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WSKAZOWKA DLA CZYTELNIKA

Nauczanie pod kierunkiem okazuje sie w praktyce szkol-
nej systemem taczacym zalety szkoty dawnej, dazacej do przy-
sporzenia uczniom rzetelnej wiedzy — z postulatami nowo-
czesnej dydaktyki i pedagogiki. Zainteresowanie systemem
tym wzrosto znacznie w ostatnich latach.

Od pieciu lat stosuje gimnazjum ogo6lnoksztatcgce Zgro-
madzenia Kupcow w Warszawie nauczanie pod kierunkiem
w klasach réwnolegtych swej uczelni.

Wydawnictwo niniejsze skupia rezultaty piecioletniego do-
Swiadczenia. Obejmuje ono trzy czesci:

Czes¢ pierwsza' zawiera prace majace za zadanie sformu-
towanie dydaktycznych i pedagogicznych zasad systemu.

Czes¢ druga obejmuje prace z dziedziny przedmiotéw, kté-
rych lekcje prowadzone sg ziwyklg metodg nauczania — a mia-
nowicie religii, éwiczen cielesnych i zaje¢ praktycznych. Prace
te przynosza nieraz nowe os$wietlenie, lub tez projekty doty-
czace nauczania odnosnych przedmiotéw szkolnych.

Czes¢ trzecia zawiera rozprawy z zakresu przedmiotdw,
ktorych lekcje prowadzone sg metodg nauczania pod Kierun-
kiem — a mianowicie jezyka polskiego, jezyka tacinskiego,
jezyka obcego nowozytnego, historii, geografii, przyrody, fi-
zyki i chemii oraz matematyki.

Zaznajomienie sie z ktorgkolwiek z rozpraw dotyczacych
nauczania pod kierunkiem jakiegokolwiek z powyzszych
przedmiotéw szkolnych nalezy poprzedzi¢ lekturg prac Pawta
Ordynskiego i Rudolfa TaubenszJaga zamieszczonych w pierw-
szej czesci wydawnictwa. Rozprawki powyzsze charakteryzuja
w krotkim zarysie metode nauczania pod kierunkiem stosowang
w klasach rownolegtych gimnazjum Zgromadzenia Kupcow.



Czytelnik spotka sie niejednokrotnie w pracach zbioru
z terminem: pétinternat laboralny. Pragniemy wyjasni¢ po-
wyzsze okreslenie.

Miodziez pracuje w szkole w porze przedobiedniej pod kie-
runkiem nauczycieli. Zwolniona od przygotowywania lekcyj mo-
ze roéwniez w szkole oddawa¢ sie w godzinach poobiednich co-
dziennie grom, zabawom, lekturze. Uczniowie spedzajg w gma-
chu szkolnym niejednokrotnie caty dzien, przebywajgc w domu
jedynie w porze obiadowej i wieczornej. Uczelnia, w ktorej
przebywaja jest wiec pdtinternatem.

Miodziez zdobywa w godzinach przedobiednich w szkole
wiedze pod kierunkiem nauczycieli, zdobywa jg samodzielng
pracg na lekcjach intelektualnych kursu szkolnego. Praca ta
nie stanowi oderwanej od wyktadu nauczyciela odrebnej jed-
nostki laboratoryjnej (jak to stosuje sie w szkole zwykiej
w nauczaniu przyrody, fizyki i chemii) — stanowi ona inte-
gralng czes¢ skladowag kazdej lekcji intelektualnej. Okresla
sie ja pojeciem pracy laboralnej.

Nauczanie pod kierunkiem odbywa sie tedy w gim-
nazjum Zgromadzenia Kupcow — w pdtinternacie laboralnym
uczelni.
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PAWEL ORDYNSKI

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM — DAWNIEJ
| DZIS W SZKOLE ZGROMADZENIA KUPCOW

Przed blisko czterdziestu laty podjeto w siedmioklasowej
szkole handlowej Zgromadzenia Kupcdw pierwsza prébe nau-
czania miodziezy szkolnej w sposoéb, ktéry w dydaktyce nowo-
czesnej nosi nazwe — nauczania pod kierunkiem.

Probe te podjat 6wczesny dyrektor zaktadu Jerzy Cwiet-
kowski, (pedagog, ktérego dziatalnos¢ dydaktyczna zastuguje na
petne uznanie, gdyz metody nauczania, stosowane przezen, wy-
przedzaly wspotczesng mu epoke szkolng. Trzeba bowiem sobie
zda¢ sprawe z tego, ze eksperyment zostat podjety w okresie,
w ktorym obowigzywata w praktyce szkolnej zarzucona dzi$
metoda wykladowa, prowadzgca do mechanicznej tresury umy-
stu i formalnego osiggania programowych wymagan — bez
ogladania sie na dusze dziecka.

Na posiedzeniu Rady Opiekunczej siedmioklasowej szkoty
handlowej, ktére odbyto sie dnia 29 wrzesnia 1900 r., ujgt dy-
rektor Cwietkowski w nastepujgcych stowach swe poglady
dydaktyczne: ¥

~Dzieci powinny przychodzi¢ do szkoly, aby tutaj praco-
wac i uczy¢ sie pod kierunkiem nauczycieli, nie za$ po to, aby
otrzymywac stopnie za to, czego nauczyty sie w domu przy ob-
cej, niekiedy nieumiejetnej pomocy. Szkota nie powinna sta-
wiac sobie za cel tylko udzielania wiedzy, lecz powinna wycho-
wankdéw swych nauczy¢ wiasciwych metod nabywania rézno-
rodnej wiedzy i rozwingé w nich wprawe korzystania z naby-

*) J. Cwietkowski i T- Niklewski — Warszawska Vll-klasowa
Szkota Handlowa. Warszawa- 1903.



tych wiadomosci. Nabycie wiasciwych metod jest rzeczg waz-
niejsza niz przyswajanie wiele obiecujgcych programow. Z po-
wodu tak trudnego* zadania uczniowie szkoty handlowej bedg
przebywali w szkole codziennie pod kierunkiem nauczycieli
od godziny 9 rano do 4 po potudniu, t. j. przez caly czas prze-
znaczonych na nauke godzin.

Gtéwna uwaga nauczajgcych powinna by¢ skierowana ku
temu, ze zajecia szkolne powinny mie¢ na celu nie tylko nau-
czanie, lecz i wychowywanie miodziezy. Konieczne jest zatem
wyrabiaé w uczniach samodzielno$¢ umystowg i Swiadomosé
zupetng tego, czego sie ucza. Polowiczne nabycie wiedzy, kto-
remu bardzo czesto towarzyszy nieodzownos¢ przyswojenia bar-
dzo trudnych programow, czesto gorsze jest od zupetlnego
nieuctwa. Wytwarza ono ludzi powierzchownych pod wzgle-
dem umystowym i wattych pod wzgledem moralnym, nie wie-
rzacych we wiasne sity, chwiejnych, tracacych ochote do pracy
umystowej, nie posiadajgcych zamitowania do nauki. Tylko
doktadnie rozumiana praca umystowa i Swiadome nabywanie
wiedzy podtrzymuje w uczniu ozywienie i ochote do nauki
i wzbudza zadze wiedzy, bez ktdérej nie ma prawdziwego wy-
ksztatcenia. Szkota powinna w uczniach wypielegnowaé¢ sza-
cunek i zamitowanie do pracy i, nauczywszy ich rozumnie pra-
cowac, stworzy¢ w nich moc ducha, bez ktorej cztowiek uwa-
zany jest za watlg istote.

W szkole dzieci nie tylko sie uczg, lecz zarazem spedzajg
w niej potowe swego zycia w gronie towarzyszow, posréd nau-
czycieli, stowem w S$rodowisku szkolnym. W $rodowisku tym
powinny naby¢ takich nawyknien wspolnego zycia, wypieleg-
nowa¢ w duszy takie ogélnoludzkie zasady moralne, z ktorymi
w przysztosci statyby sie godnymi cztonkami spoteczenstwa“.

Na powyzszych zasadach opart Cwietkowski swoj system
nauczania uczniéw pod Kkierunkiem. Uczniowie pracowali
w szkole w godzinach przedobiednich, zwolnieni od poobied-
niego przygotowywania lekcyj w domu rodzicielskim.

W dalszym ciagu swego przemoéwienia podniost dyrektor
Cwietkowski:

-Przy nalezytej pracy w klasie uczniéw i nauczycieli mo-
ga by¢ wykonane przyjete w szkole programy, poniewaz ucz-
niowie przychodzg do szkoty ze Swiezymi sitami i nie zmeczeni

10



wieczorng lub tez nocng praca, wymagajaca wiekszych wysit-
kéw, niz praca uczniow w klasie i dlatego praca ich, odbywana
w szkole, wieksze moze wydawaé owoce, uczniowie sg bardziej
ozywieni, nie denerwujg sie i nie niepokojg obawg otrzymania
zltych stopni za nieudane odpowiedzi. Uczniowie nawet na
ostatnich godzinach pracujg z ozywieniem®.

Trudno zaiste oprze¢ sie urokowi zasad gtoszonych przez
autora powyzszego systemu w tak jasnej, przekonywujgcej
formie.

Mimo to nie utrzymat sie system Cwietkowskiego, nie prze-
zyt swego tworcy.

Dlaczego tak sie stato — a raczej dlaczego tak sie sta¢ mu-
siato, mimo niewatpliwie zdrowej i stusznej zasady, na ktorej
byt oparty?

Dwie przyczyny ttumacza, zdaniem mym, fakt powyzszy.

Nauczanie pod kierunkiem systemem Cwietkowskiego pro-
wadzi¢ miato do tego, by miodziez nabywata wiedze wytacznie
w szkole pod okiem i kontrolg nauczycielstwa tak, by mozna
byto uczniéw zwolnié od poobiedniego odrabiania lekcyj. Cwiet-
kowski pragnat jednak zrealizowa¢ powyzsze cele w ramach
45-minutowych obowigzujgcych lekcyj szkolnych.

Byto to catkowicie niemozliwe do przeprowadzenia.

Lekcja 45-minutowa nie mogta pomiesci¢ wykitadu nau-
czyciela, przerobienia zadan przez uczniéw oraz sprawdzenia
osiggnietych przez wychowankéw szkolnych wynikéw. To,
co z trudem miescito sie w ramach przedobiedniej lekcji oraz
zwigzanej z nig poobiedniej pracy uczniébw — nie mogto po-
miesci¢ sie, nawet przy zastosowaniu najlepszej metody nau-
czania, na szczuptej lekcji szkolnej, trwajacej zaledwie trzy
kwadranse.

Aby wywigza¢ sie ze swego zadania, musiat nauczy-
ciel, albo zrezygnowa¢ z wykonania powaznej cze-
sci przepisanego programem materiatu, albo tez poprzestaé¢ na
powierzchownym jego przerobieniu bez nalezytego utrwalenia
w pamieci i nawykach uczniéw, co znéw byto przekresleniem
wartosci dobrze pomys$lanej reformy nauczania szkolnego.

Nauczanie pod kierunkiem wprowadzone przez Cwietkow-
skiego nie mogto réwniez powies¢ sie z nastepujacej przyczyny.
Nauczycielstwo zatrudnione w szkole eksperymentalnej skia-
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dato sie z doskonale wykwalifikowanych sit pedagogicznych, spet-
niajgcych umiejetnie i ofiarnie swoéj obowigzek i osiggajgcych
W swej pracy nieprzecietne rezultaty. Byli to jednak ludzie,
ktorzy cate lata, a nawet niekiedy dziesigtki lat, strawili na pra-
cy szkolnej, prowadzonej zwykla, ogdlnie 6wczesnie przyjeta
metodg nauczania. Cho¢ tedy starali sie wywigza¢ jak najlepiej
ze swych nowych zadan — to jednak w pracy ich bra-
kto niechybnie owych na pozér niewazkich pierwiastkéw na-
stawienia dydaktycznego, ktdre jednak w szkotach eksperymen-
talnych decyduja o powodzeniu systemu.

*
* *

W roku szkolnym 1933, a zatem po 30 kilkoletniej przer-
wie;, wznowito gimnazjum Zgromadzenia Kupcoéw proébe nau-
czania pod kierunkiem — w ulepszonej jednakowoz postaci.

Dazac do usuniecia pierwszego z poprzednio omdwionych
btedéw, powiekszono czas trwania godziny lekcyjnej wszyst-
kich przedmiotow intelektualnych, z wyjatkiem religii, z 45 do
70 minut, aby mozna bylo w ramach tego czasu zmiescic¢
wszystkie odcinki procesu zdobywania wiedzy szkolnej przez
ucznia.

Nie tatwa to byta decyzja.

Wszystko przemawiato przeciw powiekszeniu czasu trwa-
nia lekcji szkolnej. Rozumowanie wydawato sie oczywiste:
skoro niejednokrotnie nuzy uczniow lekcja 45-minutowa, nie-
chybnie musi ich catkowicie wyczerpywac lekcja 70-minutowa.

Nie ulegato najmniejszej watpliwosci, ze przedtuzenie
45-minutowej lekcji zwyktego typu, bez zmiany jej ukiadu orga-
nizacyjnego oraz zawartosci tresciowej — musiatoby doprowa-
dzi¢ uczelnie do zupetnego wykolejenia dydaktycznego, albowiem
miodziez nie mogtaby wytrzymac¢ zwiekszonego ciezaru pracy
szkolnej natozonego na watte jej barki.

Rozwigzanie trudnego tego zagadnienia okazato sie
jednakowoz mozliwe dzieki zmianie struktury samej lekcji.

Zwykta, 45-minutowa lekcja szkolna obejmuje: a) skon-
trolowanie przez nauczyciela wynikéw pracy domowej ucznia
oraz b) opracowanie z klasg nowego zagadnienia programowe-
go. Zadania zwigzane z nowym materiatem musi uczen'prze-
robi¢ w godzinach poobiednich w domu rodzicielskim. W ten
sposob jednostka metodyczna — rozpoczeta na drugiej czesci
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lekcji, kontynuowana w pracy poobiedniej ucznia — zostaje
zakonczona podczas pierwszej czesci nastepnej lekcji, ktéra wy-
pas¢ moze niekiedy w planie zaje¢ szkolnych po kilkudniowej
przerwie.

Lekcja 70-minutowa miata spetni¢ nastepujace zadania:

a) zblizy¢ do siebie trzy rozrzucone czesci jednostki meto-
dycznej tak, by mogly wystapi¢ w ciggtosci czasowej — nadto

b) umozliwi¢ taka ich kolejnos¢ w ramach dtuzszej lekcji
szkolnej, by wzajemnie dopetniaty sie, tworzac mimo réznorod-
nosci harmonijng catos¢.

Pierwsze zadanie dato sie catkowicie i bez trudu zrealizo-
wacl. Lekcja 70-minutowa okazata sie dostatecznie pojemna,
aby zmiesci¢ trzy oderwane dotychczas od siebie czesci jednostki
metodycznej, a tym samym umozliwié osiagniecie petnego prze-
zycia dydaktycznego miodziezy. Z natury bowiem rzeczy wy-
stgpi¢ musiat na jaw podczas pracy szkolnej caloksztatt oma-
wianego problemu naukowego, ktéry mozna byto na jednej
i tej samej lekcji wprowadzi¢, rozwinagé¢, przerobi¢, sprawdzic,
uporzadkowacé i utrwali¢. W ten sposdéb osigga sie jednosé pro-
cesu zdobywania wiedzy przez ucznia.

Drugie zadanie byto szczegdlnej wagi. Trafne rozwigzanie
problemu kolejnosci trzech powyzszych czesci lekcji byto de-
cydujace dla sprawy. Okazato sie, ze najlepiej byto rozpoczaé
prace od wprowadzenia nowego materiatu, nastepnie przejs¢
do samodzielnej pracy uczniéw pod kierunkiem nauczyciela,
majgcej na celu przerobienie zadan, wynikajgcych z nowego
materiatu, oraz zakonczy¢ lekcje sprawdzeniem, uporzgdkowa-
niem i utrwaleniem wynikéw pracy uczniowskiej.

Lekcja 70-minutowa wigze tedy trzy naturalne czesci jed-
nostki metodycznej w cato$¢ jednolitg i harmonijna, obejmujaca:

a) wprowadzenie nowego materialu — odpowiadajgce dru-
giej czesci lekcji zwyktej,

b) przerobienie zadan zwigzanych z nowym materiatem —
odpowiadajace pracy domowej uczniéw — oraz

c) sprawdzenie, uporzgdkowanie i utrwalenie nabytych
wiadomosci — odpowiadajgce pierwszej czesci lekcji nastepnej.

Moznaby lekcje 70-minutowg scharakteryzowac jako go-
dzine lekcyjna, ktorej dwie, zapozyczone z lekcji zwyktej 45-mi-
nutowej, czesci — wystepujace jednakowoz w odwrotnej ko-
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lejnosci — sg przegrodzone, odmienng od obu, czescig labo-
ralng, przeznaczong catkowicie na prace uczniéw pod Kierun-
kiem nauczycieli. Trzy integralne czesci jednostki metodycz-
nej zostaly tedy w ten sposéb dobrane i zestawione, aby,
czerpigc z duszy dziecka rdézne rodzaje energii psychicznej, nie
wyczerpywaly jej jednostajnoscig wysitku, lecz by powotywaty
do czynnosci catkowity zasoéb sit umystowych ucznia w harmo-
nijnym ich potaczeniu i splocie.

Najtrudniejszym zadaniem tak pomyslanej 70-minutowej
lekcji byta organizacja jej czesci drugiej — zwanej przez nas
czescig laboralng — polegajgcej na samodzielnej pracy uczniéw
pod kierunkiem nauczyciela. Trzeba bylo nie tylko pomysleé
0 tym, by wszyscy uczniowie zostali na miare swych zdolnosci
rownomiernie obcigzeni praca, odbywang w okreslonym czasie,
ale trzeba byto réwniez uwzgledni¢ konieczno$¢ statego zacho-
wania przez uczniéw aktywnej postawy w pracy szkolnej. Dato
sie to uskutecznié¢ dzieki takiemu sformutowaniu zadan uczniow-
skich, przypadajacych na druga, laboralng czes¢ lekcji, aby trud
poszukiwania prawdy zblizy¢ wedtug moznosci do procedury
mitych miodziezy zaje¢ w rodzaju konstruowania przyrzadow
1 modeli, sporzadzania rysunkéw, wykresow i tabel, kolekcjo-
nowania zebranych okazoéw itd., a tym samym unikng¢ mono-
tonii pracy szkolnej.

Uktadajgc w ten sposéb lekcje oparliSmy sie na znanym
z praktyki zyciowej doswiadczeniu, ze mozna niekiedy w od-
biorczej postawie z trudem utrzymac¢ uwage w przeciggu kroét-
kiego czasu, np. wystuchujgc wyktadu w sali odczytowej —
a mozna natomiast catymi godzinami z niestabngcym zainte-
resowaniem i uwagg oddawac sie zajeciom, ktére nas aktywi-
zuja, np. grze w szachy.

I istotnie — praktyka szkolna wykazata, ze 70-minutowa
lekcja opisanej wyzej struktury nie meczy ucznia, nie wyczer-
puje go w stopniu wiekszym, niz zwykia lekcja 45-minutowa.
Przekonatem sie o tym wielokrotnie podczas wizytowania lekcyj
tego pokroju. Obserwowatlem czasem podczas ostatniej lekcji
dnia szkolnego ucznidéw ujawniajagcych niestabnacg zywosc¢
i uwage; widziatem, jak uczniowie po skoriczonych zajeciach
oblegali nauczyciela, konczacego dzien pracy i zadajgc mu rozne
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pytania oraz poruszajgc rozne problemy lekcyjne, zatrzymy-
wali go jeszcze przez pewien czas w murach szkolnych.

Jednag z najwazniejszych przyczyn owego aktywnego za-
chowania sie miodziezy az do zakonczenia wszelkich lekcyj
przedobiednich jest réwniez i ta okoliczno$¢, ze w godzinach
poobiednich uczniowie zazywajg catkowitego, zadnym obo-
wigzkiem szkolnym nie zamaconego wypoczynku, ze majg co-
dziennie tak ceniony przez wszystkich pracujacych ludzi ,wie-
czO6r przedswiateczny“, wolny od trosk dnia nastepnego, do
ktorych odparcia uczen zwyktej szkoty musi przygotowac sie pod
kontrolg jedynie swego sumienia.

Brak pracy domowej, czesto dokonywanej w nieodpowied-
nich warunkach, czesto odrabianej gorgczkowo, w zamiarze przy-
sporzenia sobie jak najwiekszej ilosci czasu wolnego na zabawe,
brak niepelwnosci, czy zadania domowe zostaty nalezycie wyko-
nane — dajg uczniowi réwnowage moralng i sity do podjecia
wzmozonej pracy przedobiedniej w dniu nastepnym.

Unikniecie drugiego btedu dawnej szkoty eksperymentalnej,
lezacego w dziedzinie doboru wykonawcéw powyzszych zamie-
rzen, byto tatwiejsze, jakkolwiek naktadato na kierownictwo
odpowiedzialny obowigzek ksztatcenia catego zastepu miodych
nauczycieli.

Do nauczania pod kierunkiem powotani zostali nauczyciele»
rozpoczynajacy swg prace w szkole, a w latach nastepnych na-
wet tacy, ktdrzy po ukoriczeniu studidéw uniwersyteckich odbyli
praktyke przedegzaminacyjng wtasnie w klasach eksperymen-
talnych gimnazjum Zgromadzenia Kupcéw.

Miodzi ci ludzie zostali urobieni, jakby wychowani dla no-
wego sposobu pracy szkolnej, mogli wiec bez zastrzezen i bez
wahania wnies¢ w prace wszystkie te imponderabilia, bez kté-
rych szkota eksperymentalna obejs¢ sie nie moze, ktore decy-
duja o powodzeniu wszelkich jej poczynan.

Warto przy tym zaznaczyé, ze wznowienie préby naucza-
nia pod kierunkiem w gimnazjum Zgromadzenia Kupcow zbie-
gto sie z poczatkiem reformy szkolnictwa polskiego, przypa-
dajacym rdéwniez na rok 1933. W okresie! zburzenia dawnych
ram programowych, potgczonego ze zmiang celéw nauczania,
tatwiej byto wyzwoli¢ sie od wieloletnich nawyknie¢ i znalez¢
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nowe tory wsrod tradycyjnych wartosci dydaktycznych. Rok
rocznie przybywalty tedy klasy realizujgce przy pomocy nowych
podrecznikow nowe programy szkolne, jakze czesto zawierajgce
wskazowki do poszukiwania nowych metod dydaktycznych.

By¢ moze, ze z powyzszego powodu nie tylko nie stanetly
Wiadze Szkolne na przeszkodzie rozpoczeciu pracy nad reali-
zacjg naszych zamierzen — lecz nawet przez udzielanie nam
w trakcie pierwszego pieciolecia istnienia préby rad i wskazo-
wek przyczynity sie do rozbudowy systemu, ktdéry pragnie je-
dynie stuzy¢ dobrej sprawie umiarkowanego postepu pedago-
gicznego.

*
* *

Tych kilka uwag wstepnych na temat dawnych i now-
szych poczynan eksperymentalnych naszej uczelni niech star-
czy do wprowadzenia w dalszg lekture naszego wydawnictwa.

Zawarte w nim sg prace wszystkich prawie nauczycieli za-
trudnionych w klasach eksperymentalnych naszego gimnazjum.
Wszystkie przedmioty nauczania zostaty uwzglednione i opra-
cowane, cho¢ niektére z nich — jak religia, nadto ¢wiczenia
cielesne i zajecia praktyczne, nie méwigc juz o P. W. — pro-
wadzone sg powszechnie przyjetymi metodami nauczania. Da-
jemy jednak przez to peiny obraz pracy dydaktycznej i peda-
gogicznej naszej uczelni, nie ukrywajgc ani trudnosci wystepu-
jacych na jaw przy realizacji systemu, ani nawet jego wad istot-
nych.

Celem wydawnictwa jest zwrdcenie uwagi sfer nauczy-
cielskich oraz spoteczenstwa na sprawy nauczania i wychcr
wania w nim omowione. Pragniemy pobudzi¢ do dyskusji i wy-
miany mysli, celem ustalenia pogladdéw na poruszone w zebra-
nych tu pracach problemy dydaktyczne i wychowawcze.

Sadze roéwniez, ze eksperyment nasz wzbudzi¢ moze zainte-
resowanie czynnikéw oswiatowych, a to ze wzgledu na jego szer-
sze znaczenie spoteczne.

Statystyka odno$na nieubtagang wymowg cyfr dowodzi, ze
postepy miodziezy, pochodzacej z warstw gorzej materialnie usy-
tuowanych sg kilkakrotnie stabsze niz postepy miodziezy rekru-
tujacej sie ze Srodowiska ekonomicznie uprzywilejowanego.
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Przytaczajac te dane, M. Falski’) dochodzi do nastepujacej
konkluzji:

~Odpadanie uczniéw l-ej klasy gimnazjalnej przy posuwa-
niu sie do wyzszych klas szkoty sredniej ogdlnoksztatcgcej do-
tyczy poszczegllnych grup spotecznych w nader niejednakowej
mierze. Jak przy tym widzimy, szczegdlnie na to odpadanie na-
razone sg dzieci ludnosci fizycznie pracujacej, zwlaszcza dzieci
nizszych funkcjonariuszy oraz w grupie drobnych rolnikéw —
specjalnie dziewczeta. Totez wskazane bytoby, azeby te dzieci
otoczone bylty w okresie studiow w szkotach srednich wigkszg
niz dotychczas opieka, uwzgledniajacg zaréwno potrzeby ich
codziennego zycia, jak i bardziej moze wydatng pomoc w ich
pracy szkolnej“.

Z praktyki naszego gimnazjum stwierdzi¢ musze, ze najbar-
dziej garng sie do klas, w ktdrych wprowadzone zostato naucza-
nie pod kierunkiem, wtasnie mtodziez mniej zamozna, nie maja-
ca w domu sprzyjajacych pracy umystowej warunkéw. Byé
moze, ze na obranej przez nas drodze lezy jedno z rozwigzan
palacego zagadnienia udostepnienia wyzszych szczebli oSwiato-
wych warstwom materialnie gorzej uposazonym.

J Marian Falski, srodowisko spoteczne mitodziezy a jej wyksztat-
cenie. Prace referatu statystycznego Ministerstwa W- R. i O. P. War-
szawa, 1937. Rozdz. V.






RUDOLF TAUBENSZLAG

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM
W POLINTERNACIE LABORALNYM

1 Uwagi wstepne

Gimnazjum zwyklego typu nalezy uzna¢ za forme orga-
nizacyjng uczelni $redniego stopnia odpowiadajgca wytknie-
tym mu przez Wiadze Szkolne zadaniom. Przedobiednia praca
szkolna ma w mysl tych zadan przygotowaé ucznia do racjo-
nalnej, samodzielnej poobiedniej pracy nad przyswojeniem sobie
materiatu przerobionego na przedobiednich lekcjach.

Praktyka szkolna wykazuje jednak niedomagania wyste-
pujace na jaw w realizacji powyzszego systemu. Niedomagania
te sg catkowicie od szkoty niezalezne, spowodowane okolicz-
nosciami, na ktérych uksztattowanie uczelnia nie moze, nie-
stety, posiada¢ wptywu.

Poobiednia praca ucznia napotyka bowiem na rozliczne
trudnosci, ktorych przezwyciezenie jest czesciowo od wycho-
wanka niezalezne, czesSciowo za$ wprawdzie od niego zalezne,
lecz zazwyczaj nieosiggalne.

Do niezaleznych przeszkéd naleza: nieodpowiednie wa-
runki mieszkaniowe (ciasnota, brak spokoju z powodu hata-
Sliwej pracy czy gtosnych rozmoéw rodziny itdjoraz skazy
psychologiczne, wystepujace zwilaszcza w okresie pokwitania
miodziezy — do zaleznych, lecz trudnych do przezwyciezenia
przeszkdd naleza: brak zdolnosci skupienia uwagi, brak zain-
teresowania, woli, umiejetnosci zorganizowania i przeprowa-
dzenia pracy itd.

W zwigzku z powyzszym wystepuje powszechnie znane
zjawisko: znaczny odsetek uczniéw przychodzi do szkoty nie-
przygotowany lub zle przygotowany z zadanych do domu lek-
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cyj, co prowadzi nieuchronnie do wielokierunkowej przestep-
czosci szkolnej (wybiegow, kltamstw, fatszoéw) oraz niecheci
do szkoty i nauczycielstwa.

Cierpi z tego powodu praca szkolna, poziom jej obniza sie,
rozpietos¢ obu skrajnych grup: uczniow dobrych i ztych rosnie,
utrudniajgc nauczycielowi znalezienie linii wypadkowej, po
ktorej ma toczy¢ sie kurs.

Uczniow nie spetniajgcych swych obowigzkéw muszg cze-
sto rodzice ratowac nie prowadzacymi przewaznie do celu ko-
repetycjami.

Bolaczki te sg dostatecznie znane Swiatu pedagogicznemu.
Dla ich usuniecia szuka sie od dawna réznych drog. Tworzy sie
Swietlice dla tych ucznidw, ktdrzy majg trudne warunki pracy
domowej; kursy dla rodzicow majgce na celu uswiadomie-
nie o sposobach obchodzenia sie z dojrzewajacg miodzieza;
przeprowadza sie planowe ¢wiczenia woli miodziezy; budzi sie
jej zainteresowania naukowe; poucza sie jg o sposobach orga-
nizacji poobiedniej pracy przygotowawczej itd.

Praktyka uczy, ze powyzsze po&tsrodki nie zawsze prowa-
dzg do celu. W tych warunkach trzeba byto pomysle¢ o in-
nym, bardziej radykalnym sposobie usuniecia niedomagam
Powstata idea przerzucenia poobiedniej pracy uczniow na
godziny przedobiednie. W godzinach tych mogtoby nasta-
pi¢ zaprawienie; uczniéw przez nauczycieli do samodzielnej,
racjonalnie roztozonej i ujetej pracy w szkole.

Za przerzuceniem poobiedniej pracy przygotowawczej
ucznidow na godziny przedobiednie przemawiajg nadto wzgledy
natury psychologiczno-pedagogicznej.

Jedng z najwazniejszych potrzeb dzieci i miodziezy — to
wyladowanie pedu do zabaw i gier. Nowoczesna psychologia
pedagogiczna tlumaczy go biologiczng koniecznoscig ksztatto-
wania w zabawie i grze sprawnosci zyciowych, rzutkosci, przed-
siebiorczosci, inicjatywy oraz orientacji przestrzennej dziecka
i mlodzienca. Dzieki nabytym w powyzszy spos6b przymio-
tom moze sie jednostka osta¢ w walce o byt. Nic wiec dziw-
nego, ze miodziez ujawnia zywiotowy — nie dajgcy sie niczym
sttumi¢ — ped do zabaw i gier. Stusznie nazwat jeden z wspot-
czesnych psychologow elementy zabaw i gier witaminami du-
chowymi dziecka. Wykazuje on, ze brak nasycenia pierwiast-
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kami gier zycia miodziezy prowadzi do awitaminozy, ktdra
objawia sie w réznych chorobach i nerwicach szkolnych
dziecka.

W szkole zwyklego typu nie ma uczen moznosci poswie-
cenia kilku godzin poobiednich na zabawy i gry. Uczen obo-
wigzkowy, uczeszczajacy do szkoly spelniajacej w catej peini
swe pedagogiczne i dydaktyczne zadania — musi po potudniu
uczy¢ sie. Praktyka szkolna wykazuje, ze uczen taki nie ma
czasu na o0g6t na inne zajecia, niz przygotowanie lekcyj i wy-
wigzanie sie z r6znych obowigzkéw szkolnych.

Uczen, ktory znalazt nawet po potudniu czas wolny na
zabawe, nie bedzie moégt przewaznie braé¢ w niej udziatu —
bedzie go bowiem S$wiadomie czy podswiadomie nekato po-
czucie niespetnionych, czesciowo spetnionych, czy niewasci-
wie spetnionych obowigzkéw szkolnych.

Tylko zwolnienie ucznidéw od obowigzku poobiedniego od-
rabiania lekcyj szkolnych moze umozliwi¢ im wytadowanie tak
waznego pod wzgledem biologicznym pedu do zabaw i gier.

Idee przerzucenia pracy poobiedniej uczniéw na godziny
przedobiednie zrealizowat pétinternat laboralny gimnazjum
Zgromadzenia Kupcéw w Warszawie z powoddéw omowionych
w powyzszych wywodach.

2. Nauczanie pod kierunkiem w klasach

poétinternatowych

W klasach pétinternatowych spedza miodziez na nauce go-
dziny przedobiednie — poobiednie sg zasadniczo wolne od
przygotowania lekcyj szkolnych.

Godzina lekcyjna przedmiotow intelektualnych trwa 70 mi-
nut. Lekcja dzieli sie na trzy czesci. Podczas pierwszej nawig-
zuje nauczyciel do poprzedniej lekcji, wprowadza w spos6b
zarysowy nowy materiat naukowy, wytania zadania laboralne
i udziela uczniom instrukcyj niezbednych dla ich pracy. Czes¢
ta trwa od 10 do 20, przecietnie 15 minut. W trakcie drugiej
czesci pracujg uczniowie samodzielnie, jakkolwiek pod kierun-
kiem nauczyciela. Czes¢ ta trwa od 15 do 50, przecietnie 35 mi-
nut. W trzeciej czesci nastepuje sprawdzenie, uporzadkowanie
i utrwalenie wynikow pracy uczniowskiej. Cze$¢ ta trwa od
10 do 30, przecietnie 20 minut. Czas trwania poszczegélnych
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czesci lekcji zalezy catkowicie od rodzaju i zakresu przezna-
czonego na dang lekcje materiatu szkolnego.

Nie wszyscy uczniowie pracujg nad tymi samymi zadania-
mi. Na poczatku roku szkolnego wyjasnia sie miodziezy, ze
uczniowie majg roznorodne uzdolnienia, wzglednie zaintere-
sowania. Konieczny jest tedy podziat ich przez kazdego nau-
czyciela na grupe A, obejmujaca ucznidéw, wykazujgcych wy-
bitne zainteresowanie, uzdolnienie oraz opanowanie wiadomo-
$ci w danym przedmiocie — na grupe B, obejmujgca ucznidw,
wykazujacych niewatpliwe zainteresowanie, uzdolnienie oraz
wystarczajgce opanowanie wymaganych przez program wia-
domosci — oraz na grupe C, obejmujgca ucznidéw przecietnych,
wykazujgcych dostateczne opanowanie wiadomosci kursowych,
nadto za$ ucznidéw stabszych. * Podziatu dokonuje sie na pod-
stawie testu inteligencji oraz zbadania wiedzy ucznia — jest
on ptynny i moze by¢ ciagle korygowany. Uczen tedy mozd
sie znalez¢ w pewnych przedmiotach w grupie C, w innych
natomiast w grupie B, a nawet A.

Uczniowie grup A, B i C. a zatem cata klasa, otrzymujg
zadania podstawowe, zawierajgce programowe minimum —
uczniowie grup A. i B otrzymujg nadto zadania dodatkowe,
oparte na poprzednich, rozszerzajgce lub pogitebiajace rdzenny
materiat lekcyjny, do ktérych wykonania moga sie zabraé¢ po
uporaniu sie z podstawowymi zadaniami — uczniowie grupy
A. otrzymuja niejednokrotnie na analogicznych warunkach
jeszcze zadanie dodatkowe, jedynie dla nich przeznaczone.

Uczniowie grup A, B i C wywigzujg sie ze swych zadan
w tym samym mniej wiecej czasie. Uczen grupy A pracuje
wiec nad trzema przydziatami, grupy B nad dwoma tak dtugo,
jak dtugo uczniowie grupy C borykajg sie z podstawowym
zadaniem.

Zajecia szkolne rozpoczynajg sie o0 godzinie 8 minut 20.
Lekcyj 70-minutowych jest codziennie cztery, sg one przegro-
dzone pauzami odpowiedniej diugosci. (Podczas przerwy dru-
giej, trwajacej minut 30, obowigzkowe gorgce $niadanie dla

*) W dalszych pracach niniejszego wydawnictwa bedg uzywane
W znaczeniu powyzszym skroty: grupa A, lepsza, B, $rednia oraz
grupa C, stabsza.
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uczniow w jadalni szkolnej). Miedzy trzecig a czwarta lekcjg
intelektualng wystepuje nadto codziennie 45-minutowa godzina
religii, lub tez odprezajaca lekcja ¢wiczen cielesnych, czy zajec
praktycznych. Koniec zaje¢ szkolnych przypada na godzine 14
minut 45.

Miodziez przychodzi do szkoly oraz opuszcza jg bez pod-
recznikdw, zeszytdéw, wszelkie bowiem pomoce naukowe
znajdujg sie w szkole i sg stale przechowywane w kasetkach
uczniowskich lub klasowej szafie pomocowej.

Stworzenie 70-minutowej godziny lekcyjnej pociggneto za
sobg nastepujgce skutki:

1) Lekcja 70-minutowa umozliwia zastosowanie w nau-
czaniu miodziezy szkolnej metod laboralnych pracy pod
kierunkiem. Okazato sie, ze mozna metody te, aktywizujgce
miodziez szkolng, stosowac nie tylko w nauczaniu przedmiotow
przyrodniczych, lecz réwniez humanistycznych i w matematyce
oraz, ze stosowanie racjonalne tych metod nie musi polegac
jedynie na wyodrebnieniu z serii godzin wykfadowych — spe-
cjalnych lekcyj laboratoryjnych spedzanych przez miodziez
w pracowniach szkolnych, lecz ze kazda bez wyjatku godzina
lekcyjna przedmiotu intelektualnego moze zawiera¢ procz eler
mentow wyktadowych czes¢ laboralna.

2) Lekcja 70-minutowa umozliwia zaprawienie uczniéw
do samodzielnej pracy pod nieustanng opiekg nauczycieli.
Opieka to rozumna, wolna od przesady mogacej wrecz dopro-
wadzi¢ do sparalizowania samodzielnosci uczniowskiej — opie-
ka wystepujgca z natury rzeczy dosc¢ silnie w klasie pierwszej,
stabngca w klasach wyzszych w miare dojrzewania i usamo-
dzielniania sie uczniéw, ograniczajgca sie w klasie czwartej je-
dynie do dyskretnego rezyserowania catkowicie samodzielnej
pracy uczniowskiej.

Wdrozona stopniowo do systemu laboralnego miodziez
rozwija sie nieustannie, praca z nig w klasach wyzszych —
jakkolwiek klasy te obejmujg program bardziej rozlegty i trud-
ny — staje sie tatwiejsza i bardziej intensywna. Usamodzielnie-
nie miodziezy wzrasta, totez w klasie trzeciej i czwartej gim-
nazjalnej mozna tworzy¢ wieksze jednostki lekcyjne, obejmu-
jace szerszy zakres materiatu, obliczony na kilka z rzedu lek-
cyj. Np. na pierwszej lekcji dokonuje sie prac wstepnych, druga
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i trzecia lekcja poswiecone sg w catosci na samodzielng prace
uczniéw, czwarta lekcja za$ ma za zadanie sprawdzenie, upo-
rzadkowanie i utrwalenie wynikéw pracy miodziezy.

3) Lekcja 70-minutowa umozliwia przeprowadzenie gru-
powej indywidualizacji w nauczaniu miodziezy szkolnej. Podziat
uczniow na grupy A, B i C, umozliwia zastosowanie racjonal-
nego wyscigu ich pracy, podczas ktérego, w przeciggu tego sa-
mego odcinka czasu, moga uczniowie zdolniejsi — po przero-
bieniu na roéwni z mniej utalentowanymi kolegama podsta-
wowych zadan — zaspokoi¢ swoj gtéd wiedzy, rozszerzy¢ i po-
gtebic jej podstawy, rozwing¢ swe zainteresowania.

Uczniowie odczuwajg jako przez sie zrozumiaty fakt ten,
ze uczen X. w matematyce, ktorg sie interesuje, znajduje sie
w grupie A, a w jezykach, do ktérych jest mniej uzdolniony,
znajduje sie w grupie G

Podczas pracy szkolnej nie przezywa uczen mniej uzdol-
niony, ktéry nie moze nadazy¢ za uczniami bardziej uzdolnio-
nymi, przykrego poczucia zmniejszonej wartosci osobistej, bez-
uzytecznosci i niekiedy braku nadziei na przyszto$¢ — uczen
zas wybitny, ktéry szybko wywigzatl sie ze swego zadania nie
bedzie sige nudzit i zajmowat na lekcji czym innym.

Praca zakrojona na og6t na miare ucznia, prowadzi do wy-
rownania poziomu klasy, do zmniejszenia rozpietosci obu jej
skrzydet, obejmujacych uczniéw wybitnych i stabszych, a tym
samym umozliwia racjonalizacje pracy szkolnej.

4) Lekcja 70-minutowa utatwia nalezyte poznanie ucz-
nidw, ktorych nauczyciel moze obserwowaé podczas pracy
szkolnej. Caty proces zdobywania wiedzy przez nich dokonuje
sie na oczach nauczyciela, ktéry nie musi siega¢ do sporadycz-
nego przepytywania ucznidéw celem poznania zasiegu i war-
tosci nabytej przez nich wiedzy — choé oczywiscie, jak w kaz-
dej szkole, stale stwierdza poziom i jako$¢ nabytych przez nich
wiadomosci.

Dla poznania osiggnietych przez uczniow wynikow pracy
nie musi réwniez nauczyciel siega¢ do specyficznych metod
np. statego okresowego przeprowadzania testéw wiadomosci
z wszystkich przedmiotéw szkolnych — cho¢ testy powyzszego
rodzaju przeprowadzajg nauczyciele w klasach potinternatowych
od czasu do czasu wedtug potrzeby.
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5) Lekcja 70-minutowa umozliwia racjonalne wykorzy-
stanie, przewidzianych przez Ministerstwo W. R. i O. P. na
poobiednie przygotowanie lekcyj, 2—3 godzinnych kontyngen-
tow czasowych. W praktyce szkolnej nie wyzyskuje ich uczen
catkowicie; albo tez wyzyskuje je nieumiejetnie tak, ze praca
jego przecigga sie niekiedy do p6znej nocy,, co powoduje prze-
cigzenie ucznia.

Skoro zesumujemy odcinki czasowe przypadajgce w pot-
internacie na prace uczniow — odbywajgca sie pod kierunkiem
nauczycieli podczas drugiej, laboralnej czesci lekcji — otrzy-
mamy dwie do trzech godzin owych kontyngentéw, przewi-
dzianychprzez Wiladze Szkolne. Zostajg one pod okiem nau-
czycieli rzeczywiscie intensywnie wykorzystane. Atmosfera
pracy ogarnia nawet opornych, niechetnych i leniwych ucz-
niow. Uczniowie tacy nie moga nie pracowa¢ — muszg tedy
zdobywaé znos$ne bodaj wyniki.

6) Lekcja 70-minutowa umozliwia catkowite zwolnienie
miodziezy szkolnej od poobiedniego przygotowania lekcy]
szkolnych. Trudnos$ci nauczania wystgpity jedynie:

a) w nauce jezykdéw obcych nowozytnych, w ktérych prdécz
filologicznego opanowania tekstu (ktére w nauce jezyka tacin-
skiego udaje sie catkowicie) wystepuje koniecznos¢ nabycia
przez ucznia wprawy jezykowej — trudnosci te skionity kie-
rownictwo do wprowadzenia m. i. konwersatoriow jezyko-
wych, przeznaczonych na wokalizacje i mechanizacje jezykowsa,

b) w nauczaniu uczniéw: odbiegajacych od psychologicznej
normy (ujawniajacych znaczne trudnosci skupienia uwagi, lub
nadmiernie powolne tempo pracy), ucznidw wybitnych
w pewnych przedmiotach szkolnych, lecz stabo uzdolnionych
w innych, ucznidow przyjetych na podstawie Swiadectwa do
jednej z klas wyzszych, ktorzy niekiedy z trudem wdrazajg

sie do pracy laboralnej itd. — trudnosci te zostajg przewaznie
przezwyciezone w mysl indywidualnych zalecen kierownictwa,

wzglednie uchwat rady pedagogicznej; w niektorych wypad-
kach jednakowoz nastepuje przeniesienie ucznia do uczelni in-
nego typu, albo tez skierowanie go do leczenia, lub wychowy-
wania pozaszkolnego.

Popotudnie wolne od przygotowania lekcyj moga ucznio-
wie spedza¢ w sposéb dowolny w domu rodzicielskim. Ucznio-
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wie moga, lecz nie muszg, spedza¢ wolne popotudnia w gma-
chu szkolnym w $wietlicy czynnej] codziennie z wyjatkiem
dni wolnych od nauki. Na popotudniowej $wietlicy mogg ucz-
niowie pod kierunkiem nauczyciela uprawia¢ zabawy i gry
ruchowe na boisku lub sport tyzwiarski na lodowisku szkol-
nym, nadto moga w gmachu oddawa¢ sie grom gtosnym lub
cichym, moga korzysta¢ z czytelni czasopism, odbywac zebra-
nia zarzgdow, komisyj i klubéw samorzadowych, zdobi¢ wne-
trza klasowe, redakowac pisemka klasowe i szkolne itd- Szko-
ta zatrudnia miodziez po potudniu w konwersatoriach jezyka
francuskiego i niemieckiego, w poradniach: humanistycznej oraz
przyrodniczej — oraz co pewien okres: na kursie rysunko-
wym, w orkiestrach: detej i smyczkowej, w chérze, w tea-
trze szkolnym, nadto pracowni modeli lotniczych oraz kajakow.

Uczniowie, ktorzy opuscili z powodu choroby lub innych
przeszkdéd niewielkg stosunkowo ilosé lekcyj szkolnych, musza
od pierwszego dnia po powrocie do szkoty codziennie — az
do catkowitego uzupetnienia brakéw — pracowaé¢ w szkole na
specjalnie prowadzonym kursie uzupetnien. Kurs ten prowadzi
stale nauczyciel, kontrolujacy organizacje pracy uczniéw oraz
osiggniete przez nich wyniki. Nauczyciel ten postuguje sie przy
tym pomoca wybitniejszych ucznidw danej klasy, ktorzy jako
patronowie informujg swego kolege o przebiegu lekcyj, opusz'
caonych przez niego. Lekcje opuszczone zostajg zrekonstruo-
wane na podstawie notatek zawartych w zeszytach przedmio-
towych oraz innych pomocy szkolnych. Na wniosek kierowni-
ka kursu uzupetniert moze dany uczen zosta¢ przepytany przez
odnosnych nauczycieli.

Uczniowie, ktorzy z powodu diugotrwatej choroby opuscili
znaczng ilos¢ lekcyj szkolnych, muszg uzupetni¢ swe wiado-
mosci w domu w dowolny, przez opieke domowg ustalony
sposab.

7) Lekcja 70-minutowa umozliwia réwniez, na skutel
powyzej wyszczegolnionych okolicznosci, oczyszczenie etyczne
atmosfery szkolnej. Odpada skomplikowany system przestep-
czosci szkolnej. Uczen nie klkamie, nie oszukuje, nie majac po-
trzeby usprawiedliwienia sie z powodu nieprzygotowanych lub
zle przygotowanych w godzinach poobiednich lekcyj. Stosunek
ucznia do szkoty i nauczycieli normalizuje sie.
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Wyniki osiggniete przez uczniow, ktorzy ukonczyli pierw-
sze czterolecie potinternatu laboralnego i w pigtym roku
1937—1938 uczeszczali do licedw: humanistycznego, matema-
tyczno-fizycznego i przyrodniczego Zgromadzenia Kupcow, nie
prowadzonych systemem potinternatowo-laboralnym, lecz zwy-
ktg metoda, w ktérych nauczajg profesorzy wyktadajacy w kla-
sach zwyktych gimnazjalnych — nie okazaly sie gorsze od wy-
nikéw osiagnietych przez absolwentéw klas zwyktych rdéznych
uczelni, uczeszczajgcych do tychze licedw.

Organizacja laboralna pracy naukowej przygotowuje wy-
chowankéw do przysztej, samodzielnej pracy w wyzszych za-
ktadach naukowych, oraz zaprawia ich do przysziego, aktyw-
nego zycia spoteczno-obywatelskiego.

3. Uwagi konhcowe

W powyzszych wywodach podatem wytyczne oraz reiali-
zacje zasad programu dydaktycznego' pétinterntu laboralnego
gimnazjum Zgromadzenia Kupcow.

Na koncu kilka uwag natury og6lnej.

Idee nowej szkoty moznaby scharakteryzowa¢ w sposéb
nastepujacy: Wyptywa ona niewatpliwie z ducha poczynan pe-
dagogicznych epoki — nie hotduje jednak zadnej okreslonej
doktrynie pedagogicznej.

Kazda ze wspotczesnych szkdét eksperymentalnych opiera
sie na pewnej, niewatpliwie stusznej idei. ldea ta — wylgcznie
obserwowana i respektowana — wprowadza szkodliwg dla
sprawy jednostronnos$¢ obalajacg niekiedy w praktyce stuszne
zatozenia proby.

Tego zasadniczego btedu wszelkich szkot doktrynalnych
uniknelisSmy przez staranny dobo6r konstruktywnych i pozy-
tywnych pierwiastkow, tkwigcych w tych poczynaniach pe-
dagogicznych, ktore wytrzymaly probe zycia i ostaly sie
w szkolnictwie. Caloksztatt poczynan pétinternatu laboralnego
nie da sie umiesci¢ w ramach zadnej stereotypowej doktryny,
czy systemu.

Przyznajemy sie jednak do stworzenia 70-minutowej go-
dziny lekcyjnej, ktoéra, jak wykazaty badania psychologiczne
i doswiadczenia szkolne, mimo diugosci swej — z powodu wy-
stepowania w niej réznorodnych elementéw metodycznych,
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opartych zawsze na zainteresowaniu i aktywizmie miodziezy —
nie wyczerpuje uczniéw bardziej niz 45-minutowa lekcja szkolna.
Lekcja 70minutowa — to kamien wegielny, na ktérym opiera
sie caty system dydaktyczny i pedagogiczny uczelni.

Préba nasza pragnie niewatpliwie realizowa¢ idee postepu
pedagogicznego — przeniknieta jest jednak tendencjg rzeczy-
wistego przysporzenia miodziezy rzetelnej wiedzy.

Préba to — zachowawczego postepu pedagogicznego.

Pracujemy nad soba nieustannie — dalecy od jakiegokol-
wiek usztywnienia pogladéw. Widzimy bledy nasze i staramy
sie je usung¢, widzimy jednak réwniez nasze osiagniecia i sta-
ramy sie je rozszerzy¢ i pogiebic.

Pragniemy rozwija¢ idee naszg w cichej pracy, wyptywa-
jacej z mitosci do dziecka.
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EDWARD SZYMANSKI
POCZYNANIA WYCHOWAWCZE UCZELNI

Nauczanie laboralne pod kierunkiem, stosowane w klasach
pétinternatowych stanowi integralng czes¢ ogdlnego systemu
wychowawczego uczelni. Pierwiastki wychowawcze tkwig
W jego:

a) formie — gdyz organizacja laboralna pracy uczniéw
wdraza ich do samodzielnosci, rozwija inicjatywe, rzut-
kos¢, energie dziatania itd.,

b) tresci — gdyz nauczyciele wszystkich, szczegdlnie zias
humanistycznych przedmiotéow wyzyskujg materiat nau-
czania przez jego odpowiednie przedstawienie, naswie-
tlenie, aktualizacje, korelacje itd. celem urzeczywistnie-
nia idei wychowawczych zaleconych przez Wiadze
Szkolne.

Szkota stara sie wychowywac¢ ucznia na dzielnego czio-

wieka i obywatela.

a Wychowanie indywidualne

Zajmiemy sie przede wszystkim zabiegami prowadzacymi do
uformowania osobowosci ucznia.

Zabiegi te majg na celu wychowanie cztowieka zdrowego
cielesnie i duchowo, posiadajacego zrozumienie spraw zyciowych
umiejgcego odczuwac normalnie zjawiska zyciowe, normalnie sie
do nich ustosunkowaé, zachowujgcego postawe aktywng w zy-
ciu, zdolnego do dziatania nie tylko zgodnego z nakazami inte-
resu, lecz rowniez religii i etyki — czlowieka petnego, posiada-
jacego wilasne zycie wewnetrzne.

Z roznych, nie dajgcych sie ogarnac¢ i ujg¢ sposobow oddzia-
tywania wychowawczego na indywidualny rozwéj wychowan-



kow szkolnych, nalezatoby podkresli¢ niektore wazniejsze po-
czynania:

1) W zakresie wychowania fizycznego— Procz obowigz-
kowych lekcyj ¢wiczen cielesnych i gier sportowych bierze mio-
dziez udziat w zawodach sportowych, urzgdzanych przez szko-
te lub organizacje miedzyszkolne, zdobywajgc niekiedy nagrody
sportowe. Odznake P.O.S. zdobywa rok rocznie znaczny odse-
tek miodziezy.

2) W zakresie utrzymania zdrowia, zaprawienia do czystos-
ci, higieny, tadu — We wszystkich klasach odbywa sie stata ty-
godniowa kontrola czystosci ucznidéw oraz tadu ich rzeczy doko-
nywana przez opiekundw klasowych oraz lekarza szkolnego.
WSszyscy uczniowie majg po dwa komplety kostiuméw gimna-
stycznych na zmiane (przechowywanych, pranych oraz napra-
wianych w szkole), wsziyscy uczniowie korzystajgtraz na miesigc
z natryskéw szkolnych oraz sg ubezpieczeni od nieszczesliwych
wypadkdéw na terenie uczelni.

3) W zakresie wdrozenia do umiejetnosci zachowania sie
w szkole i poza szkota — Opiekunowie klasowi prowadzg we
wszystkich klasach przez caty rok szkolny na tygodniowych
zbiorkach (w klasach mtodszych odbywajgcych sie dwa razy na
tydzien) systematyczny kurs zasad przyzwoitego zachowania sie
miodziezy oparty w pewnej mierze na podreczniku J. Pigtka
(Ksieznica Atlas. Warszawa).

4) W zakresie zaprawienia do karnosci— Uczelnia zapra-
wia wszystkich uczniéw do karnosci wychowawczg atmosferg
swych poczynan, pozytywnoscia opinii publicznej uczniowskiej,
0 ktorej wytworzenie dba nieustannie. Szkota stara sie wedtug
moznosci osiggna¢ swe cele przez stosowanie srodkoéw zapobie-
gawczych, starajac sie uniknaé¢, wedtug moznosci, stosowania kar
1 represyj. Wazniejsze przewinienie ucznia prowadzi nieraz do
etycznego osadu czynu — nie sprawcy — przez zespot klasowy.
Oddziatywanie wychowawcze nauczycielstwa majace na celu za-
prawienie mtodziezy do karnosci jest jplanowe, konsekwentne,
cierpliwe, oparte na réwnomiernym uwzglednieniu metod zbli-
zenia i dystansu, wyrozumiatosci i. surowosci, na odpowiednim
traktowaniu spraw wazkich i na pozdr drobnych, wielkich i na
pozdér matych, na dyskretnym oddziatywaniu na miodziez sto-
wem, czynem, gestem, czasem milczeniem, zawsze przyktadem.
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W sprawach organizacyjno-szkolnych obowigzuje bezwzgled-
na dyscyplina, odczuwana przez miodziez jako catkowicie nieod-
zowna na terenie szkoty — przedsionku p6zniejszego zycia spo-
tecznego i panstwowego.

5) W zakresie urobienia charakteru — Zabiegi wychowaw-
cze, majace na celu ksztattowanie inicjatywy, zdolnosci po-
wziecia i wykonania postanowienia, wytrwatosci, hartu, energii
dziatania wychowankéw — przebiegajg w roznych kierunkach.

We wszystkich klasach odbywajg sie stale:

a) konkursy zachowania, utrzymywania czystosci i tadu
miesieczne — uczniowie, ktorzy co najmniej sze$¢ razy
zostali wyrdznieni, otrzymujg z koncem roku szkolnego
zetony, nazwiska ich podaje sie nadto do wiadomosci
og6tu uczniowskiego,

b) konkursy postepéw okresowe — uczniowie, ktorzy zy-
skali podczas klasyfikacji co najmniej 10 punktéw po-
nad przecietng punktacje zostaja wyréznieni — na-
zwiska ucznidw, ktdrzy uzyskali najwyzsze dwa szczeble
w punktacji indywidualnej, wpisuje sie do Ztotej Ksie-
gi, nazwiska wszystkich wyréznionych uczniéw podaje
sie nadto do wiadomosci ogétu uczniowskiego,

c) c¢wiczenia woli pdtroczne — na poczatku kazdego potro-
cza wypeiniajg uczniowie druki zawierajace pytanie:
Jakie cele pragne osiggna¢ w trakcie potrocza szkolnego?
—uczniowie mogg sie stale radzi¢ swych opiekunéw,
ktorzy majg obowigzek nieustannego dyskretnego kon-
trolowania ich w tym wzgledzie — z koricem pétrocza
dokonujg uczniowie w klasie na godzinach wychowaw-
czych (wyjatkowo na osobnosci) rachunku sumienia
(cele, jakie wychowankowie sobie stawiajg, obejmujg
nie tylko sprawy zwigzane z nauka szkolng, lecz réwniez
dotyczg ich planéw i zamierzen w szerszym zakresie zy-
ciowych problemoéw i zainteresowan).

W koricu zasadnicze stwierdzenie odnosnie do wychowania
indywidualnego ucznia jako cztowieka. Na pytanie: czy nalezy
wychowywa¢ wodzow czy zotnierzy, kierownikdw czy szara-
kow? — odpowiadamy. Staramy sie o jedno i.drugie. Potrzebne
sg bowiem spoteczenistwu i wybitne, kierownicze jednostki i dy-
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scytplinowane, $wiadome swych obowigzkéw szare masy pra-
cownikow.

Wybitne jednostki, ktore pragniemy zaofiarowaé spote-
czenstwu wydobywamy corocznie z konkurséw urzadzanych dla
najlepszych wychowankéw szkdt publicznych powszechnych.
W trakcie pieciolecia zwolnilismy w klasach pétinternatowych
ok. 60-ciu ucznioéw catkowicie od optat szkolnych.

Troska o dobro i rozwdj szarego, lecz chetnego ucznia se-
kunduje jednak opiece nad wybitnymi wychowankami uczelni.

b) Wychowanie Spoteczne

Przejde obecnie do szczegdlnej wagi probleméw wychowa-
nia spotecznego miodziezy.

1) Stuzba Panstwu.

a) Wszystkie przedmioty szkolne sg przenikniete pierwiast-
kami wychowawczymi P. W. miodziezy. Na poczatku ro-
ku szkolnego 1937-1938 uchwalita Komisja Klas Pdt-
internatowych Rady Pedagogicznej Gimnazjum na
wniosek poszczeg6lnych profesoréw odpowiednie zale-
cenia dydaktyczne, ktére zostaty w trakcie catorocznej
pracy szkolnej urzeczywistnione. Whnioski te nakrywaja
sie catkowicie z odnosnymi instrukcjami Wiadz Szkol-
nych.

b) Wszyscy uczniowie nalezg do L. O. P. P, L. M. i K- i
T.P.B.S.P. i ptacg odpowiednie skiadki na rzecz ich
funduszéw. Zarzady tych towarzystw wysytajg swych
prelegentow na zbiorki wychowawcze klasowe, urza-
dzaja okolicznosciowe obchody, rozpisujg celowe kon-
kursy, redagujg odpowiednie pisemka, zachecajg do
prac zwigzanych z dziatalnoscig towarzystw np. mode-
larstwa, turystyki morskiej i rzecznej i t.d., wreszcie
celem zwiekszenia wptywow towarzystw organizujg co-
dzienne pogotowie tarcz i pantofli szkolnych, majgce za
zadanie przyszywanie uczniom tarcz, lub wypozyczanie
im pantofli w koniecznych wypadkach za drobng optata.

c) Miodziez ufundowata tablice nagrobkowe oraz objeta
piecze nad grobami powstarncow z roku 1863: $. p. Jedrze-
jowskiego Bolestawa i Makowskiego Franciszka.
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d)

Wszyscy bez wyjatku uczniowie, nawet najmniej za-
mozni, wzieli udziat w zbiorce na zakup karabinéw ma-
szynowych dla wojska polskiego. Na og6lng ilos¢ zaku-
pionych przez Szkoly Zgromadzenia Kupcéw czterech
karabinbw — dwa przypadajg na klasy pétinternatowe.
Wszyscy bez wyjatku uczniowie wzieli udziat w przeje-
ciu kosztow utrzymania jednej kresowej szkoty po-
wszechnej w darze narodowym 3-go Maja.

2) Pomoc kolezenska mtodziezy.

a)

b)

d)

3)

a)

Wybitniejsi uczniowie, w pierwszym rzedzie stypen-
dysci piastujg godnosci patronéw. Po zjawieniu sie ucz-
nia, ktéry z powodu choroby opuscit kilka dni nauki,
trzeba z nim uzupetni¢ materiat szkolny. W tym celu
wyznacza sie patrona, ktéry winien zjawi¢ sie na po-
obiedniej Swietlicy uzupetnien, by pod kontrolg nau-
czyciela, wedtug wskazéwek udzielonych mu popraco-
wac z kolegg. Niezamozni patronowie otrzymujg zwrot
kosztéw przejazdu tramwajowego.

Uczniowie biorg udziat w akcji dozywiania $niadanio-
wego ubogiej miodziezy jednej z zehskich szkét publicz-
nych Warszawy.

Uczniowie wysytajg z koncem roku szkolnego na Wi-
lenszczyzne dla niezamoznej dziatwy tamtejszych szkét
powszechnych kilkadziesigt paczek zawierajgcych odziez,
podreczniki i przybory szkolne, ksigzki do czytania itd.
nadto przekazujg pewng kwote na zakup sprzetu sporto-
wego.

Uczniowie niektérych klas troszcza sie ponadto o swych
niezamoznych kolegow i tak: byty wypadki leczenia z
zebranych przez uczniéw funduszéw chorych kolegéw,
wystania ich w okresie rekonwalescencji na wies$, ko-
lonie szkolng itd.

Praca w samorzgdach klasowych.

Praca samorzadowa uczniéw oparta jest na zasadach
naturalnego wyzywania sie miodziezy w instytucjach,
ktorych potrzebe odczuwaja, ktore rodzg sie zaleznie od
okolicznosci samorzutnie, nie nasladujgc skomplikowa-
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4)

34

b)

d)

a)

b)

nych i obcych miodziezy form wyzycia sie spotecznego
ludzi dorostych.

WSszyscy uczniowie biorg aktywny udziat w zyciu sa-
morzadowym: to na stanowiskach kierowniczych, to
zndéw na posterunkach opartych na postuchu.
Niektdrzy uczniowie piastujg godnosci samorzadowe z
wyboru, inni z ochotniczego zgtoszenia sie do pracy.
Kazdy odcinek pracy samorzadowej uczniéw opiera sie
na dobrze zrozumianym przez miodziez wspoétdziataniu
z opiekunami klasowymi, lub z nauczycielstwem.

spo6tzycie klas i grup wuczniowskich

Wspdtdziatanie klas dokonuje sie w dziedzinie towa-
rzystw panstwowych L. O.P-P.,L. M. i K., T.P.B. S-P;
0 ktdrych poprzednio byta mowa — oraz w dziedzinie
sportowej.

Wspotzawodnictwo klas wystepuje w walce o prymat
w roznych dziedzinach zycia szkolnego. Walka ta odby-
wa sie przez caty rok szkolny przy duzym napieciu emo-
cjonalnym miodziezy. Rozstrzygniecia padajg co okres —
najwazniejsze oczywiscie z koricem roku szkolnego.
Wspotzawodnictwo miedzyklasowe obejmuje nastepu-
jace dziedziny:

1) postepéw — wyroznione zostajg klasy, ktore uzyskaty

najwyzszag przecietng punktacyjng, na ktérg skiadajg
sie punktacje poszczegblnych uczniow zespotu klaso-
wego.

2> zachowania, tadu, czystosci, zdobnictwa klasowego, re-

c)

dagowania pisemek — wyrdznione zostajg klasy, kté-
rych osiggniecia zastugujg na pochwate.

Do uzyskania lub utracenia odznaczenia zespotowe-
go przyczyni¢ sie moze kazdy, stad spotegowanie am-
bicji spotecznej kazdego ucznia, ktéry musi odczuwaé
zdwojong odpowiedzialno$¢ za wszelkie przejawy za-
chowania i pracy szkolnej.

Wsp6tzycie réznych grup uczniowskich jest na ogot
zgodne.



a)

b)

c)

d)

b)

5)

Gospodarcze sprawy miodziezy.

Wszelkie pomoce naukowe (podreczniki, zeszyty, przy-
bory pismienne) otrzymuje miodziez w szkole i nimi
zarzadza. W kazdej klasie znajduje sie szafa pomocowa
oraz szafa biblioteczna. Odpowiednie komisje samorzg-
dowe gospodarujg ich inwentarzem. W szczegélnosci
musi miodziez notowaé zuzycie indywidualne i klaso-
we pomocy, musi dokonywaé zaméwien nowych zeszy-
toéw i materiatdw piSmiennych. Dziatalno$¢ obu komisyj
poddana jest statej kontroli opiekunéw klasowych.

Mtodziez dba réwniez o konserwacje uzywanych do
nauki jezyka obcego lingwafonow, instalacyj radiowych
klasowych, umozliwiajacych w kazdej klasie odbidr au-
dycji; specjalnych zaston okiennych, umozliwiajgcych
w kazdej klasie wy$wietlanie obrazow epidiaskopowych;
oraz innych urzadzen klasowych.

Opiece miodziezy oddany jest poniekad inwentarz pra-
cowni szkolnych.

Kazda szkode wyrzadzong w inwentarzu szkolnym po-
krywa uczen, lub klasa niezwlocznie na podstawie
otrzymanego po ujawnieniu defektu mandatu admini-
stracyjnego.

6) Zycie kulturalne wuczniow.

Kazda klasa wydaje pisemko S$cienne, wychodzace w
okresach dwu-czterotygodniowych, nadto pojawiaja sie
co pewien czas pisemka specjalne np.: geograficzne,
przyrodnicze, jezykowe, redagowane w jezyku francus-
kim i niemieckim — wywieszane na korytarzu szkol-
nym. Milodziez klas potinternatowych bierze réwniez
udziat w redagowaniu niektérych pism ogdlnoszkol-
nych, wydawanych np. przez Sodalicje Marianska, lub
tez miodziez klas licealnych (pt. ,Zwierciadto™) itd-
Kazda klasa zdobi w trakcie trzech pierwszych miesie-

cy szkolnych wnetrze klasowe. Pracy dokonywa sie me-
todg ,projektu”, bierze w niej udziat co najmniej 60%
miodziezy. Przede wszystkim ustala sie idee zdobnicza
klasowa np. ,Kochaj Warszawe* — ,Poznajmy Slask®
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— ,Frontem do morza“ — Miodziez z armiag“ itd. Po
ustaleniu idei zdobniczej przystepuja uczniowie ochot-
niczo do pracy artystycznej, technicznej, organizacyj-
nej itd. Z konncem pdtrocza zostaje otwarta dla ucznidw
i ich rodzicow wystawa ozdobionych wnetrz klasowych.

¢) Wszyscy uczniowie majg prawo — kazdy wedtug swych
moznosci finansowych, najmniej zamozni bezptatnie —
uczestniczy¢ w zbiorowych imprezach szkolnych wido-
wiskowych lub stuchowiskowych. Co dwa tygodnie
idzie mtodziez do kina na filmy tresci wychowawczej.
Niekiedy wybierajg sie grupy uczniowskie subsydiowa-
ne przez szkote do teatru lub na koncerty.

7V Klub dyskusyjny mitodziezy.

Mtiodziez poétinternatowa, majgca moznos¢ petnego aktywizo-
wania sie w pracy szkolnej przedobiedniej oraz rozwoju
swych zainteresowan na poobiednich konwersatoriach jezy-
ka obcego nowozytnego, poradniach: humanistycznej i przyrod-
niczej itd., nie tworzy kdtek naukowych — natomiast okazata
sie potrzeba powotania do zycia klubu dyskusyjnego miodziezy
klas starszych. Klub ten odbywa sie raz na tydzieh w porze zi-
mowej. Dyskusje zagaja przewaznie nauczyciel obecny na zebra-
niu. Omawia sie problemy zycia wspoétczesnego: narodowego
i miedzynarodowego proponowane przez miodziez. Klub ma na
celu przeciwdziatanie urabiania pogladu na $wiat uczniow przez
niepowotane ku temu czynniki.

*

* *

Oddziatywanie wychowawcze na mtodziez poteguje sie przez
wspotdziatanie z rodzicami.

Rodzicow informuje uczelnia starannie — o istocie swych
poczynan przez ksiazke zatytutowana: O czym powinni wie-
dzie¢ rodzice uczniéw uczeszczajgcych do klas pétinternatowych
— 0 wszystkich sprawach dotyczgcych rozwoju ucznia przez
dwutygodniowe komunikaty zawarte w ksigzeczkach korespon-
dencyjnych, nadto przez dorazne rewersy informacyjne, na kon-
ferencjach wywiadowczych, oraz przez czeste wezwanie do szko-
ty na pogadanki klasowe, rozmowy indywidualne itd.
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Rodzice wspdtdziatajg ze szkotg w ogo6lnoszkolnym Towa-
rzystwie Opieki Rodzicielskiej rozwijajac wszechstronng dzia-
talnos¢ w dziedzinie opieki nad miodzieza w szatni, jadalni, na
codziennej poobiedniej Swietlicy zabaw i uzupetnien lekcyj-
nych, oraz przy urzadzaniu wszelkich imprez szkolnych.

Corocznie odbywa sie trzymiesieczny kurs przygotowaw-
czy dla rodzicow na temat: Jak nalezy postepowaé z miodziezg
znajdujacag sie w okresie dojrzewania? Pogadanki dwugodzin-
ne odbywajg sie wieczorami raz na tydzienh w ciggu miesiecy
zimowych. Na kurs catkowicie bezptatny zapisujg sie przewaz-
nie rodzice ucznidéw klas pierwszych. Zapisani rodzice uczesz-
czajg na wyktady na ogét regularnie i bez sp6znien. Po zakoncze-
niu wyktadow odbywa sie dyskusja. Rezultaty osiagniete za-
checaja do statego odnawiania kursu.
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JERZY PYS
MEODZIEZ SZKOLNA W StUZBIE OJCZYZNY

1 Pizygotowanie mtodziezy szkolne)
do obrony kraju

Rok szkolny 1937 — 1938 zaznaczyt sie w dziejach szkolnic-
twa Polski Wspotczesnej doniostg reforma w dziedzinie wycho-
wania obywatelskiego mtodziezy.

Dnia 10 wrzes$nia 1937 r. pojawito sie nowe rozporzadzenie
Ministra Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego oraz
Ministra Spraw Wojskowych majgce na celu reorganizacje sy-
stemu przygotowania miodziezy szkolnej do obrony kraju. Roz-
porzadzenie to wskazuje szkole nowe idealy wychowawcze, sta-
wia nowe cele i zadania.

Przygotowanie miodziezy do obrony kraju ma by¢ funda-
mentem, na ktérym ma sie oprze¢ cala praca wychowawcza i dy-
daktyczna dzisiejszej szkoty. Praktycznym sposobem zrealizo-
wania hasta przygotowania miodziezy do obrony kraju jest
wprowadzenie obowigzkowego dla niej w pewnych klasach
przysposobienia wojskowego. Przysposobienie wojskowe, ktdre
miato dotychczas charakter raczej ochotniczy, stato sie z chwilg
wydania nowego rozporzgdzenia obowigzkowym przedmiotem
szkolnym.

Inowacja ta ma gteboki sens pedagogiczny. Ksztattowanie
mocnych charakteréw i tworzenie zbiorowej, karnej woli pro-
wadzito zawsze do podniesienia potegi i sity panstwa. Wnioski
wysnute z badania dziejow wykazujg, ze rozwoj panstw nie jest
wyltgcznie uwarunkowany potega materialng, czy rozlegtoscig
terytoridw, lecz ze w gtdwnej mierze jest wynikiem Swiadomo-
sci obywatelskiej i poczucia patriotycznego obywateli.

Dzieje niewielkiej Grecji, ktdra pod Maratonem i Salaming
ztamata w bohaterskiej walce napdr Perséw, sg tego twierdze-
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nia oczywistym dowodem. Nalezy jednak stwierdzi¢, ze mitos¢
ojczyzny i poczucie odpowiedzialnosci za jej losy nie byty samo-
rodnym czynnikiem psychiki greckiej. W znacznej mierze zo-
staty one zaszczepione w duszy Hellendw droga przymusu ze
strony panstwa dobrze rozumiejgcego warto$¢ udziatu obywa-
teli w zyciu panstwowym .

Najwiekszg uwage zwrdcono w Grecji na zaprawienie oby-
wateli do karnej i bezinteresownej stuzby dla paristwa. W pierw-
szym rzedzie podkreslano oczywiscie znaczenie stuzby woj-
skowej.

Podobnie byto w Rzymie republikanskim, gdzie pojecie zot-
nierza i obywatela splotly sie w jedng cato$¢, stwarzajac jasno
zarysowany i konsekwentnie realizowany parnistwowy ideat wy-
chowawczy.

Gdyby tak przejrze¢ caty ciag dziejéw ludzkosci, zawsze by
mozna byto odkry¢ u podstaw silnego panstwa te same warto-
sci — karnego i swiadomego swych obowigzkéw obywatela-zot-
nierza.

Swiadomo$¢ powyzszego stanu rzeczy torowata sobie z tru-
dem, zwolna droge w Polsce przedrozbiorowej oraz w Polsce
odrodzonej.

W Polsce przedrozbiorowej nie zdawano sobie sprawy
z waznosci problemu wychowania obywatelskiego miodziezy
szkolnej. Braklo centralnego urzedu panstwowego, ktory by
roztoczyt opieke nad szkolnictwem Rzeczypospolitej. Stanowe,
korporacyjne szkoty realizowaty jedynie cele egoistyczne, par-
tykularne, czy regionalne. Mtodziez wychodzgca ze szkét nie
miata szerszych horyzontéw ani zrozumienia dla interesow ca-
tosci panstwowej, nie byta przeniknieta troska o byt catej, nie-
podzielnej, poteznej Rzeczypospolitej. Nic wiec dziwnego, ze
zakorzenita sie prywata i warcholstwo, ze tak czesto ujawniat
sie brak zrozumienia dla podstawowych spraw spoteczenstwa
i panstwa, brak zdolnosci do ofiarnej, bezinteresownej pracy dla
kraju ojczystego. Nic dziwnego, ze pojawiajg sie w znacznej licz-
bie Zborowscy i Stadniccy, Zebrzydowscy i Lubomirscy, Sicin-
scy i Opaliniscy, ludzie skadingd ciekawi, nie pozbawieni cech
mestwa a nawet porywoéw szlachetnych — wsrod ktorych ple-
jady nikng niestety Zamojscy, Zotkiewscy, Czarnieccy i Rej-
tanowie.
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Reformy o$wiatowe i pedagogiczne Polski z drugiej potowy
XV I wieku, cho¢ w znacznej mierze uwzgledniaty ideaty wy-
chowania narodowego i byty przeprowadzane z myslg o wielko-
Sci panstwa — nie osiggnety zamierzonych celéw, gdyz zabrakio
juz czasu na przeprowadzenie dzieta odrodzenia narodowego.

W Polsce wskrzeszonej zdawano sobie sprawe z waznosci
problemu wychowania obywatelskiego miodziezy. Wielki Bu-
downiczy Panstwa Polskiego Jdzef Pitsudski musiat w ogniu
zmagan o nowa Polske poznawa¢ wage podstawowej sprawy za-
prawienia mitodziezy do karnej, bezinteresownej pracy dla Na-
rodu. W walce swej o byt nowej Polski musiat bowiem Wielki
Marszatek zmagac¢ sie jakby z widmami dawnych, historycznych
btedéw Rzeczypospolitej.

Nie tatwo mu przeciez byto budowac zreby nowej panstwo-
wosci polskiej, gdy okazato sie, iz nadmiernie wybujaty indywi-
dualizm przeciwstawia sie wszelkiemu zorganizowanemu dzia-
taniu. Wszak pierwsze fazy organizacji Polski wspotczesnej gu-
big sie w chaosie spowodowanym $cieraniem sie dawnych wad
z nowym, tworzonym przez Marszatka tadem.

Juz w roku 1917 powiedziat Pitsudski: ,Tak, jak konieczng
jest narodowi szkota, tak samo koniecznym jest przejscie mio-
dziezy przez wojsko. Dopiero szkota i wojsko czynig cziowieka
dojrzatym i dajg mu moznos¢ wykonania wszystkich obowigz-
kow obywatelskich". (Pisma T. V. str. 111).

Mysl rzucona przez Pitsudskiego znalazta oddzwiek w spo-
teczenstwie polskim. Idea przygotowania miodziezy dla potrzeb
Panstwa dojrzewata stopniowo. Waznym przy tym momentem
byto powotanie przez Pitsudskiego w roku 1927 Rady Wycho-
wania Fizycznego, ktérej naczelnym zadaniem miato by¢ realizo-
wanie postulatu usprawnienia fizycznego mtodziezy gtéwnie dla
celéw wyszkolenia wojskowego Narodu.

Koniecznos¢ wychowania miodego pokolenia w duchu po-
trzeb Panstwa spowodowaty réwniez powojenne miedzynarodo-
we stosunki, znamienna ewolucja, jakag przebyty po zakonczeniu
wojny Swiatowej panstwa europejskie. Polska scisnieta miedzy
kleszcze dwdéch totalizméw: faszystowskiego i bolszewickiego
musiata wytworzy¢ takie formy zycia politycznego, spoteczno-
gospodarczego i kulturalnego, ktére by jg uchronity od zmiaz-
dzenia.
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Wyrazem pradéw tych, nurtujacych spoteczeristwo polskie,
stato sie powotanie do zycia organizacji przysposobienia mio-
dziezy szkolnej do obrony kraju. Poczynania Witadz Szkolnych
realizujgce idee powyzsza sg zarazem spetnieniem testamentu
Wielkiego Marszatka, ktory przetamujac opory spoteczenstwa,
powiedziat w roku 1927: ,Polska ma dziwny grzech mysli cig-
zacy na niej. Wojsko jest u nas czyms$ obcym, czyms$ nieznanym,
jak gdyby niepotrzebnym. Wojsko to jak gdyby niepotrzebna
prawda zyciowa. Grzech ten jeszcze dtugo cigzy¢ bedzie na Pol-
sce. Tym wieksze sg zastugi i usitowania tych, ktorzy wojsko
kochajg, aby te mysl pogodzi¢ z codziennym zyciem“. (Pisma
T. IX. str. 71).

sc &

Zastandéwmy sie obecnie nad sprawag przygotowania mio-
dziezy do obrony kraju ojczystego.

Przygotowanie miodziezy szkolnej do obrony kraju nie ma
prowadzi¢ — jak wielu mogto by sadzi¢ — do militaryzacji szko-
ty, do zmiany gmachoéw szkolnych w koszary. Czynniki wojsko-
we nawet nie pragng tego. Swiadczy o tym zacytowany ponizej
fragment przemoéwienia wygltoszonego przez reprezentanta wiadz
wojskowych na zjezdzie dyrektoréw szkét Srednich:l)

~Warunki szkolne nie pozwalajg na to, by szkota mogta
uczy¢ zawodu wojskowego. Wojsko zada tylko od szkoty, by wy-
rabiata pewne dyspozycje psychiczne, nastawienie mtodego czto-
wieka do przysztej stuzby wojskowej“.

Cele tedy organizacji przysposobienia mitodziezy sg natury
na wskro$ wychowawczej i dydaktycznej. Zaktady naukowe —
od najnizszego szczebla szkoty powszechnej do najwyzszego
szkoty akademickiej — majg by¢ przepojone ideg wychowania
miodziezy na karnych, zdyscyplinowanych, dzielnych obywateli
Panstwa. Majg to by¢ obywatele pelni inicjatywy, zdolni do
wytrwatej, sumiennej pracy na réznych odcinkach zycia spo-
tecznego. Majg to by¢ jednostki zdolne do ofiarnej, bezintere-
sownej pracy dla ogétu, dla spoteczenstwa, do bohaterskich nie-
kiedy zmagan o lepsze jutro Ojczyzny.

‘1l C polskg szkole — Pamietnik li-go Zjazdu Dyrektoréw pol-
skich szkét érednich. Przemoéwienie pputk. dypl. T- Rézyckiego. War-
Szawa. 1938-
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Idzie o uksztattowanie w miodym cztowieku tego, co Wielki
Marszatek zwal imponderabiliami: ,jak honor, cnota, mestwo
i wogole sity wewnetrzne cztowieka“, a nie staranie sie ,,0 ko-
rzysci wkasne, czy swego najblizszego otoczenia". (Pisma T. IX.
str. 9).

Przygotowanie miodziezy szkolnej do obrony kraju staje
sie odtad osig, dokota ktdrej koncentrowac sie majg wszystkie
zabiegi pedagogiczne oraz czynnosci dydaktyczne uczelni.

Przysposobienie miodziezy obejmuje dwa dziaty:

1) przysposobienie wojskowe miodziezy,

2) przygotowanie ogdélne uczniéw do obrony kraju.

Pierwszy dziat obejmuje organizacyjno-praktyczng dziatal-
no$¢ majaca na celu zaprawienie miodziezy do ¢wiczeh o cha-
rakterze wojskowym.

Drugi dzial ogarnia caloksztalt poczynann wychowawczych
i dydaktycznych szkoty.

Problemami pozostajacymi w zwigzku z pierwszym dzia-
tem zajme sie w nastepnym rozdziale niniejszej pracy, sprawa
mi za$ zwigzanymi z realizacjg zamierzen objetych dziatem dru-
gim zajme sie w dalszych jej rozdziatach.

2. Przysposobienie wojskowe
jako przygotowanie mitodziezy
do obrony kraju

Przysposobienie wojskowe stalo sie od roku szkolnego
1937 — 1938 — jak zaznaczytem w poprzednim rozdziale — obo-
wigzujacym przedmiotem szkolnym, objetym programem nau-
czania szkoty Sredniej.

Obejmuje ono czwartag klase gimnazjum ogolnoksztatca-
cego, oraz obydwie klasy licealne ogdlnoksztatcgce. W szkotach
zawodowych obejmuje p. w. dwie ostatnie klasy gimnazjum
oraz klasy licealne. Obejmuje ono réwniez szkoty przysposobie-
nia zawodowedo.

Jednostka organizacyjng p. w. jest hufiec szkolny. Organi-
zuje go dyrektor uczelni, ktory ukiada, lub tez zatwierdza
plan przygotowania miodziezy do obrony kraju na terenie swej
szkoty, a co za tym idzde, jest odpowiedzialny za jego nalezyte
wykonanie.
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Dyrektor wybiera komendanta hufca z posréd cztonkow
grona nauczycielskiego i przedstawia go do zatwierdzenia Ku-
ratorowi Okregu Szkolnego. Komendantem hufca moze by¢ nau-
czyciel dowolnego przedmiotu, oficer lub podchorazy rezerwy,
posiadajacy specjalne kwalifikacje, a mianowicie: ukonczony
kurs dla komendantéw hufcow szkolnych p. w. Nauczycielem
tym jest zazwyczaj nauczyciel wychowania fizycznego w danej
szkole. Przedmiot ten bowiem Scisle tgczy sie z p. w.

Dyrektor wizytuje i bada wyniki pracy komendanta hufca
szkolnego. P. w. postawione jest na réwni z innymi przedmio-
tami szkolnymi. Z przedmiotu tego stawia sie¢ oceny na wszel-
kiego rodzaju Swiadectwach szkolnych.

Hufce szkolne sg jednak nie tylko jednostkami szkolnymi, lecz
rowniez jednostkami wojskowymi — podlegajg tedy nie tylko
dyrektorowi zaktadu, lecz réwniez i komendantowi obwodu
p. w., oficerowi stuzby stalej, ktéry sprawuje nadzor i kontrole
nad szkoleniem hufcéw p. w.

Komendant ocbwodowy p. w. pozostaje w $cistym kontak-
cie a dyrektorem szkoty i dla oméwienia wazniejszych spraw
zwigzanych z zagadnieniem p. w. bierze udziat na zaproszenie
dyrektora w posiedzeniach rady pedagogicznej.

Bezposredni nadzér w imieniu komendanta obwodowego
p. w. nad szkoleniem hufca szkolnego spoczywa w reku powia-
towego komendanta p. w., oficera stuzby statej. Do obowigzkow
komendanta powiatowego nalezy udzielanie nauczycielowi, ko-
mendantowi hufca szkolnego fachowych wskazéwek i rad doty-
czacych szkolenia, przydzielanie mu podoficeréw stuzby stalej
jako instruktorow, oddawanie do dyspozycji szkoty sprzetu woj-
skowego, amunicji, strzelnic itd.

Na zajecia p. w. przeznacza sie dwie godziny tygodniowo
we wszystkich klasach — ponadto w klasie czwartej cztery pot-
dzienne ¢wiczenia po pie¢ godzin oraz dwie wycieczki po ok.
dziesie¢ godzin; w klasie pierwszej i drugiej licealnej cztery pot-
dzienne ¢wiczenia po pie¢ godzin i pie¢ ¢wiczen nocnych po trzy
godziny. W sumie przewiduje program w kazdej z klas okoto
stu godzin w roku szkolnym na zajecia p. w.

Poza tym przeznaczajg nauczyciele geografii, fizyki i chemii
pewng ilos¢ godzin na realizacje programu szkolnego p. w.
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Nauczyciel, komendant hufca wystepuje w czasie petnienia
swych funkcyj w mundurze wojskowym przynaleznego mu
stopnia.

Junak — taka jest oficjalna nazwa ucznia nalezgcego do
hufca szkolnego p. w. — wystepuje w czasie ¢wiczen w mundu-
rze p. w. wzorowanym na mundurze wojskowym. Mundur junac-
ki jest symbolem tgcznosci organizacji p. w. z armia, uczy mio-
dziez kocha¢ i szanowa¢ mundur, podnosi wsroéd uczniéw poczu-
cie dyscypliny zbiorowej, jest widomym znakiem rzeczywistej
pracy wychowankéw szkolnych dla Panstwa.

Przysposobienie wojskowe oraz ¢wiczenia cielesne — oba ja-
ko przedmioty obowigzkowe szkolne realizujg w harmonijnym
wysitku postulaty przygotowania wojskowego miodziezy szkol-
nej do obrony kraju.

3. Wychowanie szkolne jako przygotowanie
miodziezy do obrony Kkraju

Podstawowym celem, ktéremu ma stuzy¢ przygotowanie
miodziezy szkolnej do obrony kraju, jest wychowanie nowego
cztowieka odpowiedzialnego za losy Parnstwa. Do zrealizowania
tego celu powotana jest w pierwszym rzedzie szkota przez po-
kierowanie w odpowiedni sposob wychowaniem mitodego po-
kolenia.

Pod kierunkiem dyrektora uczelni muszg w tym wzgledzie
rozwing¢ zywa dziatalnos¢ wychowawczg wszyscy bez wyjatku
cztonkowie grona nauczycielskiego: nauczyciele przedmiotéw in-
telektualnych i sprawnosciowych, opiekunowie klas oraz grup
miodziezowych.

Zastan6wmy sie obecnie nad pytaniem: do czego dgzy¢ ma
uczelnia realizujaca ideaty wychowawcze przysposobienia mito-
dziezy do obrony kraju?

Odpowiedz brzmi — szkota dgzy¢ musi do:

1) zaszczepienia, lub tez utrwalenia w duszach uczniéw
pozadanych cech psychicznych dla miodziezy polskiej — oraz

2) usuniecia, lub tez przeksztatcenia niektérych, istnie-
jacych dyspozycyj psychicznych miodziezy polskie;j.

Zajme sie najpierw pokroétce sprawg realizacji zamierzen
majacych na celu utrwalenie w duszach uczniéow pozgdanych
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cech psychicznych. Bedg to cechy pozytywne, ktére od wiekdw
charakteryzujg zaszczytnie dusze Polaka.

Wszyscy nauczyciele i wychowawcy winni dba¢ zgodnie
0 rozwdj cech i przymiotéw wiasciwych Polakom, a mianowi-
cie odwagi i mestwa, rycerskosci, prawosci oraz poczucia ho-
noru, przede wszystkim jednak mitosci Ojczyzny.

Budzi¢ nalezy réwniez w miodziezy stuszng dume narodowg
a powodu pieknych i zaszczytnych kart dziejow Polski oraz jej
obecnego mocarstwowego stanowiska w Europie.

Nalezy nauczy¢ mitodziez uznawaé, ceni¢ i podziwia¢ wiel-
kie, bohaterskie postacie wtadcow i wodzéw, dziataczy i pisarzy,
ktorzy odznaczyli sie w Polsce historycznej i wspdtczesnej ofiar-
na, bezinteresownag pracg dla Ojczyzny. Wskazywac¢ nalezy na
pozytywne osiggniecia polityczne, spoteczno-gospodarcze i kul-
turalne Polski przedrozbiorowej oraz wskrzeszonej.

Nalezy zaprawia¢ miodziez do tego, aby nie strwonita ni-
czego z dorobku ubiegtych pokolen, lecz aby sama, osiagngwszy
wiek dojrzaty, posuneta naprzdd dzieto rozbudowy Polski.

Zwréci¢ nalezy baczng uwage na obudzenie wsréd miodego
pokolenia mitosci armii i jej wodza. Mito$¢ do armii mozna
rozwina¢ przez nawigzywanie czestych kontaktéw z wojskiem.
Jako przyktad przytoczy¢é mozna prace w Biatym Krzyzu, wi-
tanie wojska wracajgcego z gier wojennnych, czynny udziat
w defiladach z okazji swiat panstwowych itd-

Zajme sie z kolei szczeg6lnej wagi problemem realizacji za-
mierzen, majgcych na celu usuniecie, lub tez przeksztatcenie
niektdrych istniejgcych dyspozycyj psychicznych mtodziezy pol-
skiej. Bedg to cechy negatywne charakteryzujgce ujemnie dusze
Polaka.

Na pierwszym miejscu porusze sprawe zwalczania braku
dostatecznej karnosci i dyscypliny, postuchu i podporzadkowa-
nia — fundamentalnych cnot spoteczno-panstwowych, ktérych
brak dawat sie gtéwnie odczuwac¢ w dziejach Polski historycz-
nej, prowadzit nieraz do prywaty i sobieparistwa, do warchol-
stwa i rokoszow, a co za tym idzie do zametu i chaosu paristwo-
wego, do pokrzyzowania najszlachetniejszych zamierzen, maja-
cych na celu jedynie dobro Narodu i Panstwa.

Idzie tedy o to, aby wyksztalci¢ w mitodziencu. takie dyspo-
zycje, ktore by daty w wyniku cztowieka karnego, zdolnego do
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podporzadkowania sie nakazowi wyzszej koniecznosci pan-
stwowej.

Do osiggniecia tego celu stuzy oczywiscie przede wszystkim
p. w. zaprowadzone w klasach wyzszych szkoty $redniej. Po-
mocnicza role odgrywaja ¢wiczenia cielesne i gry sportowe, kto-
re zmierzajg rowniejz do wdrozenia wychowankow w karby
dyscypliny.

Jak wobec powyzszych zamierzen majg zachowac sie inni
cztonkowie grona nauczycielskiego?

Literatura pedagogiczna ostatniego potwiecza zaleca nau-
czycielstwu zblizenie sie do mitodziezy szkolnej. Nalezy usungc
przepas¢ obcosci, jaka rozdzielata przez cate wieki wychowawce
od wychowankdw, tworzac — jakby po obu stronach barykady
— dwa wrogie obozy szkolne.

Nauczyciel musi, jesli chce skutecznie nauczaé¢ i wychowy-
wac, pozna¢ psychologie mtodziezy, sposoby jej reagowania na
rézne zarzadzenia szkolne — musi w atmosferze wzajemnego
zaufania, wynikajacej z odczuwanej przez ucznia zyczliwosci
i troski o jego dobro, podejmowac tylko takie kroki, ktére rze-
czywiscie prowadza do cejlu. Postepowanie nauczyciela-wycho-
wawcy winno byé zasadniczo zapobiegawcze.

Nie tak dalece idzie o konkretne jego zarzadzenia, dostoso-
wane do konkretnych, nastreczajgcych sie w zyciu szkolnym
wypadkow i sytuacyj — jak o stworzenie wiasciwej, pobudza-
jacej uczniéw atmosfery szkolnej, zdrowej opinii publicznej
szkolnej, wlasciwego nastawienia do pracy, pozytywnej woli
gromady uczniowskiej, bez ktérych realizacji intensywna i owoc-
na praca wychowawcza i dydaktyczna nie moze w szkole istniec,
bez ktdrych urzeczywistnienia ujawnig sie jedynie dobrze za-
maskowane jej pozory.

Zblizenie do miodziezy, aczkolwiek z gruntu przyjacielskie,
jesli jest oparte na zdrowych podstawach, nigdy nie bedzie koli-
dowato z koniecznoscig utrzymania autorytetu nauczyciela-wy-
chowawcy, z potrzebg zachowania zupelnie nieodzownego, na-
turalnego dystansu, jaki zawsze miedzy wychowawcag a wycho-
wankiem, zwierzchnikiem a podwiadnym, jednostkg nadrzedng
a grupa podporzadkowang istnie¢ musi. Nigdy nie dojdzie do
szkodliwego z gruntu spoufalenia. Autorytet nauczyciela-wy-
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chowawcy raczej wzrosnie, oparty bedzie na gtebszych, bardziej
istotnych podstawach.

Narzuca sie pytanie: Czy mozna pogodzi¢ zblizenie do ucz-
nia z wzmocnieniem rygoru szkolnego? Czy moga nhauczyciele
stosowaé zasady pedagogiczne, podczas gdy kierownicy hufca
i cwiczen cielesnych beda operowali srodkami dyscyplinarnymi?
Czy sprzecznosci w oddziatywaniu wychowawczym na miodziez
nie zamacg zycia szkolnego, czy nie unicestwig wszelkich zabie-
goébw wychowawczych uczelni?

Nie ulega watpliwosci, ze stosowanie zasad, na ktérych opar-
te jest p. w. mtodziezy nie moze by¢ zaniechane lub unicestwio-
ne. Czyzby tedy nalezato wyrzec sie zasad wychowawczego trak-
towania spraw miodziezowych na terenie szkoty?

Przy powierzchownym rozstrzygnieciu powyzszego zagad-
nienia zdawaltoby sie, ze nalezy wzig¢ rozbrat z wszelkimi zdo-
byczami wspétczesnej pedagogiki. Sprawa jednak przedstawia
sie zupetnie inaczej. Nie ma sprzecznosci w réwnoczesnym sto-
sowaniu obu stusznych powyzszych zasad wychowania miodzie-
zy. Kazda z nich odnosi sie bowiem do innej sfery zycia
szkolnego.

Zblizenie — oparte zresztg na utrzymaniu koniecznego dy-
stansu — moze by¢ stosowane w dziedzinie merytorycznych po-
czynan szkolnych, w sprawach majacych na celu przyspieszenie
rozwoju osobowosci ucznia, ksztattowania waloréw jego umystu,
serca i woli, formowania jego ideatow itd.

Zaprawienie do karnosci i dyscypliny, postuchu i podpo-
rzadkowania moze by¢ stosowane w dziedzinie organizacyjnych
poczynan szkolnych, w sprawach dotyczacych porzadku, tadu,
higieny, czystosci, punktualnosci, akuratnosci, obowigzkowosci,
sumiennosci, w dziedzinie probleméw wychowania spotecznego,
a zatem kolezenstwa, ofiarnosci osobistej, majacej na celu osigg-
niecie dobra wyzszego itd.

Aby unikna¢ wszelkich pozoréw sprzecznosci w réwnocze-
snym stosowaniu obu powyzszych, réwnouprawnionych zasad
wychowawczych, nalezy miodziezy wyjasni¢, ze wszelkie po-
czynania szkolne dokonywac sie majg w atmosferze przyjaznego
zblizenia do miodziezy, sprawy jednak organizacyjno-spoteczne
traktowa¢ nalezy rygorystycznie — tego bowiem wymaga od
nas wyzsza koniecznos¢ przygotowania uczniow do stuzby dla
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Panstwa i Narodu, ktérej nieodzownym warunkiem jest zapra-
wienie miodziezy do karnosci i dyscypliny, wyrobienie w niej
cnoty postuszeristwa i podporzadkowania sie.

Miodziez podda sie woéwczas dobrowolnie — zapatrzona
w szczytne, nadrzedne idealy narodowe — wszelkim rygorom
wychowawczym, bedzie uwazata postepowanie szkoty za catko-
wicie uzasadnione wyzszg racjg stanu. Wszelkie pozory dualizmu
wychowawczego zostang usuniete. Wszystkie tedy czynniki
szkolne moga wdwczas harmonijnie wspdtdziata¢ w przygoto-
waniu miodziezy do obrony kraju.

Na drugim miejscu porusze sprawe zwalczania braku do-
statecznej wytrwatosci, konsekwencji w dziataniu, silnej woli —
fundamentalnych réwniez cnét spoteczno-parnstwowych, ktérych
brak dawat sie silnie odczuwa¢ w dziejach Polski przedroz-
biorowej, prowadzit nieraz do zatamania sie najpiekniejszej ini-
cjatywy, najlepszych wysitkéw, ktére spalaty sie bezowocnie
w stomianym ogniu przelotnego porywu, nie ugruntowanego
zapatu.

Wszyscy cztonkowie grona nauczycielskiego muszg zgodnie
wspotdziata¢ w pracy nad urabianiem charakteru ucznidw,
w ¢wiczeniu ich swiadomej woli i wszystkich cech, ktdre sg
organicznie z nig zwigzane. Nauczycielstwo musi w tym wzgle-
dzie przede wszystkim $wieci¢ -wychowankom zywym przy-
ktadem.

Omoéwione w powyzszych wywodach gtéwne, historyczne
wady charakteru polskiego oraz inne usterki z tymi wadami
zwigzane wynikajg przewaznie z przerostu indywidualizmu pol-
skiego, owego zakorzenionego gteboko, nie znajgcego niekiedy
hamulcow zamitowania wolnosci i swobody.

Ped 6w nalezy sublimowaé, przeistaczaé, skierowac na tory
pozytecznej dla Parnistwa pracy. Musi to by¢ wolnos$é prowadza-
ca do samoopanowania, ochotnicza, dobrowolna stuzba dla Pan-
stwa, ktorg kazdy wedtug nakazéw Wiadzy Zwierzchniej wy-
kona — o ile nie ma zadnych zastrzezen — po swojemu, indy-
widualnie, w atmosferze dobrze zrozumianej swobody osobistej.
Wszelkie roznice zdan i pogladow, usposobien i temperamentow
beda sie wowczas miesci¢c w ramach nadrzednego, najwazniej-
szego, skupiajgcego wszystkich koto jednego sztandaru — inte-
resu Narodu i Paristwa.
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Norwid powiedziat, ze Polacy umiejg sie ktoci¢, ale nie po-
trafig rozni¢ sie pieknie. Stowa tego wieszcza narodu polskiego
najlepiej ujmuja konieczno$¢ sharmonizowania tworczego indy-
widualizmu jednostek z potrzebami ogétu.

4. Nauczanie szkolne jako przygotowanie
mitodziezy do obrony Kkraju

Nie mamy tutaj na mysli wyktaddw, ktére w przepisanej
ilosci godzin odbywac¢ sie majg w ramach p. w. miodziezy dla
uczniow klas wyzszych gimnazjum oraz liceum obowigzanych
do udziatu w organizacji przysposobienia.

Idzie o przepisany programem kurs wszystkich przedmio-
tow szkolnych we wszystkich klasach gimnazjalnych i liceal-
nych, o przenikniecie kursu tego pierwiastkami tresciowymi
okreslonego rodzaju. ldzie o to, aby kazdy z nauczycieli, wedtug
moznosci, w trakcie pracy z mtodziezg przygotowywat jg w za-
kresie swej specjalnosci do spetnienia podstawowych obowigz-
kow wobec Ojczyzny, aby kazdy z nich uswiadamiat jg i urabiat
w duchu gtownych tez wychowawczych zaktadu, informujac
uczniow o sprawach szczegdlnej wagi z punktu widzenia proble-
mu obrony kraju.

Na sesji z dnia 27 wrze$nia roku 1937 przedyskutowala Ko-
misja Klas Potinternatowych Rady Pedagogicznej gimnazjum
Zgromadzenia Kupcow m. st. Warszawy powyzsze problemy
i ustalita zgodnie nastepujace wytyczne w nhauczaniu poszcze-
gélnych przedmiotéw objetych programem gimnazjalnym. Po-
dajemy postulaty te w celowym uktadzie:

A) Przedmioty usprawniajgce mtodziez do p. w.

1) Cwiczenia cielesne — we wszystkich klasach.

Wychowanie fizyczne jest podstawa dzisiejszej armii. Wy-
chowujac zdrowego i sprawnego obywatela dajemy jej zoinie-
rza silnego, wytrzymatego na trudy wojenne, a zaprawiajgc do
karnosci i postuchu stwarzamy zdyscyplinowang jednostke.
W grach sportowych uczy sie miodziez ceni¢ prace zespotowg
i cele osiggane przez zgranie jednostek. Wspoélne trudy i prze-
zwyciezenie niebezpieczenstw wyrabiajg w niej poczucie wspol-
noty i kolezenstwa.

2) Zajecia praktyczne.
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O sile armii decyduje w duzej mierze odpowiednio tech-
nicznie wyszkolony zotnierz oraz sam sprzet techniczny. Maty
odsetek miodziezy otrzymuje niestety przygotowanie techniczne,
co ujemnie wpltywa na zmotoryzowanie i technizacje wojska.
W duzej mierze zapobiegajg temu zajecia praktyczne szkolne
przez wprowadzenie podstawowych technik jako obowigzuja-
cego przedmiotu nauczania do programu gimnazjalnego. Uczen,
nabywajac jako przyszty zotnierz elementarne sprawnosci tech-
niczne, tatwiej i predzej nauczy sie sposobu prowadzenia ma-
szyn, samochodow pancernych, tankietek itd., a majgc uspraw-
niong reke, nie bedzie psut drogiego sprzetu wojskowego i po-
trafi niekiedy sam go zreperowaé. W programie nalezy zaak-
centowac:

a) w klasie pierwszej — sporzgdzanie sprzetu wojskowego,
poczynajgc od prymitywnych kotkdéw do namiotéw az do skom-
plikowanych aparatéw np. kompaséw, wykonywanie modeli sa-
molotéw, szybowcdw, okretow itd.,

b) w klasie drugiej — dokonywanie tatwiejszych reperacyj
przedmiotéw mogacych przyda¢ sie armii, oraz wykonywanie
tatwiejszych fragmentéw sprzetu wojskowego,

¢) w Kklasie trzeciej — zapoznawanie sie z problemami dy-
fuzji i osmozy, oraz rolg ich w lotnictwie i baloniarstwie,

d) w klasie czwartej — zaznajamianie miodziezy ze spra-
wami motoryzacji, stosowanie réznych technik w zwigzku z wy-
konywaniem sprzetu wojskowego, praktyczne zapoznawanie sie
z silnikami oraz ich obstuga, dokonywanie tatwiejszych repa-
racyj silnikow i maszyn.

B) Przedmioty wprowadzajgce miodziez w ideologie p. w.

3) Historia.

Nauczanie historii nadaje sie szczegélnie do wprowadzenia
miodziezy w odpowiedni stosunek do problemdw obrony kraju
ojczystego.Podkreslenie niespozytych wartosci tkwigcych w dzie-
jach wlasnego narodu, chlubnych momentéw, bohaterskich po-
staci, wielkich idei przebijajagcych sie przez karty historii wita-
snego panistwa — prowadzi bezspornie do wytknietego celu.
Z ujemnych zdarzen, popetnionych btedéw, fatszywych czy
zgubnych idei mozna wyciagna¢ odpowiednie wnioski natury
wychowawczej. Mtodziez nauczy sie z uchybien przesztosci wiel-
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kich prawd dziejowych, zrozumie jak postepowac nalezy w przy-
sztosci dla dobra og6tu, narodu i panstwa. — Ponadto:

a) w klasie trzeciej — omodwienie szczegétowe walk o nie-
podlegtos¢ i powstania polskiej sity zbrojnej przed wielkg woj-
ng ze szczeg6lnym uwzglednieniem roli Jozefa Pitsudskiego ja-
ko organizatora Zwigzku Walki Czynnej, Strzelca, Druzyn Strze-
leckich,

b) w klasie czwartej:

1) szczegotowe oméwienie walk legionowych oraz polskich
formacyj wojskowych w dobie wielkiej wojny,

2) potozenie nacisku na znajomos$¢ wypadkoéw historycz-
nych z okresu walk o granice Polski w latach od 1918 do 1921
z podkresleniem roli Jézefa Pitsudskiego jako organizatora woj-
ska polskiego w Polsce odrodzonej,

3) szczegotowe omdwienie roli i udziatu sit zbrojnych Pol-
ski w zyciu panstwa na podstawie konstytucji z dnia 23 kwietnia
roku 1935 z podkresleniem stosunku obywatela do armii polskiej.

4) Jezyk polski — we wszystkich klasach.

Uwagi og6lne o pierwiastkach p. w. nauczaniu historii od-
nosza sie — ze wzgledu na podstawowa korelacje obu przed-
miotoéw szkolnych — réwniez do nauczania jezyka polskiego.

Elementy ideologii p. w. w nauczaniu jezyka polskiego prze-
jawiaja sie w formach réznorodnych.

Hasta p. w. moga sie sta¢ przede wszystkim tematem lekcji
pomyslanej czy to jako samodzielna praca pisSmienna, czy jako
odpowiednie ¢éwiczenie w mowieniu, lub przemawianiu.

Zycie junakéw, rozwazane na tym tle obowigzki zotnierskie
i obywatelskie wystepujg czestokro¢ w tematach czytanek i dtuz-
szych opowiadan nalezgcych do lektury szkolnej ucznidw.

Takze w procesie aktualizacji tematow historycznych, do-
tyczacych zwlaszcza zycia wojskowego, walk o wolnos¢ i bo-
hateréw narodowych nawiazuje nauczanie jezyka polskiego do
ideologii p. w.

Wogdle jezyk polski jako przedmiot w szczegélnym stopniu
oddziatujgcy wychowawczo na miodziez, dgzacy do uksztatto-
wania jej psychiki w duchu patriotycznym nawigzuje na kazdej
lekcji, nawet nie zwigzanej tematycznie z p. w., do zotnierskich
ideatdw tej organizacji.
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5) Jezyk tacinski.

W nauczaniu kultury grecko-rzymskiej, ktora jest wazng
czescig skladowg nauczania jezyka tacifiskiego, moze nauczyciel
podkresli¢ i uwypukli¢ problemy wazne dla sprawy przygoto-
wania miodziezy szkolnej do obrony kraju.

W historii Grecji i Rzymu i literaturze obu tych panstw
znajdujemy liczne przykiady mitosci Ojczyzny, poswiecenia
i bezinteresownej pracy dla panstwa. Zyciorysy stawnych me-
z6w i wodzéw winny by¢ wzorem dla miodych umystow i serc.

Na lekcjach, na ktdrych omawia sie problemy kultury an-
tycznej zapoznaje sie uczniow z ideatami panstwowymi Grecji
i Rzymu. Z idei tych na plan pierwszy powinien nauczyciel wy-
suna¢ ideal obywatela-zoinierza. — Ponadto

w klasach starszych — przy czytaniu wyjatkéw z Neposa
i Cezara zaznajamia nauczyciel ucznidéw z organizacjg wojskowg
Grekéw i Rzymian, z problemami taktyki i strategii wojennej.

6) Jezyk obcy nowozytny — we wszystkich klasach.

We wszystkich klasach porusza sie w rozmowach aktuali-
zacyjnych i nawigzujacych do zycia obywateli odnosnego pan-
stwa — intensywny i systematyczny wysitek idgcy w kierunku
wszechstronnego przygotowania narodu do obrony kraju,
w szczegélnosci zas omawia sie sposoby wojskowego przygoto-
wania miodziezy oraz organizacje zagranicznych p. w.

C) Przedmioty przysparzajace miodziezy wiadomosci ko-
nieczne dla p. w.

7) Geografia.

a) w klasie pierwszej — Granice, obronnos¢, stosunki sa-
siedzkie Polski, znajomos¢ mapy (mapa 1:100.000), umiejetnosc
postugiwania sie mapg w terenie,

b) w klasie drugiej — Granice panstw sasiadujgcych z Pol-
ska, wzajemne stosunki polityczne, gospodarcze i kulturalne, za-
gadnienia gospodarcze, zwigzane z potrzebami obrony kraju,

c) w klasie trzeciej — Wymiana Swiatowa surowcow tech-
nicznych i spozywczych, wspotzaleznosé panstw w dziedzinie su-
rowcowej, linie dowozu surowcéw i mozliwosci ich przerwania,

d) w klasie czwnrtej — Granice, mniejszosci polskie u sg-
siadow i obce w Polsce, rezerwy rolnictwa, surowce wilasne
i sprowadzane, potrzebne dla przemystu wojennego, stan i roz-
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budowa przemystu, jego rozmieszczenie z punktu widzenia stra-
tegicznego.

8) Przyroda.

a) w klasie pierwszej — Omawia sie ziiaczenie zwiefrzat
w stuzbie wojennej (koni, psoéw, gotebi pocztowych), wdraza
sie ucznia do zrozumienia waznosci spraw aprowiaacyjnych,

b) w klasie drugiej — Omawia sie surowce roslinne | ich
znaczenie dla wojska i obronnosci panstwa (Inu, konopi), zwrafca
sie uwage na racjonalne odzywianie sie pokarmami roslinnymi.
Specjalng lekcje nalezy poswieci¢ plesni niszczacej zapasy
zywnosci i szczegdlnie groznej w czasie wojny,

c) w klasie czwartej — Nalezy powigza¢ wiadomosci z dzie-
dziny fizjologii cztowieka ze sprawami wychowania fizycznego.
Podaje sie wiadomosci z dziedziny higieny zycia zbiorowego,
zapobiegania szerzeniu sie choréb zakaznych w wielkich sku-
pieniach ludzi. Elementarne wiadomosci o sanitarii i ratownic-
twie wiazg se réwniez ze sprawami p. w. miodziezy.

9) Fizyka.

a) w klasie trzeciej — W nauce o cieple: rola pragdéw kon-
wekcyjnych w lotnictwie szybowcowym. — W nauce o cieczach
i gazach: a) przy praktycznym zastosowaniu prawa Archime-
desa: budowa okretéw i polska flota wojenna, (rozrdéznianie ty-
pow wojennych, jednostek morskich, ich rola, przeznaczenie);
b) przy zastosowaniu prawa Archimedesa do gazéw: balony i ste-
rowce oraz dorobek Polski w tej dziedzinie (Gordon-Bennet),
€) przy omawianiu cisnienia atmosferycznego: barograf, wysoko-
sciomierz, d) przy omawianiu rozdziatéw o pogodzie oraz dyfu-
zji i osmozie: rola ich w lotnictwie i baloniarstwie,

b) w klasie czwartej — Klasa czwarta daje wiecej mozli-
wosci omawiania odnosnych zagadnien. Juz na poczatku kursu
ilustruje sie zasade dziatania i przeciwdziatania przyktadami
z dziedziny broni palnej (,kopanie* karabinu, budowa luf ar-
matnich). Przy omawianiu tarcia i oporu osrodka: wyjasnienie
zasady unoszenia sie samolotu. Przy omawianiu rozdziatu o sil-
nikach: sprawa motoryzacji kraju, budowa samochodu i samo-
lotu. Uczniowie przerabiajg szereg prymitywnych zresztg za-
dan z balistyki przy omawianiu skladania ruchéw. W nauce
o elektrycznosci: znaczenie elektryfikacji oraz radia jako czyn-
nikéow obronnosci kraju, zastosowanie promieni Rentgena przy
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budowie silnikdw lotniczych. Wreszcie przy nauce o Swietle:
zastosowanie przyrzadow optycznych dla celéw wojskowych.

10) Chemia.

W kursie nauki chemii w klasie trzeoiej zastuguje na szcze-
gblng uwage rozdziat o obronie przeciwgazowej. Omawia sie
istote wojny chemicznej, najwazniejsze gazy bojowe, elementy
obrony przeciwgazowej czynnej i biernej ze szczegélnym uwz-
glednieniem maski przeciwgazowej.

11) Matematyka.

Kurs gimnazjalny matematyki nie obejmuje ani trygono-
metrii, ani logarytmow — to tez wszelkie powazniejsze zagad-
nienia z dziedziny zastosowari matematyki do balistyki, tereno-
znawstwa itd. odtozy¢ trzeba do liceum.

a) W klasach miodszych — Problemy zwigzane z obrong
panstwa uwzglednia sie w gimnazjum w materiale zadaniowym,
przede wszystkim klasy pierwszej.

b) W klasach starszych — W klasach wyzszych, zwitaszcza
W hauce geometrii, przerabia sie zadania zwigzane z tereno-
znawstwem, jak mierzenie wysokosci i odlegtosci niedostepnych
obiektow i t. d.

5. Organizacje szkolne jako przygotowanie
mitodziezy do obrony Kkraju

Doniostg role w realizowaniu przygotowania miodziezy do
obrony kraju odgrywajg organizacje mtodziezy szkolnej.

Kétka sportowe i naukowe, harcerstwo, zrzeszenia Ligi Po-
wietrznej Panstwa, Ligi Morskiej i Kolonialnej, Towarzystwa
Popierania Budowy Szkdt Publicznych Powszechnych, koto Bia-
tego i Czerwonego Krzyza itd., pozostajgce pod Scistg opieka
szkoty, rozszerzajg i pogtebiajg jej cele i zadania wychowawcze.

Kétka sportowe propaguja tezyzne fizyczng, kotka za$ nau-
kowe podnoszg poziom intelektualny mtodziezy.

Harcerstwo jest organizacjg, ktora skupia najwiecej mio-
dziezy w swych szeregach. W samym jego zatozeniu ideologicz-
nym tkwi praca dla dobra panstwa. Harcerstwo byto od chwili
swego powstania i jest do dnia dzisiejszego niejako przysposo-
bieniem wojskowym miodziezy. Jak wielka role odgrywajg har-
cerze w szeregach p. w. miodziezy, wie o tym najlepiej kazdy
komendant hufca. W skiad hufca bowiem wchodzi odrazu per
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wiem. procent miodziezy karnej, zdyscyplinowanej, czesciowo
wyszkolonej. W poczatkach pracy szkoleniowej p. w. oddajg
harcerze bardzo duze ustugi. Sg nieocenieni zwiaszcza w grach
i ¢wiczeniach terenowych, gdzie w braku podoficeréw uzupet-
niaja kadre instruktorska.

Zrzeszemia L. O. P. P, L. M. i K., T. P. B. S- P. i t. d. nie
tylko majg wielkie znaczenie wychowawcze, budzac ofiarnosé
miodziezy dla celow zwiekszenia obronnosci Parnstwa, lecz takze
szkolg praktycznie kadry przysztych lotnikéw i instruktoréw
obrony przeciwgazowej; zeglarzy i pionieréw w stuzbie mor-
skiej i kolonialnej; przysztych dziataczy oswiatowych i szkol-
nych.

Przy szkotach istniejg Towarzystwa czy Kota Opieki Ro-
dzicielskiej, ktére majg za zadanie utatwienie wspétpracy domu
ze szkotg. Dom rodzicielski winien bowiem w godzinach po-
obiednich kontynuowa¢ prace wychowawczg szkoly. Nalezy
teidy rodzicow poinformowac¢ o tym, ze praca uczelni odbywa
sie pod hastem wzmocnienia obronnosci Paristwa.

Sprawa przygotowania miodziezy szkolnej do obrony kraju
jak i wytyczne pracy w hufcach szkolnych winny byé tema-
tami referatow na zebraniach rodzicielskich. Szkota tez powin-
na wskazywac¢ rodzicom, jak waznym czynnikiem wychowaw-
czym jest nalezenie uczniow do organizacyj miodziezowych
szkolnych i czynna w niej praca ochotnikéw-ucznidw.

Rodzice muszg wespo6t ze szkolg pracowaé¢ nad urabianiem
charakteréw swych dzieci i to w mysl ideatéw, ktérych spetnie-
nia wymaga dobro Paristwa.

Wazng role w pracy nad przygotowaniem miodziezy do
obrony kraju odegra¢ muszg obozy i kolonie dla miodziezy
szkolnej. Niestety, akcja obozowo-kolonijna jeist ws$rdd rzesz
uczniowskich niedostatecznie rozwinieta i zorganizowana.

Akcja kolonijna, postawiona dla dzieci szkdt powszechnych
na pewnym poziomie, urywa sie z chwilg, gdy miodziez prze-
chodzi do szkét srednich. A przeciez pamieta¢ musimy, ze na
czas czteroletniego gimnazjum przypada najbardziej krytycz-
ny okres zycia uczniéw, okres ich dojrzewania cielesnego i du-
chowego. Milodziezg ta nalezy zajgc sie pieczotowicie.

Akcja obozowo-kolonijna, przypadajgca na miesigce letnie,
wakacyjne, czyni czesciowo zados¢ temu ze wszech miar waz-
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nemu postulatowi, musi by¢ tedy wilaczona w plan przygotowa-
nia miodziezy do obrony kraju realizowany przez szkote.

Na szkole spoczywa¢ musi obowigzek czuwania nad tym,
w jaki sposob spedza¢ majg na obozie czas jej wychowankowie.
Pracg za$ organizacyjng, i administracyjno-gospodarczg winny
zajac sie Towarzystwa czy tez Kota Opieki Rodzicielskiej, jakie
istniejg przy szkotach.

W ciggu czterech lat pobytu w gimnazjum winien kazdy
uczen jeden raz spedzi¢ conajmniej jeden miesigc w obozie
szkolnym. Racjonalne wychowanie fizyczne, zaprawa sportowa,
czy nauka pltywania muszg odbywac sie systematycznie przez
czas dtuzszy, co moze by¢ przeprowadzone tylko wiasnie) na
obozie szkolnym pod kierunkiem odpowiednich instruktordéw.

Zycie obozowe jest najbardziej zblizone do zycia wojsko-
wego. Wdrazanie uczniéw na obozie do skrupulatnego przestrze-
gania regulaminu dnia daje im zrozumienie, ze karnos¢ jest
w zyciu zbiorowym niezbedna. Dbanie o wasne rzeczy, ich ca-
tos¢ i porzadek wyrabia w miodziezy samodzielnos¢ i wzmaga
poczucie odpowiedzialnosci. Wspdlne trudy, éwiczenia, zabawy,
wspolne positki i bezposrednie, codzienne zblizenie — zacie$nia-
ja mocno wezty kolezenstwa. Kolezeristwo za$ wyrabia tak szla-
chetne cechy charakteru jak ofiarnos¢ i zdolno$¢ do poswiecen,
ktore wysoko ceni sie w wojsku. Czas spedzony na obozie szkol-
nym nalezy uwaza¢ za pierwszy stopien prowadzacy do wtasci-
wych obozéw p. w.

* *

Praca wychowawcza i dydaktyczna wszystkich czynnikdw
szkolnych, crganizacyj miodziezowych, opieki domowej i zrze-
szen rodzicielskich — prowadzona wytrwale, systematycznie
i harmonijnie winna wychowa¢ nowy typ Polaka, obywatela-
zotnierza.
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PRZEDMIOTY SZKOLNE PROWADZONE ZWYKLA
METODA NAUCZANIA, KTORYCH LEKCJE TRWAJA

45 MINUT:

Religia rzymsko-katolicka
Religia mojzeszowa
Cwiczenia cielesne

Zajecia praktyczne






KS. STEFAN JASKEOWSKI

RELIGIA, JAKO NACZELNY PRZEDMIOT
SZKOLNY

Niech bedzie pochwalony Jezus Chrystus! z tymi stowy we-
szli pierwsi uczniowie pétinternatu przed pieciu laty na lekcje
raligii. Tym ujeli mie za serce. Spojrzatem wtedy na nich =
byta to nieliczna gromadka, sktadajaca sie 2 17 uczniow. W ci-
szy zajeli miejsca, gotowi przyja¢ wszystko, co ustyszg. Od
pierwszych chwil zwrdcito mojg uwage ich powazne ustosun-
kowanie sie do przedmiotu.

Religia stata sie dla nich naczelnym przedmiotem.

We wszelkich programach zajmuje nauka religii pierwsze
miejsce. Nie wyptywa to jednak z sentymentu, lecz z prawa
naturalnego.

Zanim cztowiek osiggnat pewien stopien cywilizacji i kul-
tury, juz byt religijnym — miat pewne wierzenia i nakazy etycz-
ne. Sitg koniecznosci przenikaty te pojecia caty jego dorobek
duchowy. Stad nie ma przedmiotu, ktéry by nie byt opromie-
niony tym nimbem i nie miat korelacji z religia. Usunigcie tego
czynnika poza nawias doprowadzitoby tylko do znieksztatcenia
wiedzy.

W roku 1929 ukazata sie encyklika Piusa X1 ,O chrzescijan-
skim wychowaniu miodziezy“. Pragne zwroci¢ uwage na nie-
ktore jej punkty, by wykaza¢ zatozenie tej pracyl.

Przedmiotem wychowania jest cztowiek calty po upadku
i Odkupieniu.

Cztowiek pierwotnie znajdowat sie w stanie doskonatosci,
ale wypadt z niego. Dopiero Chrystus odkupit go i przywrocit
mu godnos¢ nadprzyrodzong. Nie przywrdcit jednak Zbawiciel

1) Encyklika Piusa X1 ,Divini illius magistri“ naktadem kance-
larii Prymasa Polski, 1931, str. 92— 98.
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tych przywilejéw, ktore lezaly poza jego naturg, to jest nie-
Smiertelnosci ciata i nienaruszonej réwnowagi duszy. Stad po-
zostata w nas stabos$¢ natury ludzkiej.

Celem wychowania chrzescijanskiego jest: przez wspot-
dziatlanie z taskg boska uczyni¢ cztowieka prawdziwym i dosko-
natym chrzescijaninem. Powinno sie to przejawiaé w zyciu na
kazdym kroku. Prawdziwy chrzescijanin musi zy¢ nadprzyro-
dzonym zyciem w Chrystusie. Wychowanie chrzescijaniskie mu-
si obja¢ wszystkie czynnosci ludzkie, pole dzialania zmystéw
i ducha, umyst i obyczaje, jednostke, rodzine i spoteczenstwo.

Owocem chrzescijanskiego wychowania jest cztowiek nad-
przyrodzony. To nie jest przesada. Bo istota urobiona przez wy-
chowanie chrzescijanskie, nasladujgca Jezusa Chrystusa, mysli,
sadzi i dziata w sposéb nadprzyrodzony.

A w ten sposob zdobywa charakter chrzescijanski.

Ks. Arc. Bilczewski w liscie pasterskim do mitodziezy)
okresla charakter jako ,arcydzieto etyczne, wytworzone z wsze-
lakich cnot, spojonych miedzy sobg zarem wielkiej, doskonatej
mitosci Boga i ludzi“ i jako ,nieztomna wierno$¢ wiekuistym za-
sadom moralnym, dochowywana wielkim sercem®.

Kto ma charakter, ten w myslach, stowach i uczynkach swo-
ich bedzie sie kierowal jedynie wolg boska i sumieniem. Nie
bedzie niewolnikiem. Bedzie miat odwage napietnowac to, co jest
ztem, a pochwali¢ to, co jest godne nagrody. A wiec bedzie po-
siadat samodzielnos¢ etyczna.

Wychowanie chrzescijanskie zaleca skromno$é. Na ten
punkt szczegdlng uwage musza zwracac¢ rodzice i wychowawcy.
Czasem wydaje sie, ze dzieci sg zabezpieczone od ztych wpty-
wow, tymczasem dopiero pdézniej uwydatnia sie cala groza
potozenia.

Niezwykle plastycznie przestrzega przed tym nieszczesciem
Sw. Hieronim, piszac do Heliodora i Nepocjana2: ,W tej burzy
Swiata Charybda amystowosci pozera zbawienie. Tu panienski-
mi usty usSmiecha sie Scylla lubieznosci, aby narazi¢ na rozbi-
cie wstydliwos¢. Brzeg ten jest niegoscinny, tu rozbdjnik mor-

*) Charakter, List Paster. arc. Bilczewskiego do uczniéw szkoét
Srednich. Poznan, 1920, str. 174.

2) Migne, Patrologia Latina, tom 22 S. Hieron. Col- 589 epist. LX
~ad Heliodorum® Col. 527 epist. LIl ,,ad Nepotianum".
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sjri z towarzyszami swymi gotuje sidta na majacych sie schwy-
ta¢. Miejcie sie na ostroznosci, nie badzcie pewni siebie. Chociaz
piorze to spokojne jak sadzawka, usmiecha sie, chociaz zaledwie
lekki podmuch marszczy powierzchnie tego niezmierzonego zy-
wiotu, lecz ono kryje przepas¢, wewnatrz jego jest niebezpie-
czenistwo, zewngtrz — wrog. Rozplaczcie liny okretowe, zawies-
cie zagle, maszt krzyza utkwijcie w czolach statku, gdyz pokdj
ten jest burzg“.

Z encykliki omawianej dowiadujemy sie, ze kto jest do-
brym chrzescijaninem, jest tez dobrym obywatelem.

-Nie usuwa sie bowiem od pracy na rozlegtych obszarach
tego zycia, ani nie skazuje na nieptodnos$¢ swoich przyrodzo-
nych zdolnosci, lecz je rozwija i udoskonala“ ;).

Jako dow6d tego niech postuzg Swieci Panscy. Wszak to
byli tacy ludzie jak i my. Te same mieli trudnosci zyciowe,
zmartwienia, tak samo byli narazeni na pokusy i na przebywa-
nie ze ztymi ludzmi. A jednak dzieki religii Chrystusowej i pra-
cy nad urabianiem swego charakteru, osiagneli tak kolosalne
rezultaty, iz sg wzorem dla wszystkich pokolen.

A co powiedzie¢ 0 naszych misjonarzach? Opuscili wszystko
— stanowisko, przyjaciot, rodzicow, Ojczyzne i z Ewangelig
w reku udali sie w nieznane, czesto do ludow dzikich i tam, na-
razajac sie na Smier¢ — cé w wielu wypadkach ich spotykato —
gtosili wzniostg nauke Chrystusa. Wiele ludow ze swiattem wia-
ry otrzymato jednoczesnie wszystkie zdobycze kultury.

Pragne jeszcze przytoczy¢ bardzo wazne dla nas postano-
wienia z pierwszego polskiego synodu plenarnego w Czesto-
chowie?).

~W miare jak miodziez wzrasta, rodzice powinni ustawicz-
nie uzupetniac jej katolickie wyksztatcenie i wychowanie, dba-
jac pilnie o to, aby milodziez zdobywata gruntowng znajomos¢
prawd wiary, zaprawiata sie we wilasciwych praktykach reli-
gijnych i kierowata sie w zyciu zasadami katolickimi, uszlachet-
niajac swoj charakter prawdziwg cnotg chrzescijariskg".

To wszystko upowaznia mie do twierdzenia, ze stusznie

1) Encyklika cyt. str. 97.
2) Primdm Concilium Plenarium Polonicum. A. D. 1936 capui
X111 decr. 119 § 2.
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nauce religii przyznano pierwsze miejsce wsréd przedmiotow
szkolnych.

Na zakonczenie chciatem podkresli¢, ze praca duszpasterska
prefekta moze da¢ wielkie wyniki tylko wtedy, jezeli kierow-
nictwo i grono nauczycielskie mu jej nie utrudnia. Co do mnie
jestem w tym szczesliwym potozeniu, ze zawsze spotykam sie
z najwiekszg pomoca i zyczliwoscig. Rezultatem tego jest znacz-
ne pogtebienie zycia religijnego w naszej miodziezy. Jako $rod-
ki postuzyty nabozernistwa szkolne w niedziele i uroczystosci,
przyjmowanie Sakramentéw Sw., Sodalicja Marianska, gazetka
sodalicyjna, biblioteczka religijna i uroczystos¢ dzielenia sie
optatkiem wigilijnym poprzedzona przemdwieniami w auli spe-
cjalnie udekorowanej.

Pragne doda¢, ze w akcji charytatywnej rowniez znalaztem
zrozumienie i wydatnag pomoc.

Niektdrzy np. koledzy walizami dostarczali zuzyte bilety
tramwajowe, aby zdoby¢ wiecej obiadow dla niezamoznych stu-
dentow.

Szczesliwa szkota, ktora tak rozumie swoje postannictwo.
A na tych wszystkich, ktorzy przyktadaja reke do dziela zboz-
nego, niech sie spetnig stowa Daniela proroka: ,ktérzy ku spra-
wiedliwosci zaprawiajg wielu, Swieci¢ bedg jako gwiazdy*“]).

) Daniel r. XI1 w- 3.



FALIK HAFNER
NAUCZANIE RELIGII W SZKOLE SREDNIEJ

Kurs religii udostepnia mtodziezy poznanie prawd objawio-
nych.

W dusze uczniéw wslizguje sie, szczegolnie w okresie prze-
tomu psychicznego, wywotanego dojrzewaniem, a przypadaja-
cego na okres czterolecia szkoty Sredniej — czerw niewiary.

Ledwie dowiedziat sie dorastajgcy uczen co$ nie co$ o praw-
dach wspotczesnej nauki, ledwo ogarnat w sposéb czesto powierz-
chowny i ptytki horyzont najnowszych doktryn, teoryj i hipo-
tez naukowych, ledwie poznat mniej lub wiecej szeroki krag
nowoczesnych wynalazkéw i techniki, opartych na wynikach dy-
scyplin wiedzy — a juz zarzuca niewygodny mu z réznych powo-
dow ,balast wiary“, wieczyste prawdy Objawienia.

Zjawisko to tatwego, taniego ateizmu miodziericzego — zja-
wisko ogolnie pedagogom znane.

Z niebezpieczenstwem tym musi walczy¢ nauczyciel religii.

Idzie o sprawe duzej wagi.

Miodziez musi dowiedzie¢ sie, ze cztowiek ogarna¢ jeno mo-
ze rozumem swym i wykryé prawa rzadzace wiecznie ptynnag
i zmienng zjawiskowoscig przyrody, ze imponujacy rozmach
wspotczesnej techniki jeno ufatwia cztowiekowi zycie w trud-
nych, a niekiedy groznych dla niego warunkach Swiata przy-
rodniczego.

Mtodziez musi zrozumieé, ze prawdy glebsze, istotne, wie-
czyste nie podpadajg pod oko i ucho ludzkie, nie moga by¢ uje-
te precyzyjnymi szczypcami kategorii umystu ludzkiego, ze do-
trze¢ do nich moze jedynie wzlot proroczego Objawienia.

Mtodziez musi poznac te wielkie i Smiate duchy ludzkosci,
co utorowalty jej droge do najwyzszych prawd nauki i utworzyty
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nieSmiertelne wartosci w dziedzinie wiedzy, pozostajgc w kornej
adoracji we wnetrzu Swigtyni Panskiej — duchy Kopernika
i Newtona, Skiodowskiej i Einsteina i wielu, wielu innych ko-

ryfeuszéw nauki.
* *

*

Szczegolnej wagi problemy etyki religijnej nalezy réwniez
w nauce religii uprzystepni¢ miodziezy w sposéb umiejetny
i przekonywujacy.

W dziedzinie tej przypadnie nauce religii mojzeszowej zada-
nie wdzieczne i tatwe do urzeczywistnienia.

Gdy do Hilela, medrca zydowskiego, zyjgcego w pierwszym
wieku naszej ery przybyt poganin i prosit go, aby podat mu ca-
ta nauke lzraela w przeciggu tak krétkiego czasu, podczas kto-
rego mogtby sie utrzymac, stojgc na jednej nodze — Hilel odpo-
wiedziat stowy: ,Nie czyn drugiemu, co tobie nie mite“.

Inny uczony zydowski z drugiego wieku naszej ery Rabi
Akiba wyrazit te mysl w sposéb bardziej bezposredni: ,,Kochaj
blizniego jak siebie samego — to gtdwna idea Tory" (Sifra, Le-
viticus 19, 18).

Idea powyzsza wystepuje na jaw wielokrotnie w pismien-
nictwie stanowigcym materiat nauczania religii. Oto kilka przy-
ktadow:

».Kochaj blizniego jak siebie samego“ (Exodus 14, 18).

»,Gdzie mitos¢ i prawda ztgczone, tam tez tgczg sie dobro
i pokoj* (Psalmy 85, 11).

-Na mitosci jest zbudowany swiat" (Psalmy 89, 3>

~Nienawis¢ wzbudza kidétnie, mitos¢ zas oczyszcza wszystkie
grzechy“ (Proverbia 10, 12).

~Jesli wrog twdj gtoduje, nasy¢ go, a gdy bedzie spragniony,
daj mu pi¢. (Deutoronomium 10, 19) itd.

| zaiste — idea mitosci blizniego, idea braterstwa i zgody —
to podstawowa idea Starego Testamentu, przewijajgca sie przez
wszystkie twory ducha hebrajskiego.

A gdy kocha¢ masz blizniego jak siebie samego — musisz
by¢ wobec niego sprawiedliwy. Stad idea sprawiedliwosci
zwigzana z ideg mitosci czlowieka.

Mitos¢ i sprawiedliwosé to dwa granitowe filary, na ktorych
opierac sie musi strop etyki czlowieczej.
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Jesli w ujeciu Hobbesa jest: homo hornini lupus — to w uje-
ciu prawd etyki religijnej mamy: homo hornini frater oraz iusti-
tia fundamentdim regnorum.

W koricu problem szczegélnej wagi.

Mitos¢ blizniego i stosowanie wobec niego zasad sprawiedli-
wosci objete nakazami etyki religijnej — to podstawa wychowa-
nia spotecznego miodziezy.

Wychowanie w duchu kolezenstwa i braterstwa, uzyczania
sobie wzajemnej pomocy i poparcia cementuje zbiorowiska ucz-
niéw w organiczne, solidarne spélnoty klasowe.

Spélnoty klasowe — to szkolne komorki spoteczne, to anty-
cypacja wszelkich wspolnot spotecznych, jakie tworzyé beda
wychowankowie szkolni jako ludzie dorosli, dojrzali.

Wiezy braterstwa szkolnego — to przyszta wiez solidarnos-
ci spoteczenistwa ludzkiego.

Stad ogromne znaczenie nauczania religii i etyki religijnej,
ktorej nakazy umozliwiajg lub tez przyspieszajg proces krysta-
lizacji wszelkich asocjacyj mtodziezowych szkolnych.

Wychowanie spoteczne stuzy spoteczenstwu, stuzy jednak
przede wszystkim Panstwu, ktdre jest idealng formg organizacji
spoteczenstwa ludzkiego.

Wychowanie spoteczne prowadzi do wychowania obywatel-
skiego. wdraza miodziez do ofiarnej stuzby dla dobra Paristwa.
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STANISLAW GORNY

CWICZENIA CIELESNE OPARTE NA
SZKOLNYCH BADANIACH BIOMETRYCZNYCH

Badania antropologiczne zajmujg sie cztowiekiem w czasie
i przestrzeni — antropologia wychowawcza za$ rozwojem czto-
wieka jako jednostki biologicznej. Ujmuje ona wszystkie swe za-
gadnienia i postulaty pod katem widzenia potrzeb pedagogiki.
Antropologia wychowawcza rozszerza wiedze o wychowaniu i
okresla cechy biologiczne wychowanka, ktore tworza podstawe
i ramy dla rozwoju cech psychicznych cztowieka; prawidtowy
bowiem rozw6j wszystkich cech biologicznych warunkuje petny
jego rozwdj psychiczny.

Antropologia wychowawcza postuguje sie catym szeregiem
doktadnych pomiaréw dokonywanych na wychowankach, do-
tyczacych wzrostu, diugosci i szerokosci poszczegélnych czesci
ciata, wysokosci pewnych punktéw kostnych, pojemnosci ptuc,
sity miesni: rak, topatek, grzbietu i klatki piersiowej — tetna itd-

Dziat ten pomiarowy antropologii nazywamy biometria.
Otrzymane wyniki, poréwnane z normami dajg nam doktadny
obraz stanu fizycznego wychowankdw.

Normy takie i granice wahan dla chtopcow i dziewczat w od-
niesieniu do wagi i wzrostu — opracowali w odstepach czasu
kilkumiesiecznych niektdrzy uczeni zajmujgcy sie problemami
biometrii szkolnej, m. i. w Niemczech Huth, w Polsce Dybowski.

Na podstawie tabel biometrycznych mozemy orzec, czy roz-
woj fizyczny danego wychowanka przebiega w granicach nor-
my, czy tez jest op6zniony, lub przyspieszony. Z odnosnych ze-
stawien cyfrowych mozemy wywnioskowac, jaki jest stan zdro-
wia ucznia, jak przebiegajg jego procesy zyciowe w okresie do-
rastania, dojrzewania, meznienia itd: mozemy wyciggac
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wnioski znacznej dla pedagogiki wagi, dotyczace stanéw i prze-
zy¢ psychicznych miodziezy szkolnej np. prawo Merkante'a

Najwieksze ustugi oddajg pomiary biometryczne wycho-
wawcy fizycznemu, bez nich bowiem nie moze by¢ mowy o ce-
lowym i rozumnym pokierowaniu wychowaniem fizycznym
miodziezy. Pomiary biometryczne umozliwiajg gruntowne po-
znanie witasciwosci biologicznych, kierunku oraz granic rozwo-
ju fizycznego badanych wychowankow.

Czlowiek jako twdr biologiczny przynosi na Swiat ze so-
ba pewne wrodzone cechy genetyczne rasowe, ktérych zmieni¢
nie podobna. Cechy te mozemy tatwo wykry¢ i ustali¢ dro-
ga pomiarow biometrycznych. Nalezy je scisle okresli¢ i zakla-
syfikowac, jezeli nie chcemy w naszej pracy badawczej natknagé
sie na nieprzezwyciezone trudnosci.

Cztowiek jako twdr biologiczny ujawnia jednak réwniez ce-
chy fizyczne innego rodzaju, cechy ktore podlegajg wptywom
Srodowiska tj. ogo6tu zjawisk klimatycznych, spoteczno-gospo-
darczych, kulturalno-wychowawczych, wsrdéd jakich dana jed-
nostka bytuje. Cechy te podlegaja podobnym zmianom, kto-
re rowniez wykryé mozna drogg pomiaréw biometrycznych.
One to gtéwnie interesowa¢ muszg wychowawce fizycznego
miodziezy szkolnej.

Jest rzecza oczywistg, ze cechy nie wrodzone, podlegajgce
nieustannemu formowaniu przez wptywy Srodowiska mozemy
rowniez urabia¢ Swiadomym, celowym wysitkiem woli ludz-
kiej, wysitkiem opartym na zasadzie badan biometrycznych.

Nalezy tylko wytkna¢ sobie jasny plan dziatania. Znajac
mozliwosci rozwojowe miodziezy mozemy przystgpi¢ do dobo-
ru odpowiednich $rodkow, aby uzyska¢ zamierzone modyfikacje
morfologiczne, zgodne z wytknietym ideatem wychowawczym.
Srodkami tymi beda rézne formy ruchu, $cisle wyrozumowane
¢wiczenia sprawnosci cielesnej. Jedne z nich wptywacé beda na
ksztattowanie sie koséca, inne wigzadet i miesni. Beda to réw-
niez dobrze przemyslane gry sportowe, wplywajgce na rozwoj
narzadow wewnetrznych i czynnosci fizjologicznych organizmu,
a nawet na system jego nerwowy.

Stosowane przez wychowawce fizycznego, oparte na antro-
pologii pedagogicznej, stale kontrolowane pomiarami biomet-
rycznymi — moga by¢ ¢wiczenia cielesne w ten sposoéb dobra-
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ne, aby nie tylko spowodowaé celowy rozwdj organizmu, lecz
rowniez osiggna¢ pozadany rozwoj pozytywnych cech psychice
nych jak: szybko$¢ orientacji, inicjatywe, odwage, hart, wytrzy-
matos¢ itd.

Nauczyciel ¢wiczen cielesnych musi postepowac planowo,
dazy¢ wytrwale do osiggniecia zamierzonego celu. Nie wystarcza
naszkicowa¢ oparty na badaniach biometrycznych plan dziata-
nia. Musi on réwniez umiejetnie plan ten zrealizowac. Musi kon-
trolowa¢ nieustannie jego wykonanie, dokonujac w okreslonych
odstepach czasu wskazanych pomiaréw biometrycznych, ktére
informowac go bedg o skutecznosci przeprowadzonych przez
niego zabiegdw — o korzysciach i ewent. szkodach, jakie odpo-
wiednio dobrane pod wzgledem jakoSciowym i ilosciowym ¢wi-
czenia ruchowe przynoszg organizmowi modziericzemu. Wycho-
waweca fizyczny bedzie — zaleznie od powyzszych badan — albo
utwierdzony w stusznosci swych poczynan, albo tez bedzie mu-
siat swdj plan zmodyfikowac¢ lub przeksztalcic.

Zbyt silny rozwo6j pewnych cech bedzie swiadczyt o za du-
zym natezeniu odnosnej formy ruchu, za staby rozwo6j innych
cech ujawni¢ musi przeoczenie pewnej grupy ¢wiczen, lub nie-
dostateczne ich uwzglednienie.

Powyzsze wywody odnoszg sie do miodziezy na ogét zdro-
wej, normalnie rozwinietej. Nie mozemy jednak pomingé wy-
chowania fizycznego miodziezy cieleSnie uposledzonej, wzgle-
dem ktdérej musimy stosowaé zasady gimnastyki leczniczej,
opartej rowniez na skrupulatnie przeprowadzonych pomiarach
biometrycznych.

Dzieki pomiarom mozemy z duzag dokladnoscig stwierdzic¢
btedy w budowie i postawie niektérych uczniéw. Dla usunie-
cia tych defektow bedzie wychowawca fizyczny dobierat od-
powiednie ¢wiczenia, majgce na celu wzmocnienie pewnych

fragmentéw uktadu kostnego, miesniowego itd. Cwiczenia te
zmierza¢ beda przede wszystkim do usuniecia szkolnych defor-

macyj kregostupa, a wiec lordosy, kifosy, skoliosy itd.

Zabiegi powyzszego rodzaju dokonywane sa obecnie w szko-
tach niektorych panstw wspétczesnych np. Szwecji, Finlan-
dii itd-

Skutecznos$é zabiegdw dokonywanych przez wychowawcdow
fizycznych, postepujacych planowo i konsekwentnie — da sie
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bez trudu stwierdzi¢ O mozliwosci zresztg specjalnego rozwo-
ju pewnych pozadanych cech fizycznych droga wytrwatego tre-
ningu — $wiadczg liczne fakty z dziedziny zycia sportowego.
Diugoletnie treningi i zajecia przeksztalcajg postawe fizyczna
cztowieka, pozwalajgc nam odr6zni¢ na pierwszy rzut oka np.
boksera od biegacza, atlete od plywaka, piechura od maryna-
rza itd.

Konczac wywody swe o badaniach biometrycznych jako

podstawie naukowej, na ktorej oprze¢ nalezy prowadzenie ¢wi-
czen cielesnych w szkole $redniej — pozwole sobie zaznaczyc¢,
ze réwniez na uczelniach wyzszych akademickich przeprowa-
dza sie za granicg np. w U. S. A. pomiary biometryczne, na pod-
stawie ktorych: kwalifikuje sie studentéw do uprawiania tych
dziatéw sportu, do ktdrych sg predysponowani — dokonuje sie
wyznaczenia zawodnikéw do okreslonych konkurencyj sporto-
wych — okresla sie pozadany kierunek studiéw, pracy zawodo-
wej itd.

Problem wychowania fizycznego miodego pokolenia — to
problem wychowania zdrowych, karnych, wytrwatych i zaharto-
wanych na trudy przysztych obywateli-zotnierzy Panstwa. Wy-
chowanie fizyczne miodziezy szkolnej moze by¢ jednak racjo-
nalnie potraktowane jedynie wtedy, gdy nauczyciel éwiczen cie-
lesnych, a zarazem kierownik gier sportowych oprze sie w swej
pracy na naukowych podstawach antropologicznej biometrii
szkolnej.
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ANTONI TOMCZAK

ZAJECIA PRAKTYCZNE W PROGRAMIE
GIMNAZIJUM OGOLNOKSZTALCACEGO

Postulat wprowadzenia czynnika pracy recznej uczniowskiej
do szkoty sredniej mozna w catej petni zignorowa¢ — wracamy
woéwczas do typu szkoly jatowej, Cwiczgcej jednostronnie
umyst, oderwanej od zycia: albo tez mozna postulat ten w ca-
tej pelni respektowac przez oparcie nauczania wszelkich przed-
miotow szkolnych na zasadzie pracy recznej uczniow — wowczas
wkraczamy na tory eksperymentalnej szkoly pracy, grzesza-
cej znoéw jednostronnoscig innego rodzaju.

Szkota $rednia ogo6lnoksztatcgca w Polsce omineta obie
skrajne koncepcje i poszta drogag naturalnego kompromisu: wpro-
wadzita obok intelektualnych przedmiotéw szkolnych, ktorych
nauczanie winno by¢ oparte na samodzielnej pracy uczniéw, pra-
ce reczng jako odrebny przedmiot nauczania szkolnego.

Za wprowadzeniem zaje¢ praktycznych jako obowigzujacego
przedmiotu nauczania do programu gimnazjum ogélnoksztatca-
cego przemawiaty nastepujace wzgledy.

Zblizenie ucznia do zycia wymaga z koniecznosci zaprawie-
nia go zaréwno do pracy fizycznej jak i umystowej. Aby przyszty
obywatel kraju byt dobrze przygotowany do czekajacych go
obowigzkéw, nalezy w wychowaniu uwzgledni¢ harmonijny
rozwdj wszystkich funkcyj fizycznych oraz psychicznych.

Praca reczna, wigzaca umiejetnie czynniki namystu i dzia-
tania, utrzymuje witasnie w doskonatej réwnowadze czynnosci
duchowe i cielesne naszego jestestwa, a przez swoj specyficz-
ny charakter wprowadza pogode w nasze zycie, daje nam wie-
le radosci i sity.
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Zastan6éwmy sie teraz nad pytaniem: jaki wptyw majg robo-
ty reczne na rozwdj fizyczny i psychiczny ucznia.

Piasecki, znakomity teoretyk wychowania fizycznego, oma-
wiajac znaczenie pracy recznej dla rozwoju fizycznego miodzie-
zy, poréwnuje ruchy, ktére miodziez wykonuje przy robotach
recznych z ruchami stosowanymi podczas ¢wiczen cielesnych —
i stwierdza ich podobienstwo, a tym samym analogiczny wptyw
na ustrdj dziecka. Piasecki dzieli prace reczng na lekkag i ciez-
ka, ktdra roznie wptywa na organizm ludzki. | tak lekka (praca
w tekturze, rafii itd.) dziata gtéwnie na miesnie, kosciec i sta-
wy; jprace ciezkg (w drzewie, metalu itd.) zalicza sie do ¢wi-
czen czynnosci wegetatywnych tj. krazenia krwi, oddychania,
trawienia i przemiany materii. Jak wiec widzimy, przyspiesza-
ja zajecia praktyczne rozwoj fizyczny miodziezy szkolnej.

Zajecia praktyczne majg rowniez wptyw na ksztalcenie
zmystoéw dziecka. Konieczno$¢ doktadnego wykonywania pra-
cy wyostrza wzrok, stuch odgrywa niemata role przy sprawdza-
niu dziatania pewnych narzedzi i maszyn oraz wykonywanych
przez ucznia przyrzgaddw, w pewnej mierze rozwija sie¢ rowniez
zmyst powonienia wskutek rozrézniania zapachu ptynéw uzy-
wanych przy zajeciach praktycznych, potrzeba uzyskania takiej
czy innej powierzchni materiatdw uzywanych do robot ksztat-
ci znéw zmyst dotyku.

Zaden z przedmiotéw nauczania nie wptywa w tym stop-
niu na wyrobienie samodzielnosci i zaradnosci ucznia jak roboty
reczne. Mozno$¢ samodzielnego projektowania wykonanego
przedmiotu, obmys$lania odpowiednich konstrukcyj daje poczu-
cie tworczosci. Zastosowanie odpowiednich narzedzi i materia-
téw, dostosowanie postawy ciata przy pracy, obliczanie materia-
tow, kosztow i czasu usprawnia inteligencje praktyczng, tak
przydatng w zyciu kazdej jednostki. Mozliwos¢ osiggniecia za-
mierzonego celu pobudza do dziatania i przezwyciezania trud-
nosci, a co za tym idzie ksztatci wole i charakter. Jak wiec wi-
dzimy, przyspieszajg zajecia praktyczne rozwdj psychiczny mio-
dziezy szkolnej.

Do spotecznych wartosci, wyptywajacych z pracy recznej,
nalezy wspdtpraca i wspdtdziatanie oraz solidarnosé¢ i kolezen-
stwo, przewaznie z niej wyptywajace. Praca bowiem przybiera
zazwyczaj postac pracy zespotowej. Przy obecnym rozwoju tech-
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niki w wytwarzaniu przedmiotéw wielkich, poteznych w swych
rozmiarach (samolotdéw, tankow, okretdéw itd) coraz wiekszej
wartosci nabiera praca zespotowa. Nie jeden, nie dwoch, ale

wielu ludzi musi ze sobg wspdtpracowaé¢ harmonijnie, aby wy-
konaé projektowane dzieto.

Przejdzmy obecnie do omowienia szerszego znaczenia pracy
recznej jako technicznego przygotowania przysztego obywatela
do zycia praktycznego.

Prady wojenne pchnety ludzkos$é na nowe tory. Dzi$§ wypo-
wiadajg ludzie swe mysli i uczucia nie tylko w stowach, ale
rowniez a raczej przede wszystkim w czynach. Tempo zycia oraz
jego trudnosci wymagaja wielkiej gromady ludzi dobrze przygo-
towanych do czynu i pracy. Brak nam jest jednak w Polsce, jak
powiedziat Wielki Marszatek J6zef Pitsudski ,technicznego czto-
wieka“. A przeciez technika wciska sie wszedzie nawet do zy-
cia prywatnego najspokojniejszego cztowieka w postaci nowo-
czesnych urzadzen gospodarczych codziennego uzytku. Czuje
sie potrzebe podotania temu pradowi, a tu juz nie wystarczy
szkota zawodowa, gdyz ta ma inne, specjalne zadanie. Przanow-
ski, wieloletni dyrektor Panstwowego Instytutu Robdét Recz-
nych, pionier i organizator zaje¢ praktycznych w Polsce, gtosi
hasto powszechnego przysposobienia technicznego miodziezy —
powszechnego, a wiec obejmujgcego catg miodziez we wszyst-
kich typach szkét.

Mtodziez wychodzgca ze szkot staje do pracy dla dobra pan-
stwa. W pierwszym rzedzie odbywa stuzbe wojskowa i tu juz
odrazu zastosowuje sprawnos$é¢ techniczng, nabytg w szkole.
Twarda i ciezka praca zotnierza staje sie o wiele lzejsza dla wy-
chowankéw majgcych przygotowanie techniczne. Najprostszy
karabin jest juz dos¢ skomplikowang maszyng, wymagajgca
pewnej umiejetnosci technicznej od tego, ktdry ma nim wiadac
— a c6z dopiero obstuga karabinéw maszynowych, armat, samo-
chodéw pancernych, czotgéw, samolotéw, czy stuzba na okrecie
wojennym. Techniczne przygotowanie zotnierza daje gwarancje
potegi panstwa. Dobrze rozumiejg to Niemcy, ktorzy na zada-
nie ministerstwa wojny wprowadzili roboty reczne do progra-
mow szkot ogdlnoksztatcacych.

Nie mniejsze znaczenie ma sprawno$¢ techniczna ucznia w
kazdym obranym przez niego zawodzie.
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Umiejetnosci techniczne, nabyte w szkole przydajg sie prze-
de wszystkim osobom czynnym w zyciu gospodarczym jak rol-
nikom, rzemie$lnikom, przemystowcom, co nie wymaga uzasad-
nienia — przydadzg sie one réwniez kupcom np- przy sporzadza-
niu kosztorysow urzadzen sklepowych, reklamowych, ekspedy-
cyjnych itd., nadto przy reperowaniu drobnych uszkodzen
inwentarza sklepu.

Sprawnos$¢ techniczna przydac¢ sie jednak moze kazdemu
obywatelowi. Wezmy dla przykitadu zawod, ktory pozornie nie
wymaga znajomosci pracy recznej, zawdd urzednika. Tak jest,
urzednikowi najmniej potrzeba umiejetnosci technicznych —
jako urzednikowi, lecz nie jako cztowiekowi. ldeatem naszym
jest cztowiek wszechstronnie rozwiniety i biorgcy peiny udziat
we wszystkich sprawach zyciowych.

Cztowiek taki musi wiada¢ nie tylko piérem, ale dtutem
i mtotkiem; musi zajmowac sie nie tylko pracg intelektualna, lecz
rowniez wytadowywac sie w radosnej, emocjonujgcej pracy fi-
zycznej — jezeli chce zachowac zywotnosc¢ i jedrnosé swego umy-
stu. Masy urzednicze wyczuwajg intuicyjnie te koniecznos¢. Nic
dziwnego wiec, ze tak czesto spotykamy urzednikéw budujg-
cych sobie domki podmiejskie z ogrédkami, w ktdrych po godzi-
nach biurowych pracuja, znajdujgc konieczne odprezenie. Nic
dziwnego, ze niejednokrotnie spotykamy urzednika budujgcego
sobie w godzinach wolnych amatorski aparat radiowy, mon-
tujacego urzadzenie elektryczne, konstruujgcego sobie narty,
kajak, czy inny sprzet codziennego uzytku.

Bez sprawnosci technicznej nie ma sportowca. Musi on bo-
wiem sprzet sportowy konserwowac, czasem naprawiaé¢ lekkie
jego uszkodzenia. Sportowcy, na ktdrych ustugi stojg skompliko-
wane maszyny jak rowery, motocykle, samochody muszg szcze-
gblnie celowaé w umiejetnosciach technicznych. A kto by dzis
nie chciat posiada¢ wkasnego samochodu (rower juz nie wystar-
cza) i sam nim kierowaé i umie¢ go naprawié¢. Hastem dnia dzi-
siejszego jest motoryzacja i szkota obecna przyczynié¢ sie moze do
rozpowszechnienia go.

Zajecia praktyczne nie przynosza jedynie korzysci w zyciu
zawodowym i prywatnym.

Zblizenie miodziezy do wytwdrczosci i techniki wcigga ja
w ogolnosci w dziedzine zagadnien gospodarczych. Mtody oby-
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watel po wyjsciu ze szkoty ogdlnoksztatcacej bedzie moze szukat
dalszego celu poza swoja pracg zawodowa. Bedzie dgzyt do po-
mnozenia dobr ogélnych, gospodarczych, pomnozenia dobroby-
tu spotecznego, dzwigniecia kraju na wyzszy poziom zycia go-
spodarczego. Zrozumienie warsztatu i fabryki jako terenu stu-
zacego do wytwarzania i doskonalenia polskiej produkcji, opar-
tej na polskich wynalazkach i ulepszeniach technicznych —be-
dzie prowadzito do pomnozenia naszego bogactwa narodowego.

Szkota ogélnoksztatcgca obecna idzie réwnolegle z zyciem,
dostosowujac swoje programy do jego nakazéw. Bierze z nie-
go jednak tylko wartosci o gtebszym znaczeniu, majac na uwadze
przygotowanie przysziego obywatela do zycia i pracy dla dobra
ogotu.

Byt spoteczenstwa oparty jest na pracy obywateli. Szkota
ogdlnoksztatcaca, uczgca zaje¢ praktycznych, uczy réwnoczesnie
poszanowania pracy fizycznej. Tylko bezposrednie zetkniecie sie
z pracg daje mozno$¢ oceny jej wartosci; celowos¢ pracy i ra-
dos¢ tworzenia kaze uczniom ceni¢ i szanowac¢ sama prace i ludzi
pracy. Ma to ogromne znaczenie wychowawczo- spoteczne.

Wyszczeg6lnione w powyzszych wywodach wartosci ptynace
Z nauczania pracy recznej w szkole, sg petng gwarancjg trwa-
tosci jej w programach szkot ogolnoksztatcgcych. Ze szkét, w
ktorych ksztakci sie nie tylko intelekt, lecz réwniez ¢wiczy sie
miesnie i dionie ucznia, wychodzi cztowiek nowego pokroju, no-
wego typu — cziowiek tworzacy nowa, harmonijng kulture
wspotczesng. Przestato juz nas straszy¢ widmo cztowieka-umy-
stowca o wieflkiej gtowie na kartowatym korpusie, bo zasto-
nita nam je posta¢ zdrowego, sprawnego, z dobrag, choé¢ tylko
normalnej wielkosci, glowg czlowieka.

Nowy cztowiek — to nowa odrodzona kultura.

* * *

Omoéwitem znaczenie wprowadzenia zaje¢ praktycznych do
programu szkoly $redniej. Wskazatem na wptyw, jaki wywie-
rajg roboty reczne na rozwoj fizyczny i psychiczny ucznia. Pod-
kreslitem, jakie znaczenie dla panstwa i spoteczenstwa, zycia
gospodarczego i kulturalnego posiada ¢wiczenie sprawnosci tech-
nicznej mtodziezy w szkole Sredniej.
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W koncu pozwole sobie podkresli¢, ze nauczanie zaje¢ prak-
tycznych w pétinternacie laboralnym posiada specyficzne zna-
czenie. Wzmacnia ono bowiem ogdlng tendencje, uczelni wprowa-
dzenia wedtug moznosci w nauczanie przedmiotéw szkolnych
pierwiastkow pracy recznej uczniow.
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CZESC 1l

PRZEDMIOTY SZKOLNE PROWADZONE METODA
NAUCZANIA POD KIERUNKIEM, KTORYCH LEKCJE
TRWAJA 70 MINUT:

Fizyka i chemia

1. Jezyk polski

2. Jezyk tacinski

3. Jezyk obcy nowozytny
4. Historia

5. Geografia

6. Przyroda

7.

8.

Matematyka






WANDA 'ZOt KIEWSKA

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM
JEZYKA POLSKIEGO

I. Wstep

1) Celem mej rozprawki nie jest zebranie giéwnych tez
wspotczesnej metodyki nauczania literatury czy gramatyki je-
zyka polskiego w gimnazjum — byty one w polskiej literaturze
pedagogicznej formutowane niejednokrotnie i w sposéb wyczer-
pujacy. Nie bedzie tu chodzito réwniez o analize mozliwosci
realizacyjnych programu jezyka polskiego w obecnych warun-
kach szkolnych. Szkic ten bedzie dotyczyt jedynie specjalnych
zagadnien dydaktyki pétinternatowo-laboralnej na gruncie rea-
lizacji programu jezyka polskiego-

2) Wyodrebnienie spraw toku lekcyjnego i zasadniczych
typow lekcyj pozwoli nam stwierdzi¢, o ile specyficzne warunki
pracy, stworzone przez system pétinternatowy nauczania pod
kierunkiem, sprzyjaja realizacji postulatéw wspoéiczesnej me-
todyki pracy z uczniami nad jezykiem polskim w gimnazjum
ogoélnoksztatcgcym.

I. Tok lekcji laboralnej

3) Jednostka lekcyjna laboralna 70-minutowa rozpada sie
na trzy czesci. Cze$¢ pierwsza ma na celu wprowadzenie nowego
materiatu, wytonienie zwigzanych z nim zagadnien oraz usta-
lenie tematdéw samodzielnych prac uczniowskich. Czes$¢ druga
poswiecona jest pracy uczniow pod kierunkiem nauczyciela.
Czesc trzecia prowadzi do sprawdzenia, uporzadkowania i utrwa-
lenia jej wynikow.

4) Pierwsza czes¢ lekcji laboralnej jezyka polskiego wy-
petniona jest zazwyczaj dyskusjg, w ktdrej uczestniczy cata kla-
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sa. Dyskusja ta ma na celu albo omoéwienie wiadomosci wczes-
niej nabytych, albo wspdélne zebranie nowego materiatu. Moze
ona przybiera¢ wszelkie formy ¢wiczeh w moéwieniu, ktére prze-
widuje program i dydaktyka jezyka polskiego. Nauczyciel Kie-
ruje dyskusjg dyskretnie, nie pozwalajgc jej zejs¢ na manowce
czy wyrodzi¢ sie w czczg gadanine. Dyskusje — forme pracy ze-
spotowej — zastepuje niekiedy praca indywidualna uczniow. Mo-
ze to by¢ lektura z wyraznym celem wskazanym przez nauczy-
ciela, zmuszajacym ucznia do okreslonego typu analizy ma-
teriatu, lub moze to by¢ zupelnie swobodne zaznajamianie sie
z tekstem. — Wyjatkowo wystapi¢ moze rowniez w pierwszej
czesci lekcji wprowadzenie nowego materiatu droga wyktadu
nauczyciela lub nawet referatu ucznia.

Pierwsza czes¢ lekcji konczy sie wytonieniem zadan, nad
ktorymi uczniowie majg pracowac¢ podczas drugiej czesci lekcji.
Przed przystgpieniem do pracy udziela nauczyciel niezbednych
informacyj oraz instrukcyj, wskazujagc uczniom odpowiednie
pomoce naukowe, na ktérych majg sie oprze¢ w swej pracy (pod-
reczniki, rozprawki, monografie, komentarze, encyklopedie,
stowniki itd-)

5) Druga cze$¢ lekcji, laboralna wypetniona jest pracs
uczniow podzielonych na trzy grupy: A lepszg, B srednig, C
stabszg. Uczniowie wszystkich trzech grup — a zatem cata kla-
sa — pracujg nad zadaniami zawierajacymi rdzenna tres¢ lekcji.
Uczniowie grup lepszych A i B opracowuja nadto dodatkowe,
zindywidualizowane tematy, rozszerzajgce lub pogtebiajgce pod-
stawowe zadania dla grup A, B i C. Uczniowie piszg zazwyczaj
wypracowania, kreslg plany, szkicujg notatki itd.

Czesto jednak uczniowie nie piszg, lecz pracujg nad przy-
gotowaniem dtuzszych odpowiedzi ustnych.

W czesci tej wystepuje nauczyciel w roli dyskretnego do-
radcy samodzielnie pracujacej miodziezy. Przechadzajgc sie
ws$rdd ucznidw, przyglada sie ich pracy, obserwuje zeszyty,
udziela samorzutnie lub na prosbe celowych rad i wskazéwek,
ograniczajgc sie do najbardziej nieodzownego instruowania ucz-
niéw grupy C. Uczniowie grup A i B we wszystkich klasach
oraz uczniowie klas wyzszych muszg pracowac¢ zasadniczo samo-
dzielnie.
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6) Trzecia czes¢ lekcji wypetniona jest sprawdzeniem, upo-
rzadkowaniem i ewent. utrwaleniem wynikéw pracy uczniow-
skiej.

Mozemy wyrozni¢ dwa zasadnicze sposoby przeprowadzenia
trzeciej czesci lekcji: Pierwszy dotyczy prac catkowicie lub w
wysokim stopniu podobnych u wszystkich uczniéw — drugi do-
tyczy prac, ktére mogg i powinny mie¢ tak pod wzgledem tresci
jak i formy charakter indywidualny.

Prace o typowej, standaryzowanej formie a indywidualnej
tresci zmieszczg sie w grupie pierwszej.

Omawiajgc dwa powyzsze sposoby przeprowadzenia trze-
ciej czesci lekcji rozwaze oddzielnie zagadnienie korygowania
prac uczniowskich i form dydaktycznych korektum, oddzielnie
zas$ problem porzadkowania osiggnietych przez uczniéw wyni-
kow oraz form dydaktycznych, ktore przy tym zastosowac na-
lezy. Pominiete zostang natomiast kwestie dotyczace utrwale-
nia zdobytego materiatu jako wyjatkowo tylko wystepujgce w
nauczaniu jezyka polskiego.

Prace podobne u wszystkich uczniéw — czy to pod wzgle-
dem tresci (np. zestawienie pogladéw spotecznych Skargi), czy
formy (np. wykonanie zadan wykazujgcych typowe cechy cha-
rakterystyki czy opisu na dowolnym i obojetnym tresciowo
materiale) — mozna korygowac¢ w trojaki sposéb: przez dyskusje
catej klasy z odwotaniem sie powtérnym do opanowanego ma-
terialu — przez poréwnanie z szeregiem (ewent. jedng) lepszych
prac kolegow — przez autorytatywny sad nauczyciela.

Forma uporzadkowania wynikéw jest zazwyczaj formag
utrwalenia rezultatéw pracy korektorskiej. Moze ona mie¢ dwo-
jaki charakter: albo ¢wiczen redakcyjnych stylistycznych, albo
¢wiczenn w uktadaniu planu- W pierwszym wypadku ma ¢wicze-
nie na celu zbudowanie poprawnego tekstu w oderwaniu od po-
mystdéw indywidualnych — dazy sie tu do stworzenia wypadko-
wej rezultatu pracy zespotowej — wzorowego juz i czesto wzor-
cowego. W drugim wypadku ograniczamy sie do wyznaczenia
szkieletu kompozycyjnego i tresciowego bez wypetnienia go zy-
wag trescig stylistyczng i myslowa.

Cwiczenia te oczywiscie moga mie¢ charakter zar6wno ¢wi-
czen w méwieniu jak w pisaniu. Moga by¢ przedmiotem pracy
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albo jednego ucznia albo catej klasy — w obu wypadkach przy
pomocy hauczyciela. Czesto na nizszym poziomie nauczyciel sam
powtarza w zwartej formie wyniki pracy korektorskiej — ucz-
niowie notujg tylko ten materiat pod dyktandem.

Prace o charakterze czysto indywidualnym sg przedmio-
tem pracy korektorskiej tylko o tyle, o ile majg btedy typowe
w danym Srodowisku, ktérych nagminno$¢ jest przy tym na-
uczycielowi skadinad znana. Praca ta posiada formy wymienione
w punkcie poprzednim — ro6znicg bedzie wyrazne dazenie do
wprowadzenia, drogg dyskusji, lektury dalszych prac uczniow-
skich. lub autorytatywnego wytkniecia brakéw zwlaszcza tres-
ciowych. Forma uporzgdkowania bedzie miata tu charakter ¢wi-
czen redakcyjno-poprawczych, polegajgcych na ulepszaniu go-
towego tekstu, rozwijaniu go lub skracaniu diuzyzn.

Lekcje, ktérych wyniki dadzg sie ujac jedynie w formie in-
dywidualnych i u kazdego ucznia réznych prac — beda sie przed-
stawiaty w czesci trzeciej jako ¢wiczenia redakcyjne tzw. po-
prawcze, z ktorymi tatwo zresztg powigza¢ ¢wiczenia stowniko-
we i stylistyczne, a fakultatywnie nawigzywaé¢ do zagadnien
gramatycznych i tzw. zagadnien stylistyczno-poprawczych.

Il. Kilka uwag o lekcji 70-mjnutowej

7) Lekcja 70-minutowa jezyka polskiego moze przybieraé
rozng posta¢ zaleznie od rodzaju i rozmieszczenia w trzech jej
czeSciach — wystepujgcych w niej zazwyczaj pierwiastkéw me-
todycznych. | tak mozna urozmaica¢ prace ucznidéw, stosujac
w ramach jednej lekcji po sobie:

a) c¢wiczenia w moéwieniu — w formie dyskusji (w czesci
lekcji pierwszej lub trzeciej, rzadziej drugiej) — ¢wiczen redak-
cyjnych réznego rodzaju (w czesci lekcji trzeciej, czasem pierw-
szej, rzadziej drugiej) — dtuzszych odpowiedzi: opowiadan,
streszczen, plandw, przemowien, recytaeyj (najczesciej w czesci
lekcji trzeciej) itd.

b) ¢wiczenia w pisaniu — w formie wypracowaé réznego
rodzaju: odpowiedzi na pytania, sprawozdan, opiséw, opowia-
dan, streszczen itd. (najczesciej w czesci lekcji drugiej) — ¢Ewi-
czen redakcyjnych, planéw, notatek itd- (najczesciej w czesci
lekcji trzeciej).
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8) Lekcja 70-minutowa jezyka polskiego moze roéwniez
przybiera¢ rézng posta¢ zaleznie od proporcji trzech integral-
nych jej czesci. | tak moze:

a) czes¢ pierwsza lekcji rozrastac¢ sie, a czes¢ druga i trze
cia tworzy¢ nierozerwalng catos¢, np. uczniowie w czesci pierw-
nej ustalajg na odpowiednim przyktadzie zasady poprawnej re-
cytacji, nastepnie w dalszych czesciach jedni wyglaszajg, drudzy
krytykujg recytacje kolegéw (podobnie moga sie utozy¢ lekcje
poswiecone lekturze czy gramatyce),

b) czes¢ druga lekcji rozpadac sie na dwie czesci przedzielone
elementami metodycznymi, charakterystycznymi dla pierwszej
czesci lekcji, np. nauczyciel wskazujew pierwszej czesci lekcji, co
uczniowie majg przeczytac i udziela im koniecznych wyjasnien
wstepnych. Nastepuje pierwsza faza drugiej czesci lekcji: ucznio-
wie czytaja, zaopatruja« lekture pytaniami, uwagami itd., na-
stepnie krotko omawiajg rzecz przeczytang, wysuwajac rozne
wynotowane problemy i zagadnienia. Nastepuje druga faza dru-
giej czesci lekcji: uczniowie opracowujg wytonione problemy
i zagadnienia zazwyczaj w postaci krdétkiego wypracowania. W
finale lekcyjnym nastepuje omoéwienie wynikoéw samodzielnej
pracy uczniowskiej, dokonanej podczas drugiej fazy drugiej
czesci lekcji

9) Poza urozmaiceniem i ozywieniem form lekcyjnych
istotng zdobycza systemu pdétinternatowego jest stata obecnos¢
nauczyciela podczas pracy ucznia. Z punktu widzenia metodyki
nauczania literatury jest to szczegélnie wazne ze wzgledu na mo-
zliwosci wdrazania ucznia do pracy nad tekstem, do scistej i ro-
zumnej jego analizy, sumiennego przygotowania materiatu argu-
mewtacyjnego dla przysztej dyskusji czy pracy = w formie wy-
pracowania czy notatek, oraz ze wzgledu na mozliwosci oswo-
jenia ucznia z pomocami, wydawnictwami naukowymi, z umie-
jetnoscig korzystania z nich. To wszystko da sie zrealizowa¢ na
lekcji pétinternatowej lepiej niz na lekcji zwykiej. Nauczyciel
bowiem dysponuje wiekszg iloscig czasu, ktory moze odpowiednio
wykorzysta¢ dla przeprowadzenia swych plandéw lekcyjnych.
Najezatoby jeszcze dodac, z© praca nad jezykiem polskim nada'
je sie szczegOlnie do traktowania zespotowego, do pracy gtosnej—
temu zas sprzyja state obcowanie nauczyciela z klasag pétinterna-
towa.
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IV. Jednostka metodyczna jedno
i wielolekcyjna

10) Jednostka lekcyjna laboralna jest trojdzielna. Trzy
czesci lekcji wystepuja po sobie w ramach jednej 70-minutowej
lekcji — moga one jednak wystepowac¢ po sobie w ramach cy-
klu 70-minutowych lekcyj, tworzacego jednostke wielolekcyjna.
W tym ostatnim wypadku mozna przerobi¢ dany materiat
np. na czterech z rzedu lekcjach. Pierwsza z nich poswie-
cona bedzie wprowadzeniu, druga i trzecia opracowaniu,
czwarta za$ omoéwieniu tematu opracowanego przez uczniéw.

11) Jednostke jednolekcyjng stosuje sie we wszystkich,
szczeg6lnie miodszych klasach przy wprowadzaniu niewielkich
catosci, ktore dadza sie bez trudu pomiesci¢ w ramach jednej
lekcji laboralnej- Lekcja taka mozei objgé czytanke, éwiczenie
redakcyjno-stownikowe, temat gramatyczny itd. Nauczyciel na-
ktania uczniéw do samodzielnej pracy, uzyczajac im rad i po-
mocy.

Jednostke wielolekcyjng stosuje sie jedynie wyjatkowo w
klasach wyzszych przy przerabianiu catosci, ktére nie dadzg sie
pomiesci¢ w ramach jednej lekcji. Lekcje takie obejmujg prze-
waznie wieksze i trudniejsze utwory literackie. Uczniowie wpro-
wadzeni w odpowiedni spos6b przez nauczyciela, zaopatrzeni w
niezbedne pomoce naukowe, (dzieta, monografie, komentarze,
stowniki itd.) pracujg intensywnie. Praca tak pomyslana wyma-
ga od nich wiekszej samodzielnosci, umiejetnosci skupiania roz-
proszonych spostrzezen, swobody operowania materiatem zrod-
towym. Catosci wielolekcyjne pozwalajg uczniom na rozwinie-
cie inicjatywy, pomystowosci, zaradnosci w opracowaniu tema-
tu — nauczycielowi zas dajg moznos¢ realizowania w peini hasta
pracy pod kierunkiem. Tak pomyslane lekcje tacza szczesliwie
zalety nauczania masowego z mozliwosciami indywidualizowa-
nia w nauczaniu. Obie te tendencja w omoéwionym ujeciu nie
przeszkadzajg sobie przy tym wzajemnie.

V. Gtéwne typy lekcji laboralnej

12) Wspotczesna dydaktyka jezyka polskiego w gimnazjum
ogolnoksztatcacym uwzglednia trzy zasadnicze dziaty zagadnien:
a) nauczanie literatury, b) ¢wiczenia w mowieniu i pisaniu,
c) nauke o jezyku.
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Dwa pierwsze dzialy w pracy wiasciwej wystepuja zazwy-
czaj tgcznie, dziat drugi stanowi przy tym jakby zespét form
opracowywania materiatu objetego dzialem pierwszym. Nalezy
jednak pamieta¢, ze wiele z form pracy objetych dziatem drugim
stworziono nie w celu lepszego przyswojenia materiatu literac-
kiego czy historyczno-kulturatnego, lecz w celu ksztaicenia
wilasciwej sobie, a spotecznie cennej formy ekspresji jezykowej.
Tak np. jest z éwiczeniami redakcyjnymi, ktére ksztatcac for-
my ekspresji ucznia, pomagaja do lepszego zrozumienia form
ekspresji literackiej, pozwalajg bowiem w sposéb odpowiedni
wyraza¢ swoje spostrzezenia na marginesie lektury. Cwicze-
nia w méwieniu i pisaniu nie zawsze dadzg sie jednak powig-
za¢ z lekcjami poswieconymi lekturze. Wystepujg wowczas od-
rebnie. Podobnie i nauka o jezyku tylko fakultatywnie bedzie sie
wigzac¢ z pozostatymi dziatami pracy.

Nalezy tedy oméwi¢ osobno wszystkie trzy powyzsze dzia-
ty zagadnien dydaktyki jezyka polskiego prowadzace do trzech
gtownych typow lekcji laboralnej, podkreslajgc charaktery-
styczne dla systemu pdtinternatowego zalety nowej organizacji
pracy szkolnej oraz uwzgledniajgc w koricowym wywodzie
trudnosci nig spowodowane.

a) Nauczanie literatury:

13) Istotng cechg poprawnego rozplanowania lekcji
Swieconej opracowaniu lektury jest przewidzenie czasu na:
swobodng wymiane zdan czytelnikow — ujecie istotnych i trud-
nych zagadnienn, wymagajgcych systematycznego oméwienia
i utrwalenia — dojscie do konkretnego rozwigzania wytonio-
nych problemdw, ponadto na — skupienie wynikéw omowie-
nia lektury — wiaczenie osiggnietych wynikéw do systema-
tycznej wiedzy o literaturze oraz na — powigzanie z lekturg
koniecznych ¢wiczen formalnych w zakresie ekspresji jezy-
kowej.

System pétinternatowy sprzyja petniejszemu opracowaniu
lektury szkolnej, oddajgc do dyspozycji nauczyciela na ten cel
wiekszy niz na lekcji zwykilej odcinek czasu. Lekcja 70-minu-
towa pozwala na istotniejsza i bardziej planowg ingerencje nau-
czyciela, bezposredni i indywidualny kontakt z uczniami, wiek-
sze urozmaicenie sposobOw pracy oraz operowanie mniejszg
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iloscig pomocy, dostepng w klasie-pracowni wiekszej grupie
ncaniow, a to dzieki specyficznej organizacji zespotowej oraz
indywidualnej pracy wychowankoéw szkolnych.

Stata wspoéipraca nauczyciela pozwala przezwyciezy¢ trud-
no$¢ moze najistotniejszg w nauczaniu literatury: historyczny
fnnkt widzenia w uktadzie materiatlu programowego. W Ma-
sach poétinternatowych tatwiej jest nauczycielowi zblizy¢é np.
trzecioklasiste do obcej mu jeszcze liryki romantycznej, tatwiej
dopoméc mu do pokonania trudnosci wynikajgcych z dosé ob-
cego uczniowi pojecia dawnosci czasu minionego-

Sprawa doboru tekstow, czytania ich w catosci lub w wy-
jatkach w szkote tub w domu, komentowania utworéw — nie
nasuwa w systemie laboralnym specjalnych trudnosci. Wiek-
sze catosci beletrystyczne czytajg uczniowie 2 reguty w domu-
Lektura w klasie catosci, ktore nie dadzg ffle zamkng¢ w ra-
mach jednej lekcji, jest tylko wyjatkowa, stosuje sie ja jedynie
wtedy, gdy tekst nasuwa duze trudnosci ’).

b) Cwiczenia w moéwieniu i pisaniu:

14) Cwiczenia w moéwieniu obejmujg rézne przewidziane
przez program formy wypowiedzen uczniowskich.

Wsréd éwiczen w pisaniu nalezy wyroézni¢ ¢wiczenia redak-
cyjne?2) — stownikowe3d — stylistyczne4 — oraz ¢wiczenia
w formie diuzszych wypracowan o charakterze réznorodnym.

System potinternatowy utatwia nauczycielowi jezyka pol-
skiego skuteczne przeprowadzenie wszystkich powyzej wymie-
nionych rodzajow ¢éwiczen w mowieniu i pisaniu. W. Szyszkow-

*) Stuszne jest zdanie, ze tekstow zbyt trudnych, ktérych nie
udostepnia nawet komentarz, nie nalezy wogole na danym poziomie
czyta¢ w szkole. Lecz twdrca programu parokrotnie rzecz inaczej roz-
strzygnat. Np. lektura ,Wesela" jest bezcelowa w wyjgtkach, a w ca-
tosci wymaga czytania i komentowania w klasie.

2 poprawcze i stylistyczne, odnoszace sie do wkasnego gotowe-
go lub formowanego tekstu oraz wiasciwe redakcyjne, polegajace na
skracaniu lub rozszerzaniu cudzego tekstu.

3) zasadzajace sie np- na zbieraniu stownika, uzupeinianiu luk
w cudzym tekscie.

4> polegajace na redagowaniu wypracowarn w oparciu 0 zebrany
stownik, na dokonywaniu przygodnych analiz przy oparciu o nauke

0 jezyku.
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ski sumujac spostrzezenia nad realizacjg programu gimnazjum
ogolnoksztatcacego, podkresla, ze éwiczenia redakcyjne sg trud-
ne do przeprowadzenia, gdyz trwajg zazwyczaj zbyt diugo, nie
jest bowiem rzeczg tatwa uja¢ w ramach zwyktej lekcji 45-mi-
nutowej jakg$ sensowng catos¢. W pétinternacie dysponuje nau-
czyciel dtuzszg 70-minutowa jednostka lekcyjng i w ten spo-
sob gtowna trudnos$¢ zostaje usunieta.

Cwiczenia stownikowe, ktére doibrze jest taczyé (zwiaszcza
w stadium gromadzenia materiatu) z wycieczkami, mozna réw-
niez z powyzszego powodu przeprowadza¢ lepiej w klasach
poétinternatowych. Kazda bowiem lekcja jest do$¢ diuga, aby
zmiesci¢ w jej ramach odpowiednio pomyslang wycieczke. Po-
dobnie utatwiane jest przeprowadzenie innego rodzaju ¢wiczen
w mowieniu i pisaniu.

15) Kwestie uczenia sie na pamieé¢, poprawnej recytaciji,
ktéra wymaga indywidualnej a gtosnej pracy ucznia, rozwiaza-
no nastepujgco: Uczniowie dokonujg analizy logicznej i este-
tycznej tekstu i recytujg go choralnie. Na taka prace
poswieca sie lekcje. Potem powtarzajg uczniowie przez pewien
okres czasu przed kazdg lekcja najczesciej jednorazowo w ca-
tosci, chéralnie 6w teksrt, poczatkowo patrzac nan, pézniej za$s
z pamieci. Po pewnym czasie umiejg go dobrze. Wygtaszanie
indywidualne stanowi dalszy etap pracy, mozna mu poswiecic¢
osobng lekcje, albo fragmenty poczatkowe, lub koncowe innych
lekcyj. System ten pozwala opanowac¢ wiersz jako cato$¢. Przy
gtosnej recytacji chéralnej z jednoczesnym patrzeniem na tekst
zaabsorbowane sg tak wizualne i motoryczne jak i akustyczne
os$rodki, co sprzyja uczeniu sie na pamiec.

c) Nauka o jezyku:

16) Lekcje nauki o jezyku przewidujga w gimnazjum
ogolnoksztatcacym obok wiasciwych zagadnien gramatycznych:
tak teoretycznych jak i praktycznych kwestie teoretyczno-lite-
rackie i nauczanie ortografii-

Tok lekcji laboralnej gramatycznej pozwala w czesci pierw-
szej na zebranie lub tylko rozpatrzenie wczes$niej dobranego
materiatu, dostrzezenie zagadnienia i sformutowanie przypusz-
czalnego rozwigzania — w czesci drugiej na samodzielne spraw-

89



dzenie powyzszego przypuszczenia — w czesci trzeciej na omo-
wienie, uporzadkowanie i utrwalenie wynikéw pracy uczniéw.

Dtugos¢ lekcji potinternatowej pozwala wyczerpaé¢ zagad-
nienie, a jednoczes$nie unikng¢ znuzenia ucznia opracowaniem
dos¢ obcych mu kwestyj gramatycznych. Schemat: 15-20 mi-
nut wprowadzenie — 30 minut samodzielna praca — 20-25 mi-
nut omowienie — odpowiada szczegélnie lekcjom gramaty-
cznym.

Poniewaz nauczyciel w potinternacie jest obecny podczas
pracy ucznia — nawet przy jego samodzielnej, cichej lektu-
rze wiekszych catosci — tatwo mu jest powigza¢ z tg lekturg
przyswajanie wiadomosci z dziedziny teorii literatury.

17) Nauczaniu ortografii w klasach pétinternatowych
sprzyja czesta poprawa zeszytow przedmiotowych ucznia przez
nauczyciela. Po kazdej lekcji bierze nauczyciel kilka zeszytow
do sprawdzenia i koryguje doktadnie jedng do dwd6ch prac kaz-
dego ucznia, specyfikujgc btedy na marginesie, a reszte prac
tylko przeglada. Nastepnie formutuje pod ostatnig pracg swoja
opinie w formie recenzji zalet i bledéw oraz zamieszcza osta-
teczng ocene. Przy tym tempie korygowania — wobec czterech
godzin tygodniowo jezyka polskiego i 40-45 przecietnie ucz-
niow w klasie — podlega zeszyt kazdego ucznia co cztery ty-
godnie przegladowi i poprawie-

Niezaleznie od korekty zeszytéw przedmiotowych odbywa
sie oczywiscie poprawa tzw. wypracowan klasowych w prze-
widzianym przez program wymiarze.

Korekta prac uczniowskich — to najczesciej poprawa bie-
dow ortograficznych. Uczen pracujgcy w klasie ma wskutek te-
go do dyspozycji stownik ortograficzny, a nauczyciel kontrolu-
jacy go w trakcie pracy przyucza go do postugiwania sie tg
pomoca.

18) Osobne zagadnienie stanowiag lekcje powtorzeniowe.
Wypetnia je czesciowo praca ucznia nad przypomnieniem sobie
przerobionego materiatu, czesSciowo przepytywanie uczniéw
przez nauczyciela lub opracowanie odpowiedniego testu spraw-
dzajgcego nabyte przez nich wiadomosci. W pracy nad jezykiem
polskim wystepuja te lekcje nader rzadko-
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19) Sprawe pokazoéw dziet sztuki: reprodukcyj budowli,
obrazow, rzezb itp. pominetam, im bowiem zostata poswiecona
osobna praca niniejszego zbioru.

VI. Trudnosci systemu

20) Najistotniejszg trudnosciag jest dos¢ czesto wystepujace
wyczerpywanie sie dyskusji przed uptywem catosci lekcyjnej.
70-minutowa lekcja jest czasem zbyt diuga, aby wypehié ja
dyskusjg literacka, a zbyt krotka, by zmiesci¢ na niej jesz-
cze dwie pozostate czesci lekcyjne.

Nauczyciel musi sobie oczywiscie radzi¢ odpowiednim roz-
planowaniem pracy lekcyjnej, musi nieikiedy — zaleznie od
sytuacji — szybko zorientowac sie, co nalezy podja¢, by wy-
doby¢ catoksztatt lekcyjny. Zastosuje wowczas odpowiednie
skupienie wynikdéw dyskusji, dopetni ja odpowiednig lektura,
pokazem, inscenizacjg, objasnieniem itd.

Wobec tego, ze uczniowie nie pracujg w domu, trudno jest
wiecej uwagi poswieca¢ prywatnej, pozaszkolnej lekturze ucz-
nia. Stosowanie tzw- kwadranséw lektury prywatnej i prowa-
dzenie jej dzienniczkdw jest w potinternacie utrudnione. W
sprawozdaniach z lektury pisanych na lekcji w klasie-pra-
cowni trudno uwzglednia¢ takg lekture. Mozna jednak w te-
matach ramowych tzw. prac klasowych wzig¢ pod uwage pry-
watne, pozaszkolne czytelnictwo uczniowskie. Mozna réwniez
od czasu do czasu poswieci¢ lekcje lub jej fragment swobodnej
rozmowie z klasg na temat tej lektury.

Fakt przeniesienia catosci pracy ucznia z domu do szkoty
nasuwa jeszcze jedng specyficzng trudnos¢. Praca nad utwo-
rami literackimi odbywaé¢ sie musi w klasie wtedy, gdy prze-
widuje to sztywny plan lekcyj — trudno jest wiec uwzglednic
atmosfere panujacg w zespole klasowym, przejsciowe usposo-
bienie ucznidw, ich nastrdj tak zalezny od poprzedniej lekgcji.
Jest rzeczg taktu nauczyciela przezwycieza¢ te przeszkody na-
tury raczerj psychologicznej i kazdorazowo wytwarza¢ nastroj
odpowiedni dla danej pracy. Praca w domu pozwolitaby ucz-
niowi oczywiscie na tatwiejszy wybor odpowiedniego czasu
przeznaczonego na lekture utworu literackiego.

Na og6t jednak nie sg trudnosci systemu ani zbyt liczne, ani
zbyt trudne do przezwyciezenia.
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JERZY KRECZMAR

UWAGI O PROGRAMIE JEZYKA POLSKIEGO
W GIMNAZJUM OGOLNOKSZTALCACYM

Program gimnazjum panstwowego zostat pomyslany nie
jako rejestr materiatu, ktéry powinien by¢ przerobiony na lek-
cjach poszczegolnych przedmiotow, lecz jako sui generis pod-
recznik dla nauczyciela, tgczacy ze wskazéwkami programowy-
mi szereg pouczen i sugestii natury metodycznej, dydaktycznej
i ogb6lnowychowawczej.

W niniejszym artykule pragne catkowicie poming¢ wszyst-
kie sprawy, wykraczajagce poza ramy materiatu nauczania, a
uwage swa skupi¢ wytacznie na zagadnieniu doboru i uktadu
owego materiatu.

Nie nalezy wszakze zapomina¢, ze jezyk polski tak jak sie
go traktuje w gimnazjum ogolnoksztatcacym — nie jest normal-
nym ,przedmiotem nauczania“. Polonista musi ogarngé w swej
pracy wiele spraw nie pozostajgcych ze sobg w zadnym zwigz-
ku rzeczowym, ktére zostaty skupione w ramach tego przed-
miotu juz to na zasadzie pewnej szkolnej tradycji, juz to jako
szeroko rozbudowany system odskoczni dla rozwazan waznych
z punktu widzenia wychowawczego. Totez ograniczenie sie do
materiatu nauczania nie zawsze bedzie rzeczg tatwag. Nic dziw-
nego przeto, ze wsréd moich ,uwag“ znajda sie i dygresje na-
tury ogélniejszej-

Program jezyka polskiego, wedle schematu przyjetego dla
wszystkich przedmiotéw, rozpoczyna sie od zestawienia ,cel6w
nauczania". Mozemy jednak smiato stwierdzi¢, ze owe wysu-
niete na czoto cele niewielkg role odgrywaty, jesli idzie o wia-
sciwg geneze programu. Zadecydowata tu raczej tradycja szkol-
na, wzglad na potrzeby innych przedmiotéw lub wymagania
zycia wspodtczesnego- Nie do tych celéw dobierano materiat.

93



Noszg one charakter dodanych a posteriori sformutowan, ktoére
majg oswietli¢ pod pewnym kgtem wskazania programowe, aby
plastyczniej wydoby¢ ksztalty, jakie programowi chcieli nada¢
jego tworcy. Nie bede przeto rozwazal programu z punktu wi-
dzenia jego dostosowania do wysunietych celoéw, traktujac to
jako sprawe drugorzedna.

L ’

Rozpatrzmy zatem ,material nauczania”.

W stosunku do dawnego obyczaju szkolnego nastgpity dosc
znaczne zmiany-

W dawnym gimnazjum o$mioklasowym w skitad nauki je-
zyka polskiego wchodzity nastepujgce partie materiatu:

A. W Kklasach nizszych:

1) gramatyka jezyka polskiego traktowana gtownie
~Sprawnosciowo”, to znaczy jako pomoc przy opanowaniu je-
zyka w stowie i pismie,

2) ¢wiczenia sprawnosciowe (wypracowania pismienne, opo-
wiadania ustne, dyskusje),

3) czytanki, to jest szereg utwordéw literatury pieknej,
z ktérymi nalezato miodziez zapoznaé¢ na drodze, czy to wspdl-
nej, glosnej, czy tez indywidualnej, cichej lektury.

B) W klasach srednich (w czwartej, ewentualnie piatej)
mieliSmy do czynienia z tak zwana stylistyka. Byt to
materiat nieco nieokreslony. Chodzito zazwyczaj o wy-
jasnienie miodziezy pewnych poje¢ z dziedziny teorii
literatury oraz, zwiaszcza w latach dawniejszych, o
szereg wypracowan tak zwanych stylistycznych, ktore
miaty zaprawi¢ miodziez do ¢wiczeh w pisaniu opar-
tych na pewnych szablonach literackich.

C) W klasach wyzszych — jako specjalnie rozbudowany,
zwarty przedmiot — mieliSmy historie literatury, a
poza tym wiele uwagi i pracy poswiecano wypraco-
waniem pisSmiennym, czesto o charakterze krotkich roz-
prawek literackich.

Nowy program w ramach czterech klas skupit elementy
wszystkich powyzej wymienionych partii materiatu nauczania,
dodajac do nich wszelako szereg nowych tresci- Dodano: obo-
wigzek opracowywania fragmentarycznie ujetych zagadnien
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z historii kultury polskiej — oraz obowigzek poznawania i roz-
trzgsania na lekcjach jezyka polskiego utworéw o tresci histo-
rycznej, przy czym lektura ta, ze wzgledu na stalg korelacje
jezyka polskiego z naukg historii, musiata nosi¢ charakter ,po-
mocy naukowej“ dla tego przedmiotu, odgrywac role ilustracyj
historycznych, lub tez quasi Zrédta naukowego.

Mamy tedy na przestrzeni czterech klas gimnazjalnych,
w ramach jezyka polskiego, koncentracje jeszcze wiekszej i roz-
norodniejszej ilosci spraw, niz dawniej w gimnazjum osSmiolet-
nim. Rozwazmy blizej problemy takiej koncentracji.

Zwolennicy koncentracji podkreslajg niezaprzeczone korzy-
Sci, ktore powinien wynie$¢ uczen, nie narazony na tzw. ,Sszu-
fladkowanie" materialu pomiedzy poszczegdlne przedmioty.

Zaktadajac, ze na poziomie gimnazjum niemozliwe jest nau-
czanie scalone, globalne metoda np. osrodkéw zainteresowa-
nia, ze zatem musimy mie¢ tu do czynienia z szeregiem przed-
miotéw pozostajagcych w rekach réznych nauczycieli — wydaje
sie rzeczg rozsadng, azeby wigza¢ w ramach jednego przedmiotu
mozliwie jak najwiekszg ilos¢ spraw scementowanych zwigzka-
mi rzeczowymi.

Koncentracja powyzszego rodzaju moze sie powies¢ — w ra-
mach wieloprzedmiotowego programu szkolnego — jedynie, o ile

1) miedzy koncentrowanymi w jednym przedmiocie dzie-
dzinami wiedzy zachodzi istotny zwigzek rzeczowy.

2) koncentrowanie réznych wiadomosci z roznych dziedzin
wiedzy odby¢ sie moze w sposéb naturalny i samo przez sie zro-
zumiaty — oraz o ile

3) przeprowadzenie koncentracji nie napotyka na nieprze-
zwyciezone trudnosci.

Zastandéwmy sie po kolei nad powyzszymi kwestiami.

Co do pierwszego problemu. — Przy dzisiejszym uktadzie
programu zwiazki rzeczowe zachodzace miedzy poszczegdlnymi
partiami materiatu polonistycznego, acz wyrazne, nie sg tak
Sciste, by koniecznos¢ takiego powiazania nie mogta by¢ podana
w watpliwos¢.

Pomiedzy nauka o jezyku a naukg o kulturze polskiej po-
winny zachodzi¢ Sciste zwigzki — to prawda- Ale zwazywszy, ze
program w minimalnym stopniu uwzglednia rozwoj jezyka, ze
explicite zabrania sie w programie obcigzania materiatu jezy-
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kowego wiadomosciami historycznymi, zwigzek ten — acz mozli-
wy powtarzam — w praktyce nie wystepuje.

To samo da sie powiedzie¢ o wiadomosciach historyczno-li-
terackich, ktore wyrazna, cho¢ przerywang linig przewijajg sie
w programie. Na poziomie gimnazjalnym uda sie co najwyzej
potaczy¢ lekture dwu czy trzech zabytkéw Sredniowiecznych
z naukg o jezyku. Po tym wystepuje ta korelacja tak sporadycz-
nie, ze pozytek tgczenia nauki o jezyku z historia literatury sta-
je sie iluzoryczny.

Wyptywa stad wniosek, ze miedzy koncentrowanymi w na-
uczaniu jezyka polskiego dziedzinami wiedzy nie zachodzi istot-
niejszy zwigzek rzeczowy.

Co do drugiego problemu. — Wypadnie zwrdci¢ uwage na
szereg trudnosci natury dydaktycznej, ktore ptyng z dzisiejszego
uktadu programu- Wielka rozbieznos¢ kwestii zwigzanych w jed-
nym przedmiocie dezorientuje ucznidw, ktérzy nie zdajg sobie
nieraz sprawy, o co na lekcjach jezyka polskiego chodzi.

Ocena nie odgrywa tu tej samej roli, co na lekcjach innych
przedmiotéw. Zmuszeni do wystawiania oceny globalnej, ocenia-
my najczesciej ogolny rozwdj, inteligencje, wreszcie kulture
i oczytanie ucznia, wszystko rzeczy dla miodziezy mato uchwyt-
ne. Uczniowie nastawieni na to, ze ocenie podlegajg ich postepy
w nauce i wyniki pracy — jak to sie dzieje na lekcjach innych
przedmiotow — stajg sie czesto pastwg gorzkich rozczarowan.
Nie zréwnowazg tych ktopotdw natury ogélnodydaktycznej nie-
watpliwe korzysci, jakie odnosi nauczyciel z takiej koncentracji,
ze wymienie przyktadowo mozliwosci spozytkowania nauki o je-
zyku przy lekturze tekstow staropolskich lub przy ¢wiczeniach
jezykowych.

Zestawienie tedy réznorodnych wiadomosci w nauce jezy-
ka polskiego nie jest dokonane w sposdb samorzutny, naturalny.

Co do trzeciego problemu- — Wedle zamiaru two6rcéw pro-
gramu miat polonista skupia¢ na lekcjach swego przedmiotu
~-nauke o wszystkim, co polskie“- Stad tak szeroka rozpietosc¢
dziedzin, ktorych elementy figurujg w programie. Niewatpliwie
jednak nie byt tu program catkowicie konsekwentny, gdyz juz
geografia Polski nie zostata wiaczona w zakres prac polonisty —
a gdyby z uporem chcie¢ zastosowac takag koncepcje do nauki je-
zyka polskiego, nalezatoby przydzieli¢ poloniscie wiele materia-
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tu wchodzacego obecnie w sktad kilku innych przedmiotéw
szkolnych.

Koncepcja powyzsza nie zostata tedy w programie konse-
kwentnie rozwinieta, nie jest wiec w catej petni wykonalna.

Gdyby chodzito o sformutowanie wnioskéw pozytywnych,
proponowatbym przerzucenie catego materiatu zwigzanego z hi-
storig literatury, ktéra ze wzgledu na minimalny zakres utwo-
row literackich przewidziany przez program jest raczej frag-
mentarycznym zarysem rozwoju pradéw umystowych, wystepu-
jacych w dziejach $redniowiecznej i nowozytnej Europy, nadto
catego materiatu z dziedziny historii kultury oraz wszystkich
~Cczytanek historycznych” — na lekcje historii.

Woéweczas statyby sie powyzsze partie materiatu organiczng
czescig kursu historii polskiej, zwiazane z nim w sposéb natu-
ralny; realizacja za$ zamierzenia tego nie napotkataby na zad-
ne powazniejsze trudnosci.

Przy takim ukiladzie nalezatoby oczywiscie zwiekszy¢ ilos¢
godzin historii — i to kosztem jezyka polskiego. Nie sadze jednak,
azeby polonista, odciazony w ten sposéb od catego balastu histo-
rycznego — odczut to jako krzywde.

* * *

Lekcje jezyka polskiego winny by¢ poswiecone dwu za-
sadniczym sprawom, ktore réwniez niedobrze wychodzg na tym,
jesli sie je zbytnio razem powigze.

Pierwsza — to wszystko to, co tgczy sie z zagadnieniem jezy-
ka, a wiec przede wszystkim tak zwana nauka o jezyku. Zna-
czenie tego przedmiotu dla wyksztatcenia ogélnego wydaje sie
bezsporne. Przyzwyczajenie miodziezy do refleksji jezykowej,
tak tatwe zwiaszcza wtedy, kiedy miodziez rozpoczyna nauke je-
zyka wraz z calg jego relatywnoscig formalng i znaczeniowa, po-
siada niewatpliwie wysokie walory ksztalcgce. Trzeba to z wiel-
kim uznaniem podnies$¢, ze w nowych programach ten dziat ma-
teriatu wyszedt o wiele korzystniej, niz byto to dawniej. Dawniej
nauka ,gramatyki“ konczyta sie wtasciwie juz w klasie trzeciej,
a wiec w tej, w ktorej sie dzisiaj w nowym gimnazjum rozpoczy-
na, i jako przystosowana do nizszego poziomu wieku, nosita z na-
tury rzeczy charakter gtdwnie sprawnosciowy. Dzi$, prawie zu-
petnie uwolniona od nuty sprawnosciowej, ugrupowana w Spo-
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sob przemyslany, stanowi zwarty i samodzielny przedmiot na-
uczania.

Nastepnie — ¢wiczenia w opanowaniu jezyka, pisemne i ust-
ne. Tak jak zostaly one rozwigzane w obowigzujgcym progra-
mie, nastreczajg szereg zastrzezen. Przede wszystkim rzuca sie
tu w oczy zbytnie nastawienie na technike, stad jako formy spe-
cjalnie ¢wiczone przewiduje sie sprawozdanie i opis. Jest to oczy-
wiscie jpewien postep w stosunku do dawnego obyczaju, kiedy
wszelkie wypracowania byty przecigzone literackoscia, oplatywa-
ty sie bowiem stale dokota przerabianej lektury. Wydaje sie jed-
nak rzeczg stuszng, ze mtodziez w gimnazjum powinna sie uczy¢
mowic i pisa¢ na lekcjach wszystkich przedmiotéw, ze zatem
miejsce na wypracowania o $cislejszym, ,technicznym* charak-
terze jest raczej na lekcjach biologii, fizyki, geografii, ba, nieraz
nawet matematyki — polonista natomiast powinien wykorzystac
swdj czas na swobodne wypowiadanie sie uczniéw, ze na koniec
lekcje jezyka polskiego winny by¢ miejscem, gdzie uczen ksztat-
tuje swoj styl. Najtatwiej moznaby je poréwna¢ do madrze
przemyslanych lekcyj rysunkéw, na ktérych nauczyciel nie na-
rzuca uczniowi zadnego sposobu patrzenia, ani okreslonej techni-
ki, lecz rozwijajgc pomystowos¢ dziecka, podsuwa mu tylko pew-
ne mozliwosci techniczne, dzieki ktérym uczeri moze realizo-
wac swe artystyczne zamierzenia- Przy dzisiejszym stanie pro-
gramu — polonista zawsze odczuwa brak miejsca na swobodne
wypowiedzenie sie uczniow-

Trzeba przyznac, ze w nowych programach metody naucza-
nia poprawnego pisania zostaty potraktowane szczegétowo i roz-
budowane w caty system. Nie mogag one jednak, wraz z catym
swoim mechanizmem ¢wiczen redakcyjnych, przyawéé sie do
tych celdw, o ktdére na lekcjach jezyka polskiego chodzitoby naj-
bardziej, a ktore powyzej staratem sie zaznaczyc.

Zupetnie po macoszemu za to zostaty potraktowane tzw.
¢wiczenia w moéwieniu. Wtasciwie nic tu nie powiedziano poza
og6lnikami dotyczacymi dyskusji, czy dituzszych wypowiedzi
uczniowskich, ktére muszg przeciez wystepowac¢ na lekcjach
wszystkich przedmiotéw szkolnych. Zadnych éwiczen w technice
dykcji, ktore tak bardzo przydalyby sie wobec niskiego stanu
wyrobienia jezykowego ogromnej wiekszosci naszej miodziezy,
program nie przewiduje.
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To jeden szereg spraw-

Druga wazng domeng polonisty — jest lektura. Otéz te spra-
we zdaniem mym rozwigzuje program obecny w sposob niewtas-
ciwy. Zawazyto tu mocno powigzanie polonistyki z historig, kto-

re jest najbardziej charakterystyczng cechg programu. Histo-
ryzm przyjety jako gtowna zasada w uktadzie lektury jest zrod-
tem catego szeregu nieporozumien, z ktorych wypadnie przyto-
czy¢ najwazniejsze.

Wydaje sie, ze znajomos¢ arcydziet literatury nie tylko pol-
skiej lecz moze i Swiatowej jest nieodzownym skitadnikiem wy-
ksztatcenia ogdlnego; wydaje sie, ze cztowiek inteligentny powi-
nien zna¢ nie tylko Pana Tadeusza, ale Dziady, Fausta, Beniow-
skiego i co$ z poematéw Byrona — nie tylko Zemste Fredry, lecz
Szekspira i tragikéw starozytnych. Poniewaz ukitad chronolo-
giczny (wedle powstawania tych utworéw) zupetnie nie odpo-
wiada fazom rozwoju miodziezy, stworzyt program gimnazjal-
ny stan rzeczy niemozliwy do utrzymania. W klasie pierwszej
trzeba czytac lliade i Odyseje, poniewaz historyk w tej klasie
zajmuje sie antykiem. Oczywiscie dziecko trzynastoletnie czy-
ta¢ tego w catosci, ani w dtuzszych fragmentach nie moze. Da-
je sie wiec mato znaczgce urywki, cho¢ z wiekszym pozytkiem,
a z mniejszym trudem, moznaby zapozna¢ mtodziez z tymi utwo-
rami w klasie trzeciej czy czwartej. — Poniewaz zadna tragedia
ani komedia grecka nie jest przystepna dla miodziezy w klasie
pierwszej, program nie przewiduje ich zupetnie, cho¢ w trzeciej
i czwartej klasie moznaby $miato czyta¢ Antygone, a moze i Me-
dee. Pana Tadeusza trzeba czyta¢ w klasie trzeciej, cho¢ bez
trudu moga go pozna¢ i rozumie¢ dzieci trzynastoletnie — dla-
tego, ze w tej klasie, idgc postusznie za programem historii, trze-
ba sie zajg¢ romantyzmem i Mickiewiczem. Nie korzysta z ta-
kiego uktadu historyk — to pewne; a lektura polonistyczna wy-
chodzi na tej operacji — fatalnie.

Ale i te nieliczne utwory, ktore z tej opresji wyszly cato
i ktore konczacy gimnazjum uczen teoretycznie powinienby po-
znad, nie moga by¢ traktowane w dzisiejszym programie w nale-
zyty sposob tj. jako dzieta sztuki.

Potozenie catego nacisku na te elementy tresci poznawanych
utwordw, ktére wigza sie z materialem historycznym, zuboza
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niestychanie ich zasieg i stawia je w fatszywym Swietle przed
oczyma miodziezy. Niewatpliwie gtdwnym celem, jaki nalezy
postawi¢ lekturze arcydziet literackich w szkole, jest cel jeden
i to bardzo prosty: chodzi tylko o to, aby miodziez te utwory
poznata, tak poznata, jak sie poznaje obraz wystawiony w mu-
zeum lub utwoér muzyczny, wykonywany na sali koncertowej.
W tym celu nalezatoby na poziomie gimnazjalnym jak najbar-
dziej odcigzy¢ lekture od analiz, ktdre nie sg konieczne do zro-
zumienia utworu, a ktére, jak wiemy, potrafig najpiekniejszy
utwor mitodziezy obrzydzic.

Najlepszym rozwigzaniem bytoby wyodrebnienie lektury w
oddzielny ,przedmiot”. Nie powinien to by¢ przedmiot naucza-
nia. Dwie godziny tygodniowo swobodnej lektury, traktowanej
tak, jak sie traktuje audycje muzyczne lub wycieczki do mu-
zebw, lektury uwolnionej od catego skomplikowanego aparatu
srodkow oceny i kontroli, stosowanego na lekcjach innych przecU
miotow, lektury okraszonej, co najwyzej atmosferg réwnie swo-
bodnej pogawedki, — oddatoby madrze rozumianej polonistyce
wieksze ustugi, a mtodziezy wiecej radosci i pozytku, niz mo-
zolne przeprowadzanie analiz literackich lub konfrontowanie
tresci obyczajowej czy historycznej utworu z wiadomosciami
zdobytymi gdzie indziej.
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STEFAN ZOLKIEWSKI

PRACOWNIA POLONISTYCZNA
W GIMNAZJUM OGOLNOKSZTALCACYM

Zagadnienie pracowni polonistycznej to — jak sie przekona-
my z dalszych uwag — przede wszystkim sprawa zbioréw odpo-
wiednich pomocy, a nie sprawa ich pomieszczenia, sali, w ktorej
by sie miescity i w ktérej by pracowali uczniowie.

Jaka role odgrywajg pomoce naukowe w nauczaniu, wiemy
dobrze- Organizacja nauczania przyrody i fizyki unaocznita nie-
zbicie, ile zawdziecza odpowiednio zgromadzonym i uzytkowa-
nym pomocom realizacja zasady pogladowosci w nauczaniu.

Za urzedzeniem pracowni polonistycznej, a raczej za celo-
wym zgromadzeniem odpowiednich pomocy przemawiaja przede
wszystkim wzgledy og6lno dydaktyczne.

Realizacja haset szkoty pracy czy tez aktualnych dla naszej
uczelni haset nauczania pod kierunkiem jest najistotniejszym po-
stulatem odnowienia wspotczesnej szkoty i wspétczesnej dydakty-

ki. Nie wyobrazam sobie realizacji wspomnianych haset w ra-
mach organizacyjnych obecnej szkoty polskiej, czy nawet uczel-
ni stosujgcej metody laboralne — na terenie nauczania jezyka
polskiego bez gromadzenia odpowiednich zbioréw pomocy, bez
urzadzenia pracowni polonistycznej. Tylko operujac odpowied-
nio dobranym zasobem utworéw, dzid:, encyklopedyj, stowni-
kow, tablic, reprodukcyj, ptyt gramofonowych itp. moze na-
uczyciel kierowaé samodzielng praca ucznia, moze uczy¢ go gro-
madzi¢ potrzebne wiadomosci, opracowywac je, rzeczowo po-
piera¢ zebranym materiatem informacyjnym swe tezy.

Tylko opierajac sie o tak pomyslang pracownie, zaspokoi na-
uczanie dwa postulaty naszych szkot wyzszych: dazenie do tego,
by uczniowie konczgcy gimnazjum posiadali umiejetnos¢ ucze-
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niasie, samodzielnego korzystania z wydawnictw pomocniczych,
by przynajmniej u inteligentniejszych wychowankéw wyrobito
sie zamitowanie do literatury naukowej-

Spicyficzne warunki pracy w uczelni laboralno-pétinterna-
towej jeszcze silniej przemawiajg za potrzebag pracowni poloni-
stycznej. System potinternatowy konsekwentnie realizuje w dy-
daktyce jezyka polskiego zasadnicze postulaty nauczania pod
kierunkiem. Nalezycie zaopatrzona pracownia pozwala realizo-
wac te postulaty w stopniu doskonatym.

Konieczne w systemie potinternatowym, indywidualnie
przydzielane prace i tematy uczniom, zaleznie od ich zdolnosci,
bedg tym bardziej celowe, im czesciej uczniowie zdolniejsi be-
da w stanie rozszerza¢ zakres swych wiadomosci czy tez zasieg
lektury w oparciu o zgromadzone w pracowni wydawnictwa
pomocnicze. Pracownia i jej zasoby pozwolag przy tym stosowac
stuszng zasade indywidualizacji wymagan w zaleznosci od zdol-
nosci i rozwoju umystowego ucznia w sposob szerszy, doskonal-
szy i subtelniejszy. Pewne jest bowiem, ze praktykowane w pot-
internacie dzielenie uczniéw na trzy grupy zaleznie od zdolnosci
nie uwzglednia dos¢ bogatej, a ze wzgledéw dydaktycznych po-
zadanej skali uzdolnieni, ani co wazniejsze nie pozwala réznico-
wac prac uczniéw ujawniajacych rozne zainteresowania przy
tym samym poziomie uzdolnien.

Pracownia polonistyczna pozwoli, zaleznie od typu inteli-
gencji ucznia, podsuwaé¢ wydawnictwa rozszerzajace zakres za-
interesowan w kierunku teoretycznym, praktycznym itd.

Takiemu systemowi pracy sprzyjaja szczegllnie stosowane
w klasach wyzszych pétinternatowych jednostki wielolekcyj-
ne. Uczenn wowczas istotnie samodzielnie opracowuje przez lal-
ka z rzedu lekcyj temat na podstawie materiatu zebranego i omo-
wionego na Kilku czy kilkunastu lekcjach poprzednich, przy
wspotpracy kolegdw i nauczyciela. Materiat taki zawsze bywa
niekompletny i uczniowie, jak moéwi doswiadczenie, zywo odczu-
wajg potrzebe wielu uzupetnien. Chetnie z wiasnej inicjatywy
przynosza do szkoty wydawnictwa pomocnicze, z zainteresowa-
niem w nich szperajg, zaciekawiajg ich roznice oswietlen, ocen
itp. Budzi sie zatem to, co lekcja polskiego moze daé¢ najcen-
niejszego: kultura, umystowa, bezinteresowna potrzeba wzboga-
cahia'wiedzy, zamitowanie do lektury.
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Wydawnictw pomocniczych na lekcji wymaga réwniez dys-
kusja. ktéra jest najczesciej stosowang metodg pracy z ucznia-
mi na lekcjach jezyka polskiego. Zbiory pomocy polonistycznych
stwarzajg moznos¢ zebrania potrzebnych informacyj o zagadnie-
niach czesto nie objetych kursem nauki szkolnej, a ktore wyra-
stajg na marginesie dyskutowanych dziet literackich. Skape do-
Swiadczenie zyciowe ucznidow przy rozwazaniu aktualnych za-
gadnien etycznych, spotecznych czy kulturalnych, wyrastajg--
cych na marginesie lektury szkolnej — wymaga odwotania sie
do sadow znawcéw tych spraw. Dyskusja, przygotowana
zresztg przy pomocy dostatecznych zbioréw, moze zgodnie z po-
stulatami dydaktyki nie by¢ pustg gadaninag, a opiera¢ sie na
starannie i planowo przez uczniéw dobranym materiale argu-
mentacyjnym w postaci notatek, cytat ze zZrddet itp.

Takim zbieraniem argumentéw <to dyskusji moze kierowac
nauczyciel i takie przygotowanie dyskusji jest — obok kierowa-
nia samodzielng pracg ucznia — drugim sposobem realizowania
postulatéw nauczania pod kierunkiem.

Rozumiemy przy tym, jak giteboki, dodatni wptyw wycho-
wawczy bedzie miato wyeliminowanie z godzin jezyka polskie-
go tak czestych dyskusyj nieprzygotowanych, podczas ktérych
uczniowie przemawiajg bez nalezytego poczucia odpowiedzial-
nosci za swe stowa — na rzecz sumiennie opracowanej dyskusji,
uczacej sadzenia na dostatecznych podstawach, argumentowania
jasnego i przekonywujgcego, przy jednoczesnym wyczerpaniu
mozliwosci argumentacyjnych.

Lekcje jezyka polskiego prowadzone bez pomocy nauko-
wych nie moga sprosta¢ temu zadaniu. W oparciu o pracownie
polonistyczng uczymy uczniow dyskutowac tatwiej i wydajnie;j.
Omawiany zbiér pomocy jest przy tym walnym s$rodkiem do
wzbogacenia ¢wiczen w mowieniu i pisaniu, a zwtaszcza w moé-
wieniu...

W uczelni laboralno-pétintematowej nie mozemy odwoty-
wac sie do wyznaczonej ad hoc domowej lektury uzupetniajg-
cej, ktdraby dang dyskusje obdarzyta nowag dynamikg. Musimy
ograniczac sie do materiatdw przerabianych w szkole- Tylko
zbior odpowiednich pomocy pozwoli wnosi¢ ozywienie do dys-
kusji, urozmaica¢ nasze C¢wiczenia w mowieniu.
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Cennag na lekcji bedzie réwniez atmosfera pracowni, atmo-
sfera miejsca, gdzie nie tylko pisze sie zadane prace, ale szuka
wiadomosci, wazy opinie i argumenty, szpera w wydawnictwach
pomocniczych. Bedzie to atmosfera jakby czytelni bibliotecznej,
a nie klasy szkolnej — atmosfera petna skupienia intelektualne-
go, ktdra jednoczesSnie i swa odmiennoscia od tradycyjnej,
szkolnej atmosfery bedzie zacheca¢ uczniéw do pracy.

Posiadanie zbioréw pracowni polonistycznej pozwoli wpro-
wadzi¢ do szkoly jeszcze jedng zdobycz dydaktyki wspéiczesnej.
Mianowieie-pozwoli zrealizowaé chocby.-w czesci po&tulaty tzw.
metody projektéw w nauczaniu- Takim ,projektem” dla danej
klasy"bedzie np- urzadzenie wystawy odpowiednich pomocy
plastycznych.

Z zagadnieniem wspomnianych wystaw wigze sie problem
ksztalcenia estetycznego miodziezy. Obcowanie z dzietami sztu-
ki za posrednictwem wystaw urzadzanych przez pracownie po-
lonistyczng moze by¢ w wieilu szkotach jedynym Srodkiem
ksztatcenia estetycznego miodziezy.

Potrzebe zbioréw polonistycznych wreszcie akcentuje wy-
raznie program na str. 218.

Przytoczone argumenty przemawiajace za urzgdzeniem
pracowni polonistycznej uwydatniajg raczej jej potrzebe dla
uczniéw zdolnych, ponadprzecietnych. |1 tak niewatpliwie jest.
Tylko ta bowiem drogg, drogg statej opieki nad uczniami szcze-
g6lnie uzdolnionymi da sie w ramach wspétczesnej polskiej or-
ganizacji szkolnej uwzgledni¢ stuszne zasady tzw. doboru pe-
dagogicznego. Fakt, iz w naszych szkotach za mato uwagi po-
Swieca sie uczniom ponadprzecietnym, przynosi duze szkody dla
panstwa, przyczynia sie do zmarnowania wielu talentéw. Nie
znaczy to jednak, aby pracownia polonistyczna nie gtuzytg -Ogé6-
towi szarych uczniéw. Przemawiatyby za tym argumenty wyzej
przytoczone, np. na temat ¢wiczen w moéwieniu i pisaniu.

Stworzenie pracowni polonistycznej umozliwi tedy niewat-
pliwie roztoczenie dyskretnej opieki wychowawczej nad spon-
tanicznymi zainteresowaniami zdolniejszych i wrazliwszych ucz-
niow- Pozwoli przy dobrej woli nauczyciela stworzy¢ z pracow-
ni osrodek zycia literackiego szkoty, gdzie mogtyby sie rodzi¢
pomysty dla pisemka szkolnego, szkolnego teatru, szkolnych
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uroczystosci planowanych i realizowanych przy wspo6tudziale
ucznidw.
*

* *

Po zreferowaniu arugumentdéw przemawiajgcych za potrze-
bg gromadzenia zbioréw polonistycznych — trzeba omowi¢ za-
gadnienie urzadzenia zewnetrznego i wewnetrznego pracowni
polonistyczne;j.

Zagadnienia tego nie poruszano w literaturze pedagogicznej.
Na potrzebe takiej pracowni albo marginesowo zwracano uwa-
ge, nie poruszajac sprawy doboru pomocy, albo omawiano postu-
giwanie sie pomocami, ustalajgc tylko ich zasadnicze typy, nie
dazac zas do stworzenia kanonu pomocy — tak, jak tworzy sie
listy lektury pomocniczej, wybranej z catego bogactwa litera-
tury, przeznaczonej zasadniczo dla miodziezy.

Wprawdzie ,Poradnik w sprawach nauczania i wychowa-
nia“ podjat takg probe w roku 1930, lecz jest ona juz dzi$s cat-
kowicie nieaktualna. Raz dlatego, ze byta przystosowana do po-

trzeb dawnego ,gimnazjum wyzszego“, nastepnie, ze stanowi nie
tyle spis pomocy do nauczania wiedzy o kulturze ojczystej na
tle powszechnej, czego wymaga (za Lempickim) program nowe-
go gimnazjum, ile spis pomocy utatwiajacych komentowanie
utworow przewidzianych w systematycznym kursie historii lite-
ratury.

Czy pracownia polonistyczna winna miesci¢ sie w osobnej
sali, do ktorej uczniowie chodziliby na lekcje jezyka polskiego
jak do pracowni przyrodniczej lub fizycznej? Stanowczo nie.

Wszystkie argumenty dydaktyczne i wychowawcze przema-
wiajg przeciw urzgdzaniu pracowni polonistycznej w osobnej
sali- Odpowiednie pomoce winny by¢ kazdorazowo dostarczane
na lekcje do danej klasy. To bowiem stwarza koniecznos¢ sta-
tej inicjatywy, Swiadomego dobierania danych pomocy, zgda
przygotowania sali i lekcji, wprowadza pierwiastek nowosci i za-
interesowania.

Istnieje oczywiscie jeden walny argument przemawiajacy
za stalg salg-pracownia. Jest to koniecznos$¢ dtuzszego obcowa-
nia z pomocami, zwlaszcza z reprodukcjami budynkéw, obrazow
i rzezb. Jest to koniecznos¢ urzgdzania periodycznych wystaw
pomocy polonistycznych. Lecz temu stusznemu postulatowi moz-



na sprostac¢ przez racjonalne wyzyskanie sali rekreacyjnej oraz
korytarza szkolnego. Wystawa odpowiednich pomocy w sali re-
kreacyjnej czy na okreslonym odcinku korytarza bedzie jeszcze
czesciej na oczach miodziezy, anizeli wystawa w sali-pra-
cowni.

Przy pokazach epidiaskopowych moznaby postugiwac sie
pracownig geograficzng lub przyrodnicza, najlepiej jednak kla-
sami zaopatrzonymi w odpowiednie zastony na okna — jak w
pétinternacie laboralnym-

Polonista musi jednak posiada¢ obszerne pomieszczenie na
swe zbiory.- W pomieszczeniu takim winny by¢ szafy na ksigzki
i teki z tablicami oraz stét do wykonywania odpowiednich ro-
bét technicznych np. przyklejania pocztédwek na kartonach itd.

Opieke nad pomocami i ich pomieszczeniem mozna ze wzgle-
déw wychowawczych powigza¢ z samorzadem uczniowskim, a
zwihaszcza z redakcjg pisemek szkolnych. Przedstawiciele bo-
wiem tych pisemek moga. opracowywac objasnienia do wystaw
polonistycznych, moga korzysta¢ ze zbioréw pracowni przy re-
dagowaniu swych pisemek, urzgdzaniu konkursow znajomosci
klasykow itp.

Po znalezieniu pomieszczenia na zbiory i zorganizowaniu
opieki nad nimi i nalezy ustali¢ dobdr koniecznych pomocy.

Nie jest moim zadaniem wskazanie materiatlu do konkret-
nych lekcyj, a wiec drobiazgowe i szczeg6towe wyliczenie
wszystkich koniecznych pomocy, pragne raczej wskazaé te wy-
dawnictwa plastyczne i literackie, ktére w kazdej pracowni po-
lonistycznej znalez¢ sie powinny, ktore mogag by¢ podstawag do
projektowania roznych lekcyj zaleznie od Srodowiska uczniéw
i indywidualnosci nauczyciela.

Zbidér pomocy pracownianych nie moze przy tym rozrastaé
sie w nieskonczonos¢. Nalezy tu uprzytomnic¢ sobie zasady gro-
madzenia tzw. ksiegozbiorow podrecznych w wielkich biblio-
tekach, ktére tylko o tyle majg sens, o ile sg liczebnie niewiel-
kie, obejmujg wydawnictwa istotnie podreczne, jak encyklo-
pedie, kompendia ogolne, stowniki, bibliografie i pozwalaig czy-
telnikowi orientowac sie w nich bez pomocy fachowcow. Ksiego-
zbidér podreczny zbyt bogaty staje sie bezuzyteczny. Podobnie
jest ze zbiorami pracowni polonistycznej, winny one by¢ tak bo-
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gate, by uczen moglLz.J]Liuch.”~o$C. tatwo korzystac! niegubit sie
w ich ogromie.

Wytyczne doboru pomocy zawiera program, wyraznie na
str- 196 przestrzegajacy przed pochopnym rozszerzaniem ma-
teriatu ze wzgledu na rozwdj umystowy miodziezy gimnazjalnej.
Dobierajgc pomoce nalezy zawsze liczy¢ sie z tym, aby z kazdej
z nich mogli uczniowie korzysta¢ samodzielnie, czy to gdy idzie
o ksigzki np. czytajac je w catosci, czy tylko wertujac w poszuki-
waniu wiadomosci rzeczowych. Pomija¢ nalezy w kazdym badz
razie to wszystko, co tylko ma nauczycielowi stuzy¢ do przy-
gotowania lekcyj, gdyz inaczej pracownia przestanie by¢ zbio-
rem pomocy uczniowskich/

Wedle powyzszych wytycznych dadzg sie gromadzone zbio-
ry podzieli¢ na cztery kategorie:

1) Pomoce plastyczne.

I1) Pomoce literackie.

I11) Pomoce gramatyczne.

IV) Pomoce techniczne.

1) Pierwszy, gtdwny dziat pomocy polonistycznych stant
wi¢ bedg pomoce plastyczne zgodnie z wymaganiami programu,
ktory kaze oglada¢ z uczniami reprodukcje (lub oryginaty)
dziet sztuki plastycznej. Pomoce z tego zakresu beda obejmowa-
ty reprodukcje dziet architektonicznych, malarskich, rzezbiar-
skich oraz sztuki stosowanej (meblarstwa, strojéw, przedmio-
tow codziennego Uzytku). Ten ostatni dziat wigze sie z postula-
tem programu moéwigcym o zdobywaniu przez: uczniéw wiado-
mosci rzeczowych o zyciu ludzi w minionych epokach kultural-
nych.

Reprodukcje dziet sztuk wymienionych wyzej nalezy groma-
dzi¢ najlepiej w postaci osobnych kartonéw (pocztéwek, plansz,
podklejanych wycinkdw z czasopism). Gromadzenie takich kar-
tonow jest o tyle stuszniejsze od skupywania wydawnictw ozdo-
bionych ilustracjami, ze takich np. pocztéwek mozemy naby¢ po
kilkanascie egzemplarzy, co uczniom umozliwi indywidualng
obserwacje i prace nad dang reprodukcjg. Obserwacja ta bedzie
przy tym mogta odby¢ sie przy peitnym Swietle (nie jak przy
pokazach epidiaskopowych), no i bedzie mogta trwaé dowolnie
dtugo, zaleznie od spostrzegawczosci ucznia.
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Warto jeszcze podkresli¢, iz przy gromadzeniu tych pomocy
duze ustugi mogg odda¢ sajni uczniowie przynoszac wycinki
z czasopism- Bedzie to miato znaczny wptyw wychowawczy,
stwarzajgc intymniejsza wspotprace ucznia i szkoty, oraz po-
sunie naprzod sprawe ksztatcenia estetycznego, kazac uczniom
pilniej obserwowaé¢ w czytanych pismach reprodukcje dziet
sztuki.

Ogdlng wytyczng doboru pomocy plastycznych musi by¢ ko-
niecznos¢ skorelowania wszelkich pokazéw z tej dziedziny z hi-
storycznie pomys$lanym kursem jezyka polskiego. Dlatego tez —
wsrod zebranych dla pracowni polonistycznej pomocy plastycz-
nych — winny przede wszystkim znalez¢ sie reprodukcje bu-
dowli w stylu grecko-rzymskim, romanskim, gotyckim, renesan-
sowym, barokowym, pseudoklasycznym, empirowym oraz repro-
dukcje budownictwa wspotczesnego.

Reprodukcje stylu antycznego sg wazne nie tylko ze wzgle-
du na kurs klasy pierwszej, ktdéra chyba wyjgtkowo mogtaby z
pracowni korzysta¢, ale ze wzgledu na kurs klas wyzszych, kté-
ry wymaga statego podkres$lania wptywow sztuki antycznej.

Gromadzenie reprodukcyj dziet sztuki malarskiej i rzez-
biarskiej nie moze by¢ zostawione przypadkowi. Nalezy doko-
na¢ starannego i uzasadnionego wyboru przedstawicieli tak ma-
larstwa jak i rzezbiarstwa europejskiego, z ktérymi uczniéw za-
poznamy-

Jako wydawnictwo pomocnicze nalezy poleci¢ dwutomowg
prace R. Hamanna pt. ,Historia sztuki“, uzupetniong rozprawag
0 sztuce polskiej Starzynskiego i Walickiego. Warszawa. Arct.
br. — zbiorowg, trzytomowsg ,Historie sztuki“ Gasiorowskiego,
Geborowicza, Szydtowskiego, Tatarkiewicza, Zamowskiego i Zu-
rowskiego. Lwow. Ossolineum, br. — oraz W. Witwickiego
~Wiadomosci o stylach®. Lwéw. 1934.

Przy doborze nazwisk malarzy, ktérych dzieta winni ucznio-
wie cho¢ w niewielkim wyborze poznaé, nalezy sie znéw Kiero-
wac koniecznoscig korelowania z kursem jezyka polskiego.

Poniewaz nauka jezyka polskiego w gimnazjum przewiduje
zapoznanie uczniow za posrednictwem skromnego wyboru z li-
teraturg gotycka, renesansowg i humanistyczna, z pismienni-
ctwem okresu kontrreformacji, klasycyzmu, romantyzmu, po-
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zytywizmu i neoromantyzmu — wiec i w malarstwie nalezy szu-
ka¢ artystycznego komentarza styléw reprezentowanych przez
wspomniane prady literackie.

Z drugiej za$ strony trzeba sie liczy¢ ze znaczeniem arty-
stycznym wybranego malarza, a jego dostepnoscig dla wrazli-
wosci estetycznej ucznidw, z jego znaczeniem w historii plastyki,
wplywem na potomnych, a wreszcie z bogactwem informacyj
0 zyciu i obyczajach ludzi, ktdorych malowat — czego wymaga
program jezyka polskiego.

Kierujac sie tymi wzgledami, sadze, ze mtodziez winna za-
pozna¢ sie z wybranymi dzietami w nastepujacym zakresie:

Wybor zabytkow Sredniowiecznych — ze wzgledu na ich
bezimienno$¢ — nalezy zostawi¢ indywidualnym mozliwo$ciom
gromadzacego-

Obrazy Fra Angelica da Fiesole lub Gentile da Fabriano
1 Jana van Eycka pozwolg zaobserwowaé¢ powolne przezwycie-
zanie sztuki gotyckiej.

Jako odpowiednik uczonego stylu humanistycznego w lite-
raturze, humanistycznego manieryzmu nalezy wybra¢ dzieta
Botticelli’ego, ktdry wywart wielki wptyw na malarstwo XIX
wieku i Ghirlandajo’a

Przedstawicielem ducha reformacji w malarstwie moze by¢
Ddarer, ktérego filozoficzne kompozycje mogg tego ducha ucz-
niom wrazliwszym przyblizy¢. Z malarzy niemieckich tego
okresu nalezy uwzgledni¢ i Holbeina (miodszego) ze wzgledu
na bogactwo informacyj o obyczajach mieszczan, ktére jego ma-
larstwo przynosi.

Peinie renesansu reprezentowaliby Leonardo da Vinci, Raf-
faeto Sanzio, Michelangelo Buonarotti, Tiziano Veceelli i, ze
wzgledu na zdobycze czysto malarskie, Correggio. Wybor po-
wyzszych nazwisk nie wymaga uzasadnien, zbyt wiele bowiem
zawazyta twodrczos¢ tych malarzy na historii plastyki euro-
pejskiej.

Lekture pisarzy epoki kontrreformacji zwigzac nalezy z ogla-
daniem dziet Brueghela starszego jako witasciwego prekurso-
ra baroku i dziet Rubetnsa jako reprezentanta dojrzatego baro-
ku sensualistycznego. Rados$¢ zycia tego malarza, jego dwora-
ctwo i poufata ziemska religijnos¢ — pozwolg nam petniej zro-
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zumieC i przezy¢ z uczniami lekture wyjatkéw z Paska i Po-
tockiego. Ze wzigledu na bogactwo informaeyj rzeczowych nie
nalezy poming¢ malarza dworéw Van Dycka i malarza mie-
szczan i chlopow tego czasu Jordaénsa. Wzgledy historyczne
i artystyczne kaza uwzgledni¢ jeszcze Eetmbrandta, Yelasaueza
i El.Greco’a. Tego ostatniego ze wzgledu na wptyw, jaki wywart
na epoke wspotczesng i moznos¢ wskazania w ten sposob odleg-
tych zrodet wspdétczesnego stylu malarskiego.

Klasycyzm z jego hegemoni”® kultury francuskiej, kultury
dworskiej oprze¢ nalezy na wyborze dziet Watteau, Boucher’a
i Greuze'a. Ci malarze pozwolg nam glebiej wnikng¢ w istote
kultury dworskiej, w ducha kultury stanistawowskiej-

Okres cesarstwa doskonale reprezentuje Dawid. Romantyzm
z jego dazeniami do nieskonczonosci, mglistoscig i petnig uczu-
cia wyobraza Turner” Constable, Corot. Patos i historyzm -ro-
mantyczny: Delacroix.

Neorenesans z Bdécklinem nalezy poming¢, gdyz brak mu
odpowiednika w szkolnej lekturze.

Impresjonizm i symbolizm nalezy pokaza¢ w pewnej ilos-
ci reprodukcyj, by uczniéw zblizy¢ do' tej trudnej sztuki (Ro-
setti i Bume Jones — nadto Manet, Degas, Renoir, Monet i
Cézanne).

Na szczeg6lng uwage zastuguje dobdér malarzy polskich. Wy-
zej wymienionych przedstawicieli sztuki europejskiej dobratem
i z tego powodu, by mogty sie okaza¢ zwigzki sztuki polskiej ze
sztuka obcg.

Wybor przedstawicieli sztuki polskiej zaczynamy od XVIII
wieku, pamietajgc, iz tylko dzieta prawdziwie doskonate moga
zajg¢ miodziez w wieku gimnazjalnym. Przed—XY IIL- wiekiem
zas mamy w Polsce malarstwo moze frapujace znawcéw, lecz
bez wyrazu dla miodziezy o niewyrobionym smaku.

Lista malarzy polskich wyglgdataby nastepujgco: Baccia-
relli, Norblin, Chodowiecki, Ortowski, Brodowski, Michatowski,
J. Kossak, Grottger, Matejko, Gierymscy, Chetmonski, Wyczo6t-
kowski, Pankiewicz, Stanistawski, Malczewski, Wyspianski
i Krzyzanowski. Z tych— Bacciarelli‘emu, Grottgerowi i Ma-
tejce nalezatoby poswieci¢ wiecej czasu i uwagi.

Poniewaz dzieta malarskie mozna reprodukowac¢ w sposéb
wysoce poprawny — nalezy pokazywac tych reprodukcyj wiele.
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Dzieta rzezbiarskie wiele traca, jesli sg pokazywane w dwu-
wymiarowych reprodukcjach. Dlatego tez uwazam, ze liste rzez-
biarzy przy gromadzeniu pomocy.polonistycznych.nalezy ogra-
niczy¢ do minimum:

Trzeba pamieta¢ o prymitywach gotyckich i sporo uwagi
poswieci¢ Stwoszowi. Ponadto nalezy uwzgledni¢ Donatella,
Michata Aniota, Berniniego, Houdona, Canove, Thorwaldsena,
Rodina, ponadto Laszczke, Wittiga i Zamoyskiego.

Jak korzysta¢ z pomocy plastycznych, jakie reprodukcje
wybieraé, jakiej wielkosci, jedno czy wielobarwne — mowi od-
powiednia literatura.

Omawia jg Polonista w t. V oraz Muzeum w kwietniowym
zeszycie r. 1938. Poza tym wyczerpujaco traktuje sprawe Waoy-
cicki w znanej ksigzeczce.

I1) Drugi, gtowny dziat pomocy polonistycznych stanowié
beda pomoce literackie.

1) W pierwszym rzedzie nalezy tu wymieni¢ wydania
zbiorowe autordw, ktdrych w skromnym wyborze kaze czytac
program. Zebranie peilnych wydan zbiorowych usprawiedli-
wia, potrzeba podsuniecia zdolniejszym uczniom petnego dorob-
ku danego klasyka, umozliwienia uczniowi wertowania tych
ksigzek, obejrzenia ich, rozsmakowania sie w ten sposéb np-
w Prusie, ktory w catosci niemal dostepny jest dla czwarto-
klasisty, a z ktérego program poleca tylko ,Anielke” i ,Pla-
cowke“, czasem ,Powracajgcg fale" i jeszcze pare drobnych
nowel. Podobnie bytoby z Zeromskim, o ktérego publicysty-
ce np. uczniowie omal nie wiedza, pomimo lektury wyjatkéw
w klasie czwartej. Oczywiscie rozumiemy dobrze, ze wydania
zbiorowe omawianych klasykow musza by¢ ograniczone sto-
sownie do obyczajowych konwencyj szkolnych.

Lista tak dobranych autoréw obejmowataby: Reja; Kocha-
nowskiego, Skarge (Kazania), Paska, Krasickiego, Mickiewicza,
Stowackiego, Fredre, Sienkiewicza, Prusa, Orzeszkowsg,. Ko-
nopnickg i Pitsudskiego oraz w wyborze: Zeromskiego,
Sieroszewskiego, Reymonta, Tetmajera, Kasprowicza i Wyspian-
skiego, nadto Borowego antologie liryki ,,0d Kochanowskiego
do Staffa“- S’

111



2) Ponadto nalezy zebra¢ tu w kilku egzemplarzach mono:
grafie dotyczace wyzej wymienionych autoréw, dostepne dla
ucznidw. A wiec:

Wydawnictwo — Sto lat mysli polskiej, toméw 9 Warszawa.
1906 — 1924.

J. Los — Bogurodzica, pierwszy polski hymn narodowy. Lu-
blin. 1922.

A. Briuckner — Mikotaj Rej. Cztowiek i dzieto. Lwow. 1922,

S. Wasylewski — Rej z Nagtowic. Lwow. 1934.

S. Windakiewicz — Jan Kochanowski. Krakoéw- 1930.

K. Wojciechowski — Piotr Skarga. Lwow. 1912,

J. Kot — Wstep do wydania Kazan Skargi, wyd. Biblioteki
Narodowej. Krakow. 1925

A. Briikner — Wstep do wydania Wierszy wybranych Po-
tockiego, wyd. Biblioteki Narodowej. Krakow. 1924.

A. Brickner — Wstep do wydania Pamietnikdw Paska. Wyd.
Biblioteki Narodowej Krakéw. 1928

K. Wojciechowski — Ignacy Krasicki. Lwow. 1922

J. Krzyzanowski — Wstep do wydania Pana Podstoleg
Krasickiego. Wyd. Biblioteki Narodowej. Krakow- 1927.

J. Kallenbach — Adam Mickiewicz. Lwow. 1926.

J. Kleiner — Juliusz Stowacki. Lwoéw. 1938.

A. Drogoszewski — Eliza Orzeszkowa. Warszawa. 1933

» — Pozytywizm polski. Lwow. 1934.

K. Wojciechowski — Bolestaw Prus. Lwow. 1931.

" — Henryk Sienkiewicz. Lwéw. 1925,

S. Adamczewski — Stefan Zeromski. Lwoéw. 1936-

Z. Wasilewski — Jan Kasprowicz. Warszawa 1923.

A. Grzymata-Siedlecki — Stanistaw Wyspianski. Kra-
kéw. 1919.

K. Czachowski — Wactaw Sieroszewski. Lwow- 1938.

J. Krzyzanowski — Wiadystaw Reymont. Lwow. 1937.

Ksigzki te jak i wymienione w punkcie nastepnym mogg sie
bardzo przyda¢ w tym stadium pracy, gdy uczniowie po opano-
waniu odpowiednich materiatow w klasie bedg samodzielnie
kreslili tzw- sylwetki pisarskie autoréow czytanych w szkole. Tu
zetkniecie sie z wiadomosciami rzeczowymi zawartymi w mo-
nografii, czy z dojrzatym sadem jej autora pozwoli uczniowi
Sprostowa¢ wiele wilasnych, mylnych i zbyt pochopnych

112



mnieman sformutowanych po przeczytaniu zbyt szczuptego wy-
boru dziet danego pisarza.

3) Ponadto nalezy uwzgledni¢ nalezycie pisma autoréw ob-
cych, o ktorych wptywach na wyzej wymienionych polskich
pisarzy moéwimy. A wiec konieczne sg przektady Biblii, Psal-
terza Dawidowego, Homera, Ezopa, Teokryta, Horacego, Piesni
0 Rolandzie — przektady Lafontaine’a, wyboru komedyj Molie-
ra i sztuk Szekspira. Nadto bytby potrzebny dobry podrecznik
mitologii np. Parandowskiego w kilku egzemplarzach.

4) Poza tym przydadza sie kompendia z zakresu historii
kultury i literatury. Przed innymi:

A. Bruckner — Dzieje kultury polskiej. Krakdw. 1931

J. S Bystron — Dzieje obyczajow w dawnej Polsce. War-
szawa. br.

P. Chmielowski — Historia literatury polskiej. Warsza-
wa. 1914,
B. Chlebowski — Literatura polska porozbiorowa, jako

gtowny wyraz zycia narodu po utracie niepodlegtosci. Lwodw.
(Szereg wydan).

K. Czachowski — Obraz literatury polskiej. Lwow. 1929-32.

K. Hartleb — Kultura Polska. Lwéw. 1925. (Teksty Zrédto-
we, ktére mozna uzupeini¢ odpowiednimi zeszytami ,Tekstow
zrodtowych do nauki historii" Lwéw. Ossolineum. 60 zeszytéw)-

Wymienione ksigzki w istotny sposob wzbogaca materia-
tem rzeczowych i Scistych danych kazdg dyskusje. Gdy na lekcji
wybuchnie spér na marginesie jakiej$ np. powiesci historycznej
na temat stosunku zawartych w niej danych — choc¢by o oby-
czaju szlacheckim — do prawdy dziejowej, siegniecie po
Brucknera czy Bystronia dopomoze autorytatywnie rozwigzac
problem.

5) Nalezy nadto pilnie gromadzi¢ ksigzki, ktére by
(pomocniczg lekturag uzupetniajgcg, pozwalaly organizowaé i
,przygotowywac dyskusje, ktére by stuzyly uczniowi i oceniajg-
cemu obraz zycia, jaki znajduje w omawianych i czytanych
w szkole dzietach. Jest to dzial pomocy szczegblnie wazny
w nowym gimnazjum — a catkowicie niedoceniony przez dawng
dydaktyke. Wspotczesna dydaktyka nawigzujaca przy ustala-
niu celdw nauczania jezyka ojczystego do haset spopularyzowa-
nych w Polsce przez Z. tempickiego (Polska i polsko$¢ w nau-
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czaniu polskiego) wymaga, by ogoélna wiedza humanistyczna
ucznia byta jak najbogatsza.

Nauczanie jezyka polskiego w gimnazjum ma przy tym
w duzej mierze charakter sprawnosciowy. Cwiczenie wpra-
wy w wypowiadaniu sie w mowie i na piSmie opiera
sie przede wszystkim na obserwacji przez ucznia wspot-
czesnosci, otoczenia. Ta obserwacja musi by¢ umigjetna
i krytyczna, musi odwotywaé sie do tego obrazu $wiata kultu-
ry, ktéry daje nam nowoczesna humanistyka. Musi przy tym
szkota od poczatku budzi¢ w uczniu zaufanie do nauki, do wie-
dzy o kulturze — jako podstawy jego sadoéw wartosciujgcych
zycie i rzeczywisto$¢ kulturalna.

Dobér ksigzek w tym dziale musi uwzgledni¢ popularne
prace reprezentujgce wyniki wspotczesnej humanistyki w za-
kresie jej gtownych dyscyplin.

Przede wszystkim sg potrzebne:

Encyklopedia ,Swiat i zycie* pod red. Z- tempickiego.
Warszawa. Od r. 1933,

B. Suchodolski — Ideaty kultury a prady spoteczne. War-
szawa. 1933.

B. Suchodolski — Kultura i osobowos$é- Warszawa. 1925.

Jako zrodta wiadomosci o cztowieku, spteczenstwach ludz-

ich i kulturze sg potrzebne:

W. Witwicki — Zarys psychologii. Warszawa. 1931

J. Czekanowski — Cztowiek w czasie i przestrzeni. War-
szawa, b- r. »

E. Driault i G. Monod — Dzieje polityczne i spoteczne X1X
wieku- Warszawa. 1936.

J. Rutkowski — Zarys gospodarczy dziejow Polski w czasach
przedrozbiorowych. Poznan. 1923

S. A- Kempner — Roziwoj gospodarczy Polski. Warszawa.
1924.

J. M. Kuliszer — Dzieje gospodarcze Europy zachodniej.
Warszawa, br.

A- Hertz — Socjologia wspétczesna. Warszawa. 1938.

" — Klasycy socjologii. Warszawa. 1933.
S. Czarnowski — Kultura. Warszawa- 1938.
A. Dane — tatwa ekonomika. Lwow. 1937.
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Cz. Znamierowski — Wiadomosci elementarne o panstwie.
Warszawa. 1934.

Nie trudno uswiadomi¢ sobie, w jakich konkretnych przy-
padkach przydadzg sie wymienione ksigzki, przy jakiej okazji
wytoni sie potrzeba zapoznania z naukowymi odpowiedziami
na problemy objete wyzej wskazanymi dyscyplinami humani-
stycznymi. Np. sprawa czynnikéw decydujgcych w procesie
przemian spotecznych wytoni sie choéby przy lekturze Dickensa
~Dwu Miast”; podstawowych wiadomosci ekonomicznych be-
dzie trzeba przy omawianiu ,Doktora Piotra“ Zeromskiego;
problemy rasowe wytoni tak samo ,Przygoda” Londona jak
i Orzeszkowej ,Meir Ezofowicz“; wiadomosci z psychologii roz-
wojowej wymagacé bedzie rozmowa o ,Dawidzie Copperfieldzie“
Dickensa; problemy etyczne wytonig sie przy lekturze ,Prze-
pioreczki“ Zeromskiego itd.

Moznaby tak te przykitady mnozy¢. Jasne jest przeciez, ze
dla klasy trzeciej i czwartej jest istotnie potrzebny taki zbior
pomocniczych ksigzek z réznych dziedzin humanistyki-

I11) Dziat trzeci stanowityby pomoce gramatyczne, na
ktore sktadaja sie:
£ 1) tablice fonetyczne,
1 2) zbiory tekstow gwarowych najblizszej okolicy,
3) Brucknera Stownik etymologiczny jezyka polskiego.
Krakow (wyd. od r. 1926),
v4) Lindego Stownik jezyka polskiego, (wydania rdzne),
5) stownik wyrazéw obcych (Arcta, Trzaski itd.),
(6) Stonskiego Dzieje jezyka polskiego. Lwow. 1934,
{7) Zawodzinskiego Zarys wersyfikacji polskiej. Wilno- 1936.

1IV) Dziat czwarty stanowityby pomoce techniczne. A to:
epidiaskop, gramofon i ptyty z -recytacjami '~ine/yvlekslipw
gwarowych i wreszcie utworéw muzycznych, ktére by albo by-
ty ilustracjg epoki, albo utworow literackich, albo wigzatyby
sie z omawianymi w kursie postaciami wielkich muzykdw.

Lista pomocy na tym, oczywiscie, nie wyczerpuje sie. Oko-
licznosci czesto stworza potrzebe innych nie wskazanych tu rze-
czy, np. cenne bywajg mapy przy omawianiu powiesci egzotycz-
nych.
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Spis jednak powyzszy obejmuje te wydawnictwa pomocni-
cze, bez ktorych nie moze sie obejs¢ prawdziwie owocna lekcja
jezyka polskiego, prowadzona zgodnie z wymaganiami wspot-
czesnej dydaktyki-

Reguty postugiwania sie pomocami nie lezg w zakresie na-
szego tematu, a omowione zostaly w wyzej wzmiankowanej li-
teraturze przedmiotu.

Jak wiele projektéw dydaktycznych tak i powyzszy jest
scisle uzalezniony od doswiadczenn i warunkéw pracy autora.
Nauczyciel pracujacy w innych warunkach moze zechce go zmo-
dyfikowac¢. Z pewnoscig przygotowane tu spisy nie sg bez luk
i btedéw. Wymagatyby one autorytatywnego ustalenia przez
Komisje Ministerialne. To bowiem, co dawat cytowany powy-
zej spis ogtoszony w Poradniku — byto raczej przeglagdem sta-
nu posiadania niz normatywnym kanonem.

W swej pracy w potinternacie laboralnym stosowatem i ob-
serwowatem stosowanie wiekszosci wyliczonych $rodkéw po-
mocniczych nauczania jezyka polskiego. Chciatbym rzecz pro-
sta podda¢ pod dyskusje wiasnie dobor wyliczonych powyzej
pomocy, stuszno$¢ siegania po taka a nie inng reprodukcje czy
ksigzke — jesli sama sprawa istnienia takiego zbioru pomocy
juz w gimnazjum nie nasunie zdecydowanych zastrzezen.
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STEFAN ZAKRZEWSKI

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM
JEZYKA LACINSKIEGO
1 Rozszczepienie jednostki lekcyjnej

Podstawg nauczania pod kierunkiem jezyka tacifiskiego w
klasach poétinternatowych jest rozcztonkowanie jednostki meto-
dycznej na dwie oddzielne lekcje. Kazda z tych lekcyj speinia
odmienne zadanie dydaktyczne. Pierwsza daje synteze, druga
analize tekstu jezykowego — obie za$ tworzg nierozlgczna ca-
tos¢-

Celem pierwszej, syntetycznej lekcji jest zrozumienie i prze-
tlumaczenie tekstu, poznanie jego tresci oraz wszelkich a trescia
zwigzanych realidw. Cel powyzszy zostanie osiggniety, gdy
uczen uzbrojony w niezbedne zasoby wiedzy filologicznej prze-
drze sie przez gaszcz trudnosci tekstowych i ogarnie catoksztatt
tresci czytanki, gdy doprowadzimy ucznia do petlnego przezycia
ptynacego jakoby z zywej, interesujgcej go lektury.

Celem drugiej, analitycznej lekcji jest rozbiér logiczno-gra-
matyczny tekstu potgczony z utrwaleniem w pamieci form flek-
syjnych, prawidet sktadniowych i stowek oraz z ¢wiczeniami
w postugiwaniu sie zdobytym materiatem jezykowym.

Zastanéwmy sie nad przyczyng rozszczepienia jednostki me-
todycznej jezyka taciriskiego na dwie odrebne lekcje.

Podstawg omawianej metody sg rezultaty badan psychologii
strukturalnej. Stwierdza ona, ze zawsze przezywamy catoksztat-
ty, w ktorych jesteSmy w stanie dopiero a posteriori wyrézniac
caesci i szczegdty — dzieci np. czesto potrafig czyta¢ napisy i
szyldy w catosci, chociaz nie umiejg jeszcze rozpoznawaé wszyst-
kich liter alfabetu-

Dzieki tej zdolnosci ujmowania Swiata w strukturach dozna-
jemy wzruszen estetycznych rzuciwszy okiem na piekny obraz
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jako na cato$¢ artystyczng, natomiast nie przezyjemy powyz-
szych wrazen, gdy zaczniemy od obserwowania poszczegdlnych
fragmentoéw malowidta — podobnie wystuchamy z przyjemno-
scig melodii, przeczytamy jednym tchem piekng nowele itd;
nie odbierzemy natomiast giebszych wrazen zapusciwszy sie
odrazu w analize dzwiekéw czy tez stow. Obraz, piosenka czy
nowela stanowig dobrze zamkniete uktady spoiste, ktdre przed-
stawiajag wartos¢ artystyczng jedynie przy catoksztattowym ich
ujeciu.

Analiza catosci mozliwa jest jedynie dzieki dziataniu reflek-
sji, jest tedy przezyciem nastepczym, wtérnym.

Oba rodzaje ujmowania zjawisk: samorzutne ogarniecie ca-
tosci (moment syntetyczny) oraz sekundujace mu Swiadome
obserwowanie szczegdtow (moment analityczny) sg oczywiscie
rownowazne i réwnowartosciowe, aczkolwiek w zyciu cztowie-
ka spetniajg odmienne funkcje poznawcze, a wskutek tego i
zyciowe.

Po doznaniu emocji z powodu przezycia danego zjawiska ja-
ko catosci mozemy doznac¢ podobnego, a nawet o wiele silniej-
szego wrazenia przy dociekaniu przyczyn, badaniu sktadnikow,
wyodrebnianiu pierwiastkow, z ktorych sie sklada catos¢ prze-
zycia. Mozemy woéweczas bada¢ z napieciem farby oraz zestawie-
nie koloréw, tony oraz harmonie akordéw, stowa oraz zwroty
literackie itd-

Przez rozszczepienie jednostki lekcyjnej jezyka tacinskiego
na dwie odrebne lekcje, z ktorych pierwsza poswiecona jest syn-
tezie tltumaczeniowej, a druga analizie, gramatycznej tekstu,
wprowadzamy tad do naszej pracy, nie potrzebujemy co chwila
przerzuca¢ sie z jednego kranca w drugi, nie musimy np. jed-
noczesnie pytaé ucznia, jaka jest tres¢ zdania i jaki jest czas
jego orzeczenia. Dzieki takiemu, postawieniu sprawy przyzwy-
czajajg sie uczniowie do umiejetnie roztozonej, planowej, w kaz-
dym odcinku jednorodnej pracy szkolnej.

Wazne jest rdéwniez i to, ze uczniowie przerabiaja dwa
razy kazda czytanke: raz, gdy prdbujg na pierwszej lekcji zro-
zumie¢ jej tres¢ — drugi raz, gdy usitujg na nastepnej lekcji
zbada¢ zawarte w niej leksykalne i gramatyczne zjawiska je-
zykowe.
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Dwukrotne ttumaczenie prowadzi oczywiscie do lepszego za-
pamietania i utrwalenia wszelkich w czytance wystepujgcych
elementéw stownych i gramatycznych. Uczen, ktéry przerabia
je dwukrotnie, przyswoi je sobie stosunkowo tatwo.

2. Lekcja syntetyczna i’'analityczna
jako czesci jednostki lekc'yjnej

Lekcje 70-minutowe kazdego przedmiotu intelektualnego w
pétinternacie (z wyjatkiem religii) sa tréjdzielne. Kazda z nich
dzieli sie na trzy czesci, z ktorych pierwsza ma na celu wprowa-
dzenie, druga przerobienie, trzecia zas sprawdzenie, uporzadko-
wanie oraz utrwalenie wynikow pracy uczniowskiej.

Podczas drugiej czesci lekcji pracuja uczniowie nad zada-
niami, ktdre im nauczyciel dat czy podyktowat z koricem pierw-
szej wprowadzajgcej czesci lekcyjnej. Sa to zadania, ktére w
szkole zwyktej nauczyciel zadaje uczniowi do odrobienia w do-
mu. W klasach potinternatowych odbywa sie cata praca uczniow-
ska w szkole na lekcjach przedobiednich. Po potudniu nie opra-
cowujg uczniowie lekcyj szkolnych.

Nie wszyscy uczniowie pracujg nad tymi samymi zadaniami-
LTczniowie grupy A (lepszej), B (Sredniegj) i C (stabszej) otrzy-
mujg wprawdzie zadania wspolne, w ktorych zawarta jest rdzen-
na tres¢ lekcji, uczniowie jednak grup lepszych, A i B, otrzymuja
przydziaty pracy dodatkowej majgce na celu pogiebienie lub
rozszerzenie nabytych wiadomosci.

Lekcje laborable jezyka taciniskiego: tak syntetyczne, jak
i analityczne sg oczywiscie réwniez tréjdzielne, oparte na indy-
widualizowanych przydziatach pracy dla uczniéw grup A, B i C.

Przed przystgpieniem do przedstawienia przebiegu lekcyj
obu rodzajow, pozwole sobie poda¢ w zarysie ich strukture:

1) Lekcja syntetyczna:

a) W pierwszej czesci lekcji udziela nauczyciel uczniom
wszystkich niezbednych, wstepnych wyjasnien leksykalnych,
gramatycznych i tresciowych, ktérych sami o wlasnych sitach
nie potrafiliby zdoby¢, wskutek czego nie mogliby zabra¢ sie do
lektury czytanki ani przedrze¢ sie przez znaczne niejednokrotnie
trudnosci jej tekstu.

b> W drugiej czesci lekcji starajg sie uczniowie grup A, B
i C przeczyta¢ i zrozumiec tekst czytanki. ldzie o zrozumienie
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catosci, o ttumaczenie na ogot poprawne, lecz niekoniecznie
wszechstronnie wnikajgce w kazdy fragment tekstu. Przypusz-
cza sie z gory, ze niejeden- uczen nie zrozumie tych czy owych
szczegotdéw, ze popetni te czy owe bledy- Korzysci jednak prze-
darcia sie pezez nielatwa catos¢, przezycie ucznia osiggajgcego
gtdwny cel pracy, osmielenie go do podobnych wysitkéw w
przysztosci, zblizenie go do tekstu odstreczajgcego zazwyczaj od
siebie — te i temu podobne korzysci nie tylko réwnowazg ewen-
tualne bledy i niedociggniecia, lecz je stanowczo przewazaja.
Btedy te bedg zresztg sprostowane podczas trzeciej czesci lek-
cji, nie nalezy sie ich tedy obawiac-

C) W trzeciej czesci lekcji nastepuje ustalenie tekstu
maczenia, oméwienie tresci czytanki oraz przerobienie zwiagza-
nych z nig realiow.

2) Lekcja analityczna:

a) W pierwszej czesci lekcji thumacza uczniowie ponownie
czytanke zdanie za zdaniem, ustalajgc na tle szczeg6towego roa-
bioru gramatycznego jej ostateczne brzmienie. Nacisk jest teraz
potozony na analize formalng tekstu.

b) W drugiej czesci lekcji wykonujg uczniowie grup A, B
i C r6zne zadania majace na celu ¢wiczenie sprawnosci w postu-
giwaniu sie nabytymi wiadomosciami leksykalno-gramatyczny-
mi. Beda to gtéwnie aktywizujgce ucznidéw przeksztatcenia tek-
stu albo tez proby operowania jezykiem tacinskim jakby jezy-
kiem zywym, majgce jednakowoz jedynie na oku ¢wiczenia po-
wyzszego rodzaju, a zatem wystepujace jako srodek metodyczny.
Wszelkie ¢wiczenia laborable majg ponadto jeszcze inny cel dy-
daktyczny, wystepujagcy w formie badZz skrytej, badz jawne;j:
jest nim utrwalenie w pamieci uczniéw nowego materiatu stow-
nego i gramatycznego oraz wprowadzenie go w organiczny
zwigzek z materiatem dotychczas poznanym oraz opanowanym.

. €) W trzeciej czesci lekcji nastepuje sprawdzenie, uporzad-
kowanie oraz ostateczne utrwalenie osiggnietych przez uczniéw
wynikow. "H

Czas trwania poszczeg6lnych odcinkow lekcyjnych nie da
sie okresli¢, jest stale elastyczny i ptynny- Zazwyczaj trwa
czes¢ pierwsza do 20 minut, cze$¢ druga do 30 minut, czes¢ trze-
cia znowu do 20 minut. Czesto jednak rozrasta sie znacznie —
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kosztem pierwszej czesci lekcyjnej — czes¢ druga przeznaczona
na prace uczniow. !

Celem uplastycznienia mych dotychczasowych wywodéw
przedstawie w skrocie protokdty dwdch tekcyj: pierwszej syn-
tetycznej, drugiej analitycznej — jednej z posrod jednostek
metodycznych lekcyjnych klasy trzeciej poétinternatowe;j.

Dla przyktadu wezme czytanke z podrecznika dla klasy trze-
ciej M. Auerbacha i K. Dabrowskiego ,Disce Latine* pt.
»M. Porcii Catonis vita"“.

3. Lekcja syntetyczna

a) Rozpoczynam pierwszg 20-minutowg cze$¢ lekcji od na-
pisania w jezyku tacinskim na tablicy biezgcego numeru oraz
daty lekgcji.

Nastepnie rzucam hasto dnia. Jest to sentencja tacinska
(pozostajgca czesto w zwigzku z trescig czytanki). Dostosowana
pod wzgledem leksykalnym i gramatycznym do poziomu wiado-
mosci miodziezy zawiera ona jakg$ mysl ziotg, prawde moralna,
mogacg oddziata¢ wychowawczo na uczniéw, ponadto jedno lub
dwa nowe stowa, wzbogacajgce zasoéb ich stownictwa (w prze-
ciggu roku szkolnego stéw tych zbiera sie kilkadziesiat). Hasto
pisze na tablicy, czytam kilkakrotnie, uczniowie powtarzajg, za-
pisuja, ttumacza. Odtad przez kilka dni z rzedu przed rozpocze-
ciem lekcji wygtaszajg choralnie sentencje: ,Salus rei publicae
suprema lex"-

Wydaje zlecenie:

— Otworzcie ksigzki na stronie pierwszej-

Uczniowie otwieraja podreczniki. Czytam tytut:

— M. Porcii Catonis vita.

Zadaje pytanie:

— Kto z was wie, kiedy zyt i kim byt M. Porcius Cato?

Niektorzy uczniowie pamietajg, cho¢ niewiele, z kursu hi-
storii klasy pierwszej. Wiadomosci ich sg na ogdt niewystarcza-
jace, kresle wiec w Kkilku stowach sylwetke Katona:

— Kato zyt na przetomie IH-go i li-go wieku przed n. Chr.,
reprezentuje on w nieskazitelnej formie typ Rzymianina stareg
daty peten ,prisca virtus Romana". Nie uznaje zadnych kornpro-
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misow, zadnej pobtazliwosci dla siebie i innych. Jest to rycerz
bez skazy, zoilniarz-obywatel, ktory bierze bohaterski udziat
w walkach za ojczyzne, a w zyciu publicznym mysli wylgcznie
o dobru panstwa. Nie uznaje tego, co obce, co deprawuje, w jego
zrozumieniu, dusze rodakow i zwalcza wskutek tego wiptywy
kultury helleniskiej. W ciggu nastepnych lekcyj na podstawie
czytanek tacinskich i czytanki polskiej poznacie doktadnie szla-
chetng posta¢ tego cztowieka, ktdry pozostanie po wszystkie
czasy wzorem patrioty-obywatela.

Stow mych wystuchata klasa z zaciekawieniem, wzbudzity
one cheé poznania wielkiego meza starozytnosci. Uczniowie byli
gotowi zabrac¢ sie do nietatwej lektury, przedrze¢ sie przez trud-
nosci jezykowe w celu wydobycia tresci z czytanki.

Nastepnie czytam powoli i dobitnie calg czytanke. Ucznio-

= wie lepsi, p6zniej stabsi powtarzajg. W koricu czyta ze mnag
I chéralnie cata klasa. (Mozna tez czytanie uczniéw przetozy¢ na
koniec lekcji, kiedy juz beda tekst rozumieli).

Nastepnie czytam ponownie tekst zatrzymujac sie od czasu
do czasu dla udzielenia — przy pomocy lepszych uczniéw —
niezbednych wyjasnien fleksyjnych i sktadniowych, omdéwienia
ciekawszych zwrotéw i podania charakterystyczniejszych kore-
lacyj stownych itd.

Stawiam pytania:
— Co znaczy skrét M?

— M. w tytule znaczy Marci, jest to genetivus zalezny od
vita. W pierwszym zdaniu czytanki jest Marcus w nominatiwie,
whnioskuje to z nastepujacych imion Porcius Cato.

— Co znaczy priusquam? Podziel ten wyraz na czesci skia-
dowe i przettumacz je.

— Prius i quam; prius nie jest tu prawdopodobnie przy-
miotnikiem rodzaju nijakiego, lecz przystowkiem, znaczy wiec:
poprzednio lub wpierw, quam znaczy: niz — priusquam zas:
wpierw niz, zanim.

— Co znaczy quod?

— Quod moze by¢ zaimkiem i znaczy: ktére, jakie, lub mo-
ze petni¢ funkcje spdjnika i znaczy wtedy: poniewaz.

122



Polecam uczniom zastanowic¢ sie w trakcie czesci laboralnej
nad przettumaczeniem tego quod.
— Ktdry to jest przypadek suadente L. Valerio Flacco?

— Przypadek szésty, ablativus, poznaje to po suadente.

W zwigzku z tym wyrazeniem wyjasniam uczniom, ze w je-
zyku tacinskim znajdujemy czesto zwroty w ablatiwie ztozone
z imienia (najczesciej rzeczownika lub zaimka) i participium
praes. lub perf., ktére wyrazajg rézne okolicznosci orzeczenia,
jak okolicznos¢ czasu, przyczyny, warunku, przyzwolenia. Par-
ticipium suadente pochodzi od suadeo, es, ere, suasi, suasum —

doradzam, namawiam, cate wiec wyrazenie nalezy przettuma-
czy¢: za namowg L. Waleriusza Flakka.

— Jak nalezy przettumaczy¢ wyrazenie: in foro esse coepit,
skoro wiemy, ze coepit znaczy: zaczat?

— Zaczat przebywac na rynku.

— Przettumaczyte$ dostownie nie oddajgc mysli tekstu.

Kilku uczniéw zabiera gtos po kolei. W koncu ustala sie:

— Poniewaz na Forum Romandm ogniskowato sie zycie
publiczne Rzymu, nalezy ttumaczy¢ wyrazenie to: zaczat brac
udziat w zyciu publicznym.

— Jak przettumaczysz wyrazenie: Q. Fabio M. Claudio
consulibus?

— Za konsulatu Kw. Fabiusza i M- Klaudiusza — odpowia-
da jeden z lepszych ucznidw.

— Gdzie spotkate$s podobne wyrazenie?

— Suadente L. Valerio Flacco, jest to wiec réwniez abla-
tivus.

— Gdzie jest verbum finitum nastepnego zdania i co od
niego zalezy?

Verbum finitum jest meminerat, zalezy oden skladnia
acc. c. inf.

— Zapiszcie sobie, ze czasowniki: coepi, isse — zaczatem,
memini, isse — pamietam, odi, isse — nienawidze — maja tylko
formy pochodzace od tematu perfecti- Pozostate stdwka i zwro-
ty znajdziecie w preparacjach. Zapiszcie sobie zadania-

Dyktuje i pisze rownoczesnie na tablicy zadania dla grup:
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A, BiC— 1) Thumacze piSmiennie § 117,
2) Czytam wstep zyciorysu M. Katana pt. ,Ptu-
giem i piérem, mieczem i stowem*“,.str. 65 do
stow: Marcus Porcius Cato na str. 66.
3) Ukladam dwa pytania i odpowiedzi taciriskie
w zwigzku z czytanka tacinska i polska.
AiB — Paragraphi Il argumentum Latinum.

Przeczytawszy wszystkie zadania wyjasniam uczniom:

ad ABiC— 1, ze kazdy uczen powinien potozy¢ silny nacisk na
wiernos¢ i logiczno$¢ swego przektadu i dbac o
dobry jezyk polski,
ad A,BiC—2 ze nalezy doktadnie wnikngé w ducha epoki, w
ktorej zjawit sie Katon, by pojac role, jaka usi-
towat odegrad,
ad A,Bi C— 3, ze nalezy udzieli¢ na dowolne, wynikajace z czy-
tanek, pytania odpowiedzi w jezyku faciniskim.
Nastepnie wyjasniam uczniom grup A i B, ze nie chodzi mi
o skrdcenie czytanki, gdyz kronikarskiego zestawienia faktow
w niej zawartych nie da sie skroci¢, ale o wlasne ujecie jej tre-
sci. Uczniowie grupy A nie otrzymuja na tej lekcji dodatkowego
zadania, tylko dla nich przeznaczonego. Nie starczyloby im na
to czasu.
— Czy kto$ prosi o dodatkowe wyjasnienia?
Udzielam krétkiej odpowiedzi na kilka pytan.
— Na wykonanie zadan macie minut 30.
b) Uczniowie jprzystepuja do samodzielnej pracy. Posiada-
ja juz znaczna technike ttumaczenia, wiedzg, ze gdy zdanie jest
zbyt rozcztonkowane, niejasne, nalezy najpierw zorientowac sie

1) W klasach pierwszych, drugich i trzecich, w ktérych mto-
dziez moze sie postugiwaé preparacjami zatgczonymi do podreczni-
kéw, wypisujg uczniowie stbwka w odpowiednich wyrazeniach i zwro-
tach na drugiej z rzedu lekcji, analitycznej. KorzySci stad wieksze,
gdyz czynig to po ostuchaniu sie nimi na lekcji pierwszej, syntetycz-
niej. W klasie czwartej, w ktdrej miodziez postuguje sie podrecznikami
nie posiadajacymi preparacyj, wyszukuja uczniowie nieznane stéwaa
i wpisuja je do swych stowniczkéw juz w trakcie pierwszej lekcji
syntetycznej.
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w jego budowie, a wiec dokona¢ rozbioru zewnetrznego oraz
znalez¢ zasadnicze czesci poszczegélnych zdan sktadowych, czy-
li przeprowadzi¢ rozbiér wewnetrzny.

Zdarza sie, ze stabsi uczniowie ugrzezng po drodze nie umie-
jac rozwigza¢ pewnych trudnosci. Nauczyciel, ktéry chodzi po
klasie i obserwuje prace miodziezy, przychodzi im z odpowie-
dnig pomoca, gdy zauwazy, ze zte przettumaczenie zdania grozi
wypaczeniem sensu catosci- Czyni to na prosbe ucznia lub z wia-
snej inicjatywy, nie podaje jednak nigdy gotowego rozwigzania,
lecz naprowadza jedynie na wtasciwg droge, prowadzacg do sa-
modzielnego przezwyciezenia trudnosci przez ucznidw.

Wiedzac, ze gtdwnym celem jest zrozumienie tekstu i po-
prawne na ogo6t przettumaczenie go, przebijaja sie uczniowie
energicznie przez napotkane trudnosci, pomijajgc szczegoty, bez
ktorych moga wypetni¢ podstawowe swe zadanie i w koncu
postugujac sie stownikiem i gramatyka oraz opierajgc sie na wia-
domosciach swych i objasnieniach nauczyciela, ogarniajg z sa-
tysfakcjg catosé¢-

c) Na chwile przed uptywem poétgodzinnego czasu pracy
ktadajg uczniowie na dany znak piéra. Wolno im jedynie skon-
czy¢ rozpoczete zdania. Na correctum pozostaje petnych mi-
nut 20.

Rozpoczynam od zadan dla grup A, B i C

Przede wszystkim idzie o ustalenie zasadniczej tresci czy-
tanki. Jeden z uczniéw opowiada po polsku, inni poprawiajg
oraz uzupetniajg fabute. Na ogdét orientujg sie wszyscy niezle.

Przystepujemy wobec tego do poprawienia ttumaczen ucz-
niowskich. Kazdy z wywotanych ucznidw czyta z zeszytu przed-
miotowego kolejne zdanie. Po przeczytaniu kazdego zdania ucz-
niowie na ochotnika poprawiaja btedy rzeczowe, gramatyczne
i stylistyczne — uzupeilniajg pominiete wyrazy i zwroty oraz
ustalajg prawidtowe brzmienie petnego tekstu w jezyku pol-
skim. Wszyscy uczniowie dokonujg w miedzyczasie poprawek
tekstu zaaprobowanych przeze mnie-

W ten sposob ustalamy ttumaczenie wszystkich zdan prze-
strzegajac metodycznej zasady, ze najpierw powinno is¢ zrozu-
mienie, potem sprostowanie tekstu.

Chodzi mi przy tym stale o zasadniczo poprawne ttumacze-
nie czytanki, nie za$ zrozumienie i wyrazenie odcieni znaczenio-
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wych i formalnych tekstu, ze np. suadente L. Valerio Flacco
ma odcien przyczyny, a Q. Fabio M. Claudio consulibus wyraza
tylko stosunek czasowy. Wszystkie te kwestie bowiem bedzie-
my rozwazac¢ na lekcji drugiej z rzedu, analityczne;j.

Przechodzimy z kolei do omowienia tresci urywka polskiej
czytanki pt. ,Ptugiem i pidrem, mieczem i stowem". Dla pod-
kreslenia i oSwietlenia poszczegdlnych faktéw z zycia Katona
zadaje szereg celowych pytan, na ktére uczniowie odpowiadaja.

Uczniowie odczytujg wreszcie utozone przez siebie w jezyku
tacinskim pytania i odpowiedzi. Prawie kazdy uczen napisat in-
ne. Wystarczy, gdy wywotam dwdch lub trzech z klasy. Wywo-
tani odczytujg, inni poprawiajg- Dla przykiadu polecam nadto
jednemu lub dwom uczniom grupy A odczyta¢ swe pytania
i odpowiedzi.

Koncze lekcje omoéwieniem prac dla uczniow grup A i B.

Kilku uczniéw odczytuje po tacinie swe prace, przy czym
kazdy uczen moze poprosi¢ o wyjasnienie niezrozumiatego sto-
wa, zwrotu, czy zdania. Kazdy moze wytkna¢ bledy, uzupenié
wywody itd. Cata dyskusja toczy sie ustnie i nie zostawia
Sladu w zeszytach laboralnych.

W klasie panuje w trakcie 20-minutowego correctum wiel-
kie zainteresowanie- Uczniowie wspotzawodnicza ze sobg w
poprawianiu i uzupetnianiu zadann. Najbardziej emocjonuje ich
znalezienie odpowiadajgcego duchowi jezyka polskiego ttuma-
czenia tekstu tacinskiego oraz formutowanie pytan i odpowie-
dzi w jezyku tacinskim.

Lekcja syntetyczna koriczy sie chdralnym powtorzeniem
hasta dnia biezacego.

4. Lekcja analityczna

& Rozpoczynam pierwszg 30-minutowa czes¢ lekcji od napi-
sania w jezyku tacinskim na tablicy biezacego jej numeru i da-
ty. Nastepnie recytuje klasa choralnie hasto dnia wprowadzone
na ubiegtej lekcji, po czym przechodzimy do czytanki.

Celem powtdrzenia jej tresci zadajg wybrani przeze mnie
uczniowie w jezyku tacinskim pytania wywotanym przez siebie
kolegom, ktdérzy odpowiadaja po tacinie oraz stawiajg w tym
jezyku pytania innym itd. Lancuch pytan i odpowiedzi ogar-
nia calg bez mata klase. W koncu, gdy starczy czasu, odpowiada
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w jezyku tacinskim jeden z lepszych ucznidéw grupy A lub B
tres¢ czytanki wigzac w cato$¢ poprzednio udzielone odpowie-
dzi uczniowskie na pytania postawione przez uczniéw w jezyku
tacinskim.

Nastepnie czytajg uczniowie po koled zdanie za zdaniem,
tlumaczac i analizujgc je w sposob mnierj wiecej nastepujacy:
Wywotany przeze mnie uczen czyta tytut i ttumaczy.

— Co znaczy wyraz vita?

— Zycie.

— Jak przettumaczysz np. ,vitae clarorum virorum®?

— Zyciorysy stawnych mezow.

— Wiec vita moze znaczy¢: zyciorys.

Jeden z ucznidéw czyta, ttumaczy i analizuje pierwsze zdanie.

— Wykonaj na tablicy wykres tego zdania ztozonego-

Uczen przystepuje do tablicy i kresli. Zdanie gtéwne:
M. Porcius Cato habitabat in Sabinis zostato rozdzielone na dwie
czesci przez zdanie okolicznosciowe czasowe: priusquam honori-
bus operam daret. Okres koriczy zdanie przyczynowe z quod.

— Jakie poznaliscie zdania czasowe posiadajgce eon. impf.?

— Zdanie z cum, tzw. historicum, gdzie moga wystepowaé
dwa czasy: eon. impf. lub plsqupf., zaleznie od tego, czy zdanie
czasowe wyraza czynnos¢ wspoétczesng, czy uprzednig w stosun-
ku do czynnosci zdania gtdwnego.

— Zapamietajcie sobie, ze w opowiadaniu historycznym w
zdaniu z priusquam — nim, zanim (to samo znaczy antequam)
uzywa sie tez con. impf. i plsqupf-, jak po cum historicum.

— Jak przettumaczysz in Sabinis?

— Wsrod Sabinéw.

— Lepiej: w kraju Sabinéw, po polsku méwi sie: zamiesz-
ka¢ w Persji, po tacinie in Persis, uzywa sie wiec nazwy ludu
zamieszkujgcego kraj zamiast kraju. Poszukaj kraju Sabinéw
na mapie.

Jeden z uczniéw wyszukuje kraj Sabindéw na mapie Italii
i wskazuje go.

— Ostatnie zdanie podrzedne okresliliSmy jako przyczyno-
we. Jakie poznaliSmy spéjniki zdan przyczynowych w latach
ubiegtych?
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— Nam, enim, quod z ind. i cum caudsale z eon.
Inny uczen czyta, thumaczy i analizuje nastepne zdanie.

—Przypomnij klasie powstanie wyrazenia in faro esse oraz
sktadnie miast w zwigzku z Romam....
Wywotany uczeh omawia oba zagadnienia.

— W zwigzku z wyrazeniem suadente L- Valerio Flacco
powiedziatem na poprzedniej lekcji, ze istniejg wyrazenia skia-
dajgce sie z imienia i participium w ablatiwie jako roézne oko-
liczniki czynnosci gtéwnej, czyli orzeczenia zdania. Jako punkt
wyjscia przypominam wam poznane w reku ubiegtym wyraze-
nie me absente, to znaczy: w mej nieobecnosci — ablativus imie-
nia i participium. Jaka to okolicznos¢?

— Czasu, gdyz odpowiada na pytanie: Kkiedy.
— Jaki znasz okolicznik czasu odpowiadajacy na to pytanie?
— Ablativus temporis.

— Stusznie, otdz jak np- wyrazenie hic annus na pytanie:
kiedy macie w ablatiwie jako hoc anno, tak wyrazenie ego
absens na to samo pytanie macie w tym samym przypadku
jako me absente. Jest to tzw. ablativus absolutus, czyli nie-
zalezny, gdyz imie bedace w ablatiwie nie wystepuje w zadnym
przypadku w zdaniu nadrzednym. Podobnie jak okolicznosé
czasu, mozna wyrazi¢ inne okolicznosci: przyczyny, warunku,
sposobu, przyzwolenia. Ablativus absolutus moze odpowiadac
na pytania: kiedy, dlaczego, pod jakim warunkiem, w jaki spo-
sob itd. A zatem, jaka wyraza okoliczno$¢ suadente L. Valerio
Flacco?

— Okolicznos¢ przyczyny: Katon wyruszyt do Rzymu, po-
niewaz namawiat go L- W. Flakkus.

— Zwro6écie uwage, ze skladnie abl. abs. mozna przettu-
maczy¢ na jezyk polski przy pomocy odpowiedniego zdania
okolicznikowego. Napisz na tablicy abl. abs. suadente L. Valerio
Flacco, a ponizej swoje ttumaczenie: poniewaz namawiat (go)
L. W. Flakkus. Co dostrzegasz w tym zestawieniu?

— Podmiot zdania okolicznikowego jest w ablativie, a orze-
czenie w postaci participium jako jego przydawka — spdj-
nik zas zostatl opuszczony.

Tak przedstawione zagadnienie nie sprawia trudnosci Po-
czatkowa zagadka skladniowa zostata rozwigzana przez zesta-
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wienie z poznang poprzednio skiadnig abl. temporis. Kon-
strukcja ablativi absoluti wydaje sie uczniom znana. Naste-
puje sformutowanie gramatycznej reguty oraz podyktowanie
jej jako notatki do zeszytdéw laboralnych z przytoczeniem od-
powiednich przyktaddow.

Przy analizie nastepnego zdania przypominam uczniom
tendencje jezyka tacinskiego do konkretyzowania, ktéra zna-
lazta wyraz w zwrocie primlm stipendium meruit. Genetivus
gualitatis annorum septendecim rozpoznajg uczniowie, zwiasz-
cza gdy zwrdce uwage, ze odpowiada on na pytanie: qualis tum
Cato adulescens fuit?

Analizujgc nastepne zdanie okresla uczen trafnie, ze Q.
Fabio M. Claudio consulibus jako abl. abs. jest okolicznikiem
cziasu, okre$la czas, kiedy Katon byt na Sycylii, wyjasnia tez,
dlaczego po tacinie moéwi sie consulibus: za konsuléw, a po pol-
sku za konsulatu, gdyz pamieta, ze jezyk tacinski bardziej kon-
kretyzuje anizeli jezyk polski, lecz znajdzie sie w zakiopota-
niu, gdy zwroce uwage, ze w tej sktadni abl. abs. brak
participium, ktore wystepowato dotychczas we wszystkich na-
szych przyktadach-

Dla uplastycznienia zagadnienia ttumaczy inny uczen ten
abl. abs. przez zdanie okolicznikowe: gdy Kw. Fabiusz i M.
Klaudiusz byli konsulami — i pisze je na tablicy, a ponizej pi-
sze odnosny ablativus absolutus. W tym zestawieniu dostrze-
ga klasa, ze podmiot jest w abl., orzeczenie imienne tez, brak
tylko part. stowa positkowego esse-

Zwracam tedy uwage, Zze czasownik ten nie tworzy parti-
cipium, dlatego tez musiato go tu zabrakng¢. Zdarza sie zas taki
niezupetny abl. abs. szczegolnie wtedy, gdy orzeczenie imien-
ne wyraza wiek lub urzad, np. me puero, Cicerone consule,
albo tez jest przymiotnikiem, np. puero laeto.

Po takim wyjasnieniu dopisujg uczniowie do poprzedniej
notatki o abl- abs. nowg uzupetniajgcg i przytaczajg odpowied-
nie przykiady.

ZwroOciwszy uwage, ze miedzy imionami dwoch konsulow,
o ile wystepujg parami: Q. Fabio M. Claudio, brak z reguty
spojnika et, przechodze do nastepnego zdania.

Przy okazji kontroluje wiadomosci uczniéw odnoszace sie
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do postaci Scyjpiona i obowiazkow kwestora i wiadomosci te uzu-
petniam.

W pierwszym zdaniu wspoétrzednym ostatniego okresu
podkreslam kolejnos¢ zaleznosci: S. meminerat — consulem
debere — parentis loco esse oraz istote ablatiwow: more (maio-
rum) i loco (esse). W drugim zdaniu zestawiam fieque umguam
ze znanym feque quisquam i Aeque quidquam.

Dla odtworzenia obrazu catosci tlumaczg uczniowie raz
jeszcze paragraf bez czytania, starajac sie o poprawne wyraze-
nie wszystkich odcieni znaczeniowych tekstu, ktore zostaty
omowione w trakcie jego analizy.

— Zapiszcie sobie zadania.

Dyktuje i pisze réwnoczes$nie na tablicy dla grup:

A,B i C—1) Wypisuje nowe stdwka * i zwroty oraz utrwa-

lam je w pamieci.
2) Podaje dwa przykitady na uzycie priusquam
oraz dwa przykiady na ablativus absolutus.

AiB — Zamieniam ablativi absoluti wystepujace w
czytance w odpowiednie zdania okolicznikowe.

A — Zamieniam podane przeze mnie przykiady na
ablativus absolutus w odpowiednie zdania oko-
licznikowe.

Przeczytawszy wszystkie zadania wyjasniam uczniom;
ad A,BiC—2, ze zdanie z priusquam jest zdaniem pobocznym
okolicznikowym czasu, nie moze wiec wystepowa¢ samodzielnie,
lecz tacznie ze zdaniem gtéwnym. Podobnie abl. abs. jest oko-
Hcznikidm czynnosci gtownej, a wiec musi wystepowac¢ w zda-
niu-
ad A i B ze gdy sie zamieni ablativus absolutus w zdanie okolic»-
nosciowe, otrzyma sie okres ztozony ze zdania gtéwnego i po-
bocznego okolicznosciowego.

— Czy kto$ prosi o dodatkowe wyjasnienia? Nikt sie nie
zgtasza. Na wykonanie zadan macie 25 minut.

*) Uczniowie umieja juz wypisywac¢ stowka: rzeczownik podaja
z przymiotnikiem w nominatiwie z zakonczeniem genetiwu, czasow-
nik, o ile to jest mozliwe, z dopetnieniem i gtébwnymi formami, przy-
miotnik w trzech rodzajach itd.
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b) Uczniowie przystepuja do samodzielnej pracy. Przecha-
dzajgc sie wsrdd tawek widze, z jaka intensywnoscig i spraw-
noscig pracujg, w jakim zakresie wykonujg poszczegélne za-
dania. Od czasu do czasu udzielam koniecznych rad i wskazo-
wek.

¢) Ostatnie 15 minut lekcji poswiecam na correetum.

Rozpoczynam od zadan dla grup A, B i C. Jeden z uczniéw
czyta wypisane stowka, ujete w formy pewnych wyrazen
i zwrotow, inni zgtaszajg poprawki i uzupetnienia

Nastepnie przepytuje przy zamknietych zeszytach jak naj-
wiecej ucznidw. Pokazuje sie, ze stowka, ktérymi operowali
w trakcie dwdch lekcyj: syntetycznej i analitycznej, niezle
utkwity w pamieci.

Przechodze z kolei do przykladoéw z priusquam i na abla-
tivus absolutus. Wywotani uczniowie czytajg swe wypracowa-
nia, inni poprawiajg i uzupetniaja.

Koncze lekcje omdwieniem prac uczniow grup A i B. Kilku
z nich czyta swe przerdébki sktadni abL abs. na odpowiednie zda-
nia okolicznikowe. Przyktadéow mamy tutaj znaczng ilos¢. Oma-
wiamy zas tyle, ile (potrzeba, by uczniowie z grupy C nauczyli
sie rowniez tych przeksztaltcen.

Lekcje konczymy powtdrzeniem biezgcej sentenciji.

*
* *

Obie lekcje: syntetyczna i analityczna tgcznie wziete ja-
ko dwie czesci tej samej jednostki metodycznej spetnity w ten
sposob catkowicie swe zadanie.

Materiat nauczania wyczerpatem bez trudnosci postugu-
jac sie metodg laboralng nauczania pod kierunkiem.

Wyniki nauczania osiggnatem na og6t zadowalajace.
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SZYMON LUBELSKI

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM
JEZYKA OBCEGO NOWOZYTNEGO

1 Uwagi wstepne

System potinternatowe) - laboralny uwaza nastepujace po-
stulaty dydaktyczne za podstawowe i dgzy do ich urzeczywi-
stnienia w szerszym zakresie i stopniu niz to uczyni¢ moze uczel-
nia, postugujaca sie ogdlnie przyjeta i stosowang metodg pracy
szkolnej:

1) Wykorzystanie czasu lekcyjnego w sposéb zupetnie pro-
duktywny.

2) Aktywizacja ucznia prowadzaca do petnego usamodziel-
nienia go.

3) Organizacja pracy uczniowskiej celowa i doktadna.

4) Stopniowanie trudnosci i indywidualizacja zadann dla
grup uczniowskich, przeprowadzone konsekwentnie.

5) Wzmocnienie elementu pracy zespotowej uczniow —
oraz

6) Wzmozenie pierwiastkow zainteresowania, gry i zabawy
w nauce szkolnej.

Pragnienie urzeczywistnienia tych postulatéow pociggna¢ za
sobg musiato i w nauczaniu jezyka nowozytnego zupeing prze-
budowe lekcji szkolnej. Lekcja ta musi bowiem nie tylko powigl
zac organicznie oba zazwyczaj wyodrebnione odcinki pracy ucz-
nia: szkolny i domowy, musi ona urzeczywistni¢ nadto istotniej-
szy postulat: wytworzy¢ tak silng koncentracje pracy w zespole
klasowym, aby atmosfera lekcji stata sie jakby ptomieniem, w
ktorym na goraco wykuwa sie, utrwala i krzepnie $wiadomos¢
zdobytego i przyswojonego zywego stowa.
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Na lekcje jezyka nowozytnego zostaje przeniesiona praca do-
mowa ucznia, praca na wskro$§ pamieciowa, lecz i na wskros
twdrcza, nie mechaniczna, albowiem majgca na celu nie tylko
filologiczne opanowanie tekstu, lecz rowniez i przede wszystkim
przyswojenie sobie umiejetnosci wladania zywym, trudnym je-
zykiem. nowozytnym, nabywanym badz co badZz w os$rodku, w
ktérym rozbrzmiewa jakze odmienna od niego mowa ojczysta.

Podczas gdy inne przedmioty sg w stanie wytworzy¢ Ko-
nieczny dla lekcji laboralnej nastréj pracowniany, jezyk obcy
nie rozgrzewa ucznia samg swa trescig (jak jezyk ojczysty, hi-
storia, geografia, fizyka, a nawet matematyka). Zainteresowania
czysto jezykowe nie wystepujg zbyt czesto u miodziezy szkolnej.
Aby wiec uczen madgt zdoby¢ sie na wysitek, jaki jest potrzeb-
ny do opanowania i utrwalenia materiatu jezyka obcego w kla-
sie, muszg: on sam i jego otoczenie by¢ w stanie mocnego, inte-
lektualnego pobudzenia, musi to otoczenie promieniowac sitami
pobudzajacymi i skupiajacymi. Wazny tu wiec jest nastroj na-
piecia zbiorowego wysitku. Chodzi tu nie tyle o przeksztatcenie
lekcji, ile o jeg wewnetrzne przetworzenie.

Nauczyciel, ktéry pragnie zrealizowa¢ wyszczeg6lnione po-
wyzej postulaty dydaktyczne, spetnia¢ musi role sugestywnego
rezysera pracy uczniowskiej- Wyraza sie to miedzy innymi row-
niez w wyjatkowo aktywnej postawie nauczyciela, réznej oczy-
wiscie na réznych odcinkach lekcyjnych, w aktywnej postawie,
ktora ogarnia, pobudza i wecigga, jednym stowem aktywizuje
ucznia.

Lekcja jezyka obcego nowozytnego (skrét j. 0. n.) musiata
ulec wskutek powyzszych okolicznosci powaznemu przeobraze-
niu. Omowie po kolei trzy jej zasadnicze czesci majace na celu:
wprowadzenie — przerobienie oraz — utrwalenie odpowiednich
odcinkéw materiatu szkolnego.

2. Wprowadzenie materiatu nauczania

Pierwsza czes¢ lekcji laboralnej ma na celu wprowadzenie
materialu nauczania. Cze$¢ ta ma wieksze znaczenie niz odpo-
wiadajacy jej ostatni odcinek lekcji zwyklej, zawierajgcy objas-
nienia i wskazowki, na podstawie ktoérych uczenn ma przygoto-
waé w domu swe zadania. Wprowadzenie to ma bowiem stwo-
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rzy¢ whasciwy nastroj, nada¢ wtasciwy rozped catolekcyjnej pra-
=y laboralnej.

Nauczyciel j. 0. nowozytnego wkiada wskutek tego wiele
pieczotowitosci w przeczytanie nowego tekstu. Czyni to prawie
zawsze sam, nie dajgc sie zastapi¢ przez ucznia. Stara sie przy
tym czystg wymowag ujawni¢ piekny dzwiek obcego stowa- Czy-
ta powoli akcentujgc dobitnie, nadaje gtosowi odpowiednie za-
barwienie, oddajgce tres¢, malujgce obraz czy nastrdj czytanki,
pragnie ucznidéw porwac, wytworzy¢ w nich uczuciowy stosunek
do tekstu.

Whnikliwe i pobudzajgce czytanie nauczyciela jest tym waz-
niejsze, poniewaz zaraz po nim rozpocza¢ sie ma bezposrednie,
aktywne przerabianie czytanki przez ucznia, borykanie sie z jej
stowem i tresciag — mozolna niekiedy praca, ktérej rezultatem
ma by¢ przyswojenie sobie tekstu jako swiadome, jednostkowe
przezycie intelektualne. Bo tylko swoiste przezycie tekstu daje
gwarancje jego czynnego opanowania.

Dla udostepnienia i utatwienia uczniowi przezycia tekstu
nauczyciel zawsze — badz w rozmowie wstepnej przed lektura,
badz tez w objasniajgcej rozmowie po przeczytaniu utworu—sta-
ra sie nawigzac¢ do przezy¢ ucznia, do jego codziennych spostrze-

wen, do jego wiadomosci o sprawach aktualnych, szczego6lnie poli-
tyczno- spotecznych, aby w ten sposéb przerzuci¢ pomost uczu-
ciowo zabarwionego, indywidualnego zainteresowania od ucznia
do tekstu. Na te rozmowy aktualizujgce nie szczedzi czasu na-
uczyciel z tego gtéwnie powodu, poniewaz daja one moznosé
rozwijania w sposéb naturalny i swobodny sprawnosci wypo-
wiadania sie w jezyku obcym. Czyni to mozliwie zawsze-

Na czytaniu i rozmowie objasniajgcej, prowadzonej z ucznia-
mi, po ktorych nastepuje na kazdej lekcji glosnei: jednostkowe
i choralne czytanie tekstu przez ucznidéw, nie konczy sie jednak
pierwszy odcinek lekcji j. 0. nowozytnego. Nastepuje teraz ostat-
nia cze$¢ tego odcinka, szczegdlnie charakterystyczna dla oma-
wianego systemu.

System ten wytknat sobie jako podstawowe zadanie zorga-
nizowanie pracy uczniowskiej w sposéb jak najbardziej racjo-
nalny. Punktem wyjscia dla takiej organizacji beda przede
wszystkim wskazowki, udzielane uczniom przez nauczyciela
przed przystgpieniem do drugiej, laboralnej czesci lekcji-
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Tu dotykamy problemu, ktéry szerzej ujety stanowi zagad-
nienie ogolno-dydaktyczne, ktdremu, zdaniem moim, dotychczas
zbyt mato poswiecano uwagi. Jest to sprawa uczenia sie ucznia.

Dydaktyka wiasciwa i metodyka poszczegolnych przedmio-
téw nauczania osiggnetly na og6t w ostatnich latach pewien
szczyt rozwoju, gdyz rozbudowane zostaty wszechstronnie
w oparciu o praktyke nauczania i eksperymenty szkolne. Pod-
miotem dydaktyki tej jeist jednak wciaz jeszcze gtéwnie peda-
gog, a przedmiotem rozwazan jest zagadnienie: jak ma postepo-
wacé nauczyciel, by ucznia zainteresowa¢ przedmiotem, by go
zacheci¢ do pracy, udostepni¢ mu przedmiot nauczania, stowem,
by go nauczy¢.

Coraz powszechniejsze jednak staje sie zrozumienie tego
bezsprzecznego faktu, ze rezultat catego procesu dydaktyczne-
go, czyli stopien przyswojenia sobie materiatu przez ucznia jest
moze w wiekszym stopniu zalezny od sposobu uczenia sie ucznia
niz od sposobu przekazania mu materiatu przez nauczyciela.
Idealnie wiec nawet udostepniony uczniowi tekst i to w duchu
wymagan nowej metodyki — opracowany przez ucznia w sposéb
nieracjonalny, nie da zadowalajgcych rezultatéw jezykowych.
Wszak celem zabiegéw nauczycielskich jest zdobycie wiedzy
przez ucznia, wszak uczern musi sobie przyswoi¢ wiadomosci po-
dawane mu przez nauczyciela droga wlasnego, samodzielnego
wysitku, wilasnego, chetnie podjetego trudu. Ten wysitek
musi wiec by¢ réwnie doktadnie i racjonalnie zorganizowany,
jak -wysitek nauczyciela, aby praca nauczycielska nie poszta na
marne-

Rozwazmy to na przyktadzie opracowania tekstu przez
ucznia.

Opracowanie tekstu to najwazniejszy dziat samodzielnej fi-
lologicznej pracy ucznia. Tekst j. 0. nowozytnego pozostat gtow-
nym materiatem, jakby surowcem dla pracy ucznia. Praca nad
tekstem to dominujacy, indywidualny wysitek. Poniewaz nie
tres¢ — jak w innych przedmiotach nauczania — a sam tekst,
jezyk, stowo majg byé opanowane, to sposob opracowania
tekstu staje sie kwestig podstawowej wagi. Z chwilg za$, gdy
w duchu metody bezposredniej zarzucono mechaniczne uczenie
sie pojedynczych stéwek, spoczat caly ciezar utrwalenia nowego
stownictwa réwniez na owej pracy opanowania tekstoéw ciggtych,
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catoksztattowych- Tu bowiem odbywa sie utrwalenie stownictwa
nie w analitycznym, mechanicznym, martwym oderwaniu ele-
mentéw jezykowych od siebie, lecz w sposéb syntetyczny, orga-
niczny, naturalny i zywy — a zatem w sposob racjonalny.

Przez opanowanie tekstu chcemy wiec obecnie osiggnac cel
podwojny. Nie tylko chodzi tu o ¢wiczenie w postugiwaniu sie
obcym jezykiem, w uktadaniu zdan w tym jezyku, w mysleniu
jego elementami, ale réwniez o zapamietanie tg drogg i utrwale-
nie w pamieci nowych wciaz wyrazen i zwrotéw danego jezyka.

Sprawa sposobu opracowania tekstu komplikuje sie przez
to wydatnie. Osiggniecie bowiem pierwszego zamierzenia: ogol-
nego usprawnienia jezykowego moze wymagac¢ sposobu opraco-
wania odmiennego, niz to jest potrzebne dla osiggniecia drugiego
celu: utrwalenia nabytego stownictwa. Jesli bowiem chodzi o
¢wiczenie zrecznosci technicznej, to bedzie ona wzrastata raczej
przez wysitek samodzielnego przeksztatcania podanego materia-
tu tekstowego- Natomiast utrwalenie w pamieci i przyswojenie
sobie nowych stow i zwrotéw odbedzie sie w sposéb pewniejszy
i trwalszy, gdy uczen opanuje tekst bardziej pamieciowo w for-
mie zblizonej do tekstu ksigzkowego. Gdy bowiem uczniowi da-
jemy swobode oddania tresci tekstu w sposéb dowolny, sktonny
on jest zwykle operowac¢ znanym juz sobie, a przez to tatwym
do uzycia stownictwem. Dobdr wyrazen jest przypadkowy, a no-
we stowa i zwroty, znajdujgce sie w czytance utozonego plano-
wo podrecznika, odpadajg lub tylko czesciowe znajdujg zastoso-
wanie. A przeciez kazda czytanka ma wzbogaci¢ stownik ucznia
0 pewng ilos¢ okreslonych stéw i zwrotéw.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze nie jest obojetne, jakag
metodg uczen opracowuje dang czytanke. Do kazdego tekstu
musi nauczyciel dostosowa¢ taki sposéb opracowania, jaki odpo-
wiada celowi dydaktycznemu, ktdry sobie wytknat oraz jaki be-
dzie zgodny z wewnetrznym charakterem czytanki.

Jesli to bedzie jaka$ forma reprodukcji tekstu, okresli, czy
rezultatem jego opracowania ma by¢ tylko ujecie tematu w kil-
ku zdaniach, czy podanie dyspozycji lub tez planu tresci (w
zwrotach rzeczownikowych, zdaniach niepetnych czy tez w zda-
niach pelnych, zawierajgcych istotne elementy tresciowe) — lub
tez udzielenie odpowiedzi na pytania.
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Jesli to ma by¢ streszczenie, poda stopien obszemosci i do-
ktadnosci streszczenia. W wypadkach, gdy tekst jest charaktery-
styczny lub typowy ze wzgledu na swe stownictwo lub sytuacje
zyciowa, ktéra obrazuje, poleci szczeg6towe podanie tresci z za-
stosowaniem mozliwie doktadnym nowego stownictwa. Gdy za$
tdkst posiada wyzszg wartos¢ formalno-estetycznag, jest charakte-
rystycznym przyktadem pieknej mowy obcej, bedzie wymagac
mozliwie wiernej reprodukcji, ktéra moze by¢ potgczona z auto-
dyktatem.

Jesli zas to bedzie jakies przeksztatcenie tekstu, okresli na-
uczyciel, mozliwie na przykiadach, rodzaj i kierunek przeksztat-
cenia. Nada przy tym swym wskazéwkom mozliwie konkretng
zindywidualizowana forme wychodzac z formy i tresci we-
wnetrznej danego tekstu. A wiec zanalizuje odpowiednio poszcze-
gblne ustepy, wyr6zni — i z czasem nauczy uczniéw wyroézniaé
— bardziej charakterystyczne i wartosciowe pod wzgledem
tresci, stownictwa lub pieknej formy — zwroty lub zdania, jako
godne specjalnej uwagi i zapamietania.

Przez ciagte powtarzanie swych wskazdwek wpoi nauczyciel
stopniowo w ucznidw pewna stalg metode uczenia sie tekstu
j- 0. n-, awiec: ile mniej wiecej razy i w jaki na og6t sposéb po-
winien uczen taki tekst przeczytaé, nim przystgpi do proby je-
go opracowania; czy i kiedy powinien czytaé gtosno; czy i Kkie-
dy powinien utozy¢ sobie pomocniczg dyspozycje tresci (w ze-
szycie lub w pamieci); czy uczy¢ sie odcinkami (wiekszymi,
mniejszymi), czy tez poszczegdlnymi zdaniami; jak przeksztal-
ca¢ samodzielnie zdania lub odcinki, tak jednak, aby nowe stow-
nictwo zostato wykryte i zastosowane. Nauczyciel powinien cigg-
le wskazywaé, jak przy przeksztatcaniu tejkstu mozliwie uni-
ka¢ (nawet w mysli) posrednictwa jezyka ojczystego, jak rozréz-
nia¢ typowe polonizmy — powinien rowniez wdraza¢ ucznia do
odpowiedniego roztozenia czasu przeznaczonego na uczenie sie
na wszystkie odcinki tekstu tak, by nie utknat w $rodku czytan-
ki, lecz by zawsze umiat ogarna¢ jej catosc.

Wymienione powyzej wskazowki tyczg sie spraw pozornie
mniej waznych, ale od witasciwego rozwigzania drobnych tych
problemow metodycznych zalezy przeciez osiggniecie rezulta-
tow w codziennej i szarej pracy ucznia nad tekstem. Dlatego
tez nie szczedzi nauczyciel czasu na udzielanie tych wskazéwek,
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czesto je powtarza i w ten sposob uktada stopniowo jakby ustny
poradnik metodyki uczenia sie ucznia. Nauczyciel wdraza wy-
chowanka w racjonalne sposoby pracy, opartej na racjonalnym
wykorzystaniu czasu jprzeznaczonego na jej wykonanie, wyra-
bia w nim obycie sie z materiatem oraz umiejetno$¢ nalezytego
opracowania go. Uczenl nabiera z czasem wiary w swe sity, od-
waznie przystepuje do pracy, dostosowujac czesto intuicyjnie
sposéb opracowania do rodzaju tekstu, pracuje spokojnie, syste-
matycznie, nie dajac sie odstraszy¢ trudnosciami w dazeniu do
osiggniecia poprawnych wynikdw-

Ten rodzaj pracy wynika z ducha systemu po6tintematowo-
laboralnego, ktoéry jest w istocie préba racjonalizacji uczenia sie
ucznia, ktory pragnie nauczy¢ wychowanka sposobéw samo-
dzielnego, nalezytego wywigzywania sie ze swych obowigzkdéw
szkolnych.

3. Przerobienie materiatu nauczania

Druga, laboralna czes¢ lekcji ma na celu przerobienie nowe-
go materialu nauczania. Uczniowie opracowuja zadania, ktore
w szkole zwyklej zadaje nauczyciel do domu, nad ktdrymi wi-
nien uczen w poobiednich godzinach popracowa¢ powaznie
i w skupieniu-

Zadania bywajg ustne lub pisemne:

a) Zadania ustne

Uczniowie zrazu wczytujg sie w nowy tekst dla biernego
opanowania go przy pomocy metodycznej czesci podrecznika
oraz stownika, w niektdrych wypadkach stuzy im na&czyciel —
na ciche wezwanie przez podniesienie reki — dodatkowym, in-
dywidualnym objasnieniem lub wskazéwkag. Potem nastepuje
ciche uczenie sie tresci czytanki dla czynnego opanowania
tekstu.

Specjalnym problemem wystepujgcym w nauczaniu j. 0. n.
jest zorganizowanie cichego uczenia sie, ktdre ma zostgpic¢ catko-
wicie tak wazne dla ucznia gtosne uczenie sie w domu. Przy pet-
nych na ogét klasach musi sie to uczenie odbywac¢ w ten sposéb,
aby konieczny przy tym poszept kilkudziesieciu uczniéw nie
przerodzit sie stopniowo pod wptywem naturalnej potrzeby sty-
szenia wlasnego stowa w gwar uniemozliwiajgcy prace wielu
uczniow. Nauczyciel musi wdrozy¢ i przyzwyczai¢ uczniow do
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pracy cichej, do moéwienia i porozumiewania sie szeptem, musi
sugestywnym zachowaniem wyraza¢ napietg uwage i pieczoto-
witg dbatos¢ o cisze dla calej klasy.

W zakonczetniu takiego cichego uczenia sie stosuje sie nie-
kiedy wzajemna kontrole ucznidéw. Koledzy sagsiadujgcy ze so-
ba na jednej tawce przestuchujg sie szeptem. Ma to znaczenie sa-
moksztatcace i wychowawcze.

Gtlosne uczenie sie uczniéw przebywajacych rownoczesnie
w klasie mozliwe jest tylko w formie chéralnej. Totez choéralny
sposob uczenia sie wystepuje w klasach pdétinternatowych czes-
ciej niz w szkole zwyklej. Stosuje sie je szczegdlnie przy prze-
rabianiu wiersza, lub tez gdy chodzi o mozliwie dostowne opa-
nowanie odcinka pieknej lub charakterystycznej prozy. W ten
sposéb mozna czesciowo zadoscuczyni¢ potrzebie gtosnego ucze-
nia sie obcego stowa.

Nauczycielowi przypada tutaj réowniez w udziale wazne za-
danie- Tekst utworu, ktéry ma by¢ recytowany chéralnie, musi
nauczyciel w pierwszej czesci lekcji uczniom uprzystepnié¢, mu-
si go czytac starannie, ktadac wtasciwe akcenty logiczne i uczu-
ciowe, operujac subtelnie modulacjg gtosu. Akcent bowiem i mo-
dulacja gtosu beda w chorze klasowym stanowi¢ jedyny ele-
ment przeksztatcajacy klase w chér, one przeciez bedg tworzy¢
jakby melodie tekstu.

Wazniejsza jednak jest postawa nauczyciela przy chdralnym
wyglaszaniu tekstu przez uczniéw. Ruchami dioni, brzmieniem
glosu wybijajgcego sie na poczatku recytacji, sugestywnym
spojrzeniem pocigga¢ musi wszystkich dbajgc o to, aby kazdy
uczen brat w recytacji intensywny udziat. Nauczyciel musi sta-
ra¢ sie, aby nie byto gloséw biernych, leniwych i bezmysinych,
aby z kazdego ucznia wydoby¢ co najmniej taka aktywnosé, jaka
maogiby ujawni¢ podczas uczenia sie domowego. Powiedziatbym
nawet, ze dazy¢ trzeba do wydobycia uwagi i intensywnosci
wiekszej, bo spotegowanej przez poczucie brania udziatu w ze-
spole. Wazne rowniez jest, aby nauczyciel jak dyrygent umiat
wytowi¢ glosy fatszujace wymowe lub akcent (co jest dosé trud-
ne), by mogt je natychmiast skorygowac przerywajgc bodaj bieg
recytacji. Dlatego tez nie powinien dopusci¢ do zbyt glosnego
powtarzania, lecz winien przeplata¢ gtosniejsze recytowanie cho-
rem poétgtosnym, przy ktorym kazdy uczen lepiej styszy wiasne
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stowa i moze je powtarza¢ w wiekszej, wnikliwszej dla pamieci
koncentracji-

Chéralne uczenie sie wnosi rowniez w lekcje cenny element
nastrojowy: powazny lub wesoty, pierwiastek przezycia este-
tycznego, poteguje poczucie przynaleznosci do spolnoty klaso-
wej, dziatajgce prawie zawsze radosnie i pobudzajgco na zespot
uczniowski.

b) Zadania pisemne.

Zadan pisemnych jest w klasach pétinternatowych wiecej
niz w klasach zwyktego gimnazjum. Niektore bowiem ¢wiczenia
pisemne nosza charakter zadan zastepczych. By zmniejszy¢ trud-
nosci zwigzane z cichym uczeniem sig, daje nauczyciel w klasach
pétinternatowych od czasu do czasu wypracowanie pisemne za-
miast ustnego positkujac sie nim jako srodkiem do opanowania
przerabianego tekstu. Przeksztalca wiec sposob opracowania
tekstu przez ucznia.

Nauczyciel dba¢ musi wowczas o to, by wypracowania ucz-
niowskie byty jak najbardziej urozmaicone. A wiec précz zwyk-
tych streszczern mniej lub wiecej doktadnych, précz réznych prze-
ksztatcen tekstu stosuje czesto réznorodne formy literackie, a
wiec: dzienniczki, pamietniki, listy, odezwy, sprawozdania, re-
portaze, opisy przygéd, podrézy, wedréwek, dialogizacje i insce-
nizacje tekstow.

Nauczyciel zawsze dba o nalezyte wprowadzenie uczniow
w temat wypracowania, omawia rézne mozliwosci jego ujecia,
stara sie zainteresowa¢ miodziez jego trescig, pobudzi¢ fanta-
zje, podsyci¢ ambicje, zacheci¢ do pracy samodzielnej i inten-
sywnej.

Podczas drugiej, laboralnej czesci lekcji, szczegblnie zas
podczas pracy pisemnej uczniéw ujawni¢ sie moze dopiero w
catej peilni rola nauczyciela jako na wskro$ aktywnego kie-
rownika pracowni szkolnej. Podczas gdy uczniowie w ciszy
pracuja, przechadza sie nauczyciel dyskretnie miedzy tawka-
mi przygladajgc sie pracy kazdego ucznia, starajgc sie wydo-
by¢ z siebie szepty, ruchy i spojrzenia sugestywne, zacheca-
jace i zarazem osmielajgce. Chodzi bowiem o to, by cata kla-
sa nie tylko wiedziata, ze moze oczekiwac od nauczyciela wska-
zéwek i pomocy, ale by czuta 6w sugestywny prad radosnie
pobudzajacy, ktéry od niego wychodzi- Nauczyciel musi catg
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swojg postawg stworzy¢ atmosfere zniewalajacg uczniéw do
pracy tak, by ucznia jego wlasna bezczynnosé niepokoita i za-
wstydzata. Nauczyciel musi w tym kierunku zdoby¢ sie na spe*
cjalny wysitek.

Nauczyciel musi jednak stara¢ sie o to, by uczehn mozli-
wie samodzielnie wykonat swe zadanie. Przeniesienie pracy
z domu do klasy gtéwnie jprzeciez ma na celu usamodzielnie-
nie ucznia, a wiec uniemozliwienie faktu, by uczeh przynosit
do szkoty zadanie wykonane przez korepetytora lub ktdéregos
z cztonkéw rodziny, albo tez by dopiero w klasie na pauzie
przepisywat gotowy elaborat kolegi. Dlatego tez dba nauczy-
ciel 0 to, by kazdy uczen mozliwie samodzielnie odrabiat swe
pensum. Na porozumiewanie sie z kolegg pozwala tylko w bar-
dzo matym stopniu i to tylko w sprawach ogolnej poprawnosci
lub stownictwa. Sam za$ odpowiada na ciche pytania uczniéw,
udziela im wskazéwek i rad, ale nigdy nie podaje rozwigzania
sprawy, np. nalezytej formy, tylko naprowadza na rodzaj bite-
du, przypomina odpowiednig regute i kaze samemu uczniowi
przeprowadzi¢ korekte.

Uczniowie roéznie uzdolnieni i zaawansowani pracujg w
odrebnych grupach: A (lepszej), B (Sredniej) i C (stabszej)
nad zadaniami réznej trudnosci — podobnie jak to sie dzieje na
lekcjach wszystkich przedmiotéw intelektualnych (z wyjat-
kiem religii) w pétinternacie. Osigga sie tym samym pewng
grupowg indywidualizacje pracy uczniowskiej. Zadania ucz-
niow réznych grup roznig sie od siebie nie tylko pod wzgledem
iloSciowym, czesto wystepujg miedzy nimi réznice jakoSciowe.
Niekiedy bowiem stanowig zadania dla roznych grup tylko
rozne ujecie tego samego tematu albo tez szersze lub wezsze
jego rozwiniecie, czasem nawet tylko mniej lub wiecej doktad-

ne opracowanie tekstu.

* *

*

Na szczeg6lng uwage zastugujg prace zespotowe ucz-
niowskie.

Uczelnia zwykta dzieli czas pracy ucznia miedzy szkote
i dom. Uczen wykonuje tylko cze$¢ swej pracy — i to moze
mniej wazng — w szkole, pozostata czes¢ ma charakter indy-
widualnego uczenia sie w domu.
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System potinternatowy przeniést poobiednig prace ucz-
nia do szkoly, a wiec do spotecznosci klasowej- Nalezy ten
fakt uwazac nie tylko za mechaniczng zmiane miejsca uczenia
sie, zachodzi tu bowiem w istocie rzeczy gruntowna zmiana
calej sytuacji pedagogicznej. Z jednej strony ogranicza klasa
mozliwosci jednostkowego uczenia sig, 2 drugiej strony jednak
dziata tu na skutek zmiany sytuacji nowy impuls dydaktyczny,
ktory tkwi samoistnie w zywej grupie. Wszyscy uczniowie na
ogot impuls ten wyczuwajg. W kazdej klasie odbywa sie prze-
ciez pewna ciagta fluktuacja jakby wedrujgcej Swiadomosci.
U uczniow wystepuje na jaw jednorodna na og6t aktywnosé
uwagi. Nalezy réwniez uwzgledni¢ uczucia, ktére nowa sytua-
cja i jej atmosfera budzg w poszczegélnych uczniach. A wiec
uczucia egoistyczne, jak: ambicja, zazdros¢, nieche¢ itp., jako
tez altruistyczne, jak: zyczliwos¢, sympatia i owo zwykle radow
ane uczucie wynikajace z Swiadomosci jednostki, ze bierze
udziat w aktywnym, harmonijnie funkcjonujgcym zespole.

Whnikniecie w istote nowej sytuacji pedagogicznej, polega-
jacej na przerzucie poobiedniej pracy domowej ucznia ha
teren szkolny, nie moze prowadzi¢ jedynie do zastepczego zor-
ganizowania indywidualnej pracy ucznia w grupie innych ucz-
niow. Wiasciwa ocena nowej sytuacji pobudza¢ musi nauczy-
ciela do wykorzystania i uruchomienia specjalnej energii po-
tencjalnej, jakg jest natadowana atmosfera klasy i to w ten
sposéb, by jg wprzegng¢é w motor pracy nauczycielskiej.

Z ducha takiego wlasnie ujecia sytuacji pedagogicznej i
atmosfery klasy potinternatowej wynikto przekonanie o ko-
niecznosci nadania godzinie laboralnej specyficznego charak-
teru i zabarwienia. Nauczyciel dgzy¢ musi do wydobycia z kla-
sy i uaktywnienia w niej jak najwiekszej ilosci impulséw po-
chodzenia spotecznego. Nad sitami tymi musi jednak panowad,
jednolicie nimi kierowaé, sprzegnac¢ je i sharmonizowaé, by
klasa w kazdej chwili stanowita skoncentrowany w jednorod-
nej pracy, w jednorodnym wysitku myslowym zespo6t uczniow-
ski. Nauczyciel musi wiec stale by¢ aktywnym i czujnym Kie-
rownikiem - dyrygentem grupy klasowej.

System potinternatowy stara sie podkreslié moment spo-
teczny zaréwno na polu wychowawczym jak i dydaktycznym
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przez wprowadzenie we wszystkie dziedziny zycia szkolnego
elementéw wspoétpracy i wspotzawodnictwa. W catej pehni
jednak mozna energie spoteczng wykorzysta¢ w pracy zespo-
towej ucznidw.

Klase dzieli sie — na jedng lekcje czy tez na dtuzszy okres
czasu — na zespoly po trzech do pieciu uczniow z grup A, B
i C, roznie zatem zaawansowanych w przedmiocie. Zespoty te
pracujga nad pewnym szerszym zadaniem w sposob Scisle zor-
ganizowany, niekiedy na zasaaach zindywidualizowanego po-
dziatu pracy pod kierownictwem jednego z wybitniejszych
ucznidéw grupy A lub B. Rezultatem tego splotu wysitkéw da-
nego zespotu jest jedna praca jako twdr swoisty, noszacy w
sobie jednak elementy indywidualne cztonkéw grupy uczniow-
skiej. Nauczyciel usuwa sie na og6t w cien i pozwala sitom spo-
tecznym klasy i zespotow dziata¢ mozliwie samorzutnie i sa-
modzielnie Kkierujgc praca ucznidéw dyskretnie, cho¢ bacznie.

Zespotowy sposéb wykonania pracy stosowa¢ mozna oczy-
wiscie jedynie w zakresie wypracowan pewnego rodzaju specjal-
nie do tejgo nadajgcych sie. Dla przykiadu wymienie kilka ta-
kich zadan:

Juz na stopniu nizszym moga poszczegolne zespoly zbie-
ra¢ i segregowac¢ poznane stownictwo wedtug cech rzeczowych
i formalnych- Powazniejsze i staranniejsze dramatyzacje tek-
stow potgczone z inscenizacjg udajg sie najlepiej w zespotaeh.
Cztonkowie zespotdw obdarzeni réznymi zdolnosciami rzucajg
rozmaite projekty wzajemnie sie uzupetniajace.

Dla ujecia zespolowego nadaje sie na stopniu Srednim i
wyzszym syntetyczne opracowanie lektury utwordw literac-
kich. Poszczegolne grupy uczniowskie opracowujg lekture ksig-
zeczki z réznych punktéw widzenia, zajmujg sie np. krajobra-
zem, ttem historycznym, rozwojem akcji, charakterystykg po-
staci; Sledzg rézne elementy formy i jezyka, zaleznosci histo-
ryczno-literackie itd. Rowniez swoiste tematy syntetyczne
wyrastajace organicznie z tresci lektury albo stanowigce uzu-
petnienie utwordw udajg sie dobrze i dajg w rezultacie orygi-
nalne, zespotowe elaboraty uczniowskie. W ten sam spos6b
mozna opracowac lekture gazet i czasopism dzielac miedzy
zespoly poszczeg6lne dziaty, wyodrebnione pod wzgledem tre-
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sciowym i jezykowym- Krdtkie referaty jako rezultat pracy
zespotow stajg sie podstawg dyskusji i uzupetnien, rezultat zas
omowienia zostaje utrwalony w formie kroétkich notatek.

Na stopniu wyzszym powierza sie zespotom przygotowanie
referatéw uzupetniajgcych i pogtebiajgcych materiat kulturo-
krajoznawczy podrecznika. Grupy uczniowskie czerpig do pracy
swej materiat z innych podrecznikdéw, dziet geograficznych,
przewodnikéw turystycznych, opracowan statystycznych, ency-
klopedyj itd., ukltadajg tekst referatu, wygtaszajg go po do-
konaniu odpowiedniego podziatu rél, wyswietlaja zebrany przez
siebie materiat krajobrazowy lub ujmujg go w formie albumu.

Nauczyciel pamieta¢ bedzie oczywiscie o koniecznosci
wdrozenia uczniow do tego sposobu pracy. Ale tez i samg pra-
cg zespotowa positkuje sie w celu wdrazania uczniéow do wyko-
nywania pewnego rodzaju prac indywidualnych. W tym celu
stosowa¢ mozna system tréjfazowy:

W pierwszej fazie uktada cata klasa wspolnym wysitkiem
pewien typ pracy pisemnej (opis, sprawozdanie, charaktery-
styke postaci itd.) budujac pod kierownictwem nauczyciela
jeden wspolny tekst ze zdan proponowanych, a nastepnie mo-
dyfikowanych i uzupetnianych w trakcie dyskusji klasowej.
Nauczyciel wprowadza w ten sposob klase przez analize i wska-
zowki w technike tego rodzaju pracy. Powstaje ¢wiczenie re-
dakcyjne.

W drugiej fazie odbywa sie juz praca w zespotach nad po-
danym tematem. Uczniowie kazdego zespotu wykonujg prace
wspoélnym wysitkiem, siedzac przy jednym stole lub kilku sa-
siadujacych ze sobg tawkach. Uczestnicy grup naradzajg sie
podczas pracy nastreczajgc sobie samym sposobnosé do kon-
wersacji. Nauczyciel chodzi od grupy do grupy, bacznie Sledzi
prace ucznioéw, stuzy im rada, wskazéwkami i spostrzegtszy, ze
jakas grupa btaka sie i schodzi z wtasciwej drogi na manowce,
skierowuje prace danego zespotu na wiasciwe tory.

W trzeciej fazie dopiero zostaje wykonana tego rodzaju pra-
ca, jako praca jednostkowa i zupetnie samodzielna-

W ten sposéb odbywa sie stopniowa zaprawa do samodziel-
nego wykonania odpowiedniego zadania, praca zespotowa staje
sie przygotowaniem do pracy jednostkowe;j.
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Praca w grupach uczniowskich wymaga oczywiscie dobrze
skompletowanej biblioteki, nieodzownych pomocy szkolnych.
Udaje sie ona lepiej w specjalnie urzadzonej pracowni jezyko-
wej, w ktdrej zespoty siedzg przy osobnych, ruchomych stoli-
kach. Dla klas petnych lub bardzo licznych konieczne jest roz-
mieszczenie ucznibw w dwoch sasiadujgcych ze sobg salach
szkolnych.

W okresie pracy zespotowej, szczegdlnie w klasach wyz-
szych, musi czesto jeden cykl tematowy stanowi¢ Kilka lekcyj,
gdyz wykonanie podjetych prac wymaga czesto od dwoch do
trzech lekcyj. Wéwczas, rozumie sie, rozciggniety by¢ musi uktad
lekcji laboralnej na caty cykl stanowigcy tgcznie jednostke me-
todyczna. -

4., Utrwalenie materiatu nauczania

Trzecia czes¢ lekcji ma na celu sprawdzenie, uporzadkowa-
nie oraz utrwalenie przerobionego materiatu nauczania.

Ostatni odcinek lekcji, lub tez ostatnia lekcja cyklu pra-
cy zespotowej, stanowigcego jednostke metodyczng, poswiecone
sg w zasadzie korekcie wykonanych przez uczniéw zadan. | ta
czes¢ lekcji musiata — w duchu pétinternatowego dazenia do
usamodzielnienia ucznia — ulec pewnemu przeobrazeniu i
zrézniczkowaniu. Rozrozniam na ogét trzy rodzaje korekty sto-
sowane wedtug potrzeby: a) autokorekte, b) korekte wzajemnag
lub zespotowg i ¢) korekte ogdlnoklasowa.

a) Autokrytycyzm utrudniony jest przez autosugestie, ktor
decyduje na ogét o ustosunkowaniu sie jednostki do wilasnych
stow i poczynan. Nie jest bowiem rzeczg tatwa ,wyjs¢ z whasnej
skéry", utrzymaé¢ dystans wzgledem wiasnych mysli, uczug,
dazen, wzgledem wiasnych twordw.

Trudnosci te wystepuja szczegolnie na jaw w autokorekcie
jezykowej dokonywanej na terenie szkoty. Jakzez czesto sty-
szymy zatosne stwierdzenie ucznia: ,Nie umiem znale$¢ bie-
dow". | naprawde uczen wykrywa czesto btgd w pracy kolegi,
a przeocza go u siebie.

Nowym, stabym jeszcze umiejetnosciom myslenia i wypo-
wiadania sie w j. 0. n- przeciwstawiajg sie ponadto prawem
inercji gteboko zakorzenione nawyki wypowiadania swych my-
sli w jezyku ojczystym. Podsuwajg one probom wyrazania sie
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w jezyku obcym formy fatszywe, jezykowi temu obce. Te
btedne formy narzucajg sie oku szukajacemu btedéw jako zro-
zumiale same przez sie w swej prawidtowosci.

Autokorekta jezykowa jest trudniejsza niz autokorekta do-
konywana w zakresie jakiegokolwiek innego przedmiotu szkol-
nego. Jezyk bowiem jako duchowe odbicie wartkiego, zawite-
go pradu zycia jest rowniez — jak samo zycie — pulsujacy nie-
skonczong iloscig form, odcieni i réznorakich odmian. Czlowiek,
ktory sie jezykiem postuguje, musi mie¢ mozno$¢ wyrazania w
nim trudnych niejednokrotnie okreslenn i sformutowan, jakie
mu sie nastrecza¢ muszg w makrokosmie potrzeb i sytuacyj
zyciowych. Dokonanie autokorekty jezykowej jest z powyzsze-
go powodu réwniez nader utrudnione.

Podobnie jednak jak autokrytycyzm rozwija¢ sie moze w
ogolnosci na skutek doswiadczen zyciowych i celowej pracy
nad soba poszukujgcej jednostki, tak tez mozna ¢wiczy¢ zdol-
nosci do autokorekty jezykowej i wyrabia¢ spostrzegawczosé
w stosunku do wiasnych btedow jezykowych.

Uczenn nabierze pewnosci siebie i wiary w swag zdolnos¢
wypowiadania sie w j. o. n., gdy zdobedzie poczucie, ze sam
bedzie mogt poprawié ciezsze przynajmniej, bardziej jaskrawe
swe bledy. Wéweczas tez dopiero zacznie interesowac sie i ope-
rowac jezykiem, przed ktoérym dotychczas odczuwat jedynie
lek i obawe. Wowczas nabierze odwagi wypowiadania sie.

Te cenng zdolno$¢ dokonywania autokorekty trudno jest
wprawdzie w warunkach szkolnych wyrobi¢ w uczniu w catej
petni, ale trzeba i warto dla wycwiczenia jej poswieci¢ wiele
czasu i wysitkow.

Dlatego tez po zakonczeniu pracy pisemnej uczniow zaczy-
nam trzeci odcinek lekcji od wezwania: ,,Konczymy déwiczenie.
Dokonczcie tylko ostatnie zdanie. Teraz poprawi kazdy sam
swe zadanie- Powoli i uwaznie szukajcie btedéw“. Nie nalezy
jednak pozwoli¢ uczniowi z poczatku przedziera¢ sie chaotycz-
nie przez tekst ¢wiczenia, najezony czestokro¢ rdéznorodnymi
btedami; nalezy prace jego odkrywczg zacie$ni¢ oraz uporzad-
kowa¢, radzac mu np.: ,Szukaj naprzéd tylko btedow deklina-
¢yjnych” — moze jeszcze ciasniej — ,tylko u rzeczownikow".
W ten sposéb majac za zadanie wykrycie we wiasnym ¢wi-
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czeniu btedoéw tej samej kategorii uczen na nie tylko sie na-
stawia. Spostrzegawczos¢ jego rosnie i pocigga za sobag rado-
sne powodzenie, ktére wyraza sie czesto w okrzyku: ,Juz zna-
laztem kilka btedow*.

Pézniej poleci nauczyciel uczniowi przejrze¢ swag prace
jeszcze raz pod katem widzenia innego zjawiska jezykowego,
np. koniugacji itp. Mozna jednak jeszcze bardziej roznico-
wacé- A wiec deklinacja: rodzaj rzeczownika, rodzajnik okres-
lony czy nieokreslony, przypadek, koricowka itp. Im bardziej
na poczatku zaciesniamy, tym tatwiej udaje sie uczniowi auto-
korekta. Trwa to dtuzej, ale nie nalezy zatowaé czasu na stop-
niowe zaprawienie oka uczniowskiego do wyszukiwania wia-
snych btedéw. Niezwykle cenne jest bowiem poczucie, ktorego
uczen nabiera, ze jest jednak w stanie sam przeprowadzi¢ ko-
rekte swego wypracowania.

Z czasem zaostrza sie i usprawnia wzrok ucznia. Mozna go
woweczas pusci¢ na gtebokie wody i pozwoli¢ mu krok za kro-
kiem szukac¢ bteddw w kolejnosci, w jakiej wystepujg w ¢wi-
czeniu.

b) W najlepszym jednak razie pomija uczeh w trakcie
dokonywania autokorekty zawsze pewng ilos¢ btedéw i to nie
dlatego, ze nie posiada dostatecznych wiadomosci z zakresu gra-
matyki lub pisowni, ale jedynie i wytgcznie dlatego, ze to sg
jego wiasne biedy-

Dalszym etapem w oczyszczaniu pracy z btedow moze byc¢
wzajemna korekta prac ucznidow sasiadujgcych ze sobg. Ucz-
niowie ci zamieniajg zeszyty, réwnoczesnie je poprawiaja, po
zakonczeniu za$ korekty omawiajg swe btedy. Dla urozmaice-
nia skiadu par polecam na czas trwania poprawy przesigs¢ sie
caltym rzedom uczniéw. Korekta wzajemna moze tez od czasu
do czasu przyja¢ forme korekty zespolowej. Zespoty uczniow-
skie pod kierownictwem wybitniejszych ucznidéw grup A lub B
koryguja prace swych cztonkow. Kierownik dba o to, by po-
prawiali btedy przede wszystkim uczniowie stabsi. Zaczyna
rowniez od pracy najstabszego ucznia i stopniowo kroczy az
do najlepszej pracy, zwykle jego wiasnej.

llez to radosci i wiary w swe sity daje stabszym uczniom
fakt, ze odnajdujg btedy w pracach uczniéw bardziej od nich
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zaawansowanych- Dokonywany przez nich wysitek usprawnia
ich zdolnosci spostrzegawcze, a che¢ cho¢by chwilowego podnie-
sienia sie na wyzszy poziom budzi z odretwienia czy ociezatosci
uczniéw zwykle zupetnie biernych.

W ten sposob stajg sie korekta wzajemna i zespotowa nie
tylko uzupelnieniem autokorekty, ale sg tez w pewnej mierze
przygotowaniem do niej.

C) Gdy w koncu nastepuje korekta zadania jednego z ucz-
niow przez catlg klase, mozna z cata stusznoscig powiedzie¢, ze
poszczegdlni uczniowie uczynili na ogét wszystko, co mogli, by
prace swa poprawic.

Odnosny uczen czyta powoli, dobitnie zdaniami swe za-
danie. Kazdy z kolegéw moze poprosi¢ o gtos w sprawie korek-
ty dostrzezonych btedéw. Uczniowi wolno jedynie btad scharak-
teryzowa¢ w spos6b ogolnikowy. Uczen stwierdza w j- o. n.:
~Przypadek. Czas. Konicowka. Szyk wyrazéw", itd., autor zas
pracy musi sam poda¢ forme prawidtowa.

Korekte ogolnoklasowg konhczy usegregowanie czestszych
btedéw wedtug pewnych typéw oraz krotkie omowienie regut
i zasad prawidtowego ksztattowania odnosnych zjawisk jezy-
kowych-

Précz korekty formalnej, gramatycznej przeprowadza row-
niez nauczyciel krotkie omoéwienie zagadnienn ukladu i tresci
zadania.

Na ogét stosujemy autokorekte i korekte ogolnoklasowg
na kazdej lekcji, uzupetniamy ja jednak od czasu do czasu ko-
rektag wzajemng lub zespotowg, a w wyjgtkowych wypadkach
jedna i druga tacznie.

Gdy trescig zadania laboralnego byty ¢wiczenia grama-
tyczne lub leksykalne jako podstawa dla obserwaeyj i uogél-
nien jezykowych, zawiera¢ bedzie korekta, nie tylko poprawe
odnosnych ¢wiczen, ale bedzie miata na celu pogiebienie i uzu-
petnienie obserwaeyj uczniowskich. Nauczyciel poprowadzi
uczniéw drogg rozumowania indukcyjnego do ujecia obserwa-
cyj w ogolng formute prawidta gramatycznego. Wowczas be-
dzie korekta gtownie zebraniem osiggnietych wynikéw. Whnio-
ski te wpisujg uczniowie w formie notatdk do zeszytéw, a na-
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stepnie utrwalajg je pamieciowo drogg kilkakrotnego chéralne-
go powtarzania.

Lekcje, ktérych cze$¢ druga wypetniona byta nie pisaniem
wypracowania, lecz uczeniem sie tekstu, konczg sie opowiada-
niem tresci czytanki. Z opowiadaniem tym tgczy sie zwykle
rozmowa og6lna na temat zwigzku z poprzednimi czytankami,
szerszg lekturg, aktualnymi sprawami lub przezyciami uczniéw,
rozmowa syntetyczno-aktualizujgca- Nauczyciel kieruje wow-
czas odpowiednig korekta ogdlnoklasowg ustalajaca osnowe
opowiadania czy tez brzmienie tez dyskusyjnych.

* *
*

W koncu kilka stéw o poprawianiu zeszytéw uczniowskich.

Nauczyciel uzupetnia korekte klasowg zeszytow przedmio-
towych laboralnych przez poprawianie ich w domu.W pétinterna-
cie czyni to jednak czesciej niz to przewiduje program naucza-
nia, zabiera bowiem po kazdej lekcji dwa do trzech zeszytdw
do gruntownego przejrzenia. W ten sposob przy petnych kla-
sach poprawia zeszyty przecietnie cztery do pieciu razy, zeszy-
ty za$ uczniow stabszych siedem do o$Smiu razy w ciaggu roku
szkolnego. Niezaleznie od tego przeprowadza nauczyciel prze-
pisang ilos¢ zadan klasowych, tzw. ,klaséwek".

5, Trudnos$ci systemu oraz proby ich
przezwyciezenia

Rozwazmy obecnie trudnosci, na jakie napotyka powyzszy
system nauczania pod kierunkiem j. 0. n. oraz zastanéwmy sie
nad probami ich przezwyciezenia.

Gtéwne trudnosci systemu wynikajg z faktu, ze uczen nie
ma dostatecznej moznosci uczenia sie, a) gtosSnego oraz b) diu-
gotrwatego-

a) Zajmiemy sie najpierw problemem uczenia sie gto$nego,

Uczen musi uczy¢ sie j. 0. n. na gltos. Wynika to zaréwno
z natury materiatu, jak i z celu nauczania tego przedmiotu.
Konieczny jest taki wysitek ucznia, w ktérym uczestnicza na-
rzady mowy i stuchu, a wiec wysitek fonetyczny. Wysitek
wzrokowy odgrywa tu role raczej drugorzedng i pomocniczg-
W nauce j. 0. n. chodzi bowiem przede wszystkim o nabycie
pewnej wprawy we wiladaniu zywym jezykiem obcym, idzie
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wiec w pierwszym rzedzie o usprawnienie narzadéw mowy,
wspomaganych i kontrolowanych przez narzady stuchu. Nawet
bowiem uczniowie posiadajacy pamie¢ bardziej wzrokowag mu-
szg prace swa gtéwnie opiera¢ na wrazeniach stuchowych pow-
stajagcych wtedy, gdy uczen styszy wypowiedziane przez sie-
bie stowa.

Przez gtosne uczenie sie ¢wiczy uczen stale baze artyku-
lacyjna, nadajac jej nalezyta elastyczno$¢ w tworzeniu i tgcze-
niu pierwiastkow dzwiekowych j. 0. n- Ze swoich za$ gtosno
wypowiedzianych stéw stwarza sobie sztucznie jakby surogat
obcego srodowiska, w ktérym rozlega sie zywa mowa cudzo-
ziemska.

Z tych wszystkich wzgledéw powinien uczen zawsze da-
zy¢ do gtosnego CEwiczenia i przerabiania materiatu (podawa-
nego w nhauce j. 0. n.

Glosne uczenie sie mozliwe jest jednak w catej petni jedy-
nie w domu ucznia w osobnym pokoju lub cichym kacie.

W poétinternacie moga by¢ utrwalane w pamieci gtosno i to
tylko w sposéb choralny jedynie wiersze lub wybrane teksty.

W klasach potinternatowych mozliwe jest w drugiej, labo-
ralnej czesci lekcji jedynie ciche uczenie sie szeptem, ktére
jednak gtosnego w zupetnosci zastgpi¢ nie moze. Podczas dru-
giej czesci lekcji odpowiadajgcej pracy domowej ucznia wczy-
tuje sie uczen zazwyczaj w tekst lub dokonuje w milczeniu
obserwacyj leksykalno-gramatycznych, najczesciej jednak wy-
konuje prace pisemna.

Z ogoélnego dazenia do aktywizowania ucznia wynika taka
konstrukcja lekcji, ktéra polega na sprowadzeniu do minimum
jednostajnego na ogot i mato produktywnego przepytywania
ucznidw. W szkole prowadzonej zwyklym systemem ma ono
na cdlu zazwyczaj sprawdzenie, w jakim stopniu uczen odro-
bit zadanie domowe. Nie mozna jednakze w nauce j. o. n. cat-
kowicie wyeliminowa¢ lub w silnym stopniu zredukowac prze-
pytywania w toku lekcji bez szkody dla wynikéw pracy- Sta-
nowi ono tu bowiem zarazem pewng forme zespotowego gtos-
nego uczenia sie catej klasy przez to, ze pomnaza sposobnosci
wstuchiwania sie w obcg mowe oraz operowania nig stano-
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wigc pewien ekwiwalent naturalnego S$rodowiska fonetyczne-
go danego jezyka.

Przepytywanie daje réwniez nauczycielowi sposobnos¢ do
korekty fonetycznej, leksykalnej i gramatycznej. Lekcja ogra-
niczajgca przepytywanie uczniéw ogranicza tedy zarazem moz-
liwosci rozszerzenia gtosnych éwiczen zespotowych calej klasy.

b) Omdéwimy obecnie problem uczenia sie dtugotrwatego.

Jezyk obcy nie jest zbiorem wiadomosci, ktére uczenn moze
— jak to sie dzieje w nauczaniu innych przedmiotéw intelek-
tualnych — opanowac i przyswoic¢ sobie przez samo ich pozna-
nie. Opanowanie fonetyczne i pamieciowe, nabycie wprawy
jezykowej moze zaistnie¢ dopiero po dtuzszym, systematycz-
nym, mozolnym czesto ¢wiczeniu sie. Nalezy diugo utrwalaé
zdobycze jezykowe, nim wrosng w $wiadomos$é, nim zapuszczg
korzenie w gtgb umystu. Tylko cierpliwe tworzenie nawykow
prowadzi do celu-

Istotng cechg systemu laboralnego jest to, ze catkowicie or-
ganizuje i racjonalizuje, a wiec i ogranicza czas pracy ucznia.
Czyni to przy tym w sposéb jednolity we wszystkich przedmio-
tach objetych tym systemem, przediuzajgc 45-minutowg godzi-
ne lekcyjng o 25 minut — do 70 minut. Te 25 minut przeznacza
sie przecietnie na opracowanie tematu przez ucznia. Odpowia-
daja one na og6t czasowi przeznaczonemu na poobiednie od-
rabianie zadan przeiz niego. Istotnie, przecietne przygotowa-
nie lekcyj z jednego przedmiotu nie powinno trwaé¢ dtuzej jak
25—30 minut, razem dwie do dwdch i pot godzin, jak to przewi-
dujg instrukcje Witadz Szkolnych.

Ale czy stuszne jest przydzielenie kazdemu z tych przed-
miotéw, jak to sie dzieje w potinternacie, tego samego kon-
tyngentu czasowego na uczenie sie miodziezy? Czy nie wycho-
dza na tym lepiej tzw. ,przedmioty tatwe*, np. jezyk polski,
historia, przyroda, ktére nawet w szkole zwyklej sg w stanie
wiekszg cze$¢ pracy wykona¢ i utrwali¢ na lekcji, z ktérych
zazwyczaj ,mato lub nic nie jest zadane“? Czy nie sg uposle-
dzone tzw. ,przedmioty trudne“, np. jezyk tacinski, matematy-
ka, fizyka, a przede wszystkim nauczanie j.o.n., ktére przeciez
nie tylko musi doprowadzi¢ do filologicznego opanowania tekstu,
ale réwniez do operowania zywym, w obcym Srodowisku na-
bywanym jezykiem?
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W rzeczywistosci nie przedstawia sie podziat czasu — prze-
znaczonego w szkole zwyktej na prace domowag ucznia — w ten
sposéb, ze na kazdy przedmiot uczen przeznacza te samg ilos¢
czasu 25—30 minut dziennie, przenosi on bowiem czes¢ czasu
z przedmiotow tatwiejszych" na ,trudniejsze”. Tak wiec nad
zadaniem ustnym czy pisemnym z jo.n. pracuje przecietnie
obowigzkowy uczen w domu zwykle dtuzej niz 25—30 minut.
Utrwalenie bowiem pamigciowe nawet niewielkiej czytanki
czy tez napisanie nawet krétkiego wypracowania w j.o.n. trwa
z koniecznosci dtuzej niz pét godziny.

Jak wynika z powyzszych mych wywodow nie daje potin-
ternat laboralny uczniowi petnej moznosci gtosnej i dtugotrwa-
tej pracy nad zdobyciem wiadomosci i wprawy w zakresie j. 0. n.

Trzeba byto wiec obmysle¢ oraz rozbudowaé¢ nowe Srodki
metodyczne i szuka¢ form zastepczych.

Zajme sie najpierw sprawa gtosnego uczenia sie mtodziezy.

Potrzeba umozliwienia uczniom czestego mowienia popro-
wadzita do rozbudowy chéralnego z calg klasg, grupowego czy
antyfonowego z grupami uczniowskimi—recytowania tekstow.
Nauczyciel stara sie podczas pierwszej, trzeciej, nie rzadko
i drugiej czesci lekcji da¢ uczniom jak najwiecej sposobnosci
do indywidualnego odezwania sig, rzucenia pytania, poruszenia
problemu, poczynienia uwagi itd.; stara sie w ten spos6b
uksztattowa¢ uczenie sie tekstu podczas drugiej czesci lekcji,
by w ogo6lnym poszumie uczern mogt sam siebie stysze¢ i byt
w stanie swobodnie porozumie¢ sie z kolega.

Ponadto zezwolono uczniom, ktérzy w rozszeptanej kla-
sie nie sg w stanie skupi¢ sie i owocnie pracowac, uczy¢ sie pot-
gtosem na korytarzu szkolnym lub tez w osobnej sali. Licz-
ba takich ucznidéw nie przekracza jednak nigdy 20% stanu
liczebnego klasy.

Nastepnie przystgpitem do zorganizowania tzw. konwersa-
toriéw jezykowych:

Kazda klasa ma trzy razy na miesigc w godzinach poobied-
nich obowigzkowe 50-minutowe konwersatorium jezykowa
Zajecia te muszg sie odbywaé. Jezeli wypadng czasem w
Swieto lub w czasie nieobecnosci nauczyciela, zostajg przesu-
niete na inny dzien odno$nego tygodnia.
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Konwersatoria obowigzujg tylko uczniéw stabszych oraz
niektérych $rednich wyznaczonych przez nauczyciela. Liczba
uczestnikow ich obniza sie wskutek tego do 30—40% stanu
liczebnego klasy. Konwersatorium stuzy jedynie i wytacznie
— Jjak sama nazwa wskazuje — konwersacji uczniow,
a wiec swobodnej rozmowie; nie moze by¢ tedy uzyte na prze-
robienie nowego lub powtdérzenie przerobionego materiatu na-
uczania, na uczenie sie tub przepytywanie uczniéw itd.

Temat wysuwa zwykle nauczyciel, ktory jednak stara sie
zaczerpng¢ go z zycia uczniow lub ich otoczenia.

A wiec w klasach mtodszych inscenizuje niektdére zdarze-
nia szkolne lub domowe dotyczace uczniow, ich krewnych, sa-
siadéw, znajomych, z dziedziny rdznych gatezi ludzkiej pracy
i ludzkiego odpoczynku itp. Na ogét positkuje sie nauczyciel
stownictwem przerobionym w ciggu ubiegtego tygodnia w danej
klasie. A wiec nfp. przerobiono na lekcjach przedobiednich
czytanke na temat: przeprowadzka do innego mieszkania.

Godzina konwersacji zamienia sie w godzine zabawienia
sie w przeprowadzke. Uczniowie grajg role rodzicow i dzie-
ci przeprowadzajacych sie, gospodarza nowego domu, lokato-
ra, ktdry oddaje mieszkanie, jego stuzgcej oraz dozorcy budyn-
ku, a nastepnie woznicy wozu transportowego, tragarzy itd.
Zaczyna sie wiec od poobiedniej rozmowy na temat koniecz-
nosci zmiany mieszkania z powodu jego niewygod itd. Jedno
z dzieci czyta wlasnie gazete i spostrzega ogtoszenie mieszka-
niowe. Zwraca na to uwage rodzicdw, zaczyna sie wiec wspolne
przegladanie ogtoszen. Jest mieszkanie, ktére odpowiadatoby
wymaganiom. Trzeba je wiec obejrze¢. Po drodze padajg spo-
strzezenia na temat wielkomiejskiego ruchu ulicznego. Tocza
sie odpowiednie rozmowy z dozorcg nowego domu, ze stuzaca
zatrudniong w mieszkaniu, ktére jest do oddania, z jego loka-
torami. Nastepuje zawarcie umowy z wiascicielem domu oraz
zadatkowanie mieszkania. Sprawa samej przeprowadzki daje
wiele sposobnosci dla odbycia réznych rozméw, a to cztonkdéw
rodziny miedzy soba, rodzicow z woznicg, tragarzami itd.

Cykl podobnych rozméw nie da sie oczywiscie wyczerpaé
na jednej godzinie, ale tez uczniowie chetnie kontynuujg tego
rodzaju cigg inscenizacyjny, wymyslaja nowe kombinacje,
przychodzg z nowymi projektami.
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W klasach starszych oraz w klasie drugiej przy koncu ro-
ku szkolnego mozna sobie pozwoli¢ na przedstawienie sytuacyj
bardziej oderwanych od zycia opisanego w podreczniku. Cha-
rakterystyczne dla konwersatorium klas trzecich i czwartych
ag ogllnikowe rozmowy na temat zjawisk cywilizacji, a wiec
rozwoju i znaczenia najnowszych zdobyczy technicznych i kul-
turalnych, np. sportu, turystyki, motoryzacji, lotnictwa, pocz-
ty, telegrafu, telefonu, radia itd- oraz na aktualne tematy pan-
stwowe, spoteczne i gospodarcze.

W rozmowach tych chodzi przede wszystkim o ,rozga-
dania sie“ ucznidéw, o to, by nabrali odwagi wypowiadania sie
w obcej mowie. Dlatego tez nie odstrecza nauczyciel uczniéw
zbyt czestg lub zbyt drobiazgows korektg. Z tego tez powodu
chetnie podejmuje tematy przez nich wysuniete i niekiedy or-
ganizuje godzine rozmowy w nastepujgcy sposob:

Pary uczniowskie dobieraja sie dowolnie i po krotkim
przygotowaniu przychodzg z wiasnymi oryginalnymi insceni-
zacjami. Uczniowie reprodukujg wiernie jaki$ epizod niedaw-
no wspdlnie przezyty zachowujgc przy tym sztubacki sposéb
mowienia, junacki ton i mimike. Od czasu do czasu dzielg sie
uczniowie na mate grupy liczace od trzech do pieciu uczestni-
kow utrzymujacych zazwyczaj ze sobg stosunki kolezenskie.
Zespoty te zajmujag rézne katy klasy i prowadzag rozmowy na
wybrane tematy- Sg to tez najczesciej sprawy naprawde in-
teresujgce ucznidw. Rozmowy te prowadzg bez Scistej na ogot
opieki nauczyciela wzajemnie poprawiajac swe btedy. Nauczy-
ciel kroczy od grupy do grupy i podaje brakujace stowa lub roz-
strzyga spory gramatyczne.

Pogadanki powyzszego rodzaju wyzwalajg che¢ i odwage
mowienia u najstabszych nawet, zwykle wylektych uczni6w.
Korzysci stad ptyna tak wielkie, ze pozwalaja zamkng¢ oczy na
popetnione podczas konwersacji bledy jezykowe.

Wreszcie bywa to godzina grupowych rozméw zorganizo-
wana w ten spos6b, aby z jednej strony zwigza¢ zespotly ze
sobg, z drugiej zas zblizy¢ rozmowy ucznidéw do zycia prak-
tycznego. A mianowicie: uczestnicy konwersatorium tworzg
urojong spotecznos¢ rozpadajaca sie na grupy, ktore wyko-
nujg jednoczesnie pewne zwigzane ze sobg funkcje zyciowe, npw

155



klasa zamienia sie w jarmark matlomiasteczkowy odbywajgcy
sie na rynku. Poszczegdlne zespoty lub jednostki grajg role
sprzedawcow produktéw rolnych i przemystowych, inne na-
bywajg towary wiesniakdéw i mieszczan. Na jarmarku widac
i stychaé¢ policjantéw, turystéw, grajkéw, kuglarzy, fotogra-
fow itp. Odbywa sie jednoczesnie zachwalanie towarow, wy-
wotywanie cen, targowanie sie i ubijanie targu. Na znak nauczy-
ciela wybija sie niekiedy gtosniej i wyrazniej jeden zespdt na
tle innych, cichszych. A jesli w tej mieszaninie gtoséw ginie
wiele z wyraznosci wypowiedzen i nie ma prawie moznosci
korekty, to jednak korzys¢ jest duza — wszyscy bowiem ucze-
stnicy konwersatorium biorg udziat w rozmowie i w klasie pa-
nuje ogélne ozywienie-

W ten sposéb dajg sie zaimprowizowaé roznorodne sceny
z zycia wiejskiego i miejskiego, wziete z dziedziny spraw pan-
stwowych, spotecznych, gospodarczych oraz kulturalnych, obra-
zujace roézne sprawy i problemy pracy i zabawy ludzkiej. Naj-
chetniej starajg sie jednak uczniowie odtworzy¢ zycie szkol-
ne improwizujac lekcje z poszczeg6lnych przedmiotéw i stara-
jac sie przy tym nasladowac¢ nauczycieli i kolegow.

Od czasu do czasu rozpoczynamy prace od wystuchania
ptyty lingwafonu. Audycje lingwafonowag bierzemy wowczas
za podstawe do ogdlnej rozmowy i inscenizacji. Pod wrazeniem
audycji starajg sie uczniowie mimo woli nasladowa¢ natural-
na i czystg wymowe uwieczniong na ptycie.

Zajme sie nastepnie sprawg diugotrwatego uczenia sie
miodziezy.

Nalezatlo pomysle¢ o mozliwosciach powiekszenia cza-
Su przeznaczonego na uczenie sie miodziezy- Siegnieto do
trzech sposobdw:

1) Powiekszono przejsciowo czas uczenia sie klas jako
catosci. Dwanascie lekcyj tygodniowo j. 0. n. — po dwie do
trzech kazdej z klas — umieszczono w planie przedobiednim
jako lekcje pierwsze wzglednie ostatnie. W dnie przewidziane w
rozktadzie zaje¢ rozpoczynaly sie lekcje o pie¢ minut wczesniej,
wzglednie koniczyty sie o dziesie¢ minut p6zniej. Miodziez uzy-
skiwata tym samym dodatkowych pie¢ do dziesieciu minut na
uczenie sie- Reforma powyzsza nie) wytrzymata préby zycia,
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zaniechano jej wkrdtce, nie ziscita bowiem nadziei w niej po-
kfadanych.

2) Przydziela sie klasom dodatkowe lekcje j. 0. n. W pot-
internacie zastepuje sie wszelkie lekcje nieobecnych lub cho-
rych nauczycieli. Liczba zastepstw, szczeg6lnie w okresie jesien-
nym, jest dos¢ znaczna. Zastepcze lekcje otrzymuje w pierw-
szym rzedzie neofilolog, gdy tylko rozkiad lekcyj na to pozwala.

3) Pozwala sie uczniom pewnych kategorii zabiera¢ pod-
reczniki do domu w celu douczenia sie. Sg to uczniowie, kto-
rzy nie sg w stanie normalnie pracowac¢ z powodu chorobli-
wego roztargnienia, wybitnej nerwowosci albo innych zaburzen
psychicznych — nieudolnosci lub tepoty jezykowej — wresz-
cie nieuzupetnienia brakéw spowodowanych choroba. Ucznio-
wie ci otrzymujg legitymacje uprawniajgce ich do zabierania
podrecznikéw i zeszytédw do domu (do czego nie sg uprawnie-
ni inni uczniowie). Legitymacje te sg okresowe, moga by¢ prze-
dtuzone w wyjatkowych wypadkach do konca biezacego roku
szkolnego. O ile okazuje sie, ze z tych czy innych powodéw
uczen musiatby stale uczy¢ sie po potudniu, uznaje sie go za
niezdolnego do pracy zespotowej i nie przyjmuje w nastepnym
roku szkolnym w poczet ucznidéw pétinternatu.

6. Wnioski

Wymienione powyzej $rodki zaradcze nie zdotaty wpraw-
dzie usung¢ wszystkich trudnosci w nauczaniu jezyka obcego
nowozytnego, przyczynity sie jednak walnie do znacznego ich
zmniejszenia. Dalsza rozbudowa i pomnozenie/ tych srodkéw
oraz ich racjonalizacja pozwoli moze w przysztosci zwalczyé
wszelkie trudnosci w catej ich rozciggtosci. Musimy ciggle kon-
trolowaé¢ wyniki osiggniete przez ucznidw, zastanawiat sie
nad metodami pracy, stale je ulepsza¢, prostowac, odswieza¢ —
zawsze czujni i krytyczni wobec wilasnych poczynan, lecz
rowniez peini nadziei na ostateczne rozwigzanie nasuwajg-
cych sie kwestyj i problemoéw.

Potézmy na wage zalety i wady obu systeméw naucza-
nia: zwykiego i potintematowo-laboralnego.

W szkole zwyklej ma uczen przygotowujgcy w domu po
potudniu zadane lekcje stanowczo wiecej czasu i moznosci pra-
cy nad sobg, a wiec moze, o co nam gtéwnie idzie, dtugo i wy-
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trwale uczy¢ sie na glos jezyka obcego nowozytnego. Praktyka
szkolna wskazuje, ze rezultaty osiagniete nie zawsze sg dobre.
Przyczyng sa niekiedy zte warunki mieszkaniowe lub rodzin-
ne, przewaznie jednak nieche¢ ucznia do pracy trudnej, wy-
magajacej przezwyciezenia sie. Przecietny uczen nie zaintere-
sowany przedmiotem — a zainteresowania jezykowe sg nader
rzadkie — nie odrabia lub odrabia Zzle, powierzchownie zada-
ne lekcje, przychodzi do szkoty nieprzygotowany lub stabo
przygotowany i puszcza sie nastepnie na rézne wybiegi i wy-
krety szkolne- Korzystaja jedynie w calej peilni obowigzkowi
uczniowie, ktérych odsetek nie przekracza zazwyczaj 50% sta-
nu liczebnego klasy. Stad znaczna rozpieto$¢ obu jej skrzydet.
Grupe dobrze zaawansowanych i zle przygotowanych uczniéw
przegradza czesto jakby przepas¢, tak ze trudno wyposrodko-
wacé wiasciwy bieg kursu, co wptyngé moze na obnizenie po-
ziomu nauczania oraz wynikéw pracy szkolnej.

W pétinternacie pracuje uczen jedynie i wylgcznie w szko-
le, ma tedy mniej czasu i mniej sposobnosci uczenia sie w ogol-
nosci a uczenia sie glosnego w szczegdlnosci. Wszelkie proby
usuniecia trudnosci, jakie z powyzszego powodu wynikajg dla
pracy szkolnej, zdotaly jedynie czesciowo zaradzi¢ ztemu. Brak
dostatecznego czasu na gltosne szczego6lnie, niczym nie skrepo-
wane uczenie sie miodziezy, daje sie w pewnej mierze mimo
wszystko odczuwaé. Czas jednak przeznaczony na uczenie sie
zostaje catkowicie i gruntownie wykorzystany przez wszystkich
bez wyjatku uczniéw. Praca bowiem zawsze odbywa sie pod
kierunkiem nauczyciela, ktory baczy, by nikt nie ociggat sie,
by kazdy wzigt w niej peiny, niefalszowany udzial- Ogoblna
atmosfera pracy musi ogarng¢ nawet najbardziej niechetnych
i opieszatych.

Nie da tedy wprawdzie praca przedobiednia tak do-
brych rezultatéw, jakie w pracy domowej moga osiagnac¢ ucz-
niowie obowigzkowi i uzdolnieni, nie dopusci jednak do wy-
kolejenia uczniow mniej obowigzkowych lub stabo uzdolnio-
nych, ktoérzy stanowig przeciez znaczny odsetek klasy. Solid-
na, systematyczna praca prowadzona w atmosferze jednostko-
wego i spotecznego wysitku miodziezy z wszystkimi bez wy-
jatku uczniami prowadzi do zmniejszenia rozpietosci obu
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skrajnych skrzydet klasy, do wyréwnania jej poziomu, a tym
samym do podniesienia poziomu kursu i osiggniecia dobrych
na ogdt wynikéw pracy szkolnej.

Poréwnujgc tedy oba systelmy zwykly i potinternatowy,
mozna powiedzie¢, ze oba posiadajg znaczne zalety i wady.
Przy najbardziej surowej ocenie wynikéw osiggnietych
w szkole potinternatowej w nauczaniu jezyka obcego nowo-
zytnego, mozna z czystym sumieniem stwierdzi¢, ze nie sg one
gorsze od wynikow osiggnietych przy stosowaniu zwyktej me-
tody nauczania. Chocby byty jednak tylko réwne — przewaza
szala proby pdétinternatowej. Praca bowiem laboralna pod kie-
runkiem ujawnia znaczne zalety wychowawcze: usamodzielnia
i uspotecznia miodziez i stwarza w szkole atmosfere pracy nie-
zamacong kiamstwem, atmosfere rzetelnej, na zaufaniu opar-
tej wspolpracy nauczyciela-wychowawcy z uczniami-wycho-
wankami.
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SZYMON LUBELSKI

LEKCJA RUCHOWA JEZYKA OBCEGO
NOWOZYTNEGO

Uczelnia poétinternatowa zwalnia ucznia od poobiedniego
przygotowywania lekcyj szkolnych réwniez i w tym celu, by
da¢ mu mozno$¢ m. i. spokojnego oddawania sie rozwijajacym
i usprawniajgcym cielesnie oraz duchowo grom i zabawom.
Wystepujacy bowiem w fazie dzieciectwa zywiotowy ped do
gier i zabaw musi i w okresie dojrzewania znalezé pewien
upust. Nagte jego zahamowanie odbitoby sie niewatpliwie
ujemnie na ogo6lnym rozwoju dziecka. Charakterystyczny dla
okresu dzieciecego dzienn wypetniony zabawag stopniowo tylko
powinien sie przeksztatca¢ w dzien pracy dorostego cztowieka.

Z powyzszych zatozern wychodzac, organizuje potinternat
racjonalnie i celowo nie tylko popotudnie zabawowe ucznia,
ale tez wprowadza elementy gry i zabawy — jesli to tylko mo-
ze by¢ dokonane w spos6b naturalny i samorzutny — do sa-
mego procesu nauczania, do samej lekcji.

Czyni to zas szczegélnie w nauczaniu jezyka obcego no-
wozytnego-

Nauczanie jezyka obcego nowozytnego napotyka w wszel-
kich szkotach na trudnosci, ktérych przezwyciezenie wymaga
przede wszystkim spotegowania zainteresowania ucznia oraz
pomnozenia potrzeby i sposobnosci operowania przez niego ob-
cym jezykiem.

Wprowadzenie elementu gier i zabaw powoduje pewne wy-
tadowanie uczué; przez to zas budzi, bez specjalnego wysitku
nauczyciela, zywsze i bardziej bezposrednie zainteresowanie
ucznia — wywotluje, cenng w procesie uczenia sie, uwage je-
go mimowolng. Ogolne ozywienie zabawowe wyzwala natu-
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ralng potrzebe wypowiadania sie u najbardziej opornych,
biernych uczniow.

Nie jest jednak fatwe uksztattowanie jednostki lekcyjnej
jako gry lub zabawy w okresie dojrzewania dziecka.

W okresie przetlomu psychicznego, wywotanego dojrzewa-
niem, manifestuje sie ped zabawowy miodziezy w odmienny niz
w dzieciectwie sposob. Traci wéwczas na sile tak charaktery-
styczna dla dziecka potrzeba dramatyzowania zaobserwowa-
nych przez niego spraw i zdarzen zyciowych — stabnie gra
fantazji, ktorej ped umiat wyczarowaé typowe dla tego okresu
zabawy dzieciece.

Zabawa okresu dojrziewania — to przede wszystkim zabawa
sportowa- Najbardziej wiec odpowiadatoby tendencjom rozwo-
jowym tego wieku uksztattowanie lekcji w postaci gry rucho-
wej, petnej dynamiki zyciowej. Napotyka to jednak na duze
trudnosci dydaktyczno-organizacyjne.

* *

”

Pozwole sobie podac¢ przebieg jednej z lekcyj ruchowych
jezyka obcego nowozytnego, przeprowadzonej w klasie pierw-
szej potinternatowej.

Postawitem sobie za zadanie wprowadzenie:

1) w zakresie stownictwa — nazw pewnych zwierzat oraz
niektérych zwrotéow jezykowych np. startu, biegu, wyscigow,
mety itd.,

2) w zakresie gramatyki — liczebnika porzadkowego oraz
stopniowania przymiotnikow.

Trzonem zabawowym tej lekcji byty wyscigi grup uczniow-
skich, wystepujacych w roli jakoby grup zwierzecych — i to
jeleni, saren, psow, wilkéw, kotow i Iwow.

Wyscig odbyt sie w dwoch fazach- W pierwszej biegly ko-
lejno poszczegdlne grupy ,zwierzat®, by wydzieli¢ z posrod
siebie ,krolow gatunkow“. W drugiej fazie biegli sami ,kro-
lowie“, ubiegajac sie o tytut ,krola zwierzat".

Przebieg lekcji byt na og6t nastepujacy:

a) Czes¢ pierwsza lekgciji.

Przede wszystkim wyjasnitem uczniom w Kklasie, ze lekcja
bedzie poswiecona zabawie. Odbedzie sie wyscig 0 mistrzo-
stwo w biegu. \
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Nastepnie wprowadzitem pojecie ,rzedu“, positkujac sie
pytaniami na temat: jak rozmieszczone sg tawki oraz, gdzie sie-
dzg uczniowie w rzedach podtuznych i poprzecznych. W dal-
szym ciggu lekcji wprowadzitem liczebnik porzadkowy (rzad
pierwszy, drugi itd.) oraz polecitem uczniom, siedzagcym w okres-
lonym rzedzie, odpowiada¢ na pytanie ,Ktory jestes w swoim
rzedzie"?. Nastepnie wprowadzitem, positkujgc sie odpowied-
nimi obrazami, nazwy zwierzat, nadajgc kazdemu rzedowi
nazwe jednego gatunku.

Po wycéwiczeniu powyzszego stownictwa wyszli ucznio-
wie z klasy na boisko szkolne, gdzie ustawili sie w ten spo-
sob, jak rozsadowieni byli w fawkach — a wiec rzedy ,zwie-
rzat" jedne za drugimi.

Wowczas wprowadzatem metodg pogladowg stowa i zwro-
ty: dobiegam do mety jako pierwszy, drugi oraz komende:
gotowi! do biegu! start!

Nastepnie odbyly sie kolejno biegi poszczegélnych grup
~ZWierzat", prowadzace do zdobycia mistrzowskich tytutéow
~Krélow gatunkoéw". Zawodnicy okreslali, za sedzia, swa ko-
lejnosé: ,Ja pierwszy dobiegtem do mety, ja drugi itd.“. Se-
dzia stwierdzal zwyciestwo najszybszego; zwyciezca stowa je-
go powtarzat, grupa, ktérej byt czlonkiem, obwolywata go
chéralnie krolem: ,Jeste$ naszym krolem, krélem jeleni. Niech
zyje krol jeleni!" itd.

Po biegach poszczeg6lnych grup odbyt sie bieg ,krolow
gatunkéw", prowadzacy do zdobycia ,zaszczytnego" tytutu
~Kréla zwierzat".

Podczas wyscigow wykorzystatem zywag che¢ ucznidw
stwierdzania od czasu do czasu wyniku zawoddw i przez swe
pytania oraz przez pytania uczniéw podsycatem konwersacje
na powyzszy temat.

b) Czes¢ druga lekgciji.

Po powrocie do klasy omowiliSmy powtdrnie przebieg i wy-
niki zawoddw.

StwierdziliSmy, ze wyscigi odbyly sie. Pierwsze biegly ,je-
lenie". Do mety dobiegt pierwszy uczen A, drugi B, trzeciC.
Bieg ucznia C byt szybki, ucznia B szybszy, bieg za$ ucznia A,
byt najszybszy- (Prawidlowe stopniowanie przymiotnika).
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Uczen C jest dobrym biegaczem, B lepszym, A za$ najlepszym.
(Nieprawidtowe stopniowanie przymiotnika). — Uczen A jest
~Krélem jeleni" itd.

Podobnie o kazdej grupie. W koncu rezultat ostateczny.

Nastepnie pisali uczniowie krotkie i tatwe sprawozdanie
z zawodow. t

c) Czes¢ trzecia lekcji.

W finale 70-minutowej lekcji ruchowej odbyly sie: po-
prawienie i uzupeilnienie wypraeowan uczniowskich, powtd-
rzenie nowego stownictwa w podstawowych formach, przeéwi-
czenie nowo poznanych wiadomosci gramatycznych oraz kroét-
ka rozmowa okolicznosciowa.

Na wspomnienie o lekcji powyzszej wyrazit sie niedawno
jeden z uczniéw, uczeszczajacy obecnie do liceum. ,Lekcje te
byty dla nas wielka atrakcjg. Zajeci gra, czy zabawg mimo wo-
li przyswajaliSmy sobie zastyszane i powtarzane stowa." Uczen
6w sformutowat w ten sposob gtébwng zalete tego rodzaju ru-
chowych, dynamicznych lekcyj zabawowych.

Lekcje takie posiadajg jednak i wady:

1) Rezultaty jezykowe osiggniete na nich sg w pewnym
stopniu przypadkowe. Nie mozna bowiem lekcjg ruchowa kie-
rowaé¢ tak dokfadnie, jak innymi lekcjami, uplanowanymi
Scisle wedtug podrecznika-

2) Przeprowadzenie planu lekcji ruchowej nastrecza przy
peinych klasach trudnosci organizacyjne. Utrzymanie bowiem
dyscypliny podczas zabawy lub gry uczniowskiej nie nalezy
do zadan tatwych.

Mimo powyzszych wad warto przeprowadzi¢ od czasu do
czasu lekcje ruchowg z powodu bezsprzecznych zalet omowio-
nych w powyzszych wywodach.
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WITOLD tUKASZEWICZ

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM
HISTORII

1 Uwagi wstepne

Metode pétintematowo-laboralng, stosowang w nauczaniu
przedmiotéw intelektualnych — a zatem i historii — w kla-
sach potinternatowych mozemy scharakteryzowa¢ w nastepuja-
Cy sposob:

a) Materiat naukowy historyczny przerabia i utrwala
miodziez wytacznie w Szkole na lekcjach 70-minutowych. Po-
potudnia sg wolne od przygotowania lekcyj-

b) Tok lekcji stanowi zwartg jednostke metodyczna, ktdrej
czes¢ pierwsza, przecietnie 15-minutowa ma na celu wprowa-
dzenie — cze$¢ druga, przecietnie 30-minutowa przerobienie
materiatu historycznego m— czes¢ trzecia za$, przecietnie 25-mi-
nutowa sprawdzenie, uporzgadkowanie i utrwalenie zdoby-
tych w samodzielnej pracy przez uczniéw wynikow.

¢) W organizacji toku lekcji stosuje sie jednoczesnie trzy
podstawowe formy nauczania: w czesci pierwszej lekcji me-
tode podajaca, w czesci drugiej lekcji poszukujgca, w trzeciej
zas czesci lekcji metode naprowadzajaca.

d) Uczniowie kazdej klasy dziela sie na trzy grupy:
uczniéw lepszych (grupa A), s$rednich (grupa B) i stabszych
(grupa C). Wszystkie trzy grupy — a zatem cata klasa — pra-
cuja nad zadaniami, zawierajacymi rdzenny, przepisany pro-
gramem szkolnym materiat nauczania: uczniowie zas grup lep-
szych A i B otrzymuja dodatkowe przydziaty pracy, majace
na celu rozszerzenie, lub pogtebienie nabytych wiadomosci.

e) Metoda potinternatowo-laboralna stanowi trafne pota-
czenie masowego i indywidualizujgcego nauczania pod kierun-
kiem w mysl hasta ,wszyscy spotem, cho¢ kazdy po swojemu®,
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2. Tok lekciji
a) Czes¢ pierwsza lekciji.

Na pierwszej czesci lekcji nawigzuje nauczyciel pokrotce
do notatki, planu, tabeli itp. skupiajgcej wyniki osiggniete na
ubiegtej lekciji, lub tez na ubiegtych lekcjach historii i wprowa-
dza nowy, caloksztattowy materiat historyczny w takim za-
kresie, aby stanowit nieodzowne tio dla wytonienia podstawo-
wych zadan dla grup A, B i C oraz zadann dodatkowych, roz-
szerzajacych i pogtebiajacych ten materiat dla grup A i B.

Podawanie uczniom wiadomosci nieodzownych w formie
wyktadu uczy ich formutowaé swe mysli w sposéb poprawny,
Scisty i naukowy — umozliwia rzucenie zywego, barwnego,
petnego plastyki obrazu dziejowego, a tym samym rozbudze-
nie zainteresowania uczniow dang epokg, czy postacig histo-
ryczng — wprowadza ich we wiasciwy nastroj, nieodzowny do
przezycia zjawiska dziejowego w formie albo utozsamienia sie
z jego pozytywng trescig, albo tez ukontrastowania sie do je-
g0 negatywnej osnowy; a zatem umozliwia oddziatywanie wy-
chowawcze na miodziez szkolna.

Wyktad nauczyciela jest tedy w pierwszej czesci lekcji
najczestszg formg wprowadzenia nowego materiatu historycz-
nego jako tta zadan dla grup A, B i C.

Po zarysowaniu tta dziejowego polecam uczniom zapisac
numer, date i tytutX lekcji, po czym dyktuje tekst zadan prze-
znaczanych dla grup A, B i C oraz zadan dodatkowych dla grup
Ai B.

b) Czes¢ druga lekcji.

Na drugiej czesci lekcji pracujg wszyscy uczniowie w sku-
pieniu pod kierunkiem nauczyciela, gromadzac samodzielnie
w formie pisemnej wybrany z podrecznikéw i innych pomocy
naukowych materiat historyczny, potrzebny do wykonania za-

dan. Rola nauczyciela ogranicza sie do og6lnego nadzoru i sa-
morzutnej, lub tez uproszonej interwencji w wypadkach ko-

1) Niekiedy zostawiajg uczniowie wolne miejsce na tytut lek-
cji — w tym wypadku nastepuje ustalenie tytutu pod koniec lekcji na
podstawie propozycyj uczniowskich.
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mecznych, w ktérych nalezy wyprowadzi¢ ucznia z btedu prze-
kreslajgcego wartos¢ jego pracy-

Samodzielna praca uczniéw pod kierunkiem nauczyciela,
wypetniajgca drugg czesc lekciji:

1) zwieksza stopienn aktywizacji uczniow, dajac miodzie-
7y podstawe do pracy samoksztaiceniowej na wyzszej uczelni
oraz w pézniejszym zyciu,

2) pozwala indywidualizowa¢ wymagania i tempo pracy
oraz uwzglednia rozmaito$¢ zainteresowan uczniow,

3) umozliwia zwolnienie uczniéw od poobiedniej pracy
przygotowawczej, a tym samym pozwala im godziny poobied-
nie zuzytkowac¢ na dobrowolnie wybrang prace lub zabawe.

Prowadzenie zaje¢ szkolnych tg metodg wymaga wszakze
pewnego nakiadu czasu ze strony nauczyciela na przygotowa-
nie zadan i materiatu historycznego do pracy uczniéw, oraz
zaopatrzenia szkoty w pewng ilos¢ pomocy naukowych i co naj-
wazniejsze okreslenia form samodzielnosci uczniowskiej na
roznych stopniach nauczania.

W klasach nizszych wskazuje nauczyciel uczniom materiat
historyczny i forme jego ujecia. W klasach wyzszych pozosta-
wia uczniom wolna droge w poszukiwaniu tego materiatu i spo-
sobow jego ujecia, realizujac w ten sposéb nie tylko poznawczy
lecz i formalny cel nauczania historii w szkole Sredniej.

Uczniowie postugujg sie w swej pracy nastepujacymi po-
mocami naukowymi: podrecznikami, z ktérych uczen musi
przede wszystkim czerpa¢ swe wiadomosci (w klasach pétin-
ternatowych korzysta uczen z dwoch uzupetniajacych sie pod-
recznikéw Moszczenskiej i Bomholtza, ktdre znajdujg sie na
kazdej tawce); monografiami historycznymi lub tez ich frag-
mentami oraa tekstami zrodtowymi, odpowiednio dobranymi
i objasnionymi, ktore uzupeiniajg podreczniki szkolne; mapa-
mi fizycznymi, historycznymi, indukcyjnymi oraz atlasami,
ktore znajdujg sie na kazdej tawce; obrazami wyswietlanymi
czesto w klasach (kazdg z klas pétinternatowych mozna w
kazdej chwili zamieni¢ na ciemnie).

Uczienie sie pod kierunkiem stosowane w drugiej czesci
lekcji realizuje drugag zasadniczg forme zdobywania nowego
materiatu historycznego — forme poszukujaca.
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c) Czesc trzecia lekcji-

Na trzeciej czesci lekcji wystepuje sprawdzenie, uporzad-
kowanie oraz utrwalenie nabytych przez uczniow w trakcie
pierwszej i drugiej czesci lekcji wiadomosci historycznych.

Nauczyciel sprawdza wyniki pracy uczniéw w sposéb na-
stepujacy: jeden ze stabszych uczniéw, zazwyczaj grupy C, od-
czytuje swa prace, po czym wzywa hauczyciel zesp6t uczniow-
ski do sprostowania btedéw. Uczniowie zabierajg po kolei glos,
nauczyciel za$ sam, lub za posrednictwem wybitniejszych ucz-
niéw ustosunkowuje sie rzeczowo do wypowiadanych opinij
uczniowskich, do kazdej z nich z osobna i to niezwiocznie po
jej wypowiedzeniu. Po sprostowaniu btedéw nastepuje uzu-
petnienie wynikéw pracy danego ucznia przez zespot uczniowi
ski.

Nastepnie dokonywujg uczniowie przy pomocy hauczycie-
la uporzadkowania wynikoéw lekcji w formie notatki, planu, ta-
beli, wykresu, lub tez mapki itd.

Wreszcie utrwala nauczyciel uporzadkowane wyniki lekcji:
fakty, nazwy, daty, wyrazy, stosujgc kombinowang metode
wzrokowo-stuchowego wdrazania ich w pamie¢ uczniéw.

Po przepracowaniu w ten sposéb zadan podstawowych dla
grup A, B i C, przechodzi z kolei nauczyciel do omoéwienia,
najczesciej ustnego, zadann dodatkowych dla grup A i B.

Omowienie wynikdéw pracy uczniowskiej na tej samej le-
kcji, na ktdrej zostaty zdobyte, wywotuje zywe zainteresowa-
nie ucznidow pragnacych zazwyczaj niecierpliwie oceni¢ wyni-

ki swych prac — ufatwia poprowadzenie rozmowy posiada-
jacej wszelkie walory formalnej i merytorycznie poprawnej
dyskusji — oraz umozliwia przyswojenie sobie zdobytych w

pracy wynikéw w sposéb bezposredni i zywy-
Naprowadzajgca forma nauczania, wystepujaca pod posta-
cig rozmowy dyskusyjnej nauczajgcej, dominuje wyraznie w
trzeciej czesci 70-minutowej lekcji historii.
3. Przyktady lekcyj historii
w poétinternacie laboralnym
W klasach pétinternatowych stosuje sie zasadniczo dwa ty-
py lekcji historii uzaletznione catkowicie od rodzaju i zakresu
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materiatu podrecznikowego. W typie pierwszym zawiera sie
jednostka metodyczna w jednej godzinie lekcyjnej — w ty-
pie drugim w dwdéch nastepujgcych po sobie lekcjach szkolnych.

Typ pierwszy jednolekcyjny
Np. Wielka Karta Wolnosci w Anglii

a) Czes¢ pierwsza lekcji 15-minutowa.
Wyktad nauczyciela, przygotowujacy tlo dla nastepuja-
cych prac uczniowskich — dla uczniéw grup:
A, B i C — Jakie korzysci zapewniata Wielka Karta Wolno-
sci w Anglii duchowieristwu, rycerstwu i miesz-

czanstwu?

AiB — Ktdre postanowienia Wielkiej Kartv Wolnosci nie
stracity do dnia dzisiejszego swej wartosci?

A — Woyjasnij znaczenie wyrazu konstytucja.

Odpowiedzi nalezy poda¢ w formie pisemnej dyspozycji.

b) Czes$¢ druga lekcji 30-minutowa

Samodzielna praca uczniéw oparta na nastepujgcych po-
mocach naukowych:

1) podrecznikach Moszczenskiej i Bomholtza,

2) wyjatkach z tekstu zrodtowego W.K.W. w Anglii,

3) monografii W. Konopczynskiego pt. Dzieje parlamen-
taryzmu angielskiego.

c) Czes¢ trzecia lekcji 25-minutowa
Sprawdzenie, uporzadkowanie i utrwalenie podanych w na-
stepujacej notatce wynikow lekcji:
Ad A, BiC: Korzysci duchowienistwa:
Uszanowanie przez kréla dotychczasowych przy-
wilejéw, a w szczegolnosci niezaleznego od wia-
dzy swieckiej wyboru dostojnikéw koscielnych.
Korzysci rycerstwa:
Obrona przed uciskiem podatkowym.
Zabezpieczenie mienia.
Korzysci mieszczan:
Samorzad miast.
Wolnos¢ handlu.
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Korzysci og6lne trzech standw:

Prawo wypowiedzenia krolowi postuszenstwa
przez Ogdlng Rade Krolestwa, ztozong z arcybi-
skupoéw, biskupow, baronow itd- w wypadku Swia-
domego naruszenia przez krola postanowien
W.K.W.

Zagwarantowanie prawa wolnosci osobistej.

Ad A i B: Kontrola wiadzy wykonawczej przez przedstawi-
cielstwo spoteczenstwa.
Samorzad miast.
Zagwarantowanie wolnosci osobistej obywateli-

Ad A: Konstytucja jest to ustawa zasadnicza, o0golna,
okres$lajaca ustroj paristwa.

Typ drugi dwulekcyjny

Np. Reforma szkolna Stanistawa Konarskiego

Lekcja pierwsza

a) Czes¢ pierwsza lekcji 20Hhinutowa
Wyktad nauczyciela, przygotowujacy tto dla nastepujacych
prac uczniowskich — dla uczniéw grup:

A, B i C — Scharakteryzuj system wychowania i nauczania
Stanistawa Konarskiego w Collegium Noébilium.

AiB — Okresl i wyttumacz stanowisko, jakie zajat St-
August Poniatowski wobec reformy szkolnej
St. Konarskiego.
A — Pordwnaj Collegium Nobilium z dzisiejszym gim-
nazjum.
Odpowiedzi nalezy poda¢ w formie pisemnej dyspozycji.

b) Czes¢ druga lekcji 50-minutowa
Samodzielna praca uczniéw oparta na nastepujacych pomo-
cach naukowych:
1) podrecznikach Moszczenskiej i Bomholtza,
2) wyjatkach z tekstu zrodtowego Ustawy dla ColL Nobi-
lium,
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3) monografii I. Chrzanowskiego pt- Wielka reforma szkol-
na Konarskiego.

Reforma szkolna Stanistawa Konarskiego
Lekcja druga

c) Czes¢ trzecia poprzedniej lekcji 70 minutowa

Sprawdzenie, uporzadkowanie i utrwalenie podanych w
nastepujgcej notatce wynikéw lekcji:

1) Reforma wychowania.

Ad A, B i C: Zatozenie Collegium Nobilium.
Cztowiek prawy i dobry obywatel jako ideat wy-
chowawczy.
Uchronienie wychowankéw od dych wplywow"
otoczenia-
Whpajanie w wychowankéw zasad mitosci ojczyz-
ny, poszanowania praw, obowigzkowosci i su-
miennosci.
Zaprawianie wychowankéw do przysziej stuzby
dla og6tu i panstwa droga dyskusji na tematy po-
lityczne.

2) Reforma nauczania.

Rozszerzenie programu nauczania przez wprowa-
dzenie przedmiotéw matematyczno-przyrodni-
czych, jezykow obcych nowozytnych i historii
Polski.

Ograniczenie jezyka tacinskiego na korzysé je-
zyka polskiego. Ulepszenie metody nauczania
przez zastgpienie nauki pamieciowej — rozumo-
wa.

Ad A i B: Podkreslenie pelnego zrozumienia przez S. A.
Poniatowskiego ideatéw wychowawczych Konar-
skiego z powodu ich wartosci dla rozwoju Rzeczy-
pospolitej — przez publiczng pochwate w postaci
ci medalu ,Sapere auso“.

Ad A: Ideaty wychowawcze podobne (bonus civis, vir
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honestus) — metody nauczania podobne (naucza-
nie rozumowe, praca samodzielna uczniow).

4. Poradnia historyczna

W potinternacie laboralnym istnieje specjalna poradnia
historyczna, majaca za zadanie:

a) udzielanie porad i wskazéwek uczniom wybitnie uzdol-
nionym w ich pracy samoksztalceniowej w zakresie historii,

b) wyjasnienie bardziej zawitych probleméw historycz-
nych, wystepujacych na jaw przy dobrowolnie podjetej lekturze
dziet historycznych, lub historyczno-literackich,

c) organizowanie na terenie szkoly odczytéw, referatow,
dyskusyj oraz wycieczek i wedréwek historycznych.

Branie udzialu w pracach poradni historycznej zalezy od
dobrej, nieprzymuszonej woli zainteresowanych uczniéw.
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WITOLD tUKASZEWICZ

PROGRAM HISTORII SZKOLY SREDNIEJ
OGOLNOKSZTALCACEJ

1 Zasadnicze pojecie historii

»Historia na podstawie zrodet bada wystepujace w ramach
czasu i przestrzeni fakty z zycia cztowieka, zyjgcego i dziatajgce-
go w spotecznosci, by je przedstawi¢ w ujeciu genetycznym. Jest
wiec naukg i wymaga metod naukowych”. Tak sformutowat za"
sadnicze pojecie historii jej najwybitniejszy teoretyk prof. Mar-
celi Handelsman (Historyka Il wyd. 1928 r.).

Punktem poczatkowym badan historycznych jest moment
pierwocin organizacji sipotecznej, dajacy sie stwierdzi¢ zrodto-
wo; koncowym — doba dzisiejsza. Tak szeroko pojety zakres
badan historycznych sprawit, iz stato sie rzeczg niemozliwg w
praktyce opanowanie i przyswojenie a zwlaszcza przekazanie w
catosci nagromadzonego materiatu historycznego. Potrzeba jego
selekcji pojawita sie najwczesniej na uniwersytecie. Wzgledy
pedagogiczne nakazaly réwniez zaciesnienie ram historii do wy-
branych ,obrazéw" i ,zagadnien“ w programach szkoty Sredniej
ogolnoksztatcace;.

2. Cele nauczania historii w dawnych
i wspotczesnych szkotach $Srednich
ogolnoksztatcgcych

Cele nauczania historii w szkole sredniej ogdlnoksztatca-
cej mozna sprowadzi¢ do dwu zasadniczych: poznawczych i uty-
litarnych-

Cele poznawcze nauczania historii prowadzg do zaznajo-
mienia miodziezy z prawdg naukowa, z opinig obiektywng o
pewnych zjawiskach historycznych, wybranych stosownie do
wieku i uzdolnien miodziezy. Wazng jest przy tym rzecza na-
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uczenie miodziezy form pracy samodzielnej i wyrobienie u
niej pewnego stopnia sprawnosci umystowej przez ksztalce-
nie na lekcjach historii takich dyspozycyj jak spostrzegawczo$c,
pamie¢, wyobraznia oraz mniejetnos¢ logicznego myslenia, nie-
zbednych do poznania i zrozumienia przesztosci historycznej.

Cele utylitarne nauczania historii zwigzane sg scisle z wy
chowaniem miodziezy. Zrealizowa¢ je mozna w nauczaniu hi-
storii na drodze racjonalistycznej: przez doprowadzenie
mitodziezy do pewnych sadéw o przesztosci, ksztal-
tujacych wole; oraz na drodze emocjonalnej: przez obudzenie
li podtrzymanie w uczniach nastawionego w pewnym kierun-
ku zycia uczuciowego. Obie powyzsze drogi prowadzg do wyro-
bienia w miodziezy pozytywnej postawy wobec wiasng, na-
rodowej przesztosci i terazniejszosci, stowem! — wypetniajg
postulat wychowania obywatelskiego. Nalezy przy tym uczynié
jedno powazne zastrzezenie: sad o przesziosci wplywajacy
na urobienie postawy uczuciowej miodziezy wobec paristwa,
spoteczenstwa i narodu winien pochodzi¢ od niej samej a nie
od nauczyciela, albowiem woéwczas tylko bedzie trwaly i bu-
dujacy. Do celow utylitarnych nalezy rowniez budzenie w mito-
dziezy uczué estetycznych przez nauczanie historii przy odpo-
wiednim doborze materiatlu z dziedziny sztuki wiekdw minio-
nych i ufatwienie uczniom przez to oceny oblicza estetyczne-
go czasOw dzisiejszych.

Waznos$¢ celéw poznawczych i utylitarnych w nauczaniu
historii wymaga takiego doboru materiatlu nauczania, ktory-
by umozliwiat petlne ich osiggniecie w pracy szkolnej i byt
jednoczesnie zgodny z prawdg historyczna.

a) Nauczanie historii w panstwach zaborczych.

Niestety, nie pamietali o tym kardynalnym postulacie nasi
zaborcy czynigc z historii narzedzie polityki wynaradawiajg-
cej. Zle pojete cele utylitarne zabi¢ miaty te najczystsza praw-
de historycznag, ze narod polski ma prawo do wiasnego panstwa.

Nauczanie historii w tym okresie (1887 — 1914), uzaleznio-
ne od trzech kierunkdw politycznych: rosyjskiego, pruskiego
i austriackiego, ptyneto dwoma torami: legalnym — rzadowym
i nielegalnym — polskim.
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W zaborze rosyjskim panowatl w nauczaniu historii duch
lHowajskiego, wyptywajacy z ,istinno ruskoj“ racji stanu i zmie
rzajacy do wypaczenia prawdy historycznej o Polsce. Spote-
czenstwo polskie bronito sie budzac przez tajne nauczanie hi-
storii polskiej idee walki zbrojnej o wolno$¢ narodu. Nielicz-
ne prywatne szkoly polskie w Krolestwie staraty sie urze-
czywistni¢ cel powyzszy. Uzupetlnieniem tych wartosciowych
poczynan byta literatura populamo-historyczna o zabarwieniu
patriotycznym. Zastuzyli sie na tym polu B. Limanowski, A.
Sliwinski, W. Smolenski i inni.

W zaborze pruskim krolowat duch Bismarcka w nauczaniu
historii w szkole S$redniej. Historia stuzyla za narzedzie ger-
manizacji, szerzyta przywigzanie do dynastii Hohenzollernéw
i militaryzmu, na ktorym sie opierali.

W zaborze austriackim istniato autonomiczne szkolnictwo
polskie, miato swoj wlasny organ zarzadzajacy: Rade Szkolng
Krajowg™ Nic dziwnego, ze nauczanie historii rozwijheto sie
tam najlepiej. Podreczniki Bobrzyriskiego, Zakrzewskiego, Le-
wickiego wyksztatcity w nauce historii wiele pokolen i staly sie
gtosne w pozostatych zaborach. Ruch wydawniczo-popularyza-
torski rozwijat sie wspaniale dzieki Tow. Szkoty Ludowej i Uni-
wersytetom Ludowym. Zastuzyli sie tu H. Orsza-Radliriska i inni.

b) Nauczanie historii w panistwach totalnych.

Wielka wojna wprowadzita zasadniczg zmiane w naucza-
niu historii zmieniajac jego cele w zwigzku z nowymi warun-
kami politycznymi, spotecZno-gospodarczymi i kulturalnymi,
jakie pojawity sie na Swiecle.

Kryzys demokracji i jej form: parlamentaryzmu i libera-
lizmu politycznego oraz gospodarczego, znamionujacy ostatnie
lata, odbit sie bardzo silnie na programach historii z lat powo-
jennych. Cele nauczania, tak jak zwykle, sprzegly sie
nierozerwalnie ze zmiang systemoéw politycznych; zmienita sie
rowniez rola historii w szkole sredniej wobec innych dyscyp-
lin wiedzy.

Rosja Sowiecka.

Nauka historii jako odrebnego przedmiotu zostata wpro-
wadzona obok ,nauki o spoleczeristwie" zaledwie siedem lat
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temu. Rozporzadzenia z r. 1934 wprowadzity postulat usystemar
tyzowania historii odrzucajac podejscie socjologiczne. Nie ozna-
cza to wcale oparcia sie na zasadzie obiektywno-poznawczej
w nauczaniu historii, ktéra w dalszym ciggu jest wyktadnikiem
partyjnej ideologii komunistycznej i zaznaczajgcego sie coraz
silniej imperializmu rosyjskiego. Nauczyciel i podrecznik sg je-
dynie urzedowymi repetytoriami stalinizmu w szkole. Wszelka
dowolno$¢ i samodzielno$¢ tak ze strony nauczyciela jak i ucz-
nia sg niedopuszczalne.

Nauczanie historii w Z- S. S. R. oparte jest tedy na reali-
zowaniu celéw utylitarnych.

Niemcy hitlerowskie.

W Niemczech hitlerowskich obowigzujg w dalszym ciggu
sRichtlinien fur einen Lehrplan der Deutschen Oberschule”
z r. 1925, jesli chodzi o wymiar godzin i rozgrupowanie ma-
terialu nauczania na poszczegolne lata dziewiecioklasowej szko-
ty Sredniej.

Duch nauczania historii jest przystosowany do regime'u.
Historia stala sie przedmiotem naczelnym w szkole Srednigj
i ma za zadanie ugruntowanie w umystach miodziezy teorii
rasizmu i wiary w wyzszo$¢ narodu niemieckiego nad innymi
grupami narodowymi w S$wiecie. Na poczatku kazdej klasy bez
wzgledu na jej program wyklada sie w ciggu szesciu tygodni w
specyficznym oswietleniu dzieje Niemiec od 1918 do 1933 roku.
W dalszej nauce szkolnej kiadzie sie nacisk szczeg6lny na pre-
historie i na te fragmenty dziejéw oraz te postacie historyczne
Niemiec, ktére mozna zuzytkowaé¢ dla ugruntowania nacjo-
nalizmu i imperializmu niemieckiego (Germanowie, Luther,
Fryderyk Wielki, Bismarck).

Jak z powyzszego wynika, cele poznawcze nauczania hi-
storii ustgpity celom utylitarnym-

Italia faszystowska.

Nauczanie historii w Italii faszystowskiej znajduje sie po
reformie Gentilego z r. 1923 pod $cistym nadzorem panstwa,
ktdére przez zastosowanie cyklu egzaminéw panstwowych przy
przejsciu ze szkoly powszechnej do gimnazjum oraz z gimna-

176



zjum do liceum kontroluje, czy miodziez zna w dostatecznej
mierze zycie swego narodu i panstwa i czy nalezycie przejeta
sie ideologig faszystowska.

W Italii tedy stuzy réwniez nauczanie historii celom utyli-
tarnym.

¢) Nauczanie historii w panstwach demokratycznych
Francja.

Obok historii politycznej i spotecznej naucza sie jako od-
rebnego przedmiotu historii sztuki i cywilizacji od czaséw naj-
dawniejszych do wspotczesnych.

Pierwszenistwo majg wprawdzie cele poznawcze w naucza-
niu, niemniej podkresla sie silnie przewazajacg role, jaka ode-
grata i odgrywa Francja w zyciu politycznym i kulturalnym
Swiata a Europy w szczegdlnosci. W ten sposob daje sie ujscie
dumie narodowej francuskiej.

Anglia.

Brak jednolitego programu nauczania w szkolnictwie
Srednim angielskim uzaleznia catkowicie dobér materiatu na-
uczania od wymagan stawianych miodziezy przy egzaminach
wstepnych do szkdt wyzszych przez wiadze uniwersyteckie.
Nauczanie odbywa sie w duchu tradycyjnego liberalizmu i kon-
serwatyzmu angielskiego.

Jesli zas chodzi o cele nauczania historii, przewazajg po-
znawcze nad utylitarnymi.

u. S A

Szkota Srednia w U. S. A. ma za zadanie przygotowanie
wychowanka do zycia przez rozbudzenie w nim inicjatywy
tworczej. Cechuje ja, podobnie jak angielska, brak jednolitego
programu nauczania. Historia odgrywa role drugorzedng w cyk-
lu przedmiotéw szkolnych i nigdzie nie jest ujeta w kurs sy-
stematyczny. Przerabia sie w zaleznosci od typu szkoly je-
dynie fragmenty, przewaznie zwigzane z dziejami U. S. A. przy
zastosowaniu kryteridw obiektywno-poznawczych.
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d) Nauczanie historii w Polsce Odrodzonej

Etap |

Po odrodzeniu sie Panstwa Polskiego nastgpito stopniowe
ujednolicenie szkolnictwa na ziemiach polskich. Pojawity sie
w latach 1919, 20, 22 i 31 programy nauczania, wprowadzaja-
ce nauke historii do Szk6ét powszechnych i $rednich i pod-
kreslajace silnie jej cele poznawcze i utylitarne.

Historia miata stuzy¢ wychowaniu cztowieka i obywatela
przywigzanego do wiasnego panstwa i narodu. Jak wiec z te-
go wynika, cele (poznawcze nauczania historii mialty tylko
utatwic¢ petniejsze osiggniecie celéw utylitarnych.

Etap 11

Reforma szkolna z r- 1932, zmieniajgca od podstaw organiza-
cje naszego szkolnictwa wszystkich typéw, wyznaczyta historii
ze wzgledu na jej znaczenie wychowawcze jedno z naczelnych
miejsc w programie szkoty Sredniej ogdlnoksztatcacej tj. gim-
nazjum i liccum. Cele nauczania historii w gimnazjum zosta-
ty ujete w programie tymczasowym z r. 1934 w spos6b na-
stepujacy:

-Nauka historii w gimnazjum winna w systematycznym
kursie, ktérego podstawg jest historia Polski, da¢ miodziezy
znajomos¢ dziejow Polski oraz wazniejszych wydarzen z dzie-
jow powszechnych w takim doborze, by poznany materiat hi-
storyczny dat realng podstawe dla zrozumienia dzisiejszego zy-
cia polskiego. Przy szerszym i giebszym potraktowaniu no-
woczesnosci, przy wysuwaniu na plan pierwszy tych zagadnien
przesztosci, ktdre wiazg sie z terazniejszoscig, winno pozna-
nie przejawow zycia dawnych pokolen we wszystkich jego dzie-
dzinach da¢ miodziezy zrozumienie obowiazkow wzgledem
Parnistwa Polskiego i ludzkosci. Przez wydobycie z dziejow mo-
mentdéw pozytywnych, podkreslajacych rozkwit parstwowosci
.polskiej, ksztaltowac sie winno u miodziezy uczucie mitosci oj-
czyzny i przywigzanie do panstwa, silne poczucie dumy z przy-
naleznosci dc niego oraz szacunek dla jego tradycji. Nauka hi-
storii winna umocni¢ u miodziezy wiare w idealy i nauczy¢ zy¢
dlanich i walczy¢ o nie. Nauczanie historii w gimnazjum win-
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no zmierza¢ stopniowo do wytworzenia poje¢ podstawowych
dla zrozumienia zjawisk zycia w rozwoju dziejowym oraz za-
znajomi¢ miodziez z najwazniejszymi formami, w ktdrych
ksztattowato sie zycie ludzkie indywidualne i zbiorowe. Na tej
podstawie winna mitodziez uzyskaé¢ stopniowe przygotowanie
do historycznego ujmowania faktow*.

Program nauki w liceum og6lnoksztatlcagcym typu huma-
nistycznego i klasycznego z r. 1937 w ten sposob formutuje ce-
le nauczania historii:

»1) Zdobycie okreslonego ramami zagadnienn zasobu wie-
dzy z historii Polski i historii powszechnej ze szczeg6lnym
uwzglednieniem udziatlu Polski w tworzeniu dziejow i kultu-
ry europejskiej.

2) Uswiadomienie i zrozumienie ciggtosci zjawisk historycz-
nych oraz wspétzaleznosci réznych dziedzin kultury.

3) Zrozumienie historycznych podstaw wspoétczesnego zycia
ludzkiego-

4) Zrozumienie czynnikdéw, wptywajacych na rozwdéj na-
rodéw i panstw, zwilaszcza Polski oraz uswiadomienie roli jed-
nostki w procdsie dziejowym i w zwigzku z tym przygotowa-
nie do odpowiedzialnego i tworczego udziatu w zyciu wiasnego
panstwa i narodu*.

Wymienione powyzej cele nauczania historii pozostajg w
Scistej od siebie zaleznosci ulegajgc stopniowemu pogiebieniu
przy przejsciu z gimnazjum do liceum. Przenika je gteboki nurt
spoteczny i narodowy: nauczanie historii ma przyczynié¢ sie do
wychowania miodziezy na dobrych obywateli Panstwa Pol-
skiego w oparciu o dzieje narodu polskiego. Witasnie dlatego
historia Polski zostata wzieta za podstawe kursu szkoty sred-
niej, a szczegdlny nacisk potozono na momenty pozytywne, wy-
stepujagce w naszej przesziosci historyczne;.

Ujecie celow nauczania historii w programach polskich, w
ktorych wartosci wtasnego panistwa i narodu sa cenione przy
jednoczesnym poszanowaniu wartosci obcych — spetnia:

1) zasadniczy postulat historyczny, postulat obiektywnej
prawdy w podawaniu materialu dziejowego zespotowi ucz-
niowskiemu,
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2) zasadniczy nakaz wychowawczy wszelkiego nauczania:
urabianie uczniéw na dzielnych, ofiarnych, mitujgcych Oj-
czyzne obywateli.

Oba zasadnicze cele: jpoznawczy i utylitarny zharmonizo-
wane z sobg uzupeiniaja sie wzajemnie- Nauczanie historii w
polskiej wspdtczesnej szkole Sredniej ogdlnoksztatcacej stuzy
zaréwno prawdzie jak i dobru — obu najwyzszym ideatom
ludzkosci.

3. Konstrukcja materiatu historycznego

w obecnie obowigzujgcych programach
polskich

W Scistej zaleznosci od celow poznawczych i utylitarnych
pozostaja poruszone ponizej problemy programu nauczania
historii.

a) Problem skali.

Duzej ewolucji ulegta skala historii. Historia powszechna
zostata potraktowana' w nowych programach pod katem wy-
magan historii narodowej. Historia Polski jest osig catego pro-
gramu szkoty powszechnej, gimnazjum i liceum; nawet kurs
klasy pierwszej gimnazjalnej, obejmujacy ,obrazy“ z dziejow
Starozytnego Wschodu, Grecji, Rzymu i wczesnego Sredniowie-'
cza do X w., jest ujety pod katem widzenia wspdtczesnosci
polskiej i stuzy¢ ma do jej zrozumienia przez wyjasnienie mto-
dziezy zasadniczych poje¢ i terminéw historycznych.

Oczywiscie, ze stosunek wybranych zagadnien z historii
powszechnej do zagadnien z historii Polski jest w kazdej klasie
inny i staje sie coraz bardziej korzystny dla tej pierwszej.
I tak — w programie klasy drugiej gimnazjum znajduje sie
niewielka ilos¢ zagadnien z historii powszechnej na ogdlna licz-
be zagadnien z dziejow Polski; w klasie trzeciej sg dzieje po-
wszechne traktowane bardziej réwnorzednie z dziejami Polski,
co zostato uzasadnione trescig epoki obejmujacej okres upad-1
ku Polski, przypadajacej na te klase; w klasie czwartej wyste-
puja dzieje Polski w powigzaniu z dziejami $wiata na szero-
kim tle wspdtczesnych zagadnien politycznych, spoteczno-go-
spodarczych i kulturalnych.

Podobnie przedstawia sie sprawa w programie licedw
ogo6lnoksztatcacych: w klasie pierwszej mamy przewage za*
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gadnien zaczerpnietych z dziejéw Polski, w klasie drugiej na-
tomiast przewazajg zagadnienia wziete z dziejow powszech-
nych.

b) Problem tresci.

W programach szkolnych z lat 1919-1931 dominowata
historia polityczna, natomiast inne dziaty historii: spoteczny,
gospodarczy i kulturalny zostaty potraktowane fragmenta-
rycznie, co nadato catemu programowi charakter wybitnie jed-
nostronny, sprzeczny z wymaganiami zycia-

Stan ten ulegt zmianie w programach z r. 1934 i 1937 dla
gimnazjum i liceum ogdlnoksztatcgcego, w ktdrych potraktowa-
no réwnomiernie wszystkie dziaty historii, czyniac zados¢ po-
trzebom wspdtczesnego zycia ksztaltujgcego sie przede wszy-
skim na podfozu spoteczno-gospodarczym i kulturalnym. Nie
znaczy to bynajmniej, aby nie doceniono w doborze materiatu
historycznego czynnikow politycznych, ktdére stanowig w dal-
szym ciggu niezbedne tto do gruntownego zrozumienia innych
dziatéw historii.

W zwigzku z powyzszym nalezaloby wyrazi¢ postulat za-
lecenia programowego pozostajgcego w Scistym zwigzku z ce-
lami poznawczymi nauczania historii. Zalecenie miatoby na
celu przeprowadzenie w podrecznikach szkolnych odpowied-
niego wyodrebnienia w traktowaniu zagadnien politycznych,
Spoteczno-gospodarczych oraz kulturalnych.

Zjawiska dziejowe tworzg wprawdzie sploty spraw i dzia-
tan o réznorodnej tresci — miodocianym jednak umystom ma-
jacym nauczy¢ sie ich rozpoznawania, ujmowania oraz rozréz-
niania nalezatoby podawaé¢ wiadomosci historyczne uporzadko-
wane wedtug powyzszych kryteriow — o ile oczywiscie ma-
teriat naukowy na to pozwala i sta¢ sie to moze w sposéb na-
turalny, nie wymuszony, nie znieksztalcajacy rzeczywistosci
dziejowej.

Moznaby przez to unikng¢ beztadnych naracyj, pelnych
przygodnie poplatanej tresci, ktorej elementy w zaden sposéb
nie trzymaja sie pamieci, nie ksztatcg zdolnosci jasnego, uporzad-
kowanego myslenia kategoriami historycznymi.
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c) Problem czasu.

Duze znaczenie w nauczaniu historii przedstawia zagad-
nienie czasu tj. ram chronologicznych materiatu historycznego
z zakresu dziejow starozytnych, Sredniowiecznych i nowozyt-
nych. Juz w programach 8-klasowego gimnazjum ujawnito sie
dazenie do stopniowego rozszerzania materiatu historycznego z
dziejow nowozytnych jako bardziej bliskich i zrozumiatych
dla mtodziezy. Nowe programy poswiecajg jeszcze wiecej uwa-
gi gtebszemu potraktowaniu nowoczesnosci. Materiat historycz-
ny klasy pierwszej gimnazguan obejmuje tysigce lat, drugiej
700 lat, trzeciej 200 lat, czwartej 24 lat.

W liceum jest podobnie: w klasie pierwszej wszystkich ty-
pow miodziez zaznajamia sie zwybranymi zagadnieniami z dzie-
jow powszechnych i polskich od ,stworzenia swiata“ do XVII w.,
w klasie) drugietj od XVIII do XX w. ze szczegélnym za-
akcentowaniem wiekdw XIX i XX.

d) Problem przestrzeni.

Wazna role wyznaczajg nowe programy W hauczaniu
historii czynnikowi lokalnemu i regionalnemu jako zwigzanemu
zasadniczo z zagadnieniem wzajemnego stosunku historii po-
wszechnej do historii polskiej. Uwzglednienie czynnika lokal-
nego i regionalnego w nauczaniu historii winno stanowi¢ nie
tylko rozszerzenie i uzupelnienie programu zasadniczego, lecz
przede wszystkim ma charakteryzowa¢ metode nauczania zmie-
rzajac do uplastycznienia nauki przez bezposrednie zetkniecie
mitodziezy z réznymi rodzajami zrodta historycznego: pasanego,
ustnego, materialnego-

Czynnik lokalny i regionalny winien wediug programu
utatwi¢ miodziezy, nalezacej do réznych narodowosci i pocho-
dzacej z roznych dzielnic Polski, pelne zrozumienie tej praw-
dy, ze dorobek polityczny, gospodarczy i kulturalny Polski jest
wspolnym dzietem wszystkich obywateli Reczpospolitej.

Uwzglednienie czynnika lokalnego i regionalnego w na-
uczaniu historii ma nadto ufatwi¢ wyprowadzenie mitodziezy
poprzez najblizszg okolice, dzielnice, kraj na szeroki Swiat, by
wykaza¢ zwigzek wzajemny panstw i narodéw w tworzeniu
dziejow i kultury ogolnoludzkiej. Niestety, obowigzujgce obec-
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me podreczniki dla gimnazjum nie sg przystosowane do wy-
magan programu, jesli chodzi o szerokie uwzglednienie czynni-
ka lokalnego i regionalnego w nauczaniu historii.

e) Problem catoksztattu.

Przejdzmy obecnie do ujmowania przez program materiatu
historycznego w ramach nauki w gimnazjum i liceum.

Pozytywne rozwigzanie tego zagadnienia zalezy od wielu
czynnikdéw. Ujmowanie materiatu historycznego na poziomie
gimnazjum i liceum musi by¢ uzaleznione od rozwoju umystowo-
sci mitodziezy w miare wzrostu jej wieku i winno czyni¢ zadosé
jej potrzebom zyciowym w zwigzku z wyborem przez nig
przysztego zawodu i nieunikniong selekcjg przy przechodze-
niu z typow szkot nizszych do wyzszych.

Pewien odsetek miodziezy idzie po ukonczeniu szkoty po-
wszechnej do gimnazjum, pewien odsetek réwniez po ukoncze-
niu gimnazjum do licedw. Wylonita sie stad konieczno$¢ zam-
kniecia w programach pewnego catoksztattu wiedzy w kaz-
dym przedmiocie dla szkoty powszechnej, dla gimnazjum i li-
cedw- Catoksztatt ten nie jest i nie moze by¢ dla wymienionych
stopni szkdt jednakowy, musi ulega¢ nie tylko rozszerzelniu,
ale i pogiebieniu w miare przechodzenia mitodziezy na coraz
wyzszy szczebel nauczania.

Stowem powstato zagadnienie wielostopniowosci w odnie-
sieniu do nauczania historii.

W programach szkolnych z r. 1931 kurs historii Polski byt
czterostopniowy, a historii powszechnej dwustopniowy. W pro-
gramach obecnie obowigzujgcych kurs historii Polsk' jest tylko
trzystopniowy: w kl. V—VI szkoty powszechnej, kl. 11—IV
gimnazjum i Kkl. I—Il licebw. Kurs historii powszechnej jest
dwustopniowy: w gimnazjum i liceum.

Wielostopniowo$¢ w nauczaniu historii w obecnym ujeciu
programowym przedstawia duze trudnosci w organizowaniu
toku lekcji. Nauczyciel musi dbaé¢ i czuwaé, aby tzw. pogte-
bianie poznanych uprzednio przez miodziez wiadomosci histo-
rycznych w szkole powszechnej i gimnazjum nie zamienito sie
w liceum w nudne i nuzgce powtarzanie znanego materiatu
i nie zniechecito miodziezy do przedmiotu.
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1) Problem ciggtosci.

Postulat pewnego catoksztattu wiedzy historycznej dla
szkoty powszechnej, gimnazjum i liceum wysunat z kolei dyle-
mat zasadniczy, streszczajacy sie w pytaniu: kurs systematycz-
ny czy epizodyczny? W gimnazjum 8-klasowym przewazat kurs
systematyczny. Cechowalo go utrzymanie pewnej ciggtosci w
przedstawianiu faktow historycznych (przy jednoczesnym dg-
zeniu do ich genetycznego i w miare mozliwosci synchronistycz-
nego ujmowania. Nowe programy wprowadzity w miejsce sy-
stematycznego uktadu materiatu historycznego kombinacje epi-
zodyczno-systematyczng pod nazwg ,obrazow“ i ,zagadnien“.

Istote te/j kombinacji tak ujmuje program gimnazjum z r.
1934: ,Uklad materialu nauczania zapewinia zwiekszanie sie
z roku na rok mozliwosci doktadnego zapoznania sie z pragma-
tycznym ujeciem dziejéw i przygotowuje wdrozenie do gene-
tycznego pojmowania ich na wyzszym stopniu nhauczania. Stop-
niowanie trudnosci umozliwia zacieSnienie sie ram chronolo-
gicznych, ktére obejmuja w nastepujgcych po sobie klasach
coraz krotsze okresy czasu. Kurs kazdej klasy stanowi pewng
odrebng metodyczng cato$¢, gdyz w zwigzku z podwyzszaniem
sie poziomu zmienia sie sposob ujmowania materiatu. W kur-
sie klasy | sg to jeszcze obrazy barwne i plastyczne. W kursie
kl. 1l stopniowo przechodzi sie od obrazéw do zagadnien. Po-
trzebe takiego przejscia dyktuje koniecznos¢ opracowania kursu
dziejéw ojczystych, trudniejszego i bardziej pogtebionego niz w
szkole powszechnej.”

Jak wobec tego programowego ujecia nalezy rozumie¢ sto-
wo ,obraz“?

Rozmaicie. Raz jako przekroj poprzeczny wybranej epoki
bez uwzglednienia rozwoju zjawisk historycznych do niej przy-
naleznych; innym znowu razem jako wycinek fragmentaryczny
przekroju poprzecznego tejze epoki, obejmujacy jedynie kilka
badz nawet jedng dziedzine zycia politycznego, spoteczno-go-
spodarczego lub kulturalnego.

Czym jest ,zagadnienie“ w ujeciu programowym i prak-
tyczno-szkotnym?
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Jest przede wszystkim forma selekcji materiatu historycz-
nego podobnie jak ,obraz“. Istote ,zagadnienia" stanowi te-
mat-0S, wokodt ktorej grupuja sie i wigza fakty historyczne
wybrane na szerokiej przestrzeni czasu i miejsca. W pojeciu
-zagadnienia" tkwi w przeciwienstwie do opisowego charak-

teru ,obrazu“ — czynnik rozumowania.
Zagadnieniowe ujecie materiatu historycznego dla gimna-
zjum (kI. 11—1V) i liceum w programowym wyborze i w pod-

recznikach nie odpowiada poznawczym i utylitarnym celom
nauczania wytyczonym przez tenze sam program- Uklad ,za-
gadnien wybranych“ w zadnej klasie gimnazjalnej, a tym bar-
dziej licealnej, nie ,zbliza sie“ w rzeczywistosci do systema-
tycznego, a przekreslajgc podstawowg zasade nauki historycz-
nej, zasade nastepstwa chronologicznego tak w odniesieniu do
historii powszechnej jak i polskiej, uniemozliwia w praktyce
nie tylko genetyczne, ale i pragmatyczne traktowanie dziejow
w szkole sredniej ogolnoksztatcace;.

Obowigzek zapetnienia luk w programie kazdej klasy spa-
da na nauczyciela, ktéry wskutek matego wymiaru godzin i
braku odpowiednich uzupetnien, nawet bardzo ogélnych w pod-
recznikach, przystosowanych ,$cisle“ do programu nauczania,
nie jest czesto w stanie odpowiednio przygotowa¢ miodziezy
do nalezytego zrozumienia przez nia nastepujgcych po sobie
partyj materiatu podrecznikowego.
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MICHAL WIECKOWSKI

ZESPOLOWE PRACE REFERATOWE
Z GEOGRAFII W GIMNAZJUM
OGOLNOKSZTALCACYM

Nauczanie geografii systemem laboralno-pétinternatowym
odbywa sie w sposob ustalony dla wszystkich lekcyj 70-minu-
towych.

System laboralny nadaje sie w znacznym stopniu do nau-
ezania geografii w szkole Sredniej, przeprowadzenie bowiem
samodzielnej pracy uczniéw pod kierunkiem nauczyciela nie
nastrecza zadnych trudnosci.

Po otrzymaniu w czasie pierwszej czesci lekcji wskazowek
od nauczyciela uczniowie zaopatrzeni w atlasy szkolne, rocz-
niki statystyczne, mapki konturowe, kolorowe kredki i inne
pomoce naukowe z zapalem zabierajg sie do pracy- Chetnie
korzystaja tez z obszerniejszych atlaséw, réwniez obcojezycz-
nych i stownikéw geograficznych, ktére znajduja sie na kazdej
lekcji do ich dyspozyciji.

Uczniowie pracujg jak zazwyczaj w pétinternacie labo-
ralnym podzieleni na trzy grupy: A — najlepszych, B — $red-
nich i C — stabszych.

Chiopcy sa w laboralnej czesci lekcji bardzo aktywni, a
praca ich wykonywana z zainteresowaniem jest owocna.

Omowienie wynikéw pracy uczniéw, ich sprawdzenie i
utrwalenie odbywa sie w trzeciej czesci lekcji w sposob rézno-
rodny, podyktowany rodzajem materiatlu naukowego, pozio-
mem zespotu uczniowskiego oraz innymi okoliczno$ciami pracy
szkolnej na terenie danej klasy. Czasem nawet okazuje sie
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zbedne specjalne utrwalenie wynikéw pracy laboralnej, ucz-
niowie bowiem pamietajg na og6t wyniki, do ktérych doszli dro-
ga dzialania, a nie biernego przyjmowania wiadomosci.

W wyzszych klasach gimnazjalnych odczuwa sie potrzebe
urozmaicenia przyjetej w geografii metody dydaktycznej. Po-
trzebe te staratlem sie zaspokoi¢ wprowadzajac pewng mody-
fikacje nauczania, utrzymang w stylu ogélnych poczynan sy-
stemu laboralnego, a dajgca uczniom pozyteczne urozmaicenie
w okresie kilku tygodni pracy szkolnej.

Ten nowy wariant nauczania, polegajacy na przerobieniu
czesci kursu klasy trzeciej za pomocg zespotowej pracy refera-
towej miodziezy, pragne oméwi¢ w niniejszej rozprawce.

* *
*

Realizacja programu geografii w klasie trzeciej napotyka
na duze trudnosci ze wzgledu na znaczny zakres materiatu nau-
kowego, ktéry nalezy przerobi¢ przy niklym stosunkowo wy-
miarze godzin lekcyjnych. Fakt ten wywotuje koniecznos¢ uj-
mowania kursu w sposéb niezwykle tresciwy, bez mozliwosci
pogtebiania niektdrych zagadnien naukowych.

Wprawdze w ,,Uwagach do programu“ powiedziane jest, ze
»2€ wzgledu na niezwykle obfity materiat, ktéorym dysponuje
geografia nie mozna potrakowaé go réwnomiernie w kazdej
krainie“. Wprawdzie jest tam mowa rowniez o elastycznosci
programu, mimo to jednak nie mozemy podawa¢ uczniom wia-
domosci zawierajagcych wieksze luki w zakresie zasadniczego
materiatu potrzebnego do rozumowego ujmowania kursu geo-
grafii, gdyz wowczas musielibySmy potraktowa¢ materiat nau-
czania w sposob fragmentaryczny, co prowadzitoby czesto do
zatarcia pogladu ucznia na ogolny charakter omawianego kon-
tynentu.

Przy duzym nagromadzeniu materiatu i znacznym tempie
pracy powstaje pewien schematyzm w opracowaniu poszcze-
gélnych kontynentéw. Wprawdzie przy omawianiu Afryki na
plan pierwszy wysuwajg sie zagadnienia geografii fizycznej,
zas w omawianiu Azji bardzo wiele miejsca zajmuje antropo-
geografia— jednak przerabianie trzeciego kontynentu, Ameryki
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wedtug tych samych wytycznych staje sie nuzgce na skutek
jednostajnosci i powtarzania sie ujecia dydaktycznego, zwlasz-
cza ze szereg zagadnien dotyczacych Ameryki zostat juz po-
ruszony czy to w elementach geografii ogélnej, czy przy prze-
rabianiu Afryki lub Azji. Nasuwa sie tedy konieczno$¢ pewnej
odmiany.

Postanowitem wiec poprowadzi¢ prace kiadac specjalny
nacisk na to, aby uczniowie zdobyli pewng ,wiedze" o Ameryce,
a nie ,pamietali" jedynie pewne wiadomosci do zapamietania
im narzucone.

Przyjatem nastepujace wytyczne metodyka uczniowskich
prac zespotowych:

1) Metoda pracy musi by¢ zgodna z zatozeniami dydak-
tycznymi programu.

2) Zasadniczy tok prac obliczonych na wiekszg ilos¢ lek-
cyj musi zawiera¢ odpowiednio uszeregowane elementy nor-
malnej lekcji laboralnej, 70-minutowe;.

3) Praca musi by¢ tak roziozona, aby uczniowiet mogli
ja catkowicie wykona¢ w szkole na lekcjach.

4) Tematy prac uczniowskich muszg by¢ w ten sposéb
sformutowane, by kazdy z nich zarysowal uczniowi wyrazny
cel badawczy, zgodny z jego zainteresowaniem naukowym.

5) Uczniowie majg pracowaé¢ indywidualnie — tematy
prac jednak bedg przydzielone grupom uczniowskim, ktérych
cztonkowie ujawniajg podobne zainteresowania naukowe.

6) Uczniowie muszg otrzymac¢ wszelkie pomoce oraz in-
strukcje potrzebne do wykonania pracy.

7) Uczniowie muszg nie tylko opracowaé¢ kwestie wybra-
ne, lecz réwniez pozna¢ catoksztalt zagadnien dotyczacych
Ameryki.

Prébe przeprowadzitem dwukrotnie w latach szkolnych
1935/6 i 1936/7 traktujac ja jako kilkutygodniowy eksperyment
dydaktyczny.

Praca rozpoczynata sie od przydziatu, a raczej wyboru te-
matéw. Staralem sie przy tym o to, aby grupy byty mniej wie-
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cej jednakowo liczne i aby nie byto grup skiadajgcych sie wy-
tacznie z dobrych lub wylgcznie ze stabych ucznidw.

Na pierwszej lejkcji zapoznali sie chiopcy z potozeniem
Ameryki na kuli ziemskiej i jej rolg w Swiecie wspoiczesnym.
Od drugiej lekcji rozpoczynata sie praca indywidualna
w grupach uczniowskich. Przed jej rozpoczeciem otrzymat kaz-
dy z uczniow kartke zawierajgca: 1) wykaz tematéw, 2) in-
strukcje pracy oraz 3) spis pomocy oddanych do dyspozyciji.

1) Wykaz tematdw:

Grupa 1— Budowa geologiczna i uksztattowanie powierzch-
ni Ameryki Pn. i Pd.

Grupa 2 — Stosunki klimatyczne i hydrografia Ameryki
Pn- i Pd.

Grupa 3 — Pierwotna ludno$¢ Ameryki Pn. i Pd.

Grupa 4 — Historia odkry¢ i kolonizacji Ameryki Pn. i Pd.

Grupa 5 — Swiat roslinny i zwierzecy Ameryki Pn. i Pd.

Grupa 6 — Bogactwa naturalne Ameryki Pn. i Pd. (bo-
gactwa mineralne i gtdwne surowce roslinne i zwierzece).

Grupa 7 — Panstwa Ameryki Pn. i Pd. i ich rozwoj poli-
tyczny.

Grupa 8 — Polacy w Ameryce Pn. i Pd-

2) Instrukcja pracy:

1) Przed przystgpieniem do szczeg6towego opracowania
wybranego temat przeczytaj uwaznie z podrecznika rozdzialy
o0 Ameryce Pn. i Pd.

2) Zastandw sie nad ujeciem swego tematu.
3) Utdéz pismienny plan referatu.
4) Wynotuj z podrecznika materiat do referatu.

5) Szukaj materiatu do swej pracy w podanych dodatko-
wo ksigzkach i atlasach.

6) Notuj w zeszycie zebrane wiadomosci, przy czym czyn
to oldwkiem, nie piérem, gdyz tatwo mozesz siplami¢ ksiazke,
ktora jest cudzg wilasnoscia.
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7) Pisz referat wedtug opracowanego planu.

8) Postaraj sie naszkicowa¢ mapke ilustrujaca zjawiska,
ktére omawiasz w swym temacie.

9) NIi© rozmawiaj, nie przeszkadzaj sobie i innym, gdyz
masz Scisle oznaczony czas, w ktérym musisz swéj temat sa-
modzielnie opracowac-

10) Po opracowaniu swego tematu, zapoznaj sie z innymi,
abys$ zdobyt materiat do dyskusiji.

3) Spis pomocy:

a) Podreczniki geografii:
K. Bzowski — Geografia na klase trzecig gimnazjalna.

S. Pawtowski — Kraje i morza pozaeuropejskie. Geografia
na klase traecig gimnazjalng — nadto inne jak:

T. Radlinski — Pie¢ czesci Swiata.
S. Pawilowski — Geografia ladoéw i morz pozaeuropejskich.
b) Atlasy i statystyki:

E Romer — Powszechny atlas geograficzny. Ksieznica
Atlas. Lwow — Warszawa. 1934.

Sydow - Wagners Methodischer Schul - Atlas bearbeitet
von H. Haack und H. Lautensach. Justus Perthes in Gotha. 1932.

S. Korbel i L- Sawicki — Atlas geograficzny. Orbis. Kra-
kéw. 1922 — 1925,

Gt Urz. Stat. — Maty Rocznik Statystyczny. 1935 i 1936.

J. Wasowicz i A. Zierhoffer — Swiat w cyfrach. Ksigznice
Atlas- Lwow — Warszawa. 1929.

Hickmanns Geographisch - Statistischer Universal - Atlas.
Wien. 1929

c) Stowniki geograficzne:

E. Maliszewski i B. Olszewicz — Podreczny stownik geo-
graficzny ze szczeg6lnym uwzglednieniom Polski, jej spraw
i intereséw. Trzaska, Evert i Michalski. warszawa- 1925.
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J. Haliczer — Stownik geograficzny. Pochodzenie i znacze-
nie nazw geograficznych. Pol. Tow. Turystyczno-krajoznawcze.
Tarnopol. 1933.

S. Zielinski — Maty stownik polskich pionieréow kolonial-
nych i morskich. Warszawa. 1932.

d) Prace dotyczace poszczeg6lnych dziatow geografii:

J. Lewinski — Podstawy mineralogi i geologii. Gebethner
i Wolf. Warszawa- 1925.

E. de Martonne — Zarys geografii fizycznej. Lwow. 1927.

J. Czekanowski — Czlowiek w czasie i przestrzeni. Trza-
ska, Evert i Michalski. 1934-
S. Nowakowski — Geografia jako nauka i dzieje odkry¢

geograficznych. Wielka Geografia Powszechna. Trzaska, Evert
i Michalski. Warszawa. 1935.

J- Domaniewski — Zarys geografii zwierzat. Gebethner i
Wolff. Warszawa. 1921.

J. Loth — Geografia polityczna. Orbis. Krakéw. 1925
P. Wisniewski — O Polakach za granicg. (Zbior wiadomo-

sci do uzytku miodziezy). Rada organizacyjna Polakow za gra-
nica- Warszawa. 1934.

e) Prace o Ameryce i dotyczace Ameryki Pn. lub Pd.:

T. Chrostowski — Parana. Ksieg. Sw. Wojciecha. Poznan.
1922,

R. Dybowski — Stany Zjednoczone Ameryki Pn- Ksigz-
nica Atlas. Lwéw — Warszawa. 1930.

W. Gasiorowski — Nowa Kolchida. Warszawa. 1932-

K. Gluchowski — Ws$rdd pionieréw polskich na Antypo-
dach. Materiaty do problemu osadnictwa polskiego w Brazylii.
Warszawa. 1927-

E. Hawks — Dziwy przyrody. Trzaska, Evert i Michalski.
Warszawa. 1937.

B. Lepecki — Opis stanu Espirito Santo- Warszawa- 1931.

" — Polskie tereny kolonizacyjne w Ameryce
Potudniowej. Bibl. Stuzby Geograficznej. Warszawa. 1931.
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S. Klobukowski — Wycieczka do Parany. Dziennik podré-
zy. Lwow. 1909.

H. W. van Loon — Geiografia w kalejdoskopie. Trzaska,
Evert i Michalski- Warszawa. 1936.

S. Miecz — Grenlandia. Rys geograficzny. Warszawa. 1907.

J. Ostrowski — Brazylia. Gebethner i Wolff. Warszawa.
1929.

W. Szafer — Yellowstone kraj goracych zrodet i niedzwie-
dzi Ksigznica Atlas. Lwow — Warszawa. 1929.

J. Sztolcman — Peru. Wspomnienia z podrozy. Warszawa.
1913.

J. Wiodek — Argentyna i emigracja ze szczeg6lnym uw-
zglednieniem emigracji polskiej. Warszawa. 1923.

*
* *

Praca nad referatami trwata cztery lekcje, przy czym lek-
cja pierwsza byta poswiecona lekturze podrecznikéw i opra-
cowaniu planéw referatowych. Lekcja druga obejmowata gro-
madzenie materiatéw i pisanie, lekcja trzecia byta calkowicie
poswiecona redagowaniu referatow.

Do napisania referatu wystarczato zapoznanie sie z trescig
podrecznika. Uczniowie zdolniejsi z grup A i B nie poprze-
stali jednak na tym i w duzej mierze korzystali z dodatkowych
pomocy, umieszczonych na katedrze, — najzdolniejsi za$ z gru-
py A korzystali nawet z prac w jezyku obcym, o ktére sami
sie wystarali-

Uczniowie wzieli sie odrazu do pracy intensywnie. Jed-
nostki bierne lub leniwe usitowaty zrazu nawigza¢ rozmowy
z kolegami, lecz spotkaty sie z silng reakcjg pracujacych, ktorzy
nie pozwalali sobie przeszkadzaé. | juz w czasie pierwszej lek-
cji atmosfera powaznej, skupionej pracy zwyciezyta powszech-
nie. Wszyscy zrozumieli, ze majg do wykonania w swym ze-
spole realne zadania

O skupieniu uczniéw podczas przygotowywania prac refe-
ratowych Swiadczy fakt, ze nie zwrdcili uwagi na odbywajacg
sie podczas trzeciej lekcji wizytacje.

Na czwartej lekcji konczyly poszczeg6lne grupy prace,
oraz wyznaczaly z pomiedzy cztonkéw referentow i referaty
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na plenum klasy, przy czym wybierano referaty najlepsze lub
z braku odpowiednich prac tworzono referaty zbiorowe.

Cztonkowie grup uczniowskich rozdzielali miedzy siebie
specjalne zadania, pozostajgce w zwigzku z ostatecznym przy-
gotowaniem referatow do wygloszenia w klasie. Poszczegolni
uczniowie — w zaleznosci od powierzonych im w zespole za-
dann — wyszukiwan ilustracje i przezrocza, studiowali mapy
scienne, wykonywali rysunki, mapki i tabele-

Po pieciu opisanych powyzej lekcjach nastepowatly dalsze
cztery, na ktorych uczniowie wygtaszali kolejno referaty, przy
czym wszyscy cztonkowie kazdej grupy zatrudnieni byli przy
przygotowaniu i wyglaszaniu referatow.

Czynni byli:

1) referent,

2) uczen, ktory wspolnie z referentem pracowat i przepi-
sywat referat na czysto-,

3) uczen, ktory wskazywat na mapie omawiane miejsco-
wosci i obszary,

4) uczen, ktory przygotowywat mapki i ilustracje zalgczo-
ne do referatu,

5) uczniowie, ktorzy wyszukiwali i wysSwietlali ilustracje
do wygtaszanego referatu.

Wygtaszano po dwa referaty w ciggu czterech lekcyj we-
dtug nastepujacej kolejnosci:

1) Budowa geologiczna i uksztattowanie powierzchni Ame-
ryki Pn. i Pd. Stosunki klimatyczne i hydrografia Ameryki
Pn. i Pd.

2) Pierwotna ludnos¢ Ameryki Pn. i Pd- Historia odkry¢
i kolonizacji Ameryki Pn. i Pd.

3) Swiat roslinny i zwierzecy Ameryki Pn. i Pd. Bogac-
twa naturalne Ameryki Pn. i Pd.

4) Panstwa Ameryki Pn- i Pd. i ich ustréj polityczny. Po-
lacy w Ameryce Pn. i Pd.
Wygtaszanie referatéw zorganizowalem bardzo dokiadnie,

gdyz na kazdy z nich przypadato tylko 35 minut, to znaczy po-
towa lekcji 70-minutowej. Czas ten byt podzielony w nastepu-
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jacy sposob: wygtaszanie 15 minut, wyswietlanie obrazéw 5 mi-
nut, pozostate 15 minut byto przeznaczone na zapytania i wy-
jasnienia, oraz na zwiezlg notatke, dyktowang klasie przez re-
ferenta przy mej pomocy.

Sciste ograniczenie czasu zmuszato chlopcéw do staranne-
go przygotowania referatdw, do uprzednich préb wyglaszania
ich, do celowego studium map w pracowni itd., oo dawaito
grupie przygotowujgcej referat duze korzysci — ponadto krot-
ki 15-minutowy referat nie nuzyt stuchaczy. Niektére grupy
ujmowaty w referatach sprawy zasadnicze, a potem pogiebiaty
lub rozszerzaty pewne problemy dopiero w czasie 15-minuto-
wej dyskusji-

Poniewaz kazdy z uczniéw opracowywat tylko jeden temat,
a poza tym grat role biedng, stuchajgc siedmiu innych refera-
tow i dokonujac z nich jedynie krétkich notatek — wynikia
stad koniecznos¢ obmyslenia pracy, ktéra zmuszataby wszyst-
kich uczniéw do zainteresowania sie wszystkimi tematami.

Przeznaczylem na ten cel dwie lekcje. Na pierwszej z nich,
dziesigtej z rzedu, datem do opracowania dwa tematy wigzace
zagadnienia poruszane w referatach: pierwszym, drugim, pia-
tym i szostym. Temat pierwszy: Wykaz zwigzek miedzy roz-
mieszczeniem bogactw mineralnych, a budowg geologiczng Ame-
ryki Pn. i Pd. — Temat drugi: W jaki sposéb potudnikowy
przebieg wyniostosci i obnizen wplywa na zmiane normalnego,
rownoleznikowego ukiadu stref klimatycznych? Wykaz zwig-
zek miedzy tymi zjawiskami, a rozmieszczeniem zespolow ros-
linnych i zwierzecych.

Na nastepnej lekcji, jedenastej z rzedu, datem temat doty-
czgcy zagadnienn antropogeograficznych, wigzacych kwestie
poruszane w referatach: drugim, trzecim, si6dmym i 6smym —
a mianowicie: Jak zmieniaty sie ludnos¢ i stosunki polityczne
Ameryki Pn. i Pd. od czasow poprzedzajacych przybycie Ko-
lumba do chwili obecnej?

Ostatnim etapem pracy bylo sprawdzenie na lekcji dwu-
nastej, ostatniej z cyklu, w jakiej mierze uczniowie przyswoili
sobie podstawowe wiadomosci dotyczace Ameryki. Dokonatem
tego przy pomocy nastepujacego testu wiadomosci:
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Test wiadomos$ci o Ameryce Pn. i Pd.

Nazwisko 1 1M 1€ . klasa . . . grupa

Mapka Nr. 1 (zmniejszona).

Napisz wedtug mapki Nr. 1 nazwy oznaczonych odpowied-
nimi liczbami:

| - or: 1

4, 5 za tok 4 . . . . .« . 5 . )
6, 7, 8 wysp: 6 7 . . . . 8
9,10,11 potwyspow: 9 . . . . 10 ... 11 L. . @
12,13,14 rzek: 12 . . . 13 . . . . 14 . . . *
15,16,17 jezior: 15 . .« . . 16 L 17 ;
18,19,20 miast 18 .. . w19 .. . . 20
21,22,23 21 .. . .22 . . . .23

W pisz w miejsca kropkowane wyrazy uzupetnia
jace nastepujace zdania:
24 Najwyzszym szczytem Ameryki Pétnocnej jest
.metrow

25 ...0 wysokos$ci okoto

26, 27 za$ Ameryki Potudniowej . . o wysokos$ci okoto

metréw nad poziom morza.
28 Najstarszymi gérami Ameryki Potnonej s a .o
za$ najmtodsze goéry znajduja sie w Ameryce

29
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30
31
32
33
34
35

36
37
38
39
40

41
42

43
a4

45

Potacz liniami nazwy Kkrain z nazwami klima-

tow, jakie w nich panuja:

Wielka kotlina
Floryda

Kanada $rodkowa
Alaska

Nizina Amazonki

Wyzyna Patagonska

umiarkowany, stepowy
goracy, bardzo wilgotny
pustynny

chtodny, kontynentalny
§ré6dziemnomorski

arktyczny

Mapka Nr. 2 (zmniejszona).

W pisz cyfry wskazujace rodzaj roslinnosci tub

gospodarki na obszarach

zakreskowanych namapce Nr.2

1. ros$linno$¢ Srédziemnomorska

obszary pustynne,

plantacje kawy

poro$niete kaktusami

produkcja kauczuku

tundra

obszar przemystowy

plantacje bawetny

prerie, hodowla bydta

2.
3
4
5
6. uprawa pszenicy
7
8
9
0

lasy iglaste

Wpisz w miejscach kropkowanych odpowiednie

nazwy miast:
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Osrodkiem przemystu samochodowego w U.S. A.jest

46, 47 miasto . . . . W o sa wielkie rzeznie
i fabryki konserw migsnych. Gtéwnym os$rodkiem han-

48 dlu pszenicag jest w Kanadzie m iasto .,

49 Stolicg U. S. A. jeSt.inennd W

50 nad jeziorem Erie sa wielkie rafinerie nafty.

Uzupetnij brakujgce stowa tekstu:
Pierwotng ludnoé¢ Ameryki stanowili indianie i eski-

mosi. W$réd indian najwyzszy stopien kultury osiggnat

51 w Ameryce Srodk. lud . . . . , za§ w Ameryce
52 Potudn. istniato potgzne PaNnStW 0 .cocevevicnccennens Odkry-
53, 54 cie Ameryki Przez ... w roku . . . zapo-

czagtkowato okres niszczenia kultur pierwotnych jak
55 rowniez tepienie indian zwtaszcza w Ameryce

Pierwszymi kolonistami europejskimi w Ameryce byli
56, 57 P T e osiedlajacy sie przede
58 wszystkim w Ameryce . . . . . . , ktérej nadali

pietno swej kultury. Francuzi osiedlali sie nad rzeka

59, 60 e W AMETrYCEe i W poczatku
XVIl wieku rozpoczeta sie systematyczna kolonizacja

61 wschodnich wybrzezy Ameryki Pn. przez

62 ktérzy emigrowali z ojczyzny pod wpltywem ...cocoiniines

63 Obecnie pokazng liczbe stanowig w U.S.A. takze

ktérych sprowadzono do pracy na plantacjach w Sta-

64 nach ...

Niezaleznie od testu dokonatem uprzednio kontroli zeszy-
tow: (pierwszej w trakcie pracy referatowej i drugiej sprawdza-
jacej C¢wiczenia z dwoch lekcyj wiazacych wszystkie zagad-
nienia prac zespotowych uczniowskich.

Praca nad Ameryka zajeta w sumie 12 lekcyj 70-minu-
towych w sposéb nastepujacy:

Lekcja 1 — wprowadzenie uczniéw, praca na mapce kon-
turowej.

Lekcja 2-4 — prace indywidualne uczniow nad referatami.

Lekcja 5 — praca zespotowa, przygotowanie do wygtasza-
nia referatow.

Lekcje 6 -9 — wyglaszanie referatow.

Lekcje 10-11 — calolekcyjne prace majace na celu po-
wigzanie zagadnien wystepujgcych w poszczegélnych referatach.

Lekcja 12 — test wiadomosci.

Zastanéwmy sie obecnie nad pytaniem: W jakiej mierze
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przebieg 12-lekcyjnego cyklu o Ameryce Pn. i Pd. zgodny jest
z zalozeniami, jakie sobie postawitem na poczatku pracy.

Ad 1) Metoda pracy zgodna jest z zalozeniami programu,
ktory méwi na str. 269: ,Uczac geografii szczegétowej (regio-
nalnej) nie nalezy gromadzi¢ zbyt duzo wszelakiego rodzaju
wiadomosci, dazy¢ do encyklopedycznego ujecia, trzeba raczej
dokona¢ wyboru pewnych tylko momentéw zasadniczo rozstrzy-
gajacych o obliczu rozpatrywanego kraju. Nalezy przeto sto-
sowa¢ daleko idaca selekcje wiadomosci, kladac nacisk na
umiejetne ich powigzanie. Ze wzgledu na niezwykle obszerny
materiat, ktéorym dysponuje geografia nie mozna potraktowaé
go rownomiernie w kazdej krainie. Pewne braki, jakie przy
tym powstang, uczen moze z fatwoscig uzupetni¢ przy pomocy
odpowiedniej lektury“. Uczniowskie prace zespolowe czynig
zado$¢ przytoczonej powyzej wytycznej programu.

Ad 2) Elementy normalnej lekcji 70-minutowej #atwo
przesledzi¢, gdyz pierwsza lekcja cyklu jest wprowadzeniem,
diruga, trzecia, czwarta i pigta — to rozszerzona taboralna pra-
ca uczniowska, lekcje od szdstej do dwunastej przynoszg omo-
wienie, utrwalenie oraz sprawdzenie osiggnietych przez uczniéow
wynikow.

Ad 3) Prace zespotowe zostaly w ten sposob skonstruowa-
ne, ze wytknely wszystkim uczniom wszelkich grup wyrazny
cel (pracy — zgodny z zainteresowaniem kazdego z uczniéw z
aBObna.

Ad 4) Uczniowie wykonali prace catkowicie w szkole na
lekcjach w przeznaczonym na to czasie. Niektorzy wybitniejsi
chiopcy, catkowicie z wiasnej inicjatywy, w checi pogiebienia
Wiadomosci, wykonywali pewne prace nadobowigzkowe w do-
mu, mimo ze tego wcale od nich nie zgdalem.

Ad 5) Prace opisane sa w rownej mierze zespotowymi, gdyz
temat otrzymujg grupy — jak indywidualnymi, gdyz w ramach
grupy wystepuje indywidualny podziat pracy wedtug zainte-
resowan.

Ad 6) Jedni z uczniéw podeszli do geografii Ameryki od
strony zagadnieri klimatycznych, inni kolonizacyjnych lub bio-
logicznych, ale wszyscy uzyskali poglad ogolny, poniewaz w
czasie trwania pracy i omawiania wynikéw stale podkreslatem
naturalng spojnie elementéw geograficznych, broniac w teii
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sposob uczniéw przed zbytnig specjalizacjg i traktowaniem po-
szczegblnych zagadnien w oderwaniu od catoksztattu zjawisk
geograficznych.

Wszyscy uczniowie poznali dzieki temu caloksztalt zagad-
nikth dotyczacych Ameryki Pn. i Pd., gdyz wszyscy:

1) przestudiowali z podrecznika caty rozdziat o Ameryce,

2) poczynili notatki z wszystkich referatéw,

3) pisali na lekcjach: dziesigtej i jedenastej prace wigzace
zagadnienia poszczeg6lnych referatow.

Test wiadomosci, na ogot nielatwy, przeprowadzony na za-
konczenie, dat przy og6lnej liczbie 127 uczniow nastepujace
wyniki:

bardzo dobre uczniéow 16 (12,6%)
dobre . 22 (17,3%)
dostateczne » 60 (47,2%)
niedostateczne . 29 (22,9%)

Ten sam test przeprowadzony w klasach, w ktérych Ame-
ryke przerabiali uczniowie na zwyklych lekcjach 70-minuto-
wych, przy ogélnej liczbie 79 uczniéw, dat nastepujgce wyniki:

bardzo dobre uczniéw 4 ( 5,1%)
dobre " 24 (30,3%)
dostateczne * 39 (49,4%)
niedostateczne , 12 (15,2%)

Z powyzszego zestawienia widaé, ze wyniki testdow wypa-
dty na korzys¢ zwyktej metody potintematowo-laboralnej, pod-
kresli¢ jednak trzeba, ze przy metodzie referatowej grupa bar-
dzo dobrych jest procentowo dwa i p6t raza wieksza niz przy
zwyktej oraz, ze przy metodzie prac referatowych rozsiew bie-
dow jest na og6t réownomierny, niezalezny od tematéw opra-
cowywanych przez poszczeg6lnych uczniéw, podczas gdy przy
zwyktej metodzie laboralnej btedy czesto skupiaty sie w punk-
tach 1 do 23 i 36 do 45, co dowodzi stabszego opanowania mapy.

Na podstawie obserwacyj ogolnych moge stwierdzi¢, ze
wiadomosci uczniéw poznajacych Ameryke na zwyklych lek-
jcach 70-minutowych miaty charakter bardziej encyklopedycz-
ny, natomiast uczniowie piszacy referaty zespotowe mieli wia-
domosci bardziej pogtebione i szerszy poglad na sprawy doty-
czace opracowanego kontynentu, a wiec nalezy przypuszczad,
ze wiadomosci przez nich nabyte okazg sie duzo trwalsze.
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WLODZIMIERZ MICHAJLOW

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM
BIOLOGII

Lekcja 70-minutowa biologii w pétinternacie laborainym
rozpada sie, jak lekcje wszystkich intelektualnych praedmio-
tow nauczania, z wyjatkiem religii, na trzy czesci, z ktoérych
pierwsza wprowadza, druga przerabia, trzecia za$ sprawdza,
porzadkuje i utrwala przerobiony podczas drugiej czesci lekcyj-
nej przez uczniéw material nauczania.

W ramach jednak trzech powyzszych czesci wystepuje
znaczna ilo$¢ wariantéw lekcyjnych, ktérych nie podobna szcze-
gotowo omowié.

Ogranicze sie zatem do ramowego omodwienia najwazniej-
szych typdw lekcyj, zaznaczajgc w jakiej klasie podobne lekcje
sie odbywaly i podajgc przyktadowo tematy niektorych z nich.

Naczelng zasadg przy ukladaniu tych planéw i prowadzeniu
wedtug nich lekcyj byto Sciste uzaleznienie metody od prze-
rabianego kazdorazowo materiatu.

Typ pierwszy — lekcja obserwacyjna.

Cze$¢ 1. — Obserwacja kierowana w pracowni lub w Klasie.
Czes¢ 2. — Zadania dla wszystkich uczniéw grup A, B i C:
Wykonanie rysunku, zwieztego opisu lub planu.
Zadania dla uczniéw grup lepszych A i B:
Poréwnanie okazéw poznawanych z poprzednio poznanymi.
Zadania dla uczniéw grupy najlepszej A:
Zagadnienia specjalne, np. obserwacja i opis szczego6towy,
zaleznie od materiatu.
Czes¢ 3. — Korekta rysunkow i tekstu objasnien do nich.
Omowienie odczytanych opiséw drogg sprostowania biedow i
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uzupetnienia brakéw. — Wykonanie tabelki mnemoniczno-po-
rownawczej. — Omoéwienie zadan specjalnych. — Ustalenie
notatki.

Tematy np. Klasa pierwsza: mucha domowa, bielinek,
pszczota, pajak krzyzak.

Klasa druga: skretnica, pieczarka, ptonnik, paprod.

Typ drugi — lekcja obserwacyjno-dyskusyjna.

Cze$¢ 1. — Obserwacja kierowana czesci materiatu przy*
gotowanego na lekcje, przeplatana dyskusja.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B'i C:
Obserwacja obiektow dalszych. Zwiezty opis w zeszycie.
Poréwnanie ze znanymi obiektami. Rysunek catosci lub czesci.
Zadania dla grup A i B:
Ustalenie zwigzku miedzy obserwowanymi obiektami.

Cze$¢ 3. — Omowienie wynikéw samodzielnej obserwacji
i pracy. Korekta rysunkéw i objasnien do nich. — Dyskusja
okreslajgca 2wigzek tematyczny. — Ustalenie notatki.

Tematy np. Klasa pierwsza: zaba i kijanka (obserwacja
kierowana dotyczy zaby).

Klasa druga: cebula, zboza.

Typ trzeci — lekcja obserwacyjno-demonstracyjna.

Cze$¢ 1. — Pokaz okazéw zywych lub martwych. Oglada*
nie tablic i rysunkéw. Pokaz epidiaskopowy. Obserwacja ucz-
niowska obiektow. Informacje nauczyciela. Lektura.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:
Odpowiedzi na pytania o charakterze syntetyzujacym.
Wykonanie zwieztych opiséw lub charakterystyk.
Zadania dla grup A i B:
Odpowiedzi na pytania o charakterze poréwnawczym.
Zadania dla grupy A:
Trudniejsze zadania okolicznosciowe.

Czes¢ 3. — Dyskusja po odczytaniu notatek i odpowiedzi.
— Wykonanie tabelki mnemoniczno-poréwnawczej. — Ustalenie
notatki.
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Tematy np. Klasa pierwsza: komary, owady — szkodniki
lasow, bdbr, ssaki australijskie, gady wymarie.

Klasa druga: grzyby jadalne i trujace, paprotniki kopalne,
step, taka, las.

Klasa czwarta: pasozyty przewodu pokarmowego, drogi od-
dechowe i pluca.

Typ czwarty — lekcja obserwacyjna w ogrodzie zoologicznym.

Czes¢ 1. — Instrukcje obserwacyjne.

Czes¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:

Obserwacje kierowane i samodzielne. Notowanie spostrze-
zen i szkicowanie.

Caes¢ 3. — Odpada. (Omoéwienie obserwacyj oraz uzupetl-

nienie wiadomosci na lekcji nastepnej w szkole).
Tematy np. Klasa pierwsza: wilk, koty, ptaki drapiezne.

Typ piaty — lekcja doswiadczalna samodzielna,

Cze$¢ 1. — Podanie przez nauczyciela zwieztej instrukcji
dla samodzielnych doswiadczen.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:
Wykonanie doswiadczen. Wynotowanie i opracowanie wy-
nikéw. Wyciggniecie wnioskow.
Zadania dla grup A i B:
Powiagzanie wnioskow.

Czes¢ 3. — Dyskusja nad wynikami doswiadczern. Omowie-
nie wynikdéw. — Powigzanie wnioskow. — Ustalenie notatki

Tematy np. Klasa druga: pobieranie soli mineralnych.
Klasa czwarta: trawienie pokarmow, praca miesni.

Typ szésty — lekcja doswiadczalna kierowana.

Cze$¢ 1. — Wykonanie doswiadczen pod Kkietrunkiem lub
ogladanie wynikow doswiadczen uprzednio przeprowadzonych.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:

Opracowanie wynikow doswiadczen, wyciagniecie wtnio-
skow.
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Zadania dla grup A i B:
Powigzanie nowych wiadomosci 2 poprzednio nabytymi.
Zadania dla grupy A:

Wytlonienie nowych zagadnien.

Czes¢ 3. — Omodwienie wynikéw pracy. — Powigzanie wia-
domosci. — Wylonienie zagadnien. — Ustalenie notatki.

Tematy np. Eliasa druga: fermentacja drozdzowa, skfad che-
miczny roslin, pobieranie wody przez korzen, osmoza, asymila-
cja wegla.

Klasa czwarta: ruchy konczyny goérnej, trawienie w jamie
ustnej, mechanizm oddychania.

Typ siodmy — lekcja ¢wiczen-

Cze$¢ 1. — Rozdanie materiatu do ¢wiczen. Zwiezta instruk-
cja nauczyciela.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:

Samodzielna praca nad materiatem.

Zadania dla grup A i B:

Wykonanie rysunkéw, naryséw i opisow.

Czes$¢ 3. — Uzgodnienie wynikéw. — Korekta rysunkéw x
objasnienn do nich. — Ustalenie notatki.

Tematy np. Klasa druga: oznaczanie roslin z przewodnika.

Typ 6smy — lekcja wyktadowa.

Czes¢ 1. — Wyklad nauczyciela. Dyktowanie zwieztych
notatek.

Czes$¢ 2. — Zadanie dla grup A, B i C:

Sporzadzenie krotkiego planu lekgciji.

Czes¢ 3. — Korekta planu.

Tematy np. Klasa pieirwsza: rozmnazanie sie ssakow.

Klasa czwarta: rozmnazanie sie czlowieka.

Typ dziewigty — lekcja wykiadowo-dyskusyjna.

' Czes$¢ 1. — Wykitad nauczyciela lub lektura. Dyskusja.
Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:
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Praca nad podrecznikiem lub inng ksigzka. Wnioski ogél-
ne i szczego6towe.
Zadania dla grup A i B:
Odpowiedzi na pytania pogtebiajagce wiadomosci.

Czes$¢ 3. — Dyskusyjne omoéwienie wnioskéw. — Odpowie-
dzi na pytania. — Ustalenie notatki.
Tematy np. Klasa druga: gospodarcze znaczienie plesni.

Klasa czwarta: gruczoty dokrewne, praca ukfadu nerwo-
wego, choroby zakazne, gruzlica.

Typ dziesigty — lekcja dyskusyjna.

Cze$¢ 1. — Zorganizowana rozmowa na wspolnie wytonio*
ny, scisle okreslony temat.

Czes$¢ 2. — Zadania dla grup A, Bi C:
Odpowiedzi na pytania syntetyczne. Poréwnanie z poprzed-
nio poznanymi faktami.
Zadania dla grup A i B:
Wyciggniecie ogolnych wnioskdéw. Wykonanie projektow,
wykresow lub plandéw.
Zadania dla grupy A:
Wytonienie nowych zagadnien.

Czes¢ 3. — Odczytanie odpowiedzi, ich krytyka i uzupetnie-
nie projektéw, wykresow lub planéw. — Wylonienie zagadnien.
— Ustalenie notatki.

Tematy np. Klasa pierwsza: gospodarcze znaczenie pszczoty,
zycie maip.

Klasa druga: zycie piefczarki, gospodarcze znaczenie grzy-
béw kapeluszowych, gospodarcze znaczenie drozdzy.

Klasa czwarta: czynnosci oka, higiena uktadu nerwowego,
jednos¢ Swiata organicznego.

Typ jedenasty — lekcja pytan.

Czes¢ 1. — Ustalenie tematu lekcji. Stawianie pytan przez
uczniow. Odpowiedzi uczniéw lub nauczyciela.
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Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:
Odpowiedzi na pytania zmierzajagce do usystematyzowania
wiadomosci.
Zadania dla grup A i B:
Odpowiedzi na pytania o charakterze poréwnawczym.
Zadania dla grupy A
Odpowiedzi na trudniejsze pytania okolicznosciowe.
Cze$¢ 3. — Dyskusyjne, kolejne omawianie odpowiedzi.
Ustalenie notatki.
Tematy np. Klasa pierwsza: przeloty ptakéw, zycie pszczét

Typ dwunasty — lekcja pracy z ksiazka.

Cze$¢ 1. — Instrukcje nauczyciela. Wiadomosci uzupetnia-
jace. Informacije.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:

Opracowanie lektury. Wykonanie wykreséw, schematéow itd.

Zadania dla grup A i B:

Przeprowadzenie poréwnan i zestawien.

Zadania dla grupy A:

Trudniejsze zadania okolicznosciowe.

Czes¢ 3. — Kaorekta prac, wzglednie wykresow itd. — Omoé-
wienie poréwnan i zestawien. — Rozwigzanie zadan. — Ustale-
nie notatki.

Tematy np. Klasa druga: produkty asymilacji jako pozywie-
nie cztlowieka, buraki cukrowe, stan rolnictwa w Polsce.

Klasa czwarta: higiena ruchu i pracy, pokarmy, higiena oto-
czenia.

Typ trzynasty — lekcja systematyzujgca.

Cze$¢ 1. — Uskutecznienie podziatu przerabianej grupy na
grupy pomniejsze.

Uzupetniajacy przeglad okazéw lub pokaz epidiaskopowy.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, B i C:

Scharakteryzowanie poznanych grup. Wykonanie tabelki sy-
stematycznej.

Zadania dla grup A i B:
Dokonanie charakterystyki grup pomniejszych.
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Czes$¢ 3. — Korekta prac. — Omoéwienie charakterystyk. —
Ustalenie notatki.

Tematy np. Klasa pierwsza: systematyka owadéw, systema-
tyka ssakow.

Klasa druga: systematyka plechowcéw, systematyka rod-
niowcow, systematyka roslin kwiatowych.

Typ czternasty — lekcja powtdrzeniowa.

Czes¢ 1. — Zwiezta instrukcja nauczyciela.

Cze$¢ 2. — Zadania dla grup A, Bi C:

Powtorzenie okreslonego materiatlu na podstawie zeszytu,
podrecznika, okazéw i tablic drogg odpowiedzi na pytania ogar-
niajgce wiekszg catos¢, skonstruowane w ten sposob, ze ucznio-
wie, zaciekawieni nowym ujeciem materiatu, powtdrnie go opra-
cowuja. tak jakby lekcja nie miata na celu dokonania powtdrki.

Czes$¢ 3. — Sprawdzenie wiadomosci uczniéw droga odpo-
wiedzi na pytania.

Tematy np. Klasa pierwsza: powtérzenie wiadomosci 0 owa-
dach.

Klasa druga: powtdrzenie wiadomosci o glonach.

Klasa czwarta: powtorzenie wiadomosci o pracy i ruchu or-
ganizmu ludzkiego.

Typ pietnasty — lekcja sprawdzajgca.

Czes¢ 1. — Zwiezta instrukcja nauczyciela.
Czes¢ 2. — Wypelnienie testu wiadomosci.
Czes¢ 3. — Odpada (korektum na nastepnej lekcji).

*
* *

Na ogét tedy moga poszczegolne czesci 70-minutowej lekcji
nauczania potinternatowego pod kierunkiem — ujawnié¢ naste-
pujace warianty:

Czes¢ 1. — Obserwacja samodzielna. Obserwacja kierowana.
Instrukcje nauczyciela prowadzsagce do samodzielnych prac i do-
Swiadczen. Wykonanie doswiadczen pod kierunkiem. Pokaz oka-
zow, tablic lub obrazéw epidiaskopowych. Ustalenie planu lub
schematu do wypetnienia podczas drugiej czesci lekcji. Podanie
przez nauczyciela niezbednych informacyj lub wskazowek do
lektury. Lektura. Odpowiedzi nauczyciela na pytania uczniow.
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Zorganizowana rozmowa. Dyskusja. Pogadanka. Wykiad. In-
strukcja do powtdrzenia materiatu.

Czesé¢ 2. — Obserwacja samodzielna. Wykonanie doswiadcze-
czenia. Opracowanie wynikéw doswiadczenia. Wykonanie ry-
sunku. Wykonanie planu, schematu, wykresu, tabelki. Wykona-
nie zadania (opisu, pordwnania, charakterystyki itd.) Lektura.
Praca z podrecznikiem lub inng ksigzka. Przygotowanie do dys-
kusji. Utozenie planu dalszej pracy. Wytonienie nowych zagad-
nien. Przygotowanie projeiktu notatki.

Cze$¢ 3. — Odczytanie czy zreferowanie réznych prac ucz-
niowskich. Sprawdzenie wynikéw. Uporzadkowanie ich w spo-
sob réznorodny: przez sporzadzenie notatki, planu, wykresu, ta-
beli itd. Utrwalenie nazw przez wdrozenie ich w pamie¢ wzroko-
wo-ruchowg lub stuchowa.

Omowitem roznorodne typy lekcji przyrody prowadzonej
pod kierunkiem systemem potintematowo-laboralnym. Pragne
obecnie rozpatrzy¢ niektdre wazniejsze problemy dydaktyczne,
pozostajgce w zwigzku z nauczaniem przyrody w klasach pot-
internatowych.

1) Praca szkolna.

a) Podziat uczniéw wedtug uzdolnien przyrodniczych na
grupy: A — wybitnych, B — zdolnych i C — przecietnych, daje
nauczycielowi mozno$¢ skierowania uczniéw wykazujgcych spe-
cjalne uzdolnienie lub zamitowanie przyrodnicze do wykonania
prac trudniejszych mieszczacych sie, oczywista, w granicach pro-
gramu szkolnego.

Uczniowie ci opracowujg nieraz specjalnie wybrane zagad-
nienia. Oméwienie na lekcji wynikdw ich prac rozszerza i pogie-
bia wiadomosci catej klasy.

Pod koniec niektorych lekcyj (np. z zakresu fizjologii roslin
w drugiej klasie) wytaniajg uczniowie grup A i B pytania, nad
ktorymi nalezatoby sie zastanowic¢ w (przysztosci, wytyczajac w
ten sposob plan dalszej pracy szkolnej, nadajgc jej ciagtosé wig-
zacg szereg jednostek lekcyjnych w catos¢ logiczna.

b) Oceny pracy ucznia moze nauczyciel dokonac bez specjal-
nego przepytywania i egzaminowania, a to na podstawie cigg-
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tego obserwowania jego pracy odbywajacej sie wytgcznie na te-
renie szkoty, na podstawie tedy nieustannego kontaktu z ucz-
niem.

Od czasu do czasu mozna positkowac sie w swych spostrze-
zeniach okresowymi testami wiadomosci w postaci testéw luk.

c) Podziat uczniéw na grupy A, B i C umozliwia indywidua
lizacje nauczania ozywiajgc tym samym caly tok pracy szkol-
nej. Atmosfera uczelni jest szczeg6lnie mita i szczera, gdyz wol-
na od kiamstw wynikajgcych z potrzeby usprawiedliwiania nie-
odrobionych lekcyj i niewykonanych prac domowych oraz wol-
na od represyj w stosunku do nieobowigzkowych uczniéw.

2) Prace przydziatowe lekcyjne.

W klasach pierwszych i drugich toczg sie rownolegle do pew"
nych dziatdbw przerabianego kursu tak zwane prace przydzia-
towe.

Prace przydziatowe majg na celu rozszerzenie i pogtebienie
wiadomosci przyrodniczych — gtéwnie z punktu widzenia oswie-
tlenia ich gospodarczego, ponadto pragng wptyngé dodatnio na
rozwdj samodzielnosci uczniéw, wdrozy¢ ich do korzystania
z literatury naukowej itd.

Przed rozpoczeciem prac przydziatowych, przypadajgcych
na okres od jednego do trzech miesiecy nauki szkolnej, ogtaszam
ich temat np. ,poznajmy owady* (temat dla klasy pierwszej),
lub ,poznajmy grzyby“ (temat dla klasy drugiej).

Temat ogolny dzieli sie na szereg podtematow. | tak np. wy-
zej przytoczony temat o owadach mozna podzieli¢ na pomniejsze,
jak np. ,szkodniki laséw", ,wrogowie zdrowia“, ,,owady przy-
jeciele" itp.

Kazdy z uczniow obiera sobie jeden z podtematoéw jako do-
datkowy problem zainteresowania przyrodniczego. Uczniowie
pracuja normalnie na lekcji w zakresie ujecia jej catoksztattu.
Niezaleznie od tego ma kazdy wyostrzong uwage na wszelkie
sprawy i kwestie zwigzane z trescig podtematowej pracy przy-
rodniczej. Gdy wiec w trakcie ogo6lnej pracy laboralnej natknie
sie na interesujgce z punktu widzenia pracy swej dodatkowej
wiadomosci, niezwiocznie notuje je na odpowiednich kartkach
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zeszytu przedmiotowego. Na kartkach tych bedzie notowat réw-
niez zapisy zaczerpniete z odpowiedniej lektury przyrodniczej,
ze zwiedzania muzedw, wystaw — zdobyte na wycieczkach przy-
rodniczych, w szkolnej poradni przyrodniczej.

Przedostatnia lekcja cyklu przeznaczona jest na pisanie re-
feratow indywidualnych lub zespotowych, ostatnia zas$ lekcja —
na czytanie i omawianie krytyczne prac przez catg klase.

Tak ujete prace przydziatowe, toczace sie rownolegle do kur-
su i nie zak}dcajgce normalnego biegu pracy, wzbudzity znaczne
zainteresowanie miodziezy, o czym $wiadczg wypowiedzenia
uczniéw oraz wyniki przeprowadzonej wsrdd nich na ten temat
ankiety.

W czwartych klasach przybraty prace przydziatowe charak-
ter referatéw zespotowych. Tematy dotyczace anatomii cztowie-
ka wytonione na poczatku roku szkolnego opracowujg uczniowie
w pewnej kolejnosci. Referaty te, wygtaszane w miare przera-
biania kursu, majg stuzy¢ pogtebieniu i scaleniu wiadomosci o
budowie ciata ludzkego.

3. Lekcja w ogrodzie zoologicznym:.

W drugim pétroczu klasy pierwszej, gdy przerabia sie ssaki
i ptaki, mogg odbywac sie lekcje szkolne w warszawskim ogro-
dzie zoologicznym.

W okresie tym tworzg dwie lekcje: pierwsza w zoo, nastep-
na w klasie — jednostke lekcyjng dydaktyczng. Pierwsza z tych
lekcyj, to lekcja obserwacyjna w zoo. Uczniwie obserwujg sa-
modzielnie lub pod kierunkiem nauczyciela budowe, zachowa-
nie sie i ruchy gtébwnego przedstawiciela danej grupy zwierzat
lub szeregu zwierzgt nalezacych do wspdélnej grupy systematycz-
nej lub biologicznej notujgc spostrzezenia i wykonujgc szkice
rysunkowe w specjalnych szkicownikach.

Notatki te wykorzystuje sie w trakcie drugiej lekcji, ktéra
odbywa sie w klasie. Na lekcji tej uzupeinia sie materiat doty-
czacy obserwowanych w zoo zwierzgt. Uczniowie dowiadujg sie o
ich trybie zycia, znaczseniu gospodarczym, rozmnazaniu itd. Na-
stepnie wigze sie w odpowiednio uporzadkowany i sprzegniety
catoksztatt wszelkie wiadomosci nabyte podczas obu lekcyj: w
zoo i w szkole.
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Uczniowie zdobywajg wiedze zywag w sposob plastyczny,
uczg sie dokonywa¢ obserwacyj w terenie itd.

4) Poradnia przyrodnicza.

Zwolnienie uczniow od zaje¢ popotudniowych stanowigce
jedng z gtownych zdobyczy systemu potinternatowego pozwo-
lito na zorganizowanie poradni przyrodniczej.

Poradnia przyrodnicza czynna jest w godzinach poobied-
nich. Biorg w niej udziat nie tylko uczniowie wykazuja-
cy stale zainteresowania przyrodnicze, lecz takze i ci wychowan-
kowie, ktorzy ujawniajg przejsciowe zainteresowania naukowe
lub pragng znalez¢ dorywcza odpowiedz na interesujace ich py-
tania.

Na poradnige, odbywajacg sie raz na tydzien moze przyjs¢
kazdy uczen nie skrepowany zadnymi formami natury organi-
zacyjnej. Frekwencja jest zazwyczaj duza. Obok grupki sta-
tych uczestnikéw przewijaja sie kilkakrotnie na niej w ciagu
roku prawie wszyscy uczniowie klas pierwszych i drugich.

Na poradni udzielam wskazowek co do lektury przyrodni-
czej, wykonania prac przydziatowych, prowadzenia hodowli
szkolnych i domowych — ponadto urzgdzam od czasu do cza-
su pogadanki na tematy nie objete kursem, a interesujgce mio-
dziez. Uczniowie zgtaszajg rowniez czesto i wyglaszajg referaty.

Bywalcy poradni zapoznajg sie takze ze zbiorami muzeum
przyrodniczego, po wycieczkach za$ odbywaja sie w pracowni
pokazy zdobytych okazow farmy i flory.

Pozostawienie uczniom wolnego popotudnia utatwia im nad-
to zatozenie i prowadzenie hodowli domowych, umozliwia czy-
telnictwo przyrodnicze oraz pozwala jednostkom interesujgcym
sie przedmiotem na prace dodatkowe np. w redagowaniu i wy-
dawaniu pisemka przyrodniczego itd.

5) Kilka uwag o nauczaniu biologii w pétinternacie
laboralnym.

Wymagania stawiane przez program nauczania dajg sie zda-
niem moim realizowa¢ w ramach systemu pétintematowo-labo'
ralnego lepiej i skuteczniej niz w szkole zwykilego typu.
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Program jpodkresla wyraznie, ze gtéwna czes¢ pracy ucznia
w zakresie biologu odbywa¢ sie winna na lekcjach w szkole,
przeznacza tedy na prace domowg niewielka ilos¢ czasu.

Rzecz jasna, ze przediuzenie lekcji do 70 minut umozliwia
catkowite wykonanie tego postulatu — i to tym bardziej, ze na-
uczyciel przyrody w praktyce kiadzie maty nacisk na prace po-
zaszkolng ucznia zajetego zazwyczaj opracowaniem domowych
zadan z ,trudniejsziych" przedmiotéw, za jakie uwaza sie jezyki
obce, matematyke lub fizyke.

W systemie laboralnym dysponuje nauczyciel przyrody
tacznie tym samym czasem przeznaczonym na nauczanie i ucze-
nie sie ucznia, jakim kazdy nauczyciel rozporzgdza — zostaje
tedy w tym wzgledzie réwnouprawniony z nauczycielami innych
przedmiotéw szkolnych.

Dzieki powyzszej okolicznosci moze nauczyciel przyrody
skuteczniej przerobi¢ kurs, trudny do ogarniecia — zwilaszcza w
klasie pierwszej — w szczuptych ramach trzech godzin tygodnio-
wych, przeznaczonych na jego wykonanie.

Nauczyciel osigga przy tym wyniki nauczania metoda cat-
kowicie zgodng z duchem programu, opartg na czynnej postawie
i samodzielnej pracy ucznia.

Metoda ta prowadzi nie tylko do zdobycia wiadomosci
i umiejetnosci, lecz takze do wyrobienia spostrzegawczosci, do-
k¥adnosci i systematycznosci w pracy szkolnej ucznidw.
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WELODZIMIERZ MICHAILOW

O NOWY TYP PODRECZNIKA BIOLOGII
W GIMNAZJUM OGOLNOKSZTALCACYM

. Uwagi ogolne o obowigzujacych
podrecznikach biologii

Sprawa ustalenia roli podrecznika biologii, okreslenia
miejsca, jakie powinien zajmowaé¢ w toku pracy szkolnej i po-
zaszkolnej ucznia, wydaje mi sie godna szczegdlnej uwagi
przyrodnikéw-pedagogdow.

Obecnie, gdy mamy poza soba piecioletnie doswiadczenie
nauczania wedlug nowego programu w klasach pierwszych
oraz czteroletnie w klasach drugich gimnazjum ogo6lnoksztat-
cgcego, mozemy zdac sobie sprawe z tego, czy i o ile istniejgce
podreczniki utatwity nam prace, czy typ obowigzujgcego pod-
recznika nadaje sie do realizacji programu i zgodny jest z jego
duchem. |

Kazdy nauczyciel przyrody moze i musi stosowa¢ w tej
samej klasie rézne sposoby nauczania, uzalezniajgc wybdér od-
powiedniej metody w pierwszym rzedzie od rodzaju opracowy-
wanego w danej chwili odcinka materialu nauczania. Niewat-
pliwie jednak metoda poszukujaca, przybierajaca w zakresie
biologii najczesciej posta¢ metody laboratoryjnej powinna w
gimnazjum dominowac, jak to zresztg wyraznie podkresla pro-
gram nauczania.

Nalezy sie wprawdzie liczy¢ z tym, ze miodziez obok nie-
watpliwego zamitowania do pracy samodzielnej zdradza ped
do lektury podrecznika i stuchania wykfadu nauczyciela, ped
ten nalezy jednak wyzyskac¢ jedynie przy przerabianiu tych
odcinkéw przepisanego programu, ktérych nie mozna inaczej
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opracowa¢ — przewazajgcg jednakowoz czes¢ materiatu mozemy
przerobi¢ metoda poszukujgca, aktywizujaca ucznia, rozwijajaca
zardéwno jego umyst jak wole i charakter, urabiajgcag pewne cen-
ne sprawnosci zyciowe.

Fakt ten powinien decydowaé¢ o ogdélnym kierunku pracy
nauczyciela w klasie, 0 wyborze materiatu i stosowaniu odpo-
wiednich pomocy szkolnych. Z tego tez punktu widzenia nalezy
podej$¢ do zagadnienia: Jak powinien by¢ skonstruowany pod-
recznik biologii, aby nauczyciel postugujacy sie glownie me-
todg poszukujaca w nauczaniu przyrody mogt go stosowac z ko-
rzyscia dla uczniéw w pracy szkolnej?

Omowie obecnie w ogélnym zarysie — a w nastepnym roz-
dziale wyczerpujgco obowigzujace podreczniki biologii.

Pozwole sobie przede wszystkim zaznaczy¢, ze uwazam pod-
recznik w jego dzisiejszej postaci raczej za przeszkode niz po-
moc w realizacji zamierzen dydaktycznych nauczyciela pragna-
cego stosowaé metode poszukujgca w catej rozciggtosci. Wyda-
je sie rzeczg pewna, iz lepiej jest pracowac, szczegolnie w miod-
szych klasach, bez podrecznika niz z podrecznikiem w jego obec-
nej 'postaci.

Przegladajgc plany leifecyj w klasach pierwszych i dru-
gich z lat ubiegtych i analizujgc typy lekcyjne, jakie sie w trak-
cie pracy ustality, nie znalaztem lekcyj takich, na ktérych nie
moznaby sie byto obejs¢ bez podrecznika w jego dzisiejszej po-
staci, natomiast znalaztem wiele lekcyj, na ktorych stosowanie
lub sama obecnos¢ podrecznika mogta zaktoci¢ przewidziany
tok pracy.

Praca laboratoryjna uczniéw polega przede wszystkim na
planowej, samodzielnej albo kierowanej obserwacji, lub
na wykonywaniu doswiadczen.

W podreczniku obecnego typu znajduje uczen instrukcje
nieraz bardzo szczegdétowe, dotyczace przeprowadzania obser-
wacyj i wykonywania do$wiadczen.

Pomine obecnie te okolicznos¢, ze instrukcje podrecznikowe
sg czesto niewykonalne — warunki bowiem prowadzenia pra-
cy szkolnej, wyposazenie pracowni, mozliwosci otrzymania ma-
teriatu potrzebnego do obserwacyj i eksperymentéw uniemozli-
wiajg ich zastosowanie.
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Zajme sie jedynie wartoscig dydaktyczng wskazan zawar-
tych w podreczniku. Wartos¢ ich jest niestety znikoma. Nauczy-
ciel nie moze bowiem poprzesta¢ na podaniu uczniom strony
podrecznika zawierajgcej instrukcje, gdyz rola pedagoga polega
wiasnie na organizowaniu pracy szkolnej — musi on nauczyé
ucznia obserwowac i podgladac zycie przyrody oraz przeprowa-
dzac¢ badania i doswiadczenia. W sprawach tych nie zastgpi pod-
recznik nauczyciela.

Poc6z tedy dawa¢ uczniowi niewykonalne przewaznie in-
strukcje, ktére moga mu sie wprawdzie przyda¢ do samodzielnej
pracy pozaszkolnej, lecz nie nadajg sie do pracy w szkole i do-
mowej pracy dla szkoty?

Jakze czesto znajduje uczen w podreczniku o kilka lub Kil-
kanascie wierszy ponizej tekstu instrukcyj — opis wynikéw tych
obserwacyj lub doswiadczen, jakie ma wedtug nich wykonac.
Czyz nie traci wskutek tego wiary w koniecznos¢ ich podjecia?
Czyz praca ucznia nie sprowadza sie wéwczas w najlepszym
przypadku do sprawdzenia wynikéw zawartych w podreczniku
zamiast do samodzielnej pracy, majacej na celu wykrycie pew-
nych faktow lub zaleznosci przyrodniczych?

Mozna dyskutowac na temat tego, jaka jest warto$¢ podob-
nych uczniowskich ,rzekomych odkry¢“, jest jednak rzeczg pew-
na, ze wiedza w ten sposdb zdobyta jest wiedzg osobistg, rze-
telng, utrwalong w sposéb nalezyty.

Majac w podreczniku rozwigzania wszystkich prawie za-
wartych w nim zadan czyta gorliwy uczen odnosny rozdziat w
domu, by popisa¢ sie na lekcji wiedza wobec mniej sprytnych
kolegow lub oo gorsza pozoruje samodzielng prace, oszukujac
w ten sposéb nauczyciela, a nawet samego siebie. Znam takie
wypadki pozornej pracy samodzielnej i wiem, jak przykry zgrzyt
powodujg w czasie lekcji. Pamietam réwniez ucznia, ktory zasu-
gerowany przez rysunek znajdujacy sie w podreczniku, twier-
dzit, iz widzi tyle akurat czutkdw obserwowanej stutbi, ile ich
byto na rysunku, chociaz miat przeld sobg okaz zupetnie nie-
podobny do obrazkowego.

Nie nalezy oczywiscie przesadza¢ w ocenie ,badawczosci*
pracy ucznia i utwierdza¢ go w mniemaniu, ze naprawde czyni
odkrycia, chociaz materiat przyrodniczy jest tak zmienny i
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plynny, ze nawet uczenn moze natrafi¢ na ciekawe odchyle-
nia i istotnie zobaczy co$ nowego — jednak trudno nie przypus-
ci¢, ze podrecznik wszystko wiedzacy i zawczasu opisujacy nie
zniecheci ucznia wogdle do samodzielnej pracy poszukujgcej
i przyczyni sie do wyrobienia zainteresowan przyrodniczych.

Zapewne — podrecznik taki nie zniecheci ucznia, ktéry sie
szczegOlnie interesuje przyroda, w wiekszosci jednak wypad-
kéw wptynie na obnizenie zainteresowan naukg przyrody, kto-
rej gtdbwna sitg atrakcyjnag jest bezposrednie zetkniecie sie z
ciekawymi dla wszystkich przejawami zycia.

W podreczniku znajdujemy rowniez liczne ilustracje.

Sadze, ze doktadne odrysowanie na lekcji zwierzecia lub ro-
sliny jest jednym z dobrych sposobow poznania ich budowy,
zwrécenia uwagi na szczegély, ustalenia wiasciwych propor-
cyj — pod tym jednak warunkiem, iz uczen rysuje tylko to, co
widzi wspomagany przez umiejetne wskazoéwki nauczyciela.

Uczen jednak zapatrzony w rysunek znajdujgcy sie w pod-
reczniku napewno bedzie sie starat przerysowac¢ go mechanicz-
nie, liczgc na pochwale nauczyciela lub po prostu dlatego, ze
tak jest tatwiej i ze to ,tadniej wypada“.

Sadze wiec, iz na lekcjach opartych na metodzie poszukuja-
cej, w trakcie obserwacyj, doswiadczen, wykonywania rysun-
kow lub nawet w czasie zorganizowanej rozmowy z uczniami,
w szkole posiadajacej pracownie zaopatrzong w niezbedne po-
moce — jest podrecznik w dzisiejszej postaci raczej dla na-
uczyciela przeszkoda niz pomocg.

Nauczyciel chetnie korzysta z jednego lub kilku podrecz-
nikébw w pracy przygotowawczej do lekcyj, gdyz kazdy z zuch
zawiera nieco odmienne wiadomosci i wskazéwki, kazdy wyka-
zuje pewne, czasem znaczne zalety tresci i ujecia tematu;
na lekcji jednak musi nauczyciel unika¢ materiatu opisanego
w podreczniku (a jest to wilasnie najczesciej materiat najbar-
dziej dostepny dla uczniéw) lub tez musi wyszukiwac¢ zagad-
nienia i zadania nie rozwigzane w podreczniku pogtebiajac nie-
ktore wiadomosci bez istotnych ku temu powoddéw lub nawet
zbaczajagc w pewnej mierze z linii wytknietej programem —
jezeli nie chce sie narazi¢ na obtudne ustosunkowanie sie ucz-
niéw do niby badawczej metody pracy szkolnej.
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Przyzna¢ trzeba, iz podreczniki na klase pierwsza, zwlasz-
cza Gemborka i Dziurzynskiego, wystrzegaja sie na ogét poda-
wania gotowego materialu w zakresie tych dziatéw programu,
ktore mozna opracowaé¢ metodg laboratoryjng, lecz i w tych
podrecznikach znajdujemy zbyt duzo wiadomosci czy tez wska-

zOwek.
Podreczniki biologii sg wyrazem kompromisu dydaktyczr

nego, ktéry w praktyce szkolnej niestety okazuje sie mato war-
tosciowy. Autorowie ich mieli do wyboru dwie skrajne, wyklu-
czajgce sie wzajemnie koncepcje: albo typ podrecznika dawnej
epoki zawierajgcy w formie podajgcej wszelkie potrzebne ucz-
niowi wiadomosci naukowe — albo typ piodrecznika odpowia-
dajacego postulatom nowej dydaktyki ograniczajgcy sie do po-
dania wychowankom minimalnego zakresu gotowych wiado-
mosci, wzywajacy natomiast ucznia do celowych, lezacych w
jego mozliwosci poszukiwann w drodze dokonywania pod
nieustanng kontrolg nauczyciela odpowiednich spostrzezen, do-
Swiadczen i badan. Autorowie podrecznikéw nie wybrali zadnego
z powyzszych typéw, lecz stworzyli typ nowy, posredni, zawie-
rajacy wskutek tego sprzeczne, wykluczajgce sie niekiedy ele-
menty tresciowe. Nic wiec dziwnego, ze podreczniki obecnie uzy-
wane nie wytrzymaty proby zycia, ze uwiktaty nauczycieli
i ucznibw w niapokonalne trudnosci, z ktorych wielu pedago-
géw wychodzi obronng rekg — rezygnujac poprostu z korzy-
stania z nich.

Ankieta przeprowadzona na temat przydatnosci podrecz-
nikow wsrod nauczycieli przyniostaby niewatpliwie ciekawy
materiat. Przytoczone powyzej trudnosci znalaztyby w niej
wyraz w catej pehni.

Przejde obecnie do szczeg6towego zbadania struktury obo-
wigzujacych podrecznikéw biologii.

Il. Analiza struktury obowigzujacych
podrecznikéw biologii

Przed przystgpieniem do wyczerpujgcego omowienia obo-
wigzujacych podrecznikéw biologii pragne zaznaczy¢, ze nig

idzie mi o okreslony podrecznik — lecz o wszystkie podreczni-
ki, ze nie bede rozpatrywat tresci lub zakresu objetych nimi
wiadomosci — lecz zastanowie sie nad ukitadem, budowg i roz-
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planowaniem zawartego we wszystkich podrecznikach bio-
logii materiatu nauczania.

Nad samym programem biologii, jego celowoscig, zasie-
giem, doborem zawartego w nim materialu nauczania nie be-
de sie obecnie zastanawiat.

Podreczniki na klase pierwszg i druga.

W podrecznikach na klase pierwszg i drugg wykry¢é mozna
dwie gtéwne czesci sktadowe:

1) Instrukcje — tj. wskazowki, zlecenia, rady. pytania,
ktére stuzy¢ majg uczniowi podczas pracy obserwacyjnej oraz
eksperymentalnej — rozrzucone w tekscie podrecznika.

2) Informacje — tj. czytanki zawierajace niezbedne dla
ucznia wiadomosci kursowe.

llustracje (za wyjatkiem mapek i tablic w podreczniku
Mula i Radomskiego) — umieszczone sg rowniez w tekscie.

Ze wzgledu na wielkie podobienstwo struktury bede oma-
wiat tacznie podreczniki na pierwszg i drugg klase. Postaram
sie ponadto oceni¢ poszczegdlne odcinki materiatlu zawartego
w podrecznikach wedtug stopnia ich przydatnosci w pracy szkol-
nej.

1) Instrukcje.

A) Rozdziaty przydatne w pracy szkolnej, nie wymagajg
ce lub wymagajace tylko drobnych zmian w ukfadzie.

a) Tabelki wypelniane przez ucznia.

Bardzo pozyteczne tabelki poréwnawcze i systematyczne,
ktére uczen ma samodzielnie wypetlia¢, znajdujemy u Gem-
borka (np. na str. 83).

b) Tabelki do oznaczania zwierzat.

U Dziurzynskiego podany jest na str. 216 ,kluczyk do od"
rozniania pospolitych wezéw krajowych".

Tabelki podobnego rodzaju mogg przyczyni¢ sie do tego,
ze uczen zajrzy by¢ mozei do podrecznika i w czasie ferii
letnich.

B) Rozdziaty przydatne w pracy szkolnej, wymagajgce
wiekszych zmian w ukiladzie.

a) Wskazoéwki dotyczace obserwacyj pozaszkolnych.
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U Gemborka w dziale: ,Obserwacje w naturze“ czytamy:
-Obserwujcie w leeie zachowanie sie os na swobodzie i w
mieszkaniach. Zauwazcie jak zdobywaja one pozywienie i jak
jedzg kawaitki dojrzatej gruszki, miesa itp.”

U Dziurzyniskiego spotykamy podobne ,Obserwacje w te-
renie”.

U Jaczewskich czytamy na str. 18: ,Na wiosne lub latem
zauwaz, do jakich pokarmoéw zlatujg sie osy. Obserwuj ostroz-
nie osy siadajace na drewnianych parkanach, stupach Ilub
Scianach, moze uda ci sie zobaczy¢, jak ze&krobujg szczekami
drewno na budowe gniazda“.

Nie wyobrazam sobie ucznia idgcego niewolniczo za ty-
mi wskazéwkami. Latwo natomiast moge sobie wyobrazi¢ te-
goz ucznia czynigcego spostrzezenia pod kierunkiem nauczy-
ciela lub obserwujgcego samodzielnie, jezeli natrafi przypad-
kowo na material, badz tez sam bedzie go poszukiwat zacheco-
ny lekturg (nie pytaniami) o zyciu os.

Przy obecnej strukturze podrecznika trudno liczy¢ na to, ze
stanie sie on podrecznag ksigzkg w leeie lub. ze uczen bedzie
pamietat o wskazéwkach rozsianych wsrod tekstu az do cza-
su wakacyj.

b) Wskazowki; dotyczace hodowli domowych.

U Dziurzynskiego spotykamy obok rozdziatdbw pt. ,Ob-
serwacje w pracowni szkolnej" takze ,Obserwacje w domu ja-
ko temat zadania domowego“, np. na str. 9 wskazéwki do ho-
dowli ggsienic. Wskazéwki te nalezy poda¢ uczniowi w innym
uktadzie, ktdrym zajme sie w dalszych wywodach.

c) Wskazéwki odnoszace sie do lektury pozaszkolnej.

Wskazowki dotyczace lektury znajdujg sie w kazdym roz-
dziale, niektore tytuty zaopatrzone sg w krotkie recenzje. Wska-
zowki te nalezy podac¢ uczniowi w innym uktadzie, ktérym zaj-
me sie w dalszych wywodach.

C. Rozdzialy nieprzydatne w pracy szkolnej.

a) Wskazowki dotyczace obserwacyj, dokonywanych
lekciji.

U Gemborka czytamy na str. 35: ,Cwiczenia. 1 Obejrzyjcie
martwe osy, zauwazcie uzbrojenie ich pyszczka. Przypatrzcie
sie gniazdom os i poréwnajcie z gniazdami pszczét i trzmieli.
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2. Nauczcie sie z okazéw lub z obrazka odréznia¢ trzmiele, osy
i szerszenie".

U Jaczewskich znajdujemy na str. 39 podobng wskazow-
ke dotyczaca obserwacyj preparatow wszy, pchet i pluskiew
domowych.

Dziurzynski udziela jeszcze bardziej drobiazgowych wska-
zéwek np. na str. 98 instrukcje do obserwacji maizy.

Kotodziejczykowie oraz Szafer i Dyakowski zaopatrujg nie-
raz instrukcje literami W. L. J. (wiosna, lato, jesien), ponadto
daja  szczegdtowe wskazéwki do ¢wiczen mikroskopo-
wych itd.

Mamy tu chyba tendencje do zastapienia nauczyciela przez
podrecznik. Po céz jednali ma uczeh czyta¢ te instrukcje? Po
co rozbija¢ ciggtos¢ tekstu wskazowkami, ktorych wartos¢ jest
watpliwa? Tok obserwacyj na lekcji zalezy przeciez od nauczy-
ciela, ktéry musi réowniez wystara¢ sie o materiat. Wszak nie
pomoze wskazéwka umieszczona w podreczniku, jezeli nauczy-
ciel owych os, maiz itd. nie dostarczy na lekcje.

Podreczniki zawierajgce podobne wskazéwki czynia wra-
zenie podrecznikéw dla samoukdw.

b) Wskazowki dotyczace obserwacyj, ulozone przewaznie
w formie pytan.

U Jaczewskich czytamy na str. 7: ,Z jakich czesci sklada
sie cialo motyla? Czym jest pokryte? Czym jest pytek, ktory
zostaje nam na palcach, jesli sie schwyta nieostroznie reka
motyla?”.

Uwazam, ze szczegotowe pytania sg szkodliwe, o ile nie
majg na celu pobudzenia ucznia do pracy badawczej, napro-
wadzenia go na tory wiasciwych poszukiwan. Pytania sfor-
mutowane w sposéb powyzszy sg nie na miejscu, gdyz nie
wdrazajg ucznia do samodzielnej, szczegdtowej obserwacji za-
wierajac czesto w sobie gotowa odpowiedz.

c) Wskazowki dotyczgce przeprowadzenia doswiadczen.

U Jaczewskich znajdujemy na str. 56 doktadng instrukcje
dotyczaca prymitywnego zbadania skfadu chemicznego szkie-
letu raka. Wskazéwki do doswiadczen tego rodzaju moga sie
przydaé¢ gtownie nauczycielowi.

220



W podrecznikach botaniki wystepujg szczeg6towe wska-
zowki dotyczace doswiadczen fizjologicznych. Na wskazéwkach
tych nie potrafi nauczyciel oprze¢ lekcji tym bardziej, ze o
kilka wierszy dalej moze uczen przeczytaé, jaki bedzie wynik
tych doswiadczen. Czytamy np. na str. 79 u Mula i Radomskie-
go: ,Powyzsze doswiadczenia dowodzg wyraznie, ze rosliny
czerpig istotnie wegiel z dwutlenku wegla zawartego w po-
wietrzu lub w wodzie*1 W innym miejscu na str. 73: ,Wynik:
jest widoczny juz po kilku godzinach. Korzenie wyrastaja w
czesci podwierzchotkowej i zaginaja sie haczykowato w dot-.

Wszelkg lekcje oparta na doswiadczeniu charakteryzuja-
cym prace badawczg, na dyskusji lub zorganizowanej rozmo-
wie z uczniami rozbija takie ujecie sprawy w podreczniku.
Uczen bedzie sie $miatl z wysitkdw nauczyciela dazacego do
~wyprowadzenia“ tego co,stoi“ w podreczniku lub bedzie bez
wiekszego zapatu wykonywat doswiadczenia, zmierzajace do
osiagniecia wyniku dokfadnie podanego w ksigzce, ktérg ma
przed soba. Wedtug pogladéw bowiem autoréw podrecznikow
musi uczen przeciez korzystaé stale na lekcji z podrecznika.

d) Wskazowki dotyczgce rozwigzywania zagadnien.

Czytamy u Jaczewskich na str. 16 np.: ,Poréwnaj glowe,
skrzydta i nogi pszczoty z odpowiednimi czesciami ciata mo-
tyla. Wskaz roznice“. Jest to temat, jaki nauczyciel wsrod
mnostwa innych moze da¢ uczniom. Czy muszg tematy takie
jednak znajdowaé sie w podreczniku? Czy moze autorzy po-
przez podrecznik zwracajg sie do nauczyciela?

U Dziurzynskiego spotykamy p. t. ,Zagadnienia" np. taka
wzmianke: ,Jaki zwigzek z zyciem much majg uzywane w mo-
wie potocznej wyrazenia: ,Natretny jak mucha“, ,Padajg jak
muchy“? Czyz sg to naprawde zagadnienia i to przyrodni-
cze?

e) Wskazowki dotyczgce hodowli szkolnych.

U Gemborka czytamy na str. 86: ,Hodowla. Hodujcie
raki (najlepiej miode) w plytkim naczyniu. Przyjrzyjcie sie
im, jak one jedzg, kiedy i jakie pozywienie najchetniej pobie-
raja? Czy wychodzg z wody? Czy lubig $wiatlo? Gdzie przeby-
wajg w dzien, w nocy? Czy rak zachowuje sie spokojnie w sto-
sunku do innych rakéw?".
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U Jaczewskich na str. 5 mamy podobne wskazéwki odno-
szgce sie do hodowli gasienic — u Szafera i Dyakowskiego na
str. 47 szczeg6towe wskazowki pozostajagce w zwigzku z zato-
zeniem hodowli fasoli.

Nie sadze, by nauczyciel mogt poprzestaé na zwroceniu
uwagi ucznidw na te wskazowki. Nasuwa sie pytanie czy pod-
recznik ma zastgpi¢ nauczyciela, ktérego gtdwnym zadaniem
jest wiasnie udzielanie wskazéwek?

f) Wskazéwki dotyczace ogladania rysunkow.

U Jaczewskich na str. 106: ,Obejrzyj fotografie lub ilu-
stracje wyobrazajgce rozne gatunki fok. Zwrdé¢ uwage na
ksztatt ciala, ustawienie nég itd.". Znéw mamy tu podszept
podrecznika, ktory catkowicie przejat na siebie misje myslenia
za ucznia i za nauczyciela.

g) Rady.

Inaczej jak radami trudno nazwaé tekst, ktéry czytamy
np. u Gemborka na str. 7: ,Postugujac sie ksigzkami i atlasami,
rozpoznajcie w zbiorach szkolnych nasze pospolite motyle. Na-
uczcie sie ich nazw. Uwaga: 1) Podobnie starajcie sie rozpo-
zna¢ zywe motyle, gdy je spotkacie na swobodzie. 2) Nie za-
ktadajcie sami zbiorku owaddéw bez porady nauczyciela®.

U Dziurzynskiego czytamy podobnie: ,Przyczyncie sie do
zatozenie wspdlnymi sitami akwarium® itd.

U Szafera i Dyakowskiego czytamy na str. 144 pt. ,Za-
danie* — wskazowki: ,Czy znasz w poblizu jaki§ rezerwat?
Jezeli go znasz lub poznasz na wycieczce, opisz, co w nim wi-
dziates osobliwego i niezwyklego”. Na czym polega wartosé
podobnej wskazowki?

Czy nie lepiej zamiast poucza¢ ucznia jak ma radzi¢ sie
nauczyciela (np. u Gemborka na str. 6 ,W prowadzeniu ho-
dowli zastosujcie sie do rad i wskazéwek nauczyciela“), da¢ mu
podrecznik tak utozony, aby nauczyciel mogt pouczaé ucz-
nidéw, jak nalezy z niego korzystac.

2) Informacje.

A) Rozdziaty przydatne w pracy szkolnej, nie wymagaja-
ce lub wymagajgce tylko drobnych zmian w ukiadzie.
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a) Opisy budowy zewnetrznej i trybu zycia organizmoéw
egzotycznych lub krajowych niedostepnych dla obserwaciji.

Opisy organizméw niedostepnych dla obserwacji spotyka-
my we wszystkich podrecznikach, np. u Jaczewskich na str.
153 kapucynkdéw, u Gemborka na str. 167 wielorybéw, u Dziu-
rzynskiego na str. 147 dziobakow. Opisy te sg niezbedne, gdyz
streszczenie w zeszycie zorganizowanej rozmowy lub opowia-
dania nauczyciela zajetoby uczniowi zbyt wiele czasu.

b) Opisy budowy anatomicznej i czynnosci fizjologicz-
nych zwierzat.

U Dziurzynskiego spotykamy na str. 124 opis budowy
anatomicznej ssaka, w innych podrecznikach znajdujemy réw-
niez opisy anatomiczne oraz wiadomosci o niektérych czynno-
Sciach fizjologicznych. Opisy te — obok wykiadu nauczyciela
i demonstracji tablic — zapoznajg gtéwnie ucznidéw z tymi
dziatami zoologii. Program bowie(m pozwala jedynie na opiso-
we ich opracowanie.

c) Opisy trybu zycia organizmdw, ktoérych budowe uczen
poznaje na lekcji.

Opisy trybu zycia zwierzat i roslin zajmuja sporo miejsca
w podrecznikach zoologii i botaniki. Na lekcji mozna je wpra-
wdzie zastapi¢ przez barwne opowiadanie nauczyciela, w do-
mu jednak muszg one przyczyni¢ sie do utrwalenia wiadomosci.

d) Opisy zycia w zespotach.

Czytanki o zyciu w zespotach np. u Gemborka na str. 295
0 planktonie, u Dziurzynskiego na str. 255 0 zyciu w gtebinach
morskich, w podrecznikach botaniki o zbiorowiskach (o stepie,
tace itd.) — stanowi¢ moga lekture Kklasowg i domowg po-
partg obserwacjami.

e) Rozdzialy poswiecone szkodnikom.

Czytanki o szkodnikach zwierzecych i roslinnych
1 walce z nimi znajdujgce sie we wszystkich podrecznkach
moga stanowi¢ lekture bedacg podstawag dla wyciggania prak-
tycznych wnioskow.

f) Informacje, dotyczace oznaczania roslin.

Wskazoéwki do oznaczania roslin (u Mula i Radomskiego
w dodatku) stanowi¢ moga niezte przygotowanie do korzysta-
nia z przewodnika.
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g) Kluczyki do oznaczania roslin.

U Kotodziejczykéw znajdujemy na str. 137 kluczyk do
oznaczania drzew owocowych. Na podobnych niewielkich ta-
bliczkach oprze¢ mozna ¢wiczenia klasowe.

B) Rozdzialy przydatno w pracy szkolnej, wymagajace
wiekszych zmian w ukiadzie.

a) Rozdziaty poswiecone gospodarczemu znaczeniu orga-
nizmow.

Czytanki o gospodarczym znaczeniu roslin i zwierzat
(np. u Gemborka na str. 192 o bydle rogatym, u Dziurzynskie-
go na str. 153 o wielorybach i na str. 171 o Swiniach, u Kolo-
dziejczykdw o zbozach) zaopatrzone sg niekiedy w tabelki, ma-
py i zestawienia graficzne.

Dane liczbowe zamieszczone w tych rozdziatach sg czesto
przestarzate, wykresy zas i mapki moga stanowi¢ temat samo-
dzielnych prac uczniowskich.

b) Rozdzialy poswiecone ochronie przyrody.

Ochronie przyrody lub poszczegdlnych jej tworéw poswie-
cone sg specjalne rozdzialy we wszystkich podrecznikach.

Zawierajg one za mato materiatu faktycznego i zbyt wiele
wskazan natury ogolnej.

C) Rozdziaty nieprzydatne w pracy szkolnej.

a) Opisy budowy i zachowania sie organizmoéw obserwo-
wanych zazwyczaj na lekcjach.

Do opisu budowy i zachowania sie organizméw obserwo-
wanych na lekcjach (np. u Jaczewskich na str. 74 opisu stutbi,
na str. 84 pantofelka, u Kotodziejczykéw na str. 134 opisu
drzew owocowych) ilustrowanych czesto rysunkami — stosujg
sie w znacznej mierze zarzuty, ktére wysunalem w pierwszym
rozdziale mej pracy. Opisy takie sg zupetnie zbedne.

b) Opisy budowy anatomicznej roslin.

Budowa anatomiczna roslin jest w podrecznikach botaniki
(np. u Kotodziejczykow na str. 84 tkanek) opisana i ilustrowa-
na w sposob skapy, zgodnie zresztg z programem. Wiadomo-
Sci te moze jednak uczen zdoby¢ drogg obserwacyj i ¢wiczen,

¢) Opisy czynnosci fizjologicznych roslin.

Opisy czynnosci fizjologicznych roslin  znajdujace sie
w podrecznikach botaniki zawierajg — uzupetnione pewnymi
wiadomosciami — zestawienia wynikéw doswiadczern. Wnio-
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ski z doswiadczert moze jednak z fatwoscig wyciggna¢ sam uczen
w trakcie pracy szkolne;j.

d) Charakterystyki grup systematycznych.

U Gemborka znajdujemy na str. 133 charakterystyke typu
pierwotniakéw, u Dziurzynskiego na str. 89 stawonogéw. Cha-
rakterystyk takich nie nalezalo zamieszcza¢ w podreczni-
kach — sporzadzenie ich nalezy do ucznia, ktory zyskuje moz-
nos¢ dokonania samodzielnej pracy a zarazem powtdérzenia
i utrwalenia swych wiadomosci.

Omowiwszy instrukcje oraz informacje zawarte w obowia-
zujacych podrecznikach zoologii i botaniki zajme sie z kolei
znajdujacym sie w nich ilustracjami. Illustracje te dadzg sie
podzieli¢ w spos6b nastepujacy:

A) llustracje przydatne w pracy szkolnej.

a) Rysunki lub fotografie organizmoéw.

Rysunki zwierzat i roslin, szczeg6lnie fotografie stanowiag
dobrg pomoc szkolng, zwilaszcza jezeli chodzi o organizmy nie-
dostepne obserwacji.

b) Rysunki z dziedziny anatomii zwierzat.

Obok opiséw i tablic sciennych sg ilustracje gtdwnym
sposobem poznania budowy anatomicznej zwierzat w pierw-
szej klasie.

c) Tabelki rysunkowo - poréwnawcze.

U Gemborka znajdujemy na str. 61 rysunkowe poréwna-
nie widliszka i komara. Podobne tabelki moga ulatwi¢ ucz-
niom orientacje w trudnych do zaobserwowania szczegotach.

d) Obrazki z zycia zwierzat oraz zespotéw i zbiorowisk
zwierzecych.

Rysunki, a zwlaszcza fotografie przedstawiajgce scenki
z zycia zwierzat lub tez zespoly zwierzece i roslinne moga sta-
nowi¢ materiat do pokazow epidiaskopowych. tatwiej jest sku-
pi¢ uwage catej klasy na takich wyswietlanych obrazach niz na
tablicach sciennych.

e) Rysunki uszkodzenn dokonanych przez szkodniki.

Niektore ilustracje przedstawiajgce uszkodzenia dokona-
ne przez szkodniki sg bardzo pouczajgce.

f) Slepe tabliczki z dziedziny anatomii roslin.

W podreczniku Mula i Radomskiego znajdujemy tabliczki
anatomiczne pozbawione nazw np. na str. 61 rys. skérki roslin.
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Poréwnanie tych rysunkéw z obrazami mikroskopowymi moze
stanowi¢ dobre ¢wiczenie w zakresie rozpoznawania tkanek.

B) llustracje wymagajgce zmian.

a) Rysunki szczeg6tow budowy morfologicznej.

Rysunki szczeg6téw budowy zwierzat i roslin nie powin-
ny, zdaniem moim, zawiera¢ napiséw i objasnien, o ile odno-
szg sie do materiatu ¢wiczen.

b) Mapki i wykresy dotyczgce spraw gospodarczych.

Rozdziaty o tresci gospodarczej nie powinny by¢ ilustro-
wane mapkami i wykresami, o ile wykonanie ich moze sta¢
sie przedmotem samodzielnych ¢wiczen uczniowskich.

C) lustracje nieprzydatne w pracy szkolnejj.

a) llustracje dotyczace hodowli.

U Gemborka znajdujemy obrazek: ,Dzieci opiekujg sie
gasiennicami jedwabnikéw". Podobne obrazki nie zawierajg
nic pouczajacego.

b) Rysunki przyrzadéw do hodowli lub doswiadczen.

Plany przyrzadéw do hodowli zwierzat np. u Gemborka
na str. 79 lub doswiadczen z roslinami znajdujace sie w pod-
recznikach botaniki moga sie przydaé¢ gtéwnie nauczycielowi.

c) Kalendarzyki rysunkowe.

Kalendarzyki i zestawienia rysunkowe, o ile nie zawierajg
materialu zaczerpnietego z wydawnictw specjalnych (np. do-
tyczacego por ochronnych zwierzat) powinny stanowi¢ temat
samodzielnej pracy uczniow.

Do wszystkich ilustracyj, a zwilaszcza rysunkéw zwierzat
zaopatrzonych w szczego6towe objasnienia (np. u Gemborka —
pajaka, raka, planu budowy szkieletu psa i t. p.), ktére mozna
obserwowac na lekcjach — odnoszg sie zastrzezenia omoéwione
w mych wstepnych wywodach.

Podrecznik na klase czwarta.

Podrecznik ,Nauki o cztowieku“ lub ,Biologii* powinien
odbiegac¢ w tresci i uktadzie od podrecznikéw zoologii i botaniki.

Po pierwsze: zawiera podrecznik na czwartg klase mate-
riat bardzo roéznorodny, naswietlony wprawdzie gtdwnie
z punktu widzenia fizjologii, obejmujacy jednak wiadomosci
z anatomii, fizjologii, higieny, ratownictwa oraz zwiezte wiado-
mosci z dziedziny fizjologii zwierzat i roslin.
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Po drugie: zakres materiatu obserwacyjnego objetego pod-
recznikiem ,Nauki o cztowieku“ jest zacieSniony gtownie do
materiatu podlegajgcego samoobserwacji. Caty szereg wiado-
mosci moze tedy uczen czerpac jedynie z tekstu lub z rysun-
kow i tablic podrecznika (rap. wiadomosci o chorobach zakaz-
nych, niektére dane z dziedziny anatomii itd.).

Stosowanie metody laboratoryjnej w klasie czwartej jest
silnie ograniczone, nie da sie w niej bowiem uniknaé opiséw,
opowiadan itd.

W podreczniku biologii na klase czwartg mozna rowniez
wykry¢, jak w podrecznikach zoologii i botaniki, dwie splecio-
ne ze sobg czesci. Kazdy niemal rozdziat informujacy poprze-
dzony jest instrukcjami i zaopatrzony w ilustracje.

1) Instrukcje.

A) Rozdziaty przydatne w pracy szkolnej, nie wymagajg
ce lub wymagajagce tylko drobnych zmian w ukfadzie.

a) Wskazowki dotyczace samoobserwacyj.

U Radomskiego i Totpy czytamy na str. 49 np.: ,Obejrzyj
w lusterku wiasng jame ustng i rozpoznaj, postugujac sie ryc. 3
znajdujgce sie w niej narzady". W podreczniku za$ Forellego
i Raabego na str. 20: ,Zamknij dton, a nastepnie rozprostuj palce,
obserwujgc zachowanie sie miesni na przedramieniu”.

Wskazowki odnoszace sie do samoobserwacji moga sie przy-
da¢ w pracy szkolnej i utatwi¢ zadanie nauczyciela. Instrukcje
podrecznikowe sg bowiem jednoznaczne, poza tym mamy tu do
czynienia z materiatem Scisle okreslonym (z ciatem ludzkim).

b) Wskazéwki dotyczace prostych doswiadczen.

Na str. 103 Radomskiego i Totpy znajdujemy c¢wiczenie 7.
~Stwierdz, ile razy oddychasz na minute 1) w czasie spokojne-
go siedzenia, 2) po wykonaniu dziesieciu przysiadéw. Wythu-
macz réznice". Podobne instrukcje stuzace do wykonania pro-
stych doswiadczen na sobie sg catkowicie celowe. Moga one
zastgpi¢ wskazania nauczyciela.

c) Wskazdéwki dotyczace lektury.

W podrecznikach powyzszych znajdujg sie bezsprzecznie nie-
odzowne wykazy lektury obejmujgce przewaznie artykuty za-
warte w encyklopediach.

227



B) Rozdziaty jprzydatne w pracy szkolnej, wymagajace
wiekszych zmian w ukiladzie.

Zadania.

Pozyteczne i ciekawe zadania — np. u Radomskiego i Tot-
py na str. 92 ,Oblicz, ile godzin przypada w ciagu doby na
wszystkie skurcze sejrca tgcznie, a ile na przerwy wypoczyn-
kowe“ — moga sie przyda¢ nauczycielowi i ulatwi¢ prace na
lekcjach, o ile w tekscie nie znajdzie sie o kilka wierszy poni-
zej gotowa odpowiedz (jak np. w zadaniu umieszczonym na
tej samej stronie polegajgcym na obliczeniu wielkosci pracy
serca).

C. Rozdzialy nieprzydatne w pracy szkolnej.

a) Wskazoéwki dotyczace obserwacyj ogolnych.

Wskazowki odnoszgce sie do ogoélnych obselrwacyj — jak
np. podana na str. 7 u Radomskiego i Totpy: ,Przyjrzyj sie na
preparacie spirytusowym, jak wygladaja i jak sa przymocowa-
ne miesnie na koriczynie jakiego$ zwierzecia (zaby, szczura)“,
lub na str. 34 u Forellego i Raabego: ,,Rozpatrz pod mikrosko-
pem gotowe preparaty z chrzastki i wigzadta“ — sg niepotrze-
bne, gdyz wkraczajg w zakres organizacji lekcji lub moga sie
przydac jedynie nauczycielowi.

b) Wskazéwki dotyczace doswiadczen z przyrzgdami.

U Radomskiego i Totpy znajdujemy na str. 102 opis do-
Swiadczenia na temat oddychania, oraz na str. 57 opis doswiad-
czenia z z6kcig wieprzowg — u Forellego i Raabego na str. 54,
¢wicz. 2 na osmoze. Szczegélowe te wskazowki sg zbedne
z powoddéw wyzej wymienionych.

c) Wskazowki dotyczace przyrzadow, przedstawionych na
ilustracjach.

Wskazowki podobne do tej, jaka znajdujemy na str. 16
u Radomskiego i Tolpy (dotyczgce instalacji ergometru) sg
.zbedne z powodoéw powyzej wymienionych.

d) Wskazowki dotyczace korzystania z tablic.

U Radomskiego i Totpy czytamy na str. 81: ,Przestudiuj
tablice Il. PrzesledZ drogi krgzenia krwi, poczynajac od lewej
komory* itd. Wskazoéwki tego rodzaju sg zbedne. Tablica
je(st materiatem, ktory nauczyciel moze w rozmaity sposob
wykorzystac.
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2) Informacje.

Al Rozdziaty przydatne w pracy szkolnej, nie wymagajace
lub wymagajace tylko drobnych zmian w ukiadzie.

a) Opisy anatomiczne i histologiczne poparte ilustracjami.

Praca laboratoryjna obejmuje w klasie czwartej gtéwnie
tematy z zakresu fizjologii; z anatomig i histologig zapoznaje
sie uczen przewaznie drogg lektury, pokazéw itd. Opisy bu-
dowy anatomicznej i histologicznej sg wskutek tego niezbedne
w podreczniku. Dziat ten zostat znacznie rozszerzony w pod-
reczniku Forellego i Raabeigo.

b) Rozdziaty poswiecone higienie poszczegdlnych uktaddw.

Nie wnikajgc w szczegotowg analize tresci stwierdzi¢ na-
lezy, ze rozdzialy poswiecone higie(nie sg w podreczniku nie-
odzowne, o ile nie zawierajg szczegotowych nakazow i zaka-
zow, ktorych ustalenie powinno stanowi¢ tres¢ pracy samo-
dzielnej ucznidw.

c) Rozdzialy poswigcone ratownictwu.

Artykuty o ratownictwie skonstruowane podobnie jak
rozdziaty o higienie sg niezbedne.

d) Rozdzialy poswiecone pasozytom, bakteriom oraz cho-
robom zakaznym.

Uczniowie nie moga poznac¢ pasozytéw, bakterii oraz cho-
rob zakaznych wylgcznie droga pracy laboratoryjnej. Umiesz-
czenie zatelm wiadomosci o nich w podreczniku jest nie-
odzowne.

e) Tabelki.

U Radomskiego i Tolpy znajdujemy na str. 49 tabelke za-
wierajacg przyktad dziennej racji zywnosciowej, a na str. 44
sktad, produktéw spozywczych. Tabelki podobnego rodzaju
mogg stanowi¢ doskonaty materiat do samodzielnych ¢wiczen.

B Rozdziaty przydatne w pracy szkolnej, wymagajace
wiekszych zmian w ukiladzie.

a) Rozdziaty poswiecone czynnosciom organizmu ludz
kiego.

Czynnosci  fizjologiczne organizmu ludzkiego winien
uczen opracowa¢ metodg laboratoryjng, opisy odnos$ne sg
W znacznejj mierze zbedne.
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b) Rozdziaty zawierajgce streszczenie wiadomosci o czyn-
nosciach zwierzat i roslin.

Rozdzialy zawierajgce powtérzenie skapych wiadomosci
z zakresu fizjologii zwierzat i roslin sg zbyt szczupte i nie mo-
ga prowadzi¢ do ostatecznych wnioskéw o jednosci Swiata
organicznego, jak tego wymaga program.

W podreczniku mamy ponadto ilustracje tekstowe, a wiec
odnoszace sie do makro i mikroskopowej budowy narzadow,
plany poszczegélnych organdéw i ukladéw, obrazki z zakresu
higieny i ratownictwa, rysunki pasozytéw i bakterii, rysunki
przyrzadow, a takze oddzielne tablice anatomiczne.

Nie oceniajgc wartosci tych ilustracyj pragne stwierdzic,
iz podawanie rysunkéw przyrzadéw do doswiadczen i ¢wiczen
jest zbyteczne, wykresy za$ statystyczne moze wykona¢ uczen,
co przyczynia sie do utrwalenia materiatu statystycznego po-
danego w tekscie.

Il. Projekty podrecznikéw biologii
nowego typu

Czy wobec faktu, iz podreczniki biologii — jak to stara-
tem sie wykaza¢ — nie odpowiadajg wymaganiom stawianym
przez nauczyciela w pracy lekcyjnej, ze podreczniki te mijajg
sie z duchem programu zalecajgcego czynng i samodzielng po-
stawe ucznia w pracy szkolnej, czy wobec powyzszych okolicz-
nosci moze nauczyciel biologii zrzec sie podrecznika, czy po-
trafi catkowicie obej$¢ sie bez niego?

Wyrugowanie podrecznika z pracy szkolnej nie jest mimo
wszystko wskazane, utrudnitoby ono przede wszystkim prace
domowg ucznia w szkole zwykiego typu.

Na lekcji odbywa sie bowiem zazwyczaj praca zmierzaja-
ca do zdobycia i poniekad utrwalenia ptrzez ucznia nowych
wiadomosci lub umiejetnosci, w domu za$ pracuje uczen nad
uporzadkowaniem oraz ostatecznym utrwaleniem nabytych
w szkole wiadomosci.

Czy moze uczen w pracy domowej oprze¢ sie jedynie
i wylacznie na zeszycie przedmiotowym?

W zeszycie przedmiotowym znajdzie uczen jedynie no-
tatka zawierajgce wyniki obserwacyj i doswiadczen, znajdzie
nadto poréwnania, wnioski, charakterystyki i tabelki. Wszyst-
kie te zapisy stanowig wartosciowy materiat stuzacy do
utrwalania wiadomosci — lecz materiat ten jest zbyt szczupty.
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Poza tym znajda sie w zeszycie rysunki czesto niesciste
i nieudolne, ktérych utrwalanie pamieciowe moze przynies¢
wiecej szkody niz pozytku.

Nie ma natomiast w zeszycie obszernego materiatu doty-
czacego obserwacyj i szczeg6towych opisow, pogadanek, lek-
tury itd., ktére czesto stanowig znaczna czes¢ materiatu
lekcyjnego — nie ma réwniez licznych ilustracyj ogladanych
na lekcjach.

Zdany wiec na taske swej pamieci bedzie uczen niejedno-
krotnie znieksztatcat wiadomosci oraz wysnuwat z nich bled-
ne wnioski.

Na samym zeszycia przedmiotowym nie mozna wiec
oprze¢ nauczania w uczelni zwyktego typu nie bedacej pétin-
ternatem laboralnym lub szkolg stosujgcg inny system naucza-
nia pod kierunkiem.

Uczenn musi tedy celem uporzadkowania i ostatecznego
utrwalenia wiadomosci szkolnych oprze¢ sie ponadto na pod-
reczniku szkolnym.

Dzisiejsze jednak podreczniki nie stanowig wartosciowej
pomocy szkolnej, majg bowiem—jak to podkreslitem w pierw-
szym rozdziale mej pracy — charakter wyraznie kompromiso-
wy. Nie sg one juz podrecznikami monograficznymi jak daw-
niejsze podreczniki, ktére zawieraly caloksztalt wiadomosci
wymaganych od ucznia — a jednak zawierajg tych wiadomo-
Sci o tyle za duzo, ze uniemozliwiajg czesto organizacje samo-
dzielnej pracy ucznia.

Idac z pradem czasu nastawione sg wprawdzie obecne
podreczniki na samodzielng prace ucznia, wskazowki jednak
0 charakterze instrukcyjnym w nich zawarte, zbyt drobiazgo-
Wy czesto nierealne, prawie zawsze wkraczajg w zakres dzia-
tania nauczyciela.

Podreczniki dzisiejsze usitujg — bezskutecznie zresztg —
rozwing¢ w uczniu pewne umiejetnosci i sprawnosci, chcg np.
nauczy¢ go konstruowania przyrzadéw, zakladania i prowa-
dzenia hodowli, pragng d¢wiczy¢ jego spostrzegawczosé itd.
— a przeciez jedyng umiejetnoscig, ktdra podrecznik winien
w petni da¢ uczniowi, to umiejetnos¢ korzystana z tekstu,
z ksigzki naukowej.
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Nalezatoby stworzy¢ podrecznik nowego typu.

Podrecznik taki winien odpowiada¢ nastepujacym wyma-
ganiom:

1) Powinien wptywaé dodatnio na pobudzenie samodziel-
nosci ucznia zachowujgcego postawe aktywng i badawcza w
trakcie pracy lekcyjne;j.

2) Powinien zawiera¢ taki material, z ktérego maogtby
uczen korzysta¢ zaréwno na lekcjach jak i w domu.

3) Powinien, wigzac sie scisle z zeszytem przedmiotowym
tak, by sie wzajemnie uzupetniaty, zawiera¢ tgcznie wszelkie
potrzebne uczniowi wiadomosci, pozwalajgce na rekonstruk-
cje tresci i przebiegu kazdej lekcji szkolnej.

4) Powinien zawiera¢ wskazowki dla pracy uczniéw bar-
dziej zaawansowanych pragnacych swe wiadomosci rozszerzy¢
i pogtebi¢, badz tez wykona¢ dodatkowe» prace z zakresu Ob-
serwacyj, hodowli itp.

Idealnym podrecznikiem powyzszego rodzaju bytby, moim
zdaniem, taki podrecznik, ktdrego wspottworcg statby sie
W pewnej mierze uczen, a to przez dokonywanie wpiséw, uzupet-
nianie objasnien przy rysunkach, wypetnianie luk w tek-
Scie itd.

Podrecznik taki pownien zawiera¢ nieodzowne wiadomo-
$ci naukowe, na podstawie ktérych mogiby uczen wysnuwac
whnioski lub dokonywac¢ poréwnan w swym zeszycie przedmio-
towym. Uczenh powinien bra¢ taki podrecznik do reki nie w ce-
lu ,wyuczenia sie" czego$, lecz by znalez¢ surowy materiat in-
formacyjny, z ktorym musi sie zapozna¢, gdyz inaczej wyko-
nanie pewnych zadan statoby sie trudne lub zgota niemozliwe.

Moze sie wydaé twierdzenie me paradoksalne, lecz, zda-
niem moim, nalezy uczniowi do pewnego stopnia utrudni¢ ko-
rzystanie z podrecznika. Uczen powinien szuka¢ w podreczni-
ku potrzebnych mu wiadomosci, nie za$ korzysta¢ z gotowego
od strony do strony dokfadnie przez nauczyciela zaznaczn@(go
rozdziatu. Przyzwyczai to ucznia do samodzielnej pracy przy
pomocy ksiazki i do korzystania w przysztosci z literatury na-
ukowej.

Moznaby obawiaé¢ sie, ze tego rodzaju podrecznik, ktory
dopiero tgcznie z zeszytem przedmiotowym stanowi¢ bedzie
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catos$é, utrudni prace ucznidw, ktdrzy opuszczajg lekcje z po-
wodu choroby.

Lecz i dzisiejsze podreczniki nie dajg rowniez catoksztattu
wiadomosci. Uczen nie moze obecnie oprze¢ sie jedynie na pod-
reczniku, lecz chcgc uzupetni¢ braki lekcyjne, musi skorzystaé
z zeszytu i objasnien kolegi.

Niechze wiec okoliczno$¢ te wyraznie nauczyciel stwier-
dzi, niech potozy silny nacisk na koniecznos¢ wsp6tpracy
uczniéw, niech im wyjasni, ze w zakresie uczelnia sie przyro-
dy uzupehlnienie brakow polega nie tylko na wertowaniu pod-
recznika, lecz rdwniez na przyswojeniu sobie notatek z zeszytu
przedmiotowego kolegi.

Podrecznik nowego typu oraz odpowiednio prowadzony
zeszyt przedmiotowy majg tworzy¢ nieroztgczng catosé. Pod-
recznik — jako szczeg6lnej wagi zbiér nieodzownych wiado-
mosci dla ucznia nabiera nowego i niezaprzeczonego znacze-
nia, zeszyt przedmiotowy — jako szczeg6lnej wagi pamietnik
pracy uczniowskiej uzyskuje réwniez nowa, wyjatkowg wa-
ge. — Podrecznik i zeszyt przedmiotowy stajg sie réwnorzed-
nymi i rownowaznymi, aczkolwiek pod wzgledem tresci réz-
norodnymi, pomocami naukowymi ucznia, ktdry nie moze
i nie powinien bez nich sie obywac.

Utozenie podrecznika nowego typu jest rzeczga trudna.
W dalszych wywodach postaram sie naszkicowaé¢ plan struk-
tury podrecznika, ktéryby odpowiadat powyzszym wymaga-
niom.

W podrecznikach na pierwszg i drugg klase nalezy wyod-
rebni¢ trzy nastepujgce po sobie czesci: 1) czes¢ informacyjna,
2) czes¢ ilustracyjna i 3) czes¢ instrukcyjna.

Podrecznik powinien zawiera¢ surowy materiat shuzacy
do pracy szkolnej, totez w pierwszej jego czesci znajdg sie
niezbedne wiadomosci, ujete w forme czytanek w miare po-
trzeby ilustrowanych, stanowigcych przedmiot lektury klaso-
wej lub domowej — w czesci drugiej odnajdzie uczen w razie
potrzeby, po wykonaniu samodzielnych szkicéw rysunkowych,
rysunki tekstowe, ktére mu postuza do skorygowania wia-
snych bledow rysunkowych oraz do wypetnienia luk przezna-
czonych na wpis nazw, oznaczenn itd. objasniajgcych rysu-
nek— w trzeciej za$ czesci pojawiag sie wskazowki i instrukcje
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nie zwigzane Scisle z tokiem lekcyj, lecz mogace przydaé sie
w ciggu catego roku, a nawet w czasie feryj.

Za wyodrebnieniem takim przemawiajg nastepujgce ar-
gumenty.

1) Kazda z trzech czesci podrecznika bedzie miala okre-
Slony i jednolity charakter, bedzie stuzyla wyraznym celom,
zniknie wiec potrzeba wstawek i odsylaczy drukowanych nie-
raz innymi czcionkami w obecnie uzywanych podrecznikach.

2) Podziat podrecznika na trzy odrebne czesci ulatwi takg
organizacje lekcyj, na ktorych w calej peini bedzie mozna sto-
sowacl zasade aktywnej i samodzielnej pracy ucznia.

3) Uczen wertujacy w trzech wyodrebnionych czesciach
podrecznika nauczy sie korzystania z niego jak z ksiazki nau-
kowej, w ktorej nalezy umie¢ odnalez¢ to, co jest w danej
chwili do pracy potrzebne.

W podreczniku na klase czwartg mozna instrukcje umie-
§ci¢ — podobnie jak w obelcnym podreczniku — na wstepie
kazdego informacyjnego rozdzialu. Wobec zas mniejszego za-
stosowania samodzielnego rysunku nie jest konieczne wyod-
rebnienie w tym podreczniku materiatu ilustracyjnego.

1) Projekt podrecznika zoologii na klase pierwsza.

A) Czes¢ informacyjna.

a) Wiadomosci o trybie zycia zwierzat.

Rozdzialy te powinny omawia¢ tryb zycia zwierzat, kto-
rych budowe i zachowanie mozna obserwowa¢ na lekcjach.
Nauczyciel moze je wykorzysta¢ jako lekture klasowg Ilub
domowag.

b) Wiadomosci o gtdwnych cechach budowy i trybie zy-
cia zwierzat egzotycznych lub krajowych niedostepnych dla
obserwacji.

Czytanki te ilustrowane rysunkami lub fotografiami, kto-
re mogg przydac sie do pokazu epidiaskopowego, winny stanowic
barwne opowiadanie o budowie i zyciu zwierzat, ktore nie
moga sta¢ sie przedmiotem obserwacji uczniowskiej.

c) Wiadomosci o gospodarczym znaczeniu zwierzat.

Artykuly o tresci gospodarczej powinny dotyczy¢ zwie-
rzat pozytecznych i szkodliwych oraz sposobéw walki ze szko-
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dnikami. Mozna je <zaopatrzy¢ w ilustracje oraz niekiedy
w mapki. Natomiast poglagdowe zestawienia powinny sie zna-
lez¢é w zeszycie ucznia jako wynik pracy samodzielnej, utrwa-
lajacej dane liczbowe.

Dane statystyczne nalezy zamiesci¢ tylko w tym wypad-
ku, gdy nie sg uwzglednione w malym roczniku statystycz-
nym — w przeciwnym razie powinien tekst zawiera¢ luki,
ktore wypelni¢ ma uczenn danymi zdobytymi w sposdb samo-
dzielny. Dzieki temu znikng z podrecznikéw dane przestarzale.

d) Wiadomosci o zyciu zespotdw zwierzecych.

Lekture o zespotach zwierzecych (np. o zyciu na rafie ko-
ralowej, w glebinach marskich itp.) nalezy uja¢ w forme
barwnego, ilustrowanego fotografiami opowiadania, stanowia-
cego materiat do lektury domowejj lub klasowej.

e) Wiadomosci o ochronie przyrody.

Sprawe ochrony przyrody lub poszczegolnych jej twordw
(pory ochronne, ssaki gingce, dozywianie ptakéw itp.) na-
lezy przedstawi¢ w ogo6lnikowym zarysie. Szczegotowe wiado-
mosci dotyczace postepowania przyjaciela zwierzat winien
uczenn sam wysnu¢ i dostosowac¢ je do swych mozliwosci.

f) Tabelki do wypetnienia przez ucznia.

Tabelki majgce na celu skupienie wynikéw pracy oraz
dokonanie poréwnan powinny dotyczy¢ zestawien z zakresu
systematyki i charakterystyki jednostek systematycznych.
Luki w tych tabelkach winien wypetnia¢ uczernn samodzielnie.

Kolejnos¢ rozdziatow czesci informacyjnej podrecznika
nalezy jednak dostosowa¢ do ukiadu programu.

Mimo tej ciggtosci nie bedzie mogt nauczyciel oprzec
swych wymagan, ani uczen swych wiadomosci, tylko na pod-
reczniku, lecz na podreczniku #gcznig z zeszytem przedmioto-
wym, jako na wzajemnie uzupetniajacych sie czesciach jednej
i tej samej catosci.

llos¢ i tres¢ czytanek zoologicznych powinna by¢ raczej
za obszerna niz zbyt szczupta. Pamietajmy bowiem, ze jest to
tylko materiat, z ktérego uczeh wybierze to, co mu bedzie po-
trzebne, aby zado$¢ uczyni¢ wymaganiom nauczyciela realizu-
jacego program nauczania.
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B) Czes¢ ilustracyjna.

a) Rysunki zwierzat lub ich czeéci dotyczace materiatu,
ktory bedzie ogladany i rysowany na lekcji.

Rysunkow tych — a musi ich by¢ znaczna ilos¢ ,na za-
pas“ — nie nalezy zaopatrywac¢ w tytuly, napisy i objasnienia.
Nalezy je jedynie — umieszczone w dowolnej kolejnosci —
poinumerowac.

Rysunki te mogg by¢ wykorzystane w nastepujacy spo-
sob. Uczniowie oglgdaja pod lupg np. cze$¢ pidra ptasiego ba-
dajac przyczyne sztywnosci choragiewki piora i rysujg zaob-
serwowane szczegdty. Po oméwieniu budowy pidra poleca na-
uczyciel znalezé odnosny rysunek w atlasie podajgc jego nu-
mer. Uczniowie poréwnujg i korygujg swoj rysunek na pod-
stawie rysunku podrecznikowego. Nastepnie wpisujg do ksigz-
ki tytut karty rysunkowej: ,czes¢ piéra ptasiego”" oraz wypet-
niajg wszelkie luki obrazkowa napisami i objasnieniami, jak
stosina, choragiewka, promienie, promyki, haczyki itd. W kon-
cu wpisujg odnosne nazwy w odpowiednie miejsca rysunku ze-
szytowego.

Rysunki te nauczyciel moze wykorzystaé nawet wtedy,
gdy nie bedzie mdgt dostarczy¢ na lekcje odpowiedniego ma-
teriatu obserwacyjnego.

b) Rysunki lub fotografie zwierzat lub ich czesci dotycza-
ce materiatu, ktéry bedzie jedynie ogladany na lekcji.

Rysunki ilustrujgce materiat, ktéry bedzie na lekcjach
opracowany jedynie drogg obserwacji okazow, ogladania ta-
blic lub obrazéw epidiaskopowych, ktdrego uczniowie nie beda
rysowali — winny by¢ w podreczniku zaopatrzone w druko-
wane tytuly. Na rysunku muszg by¢ oznaczone liczbami
szczegoly budowy zwierzecia. Kazdy z fragmentéw winien za-
wiera¢ wolne miejsce, ktore magiby uczen wypetni¢ przez do-
konanie odpowiedniego wpisu.

Rysunki te mozna wykorzysta¢ na lekcji w nastepujgcy
sposob. Uczniowie ogladajg na lekcji np. wypchanego bobra
lub tez odpowiednia tablice albo tez obrazy epidiaskopowe. Na-
stepnie wyszukujg odpowiedni rysunek w podreczniku i wy-
peiniajg wolne jego miejsca nazwami zaobserwowanych
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szczegotow, jak siekacze, uszy, btony ptawne, ogon itd. Wy-
petnienie powyzszych luk moze stanowi¢ tres¢ zadania domo-
wego.

C) Czes$¢ instrukcyjna.

a) Wskazéwki dotyczace hodowli zwigzanych z kursem.

Tu powinny znale$¢ sie ogélne wskazéwki odnoszace sie
do zalozenia hodowli np. akwarium, terrarium, insekta-
rium itp.

Przed przystgpieniem do zatozenia hodowli szkolnej za-
leci nauczyciel uczniom przeczytanie rozdzialu zawierajacego
odnosne wskazowki. Trzeba bedzie oczywiscie przystosowac
w trakcie pracy urzgdzenia hodowlane do okolicznosci, mozli-
wosci  'pomieszczenia, posiadanych materiatlow itp. Uczen
przyzwyczai sie tedy nagina¢ teorie do konkretnych warun-
kow rzeczywistosci.

Artykuty o hodowlach szkolnych mogg by¢ utozone w do-
wolnej kolejnosci, moga sie one rowniez przyda¢ uczniom
pragnacym zatozy¢ hodowle domowe.

b) Wskazéwki dotyczace obserwacyj w przyrodzie.

Pod tytulem: ,co mozna zaobserwowa¢ w przyrodzie“
znajda sie og6lne wskazéwki, utozone wedtug por roku, pou-
czajgce ucznidow o tym, jakie zwierzeta mozna znalez¢ w roz-
nych Srodowiskach i jakie zjawiska ich zycia nalezy zaobser-
wowag.

Wskazowki te nalezy poprzedzi¢ ogélnymi uwagami o ce-
lowosci i sposobach gromadzenia zbioréw zoologicznych.

c) Tabelki do oznaczania niektérych grup zwierzecych.

Proste tabelki do oznaczenia zwierzat np. krajowych pia-
z6w, gadow lub szkodnikéw niszczacych lasy z uwzglednie-
niem dokonywanych przez nich uszkodzeri, moga sie przydac
do ¢wiczen lekcyjnych, jak roéwniez do pracy samodzielnej
ucznia w terenie.

d) Wykaz lektury.

Wykaz lektury uzupeiniajgcej lub rozszerzajacej wiado-
mosci szkolne nalezy utozy¢ w porzadku alfabetycznym naz-
wisk autoréw, by przyzwyczai¢ ucznia do korzystania z podo-
bnych katalogéw. Poszczegélne pozycje mozna zaopatrzy¢ we
wskazdéwki dotyczace tresci oraz w krotkie recenzje.

237



2) Pnojeikt podrecznika botaniki na klase druga.
A) Czes¢ informacyjna.

a) Wiadomosci o trybie zycia roslin poznawanych na lek-
cjach.

Opis czynnosci zyciowych roélin, nie poznawanych na lek-
cjach sposobem laboratoryjnym, drogg obserwacyj lub do-
Swiadczen wypetni¢ powinien tres¢ szeregu rozdziatdw.

b) Wiadomosci o budowie i czynnosciach roslin, z ktérymi
uczen na lekcji prawdopodobnie nie zetknie sie.

W rozdziatach tych ilustrowanych rysunkami i fotogra-
fiami uczenn powinien znalez¢ opis roslin niedostepnych bezpo-
Sredniej obserwaciji.

c) Wiadomosci o gospodarczym znaczeniu roslin.

Rozdzialy omawiajace gospodarcze problemy botaniki mu-
szg by¢ skonstruowane podobnie jak odpowiednie rozdziaty
w podreczniku zoologii (dane ogélne* luki do wypetnienia na
podstawie matego rocznika statystycznego, brak tatwiejszych
zestawien graficznych).

d) Wiadomosci o fizjologii roslin kwiatowych.

Wiadomosci z fizjologii roslin kwiatowych mozna w zna-
cznej mierze uzyska¢ w szkole drogg wykonywania i omawia-
nia doswiadczen.

Whnioski ogdlne, wyptywajgce z nich, sg naogo6t krétkie
i mozna je notowaé¢ w zeszytach przedmiotowych. Nalezatoby
zatem w tej czesci podrecznika ograniczy¢ sie jedynie do po-
dania opiséw doswiadczen trudnych i przewlektych (np. ho-
dowli wodnej), danych liczbowych oraz tabelek do wypetnie-
nia przez ucznia lub testu luk.

Wigzgce sie z tym dziatlem wiadomosci o budowie anato-
micznej roslin kwiatowych w podreczniku powinny znales¢
sie tylko w czesci ilustracyjnej.

e) Wiadomosci o zbiorowiskach roslinnych.

Czytanki o zyciu zbiorowisk roslinnych (np. tgki, lasu, ste-
pu itp.) powinny by¢ ilustrowane fotografiami.

f) Wiadomosci o ochronie przyrody.

Czytanki o ochronie przyrody powinny wyjasniaé ucz-
niom w sposéb ogélny szkody moralne i materialne, jakie po-

238



"woduje niszczenie roslin, nadto powinny doktadnie informo-
wacé o dotychczasowym stanie ochrony przyrody.

Samodzielna praca uczniow polegataby na porzadkowa-
niu tego materiatu i wysnuwaniu postulatéw na przysztosc.

g) Tabelki porownawcze i systematyczne.

Tabelki poréwnawcze i systematyczne rozsiane w tekscie
maja by¢ wypetniane przez ucznidw.

B) Czes¢ ilustracyjna (atlas).

a) Rysunki roslin lub ich czesci dotyczace materiatu, ktory
bedzie ogladany i rysowany na lekcjach.

Rysunki przedstawiajgce rosliny oglagdane i rysowane
w catosci lub czesci na lekcji nalezy skonstruowaé¢ w podobny
spos6b jak odnosne rysunki zwierzat w podreczniku zoologii.

W dziale tym znajda sie ,Slepe“ tablice anatomiczne.
W szkole, w ktdrej nie ma dostatecznej ilosci mikroskopéw

bedzie wpisywanie nazw tkanek — po zademonstrowaniu
i rozpoznaniu ich — czesciowo nasladowato prace laborato-
ryjna.

b) Rysunki roslin lub ich czesci dotyczace materiatu,
ktdry bedzie jedynie ogladany na lekcji.

Rysunki roslin, ktére nie bedg stanowity materiatlu do
¢wiczen potaczonych z rysunkiem bedg skonstruowane w po-
dobny sposob jak odnosne rysunki w podreczniku na pierwszg
klase.

C) Czes¢ instrukcyjna.

a) Wskazowki dotyczace hodowli zwigzanych z kursem.

Wskazowki do hodowli nalezy utozyé podobnie jak analo-
giczne wskazéwki dla klasy pierwszej.

W dziale tym nalezatoby réwniez podaé¢ uczniowi zasadni-
cze instrukcje dotyczace hodowli niektérych roslin doniczko-
wych, wskazowki odnoszace sie do pracy w ogrodku szkolnym
i uprawy w nim najwazniejszych roslin uzytecznych oraz do
szczepienia i oczkowania drzew owocowych.

b) Wskazéwki dotyczace obserwacyj w przyrodzie.

Wskazowki odnoszgce sie do obserwacyj na wycieczkach
i samodzielnych obserwacyj w terenie nalezy utozy¢ w podob-
ny sposob jak analogiczne instrukcje na klase pierwsza.
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c) Tabelki ilustrowane stuzgce do oznaczania niektdrych
roslin zarodnikowych.

Tabelki do oznaczania niektdrych grup roslin zarodniko-
wych (np. niektérych grzybéw, mchoéw i porostéw) stanowié
mogg zarowno materiat do ¢wiczen, jak i do samodzielnej po-
zaszkolnej pracy ucznia.

d) Wykaz lektury.

Wykaz lektury botanicznej uzupetniajgcej lub pogiebia-
jacej wiadomosci uczniow utozy¢ nalezy podobnie jak odpo-
wiednie wykazy dla klasy pierwszej.

3) Projekt podrecznika na klase czwarta.

Zanim przejde do skreSlenia projektu podrecznika na
czwartg klase, musze rozwazy¢ w jakim stosunku winien sie
znalez¢ w tej klasie podrecznik do zeszytu przedmiotowego,
gdyz, jak widzielismy, wzglad ten wptyngt na uktad podrecz-
nikow dla klas miodszych.

W przeciwienstwie do klas pierwszej i drugiej, w ktdrych
nalezy gitownie postugiwac sie na lekcjach a nawet w domu
zeszytem przedmiotowym, uwzgledni¢ nalezy w czwartej kla-
sie przede wszystkim podrecznik szkolny.

Zeszyt przedmiotowy w klasie czwartej powinien zawie-
ra¢ j&dynie: a) opisy obserwowanych obiektow ilustrowane
niekiedy rysunkiem, b) opisy przebiegu obserwacyj i doswiad-
czen oraz krotkie wnioski z nich wyptywajgce, c) rozwigza-
nie zadan, podanych przez nauczyciela lub wzietych z podrecz-
nika, d) prawidia i reguty higieniczne, samodzielnie przez ucz-
nia opracowane i niekiedy zaopatrzone w krdétkie uzasadnie-
nia, €) schematy i plany narzadéw lub proceséw fizjologicz-
nych, f) wykresy i tabele statystyczne, g) zestawienia i tabel-
ki, dotyczace réznych dziatow (np. tabelke gruczotow dokrew-
nych z podaniem ich nazwy, potozenia, wydzieliny i znaczenia).

W zeszycie nalezy unikaé¢ zbytecznej pisaniny, powinien
on zawiera¢ protokuty samodzielnej pracy laboratoryjnej lub
pracy nad podrecznikiem. Protokutly te datyby poza tym jak
by przeglad caloksztattu pracy ucznidéw oraz katalog lekcyj.

W podreczniku wiec musi uczen znalez¢é przede wszystkim
wiadomosci, ktore beda pobrane dowolng, przez nauczyciela
wytknietg metodg, a ktorych zanotowanie w zeszycie jest

240



utrudnione — pozg tym musi znalez¢ lekture, na podstawie
ktorej mogtby opracowaé¢ samodzielnie oméwione w niej spra-

wy i problemy, wreszcie — i to jest szczegdlnej wagi ze wzgle-
du na opisowe opracowanie znacznej partii materialu w tej
klasie — liczne i dobre tablice oraz ilustracje.

Powyzsze wzgledy decydujg o odmiennym ukfadzie pod-
recznika na klase czwartg. Instrukcje, zresztg bardzo szczupte,
mogg poprzedza¢ kazdy rozdziat tresci informacyjnej, ilustracje
mogg wystgpi¢ w tekscie podrecznika.

Omowie jednak oddzielnie poszczegolne, z sobg splecione
czesci podrecznika, a to ze wzgledu na odmienne cele dydak-
tyczne, ktérym stuzg w pracy szkolnej.

A) Instrukcje

a) Wskazowki do ¢éwiczen.

Wskazéwki do wykonania nieskomplikowanych éwiczen,
nie wymagajacych specjalnych przyrzadéw (np. pomiarow
wilasnego ciala, obliczenia tetna, ilosci oddechéw itp.) nalezy
umiesci¢ na wstepie poszczegélnych rozdziatow. Cwiczenia te
moze nauczyciel zarzadzi¢ bez poprzedzania ich diuzszymi ob-
jasnieniami, natomiast ¢wiczenia wymagajgce pewnej apara-
tury musi nauczyciel zorganizowa¢ w catosci, umieszczenie ich
w podreczniku jest tedy zbedne.

b) Zadania.

Na wstepie rozdziatldw winny sie znalez¢ réwniez tatwe za-
dania, jak np. obliczenie pracy serca itp.

c) Wykaz lektury.

Wykaz lektury zawierajacy krotkie recenzje musi odsy-
ta¢ ucznia do popularnych dziet z zakresu biologii lub do arty-
kutow w encyklopediach.

B) Informacje.

Z natury rzeczy powinna ta czes¢ by¢ o wiele obszerniej-
sza niz analogiczna w klasach nizszych.

a) Wiadomosci z dziedziny anatomii i histologii.

Poparte licznymi ilustracjami wadomosci z dziedziny
anatomii i histologii nalezy poda¢ w postaci zwieztych opisow.

b) Wiadomosci z dziedziny fizjologii.
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Wiadomosci z fizjologii nalezy poda¢ w formie zwieztych
opiséw proceséw zyciowych. Pewne jednak fragmenty pro-
cesoéw tych, ktére uczen moze pozna¢ na lekcji droga doswiad-
czalng — np. proces trawienia w jamie ustnej jako cze$¢ ogdl-
nego procesu trawienia — nalezy poda¢ w postaci testu luk,
ktdry uczen miatby wypeli¢ po dokonaniu odno$nych do-
Swiadczen np: ,W jamie ustnej zostaje pokarm zwilzony sling
zawierajacg ferment zwany....... Ferment ten zamienia.......
na ... “itd. W ten sposéb zostataby utrzymana ciggtos¢ opi-
su catoksztattu odnosnych proceséw zyciowych, poszczegélne
tylko jego czesci zwigzane z eksperymentami lekcyjnymi sta-
nowityby opisy sui generis, utozone w formie testu luk.

c) Wiadomosci z dziedziny higieny.

Rozdzialy te powinny by¢ tak skonstruowane, by podawa-
ty jedynie wiadomosci ogdlne, opisywaty stany faktyczne, po-
zostawiajgc uczniom wyciggniecie wnioskéw oraz zalecen hi-
gieny osobistej i spotecznej.

Lekcje poswiecone higienie mozna oprze¢ na pogadan-
kach, dyskusjach lub nawet na lekturze podrecznika na te-
mat higieny osobistej i zbiorowej oraz instytucyj higienicz-
nych.

Ustalenie wnioskow i prawidet postepowania stanowi¢ win-
no temat samodzielnej pracy miodziezy korygowanej przez na-
uczyciela.

Przekonalem sie, iz w ten spos6b skonstruowane lekcje
budzg u miodziezy znaczne zainteresowanie, o wiele wieksze
niz wszelkie ,kazania“ na temat higieny — wszystko jedno, czy
od nauczyciela czy z podrecznika pochodzace.

d) Wiadomosci z dziedziny ratownictwa, norm odzywia-
nia, pasozytdéw oraz choréb zakaznych.

Rozdzialy te nalezy skonstruowac¢ podobnie jak wyzej omoé-
wione rozdziaty poswiecone higienie.

e) Rozdzialy zawierajace powtorzenie i powigzanie wiado-
mosci z fizjologii zwierzat i roslin.

Rozdziaty te, jak i wszystkie poprzednie rozmieszczone w
tekscie w kolejnosci wymaganej przez program, nalezy znacz-
nie rozszerzy¢ i tak ujac, by istotnie umozliwity uczniowi wy-
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prowadzenia wniosku o jednosci Swiata organicznego, jak te-
go wymaga program szkolny.

f) Tabelki zawierajgce dane liczbowe.

Tabelki liczbowe (np. tabelki wartosci kalorycznej, skia-
du réznych pokarmoéw itjp.) stanowi¢ moga materiat dla samo-
dzielnych ¢éwiczen.

llustracje.

a) Ryciny tekstowe.

Liczne ryciny tekstowe powinny przede wszystkim doty-
czy¢ budowy anatomicznej i histologicznej cztowieka.

Poza tym nalezy w podreczniku umiesci¢ rysunki niekto-
rych prostych przyrzadéw (np. karbacydometru) oraz paso-
zytéw, bakterii itp.

Wszystkie rysunki winny by¢ zatytulowane i zaopatrzone
w objasnienia.

b) Tabelki anatomiczne!.

Tabelki anatomiczne zawierajgce szczegétowe objasnienia
moga stuzy¢ nie tylko jako ilustracja tekstu, mogg one takze
stanowi¢ podstawe do niektorych swiczen (polegajacych np. na
odszukaniu drég krazenia przez rézne narzady na tablicy przed-
stawiajgcej uktad krwionosny).

Cytowane podreczniki biologii:

1 A. Dziurzyriski — O zyciu i hodowli zwierzat. Wyd.
Zakt. Nar. Ossolinskich. Lwéw. 1937.

2. E. Gemborek — Zoologia. Podrecznik dla kl. I gimnaz-
jalnej. Instytut Wydawniczy ,Biblioteka Polska". Warszawa.
1935. i’

3. H. i T. Jaczewscy — Podrecznik zoologii na pierwszg
klase gimnazjalng. Wydanie trzecie, Wlyd. Arcta. Warszawa.
1937.

4. J. i T. Kotodziejczykowie — Botanika dla klasy drugiej
gimnazjalnej. Wyd. Arcta. Warszawa. 1935.

5. T. Mul i J. Radomski — Botanika. Podrecznik do nauki
biologii dla Il klasy gimnazjalnej. Wyd. Zakt. Nar. Ossolin-
skich. Lwow. 1934.
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6. W. Szafer i B. Dyakowski — Botanika dla Il klasy
gimnazjalnej. K. S. Jakubowski, Lwow. 1934.

7. E. Forelle i H. Raabe — Biologia dla 1V klasy gimnazjal-
nej. Ksiaznica-Atlas. Lwow — Warszawa. 1938.

8. J. Radomski i St. Totpa. Nauka o cztowieku. Podrecznik
biologii dla IV klasy gimnazjalnej. Wyd. Zak}t. Nar. Ossolin-
skich. Lwow. 1936.
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WANDA MANCZARSKA

ZNACZENIE WYCHOWAWCZE
NAUCZANIA POD KIERUNKIEM
FIZYKI

Cele nauczania fizyki sa rozne i wielostronne. Dalyby sie
one podzieli¢ na trzy grupy: 1) cele ziwigzane z ksztalceniem
zdolnosci umystowych ucznia 2) cele zmierzajgce do opano-
wania i poznania przedmiotu w ramach zakreslonych progra-
mem i wreszcie 3) cele wychowawcze, zwigzane z urabianiem
charakteru ucznia. Pierwsza grupa zwigzana z ksztatceniem
umystu dazy: vV Vv

a) do rozwoju zainteresowania zjawiskami fizycznymi,

b) do rozwoju umiejetnosci celowego eksperymentowania,

c) do rozwoju zdolnosci abstrakcyjnego myslenia,

d) do rozwoju umiejetnosci uogdlniania,

e) do rozwoju zdolnosci dedukcyjnego myslenia,

f) do wdrozenia ucznia w metody ilosciowego traktowania
zjawisk i matematycznego ujmowania dostrzezonych prawi-
dfowosci.

Druga grupa zmierzajgca do opanowania materiatu pro-
gramowego ma na celu:

a) zapoznanie uczniéw z zasadniczymi zjawiskami i prawa-
mi ujmujacymi te zjawiska,

b) zapoznanie uczniéw z waznymi pojeciami fizycznymi,

c) doprowadzenie do zrozumienia zwigzkéw miedzy zja-
wiskami fizycznymi i drog, jakimi dochodzimy do ich pozna-
nia,

d) zapoznanie uczniéw z zastosowaniem praw fizyki w tech-
nice i w innych naukach.

Poza celami fizyki wymienionymi wyzej w pierwszych
dwu grupach, fizyka .ma niemniej wazne cple wychowawcze.
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Bo przeciez nie ulega zadnej watpliwosci, ze szkota powinna nie
tylko rozwija¢ umyst i przysparza¢ uczniowi pewien zas6b
wiedzy, ale réwniez ksztaltowac jego charakter — powinna
ona rozwijac:

a) inicjatywe,

b) samodzielnos¢,

c) cierpliwosé,

d) wytrwatosc,

e) zamitowanie do doktadnosci i porzadku,

g) zamitowanie do samodzielnych badan.

W tej notatce chce naszkicowal, jak realizujemy te cele
wychowawcze przy nauczaniu fizyki wedtug nowego programu,
w ramach metody laboralnej stosowanej w klasach potinternato-
wych naszej uczelni.

Punkt ciezkosci obecnego programu zostat przeniesiony,
jak juz wzmiankowatam na strone eksperymentalng. Jest to
niewatpliwie jednostronnosé, lecz jezeli chodzi o fizyke — naj-
lepsza z jednostronnosci. Bardzo zasobne wyposazenie naszych
szkolnych pracowni pozwala na przerobienie wszelkich ¢wi-
czen jakosciowych i ilosciowych objetych programem.

Lekcje laborable fizyki, jak i wszystkich przedmiotéw in-
telektualnych, rozpadajg sie na trzy czesci, obejmujgce wpro-
wadzenie, prace laboralng uczniéw oraz sprawdzenie, uporzad-
kowanie i utrwalenie jej wynikow. Trzy lekcje tygodniowo
fizycznej, na ktérych uczniowie podzieleni sg na dwie grupy,
laborable — uczniowie pracujg woéwczas nad wykonaniem zle-
conych doswiadczen: jedna lekcja tygodniowo odbywa sie w
audytorium, bez dzielenia klasy na grupy laboralne — lekcja
ta przeznaczona jest na doswiadczenia pokazowe, prace spraw-
dzajgce, powtdérzenie materiatu itp.

Najwazniejsze sg oczywiscie lekcje odbywane w pracowni
fizycznej, na ktérych uczniowie podzieleni sg na dwie grupy,
ktorq rozpadajg sie na podgrupy zawierajace po czterech ucz-
nidw. Po wspolnym postawieniu zagadnienia i omdwieniu spo-
sobéw opracowania tematu uczniowie pracujg w dalszym cig-
gu samodzielnie. Kazda czwdérka przeprowadza samorzutnie
podziat czynnosci wsréd swoich cztonkdw. Uczniowie pracuja z
reguly bardzo ambitnie, kazdej czwdrce zalezy bowiem na
uzyskaniu mozliwie dobrych wynikoéw, zwilaszcza przy wyko-
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nywaniu pomiarow iloSciowych: Wartosci liczbowe znalezione
przez uczniéw sg zestawiane z wartosciami doktadnymi, poda-
nymi przez nauczyciela. Zwykle oblicza sie $rednig arytme-
tyczng wynikoéw otrzymanych przez wszystkie podgrupy oraz
wzgledny bitgd procentowy.

Aktywnos¢ ucznia, jego samodzielno$é, umiejetnos¢ po-
konywania napotkanych trudnosci rozwijaja sie niewatpliwie
podczas lekcyj laboralnych. Nieliczni uczniowie zachowujg
postawe bierng podczas wykonywania doswiadczen. Sg to
jednostki stabowite, o matych zdolnosciach, nie wystarczaja-
cym przygotowaniu matematycznym, badz nie interesujgce sie
zupetnie przedmiotem. Przecietny, normalny uczen tatwo da-
je sie wciggng¢ do pracy aktywnej podczas doswiadczalnej
czesci lekcji laboralnej, przy czym chiopcy danej podgrupy
nieraz wzajemnie zachecajg sie do wiekszych wysitkéw.

Ogromne znaczenie wychowawcze posiada wyrobienie
wsrod ucznidéw poczucia doktadnosci i porzadku. Te cele osia-
gamy w systemie laboralnym przez zwr6cenie specjalnej uwa-
gi na sposdb prowadzenia zeszytu przedmiotowego. W zeszy-
cie tym uczniowie notujg wyniki wykonanych eksperymen-
tow, zestawiajg tabele danych, robig krotkie szkicowe rysunki,
wykresy, opisy, obliczenia. Praca ta jest robiona planowo i na
jej forme, nie tylko na tres¢ jest skierowana baczna uwaga.
Podczas notowania danych i wynikéw przez pracujacych ucz-
niéw, nauczyciel ma mozno$¢ zauwazenia i korygowania bra-
kow i niedoktadnosci wykonywanej pracy (np. wadliwego pi-
sania mian, opuszczania mian, niestarannego wykonania obli-
czen itp.).

Zeszyt kazdego ucznia jest sprawdzany dwa lub trzy ra-
zy na okres. Zeszyty uczniow, w ktdrych stwierdzono wieksze
braki, po uzupetlnieniu przez ucznia, sg sprawdzane dodatko-
wo. Wyrazng réznice w sposobie prowadzenia zeszytu przed-
miotowego mozna stwierdzi¢, poréwnujgac przecietny zeszyt
ucznia klasy trzeciej i czwartej. Uczniowie klasy czwartej wy-
bitnie dystansujg swoich miodszych kolegéw.

System laboralny pozwala przy nauczaniu fizyki na roz-
legte postugiwanie sie jako $rodkiem pomocniczym, rozwigzy-
waniem zadan fizycznych.Wychowawczo ma ten moment réwniez
duze znaczenie. Uczenijarzy rozwigzywaniu zadan pracuje sa-
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modzielnie, musi liczy¢ na wiasne sity, nabiera pewnosci sie-
bie i wiary w swoje mozliwosci pé opanowaniu techniki pracy.
Zadania sprawdzajgce, zwilaszcza w klasie czwartej, sg niewat-
pliwie proba samodzielnosci i opanowania ucznia. Dwa pod-
reczniki fizyki: Malca i Wernera oraz Gaweckiego podajg pew-
nag ilos¢ zadan fizycznych po przerobieniu kazdego dzialu;
wybdér zadan jest jednak niewystarczajacy.

Wielkg zaletg nowego programu jest zwigzanie wiadomo-
Sci z fizyki a zyciem codziennym i technikg. Zwlaszcza zasto-
sowanie techniczne zdobytych wiadomosci specjalnie interesuje
ucznidow na tym poziomie. Te zainteresowania znajdujg pewne
ujscie podczas pracy warsztatowej ucznidw. W szkole naszej
plan wykonanych przyrzadéw bywa opracowany Wspdlnie
przez nauczycieli fizyki i zaje¢ praktycznych. Nauczyciel fizyki
pozostaje w Scistym kontakcie z warsztatem zaje¢ praktycz-
nych, asystujgc na -lekcjach rob6t. Zmyst konstruktorski, do-
ktadnos¢, cierpliwos¢ ucznia decydujg o jego powodzeniu przy
wykonaniu modeli fizycznych i w pewnej mierze sg brane
pod uwage przy ocenianiu jego postepéw z fizyki.

Nauczanie fizyki nastrecza tedy rozliczne mozliwosci wy-
chowawcze oddziatywania na miodziez szkolng- Cele wycho-
wawcze nauczania fizyki dadzg sie jednak osiggna¢ w catej pet-
ni tylko wtedy, gdy uczniowie pracujg w tempie normalnym
nad opanowaniem materialu naukowego, przystosowanego pod
wzgledem ilosciowym i jakosciowym do ich mozliwosci umy-
stowych, gdy materiat ten moze by¢ racjonalnie roztozony na
réwnomierne odcinki okresowe.

Istnieje jednak, niestety, pewna dysproporcja pomiedzy
programem, a czasem przeznaczonym na jego wykonanie. Dla-
tego tempo pracy jest nieco za szybkie i wyraznie odczuwa sie
brak czasu na dokiadniejsze powtdrzenie i utrwalenie prze-
rabianego materiatu.

Podreczniki fizyki zawierajg niemal calg encyklopedie
wspotczesnej fizyki. Na przykiad fizyka na klase czwartg Bg-
kowskiego i Lorenza zawiera 376 stron, a na klase trzecig na
pierwsze poétrocze 224 stron druku. Nauczyciel fizyki walczy
wskutek obszemosci programu z duzymi trudnosciami. Nawet
jezeli pamieta wcigz o tym, ze realizuje program nie podrecz-
nik, jest mu trudno powziaé¢ decyzje, ktére wiadomosci uznaé
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za wazniejsze i pozyteczniejsze, a ktore poming¢. Przerobié
program maksymalny doktadnie i sumiennie opierajgc sie
przy tym w nauczaniu fizyki jako nauki eksperymentalnej na
doswiadczeniu i to doswiadczeniu wykonanym przez ucznia
jest sprawg jeszcze trudniejsza. — Stad trudnosci nauczania
fizyki z uwzglednieniem momentéw wychowawczych.

Niewatpliwie kilkuletnie doswiadczenie nad realizacjg obec-
nego programu fizyki rzuci cenne Swatlo, w ja-
kim kierunku winny po6j$s¢ ewentualne zmiany programowe.
Istnieje tu szereg mozliwosci. Miedzy innymi mozliwe jest
szersze niz obecnie uwzglednienie zagadnien fizyki w pro-
gramie matematyki, co utatwitoby prace nauczycielowi fizyki,
g zarazem wplynetoby na ozywienie przedmiotéw matematycz-
nych i wzbudzenie wiekszego zainteresowania nimi wsrdd
miodziezy. Ponadto moznaby liczy¢ sie z pewnymi skrétami
i przesunieciami programowymi. Biorgc jednak pod uwage ro-
sngce stale znaczenie techniki w zyciu wspétczesnym, narzu-
cajace wcigz nowe zagadnienia, nalezy przewidywacé raczej ko-
nieczno$¢ zwiekszenia ilosci godzin przeznaczonych na nauke
fizyki.

W jakim stopniu zwiekszenie to byloby celowe, moga za-
decydowac tylko ci, ktorzy zestawig ogo6lny bilans potrzeb i mo-
zliwosci programow szkolnych umieszczajac je w ramach na-
szych potrzeb panstwowych.
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RYSZARD SZCZEPANSKI

UWAGI O ROZWIAZYWANIU ZADAN
LICZBOWYCH Z FIZYKI W GIMNAZJUM
OGOLNOKSZTALCACYM

Charakterystycznym rysem obecnego programu nauczania
fizyki w gimnazjum ogoélnoksztatlcgcym jest Sciste zwiazanie
nauki tego przedmiotu ze S$wiatem otaczajgcym, zyciem co-
dziennym i gospodarczym: ,Uczeh winien zapoznac¢ sie z zasad-
niczymi zjawiskami fizycznymi i chemicznymi, przede wszy-
stkim takimi, ktére sg wazne dla zyda codziennego i gospo-
darczego jednostki i spoteczenstwa“.

Na okreslenie tej ewolucji programu znalazt sie nawet nie-
fortunny jezykowo neologizm: ,upraktycznienie" fizyki. Dla-
tego tez przy omawianiu kazdego zagadnienia bierze sie za
punkt wyjscia owg ,upraktycznioma“ strone zjawiska, aby na-
stepnie po opracowaniu tematu przez ujecie go w ramy regut,
praw przewaznie jakosciowych, czy nielicznych zresztg wzo-
row matematycznych wroti¢ znowu przy sumowaniu wynikow
do praktycznego zastosowania.

To skierowanie na praktyczne tory fizyki gimnazjalnej po-
ciggneto za sobg jako logiczng konsekwencje przerzucenie
Srodka ciezkosci w nauczaniu tego przedmiotu na pracownie
szkolng. Obecny program — przez przeznaczenie % godzin
lekcyjnych tygodniowo na prace laboratoryjng — uczynit zia-
dos¢ licznym glosom, ktére mozna znalezé w naszym pismien-
nictwie dydaktycznym z przed kilku czy kilkunastu laty.

Obawia¢ sie mozna, iz nie tylko zadowolit rozmiarami re-
formy, ale ze sprawit tez troche kiopotu. Pracownia w zasa-
dzie pozyteczna, ma jednak dwa zasadnicze braki.

1) Praca laboratoryjna wyrabia doskonale sprawnos¢ tech-
niczng, lecz-,daje urywkowe opanowanie przedmiotu te szko-
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da dla poznania ogélnych jego zasad. Praca laboratoryjna po-
zwala bowiem jedynie na praktyczne opanowanie waskich
fragmentéw poznawanego $wiata.

W tych warunkach zmienionych nowym programem na-
uczania wielka rola przypada nauczycielowi fizyki w synte-
tyzowaniu wiadomosci przedmiotowych. Wprawdzie syntetyzo-
wanie nie nalezy do kursu gimnazjalnego fizyki, ma ono nasta-
pi¢ dopiero w liceum, jednakze juz w gimnazjum nie mozna
ogranicza¢ sie przy nauczaniu fizyki wylgcznie do oderwanych,
luznych faktéw, bo takie bezwzgledne pomijanie caloksztal-
tu nie sprzyja poznaniu, zrozumieniu, czy utrwaleniu poda-
wanego uczniowi materialu. Cho¢ z pewnych wzgledow celo-
we — a z racji szczuptego wymiaru godzin fizyki w gimnazjum
konieczne — jest syntetyzowanie wiadomosci dopiero w liceum,
to jednak wigzanie zagadnien, a niekiedy i grup zagadnien win-
no nastgpi¢ w gimnazjum dla lepszego ich zrozumienia i utrwa-
lenia, a to dlatego, by fizyka gimnazjalna wytworzyta w umysle
ucznia pojecie zwartej, Scistej nauki, a nie zlepka przygodnie
zestawionych fragmentéw zjawisk nas otaczajgcych.

2) Praca laboratoryjna aktywizuje bezsprzecznie ucznia
nie moze by¢ jednak podniesiona do godnosci jedynej lub
gtownie wartosciowej metody nauczania szkolnego.

Aby nauczyciel mdégt nalezycie wypetni¢ swe zadanie, mu-
si mie¢ do dyspozycji szereg innych pomocy rozszerzajacych
horyzont myslowy uczniow poza ramy czterech scian pracowni
i jej przyrzadow. Uwzglednit to w pewnej mierze program da-
jac do dyspozycji nauczyciela podrecznik oraz zalecajgc wy-
cieczki czy lekture popularno-naukows.

Zwlaszcza lektura popularno-naukowa moze oddaé wiel-
kie ustugi w nauczaniu fizyki. Niestety ten Srodek pomocni-
czy mozna wykorzystaé¢ tylko w skromnych rozmiarach, a to
z powodu braku odpowiednich ksigzek. Ksigzka popularno-
naukowa musi by¢ $cisle przystosowana do poziomu umysto-
wego- oraz zasobu wiadomosci ucznia. Natomiast, ubogie
zreszta, nasze pisSmiennictwo popularno-naukowe cechuje w
znakomitej wiekszosci che¢ przystosowania ksigzki do kazde-
go poziomu umystowego, co przynosi w praktyce nieprzysto-
sowanie jej do jakiegokolwiek poziomu czytelnika. Qparcie
sie o lgktune.popularno-naukowag w nauczaniu fizyki w gim-



nazjum, to problem przysztosci, w ktérej pojawiag sie niechyb-
nie ksigzki popularne pisane dla miodziezy szkolnej z uwzgled-
nieniem programu nauczania.

Tak wiec obok pracowni, jako podstawowego $rodka zdo-
bywania wiadomosci przez ucznia, pozostaje do codziennego
uzytku dla uzupetnienia i pogtebiania jego wiadomosci podrecz-
nik i wyklad nauczyciela. W poréwnaniu z metodg laborato-
ryjng wymagajacg wybitnie aktywnej postawy miodziezy wia-
ze sie korzystanie z podrecznika czy wyktadu nauczyciela ze
wzgledng biernoscig uczniéw. Ta wielka roznica sposobow po-
dawania wiadomosci miodziezy szkolnej zacheca nauczyciela
do stosowania oprocz powyzszych metod, jakiej$ posrednigj,
wyrdwnaczej metody przy realizowaniu programu gimnazjal-
nego fizyki.

Wydaje mi sie mozliwe twierdzié¢, ze ogniwem posrednim
pomiedzy faktem doswiadczalnym pracowni, a stowem druko-
wanym czy mowionym mogg stac sie zadania liczbowe.

Wprawdzie program nauczania fizyki nie wspomina o za-
daniach, ale ze tego pominiecia nie mozna uwaza¢ za zakaz
Swiadczy¢ moze fakt, iz dwa z posrod trzech istniejgcych pod-
recznikow fizyki posiadajg zadania liczbowe.

Fakt, ze przy uktadaniu programu nie zwr6cono baczniej-
szej uwagi na zadania liczbowe, tlumaczy¢ mozna tym, iz w
dawnym gimnazjum panowat niezdrowy przerost zadan.Wielka
ilos¢ przerabianych dawniej zadan miata na celu wyrobienie
sprawnosci technicznej ucznia, a przyczyng i celem rozwigzy-
wania zadan zaréowno dla nauczyciela jak i uczniow byto
poprawne rozwigzanie zadania maturalnego. Skutkiem tego
byto wytworzenie sie pewnego szablonu zadan liczbowych,
dla ktérego wzorem byly zadania maturalne. Ponadto wybitne
faworyzowanie zadan odbywato sie takze ze szkodag dla cato-
ksztattu nauczania przedmiotu. Ta sytuacja utrwalata poglad, ze
zadania liczbowe wyrabiajg tylko sprawno$¢ techniczng w
operowaniu poznanym przez ucznia materialem, przyczyniajg
sie li tylko do utrwalenia zdobytych juz wiadomosci, oraz ze
rozwigzywanie zadan prdcz formalnego ksztatcenia nie przy-
nosi wzrostu wiedzy. Pobiezne nawet przejrzenie zbioru te-
matow maturalnych z fizyki dawato poglad na kierunek i na-
stawienie tych zadan, oraz wyrabialo przekonanie, ze do rdz-
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wigzania zadania finatowego uczen musi posiada¢ wysoko roz-
winietg sprawnos¢ techniczng oraz tatwos¢ operowania dobrze
pamietanymi wzorami. Niektore z tych zadan wymagaty od ucz-
nia juz nie umiejetnosci, ale swoistej ekwilibrystyki umystowej
pojeciami i zagadnieniami fizycznymi. Przyznaé¢ trzeba, ze tego
rodzaju zawiania nie przynosity wzrostu wiedzy.

Zmienione warunki organizacji szkoty $redniej og6lno-
ksztatcacej, jak tez i praktyczne nastawienie programu fizyki
gimnazjalnej — dajg nowe mozliwosci wykorzystania zadan
liczbowych jako srodka pomocniczego w nauczaniu fizyki.

Charakterystycznym jest fakt, ze jakoSciowe ujmowanie
zagadnien, zwlaszcza w klasie czwartej, wywotuje u miodziezy
swoiste reakcje zniechecenia, czy rozczarowania, oraz ze
czesto uczniowie proszg o podanie im, niekiedy wyczuwalnego
juz ilosciowego sformutowania zagadnienia.

Przeszkodg jest fakt, ze program obejmuje w bardzo
szczuptym  zakresie ilosciowe traktowanie zagadnien. Za-
sob wzoréw jest niewielki, a program wyraznie zabra-
nia rozszerzania tego zakresu. Lecz nawet ten szczuply zakres
wzoréw moze odda¢ nauczycielowi duze ustugi. Przez zadania
liczbowe bowiem mozna, zdaje sie, w ramach obecnego progra-
mu nie tylko utrwali¢ i usprawni¢ zdobyty przez ucznia ma-
teriat (jak to czynito sie i dotychczas), ale i zwigza¢ poznane
fakty z zyciem, otworzy¢ horyzonty nowych, realnych za-
gadnien oraz na tle zadaniowym uczy¢ praktycznego ich zastoso-
wania. Uczac w ten sposob, dajemy uczniowi podstawe do prak-
tycznego wykonania urzgdzenia, czy przyrzgdu. A tg podsta-
wg jest przeciez bezsprzecznie rachunek.

W tym celu nalezy zwréci¢ baczng uwage na dobor zadan.
Kazde zadanie winno by¢ pomoca dla nauczyciela i jednoczes-
nie jedng z drdg poznawania i utrwalenia materiatu dla ucz-
nia. Dlatego tez nauczyciel przed daniem uczniowi do rozwia-
zania zadania musi sobie najpierw uprzytomnié, co chce prze to
zadanie osiggnaé. Tres¢ zadania nie moze by¢ stowng dekoracjg
liczbowych wartosci wzoru, a tym bardziej miarg fantazji na-
uczyciela, lecz winna by¢ zwigzana z pracg laboratoryjng uczi-
nia, konkretnymi zagadnieniami zycia praktycznego Ilub
wreszcie urzgdzen technicznych czy przemystowych.

Mozna zadania te podzieli¢ na trzy grupy:
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1) Zadania prowadzgace do utrwalenia wzoru fizycznego.

Gdy uczniowie poznali wzor fizyczny — a prawie zawsze
zdobywajg go w pracowni — pierwszym typem zadan, jaki na-
lezaloby da¢ im do rozwigzania, bylyby zadania utrwalajgce
poznang zalezno$¢ ilosciowg. Tematy mozna zaczerpngé z wy-
konanej przez uczniow jpracy laboratoryjnej, ktéra ich dopro-
wadzita do wzoru, bedg one wariantami tej pracy.

2) Zadania prowadzace do tatwiejszych zastosowan wzoru
fizycznego.

Gdy uczniowie dang zalezno$¢ utrwalili w pamieci, za-
poznaja sie na tle zadania z praktycznym, stosunkowo fatwym
zastosowaniem poznanej zaleznosci. Nalezy przerobi¢ wdwczas
kilka zadan omawiajgcych tresciowo najbardziej znane ucz-
niom przyrzady czy urzadzenia. Zadania te ulatwig uczniom
samodzielne wykonanie przyrzadu, oraz pozwolg przewidzie¢
i omowic istotne trudnosci takiego wykonania.

3) Zadania prowadzgce do trudniejszych zastosowan wzo-
ru fizycznego.

Gdy uczniowie poznali fatwiejsze zastosowania wzoru fi-
zycznego, powinni przerobi¢ trudniejsze zadania z dziedziny
techniki celem poznania urzadzen cywilizacyjnych, zastosowan
przemystowych itp., z ktérymi bezposrednio sie nie zetkneli,
ktorych blizsze zbadanie jest dla nich niedostepne, lub o kté-
rych istnieniu zaledwie styszeli.

Tematy zadan muszg by¢ zaczerpnigte z zycia, dane zada-
niowe winny by¢ prawdziwe i omawia¢ okreslone urzadzenia.
Odpowiedzig zadania winna by¢ liczba najbardzej charakte-
ryzujgca dane urzadzenie, grajgca w nim decydujgcg role, lub
tez np. istotna przy jego instalacji.

Tak wiec zadania rozpadtyby sie na trzy jpowyzsze grupy,
ktore wymienitem w kolejnosci, w jakiej wydaje mi sie nale-
zatoby je podawac uczniom. Wprawdzie granice miedzy tymi
grupami nie zawsze zarysowuja sie wyraznie, zwlaszcza miedzy
grupa druga i trzecia, jednak wiele zadan mozna uja¢ wedtug
tego schematu.

Jako przykiad moze postuzy¢ wzor: r = p—-otrzymany przez
ucznidw w pracowni. Najpierw uczniowie przerabiajg zadanie

utrwalajgce poznany wzor obliczajgc r, 1, s, (grupa pierwsza).
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Nabiorg takze w ten spos6b sprawnosci w operowaniu tym
wzorem oraz jednostkami w nim wystepujacymi. Zwilaszcza
przyswojenie jednostek takich, jak np. HT-t-I;EY-?sprawia zwyk-
le pewne trudnosci. — Nastepnie przyjdg zadania na tatwiejsze
zastosowanie poznanego wzoru omawiajgce np. dtugos¢, gru-
bos¢ i materiat drutéw uzywanych w grzejnikach (grzalce, ze-
lazku do prasowania, grzejniku lustrzanym), stopkach czyli
bezpiecznikach (grupa druga). Mozna przy tym nauczy¢ postu-
giwania sie katalogiem — cennikiem elektrotechnicznym (np.
f-my ,Bracia Borkowscy”) dajac jako zadanie konkretny ko-
sztorys. — Na koniec trudniejsze zastosowanie tego wzoru trak-
tujgce np. o linii telegraficznej (grubosci przewodnikéw, ma-
teriale, obolowieniu, ocynkowaniu oporze linii) lub majace
na celu obliczanie grubosci przewodow elektrycznych dla danych
stref energii na konkretnych przyktadach sieci wysokiego napie-
cia, jak np. w Warszawie, Grédku, Porgbce, (grupa trzecia).

Streszczajac, wydaje mi sie mozliwe twierdzi¢, ze przera-
bianie zadan w ramach obecnego programu gimnazjalnego mo-
ze mie¢ na celu: a) utrwalenie, b) praktyczne zastosowanie i
wreszcie ¢) dostarczenie nowych wiadomosci.

Trudnosci, jakie sie nasuwajg przy stosowaniu zadan liczbo-
wych w nauczaniu fizyki sg dwojakiego rodzaju.

Pierwsza — to trudnos¢ matematyczna.

Czesto fizyka ze swymi wymaganiami matematycznymi wy-
przedza matematyke i trzeba z tego powodu z catego szeregu za-
dan zrezygnowac. Przy stosowaniu zadan opartych na przero-
bionym materiale matematycznym nalezy nadto zwraca¢ uwa-
ge na te okolicznos$¢ czy uczniowie zachowali wprawe w odnos-
nych dziataniach matematycznych. W razie stwierdzenia powaz-
nych brakéw w tym wzgledzie lepiej jest chyba z szerszego sto-
sowania zadan zrezygnowac. Nalezy nadto baczy¢ pilnie, -aby za-
dania fizyczne nie przerodzity sie w dodatkowe ¢wiczenia alge-
braiczne, tj. by matematyczna osnowa zadania byta mozliwie
prosta.

Druga trudnosc to brak odpowiedniego materiatu zada-
niowego. llos¢ zadann umieszczonych w podrecznikach (Malca
i Wernera, Gaweckiego) jest niewielka, nie ma tez zbioru zadan
przystosowanego dc kursu gimnazjalnego.
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Wogole istnieja trzy zbiory zadan przystosowane do kursu
dawnego gimnazjum (Zillingera, Guthkego oraz Krajewskiego
i Rybczynskiego), przy czym dwa pierwsze sg juz wyczerpane.
Ukazato sie wprawdzie w roku ubieglym nowe wydanie zbio-
ru zadan Rybczynskiego z podtytutem ,dla gimnazjow i liceow*,
nie rézni sie ono jednak niczym poza tym dopiskiem od wydan
poprzednich.

Ze zbioréw tych mozna wybra¢ wystarczajaco obszerny ma-
teriat zadaniowy dla grupy pierwszej. Jednak dla dalszych
grup owych praktycznych zadan ze zbioréw tych daje sie wy-
bra¢ bardzo niewiele materiatu. W tej sytuacji nauczyciel —
chcac stosowac obszerniej materiat zadaniowy — musi ukia-
dac¢ sam zadania, co jest potgczone z ucigzliwym wyszukiwaniem
w czasopismach i monografiach technicznych danych liczbowych
odnoszacych sie do urzadzen i obiektéw omawianych na lekcjach
fizyki Nie kazdy nauczyciel ma czas na wertowanie tego rodza-
ju literatury, a co najwazniejsze, rzadko kiedy posiada dostep do
tych zrédet. W tych warunkach jest sprawg dos¢ wazng wyda-
nie zbioru zadan przystosowanych do kursu gimnazjalnego z ob-
szernym uwzglednieniem zagadnien praktycznych i technicz-
nych.

Wielkg pomoca bytyby ponadto tablice zawierajace naj-
Swiezsze dane z tych wiasnie dziedzin zycia praktycznego. Trze-
ba sie bowiem liczy¢ z tym, ze dane zawarte w ewentualnie wy-
danym zbiorze zadan stalyby sie przestarzate juz po kilku latach,
a wzgledy finansowe zaréwno wydawcy jak i uczniéw nie pozwo-
lityby na state ich odnawianie. Natomiast tablice techniczne, ja-
ko wydawnictwo przeznaczone dla wiekszej liczby moze nawet
nie tylko szkolnych odbiorcéw, tatwiej mogtyby ukazywac sie
periodycznie, np. co 2—3 lata. Wtedy dopiero moznaby bez zbyt-
niego trudu postawi¢ zadania liczbowe na wasciwym poziomie.

Zadania liczbowe z fizyki stosuje sie w szerokim zakresie w
klasach trzecich i czwartych potinternatu laboralnego. Staly
kontakt ucznidw z nauczycielem zaréwno podczas zdobywania
wiadomosci, jak tez i w czasie ich utrwalania pozwalajg na roz-
winiecie systemu zadaniowego.

W klasie trzeciej wszyscy uczniowie tj. grupy ucznidw A
lepszych, B srednich i C slabszych, przerabiajg rocznie okoto
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60 zadan z fizyki i 25 z chemii, a ponadto grupy A i B okoto 40
zadan z fizyki i 12 z chemii. Razem w trzeciej klasie wypada dla
ucznia przecietnego grupy C okoto 85 zadan. Uczniowie zdolni z
grupy B i wybitni z grupy A rozwigzujg okoto 130 zadan. Na [pod-
stawie obserwacji mozna stwierdzi¢, ze mniej wiecej 24 ucznidéw
grupy C rozwigzuje takze zadania dla grup wyzszych A i B. Tak
wiec mozna stwierdzi¢, ze w klasie trzeciej potinternatowej
uczen rozwigzuje przecietnie 110 zadan w ciggu roku.

W klasie czwartej jest liczba zadan znacznie wieksza. Thu-
maczy¢ to mozna okolicznosciag, ze kurs fizyki w tej klasie jest
bardziej ,zadaniowy”, w przeciwienistwie np. do kursu chemii
trzeciej klasy, oraz faktem, ze uczniowie w poprzednim roku
opanowali technike rozwigzywania zadan. Wszyscy ucz-
niowie grup A, B i C rozwigzujg rocznie okoto 150
zadan, zas uczniowie grup A i B okoto 210 zadan. Uwzgledniajac,
ze mpiej wiecej % ucznidow grupy C rozwiazuje zadania grup
wyzszych A i 3, otrzymamy, ze w klasie czwartej kazdy uczen
Srednio rozwigzuje 180 zadan w ciggu roku szkolnego.

Nalezy podnie$¢ przy tym, ze z reguty wszystkie zadania
uczniow grupy C oraz niektore wazniejsze i ciekawsze grup
A i B sg korygowane przez rozwigzywanie ich na tablicy. Przy-
ja¢ wiec mozna ilosci przecietne rozwigzywanych zadan, jako
iloSci zadan poprawionych catkowicie z uczniami przy tablicy.

Jesli chodzi o rezultaty tak rozwinietego systemu zadanio-
wego, to spetnia on w catosci cel zadaniom postawiony. Ponad-
to jako skutek rozwigzywania zadan daje sie zauwazy¢ pewien
stopien samodzielnego stosunku ucznia do urzadzen otaczajg-
cych go w zyciu codziennym. Obserwacje te udato sie zebraé
dzietd temu, ze w pdétinternacie na lekcjach zajeé¢ praktycznych
w klasie czwartej asystuje nauczyciel fizyki. Uczniowie wykonu-
ja przyrzady fizyczne, instalacje etc. pod kierunkiem nauczycie-
lazaje¢ praktycznych, za$ nauczyciel fizyki baczy na strone fi-
zyczno - praktyczng wykonywanego przedmiotu. Otdéz fakt, ze
wiekszos¢ uczniow przystepuje do pracy z nastawieniem rachun-
kowym, czesto zaczynajac wykonanie przedmiotu od obliczen,
pozwala twierdzié, ze z rozwigzywania zadan uczniowie wyniesli
znacznie wigksze korzysci anizeli techniczne opanowanie strony
rachunkowej.
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Wolno tez twierdzi¢, iz zadania fizyeane nie staly sie fizykg
kredy i tablicy, ale ze wyrobity w uczniach realny stosunek do
otaczajgcego ich swiata fizycznego.






EDWARD SZPILRAIJN

NAUCZANIE POD KIERUNKIEM
MATEMATYKI

Artykut niniejszy opisuje zwykig lekcje matematyki w kla-
sach pétinternatowych gimnazjum ogélnoksztatcgcego. Zgodnie
z ogélnymi zasadami systemu potinternatowego, lekcja taka
rozpada sie na trzy czesci, z ktorych pierwsza przeznaczona jest
na wprowadzenie nowych tematéw, druga na prace pod kierun-
kiem, trzecia za$ na sprawdzenie, uporzgdkowanie i utrwa-
lenie osiggnietych wynikow.

Oczywiscie, niektore lekcje nie podpadajg pod opisany tu
schemat: do takich nalezg przede wszystkim godziny przezna-
czone na ,klaséwki“. Nawet jednak lekcje, poswiecone wylgcznie
skupieniu lub powtdrzeniu wiadomosci, zachowujg zwykle owa
zasadniczg tréjdzielnos¢. Odstepstwa od niej — przynajmniej w
praktyce autora — nie okazaty sie wskazane. W szczegolnosci nie
daje dobrych rezultatow rozciggniecie na cate 70 minut czesci
pierwszej lub trzeciej, tj. utrzymanie pracy w typie lekcji gim-
nazjum zwyktego.

*

Pierwsza czes¢ lekcji trwa zwykle 25—45 minut i po$wieco-
na jest wspolnej pracy uczniéw nad nabyciem wiadomosci no-
wych lub utrwaleniem nabytych dawniej.

Lekcja rozpoczyna sie zazwyczaj od wysuniecia nowych za-
gadnien z wczesniej przerobionego materiatu. Uczniowie winni w
tym celu przypomnie¢ sobie jakie$ dawniej udowodnione twier-
dzenie, dawniej poznang metode konstrukcji itp. Jesli chodzi o
materiat dobrze juz utrwalony, to cata sprawa sprowadza sie
do zapytania sie ktoregos z ucznidéw o te kwestie. Ale co nalezy
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uczynié, jesli w gre wchodzi materiat wzglednie nowy, jeszcze
nie utrwalony?

Uczac w klasie zwyklej gimnazjum ogolnoksztatcacego za-
datem, aby uczniowie przygotowujac sie w domu nie tylko wyko-
nywali podane im zadania, ale réwniez powtarzali przerobiony
na poprzedniej lekcji materiat teoretyczny. Spotykato sie to
zreszta z pewnym oporem ze strony uczniow, ktérzy tradycyjnie
chcieli uwazac, ze ,odrobili“ juz matematyke, jesli tylko z otrzy-
manych do domu zadan ,wypadia“ im taka lub inna ,odpo-
wiedz"“.

W Kklasie potinternatowej zdarzaja sie czesto przypadki, w
ktérych nie moge oczywiscie wymagac od ucznioéw, by mieli juz
utrwalony ten materiat teoretyczny, z ktérym zapoznali sie np.
dopiero na lekcji poprzedniej. Z drugiej strony pragnac, by ucz-
niowie od pierwszej chwili zajeli postawe aktywng w pracy
szkolnej, nie chce im materiatu tej lekcji sam przypomniec.
Ostatecznie wiec stosuje zaleznie od trudnosci materialu pare
sposob6w ,zagajenia“ lekcji w omawianym przypadku. Badz to
1) dozwalam uczniom, by z zeszytami i ksigzkami w reku wy-
szukali potrzebne nam wiadomosci, bgdz tez 2) polecam im, by
w ciggu kilku minut przypomnieli sobie pewne kwestie, ktore
nastepnie omawiamy wspélnie po chwili, po zamknieciu ksigzek
i zeszytéw, badz wreszcie 3) polecam im, by nie otwierajgc wca-
le ksigzek i zeszytow, sprobowali sobie pewne kwestie przypom-
nie¢. W tym ostatnim przypadku formutuje pytanie w taki spo-
sob, by uczniowie zdawali sobie sprawe, ze nie uwazam braku
dobrej odpowiedzi za dyskwalifikacje. Drugi z wymienionych
sposobdéw ma — przynajmniej z punktu widzenia piszgcego te
stowa — pewng wade natury czysto psychologicznej. Wazng jest
niewatpliwe rzecza, by lekcja posiadata od pierwszej chwili wia-
sciwe tempo; ot6z owa chwila ciszy wtasnie w (pierwszych minu-
tach lekcji, poswiecona wertowaniu ksigzki i zeszytu, tempo to
niewagtpliwie hamuje.

Dalszy cigg pierwszej czesci lekcji przypomina catkowicie
lekcje w klasie zwyktlej, totez nie ma powodu, by obszerniej sie
nad nig rozwodzi¢. Charakter tej czesci bywa oczywiscie bardzo
rozmaity, juz chocby tylko ze wzgledu na rézny rodzaj przerabia-
nego materiatu: nowe twierdzenia, wzorowe przerabianie nowych
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typow zadan, wspdélne ugruntowanie i powtarzanie wiadomosci
i umiejetnosci nabytych wczesniej itd.

Charakter jej zmienia sie réwniez zaleznie od metody. Zgod-
nie z explicite sformutowanymi zgdaniami programu i wiasnymi
w tym wzgledzie pogladami, staram sie przyzwyczaja¢ ucznidow
do postugiwania sie ksigzkg. Totez od czasu do czasu klasa postu-
guje sie podrecznikiem dla wspdlnego nabywania nowych wia-
domosci lub zestawienia dawniej przyswojonych. Czasem jest to
glosna lektura podrecznika przez jednego z uczniéw, komento-
wana nastepnie przez nauczyciela i innych uczniéw i ilustrowa-
na rysunkiem na tablicy. Kiedy indziej — juz jako szczyt umie-
jetnosci postugiwania sie podrecznikiem — jest to indywidualna
lektura cicha, omawiana nastepnie zbiorowo. Oczywiscie nie jest
mozliwe state stosowanie lektury podrecznika. Zywe stowo na-
uczyciela poparte jego mimika i gestem, zawiera tyle elemen-
tow ufatwiajacych uczniowi zrozumienie przedmiotu lekcji, ze
usuniecie go lub choéby tylko odsuniecie na plan dalszy, powo-
duje koniecznos¢ zuzycia wiekszej ilosci czasu na te same tematy.

*

Druga czes¢ lekcji (tzw. laboralna) trwa 20—40 minut i po-
Swiecona jest indywidualnej pracy ucznia pod kierunkiem nau-
czyciela. Na poczatku tej czesci lekcji podaje uczniom tematy
pracy, z uwzglednieniem podziatu na grupy: A lepsza, B Sred-
nig i C stabg. Najczesciej sg to oczywiscie zadania z podreczni-
kow uzywanych przez uczniéw; stwierdzi¢ przy tym mozna, ze
zas6b zadan w podrecznikach istniejgcych jest — z pewnymi wy-
jatkami ) — wystarczajacy. Niekiedy jednak siegnaé trzeba i do
innych Zrodet i dyktowaé uczniom zadania ad hoc obmyslone
lub wziete z innych podrecznikéw.

Dob6r zadan przeznaczonych dla uczniéw nie jest tatwy. W
klasie zwyktej jest rzeczg mniej wiecej obojetng czy praca ucznia
nad zadaniem trwa¢ bedzie np. minut 10, czy 20. W klasie pot-
internatowej taka réznica powoduje pewng dezorganizacje. Nie
jest oczywiscie wielkim nieszczesciem, jesli wiekszos¢ uczniow
nie zdazy na jakies lekcji wykona¢ wszystkich zadan przezna-

*) Np- w ,Algebrze“ Banacha na klase czwartg wskazane bytoby
powiekszenie ilosci zadan zwigzanych z réwrianiami kwadratowymi.
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czonych dla ich grupy; zresztg nie podjatbym sie nigdy przewi-
dywania potrzebnego na zadanie czasu z doktadnoscig wzorowa.
Z drugiej jednak strony stan systematycznej rozbieznosci czasu
przewidywanego z czasem rzeczywiscie potrzebnym na wykona-
nie zadan, miatby skutki nader niepozadane.

Dos$¢ czesto, oprocz ¢wiczen, uczniowie w czesci laboralnej
maja tez jako zadanie powtdérzenie pewnych okreslonych czesci
materiatlu (np. twierdzen przerobionych podczas dwoéch ostat-
nich tekcyj). Niekiedy takie powtdérzenie zajmuje catg czes¢ la-
boralng.

Sposéb wykonania zadania wymaga niekiedy objasnien,
zwilaszcza wtedy, gdy zadania sformutowane sg w sposéb zbyt
zwiezly]. Objasnienia te udzielane sg uczniom zasadniczo je-
dynie przed rozpoczeciem ich pracy, a nie w czasie jej trwania.
Zdarza sie niekiedy, ze przygladajac sie pracy uczniow, widze, ze
napotykajg pewne powazniejsze trudnosci, ktdrych nie dato sie
wczesniej przewidzie¢. Wtedy badz to udzielam poszczegdlnym
uczniom pewnych wskazoéwek indywidualnych, badz tez przery-
wam ich prace i wskazéwki te otrzymuje cata klasa tgcznie. Te
drugg mozliwos¢ stosuje tylko w wypadkach wyjgtkowych, nie
chcac przerywac toku pracy uczniow. Zauwazytem przy tym, ze
wskazowki takie nie dochodzg wcale do Swiadomosci niekto-
rych uczniéw, tych mianowicie, ktérzy sa glebiej zaabsorbo-
wani innym momentem swej roboty.

Zasadniczo wolno uczniom porozumiewac sie ze sobg szep-
tem w tej czesci lekcji. Niektorzy z nich naduzywajg tej mozli-
wosci i starajg sie korzysta¢ z pracy kolegéw. Ci sg oczywiscie
przywotywani do porzadku. Inni zwracaja sie do nauczyciela lub
sgsiadéw w razie jakich$ istotnych watpliwosci — i tak wiasnie
by¢ powinno.

Okazato sie wszakze, ze owe pozwolenie nie moze by¢ sto -
sowane bez ograniczenn. Przyzwyczajenie uczniow do tego, ze
w kazdej chwili moga otrzymac pewng pomoc z zewnatrz, musi
— rzecz prosta — wplywaé w pewnej mierze demoralizujaco.
Objawito sie to np. w panicznej obawie przed ,klasowkami“
(wiekszej jeszcze niz w zwyklej klasie gimnazjalnej), a w kon-

‘) Np.w ,Geometrii“ Straszewicza i Kulczyckiego na klase druga.
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sekwencji w stabych rezultatach tych klaséwek nawet u ucz-
niéw, ktérzy kiedy indziej osiggali (ponad wszelka watpliwosé
samodzielnie) zupetnie dobre rezultaty.

Aby usung¢ te niedomagania, aby przyzwyczai¢ uczniéw do
pracy catkowicie samodzielnej, ograniczam na niektorych lek-
cjach owo zasieganie informacji z zewnatrz. Niekiedy dozwalam
kierowac¢ zapytania tylko do mnie, a kiedy indziej nakazuje
prace catkowicie samodzielng bez zadnych zastrzezen. Natural-
nie czynie to wtedy np., gdy klasa przerabia zadania typu, dobrze
juz znanego.

Trzecia czes¢ lekcji ma na celu sprawdzenie, uporzadkowa-
nie i utrwalenie materiatu z dwoéch czesci poprzednich. Cho¢ naj-
krotsza, bo trwajaca zwykle 5—15 minut, nie jest bynajmniej
tatwa do wiasciwego zorganizowania.

Pierwszg i gtbwng trudnoscig jest tu sprawa rozpoczecia tej
czesci lekcji. Znaczna czes¢ ucznidw jest w trakcie pracy: jedni
nie zdazyli ukonczy¢ zadan dla swojej grupy, inni pracujg juz
nad dalszymi. Wszyscy prawie, z wyjatkiem kilku najbardziej
patentowanych leniuchoéw, chca pracowac¢ dalej: niektdrzy dla
wiasnego zadowolenia lub z ciekawosci, inni dlatego, ze spodzie-
wajg sie, iz nauczyciel wezmie ich zeszyty do przejrzenia. Gdy
rozpoczynamy juz omawianie wspoélne np. pierwszego zadania,
wolg oni wiasnie dalej pracowaé nad drugim, dowiadywac sie od
innych kolegéw o wyniki, etc.

Dla wiasciwego rozpoczecia correctum stosuje sposéb na-
stepujacy: w tym wiasnie momencie 1) ustalamy wspdlnie ,te-
mat lekcji“, tj. nadajemy jej pewien tytut, ktéry uczniowie wpi-
sujg do zeszytu, 2) wymieniam nazwiska tych uczniéw, ktérych
zeszyty bedg przejrzane i od razu te zeszyty zabieram. Dzieki te-
mu mam mozno$¢ poprawienia zeszytéw w takim stanie, w jakim
znajdowaty sie przed correctum. Jednocze$nie uwaga uczniow
zostata oderwana nieco od zadania, nad ktérym pracowali w
ostatniej chwili czesci laboralnej.

Poprawa zadan polega na przerobieniu zadan trudniejszych,
sprawdzeniu samych tylko ,odpowiedzi“ zadan tatwiejszych,
omowieniu przez nauczyciela réznych sposobdw rozwigzan, réz-
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nych typowych bledéw, etc. Material do tego omoéwienia pod
chodzi gtéwnie z obserwacyj, poczynionych w czasie przechadz-
ki, ktérg nauczyciel odbywat po klasie podczas czesci laboralnej.

Koricowa czes¢ lekcji zawiera tez czasem odczytanie lub
przypomnienie w inny sposob twierdzen zapisanych w pierwszej
jej czesci.
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MIECZYSEAW OLESZKIEWICZ

ZAPRAWIANIE MLODZIEZY DO
SAMODZIELNEGO ROZWIAZYWANIA
ZADAN MATEMATYCZNYCH

Jednym z najwiekszych btedéw dawnej szkoty byto potoze-
nie punktu ciezkosci na wyktad nauczyciela, a nie na prace ucz-
niow. W szkolnictwie wspdtczesnym nabiera sprawa pracy ucz-
niowskiej — jej rodzaju, sposobu, zasiegu i wydajnosci — pod-
stawowego znaczenia.

Wiemy dzi$, ze od nalezytego rozwigzania powyzszych pro-
bleméw zalezy zaprawienie ucznia do samodzielnych poczynan,
prowadzgcych do rzetelnych osiggnieé. Nie jest tedy dla nas rze-
cza decydujgcej wagi, czy uczen sie uczy — choc¢ sprawa to oczy-
wiscie nader wazna — lecz jak sie uczy, jak zdobywa, porzadku-
je i utrwala wiedze nabytg w szkole.

Potozymy wigc nacisk na racjonalizacje sposoboéw uczenia
sie wychowanka szkolnego, nauczymy go prziede wszystkim
uczy¢ sie nalezycie. Niech umie dobrze sobie radzi¢ w szkole
zwyktego typu podczas poobiedniej pracy przygotowawczej, tzw.
odrabiania lekcyj szkolnych, a w szkole pétintematowo-laboral-
nej podczas pracy dokonywanej w trakcie drugiej czesci lekcji

pod kierunkiem nauczyciela.
* *

Nauczyciel matematyki musi systematycznie, stopniowo
wdrazac¢ uczniéw do samodzielnej pracy, do samodzielnego roz-
wigzywania zadan matematycznych, udzielajgc im m.i. nastepu-
jacych wskazéwek metodycznych:

1) Przed zabraniem sie do nowej pracy winien uczehn od-
wroci¢ uwage od tresci, ktéra ostatnio byta przedmiotem jego
rozwazania oraz skupi¢ sie na nowym temacie, ktdrym pragnie
sie zajac.

267



(Do wewnetrznego opanowania sie i odpowiedniego nasta-
wienia umystu pomoze mu czasami kilka gtebokich wdechdw
lub naprezenie miegsni).

2) Uczen winien przede wszystkim kilkakrotnie przeczy-
ta¢ tekst zadania, by go zrozumie¢ gruntownie. Niekiedy nalezy
wprost dokonaé¢ gramatycznego jego rozbioru, przecinek bowiem
postawiony w niewtasciwym miejscu moze juz zmietni¢ jego
sens i znaczenie. Nastepnie musi uczen uswiadomic¢ sobie i za-
pamieta¢ doktadnie wszystkie bez wyjatku warunki zadania.

Jest to szczegélnie wazne przy uktadaniu réwnan, podczas kto-
rego uczen musi stale mie¢ na uwadze wszystkie elementy tre-
sciowe zadania. Znaczny odsetek nierozwigzanych lub Zle roz-
wigzanych zadan ttumaczy sie powierzchownym, niedoktadnym,
a przez to btednym zrozumieniem przez ucznia warunkéw za-
dania. Dobre uswiadomienie sobie i zapamietanie tych wa-
runkéw — to na wpot rozwigzane zadanie.

3) Po zapamietaniu warunkéw zadania winien uczeh uto-
zy¢ sobie plan jego rozwigzywania.

Moze to uczyni¢ w dwojaki sposdb: albo sprowadzajac da-
ne zadanie do postaci tatwiejszej, albo tez do postaci zadania
zZnanego mu juz typu — tak by rozwigzanie jego nie nastreczato
zbytnich trudnosci. Zadanie samo nalezy przy tym wedtug moz-
nosci rozbi¢ na poszczegdlne fragmenty i kazdy z nich wyko-
na¢ systematycznie i sumiennie.

Jezeli np. uczenn ma rozwigza¢ uktad dwoch réwnan wyz-
szych stopni z dwoma niewiadomymi, (powinien zadanie trud-
niejsze sprowadzi¢ do tatwiejszego, np. do uktadu dwoch row-
nan fatwiejszych lub tez dwdéch réwnan, z ktorych pierwsze
jest stopnia drugiego, a drugie pierwszego, gdyz taki ukiad
mozna tatwo rozwigzac.

4) Kazdy z uczniow powinien obmysle¢ sobie wiasny sy-
stem, porzadek i forme wykonywania pracy i stale sie juz tego
ukltadu trzymac (jezeli oczywiscie w danym wypadku forma
zadania nie jest ustalona przez nauczyciela).

Przyzwyczajenie sie do jednego, uporzadkowanego Sposo-
bu wykonywania pracy umozliwia skupienie uwagi i ufatwia
sprawdzenie i wyszukanie ewentualnych btedéw w rozwiazy-
waniu zadania.
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5) Uczen winien w pamieci wykonywac tylko te obliczenia,
0 ktérych wie, lub co do ktérych z wielkim prawdopodobien-
stwem przypuszcza¢ moze, ze wypadng bez bedu.

Trzeba pamietaé, ze w zyciu zwycieza nie koniecznie ten,
kto wiecej umie, a ten, kto wie, co umie, a czego nie umie i kto
potrafi lepiej operowa¢ nabytymi wiadomosciami, chociazby
nawet zakres tych wiadomosci byt szczuply i niezupeilny. Bar-
dzo btahy btgd w rachunku wykonanym pamieciowo unie-
mozliwia w konsekwencji rozwigzanie zadania.

6) Uczen powinien kazde dzialanie, szczeg6lnie trudniej-
sze, sprawdzi¢ dwukrotnie.

Np. przy wylaczaniu za nawias nalezy odnosne liczby po-
mnozy¢ i sprawdzié¢, czy rezultat jest zgodny i czy otrzymujemy
poprzednie wyrazenie. Taki system pracy zaostrza uwage
1 krytycyzm, rozwija spostrzegawczos$é, zdolnos¢ do analizy
i autokorekty.

7) W wypadku, kiedy uczen ma do rozwigzania dwa lub wie-
cej zadan, nie wolno mu w zadnym razie przerzucac sie, gdy
napotka trudnosci, co pewien czas od jednego zadania do
drugiego — jak to sie czesto zdarza w praktyce uczniowskiej.

Taka bezplanowos$¢ i chaotycznosé zdezorientuje w kréotkim
czasie ucznia, rozproszy jego uwage hie pozwalajac mu sku-
pi¢ sie nalezycie na kolejnym rozwigzywaniu poszczegolnych
fragmentow, na stopniowym i systematycznym pokonywaniu
napotkanych trudnosci prowadzacym jedynie do celu.

8) Uczen, ktory otrzymat tekst algebraiczny, musi przy-
pomnie¢ sobie twierdzenia i sposoby rozwigzywania, odnosza-
ce sie do danego cyklu zadan lub tez do tego dziatu algebry,
z ktérego temat zostat zaczerpniety (np. z logarytmow, poste-
pow itd.), albo tez, gdy otrzymat temat geometryczny musi
unaoczni¢ sobie wszystkie twierdzenia i wzory, odnoszace sie do
danej figury czy bryty i uswiadomic sobie jej wiasnosci .

Twierdzenia i wzory matematyczne musi uczen zna¢ na
pamieé. Nie wystarczy zapisa¢ sobie formut ich w kajecie czy
podreczniku, by w razie potrzeby po nie siegng¢. Zastosowanie
potrzebnego wzoru bedzie wdwczas utrudnione, cze$¢ energii
myslowej obrécona na wertowanie zeszytu czy ksigzki pdjdzie
na marne i zabraknie niekiedy czasu na samo opanowanie trer
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$ci zadania. Tylko trzymanie w pamieci twierdzen i wzoréw po-
zwoli uczniowi swobodnie, bez wysitku je stosowaé, wtenczas
tylko uczen potrafi patrzac na liczby czy rysunek uchwycié¢
zwigzek miedzy odpowiednimi elementami, ktérego zrozumie-
nie doprowadzi do rozwigzania zadania.

9) Przy rozwigzywaniu zadan geometrycznych, jak réwnie:
zadan algebraicznych dyskusyjnych z tematem geometrycznym,
nalezy linie pomocnicze prowadzi¢ celowo.

tatwo to powiedzie¢ — trudniej wykona¢. Dobrze i celowo
poprowadzone linie pomocnicze ufatwiajg w wysokim stopniu
rozwigzanie zadania. Ale jak mozemy stwierdzi¢, ze dana linia
pomocnicza jest poprowadzona celowo, a inna zndw niecelowo?

Kazdy uczen powinien posiada¢ w tym wzgledzie swe wia-
sne kryterium nabyte przez dosSwiadczenie. Latwiej jest raczej
zobaczy¢, ze tak sie wyraze, ,niecelowos¢” poprowadzonej linii
pomocniczej niz jej ,celowosc”.

Powiem ogdlnie, ze konstrukcje pomocnicze trzeba wyko-
nywac¢ w ten sposob, by z jednej strony zahaczaly o elementy
wiadome, podane w warunkach z;dania i wigzaty sie z nimi,
a z drugiej strony tworzyty figury, z ktérych najczesciej korzy-
stamy, a wiec trojkaty, o ile sie uda prostokgtne, tatwiejsze do
rozwigzania — czy zresztg jakie$ inne. Takie linie pomocni-
cze lub tez plaszczyzny bywajg najczesciej prostopadie, albo
tez réwnolegte do innych odcinkéw czy tez plaszczyzn.

Jezeli mamy styczng do kota lub kuli, to promieh prowa-
dzony do punktu stycznosci w 95% bedzie linig pomocnicza, po-
prowadzonag celowo. Przy podanej cieciwie bedzie promien
poprowadzony do niej prostopadle, w wielu wypadkach, réw-
niez linig pomocniczg poprowadzong celowo. Jezeli jest po-
dany np. réwnolegtoscian pochyly, to poprowadzenie wysokosci
i nastepnie plaszczyzny przez -wysokos¢, prostopadle do boku
podstawy, dla zaznaczenia kata nachylenia $ciany bocznej do
ptaszczyzny podstawy — bedzie w bardzo wielu wypadkach
konstrukcjg wykonang celowo. Nie podobna tu oczywiscie wyli-
czy¢ wszystkich konstrukcyj i linij lub ptaszczyzn pomocni-
czych, gdyz w zadaniu moga by¢ one rézne.

Warto jeszcze zaznaczy€, ze uczen, ktdry nie ma intuicji
i wprawy oraz odpowiedniego przygotowania w tym Kierunku,
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powinien raczej pamietaé, jak byty wykonane konstrukcje po-
mocnicze w zadaniach poprzednich tego samego typu i na nich
sie powoli wzorowac i wdrazac.

10) Uczen nie powinien rysowac i rozpatrywac przypadkéw
specjalnych. 1

Jezeli np. w warunkach zadania jest mowa o jakims troj-
kacie, to nie nalezy rysowac i rozpatrywac¢ koniecznie trdjkata
prostokatnego lub tez réwnobocznego. Jezeli przypuscimy, ze
bedzie podany okrag o Srednicy AOB i bedzie powiedziane, ze
na tuku AB znajduje sie punkt M itd., to nie nalezy punktu
M umieszcza¢ np. posrodku tuku AB tak, by prostopadia wy-
prowadzona z punktu M na AB padta akurat na $rodek kota O,
gdyz bedzie to wlasnie specjalny przypadek. Tak samo byto-
by np. bledem przypuszczaé, ze w ostrostupie wysokos$¢ padnie
na srodek kota opisanego na podstawie, gdyby w warunkach
zadania nie byto zaznaczone, ze wszystkie krawedzie boczne sg
jednakowo nachylone do ptaszczyzny podstawy, lub tez gdyby
z innych warunkdéw i wlasnosci nie mozna byto domyslec sie
tego. Stowem, warunki zadania muszag by¢ pod wzgledem za-
kresu logicznego potraktowane jak najszerzej.

11) Uczen musi sporzadzi¢ rysunek duzy i wyrazny, obok
niego za$ umiesci¢ rysunki pomocnicze i oznaczy¢ na nich odpo-
wiednie punkty tymi samymi literami, co i na glownym ry-
sunku.

Jest to szczegdlnie wazne dla ucznia, ktéry ma stabg wyob-
raznie przestrzenng. Uczenn taki musi dokona¢ dos¢ duzego
wysitku myslowego dla uswiadomienia sobie, gdzie i jakie ka-
ty w narysowanej bryle sag proste, rozwarte lub ostre. Bez po-
mocniczych trojkgtéw moze uczen ten przy rozwigzywaniu za-
dania fatwo zapomnie¢, jak wygladajg w rzeczywistosci te troj-
katy i przyja¢ np., ze pewien kat prosty znajduje sie przy in-
nym niz w rzeczywistosci wierzchotku. Rysunek pomocniczy
uchroni ucznia bez watpienia od takiego biedu.

12) Wierzchotki jednakowych bryt czy figur winien uczen
oznacza¢ zawsze tymi samymi literami.

Utatwia to uczniowi wyobrazenie sobie jakiego$ odcinka
bez spojrzenia na rysimek, ktory moze znajdowac sie juz na
innej slronie i jednoczes$nie przypomina mu odcinki i obliczenia
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z nimi zwigzane w poprzednich zadaniach podobnego typu.
Sposoby rozwigzania utrwalajg sie wtedy lepiej w pamieci. Je-
zeli np. wierzchotek ostrostupa bedziemy oznaczali stale przez
S, a punkt, na ktéry padnie wysokos¢, przez O — to w odcin-
ku SO bez trudnosci bedziemy widzieli zawsze wysokos¢ ostro-
stupa.

*

Oprdcz zestawionych powyzej, przydatnych dla pracy ucz-
niow, ogélnych wskazéwek, mogacych stuzy¢ przy rozwigzy-
waniu zadan matematycznych — moze kazdy cykl zadan, od-
noszacych sie do pewnego dziatu, nastreczyé nowe, odpowie-
dnie instrukcje metodyczne pracy uczniowskiej.

Nie jest zadaniem moim wyczerpujgce omowienie wszel-
kich zalecen, jakie moznaby skierowa¢ pod adresem uczgcej sie
mtodziezy. Pragne jedynie zwroci¢ uwage na koniecznos¢ opra-
cowania metody uczenia sie uczniéw, na koniecznos$é systema-
tycznego wdrazania miodziezy do racjonalnych sposobéw sa-
modzielnej pracy szkolnej.

Tylko takie nauczanie prowadzi do celu: rozwija ucznia
i daje wyniki. Tylko taka organizacja pracy uczniowskiej mo-
ze uchodzi¢ za nauczanie, przepojone pierwiastkami oddziaty-
wania wychowawczego na mitodziez szkolna.
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