganizacji pracy ze zrozumieniem zastosujemy § 64 sta-
tutu oraz wskazania i uwagi przy programie nauki.

Woweczas nawyki z dziedziny higjeny zostang zre-
alizowane na zajeciach praktycznych, nawyki karno-
$ci na wszystkich lekcjach szkolnych, jesli uwzgledni-
aty ,,dostosowang do danego poziomu organizacje nau-
czania".

Samodzielno$¢ myslenia i dziatania wyzwoli sie
w pracach szkolnych, jesli ich organizowanie oparte
zostanie na tych wskazaniach statutu, o ktérych mowa
byta w poprzednim rozdziale.

Organizacja wycieczek, zajec
praktycznych, metoda nauczania,
polegajgca na coraz to wiekszej ak-
tywnosci dziecka w stosunku do
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wiedzy, ktdra ma przezyc¢, realizujag
program wychowawczy nizszych Kklas-
szkoty powszechnej.

Nie puste hasta wychowawcze w rodzaju — ,,mi-
tujmy zwierzeta’ — ale stworzenia realnych warun-
kéw, sytuacyj dla ich urzeczywistnienia stang sie istotg
przezy¢ dziecka.

Pomoc dana zgtodniatemu psu bardziej, jako kon-
kretny fakt przez dziecko przezyty zapadnie w jego
dusze, niz codzienne odczytywanie napisu ,,mituj zwie-
rzeta".

Nie przykazania a czyny wychowujg cztowieka.

Czynom o ujemnej wartosci wychowawczej (bi-
cie zwierzat, dreczenie miodszych i stabszych, kra-
dziez) nalezy przeciwstawia¢ czyny o dodatniej war-
tosci wychowawczej.

Czyny te nalezy wywotac¢, nalezy im stworzy¢ sy-
tuacje do ujawnienia. W przeciwnym razie wychowa-
my ludzi o pieknych hastach lecz nie licujgcych znie-
mi czynach.

Wszystko, co sie 0 organizowaniu pracy wycho-
wawczej w klasach miodszych powiedziato, przemawia
z kart programu dla tych klas; kazdy niemal temat
z jezyka polskiego jest bodzcem do stwarzania sytua-
cyj, w ktérych sie rodzi czyn.

Nalezy tylko te wskazania widzie€.

Jeslibysmy chcieli utozy¢ hierarchje czynnikéw,
oddziatywujacych na dziecko, to musielibySmy na
pierwszem miejscu pozostawi¢ czyn, fakt z wiasnej lub
cudzej inicjatywy dokonywany, na drugiem dopiero
stowo czytane lub styszane.

Stowo moze jedynie pogtebic
przezycia, ktdre czynem zostato

59

utrwalone; samo stowo bez przezyc¢
zostanie pustym dzwiekiem.

W Swietle tych uwag bardziej plastycznie wyste-
puje rola wycieczek programem przewidzianych, zaje¢
z zakresu kultury zycia codziennego, zaje¢ w ogrodzie,
$piewu i zabaw. Tu winno sie fakty przezy¢, w czytan-
kach mozna je jedynie pogtebi¢ uczuciowo. Nawyk
dreczenia zwierzagt domowych nie wypleni sie tylko
czytanka o grzecznym Jasiu, ktory zwierzat nie dreczyt.

Do planu wiec wychowawczego wejdg projekty
wycieczek, na ktorych klasa zrobi co$, co bedzie miato
charakter przezycia.

Przewidze wiec wycieczke w pole nietylko dla
poczynienia potrzebnych obserwacyj, ale dla usunie-
cia z niego kamieni, przewidze wycieczke, na ktorej
dzieci pomogg komornicy w niesieniu olbrzymiego cie-
zaru trawy w rowach naskubanej.

Przewidze poprawe drogi koto szkoty, przewidze
pomoc najubozszym w ich pracy i wiele innych kon-
kretnych prac.

Potrzeby w zakresie podniesienia kultury wycho-
wawczej srodowiska i osobnika sg olbrzymie — realny
plan wychowawczy, ktory te potrzeby pragnie uwzgled-
ni¢ przejdzie do porzadku nad szablonami drukowa-
nych haset i planow konstruowanych przy zielonym
stoliku.

Potrzeb — niestety — mamy nadmiar i powodu-
jac sie zdrowym rozumem, nie potrzebujemy ich spro-
wadzac.

Rowniez i organizacje uczniowskie winny wypty-
wac z potrzeb istotnych miodziezy i Srodowiska.

Nie znaczy to jednak, aby opierac sie jedynie na
samorzutnych potrzebach, sg one bowiem czesto tak
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nikte, tak prymitywne, ze nie mogtyby sie sta¢ pod-
stawg tworzenia organizacyj, majgcych duze znacze-
nie wychowawcze.

Obowiazkiem szkoty jest, jak
kazdej placoéwki kulturalno-wycho-
wawczej, potrzeby te stwarzac.

Techniki stwarzania warunkdéw powstawania or-
ganizacyj szkolnych nie da sie uja¢ w jakie$ szczego6-
towe przepisy; jest ona uzalezniona catkowicie od at-
mosfery w szkole panujacej i od wyczucia pedagogicz-
nego, pracujacych w niej oséb.

Ich zainteresowanie sie szkolg, ich wspétzycie
z grupami uczniow i klasg, wyzwoli technike oraz $rod-
ki, ktére umozliwig powstanie organizacyj uczniow-
skich.

Nalezy jedynie w tej pracy przestrzega¢ zasady
naturalnosci powstawania organizacyj, a strzec sie
organizowania zycia zbiorowego miodziezy na rozkaz,
narzucania form organizacyjnych, nie odpowiadaja-
cych psychice dziecka i potrzebom szkoty.

Wskazania, dotyczgce organizowania gromad zu-
chowych oraz druzyn harcerskich, moga tu by¢ wzo-
rem, jak nalezy zabierac si¢ do pracy nad powotywa-
niem do zycia innych organizacyj szkolnych. Literatu-
ra na ten temat zresztg jest bardzo bogata.

W planie pracy, majgcym za zadanie zrealizowac
program wychowawczy, odnoszacy sie do zycia zbio-
rowego miodziezy (§ 62-d), zaprojektujemy powstanie
tych organizacyj, ktére majg warunki do utrzymania
sie i rozwoju.

Warunki te winny by¢ poprzednio przygotowane
i przemyslane.
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Przewidze wiec w planie pracy wychowawczej
ilos¢ organizacyj uczniowskich oraz ilos¢ uczestni-
koéw poszczegollnych organizacyj.

W zwigzku z przemysleniem tego planu, nalezy
zdaé sobie dobrze sprawe z terminéw: ,,cztonek orga-
nizacji" a ,,uczestnik organizacji", wiemy bowiem do-
brze z zycia szkolnego oraz spotecznego zycia ludzi
dorostych, ze w organizacjach istniejacych, wiele jest
nalezacych cztonkéw a nieproporcjonalnie mato dzi a-
tajacych uczestnikow.

Podczas gdy w organizacjach spotecznych ludzi
dorostych jest to niekiedy dopuszczalne, przy maso-
wych organizacjach, majagcych za zadanie szeroka ak-
cje na zewnatrz, to w organizacjach szkolnych, gdzie
calty wysitek skierowywa sie na urabianie uczestnikow,
na prace wychowawczg w stosunku do nich samych,
niedopuszczalne sg organizacje, do ktérych uczen ,,na-
lezy" lecz w ktérych pracg nie uczestniczy.

Uczestniczenie w organizacjach szkolnych winno
by¢ wyrazem istotnej, realnej pracy, przez uczestnika
wykonywanej; jesli jest on tylko biernym czionkiem
organizacji a cata dziatalno$¢ jego streszcza sie do pta-
cenia skladek, lepiej jesli jest poza organizacjg, ktora
tak sprawe stawiajac, raczej demoralizuje niz wycho-
wuje.

Istotng legitymacja cztonkowskag
ucznia jest jego praca, wszystkie inne
legitymacje wartos¢ posiadajg o tyle, o ile sg wyrazem
aktualnej pracy w mysl idei organizacji, w ktérej uczen
uczestniczy.

Jedynie tak pojety postulat organizowania zycia
zbiorowego miodziezy moze w realizacji przynie$¢ po-
zyteczne wyniki; w razie przeciwnym przynosi pozoér
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zorganizowanego zycia zbiorowego, zaktamanie praw-
dy ideatdbw wychowawczych, stwarza znakomite wa-
runki do nauczania miodziezy klamstwa.

Po tern, co sie wyzej powiedziato, nie trzeba udo-
wadniaé, jak niebezpieczng wychowawczo jest rzecza
dopuszczenie do tego, aby ta sama miodziez nalezata
do kilku organizacyj.

Regulowanie tej sprawy lezy w zupetnosci w re-
ku kierownika szkoty oraz grona nauczycielskiego.

Oni, jako przedstawiciele intereséw i kierunku
wychowawczego w szkole panujgcego, maja pra-
wo i obowigzek wnikania wtresc¢
oraz zakres pracy wszelki-ch orga-
Nnizacyj uczniowskich, zardwvwwno
szkolnych jak i miedzyszkolnych,
(wymienionych w § 66 pod literg a) i b).

»Kierownik — wyraZnie wskazuje statut w § 66_
tacznie z gronem nauczycielskiem wnikajg w tres¢
i dziatalnos¢ wszystkich organizacyj, wymienionych
pod literg a), i opiekuja sie niemi, czuwajac nad wia-
$ciwem ustosunkowaniem sie uczniow do pracy w orga-
nizacjach i nad tern, by udziat w nich nie przeszkadzat
w pracy szkolnej.

Kierownik nadto ma prawo i obowigzek wnika-
nia bezposrednio lub za posrednictwem wyznaczonego
przez siebie nauczyciela szkoty w prace wszystkich
organizacyj, wymienionych pod literg b).

W Swietle tych wskazan statutu kompetencje
prawne kierownika szkoty i grona nauczycielskiego sg
bardzo duze i proporcjonalnie do uprawnieh duza od-
powiedzialno$c.

Nie moze istnie¢ na terenie szkolty — w mysl po-
wyzszych wskazan statutu — zadna organizacja, kto-
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raby nie byta podporzadkowana intencjom wychowaw-
czym szkoty, ktéraby nie uzyskata aprobaty kierowni-
ka oraz grona nauczycielskiego.

Wspélnie oni, jako Rada Pedagogiczna, majg obo-
wigzek wyrazi¢ swoj poglad na inicjatywe jednostek,
maja prawo wyrazac opinje i stawia¢ wnioski odnosnie
powstawania lub form pracy organizacyj uczniowskich.

Kompetencje Rady Pedagogicznej oraz kierowni-
ka szkoty znalazty swéj wyraz prawny w dziale I\ sta-
tutu. Uprawnienia te oraz obowiagzki w stosunku do za-
gadnienia organizacyj szkolnych sg jeszcze jednym
wiecej argumentem, ze praca wychowawcza w szkole
wymaga przemyslenia i planowego roztozenia czyn-
nOSCI'W pracy tej musimy sie obraca¢ w sferze sz.ialjfa-
nia zorganizowanego, zbyt bowiem bierzemy na sie
wielkg odpowiedzialno$¢, aby sobie pozwolié na nie-
Swiadomos¢ tego, co sie koto nas dzieje, na dorywcze,
niezorganizowane dziatanie od wypadku do wypadku.

Précz wiec projektéw, odnoszacych sie do ilosci
organizacyj szkolnych, przewidzi nasz plan wychowaw-
czy moment wnikania w ich tres¢ i dziatalnos¢. Prze-
widzimy systematyczny lub bardziej dorywczy w nich
udziat, przewidzimy kontrole wytwordw organizacyj
(ksiegi, protokéty) sprawdzimy, czy nie przeszkadza-
ja one uczniom w pracy szkolnej w innych dziedzi-
nach.

Obojetng jest rzecza, czy wyraz zewnetrzny tego
planu bedzie mniej lub wiecej pokratkowanym arku-
szem papieru, czy tez bedzie to zeszyt, w ktérym wpi-
szemy przewidywane prace — wazne jest to, czy plan
jest wyrazem przemyslenia, czy jest wyrazem tego, co
sie dzieje naprawde w szkole i co sie dzia¢ bedzie.
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Nie moze plan sta¢ sie przewidywaniem sum, kto-
re nigdy do kasy nie wptyng, sum ktérych zrodet nie
znamy.

Programu wiec i planu wychowawczego odnosnie
organizacyj uczniowskich nalezy szuka¢ w Zrodtach
potrzeb dzieci realnych — nie papierowych,
w zrédiach potrzeb ich rodzicow; trzeba dojsc¢
do dna kultury sSrodowiska i od je-
go wilasciwego poziomu budowac.

Trzeba jasno sobie zdac¢ sprawe,
czego dzieciom potrzeba nie wedle
przeczytanej o nich ksigzki, a we-
dle poznanego ich zycia.

Tyle o planie, dotyczagcym organizowania zycia
zbiorowego uczniow.

Poruszone zagadnienie jakosSci pracy organizacyj
szkolnych, zagadnienie zbyt obszerne, aby je tu moz-
na szczeg6towo omoéwic (co zresztg nie jest intencja te-
go rozdziatu) posiada bogatg literature i do niej cie-
kawych odsytam.

Stwierdzam jedynie raz jeszcze fakt, ze plan pra-
cy w tej dziedzinie jest konieczny i posiada warunki,
aby sie sta¢ realnym do wykonania.

WSPOLPRACA SZKOLY Z DOMEM.

Nastepny czynnik w § 62 wymieniony a wybitnie
wplywajacy na zamierzone rezultaty pracy wychowaw-
czej w szkole to ,,utrzymanie statej tagcznosci z domem
w pracy wychowawczej" (§ 62 punkt e).

Wplywu tego czynnika na catoksztatt pracy szkol-
nej nie trzeba udowadniac.
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Kto zna szkote, kto wgltebit sie w jej zadania spo-
teczne, kto rozumie jej role, jaka spetni¢ ma w spote-
czenstwie, ten widzi jasno, ze bez dostatecznej wspot-
pracy szkoty z domem nie do pomys$lenia jest osiggnie-
cie rezultatbw wychowawczych w szkole, ktdra nie
chce trudni¢ sie bakatarstwem, lecz pragnie byc pla-
cowka pracy wychowawczej.

Budujgc wychowanie w szkole z pominigciem te-
go czynnika, budujemy, jak sie juz na innem miejscu
powiedziato o pietro wyzej, nie dotykamy stopami fun-
damentow wychowania w $rodowisku rodzinnem, za-
mykamy oczy na wartosci i wpltywy ujemne tego Sro-
dowiska.

W zrozumieniu i docenieniu tych postulatéw wy-
chowawczych, statut w § 67 tak interpretuje punkt ,.e
§ 62-go: ,,tacznos¢ szkoty i domu w akcji wychowaw-
czej polega przedewszystkiem na zainteresowaniu
i uSwiadamianiu rodzicow o pracy i dgzeniach szkoty,
wzajemnem informowaniu sie o pracy i warunkach
zycia ucznia oraz na czynnej wspotpracy rodzicoéw ze
szkota.

taczno$¢ ta, wyrazajgca sie w statych oraz do-
raznych formach winna przyczynia¢ sie do bliskiego
i Scistego wspotdziatania szkoty i domu.

Kierownik i grono nauczycielskie winni nadto bra¢
zywy udziat w pracach z zakresu opieki spotecznej nad
swoimi uczniami, a tam, gdzie tego zachodzi potrzeba,
budzi¢ inicjatywe.

Kierownik tgcznie z gronem nauczycielskiem ma-
ja obowigzek roztoczenia szczegoOlnej opieki nad ucz-
niami, przychodzacymi z dalszych okolic i przyjezdza-
jacymi, oraz nad warunkami zycia tych uczniéw, kto-
rzy mieszkaja nie w domu, lecz na stancjach, w inter-
natach i bursach".
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Zdajemy sobie doskonale sprawe z faktu, ze mo-
wigc o tgcznosci szkoty i domu w akcji wychowawczej,
musimy mie¢ na mysli wspotprace szkoty z domem
a nie odwrotnie.

W niewielu jedynie — niestety — $rodowiskach
istnieje wspotpraca domu ze szkoig t. zn., ze inicjaty-
we tej wspotpracy podjeli rodzice.

Dzi$, w tatach zrozumienia postulatu wspétpracy
tych dwu czynnikéw, narzekamy na ten jednostronny
kierunek inicjatywy, gorszymy sie czestokro¢ obojet-
noscig rodzicow na sprawy wychowywania ish wia-
snych dzieci w szkole.

. Istotnie, takie nastawienie rodzicéw nie sprzyja
osigganiu zamierzonych wynikéw wychowawczych, ale
nalezy sobie zda¢ sprawe z tego, ze szkota dawna dtu-
go i usilnie pracowata nad tern, aby u rodzicow nasta-
wienie takie utrwaliC.

Juz w pierwszych dniach swego pobytu w szko-
le deklamowaty dzieci o smarzeniu w smole za opo-
wiadania o szkolnem zyciu, dla rodzicéw za$ bramy
szkoty byly zamkniete ,,bo co sie majg wtrgca¢ nie do
swoich rzeczy!"

I wyniki sg. Sg one dowodem najoczywistszym,
jak mozna nawet rodzicielskie instynkty wychowac
systematycznem dziataniem.

W tej atmosferze wychowani rodzice — nie
dziw — ze inicjatywe wspotpracy zostawili szkole i kie-
dy ta zaczelta wota¢ o wspotprace, kiedy bramy swe
dla rodzicéw otworzyta, ustyszata karnie wypowiedzia-
ne ,,nie chcemy sie wtrgca¢ do nieswoich rzeczy — od
tego jest szkotald.

A jesli ta szkota w poczatkach nawigzywania Sci-
Slejszego kontaktu z domem zapraszata najczesciej na
to, aby rodzicom wyskarzy¢ sie na ich pociechy, kie-

dy udowodniata wzgledno$¢ pojecia ,,pociechy” nie
dziw, ze rodzice niezbyt chetnie z otwartych bram ko-
rzystali.

Bo kt6z z nas lubi stucha¢ skarg na witasne dzie-
ci — a dopiero skarg publicznych.

W ostatnich latach jednak wiele w organizacji
wspotpracy z domem szkota zrobita. Krzyzowa droga
wywiadowek naszych matek zaczyna powoli — czasem
moze za powoli — przechodzi¢ w legende.

W zrozumieniu intencji statutu w dziedzinie wspot-
pracy szkoty z domem musimy sobie w naszej szkole
zdac sprawe, jakie formy ta wspoétpraca winna przyjac.

W planie wychowawczym wiec przewidze te for-
my (oraz w przyblizeniu terminy), ktére stang sie pod-
stawg wspotpracy z domem na przestrzeni roku szkol-
nego.

° Doswiadczen w tej dziedzinie wspotczesna szkota
ma juz sporo; przepracowane formy okazaty sie war-
toSciowe i dajgce pozytywne rezultaty.

Wypracowane formy wspoétpracy z domem datyby
sie podzieli¢ na takie, ktore wyptywaja z inicjatywy
szkoty oraz takie, ktdrym poczatek dat czynnik domo-
wy, rodzicielski.

Do pierwszych zalicze:

1. Konferencje ogo6lne rodzicielskie, zwotywane
z inicjatywy szkoty, na ktorych kierownik szkoty
gtéwnie zainteresuje rodzicoOw pracg dzieci oraz refe-
ruje potrzeby szkoty i dzieci.

Rodzice, bioracy udziat w takiej konferencji, nie
wystepuja woéwczas, jako zorganizowany zespot, lecz
jako luzne jednostki, zaproszone na zebranie.

Jesli istnieja przy szkole zorganizowane Komitety
Rodzicielskie, wowczas ta forma pracy ma nieco inny,
bardziej zorganizowany charakter.
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2. Konferencje rodzicow danej klasy, na ktore
z ramienia szkoty zaprasza opiekun.

Celem ich, poinformowanie rodzicéw o stanie nau-
kowym i wychowawczym klasy — o planie pracy na
przysztosc.

3. imprezy urzgdzane przez szkote, czy klase dla
rodzicow lub dla rodzicow i dzieci (dzien matki, $w.
Mikotaj, uroczystosci panstwowe, lub z innych okazyj).

4. Bywanie zaproszonych rodzicow na lekcjach
szkolnych.

5. Dorazne bywanie rodzicow w szkole, na sku-
tek zaproszenia lub wezwania kierownika szkoty i opie-
kuna klasy.

6. Odwiedzanie dorazne domoéw przez nau-
czycieli.

Formy wspotpracy wyzej wymienione, wyptywa-
jace z inicjatywy szkoty, sg formami o charakterze do-
raznym (8§ 67 statutu ust. 1) a przez to niezawsze sie
udaja. Dobra wola rodzicéw, zainteresowanie sie spe-
cjalne jakims$ referatem, pora roku i dnia decyduja tu
czestokro¢ o frekwencji i aktywnosci.

Ile to razy zwotywane doraznie zebranie rodziciel-
skie nie dochodzi do skutku zwtaszcza w wypadku, jesli
tematem zebrania poprzedniego byty jedynie narzeka-
nia szkoty, wnoszone pretensje pod adresem rodzicow
lub niefortunne wyciaganie reki po pomoc materjalna.

Mimo, ze zebrania tego rodzaju noszg charakter
zebran doraznych, jako forma pracy sa przewidziane
statutem, wymagajg wiec sumiennie przygotowanej or-
ganizacji i programu.

Zebran takich, ktére pozostawiajg u rodzicow re-
fleksje i wspomnienia, pod zadnym pozorem nie moz-
na organizowac byle jak i bez szczegbtowego przemy-
$lenia programu.

69

Dorazno$¢ formy pracy nie uprawnia nas do do-
raznosci, bylejakosci jej wykonania.

Raz jeszcze podkre$li¢ nalezy, ze inicjatywa, wy-
chodzaca ze szkoty, musi byc¢ inicjatywa przemyslana,
zorganizowang, musi by¢ wzorem dla inicjatywy ro-
dzicielskiej; nie moze sie wiec rodzi¢ w atmosferze do-
rywczosci, tymczasowosci (,,pan co$ powie o tem, a pa-
ni o czem$ innem®).

Program kazdej konferencji z rodzicami, winien
by¢ szczegétowo przedyskutowany na Radzie Pedago-
gicznej lub w zespole opiekunoéw klasowych (§ 30 sta-
tutu), aby wszelkie wskazania, informacje, referaty
byty wspolng wiasnoscig grona, wypracowang w mysl
kierunku wychowawczego szkoty.

Uwagi te odnosza sie do wszystkich form wspot-
pracy z domem rodzicielskim.

Szkota, ktéra w dziedzinie wspodtpracy z domem
postuguje sie gtdwnie formami prac o charakterze
doraznym, ma sktonnos$¢ (wobec braku Scislejszego kon-
taktu z rodzicami) do pokazywania wynikoéw pracy, co
wypacza sie w popisywanie sie wy-
nikami pracy.

Tymczasem szkota, jesli ma by¢ zyciem, jesli ma
wyrazaC zycie i wzrastanie mtodziezy, nie moze byc¢
popisem, bo zycie nim nie jest. oo\

Celem pracy wychowawczej nie moze by¢ efekt
zewnetrzny, tatwo przemawiajgcy do widza, lecz we-
wnetrzna tres¢ przebudowy dusz i umystow.

W teatrze interesuje nas jedynie efekt sceniczny
prac zakulisowych, lecz szkota — nie teatr; w niej in-
teresuje nas wiasnie to istotne zycie, kryjace sie za ku-
lisami popisu.

Umiejacego zbiera¢ doswiadczenia, myslacego wy-
chowawce nie omamig efekty zewnetrzne, poza ktory-
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mi kryje sie moze mnéstwo, jakze czesto niewychowaw-
czych zabiegOw.

Niechaj w szkole, ktéra wychowuje cztowieka —
cel nie uswieca $rodkéw, nigdy bowiem wychowaw-
czego celu nie osiggniemy niewychowawczemi $rod-
kami.

Aby ustrzec sie przed niepedagogicznemi kon-
sekwencjami, wynikajgcemi z jednostronnosci form
pracy w dziedzinie poruszonej oraz w zrozumieniu war-
tosci Scislejszej wspodtpracy z rodzicami, szkota polska
rozbudowuje coraz intensywniej takie formy, ktérych
inicjatywa spoczywa w reku rodzicOw.

Inicjatywa ta, w Swietle tego, co sie powiedziato
wyzej o rodzicach i ich stosunku do szkoty, zostata po-
budzona pracag szkoly; szkota jga wywotata i jeszcze
dtugo bedzie musiata takag role spetnia¢. Catkowicie
od tej roli usung¢ sie nigdy nie moze.

Najczesciej praktykowanemi formami wspoétpra-
cy domu i szkoty, ktérym poczatek dat dom, rodzice, sa:

1. Organizacje rodzicielskie przy szkole (kota ro-
dzicielskie, komitety rodzicielskie).

2. Kota przyjaciot organizacyj uczniowskich (np.
K. P. Druzyn harcerskich).

4. Organizacje spoteczne, wspOtpracujace ze
szkota.

5. Organizacje mtodziezy pozaszkolnej, utrzymu-
jacy z nig staty kontakt (kota b. wychowankow) wspot-
pracujace z uczniami szkoty.

Wszystkie wymienione formy pracy zyskujg sobie
coraz bardziej prawo obywatelstwa w dziedzinie wspoét-
pracy szkoty z domem.

Wyzszos¢ tych form nad doraz-
ne mi formami, ktdrych inicjatywa
ptynie ze strony szkoty, polega na
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tern, ze sa one zywym organizmem,
wnikajacym w szkote, ze rodzice
staja sie grupa silnie ze szkota
zwiazang, ze biora na sie razem ze
szkola odpowiedzialnos¢ za to, co sie
w niej dzieje.

Jesli takt, zyczliwos$¢ i zrozumienie istoty wspot-
pracy ze strony szkoty rozgraniczy kompetencje szkoty
a organizacyj rodzicielskich, wéwczas na miejsce spo-
row i walki o zasade i Srodki wychowawcze, zjawia sie
wspolne dochodzenie do tych zasad i $rodkéw, wspolne
szukanie dobra.

Zto wowczas nie lezy, jak dawniej, w szkole lub
w domu, lecz w warunkach, ktére szkota i dom
muszg pokonaé, muszg zmienic.

Wypowiedziana w tej atmosferze prawda ma jak-
zez inne znaczenie.

Ta sama gorzka prawda, wypowiedziana przeciw-
nikowi i przyjacielowi, jakiez odmienne miewa re-
zultaty.

W wypadku pierwszym staje sie zarzewiem no-
wych walk i nieporozumien, w wypadku drugim, staje
sie bodZzcem do usuniecia zta dla wspolnego dobra, le-
Zacego poza osobistg ambicja stron.

Podobnie, jak w zwigzku z punktem, dotyczacym,
organizowania zycia zbiorowego ucznidéw, w dziedzi-
nie wspotpracy szkoty z domem (§ 62 pkt. e) plan pra-
cy wychowaweczej jest tatwy do ujecia, jesli chodzi
o jego strone formalng, natomiast te same trudnosci po-
zostaja, jesli chodzi o strone jego merytoryczna, Wymaga-
jaca przemyslenia potrzeb, z ktérych ma wyptywac
oraz wiasciwego umiaru i taktu w realizacji.
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Inteligencja pracownika, umiejgcego patrzec
w przejawy zycia szkolnego i Srodowiskowego, ma tu
najwiecej do powiedzenia.

Przewidzi on w planie dostepne dla niego formy
wspOtpracy z domem oraz rozmieSci je w czasie
z uwzglednieniem tych uwag i postulatow, ktére sie
wyzej wymieniatlo z okazji omawiania tego zagad-4
nienia.

Reasumujac cato$¢ rozpracowanego w rodzinie

niniejszym zagadnienia organizowania pracy wycho-
wawczej na zasadach okreslonych statutem, stwierdzi¢
nalezy, ze zarébwno program pracy wychowawczej, jak
i rozplanowanie go dla celéw realizacji, wyptywa ze
wskazan statutowych a szczegOlnie ze wskazan § 62.
* 1 “Pewne czynniki wychowawcze w tym paragrafie
wymienione, jako' mieszczace w sobie gtdwnie elemen-
ty o charakterze, nie dajacym sie uja¢ w racjonalne
kategorje planowania, spetniajg role warunkéw przy
istnieniu ktérych zachodza procesy wychowawcze (§ 62
punkt a).

Punkt b § 62-go znajduje planowe rozpracowanie
W organizacji pracy dydaktycznej.

Wiasciwe, dajgce sie realnie uchwyci¢ czynniki
wychowania, o ktérych méwi punkt c, d, e, znalazty
szersze omoéwienie w niniejszym artykule, jako té
czynniki, ktdrym mozemy, po przystosowaniu do real-
pygj*warunkéw, nadac realng posta¢ planu wychowaw-
czego s/koly.

nalezy zapomina¢, ze wszelkie wskaznhnia i in-
terpretacje wartos¢ swa jesli reali-
zuje j¢' czujacy, zyjacy cztowiek.
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