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BIULETYN KATECHETYCZNY

Zawartość: Z DYDAKTYKI POLSKIEJ. 1. In tegracja zadań dydaktycznych 
i wychowawczych. — 2. Potrzeba reform y w  zakresie dydaktycznym  i wy
chowawczym na szczeblu nauczania początkowego. — 3. Czy sześciolatki mogą 
podejmować naukę szkolną? — 4. Nauczyciel klas I—IV *.

Z DYDAKTYKI POLSKIEJ

1. Integracja zadań dydaktycznych i wychowawczych

In tegracja zadań dydaktycznych i wychowawczych w  nowoczesnym systemie 
szkolnym to  jeden z w ażkich problem ów, k tórem u poświęca się wiele miejsca 
w publikacjach pedagogicznych.

B. S u c h o d o l s k i ,  pisząc o przygotowaniu do życia czyli o kształceniu 
osobowości *, bardzo w yraźnie w skazuje na niew ystarczalność takiego w ycho
wania, które jedynie przekazuje wiedzę i czyni człowieka spraw nym  wyłącz
nie w w ykonyw aniu określonej pracy. W ychowanie — jego zdaniem  — po
w inno również kształtow ać osobowość ludzką, gw arantow ać w ieloraki roz
wój, bogactwo przeżyć, poczucie sensu i w artości istnienia.» A utor zdaje sobie 
spraw ę z istn ienia w  tym  zakresie pewnego czynnika ham ującego, który polega 
na  tym, że kształcenie k ad r i efekty systemu oświatowego m ożna określić 
za pomocą liczb w  sposób względnie popraw ny, podczas gdy kształcenie 
osobowości w ym yka się liczbom i konw encjonalnym  m iarom . W zw iązku z tym 
au to r aprobuje tw ierdzenie, że należy szukać takiego systemu m iar, który 
pozwoliłby uchwycić procesy wychowania kształtującego osobowość jako rze
czywistość w  swoisty sposób w ym ierną. Przestrzega jednak, że nie można 
czekać, aż taki system m iar zostanie wypracowany, lecz już te raz  trzeba dzia
łać na podstaw ie ak tualne j znajomości człowieka, k tó ra  wcale nie jest m ałą, 
zważywszy, że nauki o człowieku i antropologia filozoficzna przybliżają go n a 
szemu poznaniu. P lanując więc rozwój ośw iaty i rozwój instytucji oświatowo- 
- wychowawczych, pow inno się uwzględniać w  sposób równom ierny zaspokaja
nie kadrow ych potrzeb gospodarki narodowej, jak  i rozwój osobowości ludz
kiej. Przygotowanie do życia (jako odpowiedź n a  pytanie: „Co mam  robić?”) 
i kształcenie osobowości (jako odpowiedź na pytanie: „Jakim  m am  być?”) nale
ży ujm ować w dialektycznej łączności cechującej samych ludzi i ich świat. 
Mimo istniejące granice skuteczności działania ludzkiego, należy wykorzystać

* Redaktorem  niniejszego biuletynu jest ks. W ładysław  K u b i k  SJ, W arsza
wa—Kraków.

1 B. S u c h o d o l s k i ,  Przygotowanie do życia czyli kształcenie osobowości, 
Nowa Szkoła (1972) n r  3, 2—10.
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te  możliwości, k tóre są człowiekowi dostępne. Osiągnięcia w pielęgnacji życia 
biologicznego pozw alają wierzyć, że są możliwe sukcesy w pielęgnacji życia 
duchowego.

I n t e g r a c j a  z a d a ń  d y d a k t y c z n o - w y c h o w a w c z y c h  
a  w s p ó ł c z e s n a  s z k o ł a

Zagadnieniu realizacji zadań dydaktyczno-wychowawczych przez współczesną 
szkołę poświęca artyku ł Heliodor M u s z y ń s k i 2. Jeżeli współczesna szkoła
— pisze — przeżyw a kryzys i w ym aga gruntow nej reform y, nie odnosi się 
to wyłącznie do jej funkcjonow ania pod względem  dydaktycznym , lecz o wiele 
bardziej do w ypełniania przez nią funkcji wychowawczych i opiekuńczych. 
„Potrzeba nam  dziś szkoły nie tylko nauczającej, lecz przede wszystkim grun
townie kształcącej, w szechstronnie w ychow ującej oraz zapew niającej uczniom 
optym alne w arunki rozw oju” s. Społeczeństwo, p lanujące rozwój we w szyst
kich dziedzinach życia, nie może bowiem liczyć tylko na przem iany gospo
darcze, p raw no-adm inistracy jne i organizacyjne, ale musi staw iać na zm ianę 
świadomości i ludzkich postaw, które są zasadniczym czynnikiem postępu. 
W zbiorowej i z dnia na  dzień bardziej złożonej p rodukcji i konsum pcji „co
raz większą rolę odgrywać będą ludzkie kw alifikacje, postawy, przekonania, 
pociągi i naw yki. Toteż w alka o jakość czynnika ludzkiego staje się dziś 
podstawowym w arunkiem  w alki o rzeczywisty postęp społeczny” 4.
f Wobec tego au to r domaga się dow artościow ania w procesie dydaktycznym  

czynnika osobowotwórczego. O kształcie zaś osobowości ludzkiej decyduje nie 
tylko to, co człowiek um ie (tzw. dyspozycje instrum entalne), lecz także to, 
czego człowiek pragnie i chce (tzw. dyspozycje k ierukow e); W yniki dzia
łania zależą od właściwego rozwoju obydw u tych czynników. U rabianiem  
pierwszego z nich pow inno się zająć nauczanie, a  kształtow aniem  drugiego
— wychowanie. Szkoła współczesna — stw ierdza au to r — musi więc posiadać 
charak ter insty tucji holistycznej, czyli ogarniającej swą działalnością wszy
stkie dziedziny życia ucznia, w których dokonuje się proces kształtow ania jego 
osobowości, i wszystkie czynniki, k tóre m ają w pływ  na proces osobowotwór- 
czy.

Rozważając z kolei zagadnienie w zajem nych relacji systemu wychowawczego 
i struk tu ry  szkoły au to r dochodzi do stw ierdzenia, że „struk tu ra  organizacyjna, 
jaką przyjęła szkoła dla celów nauczania nie pokryw a się z tą, jaką szkoła 
mieć pow inna dla realizacji celów w ychow ania” 5. Przyczyną tego stanu jest 
cechujący nauczanie memoryzm, realizacja ideału wiedzy pam ięciowej, pod
czas gdy szkoła nowoczesna pow inna spełniać rozległe i złożone funkcje opie
kuńczo-wychowawcze. „Szkoła nasza nie wyzwoliła się jeszcze z modelu n a 
uczania podporządkowanego wiedzy pam ięciowej. Ciągle jeszcze przerobienie 
m ateriału  ściśle rozpracowanego na pojedyncze jednostki metodyczne jest za 
sadą pracy  nauczyciela, zaś wiadomości przysw ojone przez uczniów spraw 
dzianem  efektywności jego pracy. W arto zauważyć, że dokonujący się „po
stęp” w  naszych szkołach z reguły polega na unowocześnieniu jej pod wzglę
dem wyposażenia (częściej) i posługiwania się (rzadziej) w środki audiow izu
alne, ale w niczym nie zm ienia tradycyjnego modelu szkoły hołdującej m ate
rializm owi dydaktycznem u” fl. Toteż stanowczo opowiada się za taką dzia

2 H. M u s z y ń s k i ,  U teoretycznych podstaw system u wychow ania now o
czesnej szkoły socjalistycznej, K w artaln ik  Pedagogiczny 17(1972) n r 1, 11—25.

8 Tam że , 11.
4 Tam że , 12.
5 Tam że , 19.
8 Tamże.
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łalnością szkoły, która nie będzie się ograniczała tylko do sam ych lekcji, lecz 
wyjdzie daleko poza nie i obejm ie wszystko to* co k sz ta łtu je  osobowość ucznia.

O statnią część artyku łu  poświęca au tor ukazaniu pewnych perspektyw  
szkoły w ychowującej i kształcącej. Szkoła współczesna m usi przejść przez b a r
dzo gruntow ne przeobrażenia. Musi ona przede wszystkim  przezwyciężyć dwie 
swoje słabości: w erbalizm  oraz bierność uczniów nastaw ionych wyłącznie na 
recepcję. Pow inna organizow ać życie społeczne uczniów, a  nie tylko mówić
0 nim. Obecny model szkoły kształcącej w inien się przerodzić w  m odel szkoły 
w ychowującej, w  której będzie mogła się przejaw iać w szechstronna aktywność 
uczniów, w  m odel szkoły angażującej uczniów em ocjonalnie, um ożliw iającej 
zaspokojenie ich podstaw owych potrzeb, jakim i są atrakcy jne kontakty  in 
terpersonalne, ak tyw ne i tw órcze działanie, swoboda i społeczne uznanie.

A utor mówi także o innych cechach szkoły przyszłości. Zaznacza jednak, że 
przeobrażenie szkoły w  zakresie jej funkcji wychowawczych nie może obejść 
się bez równoczesnych przem ian w  zakresie jej funkcji dydaktycznych. Nie 
może bowiem dojść do zdom inow ania funkcji dydaktycznych przez wychowaw
cze ani też do w zajem nych zakłóceń w  w ykonyw aniu pracy dydaktycznej
1 wychowawczej. Za wartościowy model nowoczesnej szkoły współczesnej 
uznaje au to r taki „w którym  funkcje dydaktyczne i wychowawcze znajdują 
się we względnej rów now adze i harm onii” 7.

Perspektyw ę pełnej integracji obydwu rodzajów  funkcji szkoły au to r uw aża 
za realną i rozważa niektóre konkretne aspekty tego zagadnienia. W skazuje 
na przykład na nieprzydatność w czasach dzisiejszych encyklopedycznego ty 
pu wykształcenia. Wysoko natom iast ocenia wiedzę odpowiednio w yselekcjono
w aną, zdolność um iejętnego trafnego i twórczego jej wykorzystania, skłonność 
do sam okształcenia oraz um iejętność twórczego w ykorzystania w łasnych moż
liwości intelektualnych i innych osobistych uzdolnień, talentów  i zamiłowań. 
W wyborze metody nauczania opowiada się za odejściem od nauczania podają
cego i za rozw ijaniem  m odelu nauczania poszukującego. Nauczyciel w w yni
ku stosowania nowego stylu pracy powinien stać się pewnego rodzaju przy
wódcą uczniów, organizatorem  ich własnego życia i działalności.

J a k  r e a l i z o w a ć  z a d a n i a  w y c h o w a w c z e  w p r o c e s i e  
d y d a k t y c z n y  m?

Om awianym  przez nas zagadnieniem  zajm uje się rów nież W. Z a c z y ń s k i  * 
A utor szuka odpowiedzi na py tan ie: jakie m usi być nauczanie, by można było 
je nazwać w ychow ującym ?

Zdając sobie sprawę, że każdy pedagog zm ierza do ukształtow ania w  w y
chowanku trw ałych nastaw ień, czyli do w yposażenia go w pewien system 
poglądów i postaw, au to r uw zględnia tylko te  czynniki determ inujące pow sta
w anie trw ałych nastaw ień, k tóre w ystępują na teren ie szkoły i znajdują się 
w zasięgu pracy nauczyciela. Spośród nich za najw ażniejsze uznaje dwa: 
aktyw ne przeobrażenia treści przysw ajanych przez jednostkę (czynnik istotny 
w pow staw aniu trw ałych  nastaw ień) i czynnik em ocjonalny. Oba te  czyn
niki realizują się w nauczaniu problemowym.

W nauczaniu problem owym  zachodzi ak tyw ne przeobrażenie treści. Ucznio
w ie stają przed konkretnym  zadaniem  i sami przygotow ują to, co jest potrzeb
ne do jego rozwiązania. Nie chodzi jednak tylko o  przypom nienie sobie przez 
uczniów uprzednio zdobytych inform acji czy poznanych schematów działania 
i o proste ich zastosowanie. Uczniowie sta ją przed koniecznością stworzenia

7 Tamże, 22.
8 W. Z a c z y ń s k i ,  K ształtow anie postaw i przekonań uczniów w proce

sie nauczania, K w artaln ik  Pedagogiczny 17(1972) n r 1, 27—37.
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pewnej całości dotąd im nieznanej. W przysw ajanym  przez uczniów m ateriale 
zachodzą takie zm iany, „które prowadzą do zgodności w ew nętrznej, do u su 
w ania sprzeczności, co jest przecież elem entarnym  w arunkiem  pow staw ania 
przekonań, rozum ianych jako spójny system poglądów, system wolny od w e
wnętrznych niezgodności” 9.

Oprócz poglądów intelektualnych nauczanie problem owe kształtu je także 
sferę woli i uczuć uczniów. W prowadza ich w atm osferę rzetelnej i pow aż
nej pracy, samodzielnego m yślenia i dokonyw ania odkryć poznawczych, co 
daje w  w yniku doznanie bogatych przeżyć emocjonalnych. W konsekwencji 
zdobyty pogląd s ta je  się d la  uczniów rzeczywistą w artością, k tórej pragnie 
się bronić, a  naw et pozyskiwać dla niej innych ludzi. Uczniowie zaczynają 
wierzyć w zdobyty w łasnym  wysiłkiem  pogląd. Związane z nim  wartości stają 
się odtąd m otyw am i postępowania, a naw et stanow ią źródło zapału i en tu 
zjazmu.

Pom ijając znane skądinąd kw estie metodyczne nauczania problemowego, 
au to r om aw ia z kolei inne sposoby i środki dydaktyczne um ożliw iające w łą
czanie przeżyć em ocjonalnych do procesu intelektualnego. Szczególną rolę 
w „uczeniu się przez przeżyw anie” spełnia film  ze względu na jego w ielką 
siłę oddziaływ ania i rozległe możliwości w pływ u na sferę em ocjonalną przeżyć 
dzieci i młodzieży. Stosunek em ocjonalny w idza do treści film u może się w y
rażać już to w  utożsam ianiu się z bohateram i filmowymi, już to w pro jek
cji, polegającej na przydaw aniu bohaterow i film owem u własnych myśli, poglą
dów, przeżyć. Siła tych przeżyć em ocjonalnych jest o wiele większa u dzieci 
i młodzieży niż u dorosłych. Dlatego to  film  może oddać w ielkie usługi w n a 
uczaniu w ielu przedm iotów , może być doskonałym  stym ulatorem  w ielu cen
nych przeżyć. Chcąc jednak ten  efekt osiągnąć, należy stosować pedagogiczną 
kontrolę odbioru film ów przez dzieci i młodzież, w  której nie chodzi tylko 
o wyznaczenie w ieku dla odbiorców danego filmu, ale przede wszystkim
0 „nauczanie film u” w szkołach i odpow iednie przygotowywanie do odbioru 
film u w  ogóle i do odbioru konkretnych filmów, k tóre m ają być w prow adzeń 
w proces dydaktyczno-wychowawczy 10.

Podobne efekty w oddziaływ aniu na sferę przeżyć em ocjonalnych uczniów 
można osiągać przez zastosowanie na lekcjach fragm entów  utw orów  lite ra 
ckich, m alarskich, muzycznych, czy też przez eksponowanie odpowiednich 
dzieł arch itek tu ry . A utor uważa, że jest rzeczą konieczną, by dzieła sztuki n ie 
jako przesycały cały proces dydaktyczno-wychowawczy i były obecne m  
lekcjach wszystkich przedm iotów  nauczania. „Urozm aicanie procesu dydaktycz
nego przez w prow adzanie doń różnorodnych środków pozornie naw et obcych 
przedmiotom, jest w arunkiem  uzyskiw ania zadow alających rezultatów  dy
daktyczno-wychowawczych” n .

Bogactwo m etodyczne zajęć szkolnych przyczynia się nie tylko do usuw ania 
przyczyn niepowodzeń uczniów w nauce, lecz także um ożliw ia usuw anie przy
czyn wychowawczych niepowodzeń szkoły. N ajbardziej bowiem zabójczą p rzy 
czyną b raku  zainteresow ań, braku aktywności i trw ałych nastaw ień uczniów 
jest nuda szkolna. Szkoła pow inna więc podjąć w yzw anie rzucone jej przez 
środki masowego oddziaływ ania i odpowiedzieć ubogaceniem metodycznym 
zajęć szkolnych, k tó re  wyrazi się z jednej strony w  stosowaniu bogatego ze
staw u pomocy naukowych, a  z  drugiej w urozm aiceniu sposobów i form  orga
nizacyjnych nauczania. Tylko urozm aicone sposoby pracy z uczniami podczas 
lekcji spełn ią jeden z zasadniczych w arunków  nauczania wychowującego
1 przeciw staw ią się skutecznie nudzie szkolnej. Toteż struk tury  lekcji, tak

9 T am że , 29.
10 Tamże, 33.
11 Tamże, 34.
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bardzo do siebie podobne naw et wówczas, gdy różnią się przedm iotem  i po
ziomem nauczania, ich przebieg nieom al ry tualn ie identyczny, m uszą coraz 
bardziej ulegać zm ianie, zważywszy, że wszelki schem atyzm  i form alizm  nie 
sprzyjają zainteresow aniu treścią i jej przeżywaniu.

W związku z powyższymi interesujący jest cytowany przez au to ra  wynik 
badań przeprow adzonych w Związku Radzieckim, k tó re  wykazały, że rezyg
nacja z dwu stereotypow ych ogniw każdej lekcji: odpytyw anie z poprzedniej 
lekcji i u trw alan ie m ateria łu  lekcji bieżącej — w cale nie prow adzi do obniże
nia wyników nauczania. Trwałość tych wyników  zależy bardziej od bogactwa 
metodycznego lekcji i w konsekwencji od m otyw acji i przeżyć niż od zew nęt
rznego nacisku na uczniów wywieranego przez dane ogniwo lekcyjne.12

Ks. Józef Pyrek SDS , W arszawa

R e f l e k s j e  k a t e c h e t y c z n e

W arto zauważyć, że dążenie do integracji zadań dydaktycznych i wychowa
wczych, o którym  tak w iele mówi się dzisiaj w  pedagogice, powinno wystąpić 
jeszcze w yraźniej na te ren ie  katechizacji. We wszelkim posługiwaniu słowu 
Bożemu nie chodzi przecież na pierw szym  miejscu o sam ą dydaktykę, czyli 
o ubogacenie pam ięci słuchacza w nowe treści O bjaw ienia. Przede wszystkim 
pragniem y odbiorcę słowa Bożego nauczyć chrześcijańskiego wartościowania, 
osądu, współdziałania z Bogiem, czyli tych w artości, k tóre wchodzą w zakres 
chrześcijańskiego naw rócenia i autentycznie pojętej odpowiedzi na słowo Bo
że. Tego wszystkiego zaś nie da się przekazać na drodze samej tylko dydakty
cznej inform acji.

W myśl w skazań o integracji zadań dydaktyczno-wychowawczych w m a
teriałach przeznaczonych dla IV roku katechizacji wprow adzam y różne rodzaje 
pracy samodzielnej uczniów. Proponujem y stosowanie ta k  zw anej pracy w ze
społach uczniowskich. Zespoły złożone z kilku uczniów m ają razem pracować 
w ram ach katechezy nad rozum ieniem  i przysw ojeniem  sobie praw dy objawio
nej, a poza katechizacją w inni także razem spełniać zadania w ynikające z po 
znanej treści, zadania, k tóre zostały zaplanowane i omówione już w ram ach 
katechezy. To połączenie w  zespołach działań dydaktycznych z wychowawczy
mi będzie n a  pewno o  wiele bardziej skuteczne ta k  z punktu  w idzenia przy
sw ajania wiedzy, jak  i kształtow ania się osobowości wychowanków.

W wielu katechezach stosujem y problem ow ą m etodę nauczania, spodziewa
jąc się, że w alory dydaktyczne tej metody w skazyw ane już w poprzednich 
num erach biuletynu i w nowym świetle ukazane przez W. Z a c z y ń s k i e g o ,  
powinny zainteresow ać katechetów  i pobudzić do stosowania jej w  codziennej 
praktyce. Pozostaw anie z uporem  przy m etodach podających w pracy kateche
tycznej zawsze w m niejszym  czy większym stopniu będzie prowadziło do 
werbalizm u i biernego nastaw ienia katechizow anych do podawanych im 
treści O bjaw ienia, a  przecież doskonale rozumiemy już dzisiaj, że wezwanie 
Boże w ym aga od nich postaw y otw artej i zaangażow anej.

W prowadzenie do  katechez metody problem owej jest dalszym krokiem  
naprzód w realizacji n a  terenie katechizacji postulatu  integracji zadań dy
daktycznych i wychowawczych.

Nie mniej uwagi w ypada poświęcić propozycji zastosowania w czasie lekcji 
fragm entów  dzieł literackich, m alarskich czy muzycznych. Muzyka, m alarstwo, 
arch itek tu ra to także często praw dziw e św iadectwo przeżyć religijnych i sto

12 Ciekawe uzupełnienie poruszanego zagadnienia stanowi sprawozdanie 
z b ad a ń : M. Ł o b o c k i ,  O in tensyfikacji w p ływ ów  w ychow aw czych na lekcji, 
K w artaln ik  Pedagogiczny 17(1972) n r  2, 59—72.
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sunku człowieka do Boga ludzi różnych epok. M elodia zaś tow arzysząca 
odpowiednim  fragm entom  katechezy może pobudzać sferę em ocjonalną osobo
wości, a  zarazem  przyczyniać się do lepszego u trw alen ia przerabianych treści. 
W poruszanym  tu  względzie w ielkie usługi może nam  oddać m agnetofon 
z przygotow anym i w łasnym  sposobem nagran iam i oraz bogato ilustrow ane 
album y, w których znajdziem y wiele ciekawych przykładów  m alarstw a czy 
architektury , dających się wykorzystać w łaśnie podczas katechezy.

Ks. W ładysław  K ub ik  SJ, W arszawa— K raków

2. Potrzeba reform y w zakresie dydaktycznym  i wychowawczym 
na szczeblu nauczania początkowego

Niezm iernie ważnem u z punk tu  w idzenia społecznego, psychologicznego, 
a  zwłaszcza pedagogicznego zagadnieniu nauczania początkowego, będącemu 
stale w centrum  uw agi pedagogów-teoretyków i nauczycieli-.praktyków, po
święcono w iele m iejsca na łam ach miesięcznika „Nowa Szkoła” 1S. Z p raw 
dziwym znaw stw em  zagadnienia i z głęboką troską o los przyszłych pokoleń 
wielu autorów  wypow iada swoje uwagi i doświadczenia na tem at nauczania 
w  początkowych latach nauki szkolnej, nie zapoznając także problem u in te
gracji zadań wychowawczych i dydaktycznych na tym  szczeblu nauczania.

Nauczanie początkowe — zdaniem  J. W a l c z y n y 14 — jest na pew no fu n 
dam entem  system u szkolnego. O rganizacja bowiem i treść pracy dydaktyczno- 
-wychowawczej na tym  szczeblu rzu tu je w yraźnie n a  pozostałe elem enty stru k 
tury  systemu szkolnego i w pływ a w sposób zasadniczy na  ich efektywność. 
N iemniej jednak praw idłow e określenie roli i charak teru  nauczania początko
wego należy w naszych czasach do problem ów  skom plikowanych i trudnych.

A s p e k t  d y d a k t y c z n y  z a g a d n i e n i a

W dotychczasowych m odelach nauczania początkowego — pisze M. C a c 
k o w s k a 15 — treści i m etody nauczania dostosowywano przede wszystkim  do 
właściwości psychicznych dzieci w w ieku wczesnoszkolnym, podczas gdy na 
szczeblach wyższych o doborze treści decydowały zarów no kry teria  psycholo
giczne, jak  i k ry teria  w ynikające z logicznej s truk tu ry  przedmiotów naucza
nia. Ten model nauczania początkowego w ypracow any przez szkołę ak tyw ną 
na przełom ie X IX  i XX w ieku — postulu jący w prow adzenie do nauczania 
treści bliskich dziecku i konkretnych, stosowanie metod poglądowych i p ra k 
tycznych — został zaakceptow any także przez szkołę współczesną. Model ten, 
jakkolw iek w  ogólnej swej koncepcji słuszny, nie zadow ala współczesnych 
pedagogów-dydaktyków. Nauczanie początkowe — mówi się dziś — pow inno 
lepiej niż dotąd  przygotowywać do nauki na szczeblach wyższych pod wzglę
dem : a) rzeczowym (wyposażenie uczniów w wiedzę podstawową o o taczają
cym świecie); b) spraw nościow o-instrum entalnym  (opanowanie przez uczniów 
podstawowych technik  czytania, pisania, liczenia); c) sprawnościowo-poznaw- 
czym (ćwiczenie oka, ucha, ręki, ogólnej sprawności fizycznej, a  także ksz ta ł
tow anie elem entarnych sprawności umysłowych).

W rzeczywistości w dotychczasowym m odelu nauczania początkowego do

13 Wiele p rac  na dany tem at zamieszczono w num erach 6, 7 i 3 miesięcznika 
„Nowa Szkoła” w roku 1972.

14 J. Walczyna, M iejsce i rola nauczania początkowego w system ie szko l
nym , Nowa Szkoła (1972) n r 6, 9.

15 M. C a c k o w s k a ,  Nowe zadania nauczania początkowego , Nowa Szkoła 
(1972) n r 7/8, 26—30.
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m inującą rolę odgryw ał elem ent drugi: kształtow anie sprawności pisania, 
czytania i liczenia. W iedza (elem ent rzeczowy) była trak tow ana epizodycznie, 
tylko jako m ateriał, jako podstaw a d la  kształtow ania um iejętności czytania, 
pisania i liczenia. Tak daw kow aną wiedzę trudno  było wykorzystać dla b a r
dziej świadomego opanow yw ania wymienionych wyżej sprawności instrum en
talnych i d la kształtow ania sprawności poznawczych. Sprawności poznawcze 
były tylko ubocznym produktem  przysw ajania wiadomości. Tymczasem przy
sw ajanie wiedzy system atycznej na szczeblu wyższym z zakresu różnych 
przedm iotów  wym aga od ucznia licznych i dobrze rozw iniętych sprawności 
poznawczych: „um iejętności abstrahow ania i uogólniania, wnioskowania, do
wodzenia, spraw dzania i w yjaśniania oraz innych operacji k tóre należy 
kształtow ać już na  szczeblu nauki elem entarnej. Jednakże ak tualn ie obow ią
zujące treści nauczania — zauw aża M. C a c k o w s k a  — nie stw arzają  w a
runków  niezbędnych dla kształtow ania operacji wyższego rzędu, które są 
m echanizm am i przysw ajania treści teoretycznych” 16.

Wobec tego, że istniejący m odel nauczania początkowego konstruow any 
pod kątem  możliwości psychicznych uczniów nie przygotow uje należycie do 
nauki na szczeblach wyższych, należy w ypracow yw ać taki model, dzięki 
którem u będzie można pobudzać rozwój umysłowy uczniów i lepiej realizować 
zadania kształcące. W tym  nowym modelu treści nauczania nie mogą „być 
dostosowywane jedynie do aktualnych możliwości psychicznych uczniów, ale 
muszą wybiegać naprzód i pobudzać rozwój funkcji, k tóre dopiero zaczynają 
się kształtować. Również ćwiczenie sprawności n ie  może się sprowadzać do 
mechanicznego u trw alan ia  nawyków, gdyż w artości kształcące takich ćwiczeń 
są znikome. O rganizacja nauczania musi być podporządkow ania idei roz
w oju” 17.

Wielu autorów  przestrzega jednak, że problem u zm iany na lepsze nie roz
wiąże likw idacja cezury dzielącej obecnie niższy szczebel nauki od szczebli 
następnych dokonana w  sposób m echaniczny przez w prow adzenie nauczania 
systematycznego już w klasie I. Nie rozstrzygnie go także radykalna m oder
nizacja treści nauczania, gdyż trzeba się liczyć z faktem , że struk tu ry  pozna
wcze uczniów młodszych nie są jeszcze w pełni wykształcone. K onsekw entnie 
„dobór treści nie męże być wyznaczony jedynie przez logiczną struk tu rę  po
szczególnych przedm iotów, ale powinien eksponować przede wszystkim  treści 
o w alorach kształcących” 18. Cały w ięc dotychczasowy model nauczania po
czątkowego nie powinien ulec procesowi likw idacji, ale  należy go poddać 
rozsądnej m odernizacji, dzięki której usunie się powoli tkw iące w  nim oczy
wiste niedoskonałości.

A s p e k t  w y c h o w a w c z y  z a g a d n i e n i a

Problem em  m odernizacji nauczania początkowego a  zarazem  zagadnieniem 
jego odrębności zajm uje się także J. W a l c z y n a ,  ale rozważa go przede 
wszystkim w aspekcie wychowawczym. Zasadniczą rac ją  przem aw iającą jej 
zdaniem, za w yodrębnieniem  w  nowoczesnym system ie szkolnym szczebla po
czątkowego nauczania jest konieczność większego niż na wyższych szczeblach 
nauki uw zględniania właściwości społecznych, intelektualnych, em ocjonalno- 
-wolicjonalnych dzieci w  w ieku wczesnoszkolnym. Jeżeli m am y się serio liczyć 
z udowodnioną przez psychologię tezą o szczególnym wpływie la t wczesno- 
szkolnych na form ow anie się zrębów osobowości człowieka, nie możemy 
w procesie dydaktycznym  na szczeblu początkowym wysuwać na plan p ie rw 
szy samego nauczania i w konsekwencji w ychow ania umysłowego. Na tym

16 Tam że , 27.
17 Tamże.
18 Tamże.
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etapie 'kształcenia winniśm y w równej a  naw et w szczególnej m ierze rea li
zować zadania wychowawcze.

Socjologowie stw ierdzają rozluźnianie się dzisiaj w  częstych przypadkach 
więzi środowiskowych. O bserw ują m ankam enty  w atm osferze oddziaływań 
rodziny i najbliższego otoczenia dziecka. Fakty  te  w skazują na potrzebę 
wzmocnienia funkcji wychowawczej i opiekuńczej dzisiejszej szkoły. Postulat 
ten dotyczy na pierw szym  m iejscu dzieci w  młodszym wieku szkolnym, zw a
żywszy ich b rak  doświadczenia w  organizow aniu czasu wolnego oraz niezw y
kłą „plastyczność” psychiczną, a  tym  samym podatność na ujem ne oddziaływ a
nia zakłóceń w ystępujących w  otoczeniu.

Spełniania przez szkołę specyficznych zadań wychowawczych w  stosunku 
do młodszych dzieci dom agają się także lekarze szkolni, psychologowie i psy
chiatrzy. Św iat dzisiejszy oddziaływ a n a  m łodą psychikę m nóstwem  bodźców 
nie zawsze pozytywnych. Uczniowie k las początkujących n ie  um ieją p rzy
jąć w łaściw ej postaw y wobec nich. T rzeba w ięc już od I klasy uodparniać ich, 
a  naw et chronić przed ujem nym i skutkam i zjaw isk  życiowych.

W ymienione racje wychowawcze nie przeciw staw iają się zdaniem  autorki 
racjom  dydaktycznym , które także przem aw iają za w yodrębnieniem  szczebla 
nauczania początkowego. Tylko zachow anie harm onii w realizacji jednych 
i drugich celów w płynie na form ow anie się osobowości dziecka i umożliwi 
przygotowanie go do gruntow nego poznaw ania różnych zakresów wiedzy coraz 
bardziej dziś w ypełnionych trudnym i i abstrakcyjnym i treściami.

Racje wychowawcze skłaniają au torkę do w ypow iedzenia się także na  tem at 
bardzo szczegółowy. M ianowicie au to rka  w yraźnie przeciw staw ia się dowożeniu 
dzieci 7—10 letnich do szkół zbiorczych. Jako  główny argum ent na po tw ier
dzenie swego stanow iska przyłączą ważny m otyw społeczny. Dzieci z k las 
I i II „lepiej się czują w e własnym  środowisku, w śród osób bliskich, do k tó 
rych niezawodnie należy w tym  okresie życia ich nauczyciel, znany im nie 
tylko z  lekcji, lecz także z innych nieform alnych kontaktów ” 19. Szkoła zbior
cza nie jest w stanie zaspokoić tej potrzeby psychicznej małego dziecka.

C z y n n i k i  o k r e ś l a j ą c e  m i e j s c e  i i s t o t ę  
p o c z ą t k o w e g o  n a u c z a n i a

J. W a l c z y n a  nie zgadza się z poglądem  jakoby ty lko klasa I m iała być 
objęta term inem  nauczania początkowego. Uważa, że term inem  tym  nadal n a
leży obejmować dłuższy okres czasu (dotąd obejm uje się nim  pierw sze cztery 
la ta  nauczania szkolnego). „W drożenie bowiem  do uczenia się w szkole, do 
systematycznego poznaw ania wiedzy, a przede w szystkim  do samodzielnego 
podejm ow ania prób kształtow ania w łasnych postaw  m oralnych w ym aga dłuż
szego czasu” 20. Chcąc się zatem  wypowiadać n a  tem at liczby la t nauczania 
początkowego trzeba uwzględnić trzy czynniki: a) s tan  dojrzałości szkolnej 
dzieci rozpoczynających naukę w  klasie p ierw szej; b) zadania tego typu n a
uczania; c) środki i sposoby, którym i dysponuje współczesna pedagogika okresu 
wczesnoszkolnego.

S t a n  d o j r z a ł o ś c i  s z k o l n e j  d z i e c i

Jest faktem , że z racji wrodzonej kondycji psychofizycznej, wpływów środo
wiskowych, poziomu kulturalnego rodziny i różnego stylu w ychow ania sto
pień dojrzałości szkolnej pierwszoklasistów  jest bardzo różny. W zw iązku z  tym  
trzeba walczyć o roczny pobyt dzieci, zwłaszcza w iejskich, w przedszkolu, k tó 
re powinno wziąć na siebie przygotowanie ich do nauki w szkole. Ostrożnie 
natom iast należy podchodzić do zagadnienia obniżenia granicy rozpoczynania

19 J. W a l c z y n a ,  art. cyt., 11.
20 Tamże.
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obowiązku szkolnego. Nie zdołano bowiem dotąd prześledzić w sposób nauko
wy losów dzieci sześcioletnich w okresie całej ich kariery  szkolnej. Zjawisko 
akceleracji w rozwoju umysłowym również nie zostało w ystarczająco uza
sadnione, zwłaszcza że sądy na ten  tem at op iera ją  się przede wszystkim na 
obserw acjach dzieci żyjących w większych ośrodkach i dotyczą rozszerzania 
się ich zasobu inform acji o raz takich zainteresow ań, k tó re cechują młodzież, 
a naw et dorosłych. Jakkolw iek nie można obok zjaw iska akceleracji p rze
chodzić obojętnie, to jednak  nie wolno na razie n a  jego podstaw ie pozwalać 
sobie na zbyt szerokie uogólnienia i in terpretacje. Przy ak tualnym  stanie 
wiedzy m ożna mówić najw yżej o przesunięciu o pół roku granicy wieku w stę
pow ania dzieci do szkoły. Do tego zagadnienia powrócimy jeszcze raz po
niżej.

C z a s  t r w a n i a  i c h a r a k t e r  s z c z e b l a  p o c z ą t k o w e g o
n a u c z a n i  a

A utorka opow iada się w yraźnie za blokiem czterech lat nauczania począt
kowego, bo uważa, „że blok czterech la t pozwala na opracow anie nowoczes
nej koncepcji program ow o-organizacyjnej, w której uda się wykorzystać doro
bek m etodyki początkowych la t nauczania oraz wyjść naprzeciw  wymaganiom 
współczesnej rzeczywistości, włącznie z osiągnięciami w ielu nauk bezpośrednio 
czy pośrednio służących problem atyce nauczania i w ychow ania naszych dzie
ci. A jeśli przy tym  uniknie się jednocześnie burzenia fundam entu  konstrukcji 
systemu szkolnego, tym  łatw iej będzie można w atm osferze spokoju przystąpić 
do reajizaeji niezbędnych zm ian” łl. Zgadza się jednak całkowicie z tym, że 
nauczanie początkowe m usi w sobie łączyć elem enty nauczania łącznego z ele
m entam i nauczania systematycznego.

Nauczanie w  klasach I i II, zdaniem  autorki, m a być prowadzone przez 
jednego nauczyciela i pow inno mieć charak ter łączny, bo w łaśnie nauczanie 
łączne jest bardziej zbliżone do form  działalności dziecka w okresie p rzed
szkolnym. „Zaw iera w alory um ożliw iające mu zaspokojenie niezwykle istotnej 
potrzeby ruchu i tw órczej wypowiedzi w  obrazie plastycznym , śpiewie, m u 
zyce i m ajsterkow aniu , przy jednoczesnym kształtow aniu um iejętności, k tóre 
w dalszej nauce stanow ią podstaw ę procesu kształcenia ogólnego” 22.

Natom iast w  klasach III i IV trzeba stopniowo wprowadzać nauczanie sy
stem atyczne z odpow iednim  doborem  i układem  treści, podziałem  na przed
mioty nauczania i dostosowaniem  doń form  organizacyjnych procesu dydak
tycznego i wychowawczego. Ten bowiem „rodzaj nauczania wym agający 
przede wszystkim  intensyfikacji procesów umysłowych, w ew nętrznej dyscy
pliny i poczucia odpowiedzialności za stosunek do nauki, musi również wkro
czyć na teren  szczebla propedeutycznego, aby m ożna było wdrożyć uczniów 
do stylu pracy szkolnej, który stanie się ich „Chlebem powszednim ” w następ
nych latach nauk i” 28. Zaproponowany przedział nie będzie identyczny z prze
działem, jaki zjaw iał się m iędzy klasą V a  niższymi klasam i, ale będzie po
czątkiem dw uletniej adaptacji dziecka (w klasie III i IV) do trudnych wymo
gów nauczania systematycznego.

N i e k t ó r e  s u g e s t i e  d y d a k t y c z n e  m o d e r n i z a c j i  
n a u c z a n i a  p o c z ą t k o w e g o

M. C a c k o w s k a ,  nie przeciw staw iając się tw ierdzeniom  J. W a l c z y n y ,  
w ysuwa w zakresie kształcenia na szczeblu początkowym  pew ne szczegółowe 
sugestie, mogące wpłynąć na pobudzenie rozwoju uczniów w zakresie: spraw 

21 Tamże, 12.
22 Tamże.
28 Tamże.
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nościow o-instrum entalnym , rzeczowym i sprawnościowo-poznawczym. Uważa, 
że kształtow anie um iejętności spraw nościow o-instrum entałnych (czytanie, p i
sanie, liczenie) n ie pow inno się ograniczać do m echanicznych ćwiczeń. P o
łączenie z nimi elem entów  teorii może uczynić ten  proces świadomym 
i kształcącym. I tak, przy opanow yw aniu czytania i p isania już na etapach 
wstępnych celowe jest „zapoznawanie uczniów z elem entarnym i wiadom oś
ciami z zakresu fonetyki, przy ćwiczeniu mowy pisanej — stopniowe w pro
wadzanie reguł ortograficznych i gram atycznych, przy ćwiczeniu techniki 
rachunkowej — zapoznaw anie z własnościam i działań  arytm etycznych itd. 
Te elem enty teorii powinny być w nikliw ie dobierane pod kątem  potrzeb 
praktycznych, aby ułatw iały, nie zaś u trudnia ły  opanow anie podstawowych 
um iejętności” 24. A utorka dostrzega oczywiście trudności, k tóre w zw iązku z jej 
zaleceniem w yrosną przed uczniem, ale spodziewa się, że przy um iejętnym  
podejściu dydaktycznym  dadzą się one przezwyciężyć. Swoje przekonanie 
opiera na w ynikach badań przeprowadzonych w te j dziedzinie.

Przechodząc z kolei do w skazań odnoszących się do zakresu wiedzy rze
czowej, w idzi potrzebę przysw ajania elem entów wiedzy ogólnej od samych po
czątków nauki, poniew aż w iedza ta  sprzyja zarów no praw idłow em u kształ
towaniu nawyków, jak  i rozw ijaniu m yślenia uczniów. „Treści ogólne po
zw alają bardziej świadomie opanowywać m ateria ł szczegółowy, dostrzegać 
w nim istotne cechy i pow iązania elementów, odróżniać cechy istotne od 
nieistotnych, a  także przysw ajać ogólne sposoby opanow ania m ateria łu” 25. 
Od samego początku nauki uczniowie pow inni w ięc opanowywać w sposób 
właściwy treści ogólne, aby nie trzeba było ich zm ieniać i kształtow ać od 
nowa w późniejszym  nauczaniu. „Z tego względu w każdym przedmiocie 
nauczania niezbędne jest sporządzenie szczegółowego rejestru  pojęć i reguł, 
rozłożenie ich na poszczególne la ta  nauki i określenie zakresu i stopnia uogól
nienia, który m a być kształtow any na poszczególnych etapach. W szczególności 
dotyczy to  tem atyki języka polskiego, w k tórej dotychczas zakres treści nie 
był określony ani pod względem ilościowym, ani jakościowym. Wcześniejsze 
w yodrębnienie z tej tem atyki treści przyrodniczych i geograficznych, jak  to 
przew idują pro jek ty  nowych program ów , sprawi, że będzie się ona koncentro
wać bardziej wokół problem atyki m oralnej. Ograniczenie zakresu tem atyki 
języka polskiego i jej dom inującej roli w stosunku do innych przedm iotów  
stworzy potrzebę dokładniejszego uporządkow ania treści w przedm iotach po
zostałych, przezwycięży istniejący koncentryzm  na rzecz większej system aty
zacji m a teria łu” 20.

W reszcie treści nauczania nie mogą być dobierane tylko pod kątem  w artości 
kształcących. Muszą być respektow ane także w artości poznawcze. Od samego 
początku nauk i uczniow ie pow inni zapoznaw ać się z różnymi sposobami pracy 
umysłowej, jak : um iejętność analizy i syntezy, porów nyw ania przedm iotów 
i zjaw isk, w yodrębniania istotnych cech w  m ateriale, uogólnianie ich, um ie
jętność w nioskow ania, dowodzenia tw ierdzeń i spraw dzania ich, um iejętność 
planow ania pracy i w ykonyw ania jej zgodnie z planem , wreszcie um iejętność 
sam okontroli i oceny. Zdając sobie sprawę, że dzieci pozostające na  początko
wym szczeblu kształcenia tych um iejętności nie posiadają, należy je powoli, 
ale konsekw entnie kształtow ać. W odpowiedzi na w ysuw aną trudność, czy da 
się w spom niane um iejętności kształtować, skoro nie można ich przekazać 
w form ie gotowej i skoro jako czynności w ew nętrzne nie są dostępne kon
troli z zew nątrz, au to rka odw ołuje się do w yników  badań psychologów, k tóre 
tę możliwość potw ierdzają. „W świetle badań współczesnej psychologii — 
pisze au to rka — czynności um ysłowe są uw ew nętrznionym i schem atam i ope-

21 M. C a c k o w s k a ,  art. cyt., 28. 
25 Tam że , 29.
28 Tamże.
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racji zewnętrznych, przedm iotowych. Istn ie ją 3 podstaw ow e kategorie czyn
ności: czynności m anualno-praktyczne, czynności w erbalne i czynności um y
słowe. Czynności te  pow iązane są funkcjonalnie i genetycznie. Najwcześniejszą 
form ą są czynności praktyczne. Stopniowo przekształcają się one w  czyn
ności w erbalne, będące opisem uprzednio w ykonyw anych czynności przed
miotowych, te  zaś, przechodząc przez stadium  m owy cichej, s ta ją  się w  koń
cu czynnościami umysłowymi. P ierw sze form y czynności m ają charak ter ze
w nętrzny i rozwinięty. W m iarę ich opanow yw ania s ta ją  się coraz bardziej 
skrócone i nab iera ją  cech coraz większej ogólności. W ostatn iej fazie czyn
ności zostają uw ew nętrznione w  takim  stopniu, że przebieg ich zew nętrznie nie 
jest dostrzegalny. S ta ją  się one czynnościami umysłowym i, tj. mechanizm am i 
przyswojenia, do których już n ie  m ożna dotrzeć z zew nątrz” 27. Ten psycholo
giczny opis procesu kształtow ania się czynności umysłowych u  dziecka w ska
zuje nie tylko na możliwość podejm ow ania wysiłków, a le  zarazem  wytycza 
istotne momenty, które pow inny wystąpić w  trakc ie  p rzerabiania z uczniami 
nowego m ateriału, aby faktycznie był przez nich zrozum iany i należycie 
przyswojony.

S y s t e m  k l a s o w o - l e k c y j n y  a n a u c z a n i e  p o c z ą t k o w e

Nie negując całkowicie system u klasowo-lekcyjnego, J. W a l c z y n a  uważa, 
że nie pow inien on być stosowany w klasach I i II w  całej p e łn i28.

Zw raca najp ierw  uwagę, że liczba uczniów w  klasie I i II nigdy nie pow inna 
przekraczać liczby '30 dzieci. Tylko w takiej grupie m ożna roztoczyć opiekę 
nad rozwojem uczniów i zająć się w yrów naniem  braku  uczniów w  pew nym  
sensie ’opóźnionych czy zaniedbanych. Przy zbyt dużej ilości dzieci nie da się 
realizować postu latu  indyw idualizacji w  nauczaniu. R. W i ę c k o w s k i  po
wiada, że optym alna liczba w klasach nauczania początkowego pow inna się 
zaw ierać w granicach 20—25 uczn iów 29.

Z kolei rygorystycznie b rana  45-m inutowa lekcja nie może stanowić zbyt 
sztywnej form y organizacyjnej pracy dydaktyczno-wychowawczej w klasach 
I i II. N ierzadko bow iem  możemy narazić dzieci „na zmęczenie długim wy
siłkiem podczas zbyt trudnej lekcji, lub na rozgoryczenie w ywołane p rzerw a
niem interesujących i łubianych zajęć” 80. D latego na tym  etapie bardziej 
racjonalną w ydaje się jednostka metodyczna obejm ująca cały dzień pracy, 
niż ścisła 45 m inutow a jednostka lekcyjna. Dopiero w klasie III i IV jednost
ka lekcyjna stanie się podstaw ow ą form ą działania.

R. W i ę c k o w s k i  widzi zatem  konieczność uelastyczniania systemu k la
sowo-lekcyjnego 81. P roponuje w prow adzenie do p rak tyk i szkolnej nauczania 
początkowego system u pracownianego, dzięki którem u m ożna by przezwycię
żyć sztywny system klasowo-lekcyjny. Uczniowie w tym  w ypadku byliby 
również podzieleni na klasy, ale  w  opracowywaniu jednostki tem atycznej czy 
metodycznej n ie trzeba by się krępow ać ściśle określonym  czasem.

Ze względu na inny ry tm  pracy pracow nie nauczania początkowego po
w inny mieścić się w oddzielnych częściach budynku szkolnego, zaś form a o r
ganizacyjna pracy może przybierać różne w arianty. R. W i ę c k o w s k i  p ro
ponuje 4 możliwe w arianty.

1. Jeżeli nie da  się wydzielić w danych w arunkach osobnego miejsca w bu
dynku szkolnym dla dzieci młodszych, trzeba zachować system klasow o-lek

27 Tamże.
28 J. W a l c z y n a ,  art. cyt., 13.
29 R. W i ę c k o w s k i ,  Projekt koncepcji nauczania początkowego , Nowa 

Szkoła (197.2) n r 6, 23.
30 J. W a l c z y n a ,  art. cyt., 13.
31 R. W i ę c k o w s k i ,  art. cyt., 22.
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cyjny w nauczaniu, ale  należy go możliwie jak  najbardziej urozm aicać nowymi 
sposobami pracy.

2. Jeżeli istnieje możliwość wydzielenia części budynku d la nauczania po
czątkowego, wówczas „można by organizować 30-m inutowe jednostki lekcyjne 
oparte na zasadniczym planie nauczania” 82.

3. Jeżeli istn ieje w szkole nauczyciel specjalnie przygotowany do prow a
dzenia pracy w  klasach I i II i posiadam y odpowiednie miejsce d la tej pracy, 
można pozostawić nauczycielowi całkow itą swobodę regulow ania czasu trw a 
nia pracy i przerw  odpoczynkowych.

4. Wreszcie, jeżeli wyposażenie kadrow e i m ateria lne szkoły na to pozwala, 
należy na szczeblu nauczania początkowego w prowadzić całkowicie system 
pracowniany. W klasach I i II można w tedy poprzestać na określaniu jed 
nostek tem atycznych, bez usta lan ia czasu pracy  i przerw , zaś w klasach 
III i IV m ożna organizow ać zarówno jednostki 30 minutowe, jąk  i jednostki 
45 minutowe.

W nowym planie zajęć na szczeblu początkowym  powinno się także prze
widzieć czas na tzw. „zajęcia uzupełniające”. „Celem zajęć uzupełniających” 
powinno być zarówno w yrów nyw anie przez nauczyciela stw ierdzonych opóź
nień w nauce szkolnej jak  i p raca z pozostałymi uczniam i w tym  także 
szczególnie uzdolnionym i” 88.

W idzimy zatem, że rozważa się w  literaturze pedagogicznej cały w achlarz 
możliwości, k tóre powinny udoskonalić pracę nauczyciela w toku nauczania 
najmłodszych dzieci. W szystkie propozycje cechuje głęboka troska, aby ten 
pierwszy kształt, jaki nadaje się osobowości człowieka w jego wieku wczesno- 
szkolnym w ypadł jak  najlepiej.

Zatrzym ajm y się jeszcze na chwilę na zagadnieniu, kiedy dzieci powinny 
rozpoczynać naukę szkolną i poświęćmy nieco zainteresow ania samem u n a
uczycielowi klas najmłodszych.

Ks. W ładysław K u b ik  SJ, W arszawa— K raków

3. Czy sześciolatki mogą podejm ow ać naukę szkolną?

Powyższym tytułem  rozpoczyna Z. S ł o b o d z i a n 34 spraw ozdanie z ba
dań, które miały na celu między innym i w ykrycie najbardziej odpowiedniego 
okresu życia dla rozpoczęcia nauki szkolnej, a  zarazem  określenie „powiązań 
między dojrzew aniem  a  uczeniem się” 85, aby m óc przy zastosowaniu odpo
wiednich metod nauczania faktycznie przyspieszyć rozwój dziecka.

Badania tego rodzaju nie są łatw e ze względu n a  to, że reakcje psychiki 
dziecięcej uw arunkow ane są wielom a bodźcami, których działania są ze sobą 
ściśle powiązane. Ustalono jednak zasadę, że w rozw oju zachowania się 
osobnika istnieje w spółdziałanie czynników wrodzonych i procesu uczenia się. 
Dlatego to  podtrzym uje się przekonanie, że uczenie się powinno się dokony
wać w  okresie „krytycznym ”, czyli w  czasie najbardziej odpowiednim  dla 
przysw ojenia pew nych umiejętności. W stosownym czasie wyuczone reakcje 
odznaczają się dużą trwałością. N atom iast zbyt wczesne rozpoczynanie ćw i
czeń może źle wpływać na rozwój psychiki dziecięcej i wywołać zaham owania 
w późniejszych postępach w danej dziedzinie. Ale jednocześnie opóźnienie 
tychże ćwiczeń może spowodować niepożądane skutki, gdyż efekty ćwiczeń

32 Tamże.
38 T am że , 23.
34 Z. S ł o b o d z i a n ,  Czy sześciolatki mogą podejmow ać nauką szkolną , 

Nowa Szkoła (1972) n r 7/8, 34—38.
85 B. W i l g o c k a - O k o ń ,  Uczenie się a start szko lny dziecka , Nowa Szko

ła (1972) nr 7/8, 31.
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zależą nie tylko od ilości ćwiczeń, ich rodzaju i metod podawania, ale i od 
gotowości organizmu.

Ciekawe pod tym  względem eksperym enty przeprow adzono na sześciolatkach 
w szkole n r 6 w Puław ach w  latach 1969/70 i 1970/71*8. Równolegle identyczne 
badania prowadzono w grupie siedmiolatków. Jedną i d rugą grupę prowadziła 
ta  sam a nauczycielka, dokładnie notując w indyw idualnych karto tekach po
stępy poszczególnych dzieci.

Badania wykazały, że w  grupie sześciolatków duża ilość dzieci nie była 
jeszcze przygotow ana do systematycznego uczenia się w  szkole. Zauważono 
u tych dzieci braki w rozwoju fonetyki, analizy dźwiękowej, co bardzo nie
korzystnie w pływ ało na postępy w nauce.

Poważną rolę odgrywały tu  również sprawności ruchowe, które u  małych 
dzieci m ają ścisły niem al związek z rozwojem psychicznym. M ałe dziecko 
przez ruch uzew nętrznia swoje stany psychiczne, myśli, uczucia, zdobywa 
większość podstaw ow ych doświadczeń życiowych. W łaśnie w  zakresie rozwoju 
funkcji psychomotorycznych zauważono także duże różnice na niekorzyść 
sześciolatków.

Inną trudność w grupie sześciolatków stanow iły rozwojowe wady mowy, co 
przeszkadzało im przy opanow yw aniu podstaw  czytania i pisania. Dzieci 
siedmioletnie nie w ykazywały w  tym  względzie większych trudności.

U sześciolatków zauw ażono także w yraźne objawy zaburzeń procesów n er
wowych, k tó re pow odow ały nadpobudliwość i zaham owania, i to zarówno 
w sferze ruchowej, em ocjonalnej, jak  i poznawczej. Swoje przeżycia w yrażały 
w sposób gw ałtow ny i niepohamowany. Im  bardziej zarysowywały się te 
w łaśnie stany, tym  m niej m ożna było się spodziewać koncentracji uwagi. 
Następowało szybkie zmęczenie, a w  konsekwencji osiągano słabsze wyniki 
nauczania.

Dzieci sześcioletnie n ie  um iały się również dostosować do wymogów życia 
społecznego w  grupie, do  regulam inu szkolnego. Nie potrafiły  się podporządko
wać poleceniom nauczyciela i dostosować się do w ym aganego tem pa pracy. 
Odpowiadała im raczej praca indyw idualna, której tem po zależało od ich 
osobistych możliwości.

B adania ujaw niły  w idoczną różnicę między sześciolatkam i a siedm iolatka
mi na  korzyść tych ostatn ich  — w  stosunku do w ym agań nauki szkolnej. N a
uczycielka prow adząca obydw ie grupy stw ierdzała, że po lekcji z sześciolatka
mi udaw ała się n a  lekcję do siedm iolatków z praw dziw ym  odczuciem ulgi.

Gdy sześciolatki znalazły się już w  klasie II, nadal większość uczniów 
wykazywała dużą ociężałość, co opóźniało tem po pracy. Różnice rozwojowe 
między sześciolatkam i a  siedm iolatkam i na szczeblu klasy II nie tylko się nie 
zacierały, ale jeszcze bardziej zaczęły się rysować. Powiększał się dystans 
między dziećmi na niekorzyść sześciolatków.

W yników przeprow adzonych badań nie należy generalizować, ani w ycią
gać z nich zbyt pochopnych wniosków, choćby dlatego, że były przepro
wadzone na zbyt m ałej grupie dzieci (22). N iem niej dośw iadczenia stąd za
czerpnięte rzucają pew ne św iatło na problem  dojrzałości dzieci w  wieku 
la t sześciu. Nie należy zatem  spieszyć się z obniżaniem  dolnej granicy w ie
ku rozpoczynania nauki szkolnej, zwłaszcza że przy obecnej m odernizacji 
szkolnictwa już na szczeblu elem entarnym  wprow adza się coraz trudniejsze 
wymagania.

Z kolei kw estii om aw ianej nie można pozostawiać własnem u biegowi. 
W wielu k rajach  (USA, ZSRR, NRD, Rum unia, Węgry) prowadzi się in ten 
sywne prace w celu przyspieszenia stanu gotowości dziecka do rozpoczęcia 
pracy w szkole. Dotyczy to zwłaszcza pracy z dziećmi w okresie przed
szkolnym.

36 Z. S ł o b o d z i a n, art. cyt., 34
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W całym procesie p rac  zm ierzających do jak  najwcześniejszego przygoto
w ania dziecka do pełnienia obowiązków szkolnych, — zdaniem B. W i l g o -  
c k i e j - O k o ń ,  należy brać pod uwagę dw ie generalne zasady: a) n ie wolno 
zmuszać dziecka do w ykonyw ania ćwiczeń, wszelki przym us w yw ołuje zn ie
chęcenie i opór; b) nie można sprowadzać przygotow ania dziecka do pracy 
szkolnej przez ćwiczenia typu nauki szkolnej.

Wreszcie i to  jeszcze trzeba podkreślić, że obok poszukiw ania najlepszych 
form  oddziaływ ania n a  rozwój dziecka, trzeba w ciąż doskonalić metody spraw 
dzania gotowości dziecka do pracy szkolnej.

Ks. W ładysław  Ciszew ski SDB, A leksandrów  K ujaw ski

4. Nauczyciel klas I—IV

Opowiadając się za tym, że w klasach młodszych m a uczyć jeden nauczy
ciel, postuluje się jednak  powszechnie, aby reprezentow ał on dojrzałą ludzką 
osobowość i posiadał pożądane do danej pracy odpow iednie umiejętności.

Nauczyciel klas młodszych powinien posiadać odpow iednią do spełnianych 
zadań wiedzę i pow inna go cechować um iejętność korzystania z posiadanej 
wiedzy w nadarzających się sytuacjach dydaktycznych. Szczególnie winien 
się kierow ać w skazaniam i psychologii rozwojowej i wychowawczej.

Zdaniem J. G a l a n t a 87 nauczyciel pow inien reprezentow ać dojrzałą oso
bowość i na pierw szym  m iejscu odznaczać się ciągłym niepokojem  tw ór
czym w swej pracy, a  także posiadać w stopniu w ybitnym  um iejętności o rga
nizacyjne, ekspresyjne, techniczne oraz um iejętność współdziałania.

U nauczyciela w  klasach I—IV na pierwszym  m iejscu należy cenić um ie
jętności organizacyjne, dzięki którym  po zorientow aniu się w w arunkach 
i zdolnościach poznawczych i możliwościach dzieci, potrafi stosować takie 
formy nauczania i środki dydaktyczne, k tó re pozwolą m u osiągać oczekiwane 
wyniki. Nauczyciel dzieci młodszych musi odznaczać się doskonałą um iejętnoś
cią obserw acji dzieci, pow inien szybko odczytywać reakcje dzieci i gdy za j
dzie potrzeba elastycznie m odyfikować zam ierzony p lan  działania. W zakres 
om awianej um iejętności wchodzi także zdolność organizow ania pracy w klasie 
i w czasie przerw  między lekcyjnych, aby w szystkie poczynania dzieci były 
objęte odziaływ aniem  wychowawczym.

W prak tyce szkolnej — jak  w ynika z badań przeprow adzonych przez
E. O r l o f a 88 — 40°/o badanych nauczycieli popełnia błędy organizacyjne. 
W ynika to może stąd, że większość nauczycieli w  pierw szych latach swej 
praktyki tra fia  w łaśnie do klas młodszych. Szczególnie często zauw aża się 
w pracy tych nauczycieli b rak  zw artej jedności każdej lekcji, jak  i n ie 
przem yślane rozplanow anie czasu na lekcji.

Na drugim  m iejscu w ym ienia się u nauczyciela dzieci młodszych u m ie ję t
ności ekspresyjne. Dziecko w okresie nauczania początkowego jest zdolne 
tylko do m yślenia konkretnego i praktycznego, stąd w ielkie znaczenie ma po
sługiwanie się w nauczaniu takim i środkam i ekspresji jak : gest, m im ika, in to
nacja głosu, rysunek i śpiew. Nauczyciel pow inien w  dostatecznym  stopniu 
posiąść te  um iejętności, gdyż w arunku ją  one w  om aw ianych klasach efekty 
nauczania.

Mówiąc o  um iejętnościach technicznych nauczyciela, bierzemy pod uwagę 
um iejętność sporządzania pew nych przedmiotów, posługiw ania się narzędziam i 
czy aparatam i, k tó re w ykorzystuje się w realizacji program u. I w reszcie

87 J. G a l  a n t ,  U m iejętności nauczyciela klas I—IV, Nowa Szkoła (1972) 
n r 7/8, 46—47.

88 E. O r l o f ,  Błędy dydaktyczne nauczycieli, Nowa Szkoła (1972) n r 7''3, 
43.
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wśród um iejętności potrzebnych nauczycielowi na szczeblu nauczania począt
kowego w ym ienia się zdolność w spółdziałania ze w spółpracow nikam i w tych 
samych klasach i w  klasach wyższych. U m iejętne w spółdziałanie pomnoży 
efekty pracy dydaktycznej, a zwłaszcza wychowawczej prow adzonej na terenie 
szkoły.

Braki, które obserw uje się w podstawowych um iejętnościach u nauczycieli 
k las młodszych i błędy przez nich popełniane są często spowodowane niena
leżytym przygotow aniem  kandydatów  m ających pracow ać na szczeblu naucza
nia elem entarnego. W studiach nauczycielskich kładzie się najczęściej nacisk 
na ukierunkow anie w jednym  przedmiocie. Gdy tymczasem w nauczaniu 
początkowym potrzeba niem al nauczycieli specjalistów, ze względu na szcze
gólną odrębność psychiczną i percepcyjną małego dziecka. Słusznie zatem
E. O r 1 o f domaga się usam odzielnienia nauczania początkowego i traktow ania 
go jako samoistnego, odrębnego kierunku s tu d ió w 39.

Ks. Jacek Raczek SchP., Łowicz

R e f l e k s j e  k a t e c h e t y c z n e

Zdajem y sobie sprawę, że sposób, w jaki zetknie się dziecko z rzeczywistoś
cią Bożą w e wczesnym w ieku życia w wielu w ypadkach zadecyduje o całej 
jego postawie chrześcijańskiej w w ieku młodzieńczym czy też w w ieku dojrza
łym. Dlatego to  spostrzeżeniam i, zwłaszcza tymi, które podają nam  dydaktycy 
polscy na podstaw ie przeprow adzonych badań czy długoletnich doświadczeń 
wynieśionych z pracy z dziećmi, staram y się ubogacać i pogłębiać naszą 
refleksję nad katechizacją. Znajomość możliwości psychicznych dziecka 
w młodszym wieku szkolnym, a  także form pracy dydaktyczno-wychowawczej 
uznanych za najbardziej skuteczne może w niejednym  w ypadku przyczynić 
się do udoskonalenia posługi słowu Bożego (podejmowanej w ram ach katech i
zacji.

W świetle więc przedstaw ionych zagadnień dydaktycznych związanych z n a 
uczaniem początkowym rozważmy kilka kw estii z naszego terenu pracy. 
P ierw sza z nich dotyczy charak teru  katechizacji w  klasach I i II. Czy nie 
usiłujem y aż nazbyt często uczynić z niej szkoły uczącej teoretycznych i tru d 
nych treści O bjaw ienia, nie licząc się, na ile te  treści mogą być przez dzieci 
zrozumiane i autentycznie przyswojone. Możliwości in te lek tualne dzieci klas 
I i II znajdu ją się dopiero w  początkowym stadium  rozwoju. W inniśmy je 
raczej um iejętnie wspomagać w stopniowym doskonaleniu się, a  nie przecią
żać zbyt trudną i obfitą wiedzą.

Pedagodzy kw estionują możliwość koncentrow ania się dzieci klas I i II na 
przedmiocie pracy trw ające j 30 m inut, a  co dopiero m ówić o 45-minutowej 
lekcji. W czasie pracy in telektualnej szybko po jaw iają się u dzieci objawy 
zmęczenia i zniechęcenia. He m inut trw ają  nasze spotkania z małym i dziećmi? 
Czy nie należałoby stosować wyraźnych p rzerw  odpoczynkowych między m o
m entam i pracy in telektualnej i starać się o dużo większe urozm aicanie zajęć? 
Przeżycie zm ęczenia i konsekw entnie nudy w  pierw szych latach katechizacji 
może całkowicie zniechęcić dziecko do niej. Czy spadająca frekw encja po 
I Komunii nie tu ta j w łaśnie ma jedną z swych przyczyn?

Dydaktycy uzależniają realizację zadań dydaktyczno-wychowawczych sto
jących przed nauczaniem  początkowym od indyw idualnego podejścia do ucznia 
ze strony nauczyciela. O ileż bardziej na indyw idualną osobowość dziecka musi 
być uw rażliw iony katecheta? Nie przekazuje przecież ty lko wiedzy, lecz p rag 
nie przyswoić dziecku w artości chrześcijańskie. Na każdą w artość indyw idual
na osobowość o tw iera się w sposób jej tylko właściwy. K ontakt indyw idualny
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z dzieckiem poza kontaktem  z całą grupą jest jakim ś istotnym  czynnikiem 
dobrych efektów  wychowawczych.

Licząc się ze swoistymi możliwościami dzieci w  wieku wczesnoszkolnym, 
nowy, ram ow y program  katechizacji zupełnie inaczej trak tu je  klasy I i II 
niż klasy III i IV, a  zwłaszcza klasy V—'VIII. Dla początkowego szczebla k a te 
chizacji przew iduje bardziej realizację zadań wychowawczych niż dydaktycz
nych. Nie przeładow yw uje pierwszych la t katechizacji treściam i teoretycznymi, 
a  te  które podaje, m ają stanowić przede wszystkim  podstaw ę kształtow ania 
elem entarnych postaw  chrześcijańskich i w prow adzania katechizowanych 
w św iat w artości religijnych. System atyczny układ m ateria łu  dostrzegam y do
piero w  m ateriale przeznaczonym  na klasy III i IV. Przygotowujem y przez to 
dzieci do system atycznego studium  treści O bjaw ienia w klasach V—VIII. A u
torzy program u pozostają w  tym  w ypadku w całkow itej zgodzie ze stano
wiskiem polskich dydaktyków.

Reasum ując, należy jeszcze raz powiedzieć, że przedstaw ione powyżej p ro
blemy dydaktyczne pow inny nas zreflektować, z jak  w ielką troską należy pod
chodzić do pracy z m ałym i dziećmi, jak  w iele trzeba włożyć wysiłku, aby 
nasze oddziaływ anie znaczyio się dobrym i owocami i nie zaważyło negatyw 
nie na rozw ijającej się osobowości powierzonego naszej opiece dziecka.

Ks. W ładysław  K ub ik  SJ, W arszawa— K raków


