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BIULETYN KATECHETYCZNY

Zawarto$¢: Z DYDAKTYKI POLSKIEJ. 1. Integracja zadan dydaktycznych
i wychowawczych. — 2. Potrzeba reformy w zakresie dydaktycznym i wy-
chowawczym na szczeblu nauczania poczatkowego. — 3. Czy szesciolatki mogg
podejmowaé nauke szkolng? — 4. Nauczyciel klas I—IV *.

Z DYDAKTYKI POLSKIEJ

1. Integracja zadan dydaktycznych i wychowawezych

Integracja zadan dydaktycznych i wychowawczych w nowoczesnym systemie
szkolnym to jeden z wazkich problemdw, ktéremu poswieca sie wiele miejsca
w publikacjach pedagogicznych.

B. Suchodolski, piszac o przygotowaniu do zycia czyli o ksztalceniu
osobowosci !, bardzo wyrazZnie wskazuje na niewystarczalno$é takiego wycho-
wania, ktére jedynie przekazuje wiedze i czyni czlowieka sprawnym wylacz-
nie w wykonywaniu okreslonej pracy. Wychowanie — jego zdaniem — po-
winno rowniez ksztaltowaé osobowosé¢ ludzka, gwarantowaé wieloraki roz-
wéj, bogactwo przezyé, poczucie sensu i wartosci istnienia. Autor zdaje sobie
sprawe z istnienia w tym zakresie pewnego czynnika hamujgcego, ktéry polega
na tym, ze ksztalcenie kadr i efekty systemu oswiatowego mozna okresli¢
za Ppomocy liczb w sposéb wzglednie poprawny, podczas gdy ksztalcenie
osobowoéci wymyka sie liczbom i konwencjonalnym miarom. W zwigzku z tym
autor aprobuje twierdzenie, ze nalezy szukaé takiego systemu miar, ktéry
pozwolilby uchwycié procesy wychowania ksztaltujacego osobowosé jako rze-
czywisto§é w swoisty sposéb wymierng. Przestrzega jednak, ze nie mozna
czekaé, az taki system miar zostanie wypracowany, lecz juz teraz trzeba dzia-
laé na podstawie aktualnej znajomosci czlowieka, ktéra wcale nie jest malg,
zwazywszy, ze nauki o czlowieku i antropologia filozoficzna przyblizaja go na-
szemu poznaniu. Planujgc wiec rozwéj oswiaty i rozwdéj instytucji oswiatowo-
-wychowawczych, powinno sie uwzgledniaé w sposéb réwnomierny zaspokaja-
nie kadrowych potrzeb gospodarki narodowej, jak i rozwdj osobowosci ludz-
kiej. Przygotowanie do zycia (jako odpowiedZ ma pytanie: ,,Co mam robié?”)
i ksztalcenie osobowosci (jako odpowiedZ na pytanie: ,,Jakim mam byé?”) nale-
zy ujmowaé¢ w dialektycznej lgcznosci cechujacej samych ludzi i ich $Swiat.
Mimo istniejgce granice skutecznoéci dzialania ludzkiego, nalezy wykorzystaé

* Redaktorem niniejszego biuletynu jest ks. Wladystaw Ku bik SJ, Warsza-
wa—Krakéw.

1 B, Suchodolski, Przygotowanie do 2ycia czyli ksztalcenie osobowosci,
Nowa Szkola (1972) nr 3, 2—10.
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te mozliwosci, ktére sg czlowiekowi dostepne. Osiagniecia w pielegnacji Zycia
biologicznego pozwalaja wierzy¢, ze sg mozliwe sukcesy w pielegnacji zycia
duchowego.

Integracja zadan dydaktyczno-wychowawczych
a wspolczesna szkola

Zagadnieniu realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych przez wspolczesng
szkole poswieca artykul Heliodor Muszynski? Jezeli wspélczesna szkola
— pisze — przezywa kryzys i wymaga gruntownej reformy, nie odnosi sig
to wylacznie do jej funkcjonowania pod wzgledem dydaktycznym, lecz o wiele
bardziej do wypelniania przez nig funkcji wychowawczych i opiekunczych.
,Potrzeba nam dzi§ szkoly nie tylko nauczajacej, lecz przede wszystkim grun-
townie ksztalcgcej, wszechstronnie wychowujacej oraz zapewniajgcej uczniom
optymalne warunki rozwoju” 3, Spoleczenstwo, planujgce rozwdj we wszyst-
kich dziedzinach zycia, nie moze bowiem liczy¢ tylko na przemiany gospo-
darcze, prawno-administracyjne i organizacyjne, ale musi stawiaé¢é na zmiane
Swiadomosci i ludzkich postaw, ktére sa zasadniczym czynnikiem postepu.
W zbiorowej i z dnia na dzien bardziej zlozonej produkcji i konsumpcji ,,co-
raz wiekszg role odgrywaé beda ludzkie kwalifikacje, postawy, przekonania,
pociagi i nawyki. Totez walka o jako§¢ czynnika ludzkiego staje sie dzis
podstawowym warunkiem walki o rzeczywisty postep spoleczny” 4.
fWobec tego autor domaga sie¢ dowartosciowania w procesie dydaktycznym
czynnika osobowotworczego. O ksztalcie za$§ osobowo$ci ludzkiej decyduje nie
tylko to, co czlowiek umie (tzw. dyspozycje instrumentalne), lecz takze to,
czego czlowiek pragnie i chce (tzw. dyspozycje kierukowe); Wyniki dzia-
lania zalezg od wlasciwego rozwoju obydwu tych czynnikéw. Urabianiem
pierwszego z nich powinno sie zajaé mnauczanie, a ksztaltowaniem drugiego
— wychowanie. Szkola wspélczesna — stwierdza autor — musi wiec posiadaé
charakter instytucji holistycznej, czyli ogarniajacej swg dzialalnoscig wszy-
stkie dziedziny zycia ucznia, w ktérych dokonuje sie proces ksztaltowania jego
osobowosci, i wszystkie czynniki, ktére majg wplyw na proces osobowotwor-
czy.

Rozwazajgc z kolei zagadnienie wzajemnych relacji systemu wychowawczego
i struktury szkoly autor dochodzi do stwierdzenia, ze ,struktura organizacyjna,
jaka przyjela szkola dla celé6w nauczania nie pokrywa sie z ta, jaka szkola
mieé¢ powinna dla realizacji celéw wychowania” 5. Przyczyng tego stanu jest
cechujacy nauczanie memoryzm, realizacja idealu wiedzy pamigciowej, pod-
czas gdy szkola mowoczesna powinna spelniaé¢ rozlegle i zlozone ‘funkcje opie-
kunczo-wychowawcze. ,Szkola nasza nie wyzwolila sie jeszcze z modelu na-
uczania podporzgdkowanego wiedzy pamieciowej. Ciaggle jeszcze przerobienie
materialu $ciSle rozpracowanego na pojedyncze jednostki metodyczne jest za-
sadg pracy nauczyciela, za§ wiadomos$ci przyswojone przez uczniéw spraw-
dzianem efektywnosci jego pracy. Warto zauwazyé, ze dokonujacy sie .,po-
step” w naszych szkolach z reguly polega na unowocze$nieniu jej pod wzgle-
dem wyposazenia (cze$ciej) i postugiwania sie (rzadziej) w Srodki audiowizu-
alne, ale w niczym nie zmienia tradycyjnego modelu szkoly holdujacej mate-
rializmowi dydaktycznemu” 8 Totez stanowczo opowiada sie¢ za taka dzia-

2 H Muszynski, U teoretycznych podstaw systemu wychowania nowo-
czesnej szkoty socjalistycznej, Kwartalnik Pedagogiczny 17(1972) nr 1, 11—25.

3 Tamze, 11.

4 Tamze, 12.

5 Tamze, 19.

6 Tamze.
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lalnoscig szkoly, ktéra nie bedzie sie ograniczala tylko do samych lekcji, lecz
wyjdzie daleko poza nie i obejmie wszystko to; co ksztaltuje osobowos$é ucznia:

Ostatnig cze$é artykulu po§wieca autor ukazaniu pewnych perspektyw
szkoly wychowujacej i ksztalcgcej. Szkola wspélczesna musi przejsé przez bar-
dzo gruntowne przeobrazenia. Musi ona przede wszystkim przezwyciezy¢ dwie
swoje slabo$ci: werbalizm oraz bierno$é uczniow nastawionych wylgcznie na
recepcje. Powinna organizowaé zycie spoleczne uczniéw, a nie tylko moéwié
o nim. Obecny model szkoly ksztalcgcej winien sie przerodzié w model szkoly
wychowujacej, w ktérej bedzie mogla sie przejawiaé wszechstronna aktywnosé
uczniéw, w model szkoly angazujacej uczniéw emocjonalnie, umozliwiajacej
zaspokojenie ich podstawowych potrzeb, jakimi sg atrakcyjne kontakty in-
terpersonalne, aktywne i tworcze dzialanie, swoboda i spoleczne uznanie.

Autor méwi takze o innych cechach szkoly przyszloéci. Zaznacza jednak, ze
przeobrazenie szkoly w zakresie jej funkcji wychowawczych nie moze obej§é
sie bez réwnoczesnych przemian w zakresie jej funkecji dydaktycznych. Nie
moze bowiem doj$é do zdominowania funkcji dydaktycznych przez wychowaw-
cze ani tez do wzajemnych zaklécen w wykonywaniu pracy dydaktycznej
i wychowawczej. Za warto$ciowy model nowoczesnej szkoly wspélczesnej
uznaje autor taki ,,w ktorym funkcje dydaktyczne i wychowawcze znajduja
sie¢ we wzglednej ré6wnowadze i harmonii” 7.

Perspektywe pelnej integracji obydwu rodzajéw funkceji szkoly autor uwaza
za realng i rozwaza niektére konkretne aspekty tego zagadnienia. Wskazuje
na przyklad na nieprzydatno$é w czasach dzisiejszych encyklopedycznego ty-
pu wyksztalcenia. Wysoko natomiast ocenia wiedze odpowiednio wyselekcjono-
wana, zdolno$é umiejetnego trafnego i tworczego jej wykorzystania, sklonno$é
do samoksztalcenia oraz umiejetno$é tworczego wykorzystania wlasnych moz-
liwosci intelektualnych i innych osobistych uzdolnien, talentéw i zamilowan.
W wyborze metody nauczania opowiada sie za odejsciem od nauczania podaja-
cego i za rozwijaniem modelu nauczania poszukujgcego. Nauczyciel w wyni-
ku stosowania nowego stylu pracy powinien sltaé sie pewnego rodzaju przy-
woédeg uczniéw, organizatorem ich wlasnego zycia i dzialalnosci.

Jak realizowaé zadania wychowawcze W procesie
dydaktycznym?

Omawianym przez nas zagadnieniem zajmuje si¢ rowniez W. Zaczynski?®
Autor szuka odpowiedzi na pytanie: jakie musi byé nauczanie, by mozna byto
je nazwaé wychowujgcym?

Zdajac sobie sprawe, ze kazdy pedagog zmierza do uksztaltowania w wy-
chowanku trwalych nastawien, czyli do wyposazenia go w pewien system
pogladéw i postaw, autor uwzglednia tylko te czynniki determinujgce powsta-
wanie trwalych nastawien, ktére wystepuja ma terenie szkoly i znajduja sie
W zasiegu pracy nauczyciela. Sposréd nich za najwazniejsze uznaje dwa:
aktywne przeobrazenia tresci przyswajanych przez jednostke (czynnik istotny
w powstawaniu trwalych nastawien) i czynnik emocjonalny. Oba te czyn-
niki realizujg sie w nauczanju problemowym.

W nauczaniu problemowym zachodzi aktywne przeobrazenie tre$ci. Ucznio-
wie staja przed konkretnym zadaniem i sami przygotowuja to, co jest potrzeb-
ne do jego rozwigzania. Nie chodzi jednak tylko o przypomnienie sobie przez
uczniéw uprzednio zdobytych informacji czy poznanych schematéw dzialania
i o proste ich zastosowanie. Uczniowie staja przed konieczno$ciag stworzenia

7 Tamze, 22.
8 W. Zaczynski, Ksztaltowanie postaw i przekonan ucznidw w proce-
sie nauczania, Kwartalnik Pedagogiczny 17(1972) nr 1, 27—317.
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pewnej calosci dotad im nieznanej. W przyswajanym przez uczniéw materiale
zachodzg takie zmiany, ,ktére prowadzg do zgodno$ci wewnetrznej, do usu-
wania sprzecznosci, co jest przeciez elementarnym warunkiem powstawania
przekonan, rozumianych jako spdjny system pogladéw, system wolny od we-
wnetrznych niezgodnosci” 9.

Oprécz pogladéw intelektualnych nauczanie problemowe ksztaltuje takze
sfere woli i uczué uczniéw. Wprowadza ich w atmosfere rzetelnej i powaz-
nej pracy, samodzielnego myslenia i dokonywania odkry¢é poznawczych, co
daje w wyniku doznanie bogatych przezyé emocjonalnych. W konsekwencji
zdobyty poglad staje sie dla uczniow rzeczywista wartoscia, ktérej pragnie
sie bronié, a nawet pozyskiwaé dla niej innych ludzi. Uczniowie zaczynajq
wierzyé w zdobyty wlasnym wysilkiem poglad. Zwigzane z nim wartosci stajg
sie odtagd motywami postepowania, a nawet stanowia zrédlo zapalu i entu-
zjazmu.

Pomijajagc znane skadinad kwestie metodyczne nauczania problemowego,
autor omawia z kolei inne sposoby i $rodki dydaktyczne umozliwiajagce wla-
czanie przezyé emocjonalnych do procesu intelektualnego. Szczegbélng role
W ,uczeniu sie przez przezywanie” spelnia film ze wzgledu na jego wielkg
sile oddzialywania i rozlegle mozliwosci wplywu na sfere emocjonalng przezyé
dzieci i mlodziezy. Stosunek emocjonalny widza do tresci filmu moze si¢ wy-
raza¢ juz to w utozsamianiu sie z bohaterami filmowymi, juz to w projek-
cji, polegajacej na przydawaniu bohaterowi filmowemu wlasnych mysli, pogla-
déw, przezyé. Sila tych przezyé emocjonalnych jest o wiele wieksza u dzieci
i mlodziezy niz u doroslych. Dlatego to film moze oddaé¢ wielkie ustugi w na-
uczaniu wielu przedmiotéw, moze by¢ doskonalym stymulatorem wielu cen-
nych przezyé. Chcac jednak ten efekt osiggngé, nalezy stosowaé pedagogiczng
kontrole odbioru filméw przez dzieci i mlodziez, w ktérej nie chodzi tylko
o wyznaczenie wieku dla odbiorc6w danego filmu, ale przede wszystkimn
0 ,nauczanie filmu” w szkolach i odpowiednie przygotowywanie do odbioru
filmu w ogéle i do odbioru konkretnych filméw, ktére majg byé wprowadzon:»
w proces dydaktyczno-wychowawczy 10,

Podobne efekty w oddzialywaniu na sfere przezy¢é emocjonalnych uczniéw
mozna osiaggaé przez zastosowanie na lekcjach fragmentéw utworéw litera-
ckich, malarskich, muzycznych, czy tez przez eksponowanie odpowiednich
dziel architektury. Autor uwaza, ze jest rzeczg konieczng, by dzieta sztuki nie-
jako przesycaly caly proces dydaktyczno-wychowawczy i byly obecne na
lekecjach wszystkich przedmiotéw nauczania. ,,Urozmaicanie procesu dydaktycz-
nego przez wprowadzanie don réznorodnych $rodk6w pozornie nawet obcych
przedmiotom, jest warunkiem uzyskiwania zadowalajacych rezultatéw dy-
daktyczno-wychowawczych” 11,

Bogactwo metodyczne zajeé szkolnych przyczynia sie nie tylko do usuwania
przyczyn niepowodzen uczniéw w nauce, lecz takze umozliwia usuwanie przy-
czyn wychowawczych niepowodzen szkoly. Najbardziej bowiem zabéjcza przy-
czyng braku zainteresowan, braku aktywno$ci i trwalych nastawien uczniow
jest nuda szkolna. Szkola powinna wiec podjaé wyzwanie rzucone jej przez
Srodki masowego oddzialywania i odpowiedzieé ubogaceniem metodycznym
zajgé szkolnych, ktére wyrazi sie z jednej strony w stosowaniu bogatego ze-
stawu pomocy naukowych, a z drugiej w urozmaiceniu sposob6éw i form orga-
nizacyjnych nauczania. Tylko urozmaicone sposoby pracy z uczniami podczas
!ekcji spelnia jeden z zasadniczych warunkéw nauczania wychowujgcego
i przeciwstawia sie skutecznie nudzie szkolnej. Totez struktury lekeji, tak

9 Tamze, 29.
10 Tamze, 33.
11 Tamze, 34.
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bardzo do siebie podobne nawet woéwczas, gdy réznig sie przedmiotem i po-
ziomem nauczania, ich przebieg nieomal rytualnie identyczny, muszg coraz
bardziej ulegaé zmianie, zwazywszy, ze wszelki schematyzm i formalizm nie
sprzyjajg zainteresowaniu trescig i jej przezywaniu.

W zwigzku z powyzszymi interesujacy jest cytowany przez autora wynik
badan przeprowadzonych w Zwigzku Radzieckim, ktére wykazaly, ze rezyg-
nacja z dwu stereotypowych ogniw kazdej lekcji: odpytywanie z poprzedniej
lekcji i utrwalanie materialu lekcji biezgcej — wcale nie prowadzi do obnize-
nia wynikéw nauczania. Trwalo$é¢ tych wynikéw zalezy bardziej od bogactwa
metodycznego lekcji i w konsekwencji od motywacji i przezy¢ niz od zewnet-
rznego nacisku na uczniow wywieranego przez dane ogniwo lekcyjne.!2

Ks. Jozef Pyrek SDS, Warszawa

Refleksje katechetyczne

Warto zauwazyé¢, ze dazenie do integracji zadan dydaktycznych i wychowa-
wcezych, o ktérym tak wiele mowi sie dzisiaj w pedagogice, powinno wystapi¢
jeszcze wyrazniej na terenie katechizacji. We wszelkim poslugiwaniu stowu
Bozemu nie chodzi przeciez na pierwszym miejscu o samg dydaktyke, czyli
o ubogacenie pamieci stuchacza w nowe tresci Objawienia. Przede wszystkim
pragniemy odbiorce slowa Bozego nauczy¢ chrzescijanskiego warto$ciowania,
osgdu, wspéldziatlania z Bogiem, czyli tych wartosci, ktére wchodza w zakres
chrzeécijanskiego nawrocenia i autentycznie pojetej odpowiedzi na stowo Bo-
ze. Tego wszystkiego za$ nie da sie przekazaé na drodze samej tylko dydakty-
cznej informacji.

W mysl wskazan o integracji zadan dydaktyczno-wychowawczych w ma-
terialach przeznaczonych dla IV roku katechizacji wprowadzamy roézne rodzaje
pracy samodzielnej uczniéw. Proponujemy stosowanie tak zwanej pracy w ze-
spolach uczniowskich. Zespoly zlozone z kilku uczniéw majg razem pracowaé
w ramach katechezy nad rozumieniem i przyswojeniem sobie prawdy objawio-
nej, a poza katechizacjg winni takze razem spelnia¢ zadania wynikajace z po-
znanej tresci, zadania, ktére zostaly zaplanowane i oméwione juz w ramach
katechezy. To polgczenie w zespolach dzialan dydaktycznych z wychowawczy-
mi bedzie na pewno o wiele bardziej skuteczne tak z punktu widzenia przy-
swajania wiedzy, jak i ksztaltowania sie osobowosci wychowankoéow.

W wielu katechezach stosujemy problemowg metode nauczania, spodziewa-
jac sie, ze walory dydaktyczne tej metody wskazywane juz w poprzednich
numerach biuletynu i w nowym $§wietle ukazane przez W. Zaczynskiego,
powinny zainteresowaé¢ katechetéw i pobudzi¢ do stosowania jej w codziennej
praktyce. Pozostawanie z uporem przy metodach podajacych w pracy kateche-
tycznej zawsze W mniejszym czy wiekszym stopniu bedzie prowadzilo do
werbalizmu i biernego nastawienia katechizowanych do podawanych im
tresci Objawienia, a przeciez doskonale rozumiemy juz dzisiaj, ze wezwanie
Boze wymaga od nich postawy otwartej i zaangazowanej.

Wprowadzenie do katechez metody problemowej jest dalszym krokiem
naprzod w realizacji na terenie katechizacji postulatu integracji zadan dy-
daktycznych i wychowawczych.

Nie mniej uwagi wypada poswieci¢ propozycji zastosowania w czasie lekcji
fragment6w dziel literackich, malarskich czy muzycznych. Muzyka, malarstwo,
architektura to takze czesto prawdziwe $§wiadectwo przezyc¢ religijnych i sto-

12 Ciekawe uzupelnienie poruszanego zagadnienia stanowi sprawozdanie
z badan: M., Lobocki, O intensyfikacji wplywéw wychowawczych na lekcji,
Kwartalnik Pedagogiczny 17(1972) nr 2, 59—72.
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sunku czlowieka do Boga ludzi réznych epok. Melodia za$§ towarzyszgca
odpowiednim fragmentom katechezy moze pobudzaé¢ sfere¢ emocjonalng osobo-
wosci, a zarazem przyczyniaé¢ sie do lepszego utrwalenia przerabianych tresci.
W poruszanym tu wzgledzie wielkie uslugi moze nam oddaé magnetofon
z przygotowanymi wlasnym sposobem nagraniami oraz bogato ilustrowane
albumy, w ktérych znajdziemy wiele ciekawych przykladéw malarstwa czy
architektury, dajacych sie wykorzysta¢ wlasnie podczas katechezy.

Ks. Wtadystaw Kubik SJ, Warszawa—Krakow

2. Potrzeba reformy w zakresie dydaktycznym i wychowawczym
na szczeblu nauczania poczatkowego

Niezmiernie waznemu z punktu widzenia spolecznego, psychologicznego,
a zwlaszcza pedagogicznego zagadnieniu mnauczania poczatkowego, bedacemu
stale w centrum uwagi pedagogéw-teoretykow i nauczycieli-praktykéw, po-
Swiecono wiele miejsca na lamach miesiecznika ,,Nowa Szkola” 13, Z praw-
dziwym znawstwem zagadnienia i z gleboka troskg o los przyszlych pokolen
wielu autoréow wypowiada swoje uwagi i doSwiadczenia na temat nauczania
w poczatkowych latach nauki szkolnej, nie zapoznajac takze problemu inte-
gracji zadan wychowawczych i dydaktycznych na tym szczeblu nauczania.

Nauczanie poczatkowe — zdaniem J. Walczyny!* — jest na pewno fun-
damentem systemu szkolnego. Organizacja bowiem i tres¢ pracy dydaktyczno-
-wychowawczej na tym szczeblu rzutuje wyraznie na pozostale elementy struk-
tury systemu szkolnego i wplywa w sposOb zasadniczy ma ich efektywmosé.
Niemniej jednak prawidlowe okreslenie roli i charakteru nauczania poczatko-
wego nalezy w naszych czasach do probleméw skomplikowanych i trudnych.

Aspekt dydaktyczny zagadnienia

W dotychczasowych modelach nauczania poczgtkowego — pisze M. Cac-
kowskas — treSci i metody nauczania dostosowywano przede wszystkim do
wlasciwosci psychicznych dzieci w wieku weczesnoszkolnym, podczas gdy na
szczeblach wyzszych o doborze tresci decydowaly zaréwno kryteria psycholo-
giczne, jak i kryteria wynikajace z logicznej struktury przedmiotow naucza-
nia. Ten model nauczania poczatkowego wypracowany przez szkole aktywna
na przelomie XIX i XX wieku — postulujgcy wprowadzenie do nauczania
tresci bliskich dziecku i konkretnych, stosowanie metod pogladowych i prak-
tycznych — zostal zaakceptowany takze przez szkole wspodlczesng. Model ten,
jakkolwiek w ogélnej swej koncepcji sluszny, nie zadowala wspdlczesnych
pedagogéw-dydaktykow. Nauczanie poczatkowe — moéwi sie dzi§ — powinno
lepiej niz dotad przygotowywaé do nauki na szczeblach wyzszych pod wzgle-
dem: a) rzeczowym (wyposazenie uczniow w wiedze podstawowa o otaczaja-
cym S$wiecie); b) sprawno$ciowo-instrumentalnym (opanowanie przez uczniow
podstawowych technik czytania, pisania, liczenia); c¢) sprawnosciowo-poznaw-
czym (éwiczenie oka, ucha, reki, ogdlnej sprawnosci fizycznej, a takze ksztai-
towanie elementarnych sprawnosci umystowych).

W rzeczywisto$ci w dotychczasowym modelu nauczania poczatkowego do-

13 Wiele prac na dany temat zamieszczono w numerach 6, 7 i 8 miesiecznika
,Nowa Szkola” w roku 1972.

4 J, Walczyna, Miejsce i rola mauczania poczqtkowego w systemie szkol-
nym, Nowa Szkola (1972) nr 6, 9.

15 M. Cackowska, Nowe zadania nauczania poczqtkowego, Nowa Szkola
(1972) nr 7/8, 26—30.
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minujgcg role odgrywal element drugi: ksztaltowanie sprawnosci pisania,
czytania i liczenia. Wiedza (element rzeczowy) byla traktowana epizodycznie,
tylko jako material, jako podstawa dla ksztalto'vania umiejetnosci czytania,
pisania i liczenia. Tak dawkowang wiedze trudno bylo wykorzystaé¢ dla bar-
dziej $§wiadomego opanowywania wymienionych wyzej sprawnosci instrumen-
talnych i dla ksztaltowania sprawnosci poznawczych. Sprawnosci poznawcze
byly tylko ubocznym produktem przyswajania wiadomosci. Tymczasem przy-
swajanie wiedzy systematycznej na szczeblu wyzszym z zakresu réznych
przedmiotéw wymaga od ucznia licznych i dobrze rozwinietych sprawnosci
poznawczych: ,umiejetnoéci abstrahowania i uogélniania, wnioskowania, do-
wodzenia, sprawdzania i wyjasniania oraz innych operacji ktére nalezy
ksztaltowaé juz na szczeblu mauki elementarnej. Jednakze aktualnie obowig-
zujgce tresci nauczania — zauwaza M. Cackowska — nie stwarzajg wa-
runk6ow niezbednych dla ksztaltowania operacji wyzszego rzedu, ktére sg
mechanizmami przyswajania tresci teoretycznych” 18,

Wobec tego, ze istniejagcy model nauczania poczatkowego konstruowany
pod katem mozliwosci psychicznych uczniéw nie przygotowuje nalezycie do
nauki na szczeblach wyzszych, nalezy wypracowywaé¢ taki meodel, dzieki
ktéremu bedzie mozna pobudzaé rozwéj umyslowy uczniéw i lepiej realizowaé
zadania ksztalcgce. W tym nowym modelu tresci nauczania nie moga ,byé
dostosowywane jedynie do aktualnych mozliwoéci psychicznych uczniéw, ale
muszg wybiegaé naprzéd i pobudzaé rozwdj funkcji, ktére dopiero zaczynajag
sie ksztaltowaé. R6wniez éwiczenie sprawnosci nie' moze sie sprowadzaé do
mechanicznego utrwalania nawykdéw, gdyz wartosci ksztalcace takich éwiczen
sg znikome. Organizacja nauczania musi by¢ podporzadkowania idei roz-
woju” 17,

Wielu autoréw przestrzega jednak, ze problemu zmiany na lepsze nie roz-
wigze likwidacja cezury dzielacej obecnie nizszy szczebel nauki od szczebli
nastepnych dokonana w spos6b mechaniczny przez wprowadzenie nauczania
systematycznego juz w klasie I. Nie rozstrzygnie go takze radykalna moder-
nizacja tresci nauczania, gdyz trzeba sie liczy¢ z faktem, Ze struktury pozna-
wcze uczniéw mlodszych nie sg jeszcze w pelni wyksztalcone. Konsekwentnie
,»,dobdr tresci nie moze byé wyznaczony jedynie przez logiczng strukture po-
szczegbélnych przedmiotéw, ale powinien eksponowaé przede wszystkim tresci
o walorach ksztalcgcych” 18, Caly wiec dotychczasowy model nauczania po-
czatkowego nie powinien ulec procesowi likwidacji, ale nalezy go poddaé
rozsgdnej modernizacji, dzieki ktérej usunie sie powoli tkwigce w nim oczy-
wiste niedoskonalos$ci.

Aspekt wychowawczy zagadnienia

Problemem modernizacji nauczania poczatkowego a zarazem zagadnieniem
jego odrebnosci zajmuje sie takze J. Walczyna, ale rozwaza go przede
wszystkim w aspekcie wychowawczym. Zasadnicza racja przemawiajaca jeij
zdaniem, za wyodrebnieniem w nowoczesnym systemie szkolnym szczebla po-
czatkowego nauczania jest konieczno$é wiekszego niz na wyzszych szczeblach
nauki uwzgledniania wlasciwos$ci spolecznych, intelektualnych, emocjonalno-
-wolicjonalnych dzieci w wieku wezesnoszkolnym. Jezeli mamy si¢ serio liczy¢
z udowodniong przez psychologie teza o szczegélnym wplywie lat wczesno-
szkolnych na formowanie sie zrebéw osobowosci czlowieka, nie mozemy
w procesie dydaktycznym na szczeblu poczgtkowym wysuwaé na plan pierw-
szy samego nauczania i w konsekwencji wychowania umystowego. Na tym

16 Tamze, 27.
17 Tamze.
18 Tamze.
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etapie ksztalcenia winniSmy w rownej a nawet w szczegélnej mierze reali-
zowaé zadania wychowawcze.

Socjologowie stwierdzajq rozluzZnianie sie dzisiaj w czestych przypadkach
wiezi Srodowiskowych. Obserwujg mankamenty w atmosferze oddzialywan
rodziny i najblizszego otoczenia dziecka., Fakty te wskazuja na potrzebe
wzmocnienia funkcji wychowawczej i opiekunczej dzisiejszej szkoly. Postulat
ten dotyczy na pierwszym miejscu dzieci w mlodszym wieku szkolnym, zwa-
zywszy ich brak doswiadczenia w organizowaniu czasu wolnego oraz miezwy-
klg ,,plastyczno$é” psychiczng, a tym samym podatnosé na ujemne oddzialywa-
nia zaklécen wystepujacych w otoczeniu.

Spelniania przez szkole specyficznych zadan wychowawczych w stosunku
do mlodszych dzieci domagajg sie takze lekarze szkolni, psychologowie i psy-
chiatrzy. Swiat dzisiejszy oddzialywa na mlodg psychike mnoéstwem bodzZcow
nie zawsze pozytywnych., Uczniowie klas poczatkujgcych mnie umiejg przy-
ja¢ wlasciwej postawy wobec nich. Trzeba wiec juz od I klasy uodparniaé ich,
a nawet chroni¢ przed ujemnymi skutkami zjawisk zyciowych.

Wymienione racje wychowawcze nie przeciwstawiajg sie zdaniem autorki
racjom dydaktycznym, ktore takze przemawiajg za wyodrebnieniem szczebla
nauczania poczgtkowego. Tylko zachowanie harmonii w realizacji jednych
i drugich celow wplynie na formowanie si¢ osobowosci dziecka i umozliwi
przygotowanie go do gruntownego poznawania roéznych zakreséw wiedzy coraz
bardziej dzi§ wypelnionych trudnymi i abstrakcyjnymi tresciami.

Racje wychowawcze sklaniajg autorke do wypowiedzenia sie takze na temat
bardzo szczegélowy. Mianowicie autorka wyraznie przeciwstawia sie dowozeniu
dzieci 7—10 letnich do szkél zbiorczych. Jako gléwny argument na potwiei-
dzenie swego stanowiska przytacza wazny motyw spoleczny. Dzieci z klas
Ii II ,lepiej sie czujg we wlasnym srodowisku, wsrod oséb bliskich, do kté6-
rych niezawodnie nalezy w tym okresie zycia ich nauczyciel, znany im nie
tylko z lekcji, lecz takze z innych nieformalnych kontaktéw’ 19, Szkola zbior-
cza nie jest w stanie zaspokoié¢ tej potrzeby psychicznej malego dziecka.

Czynniki okreslajgce miejsce i istote
poczatkowego nauczania

J. Walczyna nie zgadza sie z pogladem jakoby tylko klasa I miala byé
objeta terminem nauczania poczgtkowego. Uwaza, ze terminem tym nadal na-
lezy obejmowaé dluzszy okres czasu (dotad obejmuje sie nim pierwsze cztery
lata nauczania szkolnego). ,,Wdrozenie bowiem do uczenia sie w szkole, do
systematycznego poznawania wiedzy, a przede wszystkim do samodzielnego
podejmowania préb ksztaltowania wlasnych postaw moralnych wymaga diuz-
szego czasu” 20, Chcac sie zatem wypowiadaé na temat liczby lat nauczania
poczatkowego trzeba uwzglednié trzy czynniki: a) stan dojrzalosci szkolnej
dzieci rozpoczynajacych nauke w Kklasie pierwszej; b) zadania tego typu na-
uczania; ¢) §rodki i sposoby, ktérymi dysponuje wspélczesna pedagogika okresu
weczesnoszkolnego.

Stan dojrzalosci szkolnej dzieci

Jest faktem, ze z racji wrodzonej kondycji psychofizycznej, wplywoéw srodo-
wiskowych, poziomu kulturalnego rodziny i réznego stylu wychowania sto-
pien dojrzalosci szkolnej pierwszoklasistéw jest bardzo rézny. W zwigzku z tym
trzeba walczyé o roczny pobyt dzieci, zwlaszcza wiejskich, w przedszkolu, kt6-
re powinno wzigé na siebie przygotowanie ich do nauki w szkole. Ostroznie
natomiast nalezy podchodzi¢ do zagadnienia obnizenia granicy rozpoczynania

¥ J Walczyna, art. cyt., 11,
20 Tamaze.
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obowigzku szkolnego. Nie zdolano bowiem dotad przesledzi¢ w sposob nauko-
wy loséw dzieci sze$cioletnich w okresie calej ich kariery szkolnej. Zjawisko
akceleracji w rozwoju umyslowym réwniez nie zostalo wystarczajgco uza-
sadnione, zwlaszcza ze sady na ten temat opieraja si¢ przede wszystkim na
obserwacjach dzieci zyjgcych w wiekszych osSrodkach i dotyczg rozszerzania
sie ich zasobu informacji oraz takich zainteresowan, ktére cechujg mlodziez,
a nawet dorostych. Jakkolwiek nie mozna obok zjawiska akceleracji prze-
chodzi¢ obojetnie, to jednak nie wolno na razie ma jego podstawie pozwalac
sobie na zbyt szerokie uogélnienia i interpretacje. Przy aktualnym stanie
wiedzy mozna moéwié najwyzej o przesunieciu o pél roku granicy wieku wste-
powania dzieci do szkoly. Do tego zagadnienia powrécimy jeszcze raz po-
nizej.

Czas trwania i charakter szczebla poczatkowego
nauczania

Autorka opowiada sie wyraznie za blokiem czterech lal nauczania poczat-
kowego, bo uwaza, ,ze blok czterech lat pozwala na opracowanie nowoczes-
nej koncepcji programowo-organizacyjnej, w ktorej uda sie wykorzystaé doro-
bek metodyki poczatkowych lat nauczania oraz wyj$é naprzeciw wymaganiom
wspolczesnej rzeczywistosci, wigcznie z osiggnigeciami wielu nauk bezposrednio
czy posrednio sluzgcych problematyce nauczania i wychowania naszych dzie-
ci. A je$li przy tym uniknie sie jednoczesnie burzenia fundamentu konstrukcji
systemu szkolnego, tym latwiej bedzie mozna w atmosferze spokoju przystapié¢
do realizacji niezbednych zmian”*. Zgadza si¢ jednak calkowicie z tym, ze
nauczanie poczgtkowe musi w sobie lgczy¢ elementy nauczania lgcznego z ele-
mentami nauczania systematycznego.

Nauczanie w klasach I i II, zdaniem autorki, ma byé prowadzone przez
jednego nauczyciela i powinno mie¢ charakter lgczny, bo wlasnie nauczanie
Igczne jest bardziej zblizone do form dzialalnosci dziecka w okresie przed-
szkolnym. ,,Zawiera walory umozliwiajgce mu zaspokojenie niezwykle istotnej
potrzeby ruchu i twérczej wypowiedzi w obrazie plastycznym, $piewie, mu-
zyce i majsterkowaniu, przy jednoczesnym ksztaltowaniu umiejetnosci, ktore
w dalszej nauce stanowig podstawe procesu ksztalcenia ogoélnego” 22.

Natomiast w klasach III i IV trzeba stopniowo wprowadza¢ nauczanie sy-
stematyczne z odpowiednim doborem i ukladem tresci, podzialem na przed-
mioty nauczania i dostosowaniem don form organizacyjnych procesu dydak-
tycznego i wychowawczego. Ten bowiem ,rodzaj nauczania wymagajacy
przede wszystkim intensyfikacji proceséw umysltowych, wewnetrznej dyscy-
pliny i poczucia odpowiedzialno$ci za stosunek do nauki, musi ré6wniez wkro-
czy¢ na teren szczebla propedeutycznego, aby mozna bylo wdrozyé uczniow
do stylu pracy szkolnej, ktory stanie si¢ ich .,chlebem powszednim” w nastep-
nych latach nauki” 28, Zaproponowany przedzial nie bedzie identyczny z prze-
dzialem, jaki zjawial sie miedzy klasg V a nizszymi klasami, ale bedzie po-
czatkiem dwuletniej adaptacji dziecka (w klasie III i IV) do trudnych wymo-
g0w nauczania systematycznego.

Niektore sugestie dydaktyczne modernizacji
nauczania poczatkowego

M. Cackowska, nie przeciwstawiajac sie twierdzeniom J. Walczyny,
wysuwa w zakresie ksztalcenia na szczeblu poczatkowym pewne szczegolowe
sugestie, moggce wplynaé¢ na pobudzenie rozwoju uczniéw w zakresie: spraw-

21 Tamze, 12.
22 Tamze.
23 Tamze.
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nosciowo-instrumentalnym, rzeczowym i sprawnosciowo-poznawczym. Uwaza,
ze ksztaltowanie umiejetnoSci sprawnosciowo-instrumentialnych (czytanie, pi-
sanie, liczenie) nie powinno sie ogranicza¢ do mechanicznych ¢wiczen. Po-
laczenie z nimi elementéw teorii moze uczynié ten proces $wiadomym
i ksztalcagcym. I tak, przy opanowywaniu czytania i pisania juz na etapach
wstepnych celowe jest ,,zapoznawanie uczniéw z elementarnymi wiadomos-

ciami z zakresu fonetyki, przy ¢wiczeniu mowy pisanej — stopniowe wpro-
wadzanie regul ortograficznych i gramatycznych, przy ¢wiczeniu techniki
rachunkowej — zapoznawanie z wlasno$ciami dzialan arytmetycznych itd.

Te elementy teorii powinny byé wnikliwie dobierane pod katem potrzeb
praktycznych, aby ulatwialy, nie za$ utrudnialy opanowanie podstawowych
umiejetnosci’’ 24. Autorka dostrzega oczywiscie trudnosci, ktére w zwigzku z jei
zaleceniem wyrosng przed uczniem, ale spodziewa sig, Zze przy umiejetnym
podej$ciu dydaktycznym dadza sie one przezwyciezyé. Swoje przekonanie
opiera na wynikach badan przeprowadzonych w tej dziedzinie.

Przechodzgc z kolei do wskazan odnoszacych sie do zakresu wiedzy rze-
czowej, widzi potrzebe przyswajania elementéw wiedzy ogélnej od samych po-
czatkéw nauki, poniewaz wiedza ta sprzyja zaréwno prawidlowemu ksztal-
towaniu nawykéw, jak i rozwijaniu mys$lenia uczniéw. ,TreSci ogdlne po-
zwalajg bardziej $wiadomie opanowywaé material szczegélowy, dostrzegac
w nim istotne cechy i powigzania elementéw, odrézniaé cechy istotne od
nieistotnych, a takze przyswajaé¢ ogolne sposoby opanowania materialu” 5.
Od samego poczatku nauki uczniowie powinni wiec opanowywaé w sposob
wlasciwy tre$ci ogollne, aby nie trzeba bylo ich zmienia¢ i ksztaltowaé od
nowa w poOZniejszym nauczaniu. ,,Z tego wzgledu w kazdym przedmiocie
nauczania niezbedne jest sporzadzenie szczegllowego rejestru pojeé i regul,
rozlozenie ich na poszczegdlne lata nauki i okreslenie zakresu i stopnia uogél-
nienia, ktéry ma byé¢ ksztaltowany na poszczegélnych etapach. W szczegoélnosci
dotyczy to tematyki jezyka polskiego, w ktérej dotychczas zakres tresci nie
byl okreSlony ani pod wzgledem ilo$ciowym, ani jakosciowym. Wczesniejsze
wyodrebnienie z tej lematyki tresci przyrodniczych i geograficznych, jak to
przewidujg projekty nowych programéw, sprawi, ze bedzie sie ona koncentro-
waé bardziej woko6l problematyki moralnej. Ograniczenie zakresu tematyki
jezyka polskiego i jej dominujgcej roli w stosunku do innych przedmiotow
stworzy potrzebe dokladniejszego uporzgdkowania treSci w przedmiotach po-
zostalych, przezwyciezy istniejagcy koncentryzm na rzecz wiekszej systematy-
zacji materialu” 26,

Wreszcie tre$ci nauczania nie moga byé dobierane tylko pod katem wartosci
ksztalcacych. Muszg byé respektowane takze wartosci poznawcze. Od samego
poczatku nauki uczniowie powinni zapoznawaé sie z réznymi sposobami pracy
umystowej, jak: umiejetnosé analizy i syntezy, poréwnywania przedmiotéw
i zjawisk, wyodrebniania istotnych cech w materiale, uogélnianie ich, umie-
jetno$é wnioskowania, dowodzenia twierdzen i sprawdzania ich, umiejetnos¢
planowania pracy i wykonywania jej zgodnie z planem, wreszcie umiejetnosé
samokontroli i oceny. Zdajac sobie sprawe, ze dzieci pozostajace na poczatko-
wym szczeblu ksztalcenia tych umiejetno$ci nie posiadaja, nalezy je powoli,
ale konsekwentnie ksztaltowaé. W odpowiedzi na wysuwang trudnosé, czy da
sie wspomniane umiejetno$ci ksztaltowaé, skoro nie mozna ich przekazaé
w formie gotowej i skoro jako czynnosci wewnetrzne nie sg dostepne kon-
troli z zewnagtrz, autorka odwoluje sie do wynikéw badan psychologéw, ktore
te mozliwo$é potwierdzajg. ,,W $wietle badan wspdlczesnej psychologii —
pisze autorka — czynno$ci umyslowe sg uwewnetrznionymi schematami ope-

2 M. Cackowska, art. cyt., 28.
25 Tamze, 29.
26 Tamze.
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racji zewnetrznych, przedmiotowych. Istniejg 3 podstawowe kategorie czyn-
nosci: czynnosci manualno-praktyczne, czynnosci werbalne i czynnos$ci umy-
stowe. Czynnosci te powigzane sg funkcjonalnie i genetycznie. Najwcze$niejszg
formg sg czynnosci praktyczne. Stopniowo przeksztalcajg sie one w czyn-
noSci werbalne, bedgce opisem uprzednio wykonywanych czynnoSci przed-
miotowych, te za$, przechodzac przez stadium mowy cichej, stajg sie w kofi-
cu czynnosciami umyslowymi. Pierwsze formy czynnosci majg charakter ze-
wnetrzny i rozwiniety. W miare ich opanowywania stajg sie coraz bardziej
skrécone i nabieraja cech coraz wigkszej ogoélnosci. W ostatniej fazie czyn-
nosci zostaja uwewnetrznione w takim stopniu, ze przebieg ich zewnetrznie nie
jest dostrzegalny. Stajg sie one czynno$ciami umystowymi, tj. mechanizmami
przyswojenia, do ktérych juz nie mozna dotrzeé z zewnatrz” 27, Ten psycholo-
giczny opis procesu ksztaltowania sie czynnos§ci umystowych u dziecka wska-
zuje nie tylko na mozliwo$é podejmowania wysitkow, ale zarazem wytycza
istotne momenty, ktére powinny wystgpi¢ w trakcie przerabiania z uczniami
nowego materialu, aby faktycznie byl przez nich zrozumiany i nalezycie
przyswojony.

System klasowo-lekcyjny a nauczanie poczgtkowe

Nie negujgc calkowicie systemu klasowo-lekcyjnego, J. Walczyna uwaza,
ze nie powinien on by¢ stosowany w klasach I i II w calej pelni 28,

Zwraca najpierw uwage, ze liczba uczniéw w klasie I i II nigdy nie powinna
przekraczaé liczby '30 dzieci. Tylko w takiej grupie mozna roztoczyé opieke
nad rozwojem uczniow i zajaé sie wyréwnaniem braku uczniéw w pewnym
sensie ‘opéznionych czy zaniedbanych. Przy zbyt duzej iloSci dzieci nie da sie
realizowaé¢ postulatu indywidualizacji w nauczaniu. R, Wieckowski po-
wiada, ze optymalna liczba w klasach nauczania poczatkowego powinna sie
zawieraé w granicach 20—25 uczniéw 29,

Z kolei rygorystycznie brana 45-minutowa lekcja nie moze stanowic¢ zbyt
sztywnej formy organizacyjnej pracy dydaktyczno-wychowawczej w klasach
I i II. Nierzadko bowiem mozemy narazi¢ dzeci ,,na zmeczenie dlugim wy-
silkiem podczas zbyt trudnej lekcji, lub na rozgoryczenie wywolane przerwa-
niem interesujgcych i lubianych zajeé” . Dlatego na tym etapie bardziej
racjonalng wydaje sie jednostka metodyczna obejmujaca caly dzien pracy,
niz $cisla 45 minutowa jednostka lekcyjna. Dopiero w Kklasie III i IV jednost-
ka lekcyjna stanie sie podstawowg formg dzialtania.

R. Wieckowski widzi zatem konieczno$¢ uelastyczniania systemu kla-
sowo-lekcyjnego 1, Proponuje wprowadzenie do praktyki szkolnej nauczania
poczatkowego systemu pracownianego, dzieki ktéremu mozna by przezwycig-
zy¢ sztywny system Kklasowo-lekcyjny. Uczniowie w tym wypadku byliby
ré6wniez podzieleni na klasy, ale w opracowywaniu jednostki tematycznej czy
metodycznej nie trzeba by sie krepowaé $ci§le okre§lonym czasem.

Ze wzgledu na inny rytm pracy pracownie nauczania poczatkowego po-
winny miescié¢ sie w oddzielnych czesciach budynku szkolnego, za$ forma or-
ganizacyjna pracy moze przybieraé rozne warianty. R. Wieckowski pro-
ponuje 4 mozliwe warianty.

1. Jezeli nie da sie wydzieli¢ w danych warunkach osobnego miejsca w bu-
dynku szkolnym dla dzieci mlodszych, trzeba zachowaé system klasowo-lek-

27 Tamze.

% J Walczyna, art. cyt., 13.

¥ R, Wieckowski, Projekt koncepcji nauczania poczatkowego, Nowa
Szkola (1972) nr 6, 23.

30 J Walczyna, art. cyt., 13.

M1 R Wieckowski, art. cyt.,, 22.
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cyjny w nauczaniu, ale nalezy go mozliwie jak najbardziej urozmaicaé¢ nowymi
sposobami pracy.

2. Jezeli istnieje mozliwosé wydzielenia czesci budynku dla nauczania po-
czatkowego, wowczas ,,mozna by organizowaé 30-minutowe jednostki lekcyjne
oparte na zasadniczym planie nauczania” 32,

3. Jezeli istnieje w szkole nauczyciel specjalnie przygotowany do prowa-
dzenia pracy w klasach I i II i posiadamy odpowiednie miejsce dla tej pracy,
mozna pozostawi¢ nauczycielowi calkowita swobode regulowania czasu trwa-
nia pracy i przerw odpoczynkowych.

4. Wreszcie, jezeli wyposazenie kadrowe i materialne szkoly na to pozwala,
nalezy na szczeblu nauczania poczatkowego wprowadzié calkowicie system
pracowniany., W klasach I i II mozna wtedy poprzesta¢ na okreslaniu jed-
nostek tematycznych, bez ustalania czasu pracy i przerw, zas§ w klasach
IIT i IV mozna organizowaé zaréwno jednostki 30 minutowe, jak i jednostki
45 minutowe.

W nowym planie zaje¢ na szczeblu poczatkowym powinno sie takze prze-
widzieé czas na tzw. ,zajecia uzupelniajace”. ,,Celem zajeé uzupelniajgcych”
powinno byé zaréwno wyréwnywanie przez nauczyciela stwierdzonych opdz-
nien w nauce szkolnej jak i praca z pozostalymi uczniami w tym takze
szczegblnie uzdolnionymi” 3,

Widzimy zatem, ze rozwaza sie w literaturze pedagogicznej caly wachlarz
mozliwosci, ktéore powinny udoskonali¢ prace nauczyciela w toku nauczania
najmlodszych dzieci. Wszystkie propozycje cechuje gleboka troska, aby ten
pierwszy ksztalt, jaki nadaje sie osobowosci czlowieka w jego wieku wczesno-
szkolnym wypadl jak najlepiej.

Zatrzymajmy sie jeszcze na chwile na zagadnieniu, kiedy dzieci powinny
rozpoczyna¢ nauke szkolng i poswieémy nieco zainteresowania samemu na-
uczycielowi klas najmlodszych.

Ks. Wiladystaw Kubik SJ, Warszawa—Krakow

3. Czy szesSciolatki moga podejmowaé¢ nauke szkolna?

Powyzszym tytulem rozpoczyna Z. Slobodzian?3 sprawozdanie z ba-
dan, ktére mialy na celu miedzy innymi wykrycie najbardziej odpowiedniego
okresu zycia dla rozpoczecia nauki szkolnej, a zarazem okreslenie , powigzan
miedzy dojrzewaniem a uczeniem sie” %, aby moéc przy zastosowaniu odpo-
wiednich metod nauczania faktycznie przyspieszy¢ rozwdj dziecka.

Badania tego rodzaju nie sa latwe ze wzgledu na to, ze reakcje psychiki
dzieciecej uwarunkowane sg wieloma bodZcami, ktorych dzialania sa ze sobg
Scisle powigzane. Ustalono jednak zasade, ze W rozwoju zachowania sie
osobnika istnieje wspéldziatlanie czynnikéw wrodzonych i procesu uczenia sie.
Dlatego to podtrzymuje sie przekonanie, Zze uczenie sie powinno sie dokony-
waé¢ w okresie ,Kkrytycznym”, czyli w czasie najbardziej odpowiednim dla
przyswojenia pewnych umiejetnosci. W stosownym czasie wyuczone reakcje
odznaczajg sie duzg trwaloscig. Natomiast zbyt wczesne rozpoczynanie ¢wi-
czen moze zle wplywaé na rozwdéj psychiki dzieciecej i wywolaé¢ zahamowania
w pdzniejszych postepach w danej dziedzinie. Ale jednocze$nie opéZnienie
tychze ¢éwiczen moze spowodowaé niepozgdane skutki, gdyz efekty c¢wiczen

32 Tamze.

38 Tamze, 23.

3 Z Slobodzian, Czy szesciolatki mogq podejmowaé nauke szkolng,
Nowa Szkola (1972) nr 7/8, 34—38.

% B, Wilgocka-Okon, Uczenie sie a start szkolny dziecka, Nowa Szko-
la (1972) nr 7/8, 31.



Biuletyn katechetyczny 191

zalezg nie tylko od ilosci éwiczen, ich rodzaju i metod podawania, ale i od
gotowosci organizmu.

Ciekawe pod tym wzgledem eksperymenty przeprowadzono na szesciolatkach
w szkole nr 6 w Pulawach w latach 1969/70 i '1970/7136, Réwnolegle identyczne
badania prowadzono w grupie siedmiolatkéw. Jedng i druga grupe prowadzila
ta sama nauczycielka, dokladnie notujagc w indywidualnych kartotekach po-
stepy poszczegdlnych dzieci.

Badania wykazaly, ze w grupie szeSciolatkow duza ilosé dzieci nie byla
jeszcze przygotowana do systematycznego uczenia sie w szkole. Zauwazono
u tych dzieci braki w rozwoju fonetyki, analizy dZwiekowej, co bardzo nie-
korzystnie wplywalo na postepy w nauce.

Powazng role odgrywaly tu réwniez sprawnosci ruchowe, ktére u matlych
dzieci majg S$cisty niemal zwigzek 2z rozwojem psychicznym. Male dziecko
przez ruch uzewnetrznia swoje stany psychiczne, mys$li, uczucia, zdobywa
wiekszo$¢ podstawowych do$wiadczen zyciowych. Wlasnie w zakresie rozwoju
funkcji psychomotorycznych zauwazono takze duze réznice na niekorzysé
szesciolatkow.

Inng trudno$é w grupie szesciolatkow stanowily rozwojowe wady mowy, co
przeszkadzalo im przy opanowywaniu podstaw czytania i pisania. Dzieci
siedmioletnie nie wykazywaly w tym wzgledzie wiekszych trudnosci.

U szedciolatké6w zauwazono takze wyraZne objawy zaburzen proces6w ner-
wowych, ktéore powodowaly nadpobudliwo$é¢ i zahamowania, i to zaréwno
w sferze ruchowej, emocjonalnej, jak i poznawczej. Swoje przezycia wyrazaly
w sposéb gwaltowny i niepohamowany. Im bardziej zarysowywaly sie te
wlasnie stany, tym mniej mozna bylo sie spodziewaé koncentracji uwagi.
Nastgpowalo szybkie zmeczenie, a w konsekwencji osiggano slabsze wyniki
nauczania.

Dzieci szeScioletnie nie umialy sie réwniez dostosowaé do wymogéw zycia
spolecznego w grupie, do regulaminu szkolnego. Nie potrafily sie podporzadko-
waé poleceniom nauczyciela i dostosowaé sie do wymaganego tempa pracy.
Odpowiadala im raczej praca indywidualna, ktérej tempo zalezalo od ich
osobistych mozliwosci.

Badania ujawnily widoczng réznice miedzy szeSciolatkami a siedmiolatka-
mi na korzy$é tych ostatnich — w stosunku do wymagan nauki szkolnej. Na-
uczycielka prowadzgca obydwie grupy stwierdzala, ze po lekcji z sze$ciolatka-
mi udawatla sie na lekcje do siedmiolatké6w z prawdziwym odczuciem ulgi.

Gdy sze$ciolatki znalazly sie juz w klasie II, nadal wiekszo$¢ uczniow
wykazywala duzg ociezalo$é, co opdznialo tempo pracy. Réznice rozwojowe
miedzy szesciolatkami a siedmiolatkami na szczeblu klasy II nie tylko sie nie
zacieraly, ale jeszcze bardziej zaczely sie rysowacé. Powiekszal sie dystans
miedzy dzieémi na niekorzy$é szeSciolatkow.

Wynikéw przeprowadzonych badan nie nalezy generalizowaé, ani wycia-
gaé z nich zbyt pochopnych wnioskéw, choéby dlatego, ze byly przepro-
wadzone na zbyt malej grupie dzieci (22). Niemniej do$wiadczenia stad za-
czerpniete rzucajg pewne $wiatlo na problem dojrzatoSci dzieci w wieku
lat szeSciu. Nie nalezy zatem spieszyé sie z obnizaniem dolnej granicy wie-
ku rozpoczynania nauki szkolnej, zwlaszcza ze przy obecnej modernizacji
szkolnictwa juz na szczeblu elementarnym wprowadza sie coraz trudniejsze
wymagania.

Z kolei kwestii omawianej nie mozna pozostawiaé wlasnemu biegowi.
W wielu krajach (USA, ZSRR, NRD, Rumunia, Wegry) prowadzi sie inten-
sywne prace w celu przyspieszenia stanu gotowoS$ci dziecka do rozpoczecia
pracy w szkole. Dotyczv to zwlaszcza pracy z dzieémi w okresie przed-
szkolnym.

6 Z.Stobodzian, art. cyt., 3¢
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W calym procesie prac zmierzajagcych do jak najwczesniejszego przygoto-
wania dziecka do pelnienia obowigzkéw szkolnych, — zdaniem B. Wil go-
ckiej-Okon, nalezy braé¢ pod uwage dwie generalne zasady: a) nie wolno
zmuszaé¢ dziecka do wykonywania ¢wiczen, wszelki przymus wywoluje znie-
checenie i opér; b) nie mozna sprowadzaé przygobowania dziecka do pracy
szkolnej przez éwiczenia typu nauki szkolnej.

Wreszcie i to jeszcze trzeba podkreslié, ze obok poszukiwania najlepszych
form oddzialywania na rozwéj dziecka, trzeba wcigz doskonalié metody spraw-
dzania gotowosci dziecka do pracy szkolnej.

Ks. Wladyslaw Ciszewski SDB, Aleksandréw Kujawski

4. Nauczyciel klas I—IV

Opowiadajgc sie za tym, ze w klasach mlodszych ma uczy¢ jeden nauczy-
ciel, postuluje sie jednak powszechnie, aby reprezentowal on dojrzalg ludzki
osobowo$¢ i posiadal pozgdane do danej pracy odpowiednie umiejetnosci.

Nauczyciel klas mlodszych powinien posiadaé odpowiednig do spelnianych
zadan wiedze i powinna go cechowaé umiejetnosé korzystania z posiadanej
wiedzy w nadarzajacych sie sytuacjach dydaktycznych. Szczegélnie winien
sie kierowaé wskazaniami psychologii rozwojowej i wychowawczej.

Zdaniem J. Galanta?’ nauczyciel powinien reprezentowac¢ dojrzalg oso-
bowo$§é i na pierwszym miejscu odznacza¢ sie cigglym niepokojem twoér-
czym w swej pracy, a takze posiada¢ w stopniu wybitnym umiejetnosci orga-
nizacyjne, ekspresyjne, iechniczne oraz umiejetnos¢ wspoldzialania.

U nauczyciela w klasach I—IV na pierwszym miejscu nalezy ceni¢ umie-
jetnosci organizacyjne, dzieki ktérym po zorientowaniu sie w warunkach
i zdolnos§ciach poznawczych i mozliwo$ciach dzieci, potrafi stosowaé takie
formy nauczania i §rodki dydaktyczne, ktére pozwolg mu osigga¢ oczekiwane
wyniki. Nauczyciel dzieci mlodszych musi odznaczaé sie doskonala umiejetnos-
cig obserwacji dzieci, powinien szybko odczytywaé reakcje dzieci i gdy zaj-
dzie potrzeba elastycznie modyfikowaé zamierzony plan dziatania. W zakres
omawianej umiejetno$ci wchodzi takze zdolno§é organizowania pracy w klasie
i w czasie przerw miedzylekcyjnych, aby wszystkie poczynania dzieci byly
objete odzialywaniem wychowawczym.

W praktyce szkolnej — jak wynika 2z badan przeprowadzonych przez
E. Orlofass — 40% badanych nauczycieli popelnia bledy organizacyjne.
Wynika to moze stad, ze wiekszo§é nauczycieli w pierwszych latach swej
praktyki trafia wlasnie do klas mlodszych. Szczegélnie czesto zauwaza sie
w pracy tych nauczycieli brak zwartej jednosci kazdej lekcji, jak i nie-
przemys$lane rozplanowanie czasu na lekcji.

Na drugim miejscu wymienia sie u nauczyciela dzieci mlodszych umiejet-
no$ci ekspresyjne. Dziecko w okresie nauczania poczatkowego jest zdolne
tylko do myslenia konkretnego i praktycznego, stad wielkie znaczenie ma po-
stugiwanie sie w nauczaniu takimi $rodkami ekspresji jak: gest, mimika, into-
nacja glosu, rysunek i $piew. Nauczyciel powinien w dostatecznym stopniu
posia$¢ te umiejetnosci, gdyz warunkujg one w omawianych klasach efekty
nauczania.

Méwigc o umiejetnosciach technicznych nauczyciela, bierzemy pod uwage
umiejetnos$é sporzgdzania pewnych przedmiotéw, postugiwania sie narzedziami
czy aparatami, ktére wykorzystuje sie w realizacji programu. I wreszcie

37 J, Galant, Umiejetnosci nauczyciela klas I—IV, Nowa Szkola (1972)
nr 7/8, 46—471.

3 E. Orlof, Bledy dydaktyczne nauczycieli, Nowa Szkola (1972) nr 778,
43.
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wsrod umiejetnosci potrzebnych nauczycielowi na szczeblu nauczania poczat-
kowego wymienia sie¢ zdolnosé¢ wspoéldzialania ze wspoélpracownikami w tych
samych Kklasach i w klasach wyzszych. Umiejetne wspoldzialanie pomnozy
efekty pracy dydaktycznej, a zwlaszcza wychowawczej prowadzonej na terenie
szkoly.

Braki, ktére obserwuje sie w podstawowych umiejetnosciach u nauczycieli
klas mlodszych i bledy przez nich popelniane sg czesto spowodowane niena-
lezytym przygotowaniem kandydatéw majacych pracowaé¢ na szczeblu naucza-
nia elementarnego. W studiach nauczycielskich kladzie si¢ najczesciej nacisk
na ukierunkowanie w jednym przedmiocie. Gdy tymczasem Ww nauczaniu
poczatkowym potrzeba niemal nauczycieli specjalistow, ze wzgledu na szcze-
golng odrebnos$é psychiczng i percepcyjng malego dziecka. Stusznie zatem
E. Orlof domaga sie usamodzielnienia nauczania poczatkowego i traktowania
go jako samoistnego, odrebnego kierunku studiow 3.

Ks. Jacek Raczek SchP., Lowicz

Refleksje katechetyczne

Zdajemy sobie sprawe, ze sposéb, w jaki zetknie sie dziecko z rzeczywistos-
cig Bozg we wczesnym wieku zycia w wielu wypadkach zadecyduje o calej
jego postawie chrzescijanskiej w wieku mlodzienczym czy tez w wieku dojrza-
Iym. Dlatego to spostrzezeniami, zwlaszcza tymi, ktére podajg nam dydaktycy
polscy na podstawie przeprowadzonych badan czy dlugoletnich do$wiadczen
wynies$ionych z pracy z dzieé¢mi, staramy sie ubogacac i poglebia¢ nasza
refleksje nad katechizacjg. Znajomo$§¢ mozliwosci psychicznych dziecka
W mlodszym wieku szkolnym, a takze form pracy dydaktyczno-wychowawczej
uznanych za najbardziej skuteczne moze w niejednym wypadku przyczynié
sie do udoskonalenia postugi slowu Bozego podejmowanej w ramach katechi-
zacji.

W $wietle wiec przedstawionych zagadnien dydaktycznych zwigzanych z na-
uczaniem poczgtkowym rozwazmy Kkilka kwestii z naszego terenu pracy.
Pierwsza z nich dotyczy charakteru katechizacji w klasach I i II. Czy nie
usilujemy az nazbyt czesto uczyni¢ z niej szkoly uczacej teoretycznych i trud-
nych treSci Objawienia, nie liczac sie, na ile te tresci moga by¢ przez dzieci
zrozumiane i autentycznie przyswojone. Mozliwosci intelektualne dzieci klas
I i II znajdujg sie dopiero w poczatkowym stadium rozwoju. WinniSmy je
raczej umiejetnie wspomagaé¢ w stopniowym doskonaleniu sig, a nie przecig-
zaé zbyt trudng i obfitg wiedzg.

Pedagodzy kwestionujg mozliwosé koncentrowania sie dzieci klas I i II na
przedmiocie pracy trwajgcej 30 minut, a co dopiero méwi¢ o 45-minutowej
lekcji. W czasie pracy intelektualnej szybko pojawiajg sie u dzieci objawy
zmeczenia i zniechecenia. Ile minut trwajg nasze spotkania z malymi dzieémi?
Czy nie nalezaloby stosowaé wyraznych przerw odpoczynkowych miedzy mo-
mentami pracy intelektualnej i staraé¢ sie o duzo wieksze urozmaicanie zajec¢?
Przezycie zmeczenia i konsekwentnie nudy w pierwszych latach katechizacji
moze calkowicie zniecheci¢ dziecko do niej. Czy spadajaca frekwencja po
I Komunii nie tutaj wlasnie ma jedng z swych przyczyn?

Dydaktycy uzalezniajg realizacje zadan dydaktyczno-wychowawczych sto-
jacych przed nauczaniem poczatkowym od indywidualnego podejscia do ucznia
ze strony nauczyciela. O ilez bardziej na indywidualng osobowo$¢ dziecka musi
byé uwrazliwiony katecheta? Nie przekazuje przeciez tylko wiedzy, lecz prag-
nie przyswoié¢ dziecku warto$ci chrzedcijanskie. Na kazda wartosé¢ indywidual-
na osobowos$é otwiera sie w sposob jej tylko wlasciwy. Kontakt indywidualny

3% Tamze.
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z dzieckiem poza kontaktem z calg grupg jest jakims$ istotnym czynnikiem
dobrych efektéw wychowawczych.

Liczac sie ze swoistymi mozliwosciami dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
nowy, ramowy program Kkatechizacji zupelnie inaczej traktuje klasy I i II
niz klasy III i IV, a zwlaszcza klasy V—VIII. Dla poczatkowego szczebla kate-
chizacji przewiduje bardziej realizacje zadan wychowawczych niz dydaktycz-
nych. Nie przeladowywuje pierwszych lat katechizacji tresciami teoretycznymi,
a te ktére podaje, majg stanowié¢ przede wszystkim podstawe ksztaltowania
elementarnych postaw chrzescijanskich i wprowadzania Kkatechizowanych
w $wiat wartosci religijnych. Systematyczny uklad materialu dostrzegamy do-
piero 'w materiale przeznaczonym na klasy III i IV. Przygotowujemy przez to
dzieci do systematycznego studium tre§ci Objawienia w klasach V—VIII. Au-
torzy programu pozostaja w tym wypadku w calkowitej zgodzie ze stano-
wiskiem polskich dydaktykow.

Reasumujac, nalezy jeszcze raz powiedzieé¢, Ze przedstawione powyzej pro-
blemy dydaktyczne powinny nas zreflektowaé, z jak wielka troska nalezy pod-
chodzié do pracy z malymi dzieémi, jak wiele trzeba wlozy¢ wysitku, aby
nasze oddzialywanie znaczwlo sie dobrymi owocami i nie zawazylo negatyw-
nie na rozwijajacej sie¢ osobowosci powierzonego naszej opiece dziecka.

Ks. Wladystaw Kubik SJ, Warszawa—Krakéw



