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PRZEDMOWA AUTORA.

Metoda szkicéw i zagadnien to nie odkrycie jakiejs$
nowej planety. To nie wynalazek, powstaty w wyniku
teoretycznych rozwazan. To tylko snop zboza, wyrostego
na niwie praktyki szkolnej wséréd obecnych trudnych wa-
runkbw zycia. Z tego zboza okazal sie chleb dobry.
Dzielag sie nim z tymi Kktorzy zapragna go skosztowad,
poniewaz sadza, iz dzisiejszemu niezwykle trudnemu za-
daniu szkoly moze sprostaé¢ jedynie zbiorowy wysitek
wychowawcOw, szczerze komunikujgcych sobie obserwacje
i doSwiadczenia.

W ten sposéb pragng dorzuci¢ choé matg cegietkg
do budujacego sig z takim wysitkiem gmachu szkolnictwa
polskiego. To posrednie a zarazem glebsze przyczyny
ujawnienia niniejszej pracy drukiem. Bezposrednig przy-
czyna bowiem okazata sig konieczno$c¢ $cistego i doktadnego
ujecia catoksztattu metody szkicow i zagadnien dla uzytku
nauczycieli, ktérzy jg juz uprawiaja, oraz o0séb, Kktore
sig nig interesujg. Na tej dopiero podstawie bedzie
mogta rozwing¢ sig petniejsza praca w poszczegdlnych
przedmiotach nauki oraz bedga mogly ukazaé sig artykuty,
wzgl. prace dydaktyczne z dziedziny tych przedmiotow.

Metoda powstata w wyniku 11-letniej praktyki szkol-
nej na terenie trzech gimnazjow (maskiego-panstwowego
im H. Sienkiewicza we Lwowie, zenskiego-prywatnego
Zgrom. SS. Najsw. Rodziny we Lwowie i koedukacyjnego-
prywatnego im. Z. Krasifnskiego w Dolinie) i jednego Se-
minarjum nauczycielskiego (zehAskiego-prywatnego Zgrom.
SS. Najsw. Rodziny we Lwowie). ROwniez dokonano
w biezgcym roku szkolnym pomysinej préby w meskiej
szkole powszechnej wDolinie. Metoda przechodzita rozmaite



stadja eksperymentalne, zanim ostatecznie skrystalizowata
sig w dniu 1grudnia 1931 r. Ograniczajgc sie poczatkowo
do nauki historji, w ostatnich dwoch latach rozszerzata
sig na inne przedmioty. W gimnazjach byta przedmio-
tem wizytacji ze strony nadzorczych wiadz szkolnych.
Czes$¢ teoretyczna powstata dopiero p6zniej z jednej strony
dla uzasadnienia pewnych pojeé, a z drugiej strony
dla ujecia metody szkicow i zagadnien w uporzadkowa-
ng catosé.

Metoda szkicéw i zagadnien nalezy do systemu
»Szkoty pracy'™ gtéwnie w duchu pedagogiki amerykan-
skiej. Otwiera przedewszystkiem szerokie pole dla samo-
dzielnej i aktywnej pracy wprzedmiotach humanistycznych.
Moze by¢ pozyteczna i w przedmiotach matematyczno-
przyrodniczych oraz technicznych. Nie zaciesnia lekcji
szkolnej do szablonu, lecz pozwala na jej wieloraka
rozmaito$é, a to zaleznie od poziomu nauki, przedmiotu,,
srodowiska i rozporzadzalnych s$rodkéw naukowych. Nie
wymaga tez zmiany w konstrukcji programu nauki ani
podziatu godzin. Dlatego moze mie¢ zastosowanie na
wszystkich stopniach nauki i we wszystkich szkotach..
Zresztg w ciggu dotychczasowej praktyki okazata sie do®
stosowana do zycia i dzisiejszych warunkéw polskiego
szkolnictwa. Szczeg6lny nacisk kladzie na strone wycho-
wawcza. Stad jej charakter metody intelektualnego
wychowania. Wasciwg jej wartos¢ okaze zycie.

Po udzieleniu wstepnych wyjasnien uwazam za mity
obowigzek uisci¢ diug serdecznego podziekowania tym
wszystkim, ktérzy w pracy mej udzielali mi jakiejkolwiek
pomocy. W szczeg6lnosci dziekuje Minister. Instruktorom
szk6t Srednich p. Dr. Halinie Mrozowskiej, p. Dr. Hannie
Pohoskiej i p. Drowi Janowi Kuchcie za rady i zachete
do pracy, a p. p. Wizytatorom Eugenjuszowi Balifiskiemu
i Ludwikowi Tuleji za bardzo zyczliwe ustosunkowanie
sie do moich poczynan.

Autor.

W Dolinie, w czerwcu 1936 r.



1. Tok lekcyjny metody szkicOw i zagadnien.

Lekcja sktada sie zasadniczo z .3 czesci.

Pierwsza cze$¢ obejmuje ogladniecie po-
przedniej pracy. Moze to dzia¢ sie w formie
ustnej lub pisemnej. Forma ustna jest sprawozda-
niem wustnem. Forma pisemna jest protoko-
tem. Nad sprawozdaniem wzgl. protokotem rozwija
sie dyskusja, poczem klasa przyjmuje je wzgl. go
do wiadomosci.

Druga czesé lekcji jest przygotowani em do
dalszej pracy. ,Dalsza** praca oznacza nietylko
iprace, majacg sie wykona¢ na biezacej lekcji, lecz
wogole prace przysztosci. Na to przygotowanie skia-
dajg sie 3 momenty, posiadajgce réwnoczesnie cha-
rakter wychowawczy: wezwanie do postepu,
wezwanie do madrosci, wezwanie do
czci pracy. ,Postep” obejmuje zadanie nowego
materjatu naukowego i ewentualne wyjasnienie przez
nauczyciela materjatu, zadanego na poprzedniej lekcji.
Madros¢“ obejmuje: t. zw. ,,metode pracy*“ i
wyjasnianie watpliwoséci zasadniczych z ma-
terjatu naukowego. ,,Cze$¢ pracy“ to t. zw. ,,proba
materjatu®“, dotyczagca catoksztattu materjatu nau-
kowego lub pewnej jego czesci.

Trzecia cze$¢ lekcji obejmuje t. zw. ,,nowa
prace*“. Najpierw uczniowie wykreslaja plan pracy,
uktadajgc porzgdek dzienny. Na wstepie dyskusji nad



porzadkiem dziennym przeglagda sie ewentualnie ,li-
ste zalegt osci‘» Nowa praca odbywa sie wedtug
punktéw uchwalonego porzadku dziennego. Na te
punkty sktada¢ sie beda zasadniczo: szkice dyspozy-
cyjne i zagadnienia; a ponadto: wykiad, tematy, przy-
pomnienia, komunikaty, referaty, minuta wzgl. go-
dzina prasowa, kwadrans literacki, wycieczka i t. p.
Nowa praca koriczy sie og6lng syntezg w postaci
ogarnigecia wynikéw pracy ewentualnie w po-
staci ostatecznej konkluzji.

Psyche takiej jednostki metodycznej mozna scha-
rakteryzowaé w sposéb nastepujacy:

Sprawozdanie ustne, wzgl. odczytanie protokotu,
wraz z nastepujaca dyskusjg zamyka dotychczasowy
tok pracy i nawigzuje go do pracy nowej. Pojecia
jeszcze metne wyjasnia sie i uzupelnia. Zarazem bada
sig, czy poprzednia praca jest w pelni ukonczona,
czy tez wymaga jeszcze ciggu dalszego. Gdy wszystko
jest nalezycie wykonczone, protokét staje sie aktem
koricowym, zamknietag synteza poprzedniej pracy.
W przeciwnym razie ta praca bedzie sie jeszcze od-
bywata. Rownoczesnie w czasie odczytywania proto-
kotu (sprawozdania ustnego) i zwigzanej z nim dy-
skusji dokonywa sie utrwalanie zdobytych pojec.
Przed przystgpieniem do nowej jDracy potrzebna jest
odpowiednia pobudka. Na pobudke oktadajg sie na-
stepujgce tony: 1) wezwanie' do ustawicznego postepu,
usymbolizowane w postaci nowego materjatu nauko-
wego; 2) wezwanie do “zdobywania madrosci, usym-
bolizowane w postaci pokonywania trudnosci pracy
i wyjasniania watpliwosci zasadniczych; 3) wezwanie
do czci dla powszedniej, zwykiej pracy, usymbolizo-
wane w postaci préby jnaterjatu. Réwnoczesnie wszyst-
kie te czynnosci gromadza materjat dla nowej pracy.



Nowa praca rozpoczyna sie od utozenia porzadku
dziennego, a wiec ustalenia planu pracy. Plan ten uktiu
dajg uczniowie, przy pomocy nauczyciela, stosownie
do swych potrzeb. W nowej pracy gtéwnag role od-
grywaja szkice dyspozycyjne i zagadnienia, stano-
wigce tok normalny pracy. Podczas gdy szkice dyspo-
zycyjne opieraja sie gtéwnie jia analizie, zagadnienia
wymagajg gtéwnie syntezy. Zreszta nowa praca, jak
juz wiemy, moze tez obejmowac liczne inne czynnosci,
stanowigce tok dodatkowy. Konczy ,sie ona ogarnie-
ciem wynikéw pracy, a ewentualnie ostateczna kon-
kluzja.

Z opisanej psychy wynika .nastepujacy schemat
stopni formalnych jednostki metodycznej, zawartej
w metodzie szkicow i zagadnien:

. Ogladniecie poprzedniej pracy (protokot wzgl.
sprawozdanie ustne).

Il. Przygotowanie do dalszej pracy (pobudka i
gromadzenie materjatu):

1) wezwanie do postepu (nowy materjat nau-
kowy) ;

2) wezwanie do madrosci (metoda pracy i wat-
pliwosci zasadnicze);

3) wezwanie do czci pracy (proba materjatu).

Ill. Nowa praca:

1) plan pracy (utozenie porzagdku dziennego);

2) wykonywanie pracy:

a) tok normalny:

«) analiza (szkice dyspozycyjne),
synteza (zagadnienia);

b) tok dodatkowy (wyktad, tematy, przypom-
nienia, komunikaty, referaty, minuta wzgl.
godzina prasowa, kwadrans literacki, wy-
cieczka i t. p.);



3) zakoriczenie pracy (ogarniecie wynikow wzgl.
konkluzja).

Podczas gdy teorja stopni formalnych ,Herbart-
Ziller-Rein*“ opiera sie na procesie przyswajania no-
wych przedstawien drogg ich nauczania, teorja Deweya
dotyczy analizy pelnego procesu myslenia jako formy
samodzielnego uczenia sie, teorja NaWroczynskiego
uwzglednia potrzeby wszystkich wypadkéw heurezy,
to teorja stopni formalnych metody szkicéw i zagad-
nien opiera sie na analizie procesu pracy jako formy
samodzielnego uczenia sie i samodzielnego czynu wo-
goble. Dzieki temu ta teorja da sie zastosowa¢ do
wszystkich rodzajéw pracy, a to zaréwno umystowej,
jak recznej wzgl. warsztatowej. Wszak takze we wszel-
kiej racjonalnej pracy warsztatowej musza wystepowac
momenty: ogladniecie wykonanego przedmiotu i zba-
danie, czy nie posiada on wad; ustawiczne doksztat-
canie sie wzgl. doskonalenie i gromadzenie materjatu
dla dalszej pracy; nowa praca, opierajgca sie na Scisle
okreSlonym planie i polegajgca na wykonywaniu po-
szczegbdlnych czesci (analiza), z ktérych ma powstac
catos¢ (synteza); kazda nowa praca winna w danym
dniu odpowiednio zakoriczy¢ sie, chocby przez zitoze-
nie w porzadku wykonanej roboty i narzedzi war-
sztatowych.

Poniewaz sama teorja stopni formalnych pracy
nie jest jakim$ $cisle okreSlonym szablonem, wiec
tez i lekcje, wedtug niej prowadzone, nie bedag po-
siadaty szablonowego, jednolitego w swym codzien-
nym wygladzie charakteru. Charakter ich bedzie zmie-
niat sie stosownie do biezacych potrzeb. Bedzie sie
zmienial zaleznie od przedmiotu, warunkéw pracy
i poziomu umystowego miodziezy. Zwiaszcza plan
pracy moze by¢ ukladany zaraz po ,o0gladnieciu po-



przedniej pracy‘. W zwiazku z tern cato$¢ lub po-
szczegblne czesci ,,przygotowania do dalszej pracy®
moga odpas$é albo dozna¢ przesuniecia do ,,nowej
pracy”™. Przy zmianie jednak jednostkowego charak-
teru lekcji metoda szkicow i zagadnien zachowa nie-
zmieniony og0lny charakter swobodnej i uporzadko-
wanej, a zarazem celowej pracy. Bedzie to peina
swoboda, gdyz wuczniowie beda mogli uczy¢ sie
tak, jak bedag chcieli, bedg mogli uczyé sie tego,
czego beda potrzebowali. Oczywiscie taka swoboda,
jak zresztg kazda swoboda, nie moze przeradzaé sie
w swawole. Swawoli za$ nie bedzie, gdy nauczyciel
'bedzie umiejetnie i taktownie odgrywat role star-
szego doradcy, a mimo ,ustroju demokratycznego“
bedzie sprawowat ,rzady dusz*“ energiczng dionig. Ze
to jest mozliwe, wiemy choéby z dobrze znanych fak-
tow” iz prezydent demokratycznej republiki moze sil-
niej rzadzi¢ panstwem, niz wiadca absolutnej monar-
chji, iz w9t gminy klasowej moze silniej rzadzi¢ klasa,
niz jej nauczyciel, czy nawet opiekun. Sam bowiem
fakt szerokiej kompetencji wiadzy nie jest jeszcze row-
noznaczny z silng wtadza. Wiec nauczyciel musi zacho-
wac silng wiladze nad klasa, lecz winien ja wykonywag,
jak ,starszy kolega“. Dla wykonania za$ silnej wiadzy
posiada nauczyciel w metodzie szkicow i zagadnien
nawet wiecej $Srodkow, niz w zwyklej metodzie poda-
jacej, czy heurystycznej lub nawet ,,eksperymentalnej“.
Swawoli nie bedzie dlatego, iz uczniowie przejmg sie
duchem pracy, gdy nastawig sie do niej szczerze i po-
waznie. To stanie sie na pewno, gdyz bedzie to ich
wiasna praca. A przytem objawia¢ sie beda tak wzru-
szajgce dowody troski o te prace, jakie ja mam nie-
raz szczescie widzieé. Widuje tedy ozywione nastroje
w czasie ukladania porzadku dziennego, gdy uczniowie
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starajg sie przeprowadza¢ jak najdalej idaca selekcje
wnioskéw do nowej pracy, aby zyska¢ jak najwiecej
czasu na ,,sprawy najwazniejsze*, ktore takiemi istotnie
b3a\vgja Stysze nawet nieraz gorace gtosy zadania,
by prace prowadzi¢ jeszcze w czasie przerwy szkolnej
(na co oczywiscie zgodzi¢ sie nie mozna). Bytem
wreszcie Swiadkiem znamiennego ,wynalazku“ mio-
dziezy: notowania t. zw. ,,straty czasu“! Tu by-
wajg zaliczane; spéznienie nauczyciela; nieuwaga ucz-
nia, gdy trzeba mu z jego winy powtorzy¢ pytanie
lub gdy nie stuchat udzielanego wyjasnienia i po raz
wtéry o nie prosi; niewyrazna i cicha odpowiedz
ucznia; nierzeczowe pytanie wzgl. nierzeczowy udziat
w dyskusji, majgce na celu udawanie wiedzy (blaga)
lub zwykle zabieranie czasu. Ten ,wynalazek“ pracy
z zegarkiem w reku, prawdziwego wys$cigu
pracy, jest chyba najlepszym dowodem powaznego
nastroju miodziezy, nastroju, ktéry wyklucza wszelka
obawe swawoli. | owszem, jpetna swoboda pracy w me-
todzie szkicéw i zagadnien utrzymuje klase w wiek-
szej dyscyplinie, niz mégt to sprawi¢ rygorystyczny
przymus.

W nastepnych rozdziatach omoéwie szczeg6towo
najwazniejsze momenty omawianej metody, idgc w po-
rzadku przedstawionego toku lekcyjnego.

Ostatecznym probierzem wartosci metody szkicéw
i zagadnien oraz dyscypliny pracy, jaka ona wprowa-
dza, bywajg t. zw. lekcje bez nauczyciel a. Mia-
nowicie na lekcje, na ktorych z powodu waznych
przeszkéd nie moge by¢ obecny, zasadniczo nie wpro-
wadzam zastepstwa nauczyciela, lecz polecam, by klasa
sama pracowata. Przewodniczy swoéwczas wOjt gminy
lub najlepszy uczen z danego przedmiotu. Ody to moz-
liwe, jestem przy ukiadaniu planu pracy. Obraz lekcji
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odtwarza protokét, ktéry pozwala mi na dokiladny
wglad w przeprowadzong prace, a tern samem na
ewentualne sprostowania i uzupetnienia. Takie lekcje
odbywajg sie w bardzo powaznym nastroju i przy-
nosza istotne korzysci. Dotychczas tego rodzaju sa-
modzielno$¢ dopuszczatem tylko w prowadzonych
przeze mnie przedmiotach.

IL Ogladniecie poprzedniej pracy.

Podczas wieloletniej praktyki szkolnej, jako nau-
czyciel i jako dyrektor, przekonatem sie, iz najtrud-
niejszem dla ucznia pytaniem jest: ,,CoSmy robili na
poprzedniej lekcji?*“ Dotychczasowa procedura pracy
szkolnej ogranicza sie zwykle do ,,pochodu naprzod“.
Przypomina to dawng niemieckg dewize taktyki wo-
jennej: ,,Nur immer vorwarts!“ Tgq samg dewizg kie-
ruje sie u nas przyjeta' i przewaznie jeszcze dzi$ prze-
strzegana niemiecka teorja stopni formalnych Her-
barta-Zillera-Reina: 1) podanie celu, 2) przygotowanie
albo omowienie wstepne, 3) podanie nowego materjatu,
4) powigzanie nowych wyobrazeh ze soba i ze sta-
remi, 5) zebranie lub uporzgdkowanie materjatu po-
jeciowego, 6) zastosowanie zdobytej wiedzy ogélnej.
Wstecz siega sie tylko o tyle, o ile tego wymaga
~nowy materjat“ wzgl. ,powigzanie nowych wyobra-
zen*“. | rezultat takiej procedury jest dobrze znany:
w umys$le miodziezy pozostajg fragmenty wiedzy.
Nowe fragmenty wypierajg dawne; najmocniej jeszcze
tkwi z koncem roku szkolnego fragment ostatni. A
z koncem wielkich feryj i ten zasuwa sie w cienh.
I gdyby ktos pragnat z poczatkiem nowego roku szkol-
nego zrobi¢ przeglad materjatu z roku uprzedniego”
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napotka przewaznie ciemne ostepy lesne, przeswiecane
tylko tu i 6wdzie jasniejszemi polanami. Cata wiedza
roztazi sie, jak gdyby nici wyszty z szwéw, a poszcze-
gllne czesci ubrania mocno sptowialy czy zlezaty.
Mniej wigcej co$ podobnego, jak z owym wielkim
»Riickzugiem* niemieckim w r. 1918!.. A potem ida
utyskiwania jednej szkolty na drugg, jednego nauczy-
ciela na drugiego. Stwierdzono juz jednak, ze wina
lezy w samym systemie. Dlatego zaczeto przestawiaé
sie gwattownie na ,szkole pracy™ | tu powstat caty
szereg ,,szkot, ,systemow™ i ,ymetod“. Wszystkie one
jednak borykajg sie z najwiekszg trudnoscia: ogar-
nieciem catoksztattu wiedzy, choéby w minimalnym
programowym zarysie, i jej utrwaleniem. Do walki
z tg trudnoscia staje takze ,,metoda szkicow i zagad-
nien‘:.

Z wymienionych wzgledéw pierwszy stopien, a
przytem niezbedng cze$¢ metody szkicOw i zagadnien,
stanowi ,,0gladniecie poprzedniej pracy“. To ,o0glad-
niecie“ jest odpowiedzig na wyzej postawione py-
tanie: ,,Cosmy robili na poprzedniej lekcji?“ Nie cho-
dzi tu o mechaniczng reprodukcje. Chodzi o rzut oka
na przebieg i tre$¢ poprzedniej lekcji. W przebiegu
maja wystgpi¢ wszystkie szczegotly, jakie ztozyly sie
na budowe lekcji i majg znaczenie dla zycia szkolnego,
wzgl. zycia wogole. W tresci majg wystgpi¢ nabyte
pojecia wraz z kwintesencjg materjatlu naukowego.
Kto prébowat kiedykolwiek podobnego rzutu oka, wie
dobrze, jaka on trudnos$¢ nastrecza. Zresztg nietylko
u miodziezy. Mozna sie o tern tatwo przekonaé, gdy
sie kaze komus$ (ewentualnie sobie samemu) opisac
przebieg ostatnio przezytego dnia.

Akt ten jest bardzo wazny i ksztatcacy zaréwno
pod wzgledem umystowym, jak i Wychowawczym. Pod
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wzgledem umystowym rozwija pamie¢ na najbardziej
aktualnych sprawach, bo na wilasnych przezyciach.
Utrwala osiggniete rezultaty pracy. Wskazuje, czy do-
konana praca jest kompletna, doskonata, czy tez wy-
maga jeszcze dalszego wysitku. Uczniom za$, ktorzy
byli woéwczas nieobecni w szkole, umozliwia wzgl. uta-
twia uzupetnienie brakéw. Poza tern jest doskonatem
¢wiczeniem jezykowem. Zresztg nawet nauczycielowi
stuzy jako praktyczna wskazéwka dydaktyczna. Pod
wzgledem wychowawczym oglgdniecie poprzedniej
pracy przyczynia sie wybitnie do ksztatcenia charak-
teru. Przedewszystkiem wdraza do zdawania sobie
sprawy z wiasnego postepowania, z wiasnej dziatal-
nosci. Réwnoczesnie uczy ocenia¢ krytycznie to poste-
powanie, te dziatalnos¢. A rzecz to wielkiej wagi:
gdyby kazdy cztowiek zdawal sobie nalezycie sprawe
z tego, co czyni, bylby lepszy. Ta droga wybitnie
ksztatci sie i podnosi poczucie moralne, niezwykle
wazne, zwilaszcza w dzisiejszych czasach kryzysu mo-
ralnego. Gdyby np. zdawali sobie nalezycie spra-
we ci, ktérzy dla podtrzymania wysokich zarobkow
wrzucajg kawe i cukier do morza, palg zboze, —
z prawdopodobnych nastepstw gtodu szerokich mas
dla siebie, na pewno zmieniliby postepo-
wa nie..

Poza tag fundamentalng podstawg charakteru
»0gladniecie poprzedniej pracy‘* ksztalci poczucie do-
ktadnosci, gruntownosci i rzetelnosci pracy, skoro
wszelkie braki musza by¢ uzupetnione. To wszystko
razem wytwarza poczucie odpowiedzialnosci osobistej
i zbiorowej. Odpowiedzialno$¢ osobista wynika z kon-
troli czynnosci poszczegolnych uczniéw. Odpowiedzial-
no$¢ zbiorowa polega na dazeniu catej klasy do prze-
prowadzenia celowej pracy przez wszystkich dla do-
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bra wszystkich. Poczucie oapowiedziainosci poteguje
sie, gdy notuje sie ,strate czasu“. Ta ,strata czasu“
wptynie takze na obowigzkowo$¢ nauczyciela.

Ogladniecie poprzedniej pracy odbywa sie badz
w formie ustnej, badz pisemnej. Pierwsza forma nosi
nazwe sprawozdania ustnego, druga proto-
kotu. Sprawozdanie ustne moze znalez¢ zastosowa-
nie na nizszych stopniach nauki oraz w pewnych wy-
padkach na stopniach wyzszych. Zresztg stanowi ono
stadjum przygotowawcze do protokotu. W pewnych
przedmiotach wzgl. wypadkach mozna #gczy¢, w miare
potrzeby, sprawozdanie ustne z protokotem. Niezwy-
kle wazny jest protokét. Dlatego zajmiemy sie nim
bardziej szczegétowo.

I1l. Protokoét.

Protokdt oddaje przebieg lekcji. Wymaga on czyn-
nosci najbardziej zmudnej i trudnej. | bardzo stuszne
zdanie Friedricha przytacza w tym wzgledzie Ficker:
»Sporzadzi¢ dobry protokét jest trudng sztuka, z ktorg
nie daje sobie rady niejeden, bedacy juz dawno poza
wiekiem szkolnym, gdyz wymaga ona szybkiego zro-
zumienia, natychmiastowej decyzji o rzeczach gtéw-
nych i pobocznych, o wilasciwej i dodatkowej tresci,
oraz zdolnosci jasnego i zwiezlego zdawania spra-
wy“ ”). Na praktyczne za$ znaczenie umiejetnosci spo-
rzadzania protokotéw, jako notatek czynionych w cza-
sie odbywania sie pewnej czynnosci, z wielkim naci-

1) Paul Ficker: ,Freitatigkeit-Arbeitsunterrichtliche Grund-
linien fur die Fachergruppe Geschichte, Religion und Deutsch”.
Verlag Quelle u. Meyer, Leipzig 1926 — str. 51.
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skietn zwraca uwage M. W. Keatinge: ,Jest niewat-
pliwie najwiekszego znaczenia, by chiopcy opuszczali
szkote zdolni do przystuchiwania sie rozmowie #tub
brania udziatu w dyskusji, oraz do sporzagdzania
w tym czasie pewnych notatek, przedsta-
wiajgcych styszang tres¢. Uczenie sie tego jest dobrem
umystowem, ¢wiczeniem samem w sobie. Nieumiejet-
nos$¢ za$ czynienia takich notatek przynosi powazng
szkode, gdy chodzi o prace na uniwersytecie™i).

Ze obydwaj pedagogowie posiadajg zupetng racje,
kazdy z dorostych miatl nieraz sposobnos$¢ przekonac
sie.

llez to niejasnych i zgota btednych pojeé oraz
urojonych faktéw rodzi sie z notatek uczniéw w szkole,
z ,,wykiadoéw'r pisanych przez studentow szkoét akade-
mickich, z zapiskéw o0s6b dorostych, doksztalcajacych
sie na kursach specjalnych lub czynionych w czasie od-
czytow? Od ilu fatsz6w i niedor(Zecznosct roi sie cze-
sto w sprawozdaniach prasowych? Prz}*klady na po-
dobne przykrosci, wynikajace z niewiernego i niedo-
ktadnego sprawozdania, moznaby mnozy¢ niemal w
nieskonczonos$é. Z czego to wynika? Czy ze ztej woli
sprawozdawcow? Zta wola zdarza sie tu, lecz rzadziej.
Czesciej nieScisto$¢ sprawozdania pochodzi z nieumie-
jetnosci jego sporzadzania. W szkole bowiem tej umie-
jetnosci nie uczono, a zanim kto$ poza szkotla ja po-
siedzie, wiele ofiar tej nauki padnie. By tych ofiar
nie byto, by nie bylo mimowolnej krzywdy, by nie
szerzyt sie falsz, nalezy tej sztuki czynienia notatek
~-in flagranti™ t. j. w czasie odbywania sie pewnej

M. W. Keatinge: Studies in the Teaching of History”,
A. et Black, Ltd. 4, 5 et 6 Sioho Square, Lotjdon, Nr. 1 — 1927
(I wydanie wj”szlo w r. 1910) — str. 217.\
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czynnosci, uczy¢ juz w szkole. Nalezy w szkole
uczy¢ sztuki sporzadzania protokotu
czynnosci.

A jest to istotnie wielka i bardzo trudna sztuka.
Wszak muszg tutaj wystapi¢ w najwyzszem napieciu:
uwaga dowolna, zmyst spostrzegawczy i objektywny
kr)dycyzm. Ponadto sg tu potrzebne; pamie¢ tatwa,
pojemna i wierna, oraz inteligencja. Uwaga musi cig-
gle skupiaé sie na wszystkich szczegétach czynnosci
wzgl. dyskusji, cho¢by byly one osobiscie dla proto-
kolanta najbardziej obojetne i nudne. Dlatego staje
sie ona w hajwyzszym stopniu dowolng. Jedynym jej
bodZzcem — to silne poczucie obowigzku. Zmyst spo-
strzegawczy musi widzie¢ wszystkie szczegéty, na kto-
rych skupia sie uwaga. Objektywny Kkrytycyzm wyste-
puje tu w roli czynnika, selekcjonujgcego szczegdty na
istotne i nieistotne, gtdwne i poboczne, a to ze sta-
nowiska osoby mowiacej, nie za$ protokotujacej, ehoéby
ta ostatnia zywita wrecz przeciwne przekonanie. Kry-
tycyzm musi tedy osigga¢ najwyzszy stopien objektyw-
nosci. Wreszcie pamie¢ musi odrazu jchwyta¢ ustyszane
wzgl. spostrzezone szczegoty, a wiec by¢ tatwa, musi
na pewien czas zatrzymac¢ wszystkie szczegoly, a wiec
by¢ pojemna, musi je przez pewien czas dokladnie
przechowywa¢, bez zadnych Iluk, zmian i dodatkéw,
a wiec by¢ wierna. Przy sporzadzaniu protokotu po-
trzebna jest inteligencja w sensie umiejetnosci natych-
miastowego rozumienia ustyszanej wzgl. spostrzezonej
tresci i operowania nig stosownie do potrzeb proto-
kotu.

Dlaczego przy sporzadzaniu protokotu potrzebna
jest pamie¢? Dlaczego ,,przez pewien czas“ musi by¢
ona pojemna i wierna? Dlaczego jest tu potrzebna in-
teligencja? Odpowiedz wynika z samego pojecia pro-
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tokotu. Protok6t bowiem to nie stenogram. Réznica
miedzy temi dwoma pojeciami jest wielka. Stenogram
jest doktadnem odtworzeniem stow zapomocg pisma,
jak fotografja jest dokladnem odtworzeniem przed-
miotu zapomocg $wiatto-cieni. Stenogram jest wiec
niejako ,,odbiciem*‘ stéw, jak fotografja jest ,,odbiciem*
przedmiotu. Zresztg do odbicia stéw nie musi sie ko-
niecznie uzywaé¢ pisma ludzkiego, skoro uzywa sie piyt
gramofonowych. Nawet zostat juz skonstruowany apa-
rat, umozliwiajagcy dokladne odtwarzanie przemoéwien
w czasie wigkszych zebran przy pomocy mikrofonu
i maszyny rejestrujgcej. Stenogram jest wiec czynnoscia
czysto mechaniczng, do ktérej nie potrzeba zadnej
zdolnosci umystowej. Wogdlle nie potrzeba do niej
umystu, skoro cztowieka stenografujgcego moze za-
stgpi¢ pityta gramofonowa lub inny aparat. Stenogram
tedy nie przedstawia zadnej wartosci intelektualnej ani
wychowawczej. Umiejetnosé stenografowania bywa
cztowiekowi potrzebna tylko ze wzgledéw praktycz-
nych, jako $rodek tanszy i wygodniejszy od ptyty gra-
mofonowej lub innego aparatu. Natomiast protokét
nie jest ,,odbiciem* stow, lecz jest ,,odbiciem* mysli:
on nie stowa, tylko mysli odtwarza. Wszak wiemy o
tern, IZ wszelkie zeznania stron czy $wiadkéw w sa-
dzie nie bywaja stenografowane, lecz odtwarzane na-
wet w innych wyrazach i zwrotach, niz ich uzywali
przestuchiwani. Jezyk protokotéw sgadowych jest zaw-
sze poprawny, choéby zeznania skiadat chtop, czy ro-
botnik najbardziej niepoprawnym jezykiem. | takie
protokoty sg wierne, bo oddajg mysli zeznajacych.
By sie o tern przekona¢, zawsze odczytuje sie je prze-
stuchiwanym. Jesli tedy protokét jest odtworzeniem
mysli, a nie stdbw mowigcego, to protokolant nie musi
umie¢ stenografowaé¢. Nie powinien nawet wOwczas
2



stenografowaé. On musi chwyta¢ mys! mowiacego,
musi jg natychmiast zrozumieé¢, by moéc jg wyrazié
w odpowiedniem zdaniu. To zdanie bedzie zwykle
krotsze, anizeli zdanie moéwcy. Nieraz z wielu zdan
tylko jedno sie stworzy. Takiej czynnosci nie speini
maszyna, nie speini dobrze cztowiek nieinteligentny,
lecz spetni jg nalezycie tylko cztowiek i to cziowiek
inteligentny. Dlatego protokolant nie powinien pisa¢
rownoczesnie wypowiadanego zdania. On winien naj-
pierw uwaznie stuchaé¢ tak diugo, dopodki nie uchwyci
i nie zrozumie mysli méwiacego. W tej mysli beda
sie miesci¢ ré6znorodne szczegdélty: wazne i zbedne.
Zbedne szczeg6ly protokolant odrzuci, a zatrzyma
tylko wazne i z nich odpowiednie zdanie utozy. W tej
za$ czynnosci postugiwac sie bedzie pamiecig, ktora
uchwyci odrazu ustyszane szczegély oraz zachowa je
wszystkie i wiernie przez ten czas, jaki bedzie po-
trzebny do ostatecznego odtworzenia mysli moéwiacego
w odpowiedniem zdaniu na pismie. Dzieki takiemu po-
stepowaniu protokolant nie bedzie $rodkiem mecha-
nicznym, przy pomocy ktérego powstanie protokot:
on bedzie jego twoOrcg, autorem. W ten za$ sposéb
bedzie brat czynny udziat w calej toczacej sie akcji,
czy w dyskusji. On bedzie wiedziat ,,0 co chodzi‘\
bedzie pamietat ,jak to byto** — w przeciwstawieniu
do stenografa, ktéry w toku trwania czynnosci zwykle
nie wie ,,0 co chodzi“ i ,jak to bylo*“. Zresztg nie-
tylko dla protokolanta przedstawia protokot wiekszg
wartos¢, niz dla stenografa. Takze bowiem przedsta-
wia protok6t przewaznie wieksza warto$¢ dla ludzi,
korzystajacych z niego. Wszak odpada konieczno$¢
czytania wielu zbednych stéw, ktére nieraz tylko za-
ciemniaja mysli. Ponadto za$ protokolant réznorodne
rodzaje stylu i jezyka sklada w bardziej jednolity, a
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przez to lepiej zrozumialy obraz. Zreszta protokot
oddaje fakty dostrzegane wszystkiemi zmystami, pod-
czas gdy stenogram musi sie ogranicza¢ tylko do zja-
wiska stuchu.

Warunki, potrzebne do sporzadzenia dobrego tj.
wiernego i dokladnego protokotu, stajg sie réwnocze-
$nie przez ¢wiczenie w jego sporzadzaniu dobroczyn-
nemi czynnikami w rozwoju umystu. Przez ¢wiczenie
bowiem wzrastajg: uwaga dowolna, zmyst spotrze-
gawczy, objektywny krytycyzm, pamig¢ i inteligencja.
Przytern ksztalci sie jezyk przez déwiczenie w pisaniu.
Do charakteru sptywa cenny nabytek w postaci silnie
wzrastajagcego i wysoko stajgcego poczucia obowigzku.
To poczucie obowigzku staje wysoko, gdyz wystrzela
ponad niski poziom wiasnego dobra i zmierza ku po-
szczegOlnemu dobru .wszystkich uczestnikéw zebrania,
ku ogélnemu dobru catej spotecznosici. Wszak chodzi
o to, by nikomu krzywdy nie wyrzadzi¢ przez pomi-
niecie go lub przez niewlasciwe przedstawienie jego
mysli. Wszak chodzi o to, by ogét zebrania maégt po-
siada¢ wazny i mogacy sie kiedy$ przyda¢ dokument
swojej pracy, by uzyskane rezultaty tej pracy utrwa-
lity sie. A ten dokument pracy szkolnej moze tez kie-
dys, po wielu latach, sta¢ sie zrodiem wielkiej radosci,
gdy osiwiali koledzy, zamiast katalogow ze sztyw-
nemi nieraz i przykremi ocenami, odczytywa¢ beda
zywe obrazy przebytych lekcyj. Bo tez protokot jest
istotnie zywym obrazem lekcji, ktorg mozna zwiedzac
~na papierze*. Naturalnie stopien tej zywosci zalezy
od wiernosci i dokiadnosci protokotu, a zatem od
umiejetnosci i zdolnosci protokolanta.

By do tej trudnej sztuki sporzadzania protokotu
ucznidéw nalezycie wdrozyé, trzeba w odpowiedni spo-
s6b urzadzi¢ jej technike. Tutaj przedstawie, w jaki

2*
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sposOb ja urzadzilem technike pisania protokotu
w przedmiocie historji. Klasa wybiera dwoéch protoko-
lantéw, fungujacych réwnoczesnie. Obydwaj siadaja
w tej samej tawce. Dzielg sie pracg tak: albo zaczyni
pisa¢ jeden z nich, gdy za$ znuzy sie, poleca pisaé¢ dru-
giemu; albo — co zwykle sie dzieje — czesto zmieniajg
sie obaj, baczac, by kazdy z nich zajmowat sie, o ile
moznosci, przynajmniej jednym moéwca. Jakiegokol-
wiek jednak sposobu uzywajg protokolanci, muszg
zawsze pamieta¢ o tern, ze nie wolno im dzieli¢ sie
pK)szczeg6lnemi zdaniami tego samego mowcy. By
tatwiej mozna ztozyé cato$¢ protokotu po skonczonej
lekcji, protokolanci w czasie pisania ,,na zmiane‘* winni
podawa¢ sobie wzajemnie porzadek poszczeg6lnych
czesci zapomoca numerdw lub poczatkowych liter na-
zwisk mowcow. Maja oni prawo wstrzymac dyskusje,,
gdy w pewnym momencie nie moga nadazy¢. Maja tez
prawo zgda¢ od moéwcoéw (takze od nauczyciela), by po-
wtoérzyli wypowiedziane zdania, lub by je jasniej i zro-
zumiatej wyrazili. W wypadku, gdy ktéry$ z uczniéw
wygtasza diuzszy komunikat lub referat, ma on obo-
wigzek dostarczy¢ protokolantom kroétkiego streszczenia
na osobnej kartce. Po lekcji protokolanci ze swoich
zapiskow zestawiajg wspolny bruljon protokotu. Ten
bruljon odczytuje jeden protokolant na poczatku na-
stepnej lekcji. Gdy protokolanci nie majg czasu ze-
stawi¢ wspolnego bruljonu, obydwaj odczytuja na-
przemian odpowiednie czesci sktadowe protokotu. —
W czasie dyskusji nad protokotem bywa on popra-
wiany wzglednie uzupetniany. Krétsze poprawki
i uzupetnienia wpisuje odczytujgcy protokolant wprost.
Dtuzsze poleca on wpisa¢ swemu towarzyszowi, po-
dajagc mu numer ,wypustki'r ktory u siebie notuje.
W czasie dyskusji padajg nieraz zalecenia, odnoszace
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sie do sposobu sporzgdzania protokotu. Wreszcie klasa
przyjmuje odczytany protokét do wiadomosci, udzie-
lajagc czasem protokolantom imiennie pochwaty za
staranne wykonanie protokotu lub nagany, gdy rzecz
sie ma przeciwnie. Nastepnie protokolanci sporzadzajg
w domu czystopis protokotu, ktéry przechowuje sie
w osobnej teczce w szkole. Teczka ta opiekuje sie
specjalnie wyznaczony uczen, ktory réwnocze$nie pil-
nuje, by protokolanci mozliwie rychto skitadali czysto-
pisy protokotéw. Wszyscy uczniowie winni mie¢ swo-
bodny wglad do teczki protokotéw. By uczniowie
mogli nabra¢ odpowiedniej wprawy w sporzadzaniu
protokotu, ,kadencja“ protokolantdw trwa przez pe-
wien okres czasu (n. p. tydzien). Z poczatkiem tego
okresu, na wniosek opiekuna teczki protokotéw, klasa
wybiera nowg pare. Naog6t przestrzega sie w tym
wzgledzie porzadku alfabetycznego, cho¢ niekoniecznie.
Albowiem para protokolantow ma prawo dobierac sie
tak, by sie istotnie zgadzata w pracy.

Opisana technika okazata sie dotychczas najlepsza
w przedmiotach humanistycznnych, zwtaszcza w historji
i w jezykach obcych. Liczba dwéch protokolantow jest
najodpowiedniejsza: dla jednego bytaby praca zbyt
ciezka, wieksza zas ilos¢ przeszkadzataby. Liczba dwoéch
zezwala tez, by obaj mogli bra¢ udziat w normalnej
pracy lekcyjnej. Jesli ktory$ z protokolantéw spowodu
choroby nie przyjdzie do szkoty, jest obowigzany
przysta¢ swoj bruljon. Zresztg, majac wieksze obo-
wigzki, korzystajg protokolanci z wigkszych praw.
Oprécz poprzednio wymienionych, przystuguje im
rowniez prawo nie wstawaé z tawki, gdy zabierajg
gtos w sprawie protokotu. To ma na celu wieksze
usprawnienie petnionej przez nich czynnosci. Réwniez
dla stworzenia warunkéw, by protokolanci mogli po-
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dota¢ cigzacym na men obowigzkom, siuzy im
immunitet tego rodzaju, iz zwykle nie sa om egzami-
nowani ani do gtosu z urzedu powolywani przez
okres petnienia swych funkcyj. Jednakze ten ,,przy-
wilej*“ nie uwalnia ich od obowigzku przygotowywania
sie do lekcyj, a wskutek tego, i od kontroli ich wilasnej
pracy.

Wogéle technika sporzadzania protokotu, moze
ulega¢ modyfikacjom stosownie do potrzeb danej klasy
i danego przedmiotu. W stadjach poczgtkowych,
zwilaszcza w nizszych klasach, czasem i w klasach
wyzszych, nauczyciel winien dyktowaé wazniejsze
rzeczy do zapisania w protokole. W przedmiotach,
w ktorych funguje tylko jedna para protokolantéw,
w miare potrzeby, zwlaszcza w okresie przygotowaw-
czym, mozna wprowadza¢ wiecej par.

IV. Przygotowanie do dalszej pracy.

jeden z powod6éw wspomnianej wyzej fragmen-
tarycznosci wiedzy, jej niepewnosci i powierzchownosci
tkwi w nienalezytem przygotowaniu materjatu pracy.
Stad kontr-akcja zostata ujeta w miano ,,przygotowania
do dalszej pracy“. Pod ,dalszg pracg”“ rozumie sie
nietylko prace, jaka ma by¢ wykonana na biezacej
lekcji, lecz wogole prace przysztosci. Rozumie sie wiec
i takg prace, ktéra moze mie¢ zastosowanie dopiero
w poOzZniejszem zyciu, po opuszczeniu szkoty. Uczen
bowiem winien wejs¢ w samodzielne zycie z takim
zasobem wiedzy i umiejetnosci, by moégt sobie w niem
da¢ rade. Poniewaz niewiadomo, co mu bedzie po-
trzebne, zas6b ten winien by¢ jak najwiekszy i naj-
gruntowniejszy. Na to ma by¢ uczeh nastawiony z
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petng $wiadomoscia. Swiadomo$¢é winna by¢ tern
wieksza, iz réwnoczesnie chodzi o tepienie naszej
narodowej wady: powierzchownosci i niesystematycz-
nosci. Stad akcja ta nabiera wybitnie wychowawczego
znaczenia. Stad tez czesci skiadowe ,,przygotowania“
noszg miana raczej wychowawcze, anizeli dydaktyczne.

1. Wezwanie do postepu.

Na czele idzie: ,wezwanie do postepu“. Miodziez
ma ustawicznie pamieta¢, ze Swiat kroczy naprzod, ze
ikto ciggle nie 'postepuje, cofa sie. Zwilaszcza nie
wolno cofa¢ sie nam, ktérzy we wszystkich dziedzinach
mamy tyle do odrobienia, wzgl. zrobienia. Postep ma
byé samodzielny: ma by¢ kroczeniem na wiasnych
nogach, nie za$§ wygodnem siedzeniem w lektyce, nie-
sionej przez niewolnikdbw—pedagogéw. Gdy bowiem
w zyciu lektyki braknie, gdy brakhie niewolnikow—
tragarzy, nieumiejagcy chodzi¢ cztowiek usigdzie na
twardym kamieniu i reke wycigga¢ bedzie po pomaoc,
po jatmuzne. Stanie sie ciezarem spoteczenstwa, albo
i szkodnikiem. Dlatego postep ma by¢ istotng praca
ucznia.

A wiec nalezy, jesli warunki pozwalajg, zadawac
nowy materjat bez przygotowania, udzieliwszy tylko
niezbednych wyjasnien. Nowy materjat uczniowie beda
opracowywali albo w domu albo w szkole. Tego ro-
dzaju praca przyniesie przyjemnos¢ samodzielnego
poznawania nowych rzeczy, jakiej nie moze dostarczy¢
mechaniczne, czy po6t-mechaniczne przetrawianie za-
styszanego w klasie wykiadu. Co za$§ wazniejsze,
nauczy miodziez tamaé¢ trudnosci wiasnemi rekoma
i drogg wiasnego wysitku pozwoli przezywac i spo-
zywac tres¢ materjatu. Taka praca pozwoli osiggngé
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kwintesencje nowego materjatlu pod postacig t zw.
»SzKicu dyspozycyjnego”. Pozwoli zda¢ sobie
sprawe z watpliwosci, a nawet stawia¢ powazne za-
gadnienia, ktére majg sie staé¢ zaczatkiem odkryé
i wynalazkéw, prawdziwej twoérczosci. Szkic dyspo-
zycyjny, watpliwosci i ewentualne zagadnienia sg
sprawdzianem wartosci pracy.

By uniknag¢ przecigzenia, nalezy ustalaé postep,
majacy by¢ przedmiotem pracy domowej, w porozu-
mieniu z miodziezg. Woéwczas miodziez wezmie czynny
udzial w zadawaniu sobie pracy, dzieki czemu bedzie
uwazata jg za wilasng. Je$li zajdzie istotna potrzeba,
postep przybierze charakter wyktadu czy demonstracji.
W tym wypadku nauczyciel, jako doradca, pospieszy
Z pomocg. Zreszta o wyklad czy demonstracje winni
tez sami uczniowie prosi¢, gdy odczuwajg potrzebe.
Woéwczas bedag go stuchali z istotnem zainteresowa-
niem i z prawdziwa korzyscia.

2. Wezwanie do madrosci.

~Wezwanie do madrosci“ stanowi drugi wazny
czynnik w ,,przygotowaniu do dalszej pracy*. Czynnik
niezwykle wazny zaréwno pod wzgledem dydaktycz-
nym, jak i wychowawczym. Przedewszystkiem mito-
dziez ma posigé¢ wiasciwe pojecie ,,madrosci“. —
Madros¢, w sensie ogarniecia pelnej wiedzy, jest na
ziemi nieosiggalna. Osiggalne jest tylko zdawanie sobie
sprawy z tego. co sie wie, oraz dgzenie do wyréwnania
brakéw wiedzy, jej stopniowego rozszerzania i po-
giebiania. Praktyka zyciowa dowodzi, ze samopoczucie
wiedzy wzrasta ze stopniem wyksztatcenia. Naprawde
glupimi sg ci, ktorym sie zdaje, ze wszystko wiedzg
i wszystko potrafiag. Wszak oni nawet nie wiedzg, ze



25

»nic nie wiedza”“. Takie nastawienie uniemozliwi im
wszelki postep, gdyz nie odczuwaja jego potrzeby.
Sg to ludzie ,,skonczeni“. Natomiast najwieksze potegi
umystowe przenikaja swojg wiedze i dokiadnie zdaja
sobie sprawe z jej utlomnosci. Stad pochodzi parado-
ksalne zjawisko, iz glupcom zdaje sie, ze sg najmadrzej-
szymi, a najmadrzejsi sgdza, iz sg gtupcami. Tak zwana
skromnos$¢é ludzi uczonych, wielkich filozofow, naprawde
nie jest skromnoscig. Jest ona tylko gtebokiem po-
czuciem rzeczywistosci. By doj$¢ do wyznania
Sokratesa: ,,Wiem, ze nic nie wiem*, czy do nauko-
wego sceptycyzmu Kanta, trzeba by¢ nadzwyczajnie
madrym. Taka madros$¢ stwarza miejsce na prawdziwg
wiedze, ciggnie jg potezng sitg. Jest to jakgdyby
préznia Torricellego, do ktérej wiedza petnym pradem
wplywa. A proznia sg rodzace sie watpliwosci, zagad-
nienia, wymagajgce rozwigzania. Ta pro6znia istnieje
w umysle wszystkich ludzi. Tylko przewazna ich czesé
troskliwie jg zatyka przed pragdem wiedzy, troskliwie
ostania przed okiem cudzem, a co gorsza wiasnem.
Wiec wezwanie do madrosci ma na celu jej uwidocz-
nienie, odetkanie i napetnienie.

Przy tej operacji jednak otaczajgca nas atmosfera
musi by¢ bezwzglednie czysta i pogodna: uczniowie
winni mie¢ moznos$¢ wypowiadania swych mysli wy-
tacznie dla nabycia prawdziwej wiedzy, bez najmniej-
szej obawy, ze jakiekolwiek ujemne konsekwencje ich
zato spotkajg. Wiec przy tej operacji nie moga uno-
si¢ sie w powietrzu zarazki trwogi czy wstydu, iz
nauczyciel przekona sie, ze uczeh czego$, co dotych-
czas winien umie¢, nie umie, iz koledzy sSmia¢ sie beda,
iz — to juz najgorsza zaraza — nauczyciel pogorszy
note. Wodwczas uczniowi wolno pyta¢ o wszystko,
cho¢by w VIII klasie gimnazjalnej pytat o rzecz, ja-
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kie] winien byt nauczy¢ sie w klasie | szkoly po-
wszechnej. Niech do nas jak najrychlej wejdzie ta praw-
dziwa kultura Zachodu, gdzie — przeciwnie, jak u
nas — ludzie Smiato pytajg o wszystko, nie obawiajac
sie, iz ktos ich wysmieje, owszem pewni zyczliwej po-
mocy blizniego. Niech tg droga rozkrzewi sie¢ u nas
rzetelne uczucie spoteczne, ktére w praktyce tak bar-
dzo i tak czesto ulega znieksztatceniu. Tylko celem
musi pozosta¢ nabycie prawdziwej wiedzy. Zadne inne
uboczne wzgledy. Nad tern za$ winien bacznie czu-
wac nauczyciel.

Watpliwosci i zagadnienia beda sie odnosity do
danego przedmiotu. Je$li za$ w zwigzku z tym przed-
miotem wkroczg w dziedzine innego, nastgpi kore-
lacja zupelnie naturalna, nie sztuczna i nie wpompo-
wywana jakiemi$ magicznemi $rodkami. Punkty, skia-
dajgce sie na wezwanie do madrosci, winny mie¢ za-
rezerwowane swoje miejsce w toku lekcyjnym. Nau-
czyciel winien ich przestrzega¢ i pyta¢ o nie, nie cze-
kajgc, az sama miodziez tego zazgda. Wtedy miodziez
zrozumie, iz stanowig one istotnie wazng czes$¢ pracy.
Wtedy tez sama bedzie przyktadata do nich nalezytg
wage.

Pierwszym punktem wezwania do madrosci jest
t. zw. metoda pracy. Ona toruje wiasciwg droge
do wiedzy. Ona uczy, jak sie uczy¢. Metoda pracy
wchodzi w zakres ,uczenia sie pod kierunkiem* (,,su-
pervised study“ albo ,directed learning*“). Obejmuje
ona trudnosci, wytaniajgce sie w tech nice pracy-
Odnoszg sie one do sposobu korzystania z podrecz-
nika, stownika, encyklopedji, dziennika, do sporzagdza-
nia wypracowan pisemnych, szkicow dyspozycyjnych,
notatek, modeli, sposobu zapamietywania dat i wzo-
row matematycznych, uczenia sie napamieé, korzysta-
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nia z bibljotek, muzeéw i t. p. W omawianym mo-
mencie trudnosci pracy ujawnia sama miodziez.
Albowiem nauczyciel powinien udziela¢ wskazéwek
z metody pracy przy czynnosciach, w ktére miodziez
wprowadza w toku catej lekcji. A zatem sposdb spo-
rzadzania protokotu, szkicu dyspozycyjnego, komuni-
katu i referatu, przygotowywania sprawozdania ustne-
go i préby materjatu, wyszukiwania watpliwosci i za-
gadnien bedzie omoéwiony szczeg6towo przed ich wpro-
wadzeniem, a nastepnie doskonalony podczas dysku-
sji, jaka nad niemi sie rozwinie. Zresztg zaréwno wy-
mienione czynnosci, jak i wogole samodzielny postep,,
w razie potrzeby beda sie odbywaly ,w toku nowej
pracy, jako t. zw. ,lekcja pod kierunkiem'r w sensie
S. Ch. Parkera (cicha praca uczniow pod nadzorem
nauczyciela). Ten charakter przewaznie zachowa roz-
wigzywanie zagadnienn w pracowniach (laboratorjach).

Odnosnie do metody pracy nauczyciel znajdzie
wiele cennych wskazéwek szczeg6lnie w dziele Hall-
Questa: ,,Uczenie sie pod kierunkiem" i). Nalezatoby
tylko zachowa¢ wielkg ostrozno$¢ wobec przejawiaja-
cej sie tam tendencji do pewnego rodzaju zmechani-
zowania tego dzialu pracy. Objawia sie ona przede-
wszystkiem w postulatach Hall-Questa: 1) by nau-
czanie pod kierunkiem miato charakter nie popra-
wiania metod ucznia, lecz ich uczenia; 2) by nau-
czyciel chronit ucznia jak najbardziej od biednych po-

1) Alfred Lawrence Hall-Quest: ,,Supervised Study in the
Secondary School — A Discussion of the Study Lesson in High-
School”; New-York — Tne Macmillan Company 1929 —
X wydanie (I wydanie wyszto w r. 1916). Polskie ttumaczenie
wyszto nakladem Ksieznicy-Atlas jako ,,Uczenie sie pod kierun-
kiem w szkole $redniej”, Lwéw— Warszawa 1932 r.
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czynan i 3) by nauczyciel starat sie jak najbardziej
zmniejsza¢ trudnos$ci pracy ucznia. Objawia sie ona
takze w sporzadzaniu regulamindéw, zawierajgcych
szczegotowe przepisy, jak nalezy sie uczyé, oraz w
doreczaniu tych regulaminéw uczniom wzgl. wywie-
szaniu ich w sali szkolnej. Zbyt rygorystyczne stoso-
wanie sie do tych wskazéwek odwrdécitoby nas od
systemu szkoty pracy, szkoty zycia, a doprowadzitoby
zpowrotem do tradycyjnej lekcji podajacej. Jesli uczen
ma sam uczyé sie \yszelkiej wiedzy, a rola nauczyciela
ma przytem ogranicza¢ sie do pomagania, to tern
bardziej winien sam wdraza¢ sie do metody pracy.
Zreszta nikogo nie mozna nauczy¢ sztuki uczenia sie
tak, jak sztuki krawieckiej, szewskiej i t. p. Kazdy bo-
wiem cztowiek ma inng strukture psychiczng, ktorej
w jej wiasnym rozwoju mozna pomagac, lecz samego
rozwoju nie mozna tworzyc¢i). Poniewaz sztuka ucze-
nia sie, jak wogéle sztuka wykonywania pracy, zalezy
przedewszystkiem od witasnej struktury psychicznej
cztowieka, wiec rola nauczyciela musi ograniczaé sie
do pomagania i radzenia. Wszak nie mozna tworzyé
Scistego przepisu, ile razy ustep przeczytaé, by opa-
nowaé¢ jego tre$¢, czy czyta¢ gtosno czy tez cicho.
Nawet — jak wiemy dobrze z doswiadczenia — nie
kazdy umyst lepiej apercypuje wczesnym rankiem, niz
péznym wieczorem 2). Dlatego uczniowie winni sami
badaé¢ siebie, jaki sposéb uczenia sie jest dla nich
najodpowiedniejszy. Potem dopiero na pogadance szkol-

Dr. Jan Kuchta: Rozwdj psychiczny miodziezy a praca
szkolna — Warszawa 1933 r. — I11l. wyd.

2) | Hall-Quest przytacza fakt, ze 7o uczniow w De
Kalb uczy sie wieczorem (op. cit. oryg. str. 163).
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nej opiszag nam ten spos6b uczenia sie i jego skutki.
Wowczas bedziemy mogli udziela¢ im odpowiednich
rad i wskazowek. Wowczas tez zabiorg gtos i kole-
dzy ucznia, ktérzy podzielg sie swemi ooswiadczeniami.
A doswiadczenia towarzyszy, znajdujacych sie na tym
samym stopniu rozwoju psychicznego, bedg nieraz
cenniejsze, niz doswiadczenia wiekiem starszego nau-
czyciela. W miare potrzeby i moznosci nauczyciel
przeprowadzi w czasie pozalekcyjnym indywidualng
konferencje z uczniem. Poza tern ,wyktady‘” nauczy-
ciela na temat metody pracy ograniczg sie do wyzej
wspomnianych wskazéwek przy wprowadzaniu mio-
dziezy do poszczegbélnych czynnosci pracy i ich do-
skonaleniu. Zresztag obejmg one takze zjawiska znane
i ustalone. A zatem obejmg przedewszystkiem pewne
kardynalne zasady higjeniczne, o ktorych uczniowie
moga nie wiedzie¢ (niedopuszczalnos¢ pracy w czasie
wyczerpania fizycznego, bezposrednio po positku, w
p6Zzna noc; potrzeba przerywania pracy odpoczynkiem,
przechadzka, zabawg i t. p.). Bedziemy mogli im wy-
ttobmaczy¢, ze praca wykonywana umystem wypocze-
tym daje lepsze rezultaty, niz umystem znuzonym,
ze to, na co poswiecamy kilka godzin w stanie zmecze-
nia, speltnimy w czasie kilka razy krétszym w stanie
rzezkosci. W tym wiec wypadku, wydzielajac pewien
czas na odpoczynek czy rozrywke, nietylko nie ,tra-
cimy*“ czasu, lecz istotnie ,,zyskujemy“. Bedziemy tez
mogli wyprowadzi¢ z bledu tych, ktérzy sadzg, iz
do pracy potrzebny jest ,,dobry humor®, ,,odpowiedni
nastroj“. I owszem wyttdmaczymy, ze najlepszem le-
karstwem na wszelkie zmartwienia, zdenerwowania,
to wilasnie bardzo intensywna praca. Mozna niemal
postawi¢ zasade: im wieksze zmartwienie, tern inten-
sywniejsza winna by¢ praca. Cztowiek niemadry topi
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swoj smutek w kieliszku, cztowiek madry zgniata go
nawatem pracy. Dobrze bedzie w te szczepionke prze-
ciw-smutkowg zaopatrzy¢ uczniéw na droge zycia. Be-
dzie to miato wielkie znaczenie wychowawcze.

W ,,metodzie pracy*“ zgtaszajg sie takze ucznio-
wie, ktérzy czesciowo lub zupetnie nie wykonali za-
danej pracy domowej. Winni oni podaé prawdziwe
powody zaniedbania obowigzku. Powodéw nie podaja,
jesli do nich przyznaé¢ sie ,,nie mogag“. W tym wy-
padku chodzi o uchronienie miodziezy od kitamstwa.
Zreszta przyjmuje sie do usprawiedliwiajgcej wiado-
mosci takze wyznanie ucznidw, iz nie przygotowali
sie z powodu wielkiej niecheci do pracy. Taki stan psy-
chiczny, zwykle zwigzany z wyczerpaniem lub niedo-
maganiem fizycznem, badz z doznanemi przykrosciami
czy zawodami, moze istotnie wplynaé czasami silnie
hamujgco na wole cztowieka. Lecz cztowiek winien nie
poddawaé sie przeciwienstwom losu. Winien smutek
pokonywa¢ intensywna praca. Winien wyrabia¢ w so-
bie silng wole. Dlatego tego rodzaju powody uspra-
wiedliwia sie bardzo rzadko. Osobna czes$¢ lekcji, prze-
znaczona na zgtoszenia ucznidéw nieprzygotowanych,
ma te warto$é, iz ujawnienie w toku lekcji nieprzygo-
towanych, ktérzy sie nie zgtosili podczas metody pracy,
pocigga za sobg zarzut nieuczciwosci. Ponadto, jesli
w metodzie pracy okaze sie, ze znaczniejsza ilos¢ mio-
dziezy nie mogta przygotowaé sie, nauczyciel zbada
przyczyne i bedzie sie starat zapobiec jej w przy-
sztosci. W biezgcej zas lekcji zredukuje postep i zmieni
plan nowej pracy.

Drugi punkt wezwania do madrosci obejmuje t.
zw. watpliwosci zasadnicze. Rzecz ta bedzie
scisle okreslona i oméwiona w rozdziale o rodzajach
zagadnien.
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3. Wezwanie do czci pracy.

Trzeci wazny czynnik w przygotowaniu do dalszej
pracy stanowi ,wezwanie do czci pracy”“ w postaci
t zw. proby materjatu. Jesli ogladniecie po-
przedniej pracy jest rzutem oka na poprzednig lekcje,
to préba materjatu jest rzutem oka na wszystkie po-
przednie lekcje od poczatku roku szkolnego. Jesli
ogladniecie poprzedniej pracy odpowiada na pytanie:
»,Cosmy robili na poprzedniej lekcji“?, to préba ma-
terjatlu odpowiada na pytanie: ,,CoSmy skorzystali z
catej pracy biezgcego roku szkolnego?“ W pewnych
wypadkach moze ona nawet poruszy¢ materjat z ca-
tego dotychczasowego studjum. Préba materjatu od-
bywa sie drogg powszedniej, catkiem pospolitej pracy.
Tu juz nie mamy takich atrakcyj Swigtecznych, jak
bezposrednie zainteresowanie w postepie, w szkicach
dyspozycyjnych, czy w zagadnieniach. Tu motywem
staje sie tylko giebokie odczucie potrzeby spetnienia
niemal mechanicznej pracy dla ogarniecia i utrwalenia
catego dotychczasowego dorobku naukowego. Te prace
spetnia sie ze Swiadomoscia, iz zycie-wymaga od nas
jak najwiekszego zasobu wiedzy konkretnej i trwalej,
iz tylko droga ustawicznego ¢wiczenia tworzg sie na-
wyki, umiejetnosci. A praca to nieraz zmudna i nudna,
jak palcowki fortepianowe ,dla mistrza tondéw. IScie
praca dnia powszedniego, do ktorej szczegdlny wstret
czujemy my Polacy, szybko nuzacy sie w kazdym tru-
dzie. Stad zew wychowawczy: ,,wezwanie do czci pra-
cy“, jakim mianujemy prébe materjatu. Nie jest to
ostawiona ,,powtdrka“, zadawana od czasu do czasu,
a bedgca zawsze postrachem miodziezy. Jest to tylko
~préba“ trwatosci nabytej dotychczas wiedzy.

Proba materjatlu obowigzuje zasadniczo na kazdej
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lekcji, chocby przez kilka minut. Moze by¢ ona ge-
neralna, gdy dotyczy catosci materjatu, lub czagst-
kowa, gdy jest przygotowaniem lub nawigzaniem do
nowego materjatu. Uczniowie majg obowigzek zacho-
wywania stale w pamieci najwazniejszych rzeczy z ca-
tego materjatu naukowego od poczatku roku szkol-
nego wiacznie po ostatni ustep, z ktérego omoéwiono
watpliwosci zasadnicze. Im wiecej materjatu wzieto,
tern wieksza selekcja najwazniejszych rzeczy obowig-
zuje. Powtarzanie, zwlaszcza poOzZniejsze, odbywa sie
gtdwnie zapomocg t zw. ,wertowainia™ t. j. prze-
rzucania kartek ksigzki, przyczem uczen ma do-
ktadniej sobie przypomnie¢ tylko wazniejsze braki.
Zresztg powtarzanie wzgl. ogarniecie materjatlu moze
sie takze odbywaé¢ przy pomocy zeszytu szkicow dy-
spozycyjnych, zeszytu protokotow lekcyjnych, zeszytu
przedmiotowego, dziennika lektur, spisu tresci pod-
recznika i t. p. Szczegdblny nacisk kias¢ nalezy, by mio-
dziez przegladu materjatlu dokonywata przedewszyst-
kiem w umysle, a wiec z pamieci.

Sposéb przeprowadzania préby materjatu moze
by¢ réznorodny zaleznie od przedmiotu, stopnia nauki,
poziomu um3stowego miodziezy i warunkéw pracy.
Strong pytajaca jest albo nauczyciel albo uczen. Po-
dam przyktad zastosowania proby materjatu w historji.
Z wzietego materjatlu kazdy uczen uklada na kazda
lekcje 3 pytania, ktore wpisuje do ,,zeszytu préby ma-
terjatu“. Pytania te majg spetnia¢ nastepujgce warunki:
1) winny by¢, o ile moznosci, syntetyczne, a nie dro-
biazgowe; 2) jedno ma sie odnosi¢ do dziejéw po-
wszechnych, drugie do dziejow Polski, trzecie ma ta-
czy¢ w sobie temat zaréwno z dziejow powszechnych,
jak i z dziejow Polski; 3) jedno pytanie winno odno-
si¢ sie do poczatkowego, drugie do srodkowego, trze-



33

de do koncowego okresu wzietego materjatu; 4) to
samo pytanie nie moze powtdrzy¢ sie u tego samego
ucznia w nastepnych lekcjach. W czasie proby ma-
terjatu nauczyciel wyznacza dwéch uczniéw: jeden z
nich egzaminuje na podstawie wiasnych pytan ucznia
drugiego i jest obowigzany poprawia¢ jego btedy oraz
uzupetniaé¢ braki. Nastepnie odbywa sie dyskusja, pro-
stujaca btedy wzgl. uzupetniajgca braki, niezauwazone
lub popetnione przez ucznia egzaminujgcego, poczem
klasa ocenia ogdlnie tak pytania, i pomoc egzaminujg-
cego, jak i odpowiedzi egzaminowanego. Wreszcie wy-
powiada swojg opinje nauczyciel. Od czasu do czasu
odbywaja sie takze ,zawody w prébie materjatu“.
Woéwczas stajg do ,,zawodOw* uczniowie, ktorzy sa-
dza, iz utozyli najlepsze pytania syntetyczne, oraz ucz-
niowie, ktorzy sag przekonani, iz potrafiag wszystkim
kolegom na wszystkie pytania odpowiedzie¢. ,,Pary“
zawodnikéw (egzaminatora i egzaminowanego) wybiera
nauczyciel. Terminu ,zawoddéw“ nie wyznacza sie
zgory. Nauczyciel ogtasza je na lekcji, bez uprzedniego
zapowiadania. Chodzi bowiem o to, by uczniowie stale
oczekiwali tego rodzaju zdarzenia i by usitowali zaw-
sze jak najlepiej przygotowywaé sie do proby ma-
terjalu. Gdy praca diuzszy czas odbywa sie wedtug
tej metody, pytania syntetyczne obejmujg istotnie ca-
tos¢ materjatu wszerz i wzdtuz, w przekroju poprzecz-
nym i podiuznym, oraz wyczerpujg wszelkie mozliwe
kombinacje.

Korzysci z ukftadania pytan przez miodziez sg na-
stepujace: 1) uczen musi dla tego celu przewertowac
materjat; 2) na kazda lekcje powtérzy gruntownie
przynajmniej 3 tematy, by jako ewentualny ,,egzami-
nator*“ maogt kolege poprawia¢ i wogble jak najlepiej
spetnia¢ role ,,nauczyciela“; 3) uczen ze zwykiego

3
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wykonawcy przeistacza sie w tworce, gdy operujac
samodzielnie materjatem naukowym, szuka w nim syn-
tez. Nad opisang lub podobng probg materjalu nau-
czyciel panuje swobodnie. Moze on uchyli¢ pytanie
egzaminujgcego, jezeli jest zbyt drobiazgowe lub wo-
géle nieodpowiednie. Moze zmieni¢ porzadek pytan,
ewentualnie wzigé je z innego dnia. Zresztg ten sam
uczen nie musi by¢é egzaminowany z wszystkich 3 pytan.
Chodzi bowiem o to, by wszyscy uczniowie mozliwie
najczesciej przechodzili prébe materjalu. Dlatego tez
uczen egzaminowany nie musi wyczerpa¢ odpowiedzi.
Wszak to nie ,powtérka“, lecz tylko ,préba mater-
jatu“. Ogélna ocena pytan i odpowiedzi winna mie¢
charakter recenzji. Moze tez ona konczy¢ sie, jesli po-
ziom etyczny i umystowy klasy na to zezwala, usta-
leniem konkretnej noty przez klase. Uczniowie egza-
minujacy i egzaminowani (najpierw egzaminujacy, po-
tem egzaminowani) majg ostatni gtos. W ten sposéb
wdrazaja sie oni w samokrytyke. W pewnych wypad-
kach, zwitaszcza gdy czasu braknie, pozostawia sie
egzaminowanym i egzaminujagcym mozno$¢ przygoto-
wania wiasnej oceny w domu i podania jej na na-
stepnej lekcji w formie komunikatu. Ostateczna de-
cyzja wzgl. konkluzja przystuguje nauczycielowi, ktory
ja motywuje.

Gdy nie uczen, lecz nauczyciel pyta, moze postu-
giwa¢ sie pytaniami, utozonemi przez miodziez albo
wiasnemi. Poza tern tok pracy moze by¢ podobny,
jak opisany, z tym wyjatkiem, ze egzaminator nie musi
podlega¢ ocenie miodziezy. Jednakze egzaminator-
nauczyciel moze poddaé sie tej ocenie z wielkg korzy-
écig dla siebie i miodziezy. Woéwczas bowiem dowie
sie, ze stawia pytania zbyt trudne, czy niejasne, a na-
wet drobiazgowe. Je$li miodziez ma racje, nauczyciel
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poprawi sie. Jesli zas miodziez nie ma racji, nauczyciel
zarzuty tatwo rozwieje. Wowczas za$ atmosfera pracy
stanie sie tern pogodniejsza i milsza. Nauczyciel tern
bardziej zblizy sie do miodziezy. | nietylko nic nie
straci na swym autorytecie, lecz owszem zyska wigk-
sze uznanie i szacunek. Zyska za$ takze wieksze zau-
fanie. W ciggu dotychczasowej praktyki miatem wiele
sposobnosci do stwierdzenia tej prawdy.

V. Nowa praca.

-Nowa praca“ dotyczy nowego materjatu
naukowego, jaki ma by¢ opracowany podczas bie-
zgcej lekcji. Odbywa sie ona wedtug planu pracy, uto-
zonego przez miodziez. Udziat nauczyciela w ukiada-
niu planu pracy zalezy od potrzeby. Nauczyciel ma za-
strzezong ostateczng decyzje, ktérag motywuje. Moze
tez od siebie podawaé wnioski. Nowa praca sklada
sie zasadniczo z 2 czesci: z toku normalnego i z toku
dodatkowego. W toku normalnym gtdowng role od-
grywaja szkice dyspozycyjne i zagadnienia. One to
stanov/ig ceche charakterystyczng omawianej metody.
Dlatego beda im poswiecone osobne rozdziaty. Tok
dodatkowy obejmuje wszelkie inne rodzaje pracy,
ktére zdarzaja sie w miare okolicznosci i potrzeby.
Zresztg te sporadycznie odbywane czynnosci moga
tez zajmowac caty czas, przeznaczony na nowa prace.
Nalezy czuwaé, by zalegtosci z poprzedniej pracy byty
wpore zalatwiane wzgl. wyczerpywane. Dlatego ma by¢
osobno prowadzona t. zw. lista zalegtos$ci. Gdy
protokét sporzadzajg tylko dwaj uczniowie, prowadzg
oni tez liste zalegtosci. Gdy za$ wszyscy uczniowie pro-
tokotujg, do prowadzenia tej listy klasa deleguje jed-

3*
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nego ucznia. Liste zalegtosci odczytuje sie przy ukia--
daniu planu pracy, ewentualnie w dniu, na ktéry wy-
znaczono termin danej pracy. Wykonanie nowej pracy
konczy sie ogarnieciem wynikow pracy w
postaci ogdélnego streszczenia, z ktéorego moze (nie
musi!) wynikngé¢ jakas ogélna konkluzja natury
naukowej lub wychowawczej lub jednej i drugiej. Je-
zeli w nowej pracy poszczegolne czesci konczyty sie
ogarnieciem wynikéw lub konkluzjg, nie potrzeba ich
jeszcze raz powtarza¢ z koricem lekcji. Czasu nalezy
oszczedzaé, zwiaszcza iz sprawozdanie ustne wzgl.
protokot odtworzy dokiadny obraz pracy na nastepnej
lekcji.

VI. Szkic dyspozycyjny.

Podobnie jak z ogladniecia poprzedniej pracy,,
miodziez zdaje sprawe z samodzielnie wykonanej pracy.
Jak tam, tak i tu sprawozdanie moze mie¢ albo forme
ustng albo pisemna. Forma ustna, jak w ogladnieciu
poprzedniej pracy, nosi nazwe sprawozdania u-
stnego. Forma pisemna, odpowiadajac protokotowi,
nazywa sie tu szkicem dyspozycyjnym. Jak
wazny jest protokdédt, tak wazny, a wilasciwie jeszcze
wazniejszy, jest szkic dyspozycyjny. Dlatego w tym
rozdziale nim sie specjalnie zajmiemy. Zresztg zasadni-
czo oba rodzaje sprawozdania z samodzielnej pracy
posiadajg te samg konstrukcje. Wiec i uwagi, odnoszgce
sie do szkicu dyspozycyjnego, stosujg sie rownoczesnie
do sprawozdania ustnego. Tylko szkic dyspozycyjny
posiada posta¢ utrwalong na pisSmie, z czego tez wyni-
kaja pewne specyficzne konsekwencje. Podobnie Jak
w ogladnieciu poprzedniej pracy, sprawozdanie ustne
moze znalez¢ zastosowanie na nizszych stopniach nauki
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oraz w pewnych wypadkach na stopniach wyzszych,
a w pewnych przedmiotach wzgl. wypadkach tworzy
kombinacje ze szkicem dyspozycyjnym. W kazdym
razie, podobnie jak tam, sprawozdanie ustne stanowi
stadjum przygotowawcze do szkicu dyspozycyjnego,
ktory jest formg najwazniejsza.

Co to jest szkic dyspozycyjny? Jest to ogdélny i
istotny ,,szkic*“, zarys, szkielet treSci danego ustepu.
Podobnie kazda budowla posiada swoj zasadniczy szkie-
let. 1 jak szkielet budowli musi by¢ wigzany, tak ma
by¢ wigzany szkielet tresci ustepu. Jest on wigzany za-
pomocag ,dyspozycyj“, t. j. zdan lakonicznych, wyty-
czajacych logiczny przebieg wystepujgcych po sobie
faktow i zjawisk. Lakoniczno$¢ zdan polega na uzy-
waniu wylgcznie niezbednych wyrazéw. Moga by¢ dwa
rodzaje tych zdan: albo zdania, tworzgce ciggty opis
wzgl. opowiadanie, albo tez zdania odrebne — nume-
rowane, ewentualnie w formie tytutdw o zdecydowa-
nej tresci. Pierwszy rodzaj nadaje sie szczegélnie do
przedstawienia przebiegu zjawiska, drugi do unaocz-
nienia jego przyczyn i skutkéw. Zresztg drugi rodzaj
moze by¢ z korzyscig stosowany réwniez w przedsta-
wieniu przebiegu zjawiska, zwilaszcza gdy nada mu
sie pewng specyficzng forme n. p. dramatyzujgca. Oczy-
wiscie statego szablonu w tym wzgledzie wyznaczac
nie mozna. Czesto wymienione rodzaje beda sie prze-
plataty lub kombinowaty. Na nizszych stopniach nauki
moze miodziez opracowywaé szkice w dyspozycjach
wyltacznie tytutowych (nie treSciowych), ktore nastep-
nie na polecenie nauczyciela rozwinie szczeg6towo.
Stanowi¢ to bedzie przygotowanie do petnego szkicu
dyspozycyjnego. Zawsze jednak pamieta¢ nalezy, iz
chodzi nie o streszczenie materjalu naukowego, lecz
0 jego istotng tres¢, o jego kwintesencje. Wsku-
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tek tego pewien ustep, ktéry da sie stresci¢, pewna-
praca, ktéra da sie opisa¢, w szkicu dyspozycyjnym
mogga nie znalez¢ zadnego wyrazu, a wiec mogg dac
szkic dyspozycyjny = 0. Moze to bowiem by¢ ustep
bez istotnej tresci, ,,0 czystej wodzie“. Moze to by¢
praca laboratoryjna bez zadnej korzysci, nietylko bez
wyniku.

Zasadniczo szkic dyspozycyjny bywa dokonywany
z nowego materjatu naukowego wzgl. z nowej pracy
bez uprzedniego opracowania przez nauczyciela, ktéry
tylko udziela niezbednych wyjasnien i wskazéwek..
Wéwczas przedstawia on najwiekszag wartos¢é. Sa jed-
nak pewne kwestje i tematy zbyt trudne dla ucznia®
ktore wymagajg uprzedniego opracowania przez nau-
czyciela, zwilaszcza gdy zachodzi potrzeba uzycia $rod-
kow pogladowych. Wtedy szkic dyspozycyjny sporza-
dza sie ex post. Kazdy uczeh pisze szkic dyspozycyjny
tylko sam i dla siebie. Poniewaz za$ ludzie majg rézne
nastawienia i wikasciwosci psychiczne, przeto kazdy
szkic bedzie dostosowany do indywidualnosci autora.
Dlatego nie nalezy krepowaé¢ uczniéw ciasnemi grani-
cami przepiséw: to, co dla jednego stanowi blahostke,
drugiemu wydaje sie wazne. Wartos¢ bowiem pojeé
jest wzgledna. Sa jednakze takie pojecia, ktore ogodlnie
uchodzg za wazne. Takie pojecia mozna i nalezy ucz-
niom narzucaé, oczywiscie nie drogg nakazu, lecz od-
powiedniego wyjasnienia i uzasadnienia.

Szkice umieszcza sie¢ w zeszycie przedmiotowym
wzgl. osobnej notatce, zwanej ,,zeszytem szkicéw dy-
spozycyjnych*. Uczniowie winni sami stara¢ sie ukla-
dac tytuty opracowywanego materjatu, o ile ze wzgledu
na konstrukcje przedmiotu nauczyciel ich sam nie po-
daje. Jezeli tres¢ zadanego ustepu wzgl. pracy nie two-
rzy jeszcze jednolitej catosci, uczniowie zostawiajg na
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tytut wolne miejsce, by je wypetni¢ w odpowiedniej
porze. W braku wiasnej inwencji miodziez moze po-
stugiwacé sie tytutami ustepOéw podrecznika. Przy re-
dagowaniu szkicu uczen moze swobodnie uzywac takze
wyrazéw i zwrotdw, zaczerpnietych z podrecznika wzgl.
lektury. Nalezy przestrzega¢, aby ukiad szkicow byt
najbardziej przejrzysty i porzadny. Na boku winien
by¢ utrzymywany odpowiedniej szerokosci margines,
by uczniowie mogli w miare potrzeby umieszcza¢ tam
poprawki i uzupetnienia, gdy w tekscie braknie na to
mfejsca.

Dla ilustracji przedstawie, ze wzgledu na koniecz-
nos¢ ograniczenia pojemnosci niniejszej rozprawy,
tylko jeden przyktad szkicu dyspozycyjnego z historji.
Szkic odnosi sie do rozdziatu p. t. ,,Wyprawy krzyzo-
we* z podrecznika Czestawa Nankego: ,,Historja Sred-
niowieczna“ wyd. IV (Ksigznica-Atlas) z r. 1929 str.
98—108:

Wyprawy Kkrzyzowe.
Przyczyny:
1) Posrednie: 1) ideowe: a) che¢ odebrania Ziemi $w.
z rgk niewiernych,
b) zadza przygod wojennych”
2) materjalne: a) pragnienie rycerstwa i

miast wioskich zdoby-
cia bogactw Wschodu,

b) pragnienie warstw niz-
szych, szczegdlnie chto-
i péw, poprawy losu.
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I1) Bezposrednie: 1) krzywdy pielgrzyméw ze strony
T urkéw-Seldzukéw,

2) prosba cesarza bizantyniskiego o

pomoc przeciwko tym wrogom.

Przebieg:

Urban Il na soborze, zwotanym w r. 1095 do Cler-
mont, wezwal chrzescijan do wojny Swietej. Wowczas
wielu, $lubujac wzia¢ w niej udzial, przypinato sobie
krzyz z czerwonego sukna. Hasto papieskie gtosili w
panstwach kaznodzieje (Piotr z Amiens). Najpierw ru-
szyta uboga Iludnos¢ wszelkich stanéw z Francji i
Niemiec do Konstantynopola. Jednak, niezaopatrzona
w zywnos¢, byla po drodze postrachem panstw, a Zle
uzbrojona i niekarna zostalta wytepiona przez Turkow.
Nastepnie ruszyto rycerstwo, gtéwnie z Francji i
Wioch, pod dowddztwem senjoréw. W Konstantyno-
polu juz wybucht miedzy krzyzowcami a cesarzem za-
targ, ktéry utrudniat dziatanie. Mimo to krzyzowcy
zdobyli Nicee, odniesli zwyciestwo nad Turkami w
otwartem polu, zajeli Antjochje, miasta nad brzegiem
morza Sr()dziemnego, za Eufratem Edesse, a wreszcie
Jerozolime w r. 1099. Zalozono w Palestynie dzie-
dziczne Krolestwo Jerozolimskie. Pierwszym krélem
byt Gotfryd z Bouillon, nastepcg brat jego Baldwin.
Wskutek wprowadzonego systemu feudalnego pan-
stwo byto stabe. W dodatku ciggle zagrazali mu Turcy,
a cesarze bizantynscy byli niechetni. Trwato tez ono
tylko tak diugo, dopoki rycerstwo z Zachodu S$pie-
szyto licznie z pomocg. Byto jeszcze 7 wypraw. Druga
wyprawa, na ktorej czele staneli francuski krol Ludwik
VIl i cesarz Konrad Ill, odbyta sie po upadku Edessy
w pot. XIl w. za sprawg Bernarda z Clairvaux. Jednak
nie powiodta sie. Nie lepszy wynik daty nastepne
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wyprawy, podejmowane z konicem XII i w XIIl w. dla
odzyskania Jerozolimy, zdobytej w r. 1187 przez Tur-
kéw. Coraz bardziej bowiem brat gore interes ma-
terjalny. Okazato sie to szczego6lnie w IV Krucjacie
(pocz. XIIl w.), w ktérej za sprawg dozy weneckiego
Henryka Dandolo krzyzowcy zdobyli Konstantynopol
i dokonali podziatu Cesarstwa Bizantynskiego, zaktada-
jac Cesarstwo tacinskie, przyczem Wenecjanie zagar-
neli najwazniejsze wyspy i miasta portowe. Cesarstwo
tacinskie trwato tylko okoto 50 lat. Do jego upadku
przyczynili sie Genuenczycy. Polska, zajeta nawracaniem
Pruséw, wzieta udziat w krucjatach tylko w osobach
synow Bolestawa Krzywoustego: Wiladystawa i Hen-
ryka. Koniec krucjat i Krélestwa Jerozolimskiego przy-
pada na r. 1291, gdy suitan Egiptu zdobyt Akkon.

Skutki bezposrednie:

J) Pod wzgledem cywilizacyjnym:

1) kultura materjalna: a) dzial dobywajacy: ,,ko-
rzenie*” i cukier trzcinowy, jedwab i baweina;
b) przemyst: fabrykacja broni, budowa okre-
tow, wyroby skérzane, tkactwo jedwabnicze;
¢) handel: szczeg6lnie w Wenecji i Genui, bar-
dzo sie ozywia wskutek bezposredniego kon-
taktu ze Wschodem;

2) kultura duchowa: a) narody udzielajg sobie
wzajemnie zdobyczy kulturalnych; b) rozwijaja
sie: przyrodoznawstwo i geografja; c) Europa
poznaje kulture Wschodu.

I1) Pod wzgledem politycznym: 1) wladza papiestwa,
a z niem Kosciota dochodzi do szczytu; 2)
wiadza monarchéw dochodzi do najgtebszego



42

upadku; 3) podnosi sie znaczenie polityczne
senjoréw i rycerstwa feudalnego oraz miasta

I11) Pod wzgledem spotecznym: 1) stopa zyciowa pod--
nosi sie bardzo znacznie; 2) najwieksze bo-
gactwa zyskuje mieszczanstwo; 3) niektérzy
senjorowie ubozeja, a wielu rycerzy staje sie
nedzarzami.

IV) Pod wzgledem organizacyjnym: Powstaja nowe
organizacje-zakony rycerskie: francuski templa-
rjuszéw (pocz. XII w.), wioski joannitéw, nie-
miecki pod wezwaniem Marji Panny (koniec
X1l w.) - krzyzakéw. Wydoskonality one sztuke
budowania warowni. Otrzymaty wazne przy-
wileje oraz liczne posiadtosci w Palestynie i
w Europie. Podlegaty wytacznie papiezowi.
Po upadku Krélestwa Jerozolimskiego prze-
niosty sie do Europy: joannici na Malte (,ka-
walerowie maltanscy*), templarjusze do Fran-
cji, krzyzacy do Wenecji. Joannici majg dzi$
siedzibe w Rzymie. Zakon templarjuszow pa-
piez rozwigzat na poczatku XIV w. za sprawag
Filipa IV Pieknego. Krzyzacy, po nieudatej
akcji na Wegrzech za Andrzeja Il dostali sie
do Polski, zaproszeni przez Konrada, ksiecia
mazowieckiego, do walki z poganiskimi Pru-
sami.

Skutki posrednie:

i) Upadek panowania Mauréw w Hiszpaniji: Rycerstwo
Francji potudniowej $pieszylo z pomoca ma-
tym krélestwom Kastylji i Aragonji, Ktore
staty sie zawigzkiem pdzniejszego  parnistwa
hiszpanskiego. Ostatecznie bitwa pod Navas
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de Tolosa z pocz. XIllI w. ztamata przewage
Mauréw na potwyspie. Utrzymali sie tylko
w potudniowej Hiszpanji, gdzie ostatnia ich
twierdza Granada padta dopiero w r. 1492,

1) Podbédj Stowian nadiabskich przez Niemcéw: Z
inicjatywy Bernarda z Clairvaux ksigze saski
Henryk Lew i margrabia Albrecht NiedZzwiedz
zorganizowali w porozumieniu z krélem dun-
skim krucjaty na poganskich Stowian nad-
tabskich: opanowawszy ujscie taby i wyspe
Rugje, przekroczyli dolng Odi™e i zajeli Pomo-
rze az po rzeke Persante. Wslad za rycerstwem
krzyzowem szta kolonizacja niemiecka tak, iz
w ciggu 2 wiekéw ulegty kraje nadiabskie
zupetnej germanizacji.

Powyzszy szkic dyspozycyjny wymagat uprzednie-
go uzupetnienia pewnych momentéw oraz wyjasnie-
nia: a) kategoryj przyczyn: posrednich, jako istotnych
t. j. dalszych (gtebszych) i bezposrednich, jako nie-
istotnych t. j. blizszych; b) kategoryj skutkéw: bez-
posrednich i posrednich; c¢) podziatu cywilizacji na
kultury, jak rowniez kultur na poszczegdlne skiadniki;
d) jakie daty szczeg6towe zamieni¢ na ogélne; e) jak
czyta sie wyrazy obce. Podziatu logicznego nie zacho-
wano S$cisle, a to ze wzgledéw praktycznych.

Szkice dyspozycyjne winnny by¢ odczytywane w
klasie. Zaleznie od pozostajgcego do dyspozycji czasu
odczytuje sie kilka szkicow lub tylko jeden. Nastepnie
wylania sie dyskusja, ktéra ujawnia wady formalne
i rzeczowe. Nauczyciel moze ogtosi¢ ,konkurs na naj-
lepszy szkic dyspozycyjny“. Woéwczas zawodnicy od-
czytuja swoje opracowania, poczem klasa przyznaje
pierwszenstwo, a nauczyciel zatwierdza. W podobny
spos6b moze by¢ przeprowadzony ,konkurs na naj-
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lepszy tytut* opracowanego szkicu. Konkursu nie
nalezy zapowiada¢ naprzéd. Chodzi bowiem o to, by
uczniowie zawsze starali sie przygotowa¢ mozliwie
najlepszy szkic dyspozycyjny oraz jego wiasny i trafny
tytut, a dzieki temu byli zawsze na konkurs przy-
gotowani.

Jakie korzysci odnoszg uczniowie ze szkicu dyspo-
zycyjnego?

Azeby zdaé¢ sobie z tego sprawe, musimy przy-
patrzy¢ sie psychologji pracy nad szkicem z nowego
materjatu naukowego. Uczeh przystepuje do opra-
cowania czego$ dotychczas mu nieznanego, a wiec
nowego. Ta ,,nowos¢“ w rzeczy samej, a rOwnoczesnie
osobista potrzeba ucznia poznania jej, stanowig pobudke
t. j. zainteresowanie 1). Zainteresowanie to wymaga
wiasnego wysitku ucznia, a wiec staje sie zaintereso-
waniem czynnem. Poniewaz za$ to zainteresowanie
czynne nastawione jest przy sporzgdzaniu szkicu dys-
pozycyjnego na wyrazne i to wiasne cele ucznia, do
ktorych osiggniecia prowadzi nieraz zmudna droga
poszukiwania, przeto zainteresowanie o0sigga swoj
najwyzszy, najdoskonalszy  stopien, bo stopien
samorzutnosci. W takiem uzbrojeniu uczenn zdota wy-
tworzy¢ w sobie gotowo$¢ do czynienia spostrzezen
t. j. uwage. Uwaga ta z mimowolnej, opartej na
zainteresowaniu bezposredniem, wynikajgcem z faktu,
iz pewien przedmiot zajmuje kogo$ sam przez sie,
coraz bardziej bedzie sie przeistaczata w dowolnag,
wyptywajacg z zainteresowania posredniego, gdy
przedmiot sam jest obojetny lub nawet przykry. A
uwaga dowolna, jak stusznie twierdzi B. Nawro-

Z. Mysiakowski: ,,Nauczanie zywe a podrecznik szkolny’
Lw<5w 1936 r.
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czynski winna by¢ celem nauczania, podczas gdy
uwaga mimowolna jest jego niezbednym $rodkiem.
»,Chcemy — méwi on — przez to powiedzie¢, ze
nauczanie nie speinitoby swego zadania, gdyby nie
wychowato w miodziezy zdolnosci uwazania nawet
wowczas, gdy praca, ktorg trzeba spetni¢, nie jest
zajmujaca‘* 1). To pierwsza zatem i wielka korzys¢
naukowa i wychowawcza.

Dalsza korzy$¢ wynika dla umystu z samego toku
czynnosci ucznia. Co6z on czyni? Przedewszystkiem
stara sie uchwycié¢ wiasciwg istote treSci przeczytanego
ustepu, czy dokonywanej pracy. By to uskutecznié,
musi najpierw przeczyta¢ caly ustep wzgl. przejrzec
catg prace, a wiec obja¢ wzrokiem swej mysli catosc.
Nastepuje twoércza praca poszukiwania ,,kwintesencji“”®
wymagajaca starannej selekcji szczeg6téw na niewazne
t. j. nieistotne i wazne t. j. istotne, a tych ostatnich
na mniej wazne i najwazniejsze. Selekcja opiera sie na
analizie materjatu. Jej wynikiem jest zgrupowanie
szczegbtdw wazniejszych, ktére majg stanowié tresé
szkicu dyspozycyjnego. Tg drogg ksztalci sie zmyst
spostrzegawczy. Waznos¢ zas tego zmystu w
zyciu nie ulega zadnej watpliwosci. Wiemy bowiem
az nazbyt dobrze, jak mato ludzi umie widzie¢ to, na
co patrzy, jak jeszcze mniej ludzi umie przeprowadzac
selekcje dokonywanych spostrzezen na podstawie za-
wartych w nich wyobrazen i sagdéw z pewnym wy-
raznym celem. Ten brak nalezycie rozwinietego zmystu
spostrzegawczego sprawia, ze z trudnoscig chwytamy
wiasciwy sens ogladanego faktu czy zjawiska, stysza-

Bogdan Nawroczynski: ,,Zasady nauczania”. Bibljoteka
Pedagogiczno-dydaktyczna pod redakcjg prof. Dr. Z. Myslakow-
skiego Nr. 4. KsigZnica-Atlas Lwdw— Warszawa 1930, str. 168.
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nego czy czytanego stowa. | nieraz zdarza sie, ze kilka
razy musimy odczyta¢ pewne pismo, by zrozumiec,
0 co chodzi. A ilez razy zdarza sie, ze po przeczytaniu
jakiej$ ksigzki nie zdajemy sobie sprawy z jej linji
przewodniej, me wiemy, o co wiasciwie autorowi cho-
dzito, nie wiemy, co bylo wartosciowego w dziele?
1 ostatecznym rezultatem jest, ze w chaosie réwno-
rzednie postawionych szczeg6tow catos¢ ulatuje czem
predzej z pamieci. Cato$¢ ta nie uleci, gdy zmyst
spostrzegawczy, jakby z korca zboza, wybierze ziarna
dla nas najcenniejsze i ztozy je do magazynu pamieci.
Taki wyborowy zapas wiedzy pomiesci jeszcze ten
magazyn, ktéry nie zdotalby znalez¢ odrazu miejsca
na caly korzec. Tak wiec korzysta juz bezposrednio
pamie¢. Korzysta ona jednak nietylko dlatego, ze
nie doznaje przetadowania nowym materjgtem, lecz
i dlatego, ze ten materjat dostaje sie do niej w formie
bardziej utrwalonej zapomoca odpowiedniej techniki
uczenia sie. Wszak uczen, zanim doszedt do istotnej
rzeczy, musiat jej starannie poszukiwac, a znalaziszy,
imusiat jej znaczenie dobrze zwazyé, a tern samem
przemys$li¢. Jest to tedy forma podawania materjatu
pamieci nie mechaniczna, lecz rozsadkowa. Zresztg nie
bez korzysci pozostang dla pamieci takze szczegoty,
uznane za mniej wazne, czy niewazne, ktore z tego
wzgledu nie znalazty miejsca w szkicu dyspozycyjnym.
Wprawdzie nie przeznaczono dla nich w pamiegci oso-
bnego schowka, to jednak one biakajg sie po niej
niby echa, ktére w razie potrzeby uczeh bedzie maégt
uchwyci¢: bedzie wiedziat, ze co$ takiego byto i be-
dzie umiat znalez¢ je w odpowiedniem miejscu.
A wszak wielka cze$¢ naszej wiedzy polega na tern,
iz wiemy, gdzie jej szuka¢é mamy. W tym tedy rezer-
ewoarze gotowych do dyspozycji $rodkéw, niejako
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podswiadomych, mieszczg sie takze zapasy zdatne do
zuzytkowania w pracy tworczej. Te zapasy okazg sie
tern bardziej zdatne, iz wiele nieutrwalonych szczego6-
t6w podrzedniejszych bedzie sie kojarzyto w pamieci
z utrwalonemi szczegétami istotnemu i z tego powodu
fatwiej da sie w razie potrzeby mniej lub wiecej do-
ktadnie odtworzy¢.

Szkic dyspozycyjny przyczynia sie takze do ksztat-
cenia najwazniejszej funkcji umystowej, jaka jest my-
Slenie. Stusznie bowiem >;stwierdza John Dewey:
,,Podnieta do myslenia powstaje, gdy pragniemy
oznaczy¢ waznos$¢ pewnego czynu dokonanego lub ma-
jacego sie dokonaé. Wtedy przewidujemy nastep-
stwa™ 1). Na szkicu uczen zaprawia sie do ,lakonicz-
nego“ t. j. zwieztego wyrazania swych mysli. Tern
chroni sie od zbytecznej frazeologji, zakrywajacej nie-
raz poYTodziag stéw pustke duchowg, a zawsze zaciem-
niajacej mysli i zawarte w niej pojecia. Tg droga po-
jecia nabierajg ksztattu mozliwie wielkiej konkrety -
zacji. Stopien konkretyzacji wzrosnie, gdy uczen po-
znane pojecia utozy wedtug pewnego Scisle logicznego
planu. Woéwczas bedzie zdawal sobie sprawe ze sto-
sunkéw, zachodzacych miedzy zakresami pojec.

Pod wzgledem formalnym szkic dyspozycyjny
przedstawia doskonate ¢wiczenie w pisaniu.
Dostarcza on bowiem ustawicznej sposobnosci do opa-
nowania zasad ortografji, gramatyki, dzielenia wyra-
z6w, interpunkcji, a takze do wyrobienia stylistycz-
nego. Przez to za$ oddaje wielka przystuge nauce
jezykow nowozytnych, szczegdlnie za$ jezyka wykia-

1) John Dewey: ,,Democracy and Education — An Intro-
duction to the Philosophy of Education”, New-York, The Mac-
millan Company 1922 r. (I wyd. wyszto w r. 1916); str. 177.
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dowego. Jako korzy$¢ natury formalnej podnie$¢ na--
lezy réwniez, iz szkic wytworzy po uptywie studjow
pewnego rodzaju wiasny ,skrét“ materjatu naukowe-
go, ktéry uczniowi przydaé sie moze jako przypomnie-
nie do egzaminu dojrzatosci, a nieraz i w pOzniejszem
Zyciu.

W wysokim tez stopniu szkic dyspozycyjny wpty-
wa nha charakter ucznia. Jak juz widzieliSmy w kon-
strukcji szkicu, rozwija on indywidualno$¢ ucznia na
podkiadzie wrodzonych mu wiasciwosci i uzdolnien
oraz skierowuje ja, w miare potrzeby, na wilasciwe
tory. Indywidualno$¢ rozwija sie droga samodzielnej
pracy. Tu juz nie nauczyciel uczy, lecz uczeh sam sie
uczy. Nauczyciel zachowuje sobie tylko Kkierow-
nictwo. To kierownictwo za$ posiada charakter nie
rozkazodawstwa wiadcy, lecz porady, pomocy star-
szego i doswiadczonego kolegi. Zresztg i w tej po-
mocy nieraz nauczyciel bywa wyreczany przez kole-
goéw ucznia. Praca wiec ucznia staje sie istotnie jego
wiasng, szkota za$ staje sie istotnie ,,szkolg pracy*“.

Wreszcie szkic dyspozycyjny jest konkretnym
sprawdzianem pracy. Jest on sprawdzianem
dla nauczyciela, ktéry w nim dzierzy wazny S$rod'ek
kontroli. Jest sprawdzianem dla ucznia, ktory — we-
ditug stow E. Dawsona — ,czuje, ze robi co$, co po-
zostaje, gdy sama czynnos¢ sie skoriczy. Ma co$s do
pokazania ze swego wysitku. Realny wynik tego wy-
sitku nie ogranicza sie tylko do wrazenia, pozosta-
wionego na umysle lub charakterze, lecz daje zado-
wolenie z wykonanej pracy“i).

1) Edgar Dawson: ,History in the Yunior High-School”,
The Classroom Teacher, Vol. XI, Inc. Chicago 1927-1928 —i
str. 218.
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Jezeli we wiasnym zakresie dziatania szkic dy-
spozycyjny dostarcza wielkich korzysci, to wprost nie-
ocenionym $rodkiem staje sie on w organizacji dal-
szej samodzielnej praty ucznia, pracy o wysokim po-
ziomie i Wysokiem napieciu, bo obejmujacej $wiat ro-
zumowania: zagadnienia.

VII. Zagadnienie.

Mianem ,,zagadnienia“, oznaczanego takze obcym
wyrazem: ,,problem*, okresla sie tak w poszczegdlnych
dziatach nauki, jak w zyciu potocznem, rézne poje-
cia. Przybiera ono tedy znaczenie ,kwestji“, ,tema-
tu“, a nawet wogo6le jakiegokolwiek ,pytania“, czy
jakiejs ,,sprawy“. Sa ludzie, ktérzy uzywaja tego wy-
razu tak czesto, jak Radziwilt uzywat: ,,Panie kochan-
ku“. Podobnie ma sie rzecz z uzywaniem terminu ,za-
gadnienie“ w dydaktyce i wogole w pedagogice. Dla-
tego bede sie starat ScisSle okres$lic to pojecie. Ogra-
nicze je przedewszystkiem do takiego zakresu i ta-
kiej tresci, by stato sie ono czynnikiem twdérczym w
nauczaniu i wychowaniu ucznia, a zarazem czynnikiem
tworczej pracy cztowieka wogdle. Definicje opre na
takim sensie wyrazu ,zagadnienia“, w jakim rozumie
je i uzywa szkota amerykanska, zwiaszcza jej czo-
towi reprezentanci John Dewey i Ernest Norton Hen-
derson. Opre sie tylko na sensie, poniewaz nie zdo-
tatem znalez¢ w literaturze pedagogicznej Scistej de-
finicji, ktéra mogitbym mechanicznie powtérzyé. Przy-
tem za gtébwna podstawe rozwazan wezme doswiad-
czenia z wiasnej praktyki szkolnej.

Zagadnieniem winien by¢é sad, Kktéry wymaga
tworczej pracy. Jaki za$ sad jej wymaga, wynika to

4
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ze stosunkow sadow wiasnych t. j. wydanych do sg-
déw obcych t. j. przedstawionych. Stosunki mogg by¢
nastepujace: 1) zgodnosci, jezeli oba sady pokrywaja
sie; 2) czesciowej zgodnosci, jezeli oba sady czesciowo
pokrywajg sie, a czesciowo wykluczaja, albo sad wia-
sny czesciowo budzi watpliwosé; 3) catkowitej nie-
zgodnosci, jezeli oba sady catkowicie wykluczajg sie;
4) niepewnosci, jezeli sagd obcy istnieje lub nie istnigje,
a sad wiasny budzi watpliwos$é lub takze jeszcze nie
istnieje, lecz zamierza powstac; 5) obojetnosci, jezeli
obok sgdu obcego sad wiasny nie istnieje i nie za-
zamierza powstaé. Z posréd wymienionych stosunkow
ani stosunek zgodnosci, ani czesciowej zgodnosci, gdy
sad witasny nie budzi watpliwosci, ani tern bardziej
stosunek obojetnosci nie wymaga tworczej pracy: wy-
starczy ztozy¢ sady bezposrednio oczywiste, czy po-
$rednio oczywiste juz dowiedzione, czy sady obo-
jetne do magazynu pamieci, by tam pomnazaty jej ma-
jatek, choéby nieruchomy, cho¢by hieubezpieczony.
Natomiast wymagajg twoérczej pracy tylko: stosunek
niepewnosci oraz stosunek czesciowej zgodnosci, gdy
sad wiasny czesciowo budzi watpliwos¢. Okolicznosci
te bedziemy nazywali ogolnie ,,niepewnoscig”.
Wypadki powyzsze mozna zilustrowaé¢ na przy-
ktadzie zdania: ,,Napoleon byt idealistg”“. Z tym sa-
dem obcym moze sie kto$ godzi¢ albo nie godzi¢, za-
leznie od przekonania. Kwestje rozstrzygnie sad wia-
sny, niewymagajacy zadnych poszukiwan ani studjéw.
Tern mniej trudu zada sobie ten, komu prawdziwos$é
wymienionego sgdu jest obojetna. Moze jednak kto$
watpi¢ w prawdziwos$¢é tego sadu, albo bedac przeko-
nania, ze Napoleon by} co najmniej czesciowo idea-
listag, nie wierzy¢ jeszcze, jakoby byt on w petni idea-
lista. Moze tez zdarzy¢ sie, ze kto$ nie zna sadu ob-



51

cego i sam stawia pytanie: ,,Czy Napoleon byt idea-
listg? Powyzsza watpliwos¢é moze by¢ rozwiana, a
wiec wilasny sad moze byé wytworzony. Moze, lecz
nie musi. Stanie sie to wolwczas, gdy zamierza powstaé
sagd wilasny, majacy na celu usuniecie niepewnosci.
By taki zamiar powstal, musi jawi¢ sie pobudka do
dziatania. Pobudka tg bedzie zainteresowanie czynne,
zawierajagce w sobie gotowo$¢ do samodzielnego wy-
sitku, a wiec do tworczej pracy. Tak rodzi sie zagad-
nienie.

Zagadnienie ma zasadniczo posta¢ zdania pytaj-
nego. Mysl, wyrazong takiem zdaniem, bedziemy jed-
nak juwazali za sad, gdyz mozna je zamieni¢ na zdanie
rownowazne oznajmiajace. Jesli tedy kto$s wogdle watpi
w prawdziwos$¢ sadu, ze ,,Napoleon byt idealistg”, po-
stawi sobie zagadnienie: ,,Przekonam sie”), czy Na-
poleon naprawde byt idealista“, jezeli za$ watpi
tylko czesciowo, zagadnienie bedzie brzmiato: ,,Prze-
konam sie, czy Napoleon catkowicie byt ideali-
stg“. Jezeli kto$ sam stawia sobie pytanie: ,,Czy Na-
poleon byt idealistg“?, sformuluje zagadnienie: ,,Prze-
konam sie, czy Napoleon byt idealistg®. Ta-
kie sady sg sgdami niepewnemi. Przytem nacisk spo-
czywa w nich na zamiarze czynnosci przekony-
wania sie, dziatania, a zatem pracy. Bez tego zamiaru,
ptynacego z zainteresowania czynnego, jak juz wiemy,
niema zagadnienia. Omawiane pytanie nie bedzie wiec
zagadnieniem dla kogo$, komu odpowiedz bedzie obo-
jetna, lub kto wogdle nie wierzy w mozliwosé stwier-

1) Oczywiscie zamiast wyrazéw ,przekonam si¢” mozna
uzyé: ,chce sie przekonac”, ,stwierdze' ,dowiem sie’, ,chce
wiedzie¢” i t. p. Chodzi bowiem tylko o wyrazenie zamiaru
wzgl. postanowienia nabycia wilasnego sadu.

q*
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dzenia w tym wypadku prawdy, a zatem nie objawia
zadnego zainteresowania czynnego. Wowczas bowiem
nie powstanie zamiar rozwigzania postawionego py-
tania. Tak sie ma rzecz ze wszystkiemi zagadnieniami.
Przytoczmy jeszcze chocby dwa przykiady. Pytanie:
»,Czy jest mozliwa komunikacja miedzyplanetarna?™*
nie bedzie zagadnieniem dla tych, ktérych ta kwestja
wcale nie zajmuje, ani dla tych, Kktérzy nie wierza
w mozliwo$¢ komunikacji miedzyplanetarnej. Natomiast
jest zagadnieniem dla wielu lotnikow (nie dla wszyst-
kich!), zwilaszcza podejmujgcych loty stratosferyczne,,
w kazdym razie dla Piccarda i jemu podobnych. Oni
starajg ie droga zmudnych badan i niebezpiecznych
préb przekona¢ sie, czy istotnie komunikacja miedzy-
planetarna jest mozliwa. Réwniez potoczne pytanie:
»Jakie imie nosi Mitogrodzki?** nie bedzie zagadnie-
niem dla kogo$, kto Mitogrodzkiego nie zna ani nim
sie nie interesuje. Natomiast bedzie zagadnieniem dla
tych, ktérzy go znajg i pragng poznaé¢ jego imig, by
mu ztozy¢é zyczenia imieninowe lub podjgé starania
0 spadek po nim lub wnie$¢ skarge przeciwko niemu
1t. p. W tym wypadku powstanie praca nad wykryciem
imienia.

Oczywiscie sad musi by¢ jasny, by maogt sie stac
dla kogo$ zagadnieniem. A wiec ten kto$ musi zdawaé
sobie dokfadnie sprawe z przedmiotu sgdu. Dlatego
pytanie: ,,Czy Napoleon byt idealistg?** nie moze stac
sie zagadnieniem dla cztowieka, ktéry nic nie wie
o Napoleonie i nie rozumie co znaczy: ,idealista**.
Pytanie: ,,Czy jest mozliwa komunikacja miedzyplane-
tarna?** nie moze sta¢ sie zagadnieniem dla kogos, kto
nie wie o samolotach i planetach. Pytanie: ,Jakie imie
nosi Mitogrodzki?** nie moze sta¢ si¢ zagadnieniem
dla kogos, kto nic nie wie o Mitogrodzkim.



Tak wiec doszliSmy do definicji zagadnienia: za-
gadnienie jest to sgd niepewny, lecz ja-
sny, pobudzany do dziatania =zaintere-
sowaniem czynnem. Zainteresowanie czynne od-
grywa role takg, jakg odgrywa motor w samochodzie.
Bez zainteresowania czynnego niema zagadnienia, jak
niema samochodu bez motoru. | choéby samochdéd nie
ruszyt z miejsca, nie przestaje nim by¢. Podobnie za-
gadnienie pozostaje niem, chocby istotnie nie wprowa-
dzono go w dziatanie; jest ono woOwczas zagadnie-
niem in statu potentiae. Wiasciwym wszakze
celem zagadnienia, jak samochodu, jest ruch, dziata-
nie, praca — rozwigzywanie: winno sie znajdowac in
statu actus. By czynno$¢ rozwigzywania zagad-
nienia mogta rozwija¢ sie w sposob prowadzacy do
celu, musza istnie¢ dwa warunki: 1) silny duch za-
gadnienia t. j. zainteresowanie w takim wymiarze, by
go starczyto na caly przebieg rozwigzywania, i 2)
silne ciato zagadnienia t. j. materjat rzeczowy, ktory
albo juz jest opanowany, a wiec juz stu'zy do dyspo-
zycji, albo w granicach mozliwosci danego osobnika
moze by¢ opanowany, a wiec niejako sprowadzony.
Im zagadnienie jest trudniejsze i bardziej ztozone,
wymaga ono tern silniejszego zainteresowania i tern
obfitszego materjatu rzeczowego. Zainteresowanie bez-
posSrednie w razie potrzeby musi przeistoczy¢ sie w
zainteresowanie posrednie. W tym wypadku mozemy
by¢ przygotowani na dwojakiego rodzaju konsekwen-
cje: a) samo zagadnienie moze dozna¢ modyfikacji,
b) dane zagadnienie zrodzi nowe zagadnienia. Zresztg
postepowanie przy rozwigzywaniu zagadnienia bedzie
opierato sie gtownie na zbieraniu $rodkéw potrzeb-
nych do osiggniecia celu. Bedzie wiec miato charakter
wybitnie syntetyczny.
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Powyzsza definicja zagadnienia pozwoli nam fta-
two odrézni¢ je od wymienionych na wstepie pojec,
z ktéremi byto ono dotychczas w wiekszym lub mniej-
szym stopniu identyfikowane. Przedewszystkiem tedy
wyrazowi , kwestja‘‘ pozostawimy jego znaczenie ta-
cinskie: ,,pytanie”“. Jednakze nie wszystkie pytania bedg
kwestjami. Kwestjami stang sie tylko pytania, wynika-
jace z ,poszukiwania“ prawdy na skutek powstatej
niepewnosci. Takie bowiem jest istotne znaczenie wy-
razu: ,,auaestio”. ,,Poszukiwanie” nie jest tu réwno-
znaczne z ,pobudzajacem do dziatania zainteresowa-
niem czynnem®, lecz wskazuje jedynie mozliwos$¢ po-
wstania takiego zainteresowania. A wiec kwestjami
nazwiemy pytania, ktére wynikna z sy-
tuacji niepewnos$ci, powstatej w sposéb
naturalny. Nie beda tedy niemi pytania retoryczne
ani pa®lania stawiane przez nauczyciela w metodzie
erotematycznej (naprowadzajacej) i w egzekwowaniu
wiadomosci ucznia przy t zw. egzaminowaniu. Jezeli
tedy nauczyciel, opracowujac w klasie dziatalnos¢ Na-
poleona, sam wyjasni sprawe jego idealizmu, to na-
stepnie postawione przezen pytanie: ,,Czy Napoleon
byt idealista?“ nietylko nie bedzie zagadnieniem, ale
nie bedzie nawet kwestjg. Bedzie to zwykle pytanie
egzaminacyjne, chocby uczen, z powodu nieuwagi w
czasie wykladu nauczyciela, nie umial na nie odpo-
wiedzie¢. Jesli za$ nawet uwazajgcy uczen bedzie miat
jakas w tym wzgledzie watpliwosé, to chyba tylko te,
jak ma nauczycielowi odpowiedzie¢, nie za$ czy Na-
poleon byt idealista. Napoleon go nie obchodzi, ob-
chodzi go tylko nauczyciel, ktérego chce zadowoli¢ nie
~dobra“, lecz ,trafng“ (t. j. po mysli nauczyciela)
odpowiedzia. Natomiast w uczniu uwaznie stuchaja-
cym wykladu nauczyciela, moze wzbudzi¢ sie watpli-
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wos$¢ co do stusznosci argumentéw nauczyciela i wtedy
moze powsta¢ nietylko kwestja, lecz nawet zagadnie-
nie: ,,Czy Napoleon byt naprawde idealistg W ta-
kim wypadku obchodzi¢ go bedzie istotnie Napoleon,
nie nauczyciel. By kwestja przeistoczyta sie w zagad-
nienie, musi wystgpi¢ jeszcze moment pobudzajgcego
do dzialania zainteresowania czynnego. Wtedy dopiero
pytanie stanie sie sadem, jak to wyzej wyjasniono.
Z powyzszego wynika, ze pojecie ,pytanie“ pozostaje
w stosunku nadrzednym do pojecia ,kwestja“, ktére
znowu pozostaje w stosunku nadrzednym do pojecia
»zagadnienie®. Pod wzgledem formalnym ,kwestja“ i
»Zagadnienie* nie muszg by¢ zawsze wyrazane zdaniem
pytajnem. Moga by¢ one takze czasem ujmowane przy-
dawkowo n. p. ,,kwestja“ (lub ,,zagadnienie®) idealizmu
Napoleona“, — ,, mozliwosci komunikacji miedzyplane-
tarnej“, — ,,imienia Mitogrodzkiego™ i t. p. Podobnie
mozna moéwi¢, iz kto$ dostat lub postawit ,,pytanie o
idealizmie Napoleona“ i t. p. Jednakze wiasciwem,
bo bardziej doktadnem, wyrazeniem jest w'tych wszyst-
kich wypadkach zdanie piytajne. Tej kategorji pojec
przeciwstawia sie pojecie: ,temat“. Temat posiada
forme nie pytania, lecz tytutu. Nie jest wiec
wogole zdaniem, lecz jest tylko wyrazem wzgl.
wyrazeniem ogo6lnie zbierajgcem dokona-
ny juz lub majgcy by¢ dokonanym opis
wzgl. omoOwienie pewnej sprawy na pod-
stawie znanego materjatu naukowego. A
zatem n. p. temat: ,,Stosunki polsko-litewskie w dzie-
jach dawnej Polski“ ma na celu przedstawienie tej
sprawy na podstawie poznanego juz materjatu nauko-
wego. Uczniowie nie posiadajg w tym wzgledzie
zadnych watpliwosci rzeczowych. Watpliwosci moga
jedynie ogranicza¢ sie do techniki materjatu, a wiec
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od jakiego czasu przedstawi¢ stosunki polsko-litewskie,
czy pewne szczegOty odgrywaja tu takg role, iz na-
lezy je wymieni¢ i t. p. Wogdlle uczniowie nie tworzg
czego$ istotnie nowego, lecz operujg znanym juz ma-
terjatem, przegrupowujgc go ze stanowiska wskaza-
nego w tyiule. To nie jest wyréb cegiet do budowy
domu, lecz ustawianie gotowych juz cegiet dla tej
budowy wedtug zgoéry okreslonego planu. Zresztg wy-
mieniony temat moze wywotaé w kims, nieznajgcym
odnos$nych dziejéow Polski i Litwy, kwestje, a nawet
zagadnienie. A wiec dla jakiegos cztonka Ligi Narodow
podczas sesji w r. 1927, kiedy konflikt litewsko-polski
grozit wojng, mogta powstaé¢ kwestja wzgl. zagadnie-
nie: ,Jak sie przedstawiaty stosunki polsko-litewskie
w dawnej Polsce?* | gdyby on te stosunki opracowat,
nadatby swemu dzietu tytut wymienionego tematu.
W tym wypadku temat bytby tytutem rozwiazania
zagadnienia, a zatem znowu wyrazem wzgl. wyraze-
niem ogOllnie zbierajagcem omoéwienie wzgl. opis od-
nosnej sprawy po jej nalezytem poznaniu. W podobny
spos6b po rozwiazaniu wyzej podanych zagadnien
powstang tematy: ,,Napoleon jako idealista“ a moze
»-Napoleon jako materjalista®“, ,,Mozliwos¢ komunikacji
miedzyplanetarnej“ lub ,,Komunikacja miedzyplanetar-
na“, ,,Imie Mitogrodzkiego*“. Jak wiec widzimy, temat
moze wynikaé z rozwiazania zagadnienia albo tez z
wyktadu, lektury, obserwacji, doswiadczenia, przezycia
i wogodle z wszelkich drég, na jakich poznajemy fakty
i zjawiska. Kazdy temat odnosi sie do pewnej ,,sprawy*,
bedac jej omoéwieniem wzgl. opisem. Pod nazwga
bowiem , sprawa“ rozumiemy pewne przed-
stawienie w sensie logicznym, a wiec wyo-
brazenie lub pojecie. A zatem temat: ,,Napoleon jako
idealista”“ odnosi sie do sprawy (t. j. pojecia): ,,Na-
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poleon jako idealista“ i i p. Wiasciwie wiec winno
sie podawa¢ temat w nastepujacej formie: ,, Temat,
odnoszacy sie do sprawy: Napoleon jako idealista“.
Zwykle jednak podajemy go w skrécie, opuszczajac
wyrazy: ,,odnoszacy sie do sprawy*. Jakzez czesto za
wyraz ,,sprawa“ podstawiamy niestusznie synonimowo
wyrazy: ,kwestja“ i ,zagadnienie* (n. p. ,kwestja“,
wzgl. ,,zagadnienie bezrobocia“ i t. p.)? PozaternJ. A
Stevenson stusznie zwraca uwage, iz ,w matematyce
uzywa sie czesto naprzemian wyrazéw ,zagadnienie®,
~przyktad“, ,,dowodzenie“ i ,,Cwiczenie*, nie zwracajac
uwagi na istniejgce miedzy niemi réznice” i).

jakie skutki wywotuje zagadnienie w zyciu ucznia?
Skutki sg bardzo donioste. Dotyczg one calego zycia
cztowieka, a wiec jego umystu i charakteru. Sg to
skutki intelektualne i wychowawcze.

Przedewszystkiem tedy wiedza ucznia zyskuje
trwate dobra kulturalne. Dobra sg trwate, bo zostaty
wypracowane wiasnym wysitkiem, i przyswojone wias-
nej indywidualnosci. Sg to i dobra zywe: wyroste z
potrzeb zycia, dla tych potrzeb sg przeznaczone. Jedno-
cze$nie stanowig one twoércze Zrddia postepu. Stusznie
bowiem zauwaza J. Dewey: ,Gdy Grecy wytwarzali
raczej wiedze niz nauczanie, to nowozytna nauka czyni
z zachowanej wiedzy tylko Srodek do uczenia sie, do
odkrywania. ") Wiedza w znaczeniu wiadomosci ozna-
cza kapitat roboczy, konieczne S$rodki do dalszego
badania, do wynajdywania lub uczenia sie wiecej rze-

Dr. John Alfred Stevenson: ,Metoda projektow
w nauczaniu” — przektad W. Piniéwny, Ksigznica — Atlas
Lwéw— Warszawa 1930 r. (I oryginalne wydanie wyszio w r.
1920) — str. 34.

-) Op. cit. str. 175.
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czy. Nie powinna by¢ wiec ona celem dla siebie” ).
Trafnie tez podkresla E. N. Henderson: ,Uzywanie
zagadnienia jako formy ksztatcenia rozumu, stato sie
szczegoblnie charakterystyczne dla wychowania w naj-
nowszych czasach. Mozna rzec, ze jest to najwieksza
zdobycz reformy nauczania w zakresie metody, a jej
zjawienie sie oznacza S$wiadome usitowanie dania
dziecku nietylko statych przystosowan (t. j. gotowych
wiadomosci) 2 nauczania odtwarzajacego, ale takze
umiejetnosci powtdrnego przystosowania (t. j. samo-
dzielnego niemi operowania) ?), wyptywajgcej z ro-
zumu i jego kultury* 3). Zresztg stusznie ostrzegat juz
G. Kerschensteiner odnosnie do roli szkoty powszech-
nej wéréd szerokich warstw ludnosci: ,,To, co obecnie
dajemy tym masom ponad niezbedne opanowanie
umiejetnosci czytania i pisania, to nie jest wyksztatce-
nie, lecz pokost zewnetrzny, ktéry bardzo szybko peka
i odpada, a u przewaznej ilosci uczniéw po paru latach
catkiem sie wykruszy. Albowiem jesli do dorobienia
sie wiedzy nie zmuszajg ucznia zadne, chocby nawet
najprostsze zagadnienia, wyrastajgce z pracy umysto-
wej lub praktycznej, jesli przeto nie doznaje on we-
wnetrznej potrzeby ksztalcenia sie, to wiedza taka nie
przywiera do duszy, zupetnie tak samo, jak do ptytki
szklanej nie przylega wylana na nig polewa z asfal-
tu“”). Tak wiec uczen droga zagadnien zdobywa

1) Ibidem str. 18— 186.

2) Przypisek autora.

3) Ernest Norton Henderson: ,,A Text-book in the Prin-
ciples of Education” Brooklyn— New-York, The Macmillan
Company 1920 (I wyd. wyszto w r. 1910) — str. 273.

Georg Kerschensteiner: ,,Begriff der Arbeitsschule” —
Teubner, Lipsk 1911 r. Bezposrednio korzystatem z polskiego
ttumaczenia A. Kierskiej p. t. ,,Pojecie szkoty pracy”, Ksigznica-
Atlas, Lwow— Warszawa 1926 r. — str. 66.
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trwate j zywe dobra kulturalne i uczy sie
ich uzywac¢. Przytem wzmacnia sie jego pamied
trwata, skoro poszczegdlne wiadomosci powtarzaja
sie nieraz przy ro6znych zagadnieniach, oraz rozwija
sie pamie¢ gotowa, gdy wzrasta zdolno$¢ przy-
pominania sobie rzeczy w miare wytaniajacej sie po-
trzeby. Rozwija sie fantazja ucznia, skoro musi on
sobie wyobrazaé¢ sytuacje nowe, dotychczas niespostrze-
gane, skoro musi by¢ ,wynalazca™ ,,odkrywca“ w
rozwigzywaniu zagadnienia. Przedewszystkiem za$ roz-
wija sie najwazniejsza zdolno$¢ umystu: ,,inteligen-
cja“, a to nietylko w sensie ,,zdolnosci do poprawnego
rozumowania w potrzebie“”), lecz w sensie najlepiej
zyciowo ujetej definicji Williama Sterna jako: ,,0g90lInej
zdolnosci jednostki do $wiadomego nastawiania swego
myslenia na nowe wymagania, ogolnej umystowe]
zdolnosci do przystosowania sie do nowych zadan
i warunkéw zycia“ ). Ze wzrostem inteligencji dosko-
nali¢ sie bedzie coraz bardziej zmyst krytyczny
w kierunku $cistego segregowania sadéw prawdziwych
od fatszywych i sadéw pewnych od prawdopodobnych,
a tych ostatnich wedtug ich stopnia prawdopodobien-
stwa. Tg droga uczen dojdzie do tak trudno dostepnego
objektywizmu.

Objektywizm z umystu przeniknie do duszy, walnie
przyczyniajagc sie do utwierdzenia fundamentu cha-
rakteru w postaci silnego poczucia stusznosci,
sprawiedliwos$ci, a wiec poczucia tego, co do-
bre. Poza tern praca nad rozwigzaniem zagadnienia
wzmocni i usamodzielni wole, skoro uczen ma dojs¢

Wiadystaw  Witwicki; ,,Zarys psycliologji”; Ksigzni-
ca— Atlas, Lwéw—Warszawa, Il wyd. z r. 1929, str. 135.
2) B. Nawroczynski: , Zasady nauczania” j. w. str. 90.
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sam do odkrycia prawdy, rozwinie jego przedsie-
biorczos¢ i praktycznos¢, skoro do prawdy
ma postepowaé po najprostszej i najwiasciwszej dro-
dze, dobierajagc najtrafniejszych srodkéw ,,lokomocji*.
Wreszcie uczenn posiedzie wiasciwe poczucie odpo-
wiedzialnoéci, gdy gteboko uswiadomi sobie, iz
od odpowiedniej drogi i od odpowiednich sSrodkow
zalezy odkrycie prawdy, a od odkrycia prawdy zalezy
dobro jego wiasne i ogélne, dobro umystowe badz
materjalne, badz moralne. Zagadnienie bowiem to
jest ten potezny dzwig, ktory kulture podnosi wzwyz.
Ono tworzy wogo6le postep ludzkosci. | niewiadomo,
jak doniosty zasigg moze mie¢ nieraz, zdawatoby sie,
btahe zagadnienie. Wszak z btahego zagadnienia New-
tona; ,Dlaczego owoce spadajg z drzewa nadot?
zrodzito sie wielkie prawo grawitacji. Wszak zabawka
dzieci optyka holenderskiego Jansena, patrzacych na
koguta na dzwonnicy przez dwa szkia, wywotata za-
gadnienie, ktore stworzyto potezne teleskopy, a z niemi
catlg dzisiejszga nauke astronomji. Gdyby dzi$ ludzie
umieli rozwigzywaé¢ wszelkie zagadnienia w sposob
nalezyt}i® a przedewszystkiem z peilnig objektywizmu
i poczucia odpowiedzialnosci, nie bytoby tak zle na
Swiecie. Wtedy bowiem skutecznie rozwigzaliby za-

gadnienia: ,,Dlaczego panuje kryzys?*“, ,Czego po-
trzeba, by zapanowat pokéj na ziemi?“. Wtedy zna-
laztoDy sie miejsce dla panstw, narodéw i ludzi.

Znalaztoby sie odpowiednie miejsce dla odpowiednich
ludzi, t. j. dla ludzi, ktérzy posiadaliby nietylko poczu-
cie odpowiedzialnosci przy obejmowaniu pewnego sta-
nowiska wzgl, pracy, ale chcieliby i umieli ponosi¢
odpowiedzialno$¢. Wszak samo ustgpienie ze stano-
wiska wzgl. zaniechanie podjetej pracy, bez wyréwnania
wyrzadzonych szkéd, nie jest ponoszeniem odpowie-
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dzialiiosci. A dzi§ w catym Swiecie wyraz ,,odpowie-
dzialnos¢“ jest tak gtosny, rownoczesnie zas tak pusty,.
jak prézna beczka, ktéra dudni! | zwykle odpowie-
dzialno$¢ ponosi nie krzywdzacy, lecz krzywdzony...
W kazdym razie do tego ,raju”“ na ziemi musimy
prowadzi¢ miode pokolenie, pamietajgc o tern, iz w
starszym wieku bedzie ono tak pracowato, jak sie
nauczy pracowac¢ zamiodu. Stusznie bowiem twierdzi
J. Dewey: ,Przyszty rozwdj, chocby najwyzszy, jest
tylko rozszerzeniem i wysubtelnieniem prostego aktu
whioskowania. Najmadrzejszy cztowiek moze obserwo-
waé¢ odbywajace sie zjawisko tylko obszerniej i do-
ktadniej, poczem staranniej bedzie wybierat z zauwa-
zonych czynnikéw takie, ktére posiadajg pewne zna-
czenie dla tegoz zjawiska“ 7.

V111 Rodzaje zagadnien.

Zagadnienia mozemy dzieli¢ wedtug réznych za-
sad. Jako zasady podziatu nadajg sie najlepiej gtowne
momenty zycia zagadnienia. Przedewszystkiem tedy
zagadnienie rodzi sie, powstaje: to jego geneza. Na-
stepnie podlega pracy rozwigzywania: to wiasciwe
zycie, przebieg zagadnienia. Wreszcie praca rozwiazy-
wania pozostawia w umysle i w charakterze  jaki$
trwaty $lad: skutek. Przyjmiemy wiec za zasady po-
dziatlu wymienione trzy momenty: geneze, przebieg
i skutek. W tym tez porzadku zajmiemy sie réznemi
rodzajami zagadnien.

Geneza zagadnienia obejmuje tres¢ i zakres tego
pojecia.

1) Op. cit. str. 171.
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W tre$ci wyréznimy dwie gtdwne cechy: niepew-
no$¢ i czynne zainteresowanie. Kazdg z tych cech
mozemy przyjg¢ za zasade podziatu.

Wedtug stopnia niepewnos$ci podzielimy zagad-
nienia na: tatwe i trudne. Do zagadnieh tatwych
zaliczymy takie, ktére wynikajg ze stosunku czescio-
wej zgodnosci, gdy sad wiasny budzi watpliwose,
gdyz w tych wypadkach sad nasz zawiera juz w sobie
cze$¢ wiasnego pogladu na dang sprawe, co w wiek-
szym lub mniejszym stopniu utatwia rozwigzanie.
W zagadnieniach tatwych materjat rzeczowy jest w
catosci lub w przewaznej czesSci opanowany. Do trud-
nych beda nalezaly zagadnienia, wyptywajace ze
stosunku niepewnosci, a wiec zagadnienia, znajdujace
sie wedtug okreslenia J. F. Woodhulla w ,sytuacji
rozstajnych drég“ i). W zagadnieniach trudnych ma-
terjat rzeczowy jest albo wecale nieopanowany, albo
opanowany tylko w nieznacznej czesci. Rzecz zrozu-
miata, ze w praktyce szkolnej przechodzimy od za-
gadnien tatwych do trudnych, ze uwzgledniajgc indy-
widualnos¢ uczniéw, dajemy mniej zdolnym zagadnienia
tatwe, a bardziej zdolnym zagadnienia trudne. Jednakze
powyzsza zasada nie moze uchodzi¢ za nienaruszalny
kanon. Moze bowiem zdarzy¢ sie, iz ucznia stabszego
puscimy na ,,gteboka wode“ z pomysinym skutkiem.
Pomysiny skutek bedzie w tym wypadku zalezat od
stopnia zainteresowania ucznia i sit, jakich nabrat
w dotychczasowej pracy. W kazdym razie nawet w
wypadku zupeinego niepowodzenia w rozwigzaniu za-
gadnienia pozostanie mu cenna korzy$¢ ,,gimnastyki
duchowej“. Oczywiscie takiej ,,gimnastyki“ dla samej

1) Stevenson; ,Metoda projektbw w nauczaniu” j. w.
str. 76.
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gimnastyki nie mozemy uprawia¢ czesto, gdyz po®
padlibysmy w wielki biad formalizmu dydaktycznego,
ktéry kiadzie wiekszag wage na metode, niz na ma-
terjat, na forme, niz na tre$é. Zagadnienia nie powinny
byé zbyt tatwe ani zbyt trudne. Woéwczas bowiem
stabnie moment zainteresowania czynnego, wskutek
czego rozwigzywanie nie rokuje nalezytego przebiegu.
Zagadnienia zbyt trudne winny by¢ wyjasniane jako
watpliwosci, o czem bedzie mowa poézZniej.

Zainteresowania czynne mozna podzieli¢ albo na
bezposrednie i posrednie, albo na reaktywne i samo-
rzutne, albo na jednostkow'e i zbiorowe. Wedtug tych
zasad mozemy tez podzieli¢ zagadnienia.

Wedtug zasady bezposredniosci i posredniosci
otrzymamy zagadnienia proste i ztozone. Prostem
zagadnieniem nazwiemy takie, w ktérem wystarczy
sita motoryczna jednego zainteresowania, a wiec
zainteresowania bezposredniego, do osiagniecia celu.
Zagadnienie bedzie ztozone, gdy do osiagniecia celu
nie wystarczy juz tylko zainteresowanie bezposrednie,
lecz potrzeba jeszcze jednego lub wiecej zainteresowar
posrednich. Zagadnienia ztozone stanowig skuteczniej-
szy S$rodek ksztatcenia umystu i charakteru, anizeli
zagadnienia proste, gdyz wymagajg wiekszego wysitku
umystu i wytrwatosci w pracy, uczg pracowac nie-
tylko dla przyjemnosci, lecz dla obowigzku, nietylko
dlatego, ze co$ jest mite, lecz mimo to, iz co$ jest
nudne.

Wedtug zasady reaktywnosci i samorzutnosci
zainteresowann mozemy podzieli¢ zagadnienia na dwa
rodzaje. Jeden obejmie takie zagadnienia, w ktorych
budzace je zainteresowanie czynne jest reaktywne, t. j.
wywotane potrzebg, powstalg na skutek wplywow
Swiata zewnetrznego: bedag to zagadnienia poddane.
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Drugi rodzaj obejmie zagadnienia, w ktérych budzace
je zainteresowanie czynne jest samorzutne, t. j. wywo-
tane potrzeba, zrodzong we wiasnym Swiecie wewne-
trznym : bedg to zagadnienia witasne. Zagadnienia
poddane wychodzg w szkole przedewszystkiem od
nauczyciela ,a poza tern moga wychodzi¢ od kolegow
ucznia i od podrecznika. Zawierajg one w sobie juz
fakt dokonany przyjecia przez uczniéw, skoro zdotalty
wzbudzi¢ w nich wlasng potrzebe i wilasne zainte-
resowanie. Musiaty wiec trafi¢ do ich psychy dzieki
temu, iz wigzaly sie z wiasciwosciami indywidualnemi
tej psychy, z jej zyciem i z zyciem wogoble. Tylko
bowiem pod tym warunkiem zainteresowania obce
moga sta¢ sie wiasnemi. Najwieksze szanse spetnienia
tego warunku, a wiec trafienia do duszy ucznia, ma
jego kolega, ktéry nietylko go zna; lecz i wyczuwa,
pedzac podobne zycie psychiczne. Mniejsze juz szanse
posiada nauczyciel, ktory moze ucznia zna¢ ,,doskonale”,
lecz wyczuwa go jedynie poprzez stabe wspomnienia
wiasnych lat mitodziericzych, gtéwnie za$ przez pry-
zmat studjow psychologicznych i pedagogicznych —
a wiadomo, ze promienie, przechodzac przez pryzmat,
zatamujg sie. Najmniejsze szanse powodzenia posiada
podrecznik, gdyz jego autor nie zna ani widzi ucznia,
a zdany jest wylacznie na swoje wyksztatcenie psycho-
logiczne i pedagogiczne. A jesli autor pozbawiony
jest nawet tego wyksztatcenia, jesli, co gorsze, dawno
stracit kontakt z rodzajem miodziezy, dla ktérej pisze
podrecznik, jesli co najgorsze, nigdy tego kontaktu
nie posiadal, rzecz oczywista, ze szanse jego trafienia
do duszy ucznia malejg do ,,0“. Nawet schodza ponizej
»0“, osiggajac stopnie ,,— Te ,yminusy‘~ dajg sie
istotnie nieraz bolesnie odczuwa¢ w praktyce szkolnej,
w praktyce ucznia, jak i nauczyciela. Wszak nietylko
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nie przywotujg mysli, lecz jg wyptaszaja. Nietylko nie
zachecajg do pracy, lecz od niej odstreczajg. Czynig
szkote nie warsztatem swobodnej i ,,radosnej“ pracy,
lecz katorga, w ktorej uczen jest wiezniem, skazanym
na ,ciezkie roboty“ pod nadzorem nahajki-notesu. O,
bo dobry podrecznik wymaga wiecej, niz erudycji
uczonego profesora uniwersytetu. Wymaga on takze,
a moznaby rzec przedewszystkiem, natchnienia... ida-
cego od miodziezy poprzez diugi szereg lat sumiennej,
wiasnej praktyki szkolnej nauczyciela, czujgcego w
sobie naprawde iskre bozg. — Nic wiec dziwnego,
ze J. Dewey z takim naciskiem zada, by zagadnienia
i pytania byly wiasnoscia uczniéw, a nie nauczyciela,
czy podrecznika, by zatem nie byly narzuczane z zew-
natrzi). Przy tej sposobnosci zastanawia sie on nad
interesujgcg kwestjg: ,,Nikt jeszcze nigdy nie wyjasnit,
dlaczego dzieci sg tak pelne zapytah poza szkotlg (na-
wet dokuczaja dorostym, gdy ci dadza jaka$ zachete),
a odnosnie do przedmiotu lekcyj szkolnych okazuja
widoczny brak rozwiniecia ciekawosci“. | daje na to
takg rade: ,,Musi by¢ wiecej aktualnego materjatu, wiecej
narzedzi, wiecej zastosowan i wiecej sposobnosci do
robienia rzeczy, by luka byta zapetlniona. A gdy dzieci
sg weciggniete do pracy i do dyskutowania nad' tern,
co wytania sie w toku ich pracy, okazuje sie, ze nawet
przy miernych sposobach nauczania — pytania dzieci sg
samorzutne i liczne, a propozycje rozwigzania lepsze,
rozmaite i pomystowe®“.2 Nic dziwnego, iz P. Ficker
w samodzielnem pytaniu ucznia upatruje jeden z naj-
cenniejszych srodkéw ksztatcenia nowej szkoty..”) —

Op. cit. str. 182.
2) Ibidem, str. 183.
3) Paul Ficker: ,Didaktik der Neuen Schule, Eine Ge-

5
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Gdy uczen sam wyszukuje i stawia zagadnienie, nie
ulega watpliwosci, ze jest ono jego wiasnoscig. Nie ulega
tez watpliwosci, ze zespdot réwiesnikow, klasa, tatwiej
przyjmie je za wiasne, bo¢ przez kolege poddane.
Dlatego witasne zagadnienia ucznia przedstawiaja naj-
wyzszg wartos¢. Prawdg jest, iz wilasne zagadnienia,
jak wogdle wilasne pytania ucznia powstajg z niezwykia
trudnoscia. To tez pedagogowie marza o nich, nie-
ktorzy jakgdyby o niedoscignionym ideale i). | wiasnie
w metodzie szkicow i zagadnien zrodzity sie szkice
dyspozycyjne w tym celu, by umozliwi¢ i ulatwic
osiagniecie tego ideatu. Istotnie skutek okazat sie po-
mys$iny. Poniewaz bowiem szkic dyspozycyjny wy-
maga gtebokiego przemys$lenia tresci i dokiadnego
zwazenia zawartych w niej mysli, przeto samorzutnie
powstaja sady niepewne, ktore wywotujg wiasne za-
gadnienia miodziezy.

Wedtug zasady podmiotowosci zainteresowania,
a wiec zainteresowania jednostkowego i zbiorowego,
zagadnienia daja sie podzieli¢c na: szczego6lne, gdy
tylko jedna lub nieliczne jednostki w danej grupie beda
zywity pewne zainteresowanie, i na ogd6lne, gdy
cata grupa lub przynajmniej przewazna jej cze$¢ bedzie
dzielita to samo zainteresowanie. Tu wy#tania sie kwe-
stja, jak opracowywa¢ takie zagadnienia w szkole. Nie
budzi watpliwosci, ze zagadnienia ogélne winny by¢
opracowywane przez catg klase. Jesli nawet znajda
sie¢ jednostki, ktére nie wykaza wyraznego udziatu

Samtdarstellung arbeitsimterrichtlicher Technik” 1930 — Der
Bucherschatz des Lehrers herausgegeben v. Adolf Rude, A W.
Zickfedlt, Verlag Osterwieck— Harz u .Leipzig.

Paul Ficker: Freitatigkeit —- Arbeitsunterrichtliohe
Grundlinien”... j. w. str. 57.
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w zbiorowem zainteresowaniu danem zagadnieniem,
nie Swiadczy to jeszcze, jakoby tym jednostkom byto
og6lne zagadnienie obce. Raczej mozemy przyjaé, ze
ich zainteresowanie w danym wypadku nie jest silne,
lecz stabe. Stabe zainteresowanie za$ da sie wzmocnic
w toku pracy. Istotnie zdarza sie, ze uczniowie, ktérzy
przy stawianiu pewnego zagadnienia okazywali stabe
zainteresowanie, w czasie jego rozwigzywania bardzo
sie ozywili i w dalszej pracy brali wybitny udziat.
W kazdym razie fakt, iz zagadnienie zostato uznane
jako ogélne, dowodzi, ze jest ono dostosowane do
stopnia rozwoju umystowego i wogdle psychicznego
klasy. Zagadnien szczegélnych w zasadzie nie nalezy
omawia¢ z cala klasa, chyba, ze nauczyciel uzna je
za wazne i zdota %nich uczyni¢ zagadnienia poddane.
Natomiast zagadnienia szczegdlne nadajg sie doskonale
do pracy indywidualnej uczniéw i w tym Kkierunku
nalezatoby je wyzyskiwaé. ROwniez do pracy indy-
widualnej mozna wyzyska¢ okolicznos¢, gdy w czasie
lekcji wytoni sie w klasie zbyt wielka ilo$¢ zagadnien:
wowczas uczniowie rozbiorg je miedzy siebie dowoli,
stosownie do stopnia intensywnosci wtasnego w nich
zainteresowania. Konkluzje zagadnienia, oddanego do
pracy indywidualnej, winni uczniowie zakomunikowaé
klasie podczas lekcji w formie komunikatu. Szczego-
towy referat wygtoszg tylko wodwczas, gdy sprawa
okaze sie wiekszej wagi.

Biorgc za podstawe podziatu zakres pojecia za-
gadnienia, wyr6znimy zagadnienia nadrzedne i
podrzedne. W tym wypadku zagadnienie wylania
z siebie jedno Ilub szereg innych zagadnien, ktore
zosobna opracowujemy. Zagadnienia podrzedne moga
odgrywac¢ role pomocniczych, gdy wymagaé tego be-
dzie bardziej skomplikowana sytuacja zagadnienia

5*
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trudnego lub ztozonego. Wobec zagadniertn pomocni-
czych zagadnienia nadrzedne sg naczelnemi.

W przebiegu zagadnienia jako zasady podziatu
nadajg sie: materjat rzeczowy i metoda pracy.

Biorgc za podstawe materjat rzeczowy, bedziemy
rozrézniali zagadnienia przedmiotowe t. j. od-
noszace sie do pewnego przedmiotu, a wiec dziedziny
wiedzy, zawodu lub sprawy. Bedziemy mieli tedy
zagadnieniajreligijne, polonistyczne, ger ma-
nistyczne, historyczne, geograficzne, bio-
logiczne, matematyczne, dydaktyczne, wy-
chowawcze, teologiczne, prawnicze, me-
dyczne, krawieckie, stolarskie, Kkryzysu,
bezrobocia i t p. Oczywiscie nazwa moze by¢
wyrazona badz rzeczownikowo badz przymiotnikowo.
A wiec moOwi sie o zagadnieniach historycznych lub
historji, medycznych lub medycyny i t. p. Sa tedy
zagadnienia historji, medycyny, czy bezrobocia i t. p.
Jednakze, jak wyzej widzieliSmy, sama historja, me-
dycyna czy bezrobocie nie sg zagadnieniami, a sg tylko
sprawami, do ktérych odnosza si¢ pewne zagadnienia.
Zreszta rozrézniamy tez ogOlnie zagadnienia inte-
lektualne, t j. opierajace sie gtébwnie na materjale
umystowym, a wiec wiedzy, i fizyczne, i j. opie-
rajace sie gtdwnie na materjale fizycznym, a wiec
na pracy recznej. W tym wypadku jednak materjat
rzeczowy nie da sie $cisle oddzieli¢: zagadnienia fi-
zyczne muszg postugiwaé sie takze wiedzg, podczas
gdy zagadnienia intelektualne moga (lecz nie muszg)
postugiwacé sie takze pracg reczng. Zagadnienia fizyczne
musza postugiwac sie wiedzg, a przynajmniej wogoble
mysleniem, gdyz w przeciwnym razie stracityby cha-
rakter zagadnienia i statyby sie tylko czynnosSciami
odruchowemi, czy nawykowemi, jak to dokiadnie wy-
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jasnit W. W. Charters Do pracy recznej w za-
gadnieniach intelektualnych bedzie nalezato konstruo-
wanie modeli prébnych (n. p. w zagadnieniach lotu
i komunikacji wogole), sporzadzanie przyrzadéw eks-
perymentalnych (wynalazki, sprawdzanie hipotez
naukowych), wogéle za$ naleze¢ tu bedzie czes¢ fi-
zyczna wszelkiego badania eksperymentalnego. Do
tworczej pracy recznej w zagadnieniach intelektualnych
zaliczy¢ takze trzeba wykonywanie wszelkich grafiko-
néw w szerszem tego stowa znaczeniu, jak wykresow,
map i t p., jednakze pod warunkiem, iz one nie
ilustruja danego zjawiska dopiero po jego wykryciu,
lecz umozliwiajg, wzgl. ufatwiajg wykrycie tego zja-
wiska. W przeciwnym razie bedg to zwykle S$rodki
pogladowe.

Ze wzgledu na metode pracy w rozwigzywaniu
zagadnienia wyrdznimy: watpliwos$ci, zagadnie-
nia dyskusyjne, zagadnienia badawcze i
projekty.

Watpliwos$ci sg to zagadnienia wtasne,
ktéore bywajg bezposSrednio wyjasniane
dlatego, iz nie moga byé¢ rozwigzywane w
drodze dyskusji, albo dlatego, iz jako
mato wazne nie sg warte dyskusji. Watpli-
wosci nie moga by¢ rozwigzywane w drodze dyskusji,
gdy zgory jest wykluczona mozliwos¢ niezgodnych
zdan, a jedynie chodzi o znalezienie Zrédta rozwiga-
zujgcego. N. p. zagadnienie: ,Jak sie czyta wegierski
wyraz Kossuth?“ jest watpliwosciag, poniewaz przy
rozwigzywaniu tego zagadnienia nie mozemy postu-
giwac sie dyskusja, lecz musimy szuka¢ odpowiedniego

1) Stevenson: Metoda projektow w nauczaniu” j. w. str.
50— 51.
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zrodta, ktore nas pouczy. Takiem zrodiem moga tu:
by¢: podrecznik jezyka wegierskiego, odpowiedni sto-
wnik, encyklopedja wzgl. leksykon, cztowiek znajacy
jezyk wegierski. Podobnie ma sie rzecz, gdy chodzi
0 wyszukanie jakiego$ nieznanego faktu, nieznanej
przyczyny i wogéle, gdy mamy do czynienia ze zbyt
trudnem zagadnieniem. N. p. by rozwigza¢ zagadnienia:
.Dlaczego Polacy nie wykorzystali zwyciestwa pod
Beresteczkiem w r. 1651?“, ,,Dlaczego powstanie prze-
ciwko rzadom Mazgriniego we Francji nazywa sie
Frondg?“, trzeba siegna¢ do zrodet historyczn)~ch lub
opracowan naukowych, ewentualnie takze do leksy-
konu lub stownika (ze wzgledu na wyraz ,,Fronda“).
Oczywiscie zrodtem moze by¢ takze cziowiek, znajacy
te rzeczy na podstawie fachowego wyksztatcenia. Jezeli
materjat rzeczowy bedzie poznany w sposéb wystar-
czajacy do dyskusji, watpliwos¢ moze sta¢ sie za-
gadnieniem dyskusyjnem. Jako mato wazne uwaza
sie zagadnienia, ktoérym ,nie optaci sie“ poswiecal
wiecej czasu i pracy. Sprawa ,waznosci“ jest kwestja
wzgledna, subjektywng. Jako mozliwie najwiasciwszy
miernik stuzy w tym wzgledzie zainteresowanie zbio-
rowe klasy. Klasa wiec uchwala, czy pewne zagadnie-
nie uzna¢ za mato wazne i zrobi¢ zen ,watpliwos¢“.
Ofiarg takiej operacji padnag tylko zagadnienia szcze-
gblne; zagadnienia ogo6lne zawsze beda przyjete do
pracy. Oczywiscie nauczyciel ma zastrzezone prawo
zatwierdzania uchwaty klasy, zamieniajgcej zagadnienie
na watpliwos¢. Zdarzy¢ sie bowiem moze, iz zagad-
nienie szczegdlnie istotne warte jest tego, by jego
»autor“ t. j. uczen, ktory je postawit, sam je opra-
cowat i nastepnie wynik zakomunikowat klasie. —
Watpliwosci sg zawsze zagadnieniami wiasnemi ucz-
niow. Mozemy je podzieli¢ na zasadnicze i zwy-
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czajne. Zasadnicze watpliwosci dotyczg spraw, ktore
muszg by¢ jak najrychlej wyjasnione, by uczen nie
pozostawat w btedzie, wzgl. nie doznawat przeszkody
w dalszej pracy. Tutaj beda nalezaly przedewszyst-
kiem zagadnienia, ktére nie mogg by¢ rozwigzywane
w drodze dyskusji. Dlatego muszg by¢ one wyjasniane
w jednym z wstepnych punktéow lekcji p. t.: ,,wezwanie
do madrosci“. Watpliwosci zwyczajne sg wyjasniane
w ,nowej pracy“, zwiaszcza po omoéwieniu szkicu
dyspozycyjnego, z ktorego wynikng. Wowczas to od-
bywa sie wiasciwa selekcja watpliwosci i zagadnien
ogllnych. Zresztg watpliwosci zwyczajne mogg byé
tez wyjasniane razem z zasadniczemi w punkcie ,,ma-
drosci“. Wyjasnien udzielajg inni uczniowie, przyczem
moze wywigza¢ sie t. zw. ,krétka dyskusja“, gdyz
ograniczana jak najbardziej, by zaoszczedzi¢ czasu na
dyskusje nad zagadnieniami ogollnemi, ktére wszyst-
kich interesujg. Gdy za$ zdarzy sie, ze w czasie
wyjasniania watpliwosci taka ,,krétka dyskusja“ wszyst-
kich wzgl. wiekszos¢ ozywi, klasa zamieni watpliwos$é
na zagadnienie, przeznaczone do swobodnej dyskusji.
Nauczyciel udziela wyjasnienn osobiscie, gdy nikt z
uczniow nie umie nalezycie wyjasni¢ lub gdy niema
powaznych szans, by uczniowie sami potrafili to
uczyni¢. Réwniez nauczyciel moze wyjasnia¢ sam, choé
uczniowie zgtaszajg sie z gotowoscig, gdy ekonomja
czasu tego wymaga. Woyjasnienie nauczyciela moze
sie w razie potrzeby przemieni¢ w wyktad lub demon-
stracje. Zreszta mozna takze odesta¢ interpelantow
do odpowiedniego Zrédia.

Zagadnienia dyskusyjne sa to zagad-
nienia, rozwigzywane w klasie przez ucz-
niow zespotowa praca, zwang dyskusja.
Zagadnienia takie winny by¢ ogblne. Zresztg moga byé
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one wiasne lub poddane. Poniewaz ta forma pracy jest
niezwykle wazna w zyciu szkolnem, a wogéle w zyciu
ludzkiem, przeto dyskusji poswiecono osobny rozdziat.

Zagadnienia badawcze sg to zagadnie-
nia rozwigzywane badaniem, polegaj gcem
na rozumowaniu, wnioskowaniu, dowodze-
niu drogag graficzng (geometryczng) lub
rachunkowa (analityczna). Znajdujg one za-
stosowanie w naukach matematyczno-przyrodniczych,
zwilaszcza w matematyce. Zilustrujemy je na przykia-
dach: ,Jezeli jeden kwadrat ma obwdd dwa razy wiegk-
szy od drugiego, czy jego pole jest réwniez 2 razy
wieksze  (w matematyce) i), ,,Na szczycie goéry, wzno-
szacej sie a metréw nad poziomem, stoi wieza 0 wy-
sokosci b metréw; w jakiej odlegtosci nalezy stana¢,
aby kat widzenia wiezy byt mozliwie najwiekszy?*
(w matematyce), ,,Dla iluminacji budynku mamy do
dyspozycji 120 zaréwek 8-voltowych; w jaki sposob
nalezy je potgczy¢, azeby ukiad, wigczony w sieé
0 napieciu 220 V, dal najkorzystniejsze oswietlenie,
nie ulegajgc zniszczeniu(w fizyce), ,,Czy Wielka
Wojna wykazuje tendencje do zakonczenia i na czyja
korzysc¢(w geografji) N. W tych wypadkach wy-
starczy uzy¢ drogi graficznej lub rachunkowej, by
rozwigza¢ zagadnienie. W zagadnieniach badawczych
przed ,badaniem* moze, w razie potrzeby, odby¢ sie
dyskusja, wytyczajaca plan pracy, t. j. sposob roz-
wigzywania. Rowniez po dokonaniu rozwigzania przez

1) Podobne zagadnienie moze by¢ w geografji w zwigzku
z podziatka.

2) To zagadnienie rozwigzatlem w rozprawie haukowej
z dziedziny geografji p. t. ,,Wielka Wojna w graficznem przedsta-
wieniu” z poczatkiem roku 1918.
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poszczegb6lnych uczniow moze odby¢ sie dyskusja dla
ustalenia wiasciwego wyniku. Zreszta, gdy dyskusja
nie ma widokéw powodzenia, nauczyciel sam udzieli
potrzebnych wyjasnien. Zagadnienie badawcze moze
wiec postugiwaé sie wyjasnieniem (wzgl. wykladem)
i dyskusjg, lecz nie musi. Moze bowiem wystarczy¢
samo indywidualne rozwigzanie. Zagadnienia badawcze
odgrywajg duzg role w ksztatceniu logicznego myslenia.
Tworza one nieraz tak potezne dziela, jak teorja
wzglednosci Einsteina.

Co to jest ,projekt“? J. A. Stevenson tak go
definjuje: ,,Projekt jest to czynno$¢, majaca zrodto
w jakiem$ zagadnieniu (problematic act) wypetniana
catkowicie, a przeprowadzana na swojem naturalnem
podiozu“.!). Przyjmujac pojecie ,zagadnienia“ nie
w sensie, w jakim je ujmuje Stevenson, lecz wedtug
definicji przez nas okreslonej, musimy uzna¢ projekt
za zagadnienie. Jedyna watpliwos¢ moze nasungé
kwestja ,,naturalnego podtoza“. Ot6z stusznie zarzuca
sie Stevensonowi, iz u niego ,naturalno$¢ nie jest
wszedzie jednoznacznie rozumiana“ i ze znaczenia,
w jakich on uzywa tego wyrazu, zawierajg niejasnosci ).
Mimo to jednak mozemy ogélnie uchwyci¢, o co Ste-
vensonowi chodzi: ,Jezeli rozwigzywanie jakiego$
problemu postepuje w szkole zasadniczo tag samg droga,
co w zyciu, wowczas zagadnienie ma ,podtoze natu-
ralne* 3). Kiedy indziej méwi on o ,normalnej sytuacji

1) Op. cit. str. 47.

2) Dr. K. So$nicki: ,Uwagi nad ,Metoda zagadnien w
nauczaniu” J. A. Stevensona™ — ,OS$wiata i wychowanie* —
1931 r., zeszyt 8, str. 739— 740.

3) J. A Stevenson; ,Metoda projektéw w nauczaniu”
j. w. str. 20.
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zyciowej“”N). Takie okreSlenia mozemy przyjaé, lecz
w bardziej ogo6lnym sensie, niz czyni to Stevenson.
Raczej przyjmiemy je w sensie zalecenia J. Deweya,
by ,stworzy¢ dla umystu taki rodzaj sytuacji, jaki
zjawia sie poza szkota, taki rodzaj zajec, jaki interesuje
i wywotuje aktywnos$¢ w zwykiem zyciu“ by ,,tam
byta ciggta czynnos¢, w ktérej uczen bytby zaintere-
sowany dla siebie samego“"y. Naturalno$¢ podioza
bedzie wiec opierata sie na czynnem zainteresowaniu,
0 ile moznosci za$ na zainteresowaniu samorzutnem.
Wszak na tern zainteresowaniu opiera sie stosunek
cztowieka do zycia i wogéle zycie cztowieka. To zain-
teresowanie pocigga za sobg czyn. Sztuczng za$ sytuacja
bedzie wszelka sytuacja narzucona, niedostosowana
do indywidualnosci ucznia i nieopierajgca sie na jego
czynnym, dobrowolnym wspdétudziale. Zresztg taka
sztuczna sytuacja nietylko w szkole zjawia sie. Zjawia
sie ona takze w zyciu. Z niej wynika tylko bierny
wspoétudziat, tylko wspétudziat wymuszony. Taki
wspotudziat nie budzi czynu, a jesli go nawet wzbudzi,-
czyn bedzie wymuszony i czesto bezwartosciowy. —
Obywatel, ktéry spetnia swoje obowiazki tylko z ko-
niecznosci, tylko z obawy przed karg, nie bedzie ich
spetniat, gdy zniknie motyw obawy; jesli za$ je speini,
to zwykle w sposéb nienalezyty. | ta sama, nie inna,
zasada zyciowa odnosi sie do szkoty. Byty czasy, bytly
1sg kraje, gdzie szkota nie stata sie czeScig integralng;
zycia ludzkiego. Lecz szkota dzisiejsza stanowi juz
te czes¢ integralng zycia ludzkiego w naszem spote-

1) Ibidem, str. 92.
2) Op. cit. str. 181.
3) lIbidem, str. 192.
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czenstwie, w naszej cywilizacji, bez wzgledu na to,
czy miesci sie ,w murach“, czy ,na wolnem powie-
trzu“, czy nosi nazwe ,,szkoty*, czy tez ,wolnej wszech-
nicy“, ,kursu“, ,,kompletu”“ it. p. Dlatego za paradoks
musimy uwaza¢ pewne krancowe tendencje wynoszenia
»howej szkoty“ poza szkote.. Widzimy, ze projekt jest
zagadnieniem. Jednakze nie sg to synonimy. Na pod-
stawie wywodoéw i opinij pewnych pedagogéw ame-
rykanskich, zwiaszcza J. A. Stevensona i J. L. Stock-
tona 7, musimy uznaé¢ projekt za rodzaj zagadnienia.
Jako cechy specyficzne przyznamy: catkowito$¢ wy-
petnianej czynnosci, na ktérg Stevenson tak wielkg
ktadzie wage, oraz ruchowo$¢ fizyczng, wystepujaca
tak wyraznie u obydwu autoréw. Projekt wiec bedzie
zagadnieniem ich statu actus, nie za$ zagadnieniem in
statu potentiae. Moze by¢ on rozpoczety i nieukon-
czon}™ zasadniczo jednak winien by¢ doprowadzony
do konca.2) Cecha ruchowosci fizycznej sprawia, ze
Stevenson tak bardzo obawia sie, by w wypadku
jednoznacznosci wyrazu ,projekt* z wyrazem ,za-
gadnienie®“ to ostatnie nie akcentowato nadmiernie
intelektualistycznej strony pracy szkolnej, ze tak silny
nacisk kfadzie na postulat dziatania, catkowitego wy-
konywania czynnosci, ze daje niejako pierwszenstwo
procesowi fizycznemu przed procesem intelektualnym.
To sprawia, ze Stockton wyréznia w projekcie oproécz
»metody“ takze osobny ,przedmiot projektu“, obej-
mujacy wiasnie zajecia o charakterze fizycznym, t. zw.

1) James Leroy Stockton: ,Project Work in Education”,
Houghton Miiilin Company, Boston, New-York and Chicago, The
Riverside Press Cambridge-Massachussets U. S. A. 1920 r.

2) A. L. Stevenson: ,Metoda projektow w nauczaniu”
j. w. str. 54—55.
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»SZtuki przemystowe”. Okreslimy wiec projekt jako
zagadnienie, ktore w toku swego rozwigzywania wy-
maga ruchowosci fizycznej, objawiajgcej sie w dzia-
taniu czyto w postaci pracy fizycznej, czy tez w po-
staci gromadzenia materjatdw, zbierania, szukania w
dostownem tego stowa znaczeniu. Przy opracowy-
waniu projektu uczenn nie moze caly czas pozostawac
nieruchomy w swojej sytuacji cielesnej, nie moze caty
czas przy nieruchomej postaci ciata zatopi¢ sie w
kontemplacji. Oczywiscie to poszukiwanie, to ruszanie
sie, ma sie odbywa¢ w sposéb naturalny tak, jak
w normalnem zyciu. Jezeli tedy w toku rozwigzywania
zagadnienia wytoni sie potrzeba zasiegniecia pewnych
wiadomosci u rzeczoznawcow, zbadania pewnych zré-
det, po ktoére uczen sam uda sie czyto do bibljoteki
publicznej, czyto do fabryki lub innej instytucji, Ilub
péjdzie obejrze¢ osobiscie pewne zjawisko, czynnosc
ta bedzie wymagata ruchu ciata: ona wycisnie spe-
cjalne pietno na zagadnieniu, czynigc zen projekt.
Przy zajeciach praktycznych ruch cielesny ciggle istnie-
je: wbwczas tez mamy do czynienia z projektem.
Podobnie ma sie rzecz z badaniem laboratoryjnem.
Zreszta zasadniczo kazde zagadnienie moze staé sie
projektem: ile mamy rodzajéw zagadnien, tyle mamy
rodzajéw projektéw. Niema tylko projektéw, odpo-
wiadajacych watpliwosciom, zagadnieniom dyskusyjnym
i zagadnieniom badawczym, gdyz to sg witasnie rodzaje
zagadnien, roznigcych sie miedzy soba metodg pracy:
watpliwosci opierajg sie na wyjasnieniu wzgl. wy-
ktadzie, zagadnienia dyskusyjne opierajg sie na dysku-
sji, zagadnienia badawcze opieraja sie na badaniu
graficznemi lub rachunkowem, projekty postugujg sie
ruchem. Z powyzszego tez wynika, ze projektem be-
dzie kazde zagadnienie fizyczne, lecz nie kazde zagad-
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nienie intelektualne. Bedzie niem zagadnienie, rozwig-
zywane droga doswiadczenia (eksperymentu), jak w
naukach przyrodniczych. Zresztg pojecie zagadnienia
sprawia, iz metoda pracy projektdw nie moze ograni-
czaé sie do ruchu. Owszem, w skiad projektu wchodzié
bedg takze nieodzownie: wyjasnienie wzglednie wyktad,
dyskusja, badanie graficzne lub rachunkowe, a przy-
najmniej kontemplacja t. j. indywidualne rozwazanie,
zastanawianie sie. Ostatecznie tedy postawimy naste-
pujacg definicje projektu: projekt jest to zagad-
nienie, wprowadzone w catkowite dziata-
nie i postugujace sie ruchowosciag fi-
zyczna.

Zilustrujmy wymienione rodzaje zagadnien na zna-
nym przyktadzie; ,,Czy Napoleon byt idealistgZa-
gadnienie to bedzie watpliwoscia, jesli zostanie uznane
za nienadajgce sie do dyskusji z powodu braku
odpowiedniego przygotowania materjatu rzeczowego,
lub za mato wazne, zwiaszcza w braku czasu. Wowczas
wystarczy wyjasnienie wzgl. wyktad. Jesli natomiast
klasa, majagc opanowany odpowiedni materjat naukowy,
przyjmie to zagadnienie jako ogdélne a nauczyciel uzna
je za wartosciowe, wtedy zagadnienie stanie sie dys-
kusyjnem, gdyz bedzie opracowane przez uczniow
droga dyskusji, jesli za$ to zagadnienie nie moze by¢
rozwigzane droga dyskusji, gdyz potrzebny materjat
naukowy nie jest jeszcze znany, a zagadnienie ma by¢
rozwiazane, woéwczas trzeba wpierw materjat zebrad.
A wiec uczniowie bedg poszukiwali, przy tylko nie-
zbednej pomocy nauczyciela, odpowiednich zrédet czy
opracowan historycznych w bibljotece szkolnej i w
bibljotekach publicznych. Mozliwag nawet jest rzecza,,
iz zwrocg sie do jakiego$ wybitnego historyka po
opinje. Wyniki swoich badan przedstawiag w Kklasie
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podczas lekcji szkolnej. | woéwczas odbedzie sie dys-
kusja, ktéra doprowadzi do ostatecznego rozwigzania
zagadnienia. W czasie dyskusji nauczyciel bedzie
udziela! niezbednych wyjasnien, zwiaszcza gdy ucz-
niowie nie mogli zdoby¢ materjatu do wysSwietlenia
pewnego momentu; moze nawet na temat tego mo-
mentu bedzie musiat wyktad wygtosié. Tak opracowane
zagadnienie bedzie projektem. Podobne metody pracy
znajda zastosowanie przy rozwigzywaniu zagadnien:
NjCzy jest mozliwa komunikacja miedzyplanetarna?,
»Jak sie przedstawialy stosunki polsko-litewskie w
dawnej Polsce?“ i t. p. Zresztag projekt moze ogra-
niczy¢ sie do kontemplacji. Gdyby bowiem uczen sam
opracowat zagadnienie: ,,Czy Napoleon byt idealistg?”,
postugujac sie zrédtami, samodzielnie poszukiwanemi,
a chocby tylko na podstawie podrecznika szkolnego,
bedzie to tez projekt. ,,Ruchowos$¢ fizyczna“ moze tu-
taj ograniczy¢ sie do minimalnego wysitku ,,groma-
dzenia materjatéw*“ w postaci wyszukiwania w pod-
reczniku odpowiednich ustepéw. A domowe wypra-
cowanie pisemne jest tez projektem, jesli rozwigzuje
zagadnienie na podstawie samodzielnie zebranych ma-
terjatbw. To jest najmniejsza ,praca naukowa®“. Bo
przewaznie kazda prawdziwa praca naukowa, czyto
w postaci dzieta pisanego, czy w postaci wynalazku
wzgl. odkrycia, jest projektem. Odbywa sie ona w taki
sam spos6b, jak w szkole. Wiemy tez, iz autorzy prac
naukowych w toku ich wykonywania wyjasniajg swe
watpliwosci u specjalistbw oraz poddajg rézne wyta-
niajgce sie kwestje dyskusji, chocby w gronie najbliz-
szych przyjaciot. Zagadnienie: ,Jakie imie nosi Mito-
grodzki?“ moze by¢ rozwigzane jedynie droga watpli-
wosci. Natomiast zadne z powyzszych zagadnienn nie
moze by¢ rozwigzane droga graficzng lub rachun-
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kowg, a zatem zadne z nich nie moze sta¢ sie zagad-
nieniem badawczem.

Wreszcie mozemy rozrézni¢ zagadnienia stosownie
do skutkéw, jakie one wywolujg, a wiec tern samem
i celow, do jakich prowadza. Do najwazniejszych beda
nalezaty zagadnienia: 1) w zakresie umystu: 1) spo-
strzegawcze, 2) inteligentne, 3) krytycz-

ne, 4 pamiegciowe i 5 fantazyjne; 1) w
zakresie charakteru: 1) moralne, 2) wolicjonal-
ne i 3) praktyczne. Zgéry musimy sie zastrzec,

iz podany podziat nie jest scisle logiczny, gdyz w nim
ani suma zakresdw wszystkich poje¢ podrzednych (t. j.
rodzajéw zagadnien) nie pokrywa sie z zakresem
pojecia dzielonego (i. j. skutkow zagadnienia), ani
pojecia podrzedne wzajemnie sie nie wykluczajg. |
owszem te pojecia podrzedne czesto krzyzujg sie wza-
jemnie. Wszak moze by¢ zagadnienie, ktére zawiera
w sobie czgstki wsz}*stkich wymienionych rodzajow
zagadnien. Natomiast nie moze istnie¢ zagadnienie,
ktore nie wkraczatoby w dziedzine przynajmniej Kilku
rodzajow: nie moze byé wiec ani czyste zagadnienie
spostrzegawcze, ani czyste zagadnienie pamieciowe, ani
czyste zagadnienie moralne itp. W tern wiasnie lezy
wielka warto$¢ zagadnienia, iz w skutkach swoich obej-
muje ono dziedziny wszystkich lub prawie wszystkich
wymienionych rodzajow zagadniern. Nazwa rodzaju za-
gadnienia oznacza tylko, iz rozwija ono szczegolnie
pewien czynnik umystowy (zmyst spostrzegawczy, pa-
mie¢, fantazje, inteligencje, zmyst krytyczny), wzgl.
czynnik charakteru (moralnos¢, wole, zastosowanie
praktyczne).

Zagadnienia spostrzegawcze majg zastosowanie
wowczas, gdy chodzi o bezposrednie badania spostrze-
gawcze na przedmiotach i zjawiskach, a wiec w czasie
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eksperymentéw fizycznych i chemicznych, obserwacji
wiasciwosci modeli prébnych i grafikonéw, ogladania
dziet reki ludzkiej (muzedéw, pomnikéw i i p.), wogolle
w czasie obserwacji natury (Swiata nieorganicznego
i organicznego) oraz jej tworéw. Zagadnienia takie po-
stuguja sie jako jednym z walnych $srodkdéw wycieczka.
Posiadajg one szczegblne znaczenie dla postepu wiedzy
ludzkiej i dla jej praktycznego zastosowania, gdyz pro-
wadzg do odkry¢ i wynalazkéw. Silnie rozwiniety
zmyst spostrzegawczy podnieca wrodzong cztowiekowi
intuicje t. j. wyczucie pewnej prawdy, ktérej rozum
bezposrednio nie wykazuje. A intuicja nieraz ,cuda
dziata“. Dlatego w szeregu zagadnien z dziedziny umy-
stowej zaliczamy zagadnienia spostrzegawcze do naj-
wazniejszych. Obok nich postawimy  zagadnienia
inteligentne, ksztatcace i doskonalajace gtéwny ,,mo-
tor samochodu® ludzkiego: inteligencje. Majg one
istotnie wielkie znaczenie, gdyz motor ten, posiadajac
powazne defekty, moze powodowac wieksze lub mniej-
sze katastrofy na drodze zycia ludzkiego. Gdy zmyst
spostrzegawczy jest jakgdyby reflektorem, pozwala-
jacym dostrzec okolicznosci utrudniajace lub utatwia-
jace bieg zycia ludzkiego, to inteligencja od-
grywa role motoru, zaopatrzonego w Kierownice i
hamulec, a dzieki temu, umozliwiajacego bieg, z tem-
pem silniejszem na réwnych, a stabszem na wyboistych
odcinkach drogi, z elastycznoscia ruchu na wszelkich
zakretach. Z wymienionemi zagadnieniami zwigza sie
zagadnienia krytyczne. Drugorzedng, cho¢ tez wazna
role, odgrywaé beda zagadnienia pamieciowe i fan-
tazyjne. Zagadnienia fantazyjne, jakkolwiek stwarzajg
sytuacje nierzeczywistag, winny obraca¢ sie  wsréd
okolicznosci realnych i prowadzi¢ do konkretnego celu.
Dlatego mozna je zawsze zamieni¢ na rownowazne
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zagadnienia niefantazyjne. N, p. fantazyjne zagadnienie:
»,Czy Stefan Batory, gdyby byt diuzej zyt, zdotatby
istotnie zrealizowaé¢ swéj wielki plan stworzenia z
Polski najwiekszego mocarstwa Europy mozna za-
mieni¢ na nastepujace zagadnienie réwnowazne nie-
fantazyjne: ,,Czy wielki plan Stefana Batorego stwo-
rzenia z Polski najwiekszego mocarstwa Europy miat
warunki powodzenia?* W tym wypadku zagadnienie
fantazyjne przynosi wiekszg korzys¢, gdyz bardziej
konkretyzuje sprawe, wigzac ja z zywa postacig, a
ponadto dopuszcza rozwazenie zagadnienia na szer-
szym odcinku dziejowym i tern samem pozwala lepiej
zrozumie¢ odpowiedni moment dziejowy. Podobnie
zagadnienie fantazyjne: ,,Czy Napoleon I, bedac za-
miast Stanistawa Augusta Poniatowskiego krélem pol-
skim, mégt uratowaé¢ Polske od upadku?“ mozna
zamieni¢ na réwnowazne niefantazyjne: ,,Czy w istnie-
jacych  éwczesnych warunkach upadek Polski byt
nieunikniony?“ Redakcja fantazyjna jest korzystniejsza,
gdyz pozwala stwierdzi¢, iz Polska w okresie rozbio-
row znajdowata sie w takich warunkach wewnetrznych
i zewnetrznych, ze nawet najwiekszy genjusz Swiata
nie mogt jej woéwczas prawdopodobnie uchroni¢ przed
upadkiem. Stad za$ wyrasta inna korzy$¢ natury ra-
czej moralnej, bo wkraczajagca w dziedzine sprawie-
dliwosci: Stanistaw August, jakkolwiek bardzo winny,
nie ponosi wytgcznej odpowiedzialnosci za upadek
Polski; oprocz czynnikéw zewnetrznych, wine upadku
Panstwa ponosza wszyscy obywatele. Stad wyptywa
whniosek o charakterze wychowawczo-obywatelskim:
nietylko Rzad, lecz wszyscy obywatele ponoszg od-
powiedzialnos$¢ za losy wiasnej Ojczyzny. Obydwa wy-
mienione zagadnienia fantazyjne opracowatem w prak-
tyce szkolnej z wybitnie dodatnim wynikiem. Wogdle
6
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zagadnieniu fantazyjnemu nalezy dawal pierwszenstwo
przed niefantazyjnem tylko wéwczas, gdy przynosi
ono wieksza korzy$é. Natomiast nie nalezy dopuszczaé
zagadnien fantastycznych, t. j. obracajgcych sie w
warunkach nierealnych i dajacych szerokie pole do
~fantazowania™S zwanego potocznie stusznie ,blaga“
(n. p. ,,Coby byto, gdyby Napoleon nie byt zy#?“,
»,Coby byto, gdyby Rzym nie byt upadt? i t. p.).

Zagadnienia moralne”) odgrywaja wybitng role —
zwiaszcza w przedmiotach humanistycznych, szczegdlnie
za$ w nauce religji. Zagadnienia wolicjonalne ksztatcg
wybitnie wole. Odznaczajg sie one duzym wysitkiem
pracy. Zagadnienia praktyczne majg na celu prak-
tyczne zastosowanie poznanej, czy poznawanej w ciag-
gu pracy, wiedzy. Ksztalcg one szczeg6lnie przedsie-
biorczo$¢ i praktycznosc.

Wyszczegblnione rodzaje zagadnien mozemy ujagc
w nastepujgca tabele:

Niniejsza praca nie obejmuje catoksztattu
wychowania intelektualnego. Beda mu bowiem
jeszcze poswiecone inne prace.

Na tern miejscu wspomne tylko jeszcze o dwu pracach
polskich z tej dziedziny. Mam na mysli S. Rudzianskiego
»Technologie pracy umystowej”. Warszawa ,— oraz malg
ksiazke J. Lubeckiego: ,Jak sie uczy¢?” Lwow. 1934. (Pan-
stwowe Wydawnictwo Ksigzek Szkolnych), dostepna dla ucznia
i ze wzgledu na swa popularnos¢ i cene (0.50 gr.).






84
IX. Dyskusja.

W metodzie szkicow i zagadnien bardzo wazng
role odgrywa dyskusja. Przewija sie ona poprzez liczne
momenty lekcji, poczawszy od ,o0gladniecia poprzed-*
niej pracy”. Stanowi za$ gtdéwng forme pracy w za-
gadnieniach dyskusyjnych. Od niej zaleza w wielkiej
mierze wyniki. Dlatego sprawga dyskusji zajmiemy sie
szczeg6towo w niniejszym rozdziale.

Co to jest dyskusja? Nazwa ta bywa zaréwno
w zyciu potocznem, jak i w praktyce szkolnej, sto-
sowana w bardzo rozlegtem i liberalnem znaczeniu..
Znaczenie tego wyrazu obejmuje nieraz pojecie zwy-
ktej rozmowy. Dyskusja jest istotnie rozmowa. Lecz
jakg rozmowag? Zastanowmy sie! Wyraz {acinski, od
ktérego pochodzi termin: ,discutere”, ma bezposred-
nie znaczenie: ,bi¢ jedno o drugie, roztraca¢, rozbi-
jaé, rozthuc*. Zawiera on zatem w sobie pojecie jakie-
go$ niszczenia, jakiej$ walki, nie za$ pojecie  spo-
kojnej, zgodnej czynnosci. Poniewaz za$ odnosi sie
do rozmowy miedzy dwoma lub wiekszg iloscia lu-
dzi, przeto termin ,dyskusja“ oznacza moment walki
w tej rozmowie. O co moze sie toczy¢ walka? Skoro
ludzie wypowiadajg sady, walka moze toczy¢ sie tylko
woéwczas, gdy sady te sg niezgodne, gdy w ich wza-
jemnym stosunku tkwi jaka$ niepewnos¢, gdy tedy
dotycza one jakiego$ zagadnienia. Dyskusja wiec be-
dzie pracg nad rozwigzywaniem zagadnien, bedzie po-
szukiwaniem prawdy, badaniem, dochodzeniem. ,,Ba--
danie*, ,,dochodzenie*“ oznacza tez w dalszem znacze-
niu wyraz: ,discussio”“. Dyskusja nie bedzie wydoby-
wanie od kogo$ sadu, czyli pytanie, nie bedzie po-
wtarzanie cudzego sadu, czyli opowiadanie, reproduk-
cja. Wogéle dyskusjg nie bedzie wszelkie zestawianie.
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uzbieranie, porzagdkowanie, przegrupowywanie poznanego
materjatu wedtug rozmaitego punktu widzenia, czy
rozmaitych mozliwosci. Krétko mowigc, dyskusjg nie
bedzie omawianie tematu. Nie bedzie wiec nig takze
wyznaczanie wszelkich mozliwosci zmiany pewnej wiel-
kosci ze zmiang innej wielkosci, badanie zaleznosci jed-
nej funkcji od funkcji innej, ktére to czynnosci zwy-
kto sie oznacza¢é w matematyce mianem dyskusji. Nie
bedzie wiec dyskusjg n. p. zestawianie na podstawie
juz opracowanego materjatu ,stosunkéw miedzy Pol-
skag a Francjg“, czy ,przebiegu unji polsko-litew-
skiej“, gdyz nie sg to zagadnienia, wymagajace ba-
dania, a tylko tematy, wymagajgce reprodukcji pamie-
ciowej znanych faktoéw. ,,Rozmowa“, zestawiajgca dla
powyzszych tematéw fakty, bedzie jeno zgodnem zbie-
raniem przez robotnikéw kilosow do majacEch sie z
nich wigza¢ snopéw. Niepewnos¢ tu nie wywigze sig,
nie wywigze sie wiec badanie. Natomiast zagadnienia;
.Czy Polska odniosta korzysci ze swoich stosunkéw
z Francja?“, ,,Czy unja polsko - litewska nie przyniosta
Polsce zadnej szkody* mieszczg w sobie niepewnosc,
a zatem wymagajg rozumowania, badania. To bada-
nie moze sie odbywaé przy pomocy rozmowy, walcza-
cej argumentami, przy pomocy walki zdan. Ta walka
zdan — to dyskusja. Zresztg dyskusji takze moze pod-
lega¢ kwestja zestawiania, zbierania, porzadkowania,
przegrupowywania poznanego materjatu, atoli pod wa-
runkiem, iz wylonig sie rozbiezne zdania; rozbiez-
nos¢ bedzie dotyczyta techniki, czy planu pracy, a wiec
bedzie odnosita sie do jakiego$ zagadnienia. Ostatecz-
nie na podstawie powyzszych rozwazan dochodzimy do
nastepujacej definicji pojecia dyskusji w  znaczeniu
pracy tworczej: dyskusja jest to rozmowa,
w ktérej wymiana wykluczajgcych sie
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(przeciwnych lub sprzecznych) sadow
wtasnych poszczegdélnych oséb ma na celu
znalezienie prawdy. Sady wilasne stanowig isto-
tng ceche pojecia dyskusji, gdyz nie mozemy w nigj,
postugiwaé sie sadami obcemi, o ktérych prawdziwo-
Sci sami nie jesteSmy przeswiadczeni, jak w walce
nie mozemy postugiwaé sie bronig, ktérg sami nie
wiladamy. Im przeswiadczenie jest wieksze, tern zyw-
szy staje sie nasz udziat w dyskusji. Réwnoznacznie
z terminami: ,,dyskutowaé‘” ,,dyskusja“ — mozna uzy-
waé terminéw: ,dysputowac”, ,dysputa“, ,dysputa-
cja“, ktéore jednakze — zgodnie ze swem bezposred-
niem znaczeniem ftacinskiem — stabiej oddajg tresc
omawianego tu pojecia.

By dyskusja, jako praca badawcza, twdrcza, mo-
gta toczy¢ sie gtadko i miata najwieksze szanse osigg-
niecia celu, potrzebne sa odpowiednie warunki. Wy-
roznimy warunki wewnetrzne i zewnetrzne. Warunki
wewnetrzne tkwig wewnatrz osoby dyskutujacej, wa-
runki zewnetrzne znajdujg sie poza nia.

Z warunkéw wewnetrznych najwazniejsza  jest
uwaga. Uwaga za$ w czasie dyskusji, wiecej i cze-
éciej, niz w innych okolicznosciach, musi by¢ do-
wolna. Zainteresowanie, budzgce uwage, skierowuje
sie raczej na samo zagadnienie, niz na sady, wypo-
wiadane przez uczestnikow dyskusji, i podtrzymujac
uwage mimowolng, utrudnia powstanie uwagi dowol-
nej, ktora jest wogéble trudniejsza do  osiggniecia.
Wszak liczne doswiadczenia uczg nas, ze w czasie dy-
skusji nietylko miodziezy, lecz i os6b dorostych, kazdy
z dyskutujgcych wiecej, a czasem wytgcznie mysli o
samym przedmiocie dyskusji, mniej za$, lub wcale
nie o tern, co moéwiag inni. Najwyzej pewne szczegoty
z przeméwien innych sg chwytane i to zwilaszcza ta-
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kie, ktére moga da¢ substrat do wiasnego przemoé-
wienia. Przewaznie ci, ktorzy chca zabra¢ gtos, mysla
o tern, co majg sami powiedzieé. Bo tez wielkg prawde
miesci w sobie zdanie: trudniej jest zle mowi¢c,
niz zle stuchaé¢, lecz tatwiej jest dobrze
moéwié, anizeli dobrze stuchac¢. Oczywiscie w
tym wypadku chodzi nie o bierne, lecz o czynne stu-
chanie, t. j. takie, w ktérem bierze sie zywy udziat,
w ktorem sgd obcy przymierza sie do sgdu wiasnego,
w ktérem tkwi gotowos$¢ do udziatlu w czynnej pracy,
do wspottworzenia. Istotnie uwaga czynna, a w do-
datku dowolna, jest wielkg sztukg, jest nawykiem
trudnym do zdobycia. A ona to stanowi podstawe dy-
skusji. Jak bardzo za$ naog6t chroma, mamy ciggte
dowody na licznych zebraniach dyskusyjnych nietylko
w szkole, lecz i poza szkolg. Wszak jak czesto bywa
obraz dyskusji jatowy! Zwykle przewazna czes$¢ uczest-
nikéw nic nie méwi, oddajac sie niepodzielnie uwadze
biernej, réwnoznacznej nieraz z drzemka lub snem
otwartym; objawem takiej ,uwagi“ jest ziewanie,
spogladanie na zegarek i t. p. Mniejszo$¢ dyskutujg-
cych — czasem dwéch lub trzech — wypowiada swoje
zdania, nie liczac sie z tern, co inni juz moéwili, skad
pochodzi powtarzanie sie lub stawianie zarzutow, wy-
nikajagcych ze zle postyszanego lub niestyszanego zda-
nia przeciwnika; wogole dyskutanci nie starajg sie zro-
zumieé¢ nawzajem. Jesli za$ po takiej dyskusji zebranie
podejmie uchwate, to w peini bedzie ona dowodzita
stusznosci twierdzenia Mc. Dougalla, iz ,,zbiorowe wy-
danie sadu lub powziecie decyzji jest mniej sumienne,
niz w indywidualnym sadzie czy decyzji... nietylko
w prostych ttumach, ale takze w grupach o bardzo
znacznym stopniu organizacji. Niejeden cztowiek, ktéry
cofnagtby sie przed odpowiedzialnoscig indywidualnego
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kierowania wielkiem i skomplikowanem przedsiebior-
stwem handlowem, chetnie wstgpi do rady zarzg™-
dzajacej, ktorej kazdy cztonek, by¢é moze, nie jest lepiej
przygotowany, niz on sam, do prowadzenia spraw
przedsiebiorstwa“ i). Wskutek takiego stanu rzeczy
poczucie odpowiedzialnosci zbiorowej, rozproszkowu-
jac sie niemal na atomy, wiasciwie przestaje istniec.
I stad wynikajg liczne kleski organizacyj i wogole
spoteczenstwa. Temu moze zapobiec uwaga dowolna,
ktéra umozliwi podejmowanie postanowien i uchwat,
nacechowanych nie pozornem, lecz istothnem poczu-
ciem odpowiedzialnos$ci zbiorowej.
Zresztg to istotne poczucie odpowiedzialnosci zbio-
rowej ksztatci sie w dyskusji jeszcze innemi drogami.
Ksztatci sie tedy takze spetnianiem drugiego warunku
wewnetrznego, niezbednego dla racjonalnej dyskusji:
swiadomoséci celu, ktory ma byé osiggniety
wspollnym wysitkiem. Nieraz bowiem zdarza sie, ze
w powodzi stéw, w ferworze polemiki, witasciwy cel
niknie z oczu tak dalece, iz wreszcie uczestnicy dyskusji
zapominaja, o co im chodzi, do czego daza, zapo-
minajag wiasciwego zagadnienia. Sala dyskusyjna za-
mienia sie w ,gadalnie*. By temu zapobiec, bywaja
stosowane r6zne pomocnicze S$rodki zewnetrzne, jak
wypisywanie zagadnienia na tablicy, a w kazdym razie
we wiasnych zeszytach. Jednakze najskuteczniejszym
srodkiem bedzie wiasna, ustawiczna Swiadomos¢ celu.
Ta swiadomo$¢ ma sie uwidacznia¢ w catym toku dys-
kusji przez unikanie ,kretych dro6g“, a wiec zbednych

1) William Mc. Dougall; ,Psychologja grupy” — prze-
ktad Dr. Chatasinskiego, Bibljoteka Przektadéw Dziet Pe-
dagogicznych t. 14, Ksigznica— Atlas, Lwow- -Warszawa r. 1930,
str. 109— 110.
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dygresyj. Dyskutujacy nie majag mowié o wszystkiem,
co wiedzg wogble, lecz tylko o tern, co wiedzg
w kwestji rozwigzania danego zagadnienia, co wiedzg
o tern, jak to rozwigzanie doprowadzi¢ do celu. Droga
do celu ma prowadzi¢ po linji mozliwie najprostszej,
a tern samem najkrotszej. Réwnoczesnie wszyscy winni
odczuwac potrzebe jak najlepszego rozwigzania za-
gadnienia. Wszyscy winni odczuwa¢ obowigzek wia-
snego czynnego wspo6tudziatu w osiggnieciu celu. To
odczucie potrzeby, ta Swiadomos$¢ obowigzku ma wy-
ptywaé ze wspomnianego poczucia odpowiedzialnosci
zbiorowej. Z tego nie wynika, iz do udziatu w ostatecz-
nej decyzji maja prawo jedynie ci, ktorzy brali czynny
udziat w dyskusji, zabierajgc gtos. Do wudzialu w
decyzji majg prawo rowniez ci, ktorzy przy pomocy
uwagi dowolnej urabiali witasne przekonania na pod-
stawie wymiany zdan innych méwcéw i w ten sposob
brali tez w dyskusji udziat czynny — milczacy: oni
z dyskusji sami korzystali, cho¢ innym™ Kkorzysci z
siebie nie udzielali. To sa uczestnicy ,drugiej kate-
gorji“, jednakze kategorji jeszcze dodatniej. Najgorsza
to ,trzecia kategorja“: ci, ktorych stowa milczaty,,
uwaga milczata i milczat wspdtudziat w osiggnigciu
celu. Ci byli nieobecni duchem, a ich obecne ciata
mogty by¢ tylko balastem. Do uczniéw tej ,trzeciej
kategorji“ zwykiem mawia¢: ,,Statystbw nam nie po-
etrzeba. Kto chce by¢ tylko statysta, niech lepiej wyj-
dzie z klasy i péjdzie na przechadzke. Wéwczas przy-
najmniej skorzysta ze Swiezego powietrza dla swego
zdrowia“. Na szczescie, czy niestety, dotychczas nikt
z tego pozwolenia nie skorzystat.

Z poczucia odpowiedzialnosci zbiorowej wyrasta
rowniez trzeci warunek racjonalnej dyskusji: objek-
tywny krytycyzm. Znang jest rzecza, iz najtatwiej
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i najchetniej spostrzegamy ciemne miejsca, ujemne
strony, to, co nam nie podoba sie.,O wiele trudniej
zauwazyC jasne miejsca, dodatnie strony, to ,co nam
sie podoba. Stagd pochodzi ujemny krytycyzm, ktory
zrodzit wogoble ujemne znaczenie wyrazu ,krytyka“:
kto§ kogo$ skrytykowat — oznacza, ze go osadzit
ujemnie. Ujemny Kkrytycyzm jest wytgcznie negatywny.
Ogranicza sie bowiem tylko do stwierdzenia brakéw,
do obalenia tezy przeciwnika, nie dajac wzamian nic
pozytywnego, nie stawiajgc, w miejsce zburzonej bu-
dowli, nowej. Oczywiscie nietylko nie pomaga w roz-
wigzaniu zagadnienia, nie pomaga w osiggnieciu celu,
lecz tworzy przeszkody. Utrudnia on osiggniecie celu,
przedewszystkiem za$ zniecheca, wzglednie odstrecza
innych od pracy: jest wiec wybitnie niespoteczny. —
Zreszta réwniez niezdrowy jest krytycyzm dodatni,
bedacy przeciwieristwem ujemnego. Polega on na wy-
tacznem nastawianiu sie do oceny dodatniej. Krytycyzm
dodatni to mniejsze zto, anizeli ujemny. Jednakze jest
to réwniez zto. Wprawdzie bowiem nie zniecheca on
i nie odstrecza innych od pracy, jednak stanowi takze
przeszkode na drodze do jak najlepszego roz-
wigzania zagadnienia, na drodze do celu. Szczegdlnie
dzieki tego rodzaju krytycyzmowi moga sie utrwalic
pewne btedy, gdy ,obrona“ je zakryje, lub ,zbytnia
delikatno$é¢” przemilczy. Jak krytycyzm ujemny mozna
poréwnaé¢ z oskarzeniem, tak kralycyzm dodatni da
sie porowna¢ z obrong: pierwszy jest oskarzycielem,
prokuratorem, drugi obroncg, adwokatem. Tak oskar-
rzyciel, jak obrorica mogg dziata¢ z wilasnej podniety.
Moga jednak by¢ ,zamOwieni“ — to najgorsza ka-
tegorja. Do tej najgorszej kategorji naleza wogéle
krytycy, ktérzy swoje zdanie uzalezniajg od osoby
mowcy: jedni uprawiaja opozycje dla samej opozycji.
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drudzy z korng ming niewolnika ubijajg wzgl. przyr*
gotowujg swoOj interes osobisty... Widzimy wiec, ze
zly jest krytycyzm zaréwno ujemny, jak dodatni, wo-
goéle wszelki krytycyzm nastawiony, ktory ogoélnie na-
zywamy tendencyjnym. Jaki wiec winien by¢
krytycyzm? Winien on by¢ tylko objektywny. Objek-
tywny krytycyzm dojrzy wprawdzie bledy w sadzie
przeciwnika, lecz dojrzy rowniez jego =zalety. Zdolny
bedzie przyzna¢ racje przeciwnikowi, co za$ jeszcze
trudniejsze, zdolny bedzie uzna¢ wiasne bledy. Za
najwyzszy stopien objektywnego krytycyzmu musimy
uzna¢ wypadek, gdy samorzutnie, bez zadnej podniety
z zewnatrz, przyznawaé¢ sie bedzie do wiasnych bie-
doéw i bedzie je prostowat, skoro tylko sam je
spostrzeze. Ten bowiem najwyzszy stopien wynika z
poprzednio okreslonego pojecia witasciwej ,,madrosci‘.
W te praktyke uczniéw szczegllnie wdraza¢ nalezy.
Wowczas zapobiegniemy tez czestym konsekwencjom
dyskusji szkolnej i pozaszkolnej, wytwarzajgcym upo-
korzenie u jednych a zarozumiato$¢ u drugich, wywo-
tujacym obrazy i zatargi u jednych i drugich. Na tern
zas zyska sam cel, osiggany wspoélnym wysitkiem catej
grupy spotecznej, ozywionej jednem spotecznem uczu-
ciem odpowiedzialnosci, cigzacej na wszystkich i na
kazdym zosobna. Ambicja nie bedzie tu przeszkoda,
jeno pomoca. Bedzie to bowiem nie oderwana ambicja
zwyciestwa nad poszczegolnymi uczestnikami dyskusji,
ambicja pojedynku, lecz wspélna ambicja zwyciestwa
nad zagadnieniem, ambicja zbiorowego czynu. Tak wiec
krytycyzm stanie sie tern, czem winien by¢ w dyskusji:
nie celem dla wyrdznienia sig, czy pokonania prze-
ciwnika, lecz Srodkiem do osiggniecia wspdlnego
dla wszystkich celu.

Z warunkéw zewnetrznych, niezbednych dla racjo-
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nalnej dyskusji, bezsprzecznie na pierwszem miejscu
postawi¢ nalezy atmosfere szkoty pracy. —
Atmosfera ta winna posiada¢ charakter opisany przy
~wezwaniu do madrosci”™. Atmosfera ta, podobnie jak
powietrze sktada sie gtéwnie z dwéch pierwiastkow:
tlenu i azotu, winna takze sktadac sie gtéwnie z dwédch
pierwiastkow: powagi mysli, dociekajgcej prawdy, oraz
Z uczucia przyjemnosci ze znalezienia tej prawdy.
Dla tego za$ uczucia intelektualnego jako$¢ sadu jest
obojetna. ,,To znaczy, ze dla cztowieka, ktéry pragnie
wiedzy dla niej samej, jest rzeczg obojetng, czy osiggnie
sad twierdzacy w pewnej kwestji, czy tez przeczacy,
aby tylko osiggnat prawdziwy. Z chwilg, gdy zjawia
sie przekonanie, zeSmy zdobyli jaki§ sad prawdziwy,
wystepuje uczucie przyjemne; wszystko jedno, czySmy
w tym sadzie co$ stwierdzili, czy tez musieli czemu$
zaprzeczy¢* 1). Dzieki temu szkota staje sie naprawde
radosng. Jeno radosci nie trzeba miesza¢ z wesotoscia.
Nawet najpowazniejszy cztowiek moze odczuwac i wy-
raza¢ wielkg rados$¢, cho¢ tego nie czyni w sposéb
wesoty, choé¢ tedy jego rados¢ nie jest hatasliwa.
W takim wiasnie sensie atmosfera pracy winna by¢
radosna, lecz nie wesota. Zreszta, jak w powietrzu
zdarzajg sie w minimalnej ilosci inne jeszcze pier-
wiastki, n. p. hel, tak w atmosferze pracy moze zda-
rzy¢ sie taki ,hel“, nawet w postaci chwilowej ha-
tasliwej wesotosci. To nie szkodzi, byleby ,chwila
wesota“ byta tylko chwilg, poczem uczniowie umieliby
natychmiast przechodzi¢ znowu do powagi pracy.
Wszak tak zdarza sie w zyciu, nawet wsréd najpowaz-
niejszej pracy, a szkota ma by¢ samem zyciem. Wogole
nastroj w czasie dyskusji winien byé nastrojem zycia.

0 Wt Witwicki: ,,Zarys psychologji” j. w. str. 159— 160.
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a wiec nastrojem naturalnym i swobodnym, a nie
sztucznym i wymuszonym i).

Jako drugi zewnetrzny warunek racjonalnej dys-
kusji wymienimy kulture w sensie dobrego
wychowania. Ta kultura odnosi sie zaréwno do
stowa, jak i zachowania sie. Kultura stowa wymaga,
by uzywaé¢ wyrazéw z jezyka literackiego, zatem od-
powiednich, a unika¢ trywjalnych, tern bardziej wul-
garnych. Dyskusja bowiem jest pracg. Wszelka zas
praca winna by¢ otaczana szacunkiem, tern bardziej
praca zbiorowa, spoteczna, jaka jest wiasnie dyskusja..
Duch ma by¢ wodwczas nastrojony odSwietnie, stowa
majg odpowiada¢ temu nastrojowi. Dyskusja jest walka
z zagadnieniem. Ludy, ktére uwazaly walke za rzecz
bardzo szczytng, przystrajaty sie do niej w szaty naj-
piekniejsze, choéby przypomnie¢ Spartan ze staro-
zytnosci, a Serbdw z poczatkowego okresu Wielkiej
Wojny. Czy walka orezna zastuguje na taki szacunek,
moze by¢ kwestjg sporng. Bezsporna jednak kwestjg
pozostanie, ze walka z zagadnieniem istotnie zastuguje
na wysoki szacunek: wszak jest to praca tworcza,
w ktorej ginie tylko zto, tylko biad, a zwycieza praw-
da — najwyzszy ideat catej ludzkosci. Stad wynika
tez obowigzek odpowiedniego wzajemnego zachowa-
nia sie wszystkich uczestnikéw dyskusji. Wszyscy, kto-
rzy biorg udzial w pracy, zastugujacej na szacunek,
sami zastugujg na szacunek. Znikna¢ wiec winny
wszelkie objawy lekcewazenia, tern bardziej obrazy.
Objawem lekcewazenia, rozmyslnym czy mimowol-
nym jest brak uwagi wobec zdania innego uczestnika
dyskusji. Nie chodzi tu juz nawet o poprzednio wy-

1) Dr. Jan Kuchta.- Typologja nauczyciela. Lwéw 1935..
wyd. Il., str. 16— 32.
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mieniong uwage dowolng, chodzi przynajmniej o uwa-
ge stuchania w sensie dobrego wychowania. Wszak
0 braku dobrego wychowania, o lekcewazeniu $wiadczy
fakt, gdy w czasie przemowienia jednego z uczestnikéw
zebrania inni romawiajg lub poziewajg, wychodza,
albo — co gorsze — strojg nieodpowiednie miny. To
strojenie min moze przybra¢ nawet charakter wysmie-
wania sie, a woéweczas staje sie obraza. Obrazy jednak
w czasie dyskusji dokonujg gtownie stowa. A wiec
zdarza sie, iz kto$, zbijajac twierdzenie przeciwnika,
uzywa pod jego adresem stdéw niegrzecznych, ze po-
zwata sobie na t. zw. ,wycieczki osobiste'® wobec niego.
Przez to dyskusja przestaje by¢ pracg twodrczg, bo
przestaje by¢ spoteczng walkg z zagadnieniem, a staje
sie zwyklg indywidualng walka orezng ,na stowa”™
z osobg, pojedynkiem niemal w dostownem znaczeniu.
Taka dyskusja oczywiscie staje sie wielkg przeszkoda
w dazeniu do celu, tern bardziej, iz odwraca uwage
wszystkich od tego celu, a ,,pokonanych' zniecheca
1 upokarza. Tu $wieci triumf egoizm, nie za$ solidar-
nos¢ spoteczna. By temu zapobiec, nalezy ciggle mieé
na oku cet wiasciwy: rozwigzanie zagadnienia, t. j.
sama rzecz. Dyskusja wiec winna byé rzeczowa.
Ta rzeczowos$¢ wynika tedy z postuFatu kultu-
ralnosci dyskusji, ptynac zresztg réwnocze$nie ze
wszystkich wymienionych warunkéw wewnetrznych.
Ta rzeczowos$¢ roéwniez wymaga, by utrzymacé wiasci-
we znaczenie pewnych wyrazéw, naduzywanych dla
celow obrazliwych. W tym wzgledzie stuszng opinje
wypowiedzatl E. Dawson: ,Jednem z najwiekszych
zrodet niebezpieczenstwa jest uzywanie technicznych
termindw w sposob niewlasciwy i obelzywy. Nieroz-
sadni ludzie uzywajg obszernych, nieokre$lonych, o-
brazliwych wyrazéw odnosnie do pewnej kategorji
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0s6b lub jednostek, z ktéremi sie nie zgadzaja. Socja-
lista, anarchista, kapitalista, imperjalista, ateista, reakcjo-
nista, demagog, korupcjonista — te wyrazy bywaja
powszechnie uzywane jako obelzywe epitety, nie za$
jako terminy opisowe. Nauczyciel winien sam pilnie
czuwaé, by jego uczniowie przestrzegali Scisle wiasci-
wego uzywania takich wyrazéw, oraz winien stanowczo
wykluczaé¢ wszelkie przezwiska z dyskusji klasowej.
W ten sposOb uczniowie nauczg sie zdrowego uprze-
dzenia — a uprzedzenie moze byé zdrowe i budujace,
jako tez ujemne w swoich skutkach — wobec lekko-
mys$lnego naduzywania technicznych wyrazéw w na-
stepstwie ignorancji i nietolerancji. Takie obelz)rwe
zarzuty sg ogolnie uzywane w postaci jezyka wulgar-
nego przez ludzi, ktérzy nie sg sklonni mysleé Scisle
ani moéwic¢ prawdziwie i wilasciwie. To postepowanie
jest nietylko naganne samo przez sie, lecz powoduje
zepsucie naduzywanych wyrazéw dla dalszego nauko-
wego uzytku. Stajg sie one tak przepojone jadem, iz
ludzie moga ich uzywac¢ tylko z trudnoscia jako na-
rzedzi dyskusji“. 1) Istotnie niezwykle doniostg praw-
de wypov/iedzial pedagog amerykanski. Wszak sg wy-
razy, Kktore noszg na sobie pietno zacofania wielo-
wiekowego. Do takich nalezg miedzy innemi wyrazy:
»~dorobkiewicz“, ,,nowobogacki“, ,samouk®, ktére nie-
jako gardza wysitkiem wiasnej pracy cztowieka—ple-
bejusza, odnawiajac starozytnego pytrycjusza, wywo-
dzgcego sie z ,,dobrego*, t. j. starego rodu szlacheckie-
go, ,prawdziwego pana z panow“. Tu wiec otwiera
sie szerokie pole dla wychowawczego wptywu w szkole.
Zresztg pewne wyrazy sg tak splugawione obelzywem

Op. cit. str. 185.
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ich uzyciem, iz szukajg nawet falszywego zastepstwa..
1 tak ,.Swinia“ chowa sie nieraz za zupelnie niesciste
okreslenie ,,bezrogiej“, jakkolwiek bezrogich istot jest
o wiele wiecej na $wiecie. Mamy tu do czynienia z
t. zw. falszywym wstydem (wstydzi¢ chyba nalezatoby
sie, iz pozytecznemu zwierzeciu wyrzgdzono tak wiel-
ka krzywde!). Wogdle im nizsza kultura umystowa,
tern wiecej termindw stuzy obrazie ludzkiej: niejeden
chtop skarzyt swego sgsiada o obraze honoru za
nazwanie go ,sufraganem*, moze nawet ,inteligen-
tem*...

Zresztg warunek kulturalnej dyskusji wymaga
takze zachowania innych form dobrego wychowania,
wsérod ktérych do najwazniejszych nalezy  postulat
nieprzeszkadzania mowcy przez t. zw. ,,gtosy niearty-
kutowane®, t. j. przez przerywanie mowy okrzykami
lub zdaniami, wtrgcanemi przez innych uczestnikéw
zebrania. Jako roéwniez bardzo wazny postulat kultury
wytania sie potrzeba odzwyczajenia uczniéw od obja-
wow wesotosci, nieraz ztoSliwej, gdy ktorys z mow-
cow popetni  lapsus linguae“, a nawet gdy powie
niedorzeczno$¢. Wszak kazdy mowca chce jak naj-
lepiej powiedzie¢. Gdy za$ to mu sie nie uda, sam
odczuwa juz przygnebienie. Dlaczegéz wiec pogiebiac
to przygnebienie jeszcze jawnem upokorzeniem? To
wielka niesprawiedliwos$¢; tern wieksza, iz przewaznie
dopuszczajg sie jej uczestnicy zupetnie bierni, nale-
zagcy do opisanej przezemnie t. zw. ,trzeciej Kkate-
gorji“, ktérzy szukajg dla siebie momentu pustej za-
bawy. Jest to postepowanie niespoteczne, tern bardziej,
iz chetnych do pracy od niej odstrecza. Dlatego po-
stawitem sobie jako jeden z gtownych celow wycho-
wawczych te wade wypleni¢. Czynie za$ to tern
gorliwiej, iz zdaje sobie sprawe, ze szczegblnie nasz
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naréd na te wade cierpi. Wszak, jak sam miatem
sposobnos¢ stwierdzi¢, w krajach zachodniej Europy
niema zwyczaju wysmiewania sie z btedéw jezykowych
cudzoziemca. I owszem tam starajg sie przedewszyst-
kiem zrozumie¢, o co mu chodzi, a gdy poprawiaja,
to czynig to z najwieksza delikatnoscig i zyczliwoscia.
W naszem za$ towarzystwie niech sprobuje Niemiec,
czy Francuz postugiwac sie naszym jezykiem, kaleczac
go! Wtedy nieraz burza $miechu towarzyszy ,lekcji“,
a wreszcie wielka delikatno$¢ radzi: ,,Niech Pan ra-
czej moéwi wilasnym jezykiem, bede sie starat Pana
rozumiec¢“. Zdarza sie tez, iz gdy cudzoziemiec zna
nasz jezyk mniej wiecej, a .my jego podobniez, on
méwi po francusku, czy po niemiecku, a my po pol-
sku — i dopiero wéwczas rozmawiamy powaznie.
Postulat zachowania kultury w sensie dobrego
wychowania wigze sie z trzecim warunkiem zewne-
trznym:; z dyscyplina dyskusji. Dyscyplina po-
lega przedewszystkiem na utrzymaniu porzadku w cza-
sie dyskusji. Chodzi tu nietyle o surowe utrzymywanie
tego porzadku przez przewodniczacego, ile raczej o
utrzymywanie go przez samych uczestnikOw zebrania.
To samo — utrzymywanie ma sie opiera¢ na Swiado-
mosci wszystkich wykonywania wspolnej pracy, dazenia
do wspoblnego celu dla dobra ogélnego, oraz wynika-
jacej stad potrzeby porzadku. Awiec w tym momencie
miesci sie postulat karnos$ci spotecznej, Kktora
winna by¢ pielegnowana zaréwno dla dobra samej
pracy, jak i dla dobra poszczegélnych uczestnikéw
zebrania. Muszg oni uswiadamia¢ sobie, ze ograni-
czenie wolnosci poszczegélnych jednostek zapobiega
indywidualnej swawoli, warcholstwu stowa, a zapewnia
rzetelng wolno$¢ stowa kazdemu: na kazdego kolej
przyjdzie w odpowiednim czasie. Ta karno$¢ jest po-
7
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trzebna szczeg6lnie nam, ktérzy mamy za sobag diuga,
a zarazem smutng tradycje ,ztotej wolnosci“ i ,li-
berum veto“. Karnos$¢ zapobiega warcholstwu stowa
nietylko co do pory, kiedy jest ono wypowiadane, lecz
i co do jego tresci. A wiec przemoOwienia nie powinny
posiada¢ charakteru zawodéw, kto dtuzej mowié
bedzie. Wspétzawodnictwo moze mie¢ tylko jedng
mete: kto lepiej moéudé bedzie. | dlatego uczniowie
muszg nabieraé wprawy w zwieziem wyrazaniu sie,
pozbawionem ,wodnistej“ frazeologji. Wybujatg fra-
zeologje tepi¢ nalezy bezwzglednie. Oczywiscie z tego
nie wynika, iz tres¢ przemoéwienia w czasie dyskusji
winna by¢ tak lakoniczna, jak tre$¢ szkicu dyspozycyj-
nego. | owszem, uczniéw trzeba wdraza¢ do szerszego
i bardziej szczegétowego rozwijania swych mysli, do
dtuzszych przeméwienn. Jeno pamietaé nalezy, ze
dtuga mowa nie musi by¢ dobrg mowag.
Wogéle winny znikna¢ okazy ,genjuszow®, ktérzy
o wszystkiem mowi¢ potrafia bez przygotowania, a
najdtuzej o tern, o czem naprawde nic nie wiedza.
Takich ,,genjuszéw®“ znamy wszyscy. Najbardziej
utkwit mi w pamieci jeden, gdy spOzniwszy sig, ha
zebranie, przyszedt wiasnie w chwili skonczenia re-
feratu. Mimo to pierwszy zabrat gtos, a moéwit tak
dtugo, iz skonczy¢ nie mogt. O czem moéwit? Wéwecezas
nie wiedziatem i dzi$ tern bardziej nie wiem.
Omowiwszy warunki wewnetrzne i zewnetrzne,
wsréd jakich dyskusja winna sie toczyé, dotkniemy
jeszcze sprawy samej techniki dyskusji. Naogoét
technika winna by¢ tak urzadzona, by zapewniata dys-
kusji wszystkie wymienione warunki. W szczegélnosci
za$ wytlaniajg sie tu nastepujace kwestje: kto ma
dyskusja kierowa¢, w jakim porzadku nalezy uczniom
udziela¢ gtosu, jak zbiera¢ rezolucje, jak podtrzymywac
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t zw. ,porzadng dyskusje‘*i jaka winna by¢ forma
towarzyska w czasie dyskusiji.

J. Dutkiewicz tak opisuje jedng z lekcyj historji
w angielskiej szkole $redniej: ,,Po oméwieniu uchwat
Dtugiego Parlamentu z r. 1649 nauczyciel zadaje ucz-
niom pytanie do dyskusji: czy parlament miat prawo
wyda¢ wyrok $mierci na kréola? Problem wypisujg
na tablicy, jeden z ucznidw obejmuje przewodnictwo.
Czternastoletni chiopcy zabierajg gtos, méwig Smiato,
zywo replikujg. Nauczyciel zwraca uwage przewodni-
czgcemu, aby udzielat gtosu przedewszystkiem Kko-
legom, ktdrzy jeszcze nie przemawiali. Prawie wszyscy
uczniowie przemawiali (klasa liczyta dwudziestu Kilku).
Zakonczenie dyskusji jest dla naszych poje¢ o nauko-
wosci niespodzianka: odbywa sie jawne gtosowanie
i rezultat notujg na tablicy. W czasie dyskusji nauczy-
ciel zabierat réwniez gtos, chociaz rzadko. Kazdy
uczen zaczynat swe wywody od alokucji do profe-
sora i kolegow (Master and Gentlemen!)."Ten szcze-
g6t wskazuje, ze byta to czesciowo ,,zabawa w star-
szych'™ a jednoczesnie, ze celem dyskusji byto przyzwy-
czajanie do wystgpien na zgromadzeniach publicz-
nych“i). Takze W. M. Dienstbach komunikuje, iz
w najwyzszej klasie jego szkoly wprowadzono zwyczaj,
ze w czasie wygtaszania referatow i dyskusji nad niemi
~wybrany uczen dojrzalszy sprawowat przewodnictwo,
udzielat gtosu, regulowat wymowe, oraz wedtug po-
danych punktéw widzenia krytyke formy zewnetrznej
(postawa, jezyk, forma przemoéwienia) i tresci“ ™),

Jozef Dutkiewicz: ,,Nauczanie historji w angielskich
szkotach $rednich”. Oswiata i Wychowanie, zeszyt Nr. 3,

z r. 1931, str. 229.
2) Dr. Wilhelm Dienstbach; ,Der Geschichtsunterricht

7%
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Czyz wiec jeden z uczniow ma kierowac¢ dyskusjg?
Moje doswiadczenia skianiajg mnie do innego prze-
konania. Jak na zwyktych zebraniach dyskusyjnych
przewodniczy ,,prezes®, czy tez inny najstarszy wzglL
najpowazniejszy uczestnik, tak w klasie winien prze-
wodniczyé dyskusji nauczyciel, jako chwilowy ,pre-
zes* klasy, jako najpowazniejszy uczestnik zebrania.
Moze to uczyni¢ bez uszczerbku dla nastroju natural-
nego i swobodnego, gdy w Kklasie panuje atmosfera
tworczej pracy, ktora zezwala, iz nauczyciel jest ,star-
szym kolega“. Winien to czyni¢, gdyz jest on istotnie
najstarszym i najpowazniejszym uczestnikiem zebrania.
Zgadza¢ sie to bedzie z praktyka zyciowa: wszak
w zyciu w analogicznych warunkach on niezawodnie
bytby wybrany na przewodniczacego zebrania. Jeszcze
jest jeden powdd, dla ktérego nie uczen, lecz nauczy-
ciel ma przewodniczy¢ dyskusji. Jest to nauka szkolna,
nie za$ samouctwo. Samo-uczenie sie za$ ucznidow w
szkole pracy to nie samouctwo. Réznica miedzy temi
dwoma pojeciami polega na tern, ze ,samouk“, zdany
wytacznie na wiasne sity, jest pozbawiony pomocy
cztowieka doswiadczonego, madrzejszego od siebie w
danym przedmiocie, danej wiedzy, podczas gdy uczen
»Sam uczacy sie“, nie jest wprawdzie ciggle nauczany,
lecz w kazdej chwili moze korzysta¢ i korzysta z po-
mocy. Skutek jest taki, iz samouk dtuzszego czasu
potrzebuje na opanowanie wiedzy, a w wielu szczego6-
tach tej wiedzy bedzie niepewny, bedzie btadzit.
Przeciwnie ma sie rzecz z uczniem, | on nie bedzie
pozbawiony niepewnosci, btedow, lecz w daleko mniej-

in der Arbeitsschule, ein Wegweiser zu seiner zeitgemassen Ge-
staltung — Fuhrer in die Arbeitsschule”, B. 4, Verlag Moritz
Diesterweg, Frankfurt am Main —e Il wyd. 1925 r., str. 88.
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szym stopniu, niz samouk. Co za$ najwazniejsze, uczen
pozna metody pracy, ktore cztowiekowi nie sg wro-
dzone, lecz ktore odkrywa badZz diugoletnie doswiad-
czenie badz specjalne studjum naukowe. Czilowiekiem,
ktéry go nauczy, a przedewszystkiem pomoze korzystac
ze skarbnicy kultury catej ludzkosci, bedzie nauczyciel.
I w tern lezy, miedzy innemi, stanowcza wyzszo$¢
nauki szkolnej nad samouctwem. Ot6z dyskusja, pro-
wadzona przez jednego z ucznidéw, nie jest wprawdzie
samouctwem, gdyz w czasie jej trwania jest obecny
nauczyciel, ktéry moze, w razie potrzeby, pomagaé
i interwenjowac, lecz bardzo zbliza sie¢ do samouctwa.
Wszak uczen-kierownik nie zdota tak utrzymac i po-
prowadzi¢ dyskusji, by ona nie ulegata odchyleniom,
wypaczeniu, by najprostsza drogg prowadzita do celu.
Powie kto: lecz uczen bedzie sie uczyt przewodnictwa,
a to przyniesie mu wielka korzys¢. Bedzie racja. Lecz
wowczas zapytam: czy nie zbyt wielkim kosztem Kkilku-
dziesieciu ucznidw, jak réwniez samej spi*awy — wie-
dzy, okupujemy w ten sposéb praktyczng umiejetnos¢
prowadzenia dyskusji przez jednego ucznia? Wszak
obowigzkiem przewodniczgcego jest nietylko ,prze-
wodniczy¢*, lecz réwniez ,,pomagac”, by wspolna pra-
ca byta jak najlepiej wykonana. Wszak winien on umie¢
utrzyma¢ w swem reku ni¢ przewodnig dyskusji.
A czyz chotby najmadrzejszy uczen zdota w tym
wzgledzie zastapi¢ nauczyciela? Musi pas¢ odpowiedz:
nie! Zresztag uczniowie maja sposobnos¢ zaprawiac
sie do przewodnictwa w organizacjach szkolnych, ja-
kie istnieja, a przynajmniej winny istnie¢ w kazdym
zaktadzie. Tak wiec dochodzimy do przekonania, ze
wczasic lekcy iwinien przewodniczyé¢ dys-
kusji nauczyciel, a nie uczen. Oddawanie bo-
wiem przewodnictwa uczniowi stwarza sztuczng sy-
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tuacje, jakiej w normalnem zyciu nie spotykamy.
Naraza na liczne trudnosci, a nawet niebezpieczenstwa”
nauke, a na marnostrawstwo drogi czas pracy szkol-
nej. Oczywiscie za fantastyczne uzna¢ musimy zadanie,,
by uczenh-przewodniczacy sam regulowat wymowe,
postawe, wogole forme i tres¢ przemodwienia. Tu
stusznie staje przed nami wazkie ostrzezenie wielkiego
psychologa Bineta: ,,Nie traktuj swoich ucznidow tak,
jak gdyby byli juz samodzielnymi ludzmi, lecz tak,
by sie nimi stali“i). W szkole bowiem mamy urobic
cztowieka zdolnego do zycia. A cztowiek zdolny do
zycia to nie taki, ktory wszystko umie, co zwiaszcza
w dzisiejszych warunkach jest nieosiaggalne, lecz taki,
ktéory w zyciu potrafi da¢ sobie rade, a wiec tez'
zdolny bedzie nauczy¢ sie tego, czego bedzie mu po-
trzeba... Skoro za$ nauczyciel ma przewodniczy¢ dys-
kusji, winien stale pamieta¢ o kardynalnym obowiazku
wszystkich przewodniczacych zebran: o zachowaniu
stanowiska najbardziej objektywnego w rozwigzywaniu
zagadnienia, zwitaszcza iz on wiasnie ma dawa¢ mio-
dziezy wzOr objektywizmu. Dlatego stusznie zada E.
Dawson, by nauczyciel ,nie zezwalat na dyskusje w
pewnym przedmiocie natury kontrowersyjnej, jesli sam
jest w nim tak gteboko zaangazowany, iz nie potrafi
zachowaé charakteru sedziego polubownego” 2).
Porzgdek udzielania gtosu winien
mieé¢ na celu wcigganie wszystkich wucz-
niéw do dyskusji. W tym celu przestrzegam na-
stepujacej kolejnosci: rzadziej zabierajacy gtos przed
uczniami, ktérzy czeSciej mowig, mniej zdolni przed

1) Cytowano z Dienstbacha w. str. 22.
2) Op. cit. str. 185.



103

zdolniejszymi, w tej samej kategorji wedtug Kkolei
zgtoszen. Uczenh, ktérego teza czy szkic dyspozycyjny
jest przedmiotem dyskusji, ma gtos ostatni ,,do obro-
ny“. Nauczyciel, jako przewodnniczacy, wkracza w
miare potrzeby. Ten porzadek, o ile chodzi o stosunek
ucznidw, rzadziej i czesciej zabierajgcych gtos, zgadza
sie z systemem opisanej lekcji angielskiej. Ideatem
jest osiggniecie takiego stanu, by wszyscy uczniowie
przemawiali. By ten ideal osiggnaé, stosuje t. zw.
powotywanie do gtosu ,z urzedu“ i j. na wezwanie
nauczyciela. Uczenh ma w tym wypadku wyrazi¢ swdj
poglad na dyskutowang kwestje. Jesli nie wyrazi on
jakiego$ oryginalnego zdania, to przynajmniej oswiad-
czy, ktérego z kolegdéw poglad podziela i dlaczego.
A woOwczas nieraz zdarzajg sie nawet oryginalne zda-
nia. Okazuje sie, ze tacy uczniowie nie zgtaszali sie
sami z niesmiatosci, ,,ze strachu®. Zresztg miewalem
wypadki, iz uczeh nieSmialy podchodzit do mnie po
dyskusji w czasie przerwy i zapytywat, czy mogiby
byt lub czy moze jeszcze pewna ,rzecz“ poruszyc.
Ta ,rzecz“ bywata nieraz naprawde dobra. Oprocz
wymienionego $rodka, winny stuzy¢ do oSmielenia ucz-
niow nieSmiatych opisane warunki dobrej dyskusji;
objektywny krytycyzm, atmosfera pracy i kultura. Czy
opisany porzadek gtosu zawsze nalezy bezwzglednie
utrzymywac? Moga zachodzi¢ wypadki, iz czasem ten
porzadek tamie sie. Wypadki te jednak dotycza jedynie
braku czasu. A wiec, gdy lekcja ma sie ku koncowi,
a ukiad materjatu naukowego koniecznie wymaga, by
dyskusje nad pewnem zagadnieniem na tejze lekcji
zakonczy¢, wybieram uczniéw zdolniejszych, ktorzy
rychlej doprowadzajg do rozwigzania zagadnienia.
Podobnie mozna postagpi¢, gdy plan pracy wymaga
rychlejszego zakonhczenia dyskusji nad pewnem za-
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gadnieniem, zwilaszcza gdy to zagadnienie nie przed-
stawia wiekszej wartosci.

Praca nad kaz dem zagadnieniem win-
na zakonczyé sie konkluzjg. Zbiera jg jeden
z ucznioéw, przy ewentualnej pomocy kolegéw, a do-
piero gay ta pomoc zawiedzie, przy pomocy nauczy-
ciela. Konkluzje, podobnie jak zagadnienie, notujg ucz-
niowie w swoim zeszycie. Oczywisciie nie moze ona,
na wspomniang modte angielska, wynika¢ z gtosowa-
nia, lecz moze tylko wynika¢ jako rezultat rozwigzania
zagadnienia. Gtosowanie w metodzie szkicow i zagad-
nien odbywaé sie moze jedynie w sprawie przyjecia
protokotu do wiadomosci, utozenia planu pracy, przyjecia
zagadnienia do dyskucji i zamiany watpliwosci na za-
gadnienie, oraz w sprawie oceny w ,,prObie materjatu®.
Jednakze formalne gtosowanie (z podnoszeniem rak i
doktadnem obliczaniem gtosow) przeprowadzam tylko
w wypadkach koniecznych, a wiec bardzo rzadko. Zwy-
kle bowiem ograniczam sie do stwierdzenia braku prze-
ciwnych wnioskdéw. Taka procedura oszczedzam czas
i nie przyzwyczajam miodziezy do zbedriej formalistyki.

Postulat t. zw. ,porzadnej dyskusji™ wymaga,
by uczniowie trzymali sie logicznej kolejnosci szcze-
g6étéw, by nie méwili chaotycznie o wszystkiem w
miare tego, co im sie przypomni. Tu nie pomoze ani
uwaga dowolna, ani $wiadomos$¢ celu, ani dyscyplina
dyskusji. Sprawa bowiem nietyle zalezy od dobrej
woli uczniéw, ile raczej od ich pamieci. Rzadko za$
zdarza sie pamie¢ tak gotowa, iz natychmiast przypo-
mni to, czego w danej chwili potrzeba, pamie¢ tak
trwala, iz zachowa wszystkie wiasne mysli, jakie zro-
dzity sie w czasie wykitadu, referatu, czytania szkicu
dyspozycyjnego, oraz w czasie dyskusji. W nastepstwie
tego nieraz dyskutanci poniewczasie przypommajg So-
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bie jaka$ rzecz wazng i albo juz nie moze ona byc¢
uwzgledniona, albo wchodzi do dyskusji w niewtasci-
wem miejscu, niweczac jej porzadek. Zresztag w czasie
przemawiania, opartego wytgcznie na pamiegci, nie prze-
strzegajg porzadku logicznego wysuwanych kwestyj.
Rowniez w czasie dyskusji, zamiast skupi¢ uwage na
innych przeméwieniach, ciagle przypominaja sobie to,
co majg powiedzieé, obawiajac sie, by nie zapomnieli.
Powyzszym niedomaganiom zaradzi¢ moze tylko jaki$
odpowiedni $rodek techniczny. Takim powszechnie uzy-
wanym $rodkiem jest notowanie wiasnych mysli w
notesie, czy na jakiej$s kartce. Ten witasnie srodek wpro-
wadzitem do mojej praktyki dyskusyjnej, jako obo-
wigzujacy.

Pozostaje kwestja formy towarzyskiej zebrania
dyskusyjnego. Czy na wzoOr opisanego przykiadu nale-
zatoby przyzwyczaja¢ uczniéw do tytulatury dorostych,
a wiec czy uczen rozpoczynaé ma swe przemoéwienie
od ,,Szanowny Panie Profesorze! Szanowni Panowie!
(wzglednie Panie i Panowie!)'? Sadze, ze nietylko
w czasie dyskusji na lekcjach, lecz i w czasie zebran
szkolnych organizacyj miodziezy nie nalezatoby ta-
kiego zwyczaju wprowadzaé. Stwarzatby on bowiem
sytuacje sztuczna, sytuacje, ktorg Dutkiewicz stusznie
nazywa ,zabawg w starszych“. A wszak szkota pracy
wymaga sytuacji naturalnej! Gdy przyjdzie odpowied-
nia pora, gdy uczniowie stang sie dorostymi, gdy
znajda sie w odpowiednich okolicznosciach, nie tru-
dno im bedzie uzywaé tytutdw wiasciwych. Zreszta
i w szkole zdarzajg sie wypadki, ze uczen, skladajac
zyczenia imieninowe dyrektorowi, czy nauczycielowi,
uzywa juz odpowiedniego tytutu. Poza tern wiemy,
iz szkota nie ma na celu tresury przygotowawczej ucz-
nia do wystgpien zyciowych, lecz ma na celu wyro-
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hienie w nim takiej samodzielnosci, by zdolny byt sam
dawac¢ sobie rade i wiasciwie postepowaé we wszyst-
kich sytuacjach zyciowych. Jak szkota angielska od-
znacza sie moze zbyt daleko posunieta formalistyka
»Savoir vivreru“, tak szkote amerykariska zdaje sie ce-
chowaé¢ zbyt wielka swoboda w tym wzgledzie. Jak
powinno byé? W tym wypadku prawda lezy w po-
srodku. Godzina pracy, to nie godzina pogawedki sa-
lonowej. Wskutek tego nie mozna ki#as¢ wtedy zbyt
wielkiego nacisku na formalna etykiete. Wtedy chodzi
przedewszystkiem o skupienie uwagi, o prace mysli,
o tworzenie. Nie nalezy wiec koniecznie strofowal
ucznia, gdy wskutek intensywnego zastuchania sie,
czy gtebokiego medytowania, podeprze gtowe reka
lub zajmie inna niesalonowg poze. Na wdrazanie do
formalnej etykiety znajdzie sie wiele innych sposobno-
nosci. Oczywiscie zachowanie sie ucznia nie moze prze-
kracza¢ zasadniczych granic form towarzyskich, ktére
ujmuje sie potoczng nazwa ,przyzwoitosci towarzy-
skiej“.

Zastanowimy sie jeszcze, czy dyskusje mozna wy-
wota¢ dowolnie, czy tez jawi sie ona jako rzecz przy-
padkowa. Niektérzy pedagogowie twierdzg, iz moz-
no$¢ wywotania dyskusji zalezy od zywosci i inte-
ligencji klasy. Wskutek tego dyskusja nie mogtaby by¢
prowadzona w klasach o biernym i mniej inteligent-
nym materjale uczniowskim. A zatem mozno$¢ dy-
skusji bytaby przypadkowa. Moje doswiadczenia kazag
mi jednak stanowczo przeciwstawi¢ sie tej opinji. Jak
dtugo bowiem postuguje sie w nauce szkolnej zagad-
nieniami, a postuguje sie niemi od 11 lat, nie napotka-
tem jeszcze klasy, w ktérej nie databy sie prowadzié
naturalna dyskusja. A miewatem juz klasy wszystkich
odcieni: od zupeilnie biernej do najbardziej zywej, od
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nieudolnej, czy nieinteligentnej do najbardziej zdolnej.
Postawi¢ jednak nalezy jedno zastrzezenie: dyskusja
moze i musi sie rozwing¢ tylko nad zagadnieniami
ogb6lnemi, a wiec zalezy wylacznie od ogdlnego za-
interesowania czynnego. | wierze, ze w calym Swie-
cie niema cztowieka normalnego, ktéry bylby po-
zbawiony wszelkich zainteresowan czynnych. Tylko mu-
szg istnie¢ warunki, by one sie objawity. Jesli te za-
interesowania powstang w klasie, dyskusja musi sie
rozwina¢. A dyskusja wybitnie pomaga klasie biernej
sta¢ sie czynng, pomaga klasie nieinteligentnej stac¢ sie
inteligentna. Jest wiec ona walnym Srodkiem rozwoju.
Jesli tedy dyskusje mozna wywolywaé¢ w klasach zy-
wych i inteligentnych, to w klasach biernych i nie-
inteligentnych nalezy jg wywolywaé. — Sg roéwniez
podagogowie, ktdrzy ograniczajg moznos¢ dyskusji do
pewnego wieku szkolnego, a zatem przywigzuja ja do
wyzszego stopnia nauki. Wedtug nich dyskusja nie mo-
gtaby by¢ uprawiana wogéle w catej szkole powsze-
chnej, ani w nizszych klasach szkét $rednich, a dopiero
poczawszy od IV (co najwyzej I11lI) klasy gimnazjum
nowego ustroju. Takiemu twierdzeniu przeczy rzeczy-
wisto$¢. RzeczywistoScig byla moja praktyka nauczy-
cielska we w~"szystkich klasach gimnazjum dawnego
ustroju. Rzeczywistoscia sg obecne najnizsze klasy gim-
nazjum dolinskiego. Te rzeczywisto$s¢ obserwowatem
tez w szkotach powszechnych, gdy je ongi$ zwiedza-
dzatem jako inspektor szkolny lub jako dyrektor se-
minarjum nauczycielskiego. A czesto spotykatem wow-
czas prawdziwe ,naturalne dyskusje‘ ukryte pod skro-
mna nazwg ,rozmowek'’, czy ,pogadanek”. Zresztg
w szkotach powszechnych Stanéw Zjedn. Am. Pn.
prowadzone sg dyskusje, jak tego wymaga H. O. Rugg
przy udzielaniu nauk spotecznych i to nawet w sen-
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sie zupeinie wolnej dyskusjii). A wiec niema klasy
ani szkoty, w ktorej dyskusja nie databy sie prowadzic.
Tylko mozna moéwi¢ o réznych poziomach dysku-
sji; poziom ten rosnie zwykle ze stopniem klasy. Rosnie
on zwykle, lecz nie — zawsze. Albowiem w klasach naj-
blizszych pod wzgledem stopnia prawo to moze ule-
ga¢ t. zw. inwersji tj. odwrdéceniu. A wiec np.
poziom dyskusji moze byé wyzszy w kl. I, niz w I,
itp. Taka inwersja nie jest mozliwa w klasach o zna-
czniejszej roznicy stopni. Poziom bowiem dyskusji
zalezy od nastepujacych czynnikéw: 1) inteligen-
cji uczestnikéw, 2) zasobu wiadomosci uczestnikow i
3) wszystkich wewnetrznych i zewnetrznych warun-
kéw dyskusji. Stopnie klas ro6znig sie miedzy sobg
gtdéwnie rozwojem czynnika zasobu wiadomosci, cho¢
takze inne czynniki rozwijajg sie. Dlatego w klasach
sgsiednich zdarzy¢ sie moze, ze suma czynnika inteli-
gencji i warunkéw dyskusji przewyzszy czynnik za-
sobu wiadomosci: wtedy witasnie nastgpi inwersja. Ta-
kie wypadki znane sg w szkole, znane sa takze poza
szkotg: w zyciu naukowem, spotecznem, politycznem
i potocznem.

Ujmujgc powyzsze wywody w krotkie resume,
mozemy stwierdzi¢, zeSmy doszli przedewszystkiem do
definicji pojecia ,,dyskusji“, pozwalajagcej nam odréz-
ni¢ prawdziwg ,,metode dyskusyjng“ od takiej, ktora
nig nie jest, cho¢ do tej nazwy rosci pretensje, bedac
w rzeczywistosSci pamieciowem zbieraniem materjatu,
a najwyzej metodg erotematyczng. Widzielismy, ze aby
dyskusja, jako metoda pracy nad rozwigzywaniem za-

1) Herold 0. Rugg: , Teaching the Social Studies”,
Classroom Teacher, Vol. XL, Inc. Chicago 1927— 1928, str.
154r-155.

The
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gadnienia byta skuteczng, winna odbywac¢ sie wsrod
odpowiednich warunkéw wewnetrznych i zewnetrz-
nych. Jako warunki wewnetrzne dyskusji poznalismy:
1) uwage dowolng, ksztatcgcg sztuke dobrego stu-
chania, 2) ustawiczng S$wiadomos¢ celu, 3) obje-
ktywny krytycyzm, dazacy do jak najlepszego rozwia-
zania zagadnienia. Z warunkow zewnetrznych rozwa-
zylisSmy; 1) atmosfere pracy tworczej i radosnej,
2) kulture w sensie dobrego wychowania i 3) dyscy-
pline dyskusji. Wszystkie warunki wewnetrzne i ze-
wnetrzne wymagaja réwnoczesnie rzeczowosci. Pozna-
liSmy tez postulaty techniki dyskusji: 1) kierownictwo
nalezy do nauczyciela, 2) porzadek udzielania gtosu
winien mie¢ na celu wcigganie wszystkich uczniéw do
dyskusji, 3) konkluzje zbierajg uczniowie, 4) dla
utrzymania ,porzadnej dyskusji“ uczniowie notu-
ja swoje mysli i 5) forma towarzyska winna
by¢ swobodna, lecz oparta na ,przyzwoitosci towa-
rzyskiej*’. Nastepnie stwierdziliSmy, ze dyskusja jest
mozliwa we wszystkich klasach i szkotach, na kaz-
dym stopniu nauki szkolnej. Jej bowiem jedynym wa-
runkiem jest powstanie zagadnienia ogdlnego, mie-
szczacego w sobie ogé6lne zainteresowanie czynne.
Korzysci, jakie ptynag z racjonalnej dyskusji, sa
bardzo wielkie. WidzieliSmy je juz w toku poprzedhich
rozwazan. Obecnie tylko krétko je zbierzemy. Korzy-
§ci dotyczg zaréwno umystu, jak i charakteru. Pod
wzgledem umystowym ksztatci dyskusja przedewszyst-
kiem tak bardzo potrzebng w zyciu, a tak trudng
do osiggniecia uwage dowolng. Zresztg wszystkie
inne wilasciwosci umystu sg takze rozwijane, a
wiec zmyst spostrzegawczy, pamieé¢, fantazja i in-
teligencja. Szczeg6lng za$ prace tozy dyskusja
na ksztatcenie stowa, stowa petnego tresci, stowa do-
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brego, bo majgcego przed sobg zawsze dobry cel.
W ten sposOb dyskusja przeistacza sale obrad z ,,ga-
dalni“ na ,,pracownie“. | tu wkraczamy juz w bogatg
dziedzine wychowawczg dyskusji. Jej wybitng, spe-
cyficzng cechg to wiasnie ksztatcenie charakteru, zwia-
szcza charakteru spotecznego. Wszak ten charakter
wynika juz z warunkéw, wsrod jakich ona sie toczy.
A wiec uwaga dowolna opiera sie na poczuciu odpo-
wiedzialnosci zbiorowej. Z tego samego poczucia wy-
rasta nastepnie Swiadomos¢ celu, ktdory ma byé zrea-
lizowany wspdlnym wysitkiem. Z tego poczucia wyra-
sta takze konieczno$¢ objektywnego krytycyzmu, da-
zacego do jak najlepszego osiagniecia wspdélnego celu.
Praca, wykonywana w cieptej i tworczej atmosferze,
doznaje naleznego jej szacunku. Ten szacunek prze-
nosi sie na wszystkich pracownikéw. Znika egoizm,
myslacy tylko o wiasnej korzysci, o wilasnem wy-
wyzszeniu, a rodzi sie solidarno$¢ spoteczna, ktéra
kaze dba¢ o dobro wszystkich, jako dobro, w ktérem
i wilasne ,ja“ bierze rzetelny udziat. Zaréwno po-
trzeba zdobycia tego dobra, jak i kultura w sensie
dobrego wychowania nie dopuszczaja dé przeszkadza-
nia innym wspotpracownikom, tern bardziej do czy-
nienia im przykrosci, lecz kazg pomaga¢ im zewszech-
miar. Postulat dyscypliny dyskusji uczy porzadku, uczy
karnosci spotecznej, ktora wyplenia wybujatg indywi,
dualno$¢ stowa... Racjonalna wiec dyskusja rozwija
catego cztowieka, cztowieka czynu, a réwnoczes$nie
ksztatci go na karnego i pozytecznego czitonka spo-
teczenstwa na poditozu dwéch zasadniczych przyka-
zan ludzkosci: uczciwosci i mitosci blizniego.



X. Tok dodatkowy.

Tok normalny ,,nowej pracy“ obejmuje szkice dy-
spozycyjne (sprawozdania ustne) i zagadnienia. Wszyst-
kie inne rodzaje pracy oznacza sie mianem toku dodat-
kowego. Nazwa ta ma wyraza¢ tylko stosunek tych ro-
dzajéow pracy do szkicow i zagadnien w omawianej
metodzie. Nie ma za$ akcentowac¢ ich posledniosci,
I owszem odgrywajg one takze wazna role w nauce
szkolnej. Tworzg je czynnosci, posrdod Kktérych prze-
wazna cze$¢ jest znana dotychczas i mniej lub wie-
cej praktykowana w szkole. Tutaj obszerniej wspomne
tylko niektére z nich.

Na pierwszem miejscu nalezy postawi¢ wykitad
nauczyciela. Metoda bowiem szkicow i zagadnien
uznaje zasadniczo dwie formy nauki szkolnej: samo-
dzielng prace ucznia i forme nauczania poda-
jaca albo akroamatyczng, Kktora jest naturalng
formg zycia. Wszak czitowiek jest istotg' spoteczna.
Jako za$ istota spoteczna ma obowigzek dawa¢ innym
i ma prawo braé¢ od innych. Przedmiotem wymiany sg
tu dobra kulturalne, zdobywane wiasnem doswiadcze-
niem, wilasnym trudem. Stuszne tez jest twierdzenie
Foerstera: ,,Potrzebna jest nam postawa i receptywna
i produktywna, jak wdychanie i wydychanie... Takze
dla rozwoju charakteru wszelka jednostronna opieka
nad pierwiastkiem samodzielnosci i produktywnosci,
kosztem receptywnego pokoju, pocigga za sobg fa-
talne skutki. Woéwczas powstajg owi ,,nieznosni*, kto-
rzy nigdy nie moga sie przystuchiwaé, lecz zawsze
sami chcg moéwi¢, ludzie, ktérzy nigdy nie do-
rosng do poziomu pokory i socjalnej kultury, gdyz
stale sg ogarnieci zametem wilasnego dziatania i nie
majg nigdy cierpliwosci, by wchiong¢ obce zycie w
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glebokiem, receptywnem wspétczuciu“ i). Stuszna jest
rowniez uwaga Nawroczynskiego: ,,Gdyby naprawde
kazdy z nas o wiasnych tylko sitach musiat dochodzié
do tego wszystkiego, co zawdzieczamy twaorczosSci naj-
lepszych gtéw i serc w ciggu catych wiekéw, wspot-
czesna ludzkos¢ musiataby sie cofnagé na bardzo niski
poziom kultury*“ 2). A wiec forma nauczania podajgca
wynika z prawa rozwoju, a przez to z prawa natury.
Oczywiscie w szkole pracy w ogdlnosci, a w metodzie
szkicOw i zagadnien w szczeg6lnosci, forma ta bedzie
miata zastosowanie tylko woéwczas, gdy zajdzie jej
istotna potrzeba. Co jednak oznacza ,,istotng potrzebe* ?
Czy oznacza ona teze, znang pewnemu Kierunkowi now-
szej dydaktyki niemieckiej: ,,Nic nie powinien mo-
wié¢ nauczyciel, co moze powiedzieé¢ uczen*, pod ktora
zresztg ,,0burgcz podpisuje sie“ Findlay?”) W tak
skrajny sposéb nie rozumiem ,istotnej potrzeby“. Ro-
zumiem jg w sensie, w jakim jg okreslit juz niemiecki
zwolennik szkoty pracy: ,Lecz takze z tego, co ucznio-
wie sami mogliby zdziataé¢, wezmie nauczyciel jeszcze to
i owo na rachunek swojej pracy, poniewaz zwigzana
Z tern strata czasu i sit nie pozostawataby w zadnym
stosunku do zysku wyksztatcenia“ /). Tak jest rzeczy-
wiscie! Nauczyciel winien sam powiedzie¢, gdy sa-
modzielna praca uczniéw nie optaca sie ze wzgledu
na wymagany wysitek i potrzebny czas. Réwniez eko-
nomja kosztow wchodzi¢ tu bedzie w rachube. Sa-

1) Dr. W. Foerster: ,Szkota i charakter”, przektad J.
Kramera i B. Kaprockieso, Ksigsarnia Wydawnicza L. Isla,
Lwow 1928, str. 43— 45.

2) B. Nawroczynski: ,,Zasady nauczania” j. w. str. 260.

3) Cytowano z art. J. Dutkiewicza: ,,Nauczanie hi-
storji w angielskich szkotach S$rednich” j. w. str. 235.

P. Ficker: ,Freitatigkeit” j. w. str. 69.
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modzielng prace mozemy porownaé¢ z eksploatacja
ztota, ktére dobywamy z pewnego ztoza tylko wow-
czas, gdy zysk przewyzsza poniesione koszta. W tym
momencie miesci sie takze wazny dla miodziezy i dla
catej ludzkosci czynnik wychowawczy: oszczednos¢ sit,
czasu i pieniedzy. Jak jednak w zyciu, tak i w dydak-
tyce, oszczedno$¢ nie powinna by¢ sama dla siebie ce-
lem. W przeciwnym razie powrécilibySmy do dawnego
stanu nauki wylgcznie czy przewaznie reprodukcyjnej
— odtworczej, recepcyjnej — przyjmujacej. W meto-
dzie szkicéw i zagadnien jest pozostawione do$¢ sze-
rokie pole dla formy nauczania podajgcej. A nawet
istnieje, jak juz wiemy, mozno$¢ zamiany mniej waz-
nych j ,nieoptacajacych sie™ zagadnien na watpliwo-
Sci, ktore podlegaja nie dyskusji, lecz wyjasnieniu.
Wyjasnieniejest krotkim wyktadem. W me-
todzie szkicow i zagadnienn nauczyciel wyktada z wia-
snej inicjatywy badz na prosbe ucznidw. Szczegélnie
wyktad znajdzie miejsce wowczas, gdy po opracowaniu
watpliwosci i zagadnien okaze sie, iz pewne wazne
fakty czy zjawiska nie zostalty w pracy miodziezy na-
lezycie uwydatnione.

Metoda szkicéw i zagadnienn zatem uznaje forme
nauczania akroamatyczng i korzysta z niej w miare
potrzeby. Natomiast nie uznaje heurezy. Dla-
czego? Pojecie heurezy nie zostato dotychczas Scisle
okreslone, a wiasciwie nie wszyscy zgodzili sie na to
samo okreslenie. W spotykanych definicjach obraz heu-
rezy wykazuje kontury bardzo rozlewne tak, iz za-
ledwie mozemy uchwyci¢ jej bardzo mglistg sylwetke.
Sprébujmy okresli¢ charakterystyczne rysy tej syl-
wetki. Gtowny rys, to aktywnos$¢ ucznia. Ta aktyw-
no$¢ przewija sie pasmem coraz grubszem, crescendo,
brzmi tonem coraz silniejszym, od pianissimo do for-

8
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tissimo: od aktywnej dyspozycji psychicznej ucznia
(,,aktywny stosunek wychowanka*, ,,aktywna postawa
mitodziezy*), poprzez nieudate usitowania heurezy po-
zornej, przez heureze czeSciowa, przez metode erote-
matyczng, dochodzac do szczytu w formie laborato-
ryjnej i warsztatowej. W ten sposdb heureza przeciw-
stawia sie nauce reprodukcyjnej, odtwodrczej, usitu-
jac sta¢ sie nauka produkcyjna, tworcza. Na swym stop-
niu najwyzszym, w formie laboratoryjnej i warsztato-
wej styka sie juz nawet ze szkotg pracy. Czy staje
sie wreszcie szkotg pracy? Mojem zdaniem, nie! Wszak
od poczatku az do konca, od najnizszego az do najwyz-
szego szczebla swego rozwoju, heureza ciggle jest
formg nauczania, a nie uczenia sie, ciggle Zzada
od nauczyciela roli inicjujacej, kierujgcej, kontrolujacej,
dostarczajgcej Srodkdéw. Nauczyciel wcigz dziata —
tylko w ukryciu: ,,dyskretnie“, ,,z oddalenia®“. Uczen
dzieki popuszczeniu (nie opuszczeniu!) lejcow, ma jed-
nak jak najwiecej ,,poruszaé sie*, by tern okaza¢ swa
»samodzielnos$é¢“. Trudniej rusza¢ sie w tawce szkolnej,
niech wiec co$ robi ,rekami“! | stad najlepsza ujez-
dzalnig dla niego zdaje sie by¢ sala laboratoryjna lub
warsztatowa. Tu bedzie wprawdzie takze tylko rozwia-
zywat zadania, dane przez nauczyciela i na podstawie
jego wskazowek, przy jego pomocy i kontroli, lecz
zato bedzie operowal przyrzadami, bedzie wlewat i
wylewat rozne plAOly, bedzie strugat, szyt i krajat —
jednem stowem bedzie sie ciggle ruszat. 1 w ten spo-
s6b uczen ma byé czynny. W rzeczywistosci jednak
wiasciwie czynny bedzie nauczyciel. Taka szkola pracy
pozostanie praca gtéwnie nauczyciela, a nie ucznia,
nie bedzie tedy szkotg pracy w scistem tego stowa zna-
czeniu. A wiec heureza nie jest szkolg pracy. Zapewne
z petnego rozwoju heurezy zrodzita sie szkota pracy.
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Lecz, gdy heureza, jako produkcja, powstata w opo-
zycji do reprodukcji, do ,,dogmatyzmu dydaktycznego*,
to szkota pracy, jako szkota uczenia sie, powstata w
opozycji do heurezy, jako szkoly nauczania. Skoro
zas szkota pracy pozostaje w opozycji do heurezy, to
w takiej samej opozycji do niej pozostaje metoda szki-
cow i zagadnien jako rodzaj szkoly pracy. W naj-
wiekszej za$ opozycji pozostaje szkota pracy, a tern
samem metoda szkicow i zagadnien do metody ero-
tematycznej, ktérg tak silnie skrytykowat w Ameryce
S. Ch. Parker, a jeszcze silniej w Europie Hugo Gau-
dig. Gaudig stusznie dowodzi, ze pytanie nauczyciela
jest Smiertelnym wrogiem samodzielnosci. Dlatego nie
wierzy w uzdrowienie szkolnictwa, dopdki ono nie wy-
zwoli sie z pod despotyzmu metody erotematycznej i).
Stusznie tez twierdzi on, iz jest to ,,sztuczna forma po-
budzania energji duchowej, forma szkolna, jakiej nie
zna zycie““l. a moze wiasnie heurezie, zwilaszcza za$
metodzie erotematycznej, musimy zawdziecza¢ owe
ujemne rezultaty dotychczasowej pracy szkolnej, po-
dobno coraz bardziej pogarszajgce sie. W kazdym
razie do heurezy moze odnosi¢ sie zarzut A. Ferriere‘a:
»Przyzwyczajenie do zdawania si¢ na innych nie stwo-
rzy przyzwyczajenia do liczenia na siebie samego. Jest
to los dobrych wuczniéw, z ktorych uczyniono bezsil-
nych ludzi*®).

Nietylko nauczyciel wygtasza wyktad w szkole.
Czynig to takze uczniowie. Wyktad wucznia na-

1) B. Nowaczynski; ,Zasady nauczania” j. w. str. 266
do 267.
2) P. Ficker: ,Didaktik der Neuen Schule” j. w.

Adolf Ferriére: ,L’école active’» — przektad niemiecki
Emmi Hischberg ,,Schule der Selbstbetiatigung oder Tatschule”,
Weimar 1928 — Hermann Boéhlaus Nachfolger, str. 190.

8*
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zywamy referatem. Wyjasnienie za$ ncz\
nia nazywamy komunikatem. Podobnie wiec
jak wyjasnienie jest krotkim wyktadem, tak komunikat
jest krétkim referatem. Jednakze, jak wyzej widzieli-
Smy, wyjasnien moga udzielaé¢ takze uczniowie. Refe--
raty wzgl. komunikaty winny by¢ — o ile moznosci —
wygtaszane ustnie, nie za$ odczytywane. Uczniowie
moga przytem postugiwaé sie zapiskami lub wypisa-
nemi punktami. JesSli maja przygotowang prace na
piSmie, moga do niej w razie potrzeby zagladaé. Jed-
nakze referatébw ani komunikatow nie muszg uczniowie
sporzadza¢ na pismie. Jedynie krotkie ich pisemne
streszczenie podajg protokolantom do zanotowania w
protokole. Strzec sie nalezy sztucznego narzucania re-
feratéw, wzgl. komunikatéw; winny one wynika¢ z po-
trzeby przedmiotu nauki i z zainteresowania miodziezy.
Dlatego uczniowie majg sie ich podejmowaé dobro-
wolnie. Dla pewnych spraw moga by¢ wyznaczani, za
dobrowolnem zgltoszeniem sie, specjalni referenci,
ktorzy stale $ledzg i studjujg zjawiska z poszczegol-
nego zakresu wiedzy (n. p. referenci: wojskowy, spo-
teczny, gospodarczy i t. p. w historji; fizjograf, etno-
graf, gospodarczy i t. p. w geografji). W ten sposob
wyrabiajg sie specjalisci, ktérzy informujg Kklase
0 wazniejszych zdarzeniach i udzielajg wyjasnien w
zakresie swojej specjalnosci. Taka specjalnos¢ moze
da¢ wstepne przygotowanie niejednemu uczniowi do
przysztego zawodu 7).

1) Dr. Jan Kuchta: ,,Ksigzka zakazana, jako przed-
miot zainteresowann miodziezy w okresie dojrzewania”. War-
szawa 1933 — wysuwa nadto postulat otoczenia opieka, nale-
zytego wykorzystania i zorganizowania pedu miodziezy do czy-
telnictwa, oraz jej ochrony przed zgubnemi skutkami ksigzki
ztej i deprawujacej.

Opieke nad czytelnictwem miodziezy uwaza zba
najwazniejszy dziat wychowania intelektualnego.
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Tematy moga wynika¢ z rozwigzania zagadnie-
nia. Mogg tez one mie¢ na celu zwykly opis wzgl.
omoOwienie pewnej sprawy na podstawie materjatu
naukowego, poznanego juz przez wszystkich uczniow
klasy. Ta druga kategorja stuzy jako bardzo sku-
teczny s$rodek do utrwalenia materjatu naukowego.
Obejmuje bowiem tematy syntetyczne, zbierajgce
i przegrupowujace poznany materjat w catosci lub na
powazniejszym odcinku z rozmaitych punktéw widze-
nia. W pewnych przedmiotach, zwiaszcza w humani-
stycznych, tematy syntetyczne przybierajg forme cha-
rakterystyk. Czasem z tematem syntetycznym 13-
czy sie graficzne przedstawienie, jak wykres, mapa,
plan bitwy, szkicowy obraz stosunkéw nadrzednosci i
podrzednosci i t. p., ktére uczniowie sami sporzadzaja.
Graficzne przedstawienie posiada duzg warto$¢ kon-
kretyzujacg i utrwalajagcg. Temat moze tez przybrac
forme streszczenia (,resume™) poznanego mater-
jatu. Tematy stawiajg uczniowie lub nauczyciel. Opra-
cowujg je uczniowie zespotowo albo jednostkowo. Ze-
wnetrzna forma przedstawienia tematu moze miel
ksztatt referatu lub komunikatu.

Do utrwalenia materjatu naukowego stuzg takze
przypomnienia. Dotycza one brakéw w pozna-
nym juz dawniej materjale naukowym, Kktére ujaw-
nig sie w toku lekcji. Woéwczas wszyscy uczniowie, na
polecenie nauczyciela, obowigzani sg w domu przy-
pomnie¢ sobie, t. j. powtérzy¢ dana rzecz. Tego ro-
dzaju ,powtérka™* nie jest sztuczna, lecz naturalna,
gdyz wyptywa z widocznej i istotnej potrzeby pracy
szkolnej. Jesli uczeh zapomni jaka$ rzecz matowazna,
moze zagladng¢ do ksigzki — za zezwoleniem nauczy-
ciela — podczas lekcji. Zarbwno tematy syntetyczne,
jak i przypomnienia stanowig najwazniejszg pomoc
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dla ,,préby materjatu®, majacej utrzymaé catoksztatt:
wiedzy w umysle ucznia.

Celom aktualizacji bardzo skutecznie stuzy lek-
tura prasy, zwilaszcza w przedmiotach humanistycz-
nych, szczeg6lnie za$ w historji, Tym celom stuzg
czasopisma naukowe i dzienniki. Mtodziez winna mieé
dostep nietylko do naukowych czasopism, redago-
wanych specjalnie dla niej, lecjz i do czasopism, prze-
znaczonych dla dorostych ,fachowcéw®. Oczywiscie
lektura takich powaznych czasopism nie moze by¢
obowigzkowa. Korzystaé z niej beda tylko uczniowie,,
ktorzy istotnie czujg zainteresowanie w danym Kie-
runku i zdotajg przetamaé trudnosci terminéw nauko-
wych. Zreszta moga oni zwraca¢ sie do nauczyciela
0 pomoc w tym wzgledzie. Bedg to czynili poza lekcja-
mi szkolnemi, by nie zabieraé czasu lekcyjnej pracy
na sprawy, ktére ogdétowi miodziezy sg obojetne i nie-
potrzebne. Natomiast, gdy znajda co$ takiego, co
moze zainteresowa¢ wszystkich kolegéw, zakomunikuja
w czasie lekcji. W ten sposéb bedg powstawali spe-
cjalisci naukowi , gotujgcy sie ewentualnie do
przysztego zawodu. Dzienniki dostarczg materjatu po-
pularno-naukowego wszelkim dziedzinom wiedzy. Tu
trzeba jednak zachowa¢ wielkg ostroznos$¢. Z petnem
bowiem zaufaniem mozna tylko korzysta¢ z artykutdw,.
redagowanych przez znanych autoréw, szczeg6lnie
fachowcéw. Natomiast nie mozna w petni dowierzac
artykutom anonimowym, zwilaszcza podajacym ,rewe-

lacje” z dziedziny odkry¢ fizyki, astronomji i t. p.
Najwazniejsze sg dla sprawy aktualizacji doniesienia
dziennikbw o sprawdzonych faktach i zjawiskach.

Szczegllnie peitng garScig moze z nich czerpa¢ geo-
grafja. Nawet zjawiska giniecia i ukazywania sie wysp
oraz zmiany linji wybrzeznej ladéw beda minjatu-
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rowym pogladem na ruchy lagdotwdrcze. Doniesienia
za$ o podrozach odkrywczych ukazg niezwykle cie-
kawe horyzonty. Miodziez zobaczy historje ludzkosci,
jakgdyby w zachowanem muzeum antropo- i etno-
graficznem, poczawszy od epoki kamiennej (to sie
przyda tez nauce historji). W obcych jezykach nowo-
zytnych prasa dostarczy najbardziej aktualnego ma-
terjatu, a przez to przyciagnie i lepiej wdrozy miodziez
do opanowania jezyka. Wogole wszystkie przedmioty
nauki moga korzysta¢ z doniesien prasowych, chocby
natury historycznej (wykopaliska, rocznice wielkich
ludzi i t. p.). Naturalnie mtodziez musi by¢ wdrazana
do odpowiedniej selekcji wartosci doniesien praso-
wych, by nie popas¢ w plytkie ,nowinkarstwo*. Jesli
lektura prasy moze by¢ cennem zrdodiem wiedzy we
wszystkich przedmiotach wiedzy, to nieodzownem
zrodtem' i normalnym srodkiem sta¢ sie winna w nauce
historji. Przeszto$¢ bowiem i terazniejszo$¢ tgczag sie
bardzo silnie: przeszto$¢ ttumaczy terazniejszos¢, te-
razniejszo$¢ wyptywa z przesztosci. Jest wiec rzecza
niezbedng minione dzieje wigza¢ z chwilg biezaca,
ilustrowa¢ je na chwili biezacej. Sprawe te omodwie
szczegdtowo w pracy o stosowaniu metody szkicow
i zagadnien w historji i w nauce obywatelskiej. Tam
zajme sie sposobem czytania dziennikéw?' i ich doborem
oraz kwestjg, czy i jak nalezy czyta¢ zuczniami i oma-
Wret t. zw. ,drazliwve™ sprawy polityczne. — Jezeli za-
chodzi potrzeba poswiecenia sprawom, wynikajagcym
z lektury prasy, catej godziny szkolnej, powstaje go-
dzina prasowa. Jezeli za$ wystarczy uzyé na to
kilku minut, mamy do czynienia z minuta pra-
sowg. W tym Kkierunku miodziez stawia wnioski pod-
czas ukladania planu pracy; oczywiscie taki wniosek
moze i nauczyciel podawaé. Zresztg w zwigzku z po-
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trzebami poszczegélnych przedmiotéw nauki moga sie
tworzy¢ i inne formy omawiania prasy naukowej czy
codziennej, jak n. p. w jezyku polskim kwadrans
literacki i t. p.

Poza wymienionemi beda wchodzity w skiad
lekcji wszystkie inne formy nauki szkolnej w miare
doznawanej potrzeby, a wiec wycieczki, lektura zro-
det historycznych, interpretacja tekstu, demonstracja
zapomoca przezroczy i obrazkéw i i p. Form tych
nie zamierzam tu omawiaé, poniewaz powszechnie sg
znane i szczeg6towo opracowane w podrecznikach me-
todycznych. W kazdym razie miodziez ma korzystac¢
z takich Zzrodet wiedzy, z jakich bedzie korzystata
w samodzielnem zyciu. Bedg to Zrodia martwe, jak
ksigzki, okazy i t. p. Z posrod ksigzek niezwykle wazng
role odegra podreczniki), stanowigcy w meto-
dzie szkicow i zagadnienn jedha z gtdwnych podstaw
dydaktycznych, zwlaszcza w naukach humanistycznych.
Zmuszony do zacieSnienia ram niniejszej rozprawki
nie bede tu omawiat szerzej tej tak waznej dla szkoty
sprawy. Zrobit to zresztg Prof. U. J. Dr. Z. Mystar
kowski. Takze i nowe programy szkolne podkreslaja
w sposéb nalezyty doniosto$¢ tego Srodka pracy.
Zyczy¢ tylko nalezatoby, by istotnie wszystkie nowe
podreczniki w petni odpowiedziaty wtozonemu na nie
zadaniu!... Oprécz zrodet martwych miodziez ko-
rzysta takze ze zrdédet zywych: ludzi. Najwazniejszem
zréodiem zywem dla ucznia — to jego nauczyciel.
Jednakze uczen moze i winien korzysta¢ takze z in-
nych ludzi. A zatem winien w razie potrzeby zasiegac
itiformacyj u fachowcow: prawnikéw, bankowcow.

Z. Mystalcowski; Nauczanie zywe a podrecznink szkolny
Lwéw. 1936.
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lekarzy, technikow, agronomow, lesnikow, rzemieslni-
kéw i t p. Zwilaszcza w naszych obecnie trudnych
warunkach materjalnych tego rodzaju $rodek naukowy
da sie tatwo, bo ,bezptatnie” i zarazem skutecznie
zastosowaé. A réwnoczes$nie z)wiej zwigze on szkote
z domem, czego nam rOwniez tak bardzo dzi$ po-
trzeba.

Xl, Nauczyciel i uczen w metodzie szkicow
I zagadnien.

W metodzie szkicéw i zagadnien, jako w szkole
pracy, niema rozbieznosci ,,nauczyciela a ucznia“, lecz
jest tylko wspotdziatanie ,,nauczyciela i ucznia“. Oby-
dwaj bowiem majg ten sam cel i obydwaj sg ludZmi.
Ten sam cel sprawia, iz mamy tu do czynienia z na-
uka (uczeniem sie), a nie wylacznie nauczaniem,
tak charakterystycznem nietylko dla metody reproduk-
cyjnej, lecz takze heurystycznej. Naprawde tez oby-
dwaj sie uczg, gdyz sg ludzmi, dgazagcymi do ,,madrosci“
w opisanym wyzej sensie. To powoduje, iz stosunek
miedzy tymi oboma czynnikami staje sie naturalny.
Nie sztuczne koturny ,,nominacji“, lecz wyksztalcenie
i doswiadczenie nadajg nauczycielowi range dowddcy.
Mimo to pozostaje zoinierzem w armji szkolnej i jako
taki jest ,starszym kolegg“ swego podwiadnego
zotnierza-ucznia. Dzieki temu lekcja staje sie ,,uspo-
teczniona“ w takim sensie, jak to pojmuje Edgar Daw-
son: ,Wyraz ,uspoteczniona“ oznacza tu, ze nauczy-
ciel i uczniowie razem pracujg nad wspélnem zada-
niem. Nauczyciel jest starszym, bardziej doswiadczo-
nym cztonkiem klasy; z tego powodu jest on kierowni-
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kiem. Jest on nie samowtadcg lub dyktatorem, lecz
przewodnikiem i przyjacielem uczniéw. Metoda, ktéra
wktada pewng odpowiedzialno$¢ za postepowanie w
klasie na barki uczniéw, jest uspoteczniona. Metoda,
w Kktdrej uczniowie dobrowolnie zasiegaja wiadomosci
i biorg udziat w dyskusji, jest uspoteczniona... Ten
roazai zebrania klasowego czesto sprowadza ucznia
do krzesta nauczycielskiego, a nauczyciela do zajmo-
wania miejsca wséréd uczniéw... Ceteris paribus, mozna
odwazy¢ sie na twierdzenie, ze najlepszym nauczycie-
lem jest ten, ktory jest najmniej widoczny w sali
szkolnej... Silnie uwydatniony musi by¢ tutaj fakt, ze
lekcja uspoteczniona nie oznacza nic wiecej, jak wpro-
wadzenie wszystkich uczniéw w czynne i mniej lub
wiecej dobrowolne wspétdziatanie w  czynnosciach
klasy* 1).

O tych podstawowych zatozeniach  powinien
nauczyciel stale pamietaé. Stanowisko jego zostato juz
Scisle okreslone przy rozwazaniu poszczegdlnych czesci
sktadowych metody szkicOw i zagadnien. Z tego wiec
wynika, iz powinien on zachowaé¢ charakter normal-
nego cztowieka, nie za$ pretendowa¢ do roli ,nad-
cztowieka™ | dlatego nie powinien otacza¢ sie nim-
bem nieomylnej i wszystko wiedzgcej madrosci..
Zwlaszcza w metodzie szkicéw i zagadnien tatwo taki
nimb pekna¢ moze. A wowczas nauczyciel skom-
promituje sie, jak tylko inteligentny cztowiek najsro-
motniej skompromitowa¢ sie moze, bo okryje sie
Smiesznoscig. Wowczas dopiero naprawde straci auto-
rytet. Jak tedy winien postepowac? Przedewszystkiem
winien wyraznie objawi¢ uczniom, ze on sam nie wie
wszystkiego, ze nieraz miewa watpliwosci i nieraz

1) Op. cit. str. 213—214.
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sie myli, ze jednak sie uczy, gdyz chce jak najwiecej
wiedzie¢, albowiem kazdy madry cztowiek uczy sie
do konca zycia i jeszcze wszechwiedzacy nie umiera®
Do prawdy tej winien przyznawac sie nietylko sto-
wami, lecz czynem. A sposobnos$é ku temu nieraz sie
znajdzie. Nieraz bowiem zdarzg sie wypadki, iz cze-
go$ nie bedzie mdégt wyjasnic¢, ze cos i dla niego bedzie
niezrozumiate. Niech tedy sam istotnie sie uczy, niech
objawia rados$¢ z tego, czego wspoOlnie z uczniami sie
nauczyt. Tern bardziej niech sie nie wstydzi sprostowac
publicznie rzuconych przez sie mimowoli fatszywych
pojeé. Niech sie nie wstydzi, gdy w dyskusji okaze
sie czasem, iz on nie ma racji, lecz uczniowie. Lecz
niech te racje jawnie uzna. Ptonng bedzie wdéwczas
obawa o obnizenie, czy utrate autorytetu nauczyciel-
skiego. Uczniowie nietylko szanowa¢ go beda (tym
razem nie ze strachu, ale z przekonania), lecz go po-
kochaja. 1 jako ,starszy kolega“ ws$rod miodszych
czu¢ sie bedzie doskonale: mur chinski peknie, szcze-
ros¢ potaczy serca i mozgi wszystkich. Uczniowie
stucha¢ go beda wiecej, bo chetniej. | dopiero wtedy
stanie sie dla nich nauczyciel autorytetem, bo uznanym.
Wtedy stanie sie dla uczniéw zywym przykiadem
pracy, pochodnig jasna i grzejacg. A sam nauczyciel
przezywaé bedzie w tej atmosferze takze uczucia przy-
jemne z poznawania nowych prawd. Nigdy nie znudzi
sie ,,oklepanym materjatem*, gdyz przy takiej meto-
dzie ,,oklepanego materjatu“ niema, niema lekcji iden-
tycznie powtarzajacej sie z roku na rok. Powyzsze
uwagi i rady wysnuwam z wiasnych, naprawde prze-
zytych uczu¢ i sytuacyj. Zresztg pozostaja one w
zgodnosci nawet z teorjg filozoficzng wolnosci G.
Gentilego, tworcy obecnej szkoty wiloskiej, wedtug
ktérej ,,uczeh staje sie wolny, gdy wyzbywa sie wias-
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nego kaprysu, nauczyciel staje sie wolny, gdy wyzbywa
sie swojej arbitralnosci. Wéwczas tylko, gdy posiada
obaj te wolno$¢, moze nastgpi¢ przenikanie duszy
nauczyciela do duszy ucznia, i j. jednos$¢, na Kktorej
istnieniu polega wychowanie® i). Oczywiscie nie ulega
watpliwosci, ze tego rodzaju metodg nie moze po-
stugiwaé sie nauczyciel, ktéry nie posuwa sie na-
przéd, nie doksztatca sie ustawicznie, ktory naprawde
ustawicznie nie uczy sie, lecz stoi na miejscu, ktoéry
tedy juz ,wszystko wie i dla ktérego niema watpli-
wosci“. Lecz taki nauczyciel nie powinien by¢ wogole
nauczycielem.

Przy tern wszystkiem z naciskiem podkresli¢c na-
lezy, iz jakkolwiek rola ucznia ma by¢ czynna, rola
nauczyciela nie moze by¢ naprawde bierna. Nauczyciel
bowiem musi panowaé, a nawet rzadzié. On musi
kierowa¢ przedewszysikiem catoksztattem pracy. Musi
baczy¢, by program nauki danego przedmiotu zostat
wyczerpany. Dlatego nie wolno mu podpada¢ w for-
malizm dydaktyczny, dgzacy jedynie do wyrobienia
formy pracy. Dlatego nauczyciel ma regulowaé¢ ruch
zagadnien tak, jak tego wymaga cel i zakres danego
przedmiotu. W przeciwnym razie, zamiast statej i moc-
nej podstawy wiedzy, tworzytby trzesgca sie gala-
rete niepewnosci. Zreszta szkota nie musi rozwigzac
wszystkich zagadnieh. Jest ona bowiem w zyciu ucznia
tylko wstepng fazg, jakkolwiek fazg bardzo wazna,
moze najwazniejsza. Ta faza winna zezwoli¢ uczniowi
spedzi¢ pierwsze lata swego zycia w sposéb naturalny,
zgodny z jego rozwojem. Lecz winna go ona takze
zaprawi¢ do dalszego zycia, w ktorem umiatby dawaé

1) M. Stecka (Bordighera): ,Faszystowska reforma szkol-
na” — Przeglad Pedagogiczny Nir. 17 z r. 1932, str .323.
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sobie rade z wytaniajgcemi sie zagadnieniami. Sg za$
zagadnienia, ktore nie dadza sie rozwigzaé w ciggu
jednego zywota, a nawet wielu zywotéw; pewnych
zagadnien cztowiek zapewne nigdy nie rozwigze. Dla-
tego nauczyciel winien usuwaé¢ zagadnienia badz nie-
nadajace sie do pracy miodziezy, badz nieoptaca-
jace sie w rozmiarze czasu ze wzgledu na program
nauki. Takie postepowanie bedzie zgodne 2z postu-
latami zycia.

Role ucznia w metodzie szkicOw i zagadnien opi-
saliSmy tez dokladnie w zwigzku z poszczeg6lnemi
sktadnikami tej metody. UznaliSmy w nim petnego
cztowieka, ktory ma byé naprawde czynny, ma na-
prawde sam pracowaé. Dotychczasowe ujemne wyniki
nauki szkolnej na pewno gtéwnie pochodzg stad, iz
ucznia traktuje sie jako niemowle, ostaniane pieluszka-
mi nadmiernej troski od wszelkich przeciwnosci i
trudnosci zycia. W rzeczywistosci za ucznia pracuje
metoda z olbrzymim arsenatem przemysinych $rod-
kéw pogladowych. Pod hastem nieubtaganej walki
z ,werbalizmem™ krzewi sie ,konkretyzacje* tak na-
mietnie, iz znikajg niemal wszystkie ,,abstrakta“, a wiec
pojecia, pozostaja za$ jedynie ,konkreta®, a wiec
wyobrazenia. Tu wystarczy krotka ilustracjg. Widzia-
tem lekcje w VIII Kklasie gimnazjalnej, w ktérej dopa-
trzono sie ,,werbalizmu®, gdy uczniowie na podstawie
dotychczas poznanych poje¢ ustalali pojecie handlu
i warunkéw jego rozwoju. Widocznie trzeba byto
rownoczesnie pokazaé¢ banknot 10-ztotowy, droge, ko-
lej, samochdd, statek, przynajmniej probki wszystkich
towaréw i wiele jeszcze innych ,konkretéw*. Widzia-
tem tez ,,wzorowg“ lekcje w klasie VIII innego gimna-
zjum, w Kktdérej nauczyciel przejety panicznym stra-
chem przed zarzutem ,werbalizmu®, polecat uczniom
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przy pojeciu ,testamentu“ mie¢ zawsze na mysli ,,sy-
pialnie i t6zko“. I to mu pochwalono, jakgdyby nie
mozna (czy nie wolno!) byto sporzadza¢ tez testa-
mentu na fotelu w gabinecie notarjusza przy peinem
zdrowiu! W odpowiedzi na tego rodzaju konkrety-
zacje ogranicze sie tylko do udzielenia gtosu J. De-
weyowi: ,Jest gtupota nalega¢ na obserwacje przed-
miotéw, okazywanych zmystom, jezeli uczen jest tak
obznajomiony z temi przedmiotami, iz moze tak samo
dobrze przypominaé sobie fakty niezaleznie od ich
obserwacji. W ten spos6b mozna wprowadzaé¢ nie-
wiasciwg i utomng zalezno$¢ od pokazéw zmysto-
wych. Nikt nie moze otacza¢ sie muzeum tych wszyst-
kich rzeczy, ktorych wiasciwosci majg wspiera¢ Kie-
runek mysli. Dobrze wyéwiczony umyst jest taki, ktory
ma za sobg maximum S$rodkéw tak, iz jest przyzwy-
czajony przechodzi¢ swoje ubiegte doswiadczenia, by
zobaczyé, co one daja“”). Zreszta za ucznia pracuje
przedewszystkiem nauczyciel, czajgcy sie w kazdym
kacie klasy niby ustuzny chtopak restauracyjny z bialg
serwetkg w jednej rece do $cierania kurzu wszelkich
trudnosci z przed wychowanka, ze srebrng taca ,,heu-
rezy“ w drugiej do podawania potraw duchowych,
rzekomo ~zamoéwionych, a nawet rzekomo wiasnorecz-
nie sporzadzonych przez mitodego adepta wiedzy. | sg
mistrzowie sztuki ,heurystycznego wgadywania“ tak
biegli, ze potrafig ,,naprowadzac“ i ,,wydobywaé*“ od
ucznia wiadomosci, ktore mu sie przedtem ani $nity,
potrafig stowem ,wydoby¢“ od niego wszystko. Przy-
pominaja oni owego ,znakomitego“ obrorice sado-
wego, ktéry swem Swietnem przeméwieniem nawet

John Dewey: ,Democracy and Education”, J. w.
str. 185.
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przestepce przekonat o niewinnosci. Sg tacy mistrzo-
wie, stwarzajacy cudnie réznokolorowe.... ziudzenia.
Lecz potem przychodzi twarda rzeczywistos¢ i bez
trudu, jak staby wietrzyk, zwiewa puch z mniszka
lekarskiego... Troska o ucznia-niemowle idzie tak da-
leko, iz zada sie nieraz, by wszystkiego nauczyt sie
w szkole i w domu nie potrzebowat juz wcale pra-
cowac. Po spetnieniu tego postulatu uczen naprawde
nie pracuje ani w szkole ani w domu. Nie pracuje,
wiec nudzi sie. Nudzi sie, wiec zapetnia czas roz-
rywkami, jakie wchodzg mu w reke przypadkowo
lub z taski Srodowiska. Zapetnia wolny czas w domu
sam, gdyz chyba ci, ktorzy obserwujg zycie, wiedza,
ze przewazna czes$¢ rodzicoéw mniej zajmuje sie dziecmi,
niz innym zywym inwentarzem gospodarstwa domo-
wego, a przynajmniej nie umie sie nalezycie dzieémi
zajmowaé. | czyz dziwi¢ sie mozna, ze, nawet przy
najbardziej intensywnej pracy nauczyciela, uczen pod-
czas egzaminu dojrzatosci okazuje najbardziej ele-
mentarne braki wyksztalcenia, ze szkota wyzsza na-
rzeka na nizszg, a spoteczenstwo narzeka wogoéle na
szkote? Czyz dziwi¢ sie mozna, iz mimo ,najjasniej-
szej*“ konkretyzacji werbalizm przeistacza sie w pustg
frazeologje, ze przeistacza sie w frazeologje przede-
wszystkiem tak gto$ny u nas: ,wyscig pracy“? Czyz
dziwi¢ sie mozna, ze wsérdd tych warunkéw, a row-
noczesnie w okresie ogdélnego obnizenia poziomu etycz-
nego w catym Swiecie, miodziez wychodzi nieraz z
tak razgcemi skazami charakteru? Wychodzg ze szkot
zastepy malkontentéw, naprawde nieprzygotowanych
do dzisiejszych tak bardzo skomplikowanych i trud-
nych warunkéw zycia i jeszcze bardziej je kom-
plikuja i utrudniaja. Stad kryzys, miasto znika¢, rosnie.
Malkontentyzm ptynie nietylko z braku pracy. Plynie
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on jeszcze z dwoéch zrodet wazniejszych, bo tkwia-
cych  wewnatrz cztowieka i od niego zaleznych.
Jednem zrédiem jest fakt, iz mimo okrzyczanego hasta
tworczosci szkota wrcigz jeszcze gotuje wykonawcow,
a nie twoércéw, zdolnych samodzielnie tworzy¢ nowe
warsztaty pracy, wzgl. rozwija¢ warsztaty dotychcza-
sowe. Drugiem Zrédiem, tak dotkliwie dajgcem sie
dzi$ odczuwaé, to brak poczucia rzeczywistosci. Dla
naszego spoteczenstwa jest ono tak charakterystyczne,
iz tak wybitny cztowiek samodzielnej pracy i nauki,
jak b. premjer Kazimierz Bartel, musiat uku¢ spe-
cjalny termin: ,rzeczywistej rzeczywistosci“ w prze-
ciwstawieniu do ,rzeczywistosci urojonej“. W szkole
brak poczucia rzeczywistosci legnie sie dzieki opisanej
metodzie pracy. W dodatku umacnia je dom, bioracy
zwykle dziecko w obrone przeciw ,sekaturze* nauczy-
ciela. A wiec uczniowie przewaznie nie zdajg sobie
sprawy z tego, co umieja. Przedewszystkiem nie zda-
ja sobie sprawy, iz czego$ nie umiejg. Stad plynie
cho¢by tak znamienna dla naszych czaséw trudnosc
opanowania ortografji polskiej i to mimo najbardziej
kunsztownych zabiegéw nauczycieli. Uczen, piszac za-
danie polskie, ma prawo korzysta¢t z podrecznika
ortografji, a jednak czyni peino bledéw ortograficz-
nych. Bo on nie wie, iz czego$ nie wie, on hie ma
watpliwosci. Nie ma poczucia rzeczywistosci. Z tej
wielkiej wady ptyna i inne wazne konsekwencje. Uczen,
nie zdajac sobie sprawy z wartosci swojej wiedzy,
czuje sie pokrzywdzony, gdy otrzyma note ujemna.
Uczucie za$ urojonej krzywdy moze sie spotegowac
nawet do aktu morderstwa lub samobdjstwa. Wskutek
tego nauczyciel w okresie Kklasyfikacji i egzaminéw
znajduje sie jakgdyby na froncie wojennym: nie wie,
czy sam polegnie, czy bedzie pociggniety do odpo-
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wiedzialnosci dyscyplinarnej i wyklety przez spote-
czenstwo za targniecie sie ,,pokrzywdzonego™ ucznia
na wiasne zycie. Oczywiscie ten brak poczucia rze-
czywistosci przenosi sie i na wartosci etyczne. Tak
uczen chowa sie w szkole, tak wychodzi ze szkoty.
I zada od zycia wiecej, niz ono mu daé¢ moze, zgda
wiecej ,niz sam zastuguje. ,,Wynianczony“ w szkole,
chce by¢ ,,dzieckiem protekcji“ w zyciu. Gdy za$ zycie
nie zechce ,nianczy¢“, gdy ,protekcja“ nie zechce
przyjs¢, absolwent bedzie czut sie coraz bardziej po-
krzywdzony i tatwo péjdzie na lep wszelkich wywro-
towych haset. Bedzie borykat sie z zyciem, nie prze-
bierajagc w $rodkach. Stad rosnie grozne dla Pan-
stwa niebezpieczenstwo, z ktérego w pore winnismy
zda¢ sobie sprawe.

Opisane zjawisko przejawia sie w roéznych od-
cieniach i stopniach nasilenia zaleznie od $rodowiska
i szkoty; zupelne wyjatki z tej reguty zdarzajg sie
stosunkowo rzadko. Miodziez jest niewinna. Wine
ponosza czynniki, ktére ja wychowujg: spoteczenstwo
i szkota. Tutaj, jako nauczyciel, zajme sie tylko szkota.
A wiec szkota musi potozy¢ nacisk na
rzetelnosé¢ wiedzy i na prawy charakter,
w szczegodlnosSci za$ na ksztalcenie oby-
wateli naprawde twoérczych i obdarzo-
nych poczuciem rzeczywistos$ci. Konstrukcja
metody szkicéw i zagadniern wiasnie te cele sobie po-
stawita. Dla tych celdéw z praktyki szkolnej ona wy-
rosta. Podtozem jej to wytezona praca. Kto za-
miodu, a wiec w szkole, nie nauczyt sie ,ciezko“
pracowaé, ten poézniej tylko z wielkg trudnoscig pracy
bedzie sie imat. Kto w szkole nie zasmakowat w roz-
koszy pracy, ten pOzniej bedzie czut w niej gorycz
i spetnia¢ jg bedzie tylko z koniecznosci i niedbale.

9
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Stusznie tez ostrzega E. Dawson: ,,Uczniowie winni
ciezko pracowac, jesli majg sie wychowaé¢. Dobro-
dziejstwa wychowania przychodza w pocie czota,
Mtodziez musi mozoli¢ sie nad swojag pracag tak samo,
jak musi mozoli¢ sie nad grg, jesli chce ja opanowacd...
Nowe metody nie majg stuzy¢ utatwianiu pracy w
sensie zmniejszenia potrzeby pilnosci™i). W tak bar-
dzo dzi§ modnej trwodze o przecigzenie nie nalezy
przesadza¢. Uczen musi uczyé sie nietylko w szkole,
lecz i w domu. W kazdym razie nie moze popadaé
w sytuacje nudzenia sie nadmiarem wolnego czasu.
Zresztg w metodzie szkicow i zagadnien, jak widzie-
lismy, sa rézne klapy bezpieczenistwa na przecigzenie.
WidzieliSmy to w postepie i w metodzie pracy. W ra-
zie potrzeby i mozliwosci nawet postep mozna wy-
konywaé¢ w szkole na ,lekcji pod kierunkiem™ Prze-
cigzeniu zapobiega tez forma indywidualizujaca, jaka
w szerokim zakresie uwzglednia metoda szkicow i za-
gadnien. Roéwniez nie nalezy obawia¢ sie zbytnigj
mpisaniny‘* ze wzgledu na szkice dyspozycyjne i pro-
tokét. Szkice bowiem, jak wiemy, majg by¢ mozli-
wie najkrétsze. Protokét za$s zasadniczo bywa sporza-
dzany przez uczniéw na zmiane co pewien okres cza-
su. Zresztg ,pisanina™ w metodzie szkicow i zagad-
nienn nie jest jakiem$ oderwanem ¢éwiczeniem, lecz
pozostaje w bezposrednim zwigzku z praca miodziezy.
Jako taka zaprawia do S$ciSlejszego wyrazania mysli,
zwilaszcza iz czesto umyst zywiej dziata, gdy bierze
sie pidéro do reki. Ksztatci tez forme zewnetrzng je-
zyka: styl, gramatyke, ortografje i interpunkcje. —
Praca miodziezy ma by¢ nietylko intensywna, lecz
i rzetelna, uczciwa. Bo uczciwos$¢ to drugie za-

1) Op .cit. str. 217.
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sadnicze podtoze metody szkicéw i zagadnien. Uczen
ma by¢ cziowiekiem uczciwym. A wiec ma nietylko
dazy¢ do odkrycia prawdy, lecz takze ma jg odczu-
waé i wypowiadaé. Dlatego ma szczerze przyznawaé
sie, iz zadania nie zrobit, lekcji nie przygotowat, wo-
gole iz nie spetnit obowigzku. Ma zdawaé sobie
sprawe z wartosci swojej wiedzy tak dalece, izby zdol-
ny byt sam siebie oceni¢. Do oceny wdrazam nietylko
w probie materjatu. Od szeregu lat przeprowadzam
takze klasyfikacje uczniéw przy ich wlasnym udziale,
dazac do takiej oceny nauczyciela, ktéra pokrywa-
taby sie z wiasng oceng ucznia i klasy; oczywiscie
w razie rozbieznosci nauczyciel decyduje. Wowczas nie
dopuszczam, by uczenn prosit o taske; zgdam nawet,
by jej nie przyjmowat, swiadom, iz sta¢ go na zaro-
bienie sobie dobrej noty wiasnemi sitami. Stanowisko
takie ma wyptywaé z poczucia odpowiedzialnosci, spra-
wiedliwosci i honoru, t. j. poszanowania wilasnej go-
dnosci cztowieka. Zresztag nota ujemna ma by¢ ekspia-
cjg ztego czynu, t. j, zaniedbania obowigzku. O ko-
niecznosci takiej ekspiacji uczen ma by¢ sam prze-
Swiadczony, wyznajac w czynie zasade, iz wina moze
by¢ zmazana nie taskg lub amnestjg, lecz wiasng
i dobrowolng pokutsg. Moze tego rodzaju procedura
jest dowodem wartosci wychowawczej metody szki-
cOw i zagadnien. Moze takimze dowodem jest powstaty
w biezacym roku szkolnym w gimnazjum dolinskiem
z wiasnej inicjatywy miodziezy ,,Zwiagzek Filaretow*,
ktéry za cel obrat sobie: ,,doskonalenie sie w uczci-
wosci“, a jako Srodki uznat takie przykazania, jak:
~wiecej czyni¢, a mniej mowic“, ,,mie¢ poczucie rze-
czywistosci, ,,spetnia¢ swoje obowiazki“, ,,dotrzymy-
wac przyrzeczen“, ,by¢é odwaznym®, ,mowié¢ zawsze
prawde*, ,nie przyjmowac¢ taski“ i t. p. W kazdym
o*
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razie cata struktura metody szkicéw i zagadnien Swiad-
czy, iz jest ona metodg wychowawczg, metodg in-
telektualnego wychowania. Skutek zalezy od
Scistego i racjonalnego wykonania podstawowych jej
zatozen. Osig jej to pelna Swiadomos$¢ ucznia nie-
tylko spelnianych rodzajow pracy, lecz i ich zna-
czenia.

KADE"3
~ RAW 162 ©
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Poleca prace

STEFANJA LOTOCKA

Plan pracy filychotlaaicze]

dla kl. I — VII Panstwowych i Prywatnych
szkét powszechnych.

Nauczyciele, Wychowawcy,
Rodzice, Ks. Prefekci znaj-
da tu ciekawe rady i wska-
zOwki : —

Jak organizowac umiejetnie
prace wychowawczg w
szkole. A

Praca posiada wybitnie praktyczny chara-

kter i umozliwia dobre opracowanie planu

pracy wychowawczej w kazdej klasie szkoty
powszechnej.
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Dr. JHN KUCHTH

ROZWO3 PSYCHICZNY
MEODZIEZY fl PRHCfl SZKOLNH

1. WYDANIE.

CENA 3 zt

Praca zawiera kroétkie, zajmujagce opisy
przemian  duchowych, zachodzacych
u ucznibw w poszczegolnych okresach
ich rozwoju duchowego, a wiec w latach:
6—7, 8-12, 12—14, 14—18, 18-22
__tj. od chwili wstapienia do szkoty az
do ukonczenia wieku miodzieniczego.
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oraz wszelkie wydawnictwa kartograficzne,
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epidjaskopy i t. p.

Dla P. T. Nauczycielstwa, Szkoél
i Bibljotek Szkolnych specjalnie do-
godne warunki dostawi Ksigegarnia
~Ksiazka*“ przyjmuje i zatatwia jak-
najskrupulatniej prenumeraty wszel-
kich czasopism krajowych i zagra-
nicznych, Wysyta Bibljotekom Na-
uczycielskim zadane nowosSci wy-

dawnicze do przejrzenia i wyboru!

katalogi, kosztorysy i porady w sprawach zakupu
ksigzek na kazde zgdaniel

Wysytka wszelkich zaméwieh zamiejscowych odwrotnal






