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Rocznik L1V. Czerwiec 1939 Zeszyt |l.

O roli podrecznika w nauczaniu
w szkole srednie!*™
.

Uwagi moje na temat roli podrecznika w nauczaniu w szkole
$redniej majag stanowi¢ jedynie zagajenie dyskusji w sprawie, ktora
wydaje mi sie do$¢ wazna, zeby ja na nowo poruszyé. Nie zamierzam
dac jakiej$ wiasnej teorii na ten temat. Bede mowit o rzeczach, jak
sadze, powszechnie znanych, cho¢ moze nie zawsze do$¢ docenianych
w ich doniostosci dla wynikéw, jakie uzyskujemy w nauczaniu. Ogra-
nicze sie tez do spraw Scisle ztgczonych z praktyka szkolng, bez na-
wigzywania do ogélnych teoryj pedagogicznych lub dydaktycznych.

Istniejg, jak wiadomo, rozne poglady na role podrecznika w nau-
czaniu. Jednym z nich jest poglad negatywny, ktory gtosi, ze pod-
recznik, poza, by¢ moze, nauczaniem filologii klasycznej i jezykéw no-
wozytnych, jest wiasciwie niepotrzebny, ze mozna sie bez niego obejsc,
gdyz o warto$ci wynikow nauczania rozstrzyga, Scisle biorac, tylko
jeden czynnik: nauczyciel; wiecej, ze podrecznik grozi niebezpie-
czenstwem stosowania tzw. ,,metody paznokciowej“, ze krepuje nau-
czyciela w wyborze metody i materiatu nauczania, ze ,,wszystkiego“
powinno sie ucznia nauczy¢ w szkole i to drogg heurezy, dyskus;ji itp.,
a cata praca domowa ucznia polega najwyzej na ,,powtdrzeniu*' ma-
teriatu przerobionego na lekcji, co mozna uzyska¢ przy pomocy no-
tatek, zrobionych przez ucznia w szkole.

] Odczyt wygtoszony na Walnym Zgromadzeniu Stowarzyszenia Dyrektoréw
Szkot Srednich we Lwowie dn. 4. 1V. 1938 r.
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Sadze, ze poglad ten — jakkolwiek dos¢ modny u nas w pewnym
czasie — jest fatszywy i to nie mniej fatszywy jak ten, ktéry znow
chciatby cate nauczanie oprze¢ na podreczniku, a role nauczyciela ogra-
niczy¢ do minimum. Nalezy im obu przeciwstawi¢ poglad trzeci, ktéry
glosi, ze istniejg co najmniej dwie formy nauczania w szkole Sredniej,
ktore nawzajem sie postulujg i uzupetniajg: jedna to tzw. ,zywe
nauczanie”™ przez nauczyciela we wspotpracy z uczniami, druga to
uczenie sie ucznia przy pomocy podrecznika. Ten wiasnie poglad bede
sie starat tu rozwinag¢ i uzasadnié.

O falszywosci pogladu odmawiajgcego znaczenia podrecznikom
w nauczaniu w szkole Sredniej i domagajacego sie jak najwiekszego
ograniczenia ich stosowania, $wiadcza najlepiej skutki, jakie pocigga
za sobg nauczanie prowadzone w mysl haset tego pogladu. Wystepuja
one dobitnie po ukonczeniu szkoty $redniej na terenie studiéw uni-
wersyteckich, ale nie mniej wyraznie pojawiajg sie juz w czasie
nauki w szkole $redniej.

Wychowankowie szkdt srednich, w ktérych nie postugiwano sie
w spos6b nalezyty podrecznikami, odznaczaja sie przede wszystkim
brakiem lub przynajmniej niedorozwojem umiejetnosci poprawnego
czytania tekstow teoretycznych; nie umiejg wiec na ogdt trafnie
uchwyci¢ mysli zawartej w tekScie, ani zrozumie¢ zwigzku rzeczo-
wego i logicznego miedzy zdaniami. W nastepstwie tego nie umiejg
podaé ani dyspozycji ani streszczenia tekstu przeczytanego. Nie po-
siadajg nalezycie rozwinietej umiejetnosci poprawnego pisania,
a wiec przede wszystkim umiejetnosci ksztattowania jasnych i jedno-
znacznych zdan i komponowania catosci teoretycznych wyzszego
rzedu, przejrzyscie zbudowanych i konsekwentnie rozwijajacych lo-
gicznie ucztonowang mysl autora. Nie sa tez przyzwyczajeni do czy-
tania ksigzek teoretycznych (naukowych), a co gorzej, nie odczuwaja
potrzeby ich czytania. Nie posiadajg wiec na og6ét pedu do samoksztat-
cenia sie i nie sg do niego, Scisle biorac, psychicznie przygotowani.
Negatywne wyniki przy egzaminach uniwersyteckich sg tez nieraz
po czeSci nastepstwem tego, ze kandydaci nie umiejg poprawnie
i owocnie postugiwaé sie podrecznikami i ksigzkami naukowemi.
Tracg wskutek tego wiele czasu bez pozadanych wynikow.

W czasie nauczania w szkole $redniej rychto tez wystepuja
ujemne nastepstwa niedoceniania roli podrecznikbw w nauczaniu.
Przede wszystkim odbija sie to zgubnie na uczniach stabszych umy-
stowo, ktérych by w innych warunkach mozna uratowaé, a przynaj-
mniej w wydatny sposéb im dopomdc i przez to zmniejszy¢ ilos¢ ,,re-
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petentow* lub tez takich uczniéw, ktérzy po pewnej ilosci wiasciwie
zmarnowanych lat muszg opusci¢ szkote $rednig, petni zniechecenia
i nienawisci do szkoty. Uczniowie stabszych zdolnosci sg bowiem bez
pomocy podrecznikow zupetnie bezsilni i bezradni. Sg zbyt mato lotni,
zeby podczas lekcji nie tylko cho¢ w pewnym stopniu opanowaé prze-
rabiany materiat, ale nawet percypowac¢ go w sposéb, ktéry umozli-
withy im jego odtworzenie po powrocie ze szkoty do domu. Jezeli sg
pozbawieni podrecznika lub nie umiejg sie nim postugiwaé lub wresz-
cie, jezeli majg podrecznik nieodpowiedni, wtedy nie moga sie przy-
gotowac do lekcyj nastepnych, a tym samym z nich korzysta¢, zeby
mogli dopoméc sobie wiasnymi notatkami, o tym réwniez nie ma
mowy, albowiem wiasnie stabi uczniowie nie umiejg ich wcale pisac.
Nastepstwem tego potozenia jest ratowanie sie tzw. , korepetycjami”,
ktore jednakze sg przewaznie takie, ze raczej szkodzg niz dostar-
czajg istotnej pomocy uczniom stabo uzdolnionym, abstrahujac juz
od tego, ze sg potgczone z osobnym wydatkiem.

Innym skutkiem niedoceniania roli podrecznika jest nietrwato$¢
wiedzy juz nabytej przez uczniéw, wobec niemoznosci powtérzenia
przerobionego materiatu w sposéb poprawny. taczy sie z tym maty
zasob wiedzy ,,gotowej", ktdry juz w wyzszych klasach szkoty $re-
dniej ogromnie utrudnia nauczanie. O ile za$ pewna wiedza zachowuje
sie u ucznidw, to uderza czesto brak jej rzeczowego i logicznego upo-
rzadkowania. Stanowi ona raczej pewien zbiér luznych, czesto chao-
tycznych wiadomosci, co ze swej strony wplywa na zmniejszenie sie
zasobu wiedzy gotowej i na jej nietrwato$¢. Prowadzi to z biegiem
lat réwniez do niedorozwoju umiejetnosci logicznie uporzadkowanego
myslenia, tudziez opanowywania wiekszych catosci teoretycznych.
Pokazuje sie to dobitnie w wyzszych klasach szkoly Sredniej, gdy
obu tych umiejetno$ci musimy wymagac¢ od uczniéw, poniewaz zmu-
sza nas do tego zardbwno materiat nauczania jak i typ pracy umysto-
wej.

Fakty przytoczone $wiadcza, ze bez wystarczajacego i trafnego
postugiwania sie w szkole $redniej podrecznikami nie uzyskujemy
dobrych wynikéw nauczania, zeby jednak uzyska¢ wyniki lepsze,
trzeba nie tylko odwota¢ sie do pomocy dobrych podrecznikéw, lecz
nadto trzeba umie¢ je odpowiednio stosowaé. W tym celu jednak
trzeba przede wszystkim jasno uswiadomi¢ sobie, dlaczego ido
czego potrzebny jest podrecznik przy nauczaniu w szkole $redniej,
jakie sg jego istotne funkcje w nauczaniu.
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Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze nie wszystkie ksigzki
uzywane w szkole do nauczania sg ,,podrecznikami” w znaczeniu,
ktorym bede sie w dalszym ciggu postugiwat. Tak wiec mamy:
1) ksigzki, ktore stanowig zbiory wilasciwych przedmiotow
nauczania. Nalezg tu teksty oryginalne autoréw — wypisy literackie,
zbiory zadan matematycznych itp., z drugiej strony za$ tzw. ,czy-
tanki" przy nauczaniu jezykdw obcych, a wiec zbiory fatwych tekstow-
przyktadéw z zakresu danego jezyka. Postugujemy sie 2) ksigzkami
pomocniczymi, jak np. stowniki, encyklopedie, dzieta ,,popu-
larne, lektura uzupetniajgca itp. Wreszcie 3) istniejg ,,podreczniki”
w wezszym i whasciwym tego stowa znaczeniu. Odznaczajg sie one
przede wszystkim tym, ze zawierajg wybor najwazniejszych wia-
domos$ci o przedmiotach pewnej dziedziny wiedzy, ,wiadomosci"
czyli gotowych wynikow badan w zakresie pewnej nauki. ,,Gotowe"
sg te wyniki w tym sensie, iz uwazane sg w chwili pisania podre-
cznika za a) zadawalajace odpowiedzi na pewne zagadnienie, b) za
praktycznie niewatpliwe, tzn. takie, ktore zostaly przez uczonych
wielokrotnie przedyskutowane i ostaty sie wobec zarzutéw i watpli-
wosci, jakie przeciwko nim wytoczono. ,,Wyniki" za$, to nie znaczy
tylko same twierdzenia, ale i ich uzasadnienia. Ale oczywiscie nie
kazdy zbiér gotowych wynikéw w pewnej dziedzinie wiedzy jest juz
ipso facto ,,podrecznikiem”. Czasem bowiem i rozprawa naukowa
(np. komunikat badawczy) nie jest niczym innym jak takim ,,zbio-
rem wiadomosci”. Istotne dla podrecznika jest to, ze ten wybér go-
towych wiadomosci a) jest przeznaczony dla pewnej specjalnej ka-
tegorii czytelnikbw, b) ma spetni¢ wobec nich pewne szczeg6lne fun-
kcje dydaktyczno-wychowawcze. Te dwa wzgledy sa nadrzedne,
one to decyduja 1) o doborze ,materiatu™ czyli zespotu wiadomo-
§ci, 2) o sposobie jego uporzadkowania i 3) o sposobie jego przed-
stawienia, przy uwzglednieniu naturalnie specyficznych wiasciwo-
sci ,,materiatu”, ktéry w danym wypadku wchodzi w rachube. Jakie
to sa te funkcje dydaktyczno-wychowawcze, ktére podrecznik ma
spetni¢ w specjalnym wypadku nauczania w szkole $redniej, to wia-
$nie sprawa, ktérej rozwazenie w ogdlnych zarysach stanowi zada-
nie tego artykutu. Co za$ do kategorii czytelnikdw, dla ktoérych pod-
recznik jest przeznaczony, to oczywiscie rozpada sie ona na wiele
réznorodnych typdéw, ktérych tu nie mozna omawiaé, og6lnie jednak
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biorac, chodzi o czytelnikéw, ktérzy z powodu swego wieku i ogdl-
nego stanu rozwoju umystowego i psychicznego, lub tez z uwagi na
zasOb posiadanej wiedzy nie sg jeszcze zdolni do tego,
by samodzielnie odkrywac¢ pewne prawdy naukowe,
ktérych jednak mozna i nalezy z tymi prawdami zaznaj omi¢,
czy to dlatego, ze bedg one im poOzniej w zyciu w jakikolwiek spo-
sob przydatne, czy tez dlatego, ze przez zaznajomienie si¢ z nimi
wycwiczg sie takie lub inne ich sprawnosci umystowe lub moralne.

Dalsze me wywody dotyczg jedynie podrecznikéw w podanym
tu waskim znaczeniu.

Wsrod réznych odmian nauczania nalezy dla naszych celéw
wzig¢ pod rozwage dwa, stusznie przeciwstawione przez Z. Mysta-
kowskiego: tzw. ,,zywe nauczanie“ przez nauczyciela i nauczanie za
pomoca podrecznika 2). Zajme sie tu przede wszystkim owym ,zy-
wym nauczaniem*, albowiem, jak sadze, wasnie pewne szczegolne,
a istotne jego wiasciwosci sprawiajg, ze ono nie wystarcza i ze ro-
dzi sie potrzeba postugiwania sie inng forma nauczania: przy po-
mocy podrecznika.

Jakie jest gtowne i najwazniejsze, cho¢ nie jedyne, zadanie
nauczyciela w jego pracy bezposredniego, ,,zywego“ nauczania? Po-
lega ono na tym, zeby w uczniu wywota¢ pewien szczegblny proces
psychiczny, mianowicie proces poznawczy, i pokierowaé
jego przebiegiem. W procesie tym, schematycznie rozwazanym, mo-
zna wyrozni¢ trzy fazy: a) dowiedzenia sie czego$ o czym$, b) kry-
stalizowania sie¢ zagadnienia, ¢) poszukiwania i znalezienia odpo-
wiedzi na powstate zagadnienie.

Jak na innym miejscu staratem sie pokazac 3), kazde pytanie
<w sensie zdania pytajnego) wiedzie z sobg pewne zatozenia i za-
wiera szereg elementéw wiadomych, ktére okreslajag pod roznymi
wzgledami przedmiot wyznaczony przez podmiot pytania. Précz tego
do tresci pytania nalezy zawsze pewne stowo lub zespét stow, ktéry
wyznacza ,,niewiadomg", a wiec to, czego nie wiemy jeszcze, a czego
przy pomocy pytania chcemy sie dowiedzie¢. Jezeli wiec np. pytam:
»pod jakim katem przecinajg sie przekatnie w kwadracie ?, to do
elementéw ,wiadomych” naleza: a) ,przekatnie w kwadracie*, b)

2) Por. Z. Myslakowski, Nauczanie zywe a podrecznik szkolny, Lwoéw, Ksie-
garnia Pedagogiczna, 1936. Cenna ta rozprawa zawiera szereg twierdzen trafnych
i godnych zywego poparcia. Wywody moje w niektérych punktach zbiegajg sie z po-
gladami Mystakowskiego.

3) Por. ,Essentiale Fragen®, Halle, 1925, rozdziat I.
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»przecinajg sie“, c) ,kat“, niewiadomg za$ okreslajg stowa ,pod
jakim katem (przecinajg sie)*“. Azeby moc to pytanie postawic lub
choéby je tylko poprawnie rozumieé, trzeba z goéry wiedziec:
1) co to jest kwadrat, 2) co to jest przekatnia, 3) ze w kwadracie
istniejg przekatnie, 4) co to znaczy, ze pewne linie sie przecinaja,
wreszcie 5) co to jest kat (ptaski) miedzy prostymi. To jest ta nie-
zbedna ,,wiedza wyjsciowa“, ktorg musze rozporzadzac, zeby uswia-
domicC sobie zagadnienie, zeby je rozwigza¢, musze mie¢ wiedze zna-
cznie obszerniejsza, musze m. i. zna¢ ,zatozenia pytania“, a wiec
te twierdzenia o kwadracie, przekatniach, katach itd., ktére nie sa
wytuszczone w pytaniu, ale przez jego tre$¢ sg implicite wyznaczone
i ktbre motywujg sposob rozwigzania zagadnienia ”). Zatozenia
te nie zawsze muszg by¢ prawdziwe. Od tego jednak, czy sa praw-
dziwe, zalezy stuszno$¢ samego pytania, a co wiecej, praw-
dziwos$¢ jego rozwigzania. To tez bardzo wazng rzeczg dla wszelkiej
préby rozwigzania pewnego zagadnienia jest uswiadomienie sobie
jego zatozen, zbadania ich prawdziwos$ci, a zarazem stusznosci sa-
mego pytania.

Otéz pierwsza faza ,,zywego nauczania” ma za zadanie dostar-
czenie uczniowi tej ,,wiedzy wyjSciowej” (wstepnej). W jaki sposéb
sie to dokonuje, czy np. przez bezposredni pokaz pewnych przed-
miotéw i kierowanie przebiegiem ich obserwacji przez ucznidéw, czy
w drodze udzielenia po prostu pewnych informacyj, czy w drodze
heurezy lub dyskusji itp. — to sprawa, ktorej trafne rozwigzanie
zalezy od wielu réznych czynnikéw (jak np. rodzaj przedmiotu roz-
wazan, stan wiedzy klasy, typy umystowe ucznidéw, typ umystowy
nauczyciela i jego sprawnosci nauczania). Mozna jg przeto rozwia-
zywa¢ w rozmaity sposob, zaleznie od okolicznosci. Btedem dydak-
tycznym byloby trzymanie sie pewnego statego schematu po-
stepowania. W jakikolwiek jednak sposéb dostarczono uczniowi
»,wiedzy wyjsciowej”, wazne jest dla owocnosci dalszego przebiegu
Zywego nauczania, zeby odznaczata sie ona dwoma momentami dy-
namicznymi: a) zeby miata zdolnoS¢ budzenia uwagi ucznia
i skierowania jego zainteresowania ku przedmiotom, o ktdrych mowa,
a w szczeg6lnosci ku tym ich wiasnoSciom, ktére w dalszym ciagu
procesu poznawczego odegraja istotng role, b) zeby dawata uczniom
na razie chocby tylko wyczucie pewnego braku wiedzy, czego$
niewiadomego czy niewyjasnionego, zeby wiec budzita w uczniu zywe

4 Tu nalezy np. w przytoczonym pytaniu zatozenie, ze przekatnie w kwadra
cie w ogole sie przecinajg.
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zagadnienie: uczen musi odczuwac sam potrzebe postawienia pewnego
pytania.

W drugiej fazie zywego nauczania, ktorg nazwatem fazg kry-
stalizowania zagadnienia, dokonujg sie w uczniu préby uswiado-
mienia sobie tego, co jest niewiadome, czy tez, co ma by¢ wyjasnione.
Moga sie one dokonywa¢ na dwu drogach (a dobrze jest, jezeli sie
dokonujg na obu): a) w nastawieniu na pewng sytuacje przed-
miotowga, stworzong przez wiedze wyjsciowa, uczen stara sie wy-
kry¢ w niej pewien element nieznany czy tez pewng niejasnos¢ i po-
ja¢, czym jest to, czego jeszcze nie wie, b) z drugiej strony usituje
znalez¢ trafne nazwanie lub w ogble okresSlenie jezykowe niewia-
domej 5). Musi sie to odbywac¢ w Scistej tacznosci z wiedzg wyjsciowg
i — jezeli tak mozna powiedzie¢c — na jej tle. Wiedza wyjSciowa
sktania nas witasnie do uswiadomienia sobie i okreslenia niewiadomej.
W 1{3gcznosci tez z nig dochodzi — jako kulminacja tej fazy zywego
nauczania — do wyraznego sformulowania pytania. Cala ta faza
jest w normalnym wypadku szeregiem préb. Zwykle bowiem nie od
razu udaje sie uczniowi wiedzie¢, czego nie wie, nie od razu okresli¢
niewiadomag, nie od razu wreszcie sformutowaé pytanie. Nie od razu
albowiem w wysitkach swych narazony jest na szereg zawoddéw czy
btedéw, dopoki ostatecznie nie uda mu sie sformutowaé pytania
w sposéb poprawny, tzn. dopoki nie postawi pytania a) traf-
nego, tzn. wyznaczajacego te wiasnie niewiadoma, o ktdérg moze
chodzi¢ na tle posiadanej wiedzy wyjsSciowej, b) stusznego
czyli wiodacego z sobg same tylko prawdziwe zatozenia, c¢) sformu-

towanego jednoznacznie — ito zar6wno co do elementow wy-
znaczajacych wiadome jak i elementow okreslajacych niewiadoma
zagadnienia.

Rola nauczyciela w tej fazie jest bardzo wazna, a zarazem
trudna. Wazna, bo musi czuwa¢ nad tym, by ostatecznie utwo-
rzone pytanie posiadato wiasnie podane cechy. Musi wiec umie¢ po-
jawiajgce sie prébne sformutowania podtrzymaé w tym, co w nich
jest trafne i stuszne, a zarazem zwréci¢ uwage na ich wady i do-
pomdc do poprawnego sformutowania pytania. Trudna za$ jest jego
rola, gdyz musi to uczyni¢ w sposéb dyskretny, tzn. musi tak Kie-
rowa¢ procesem Kkrystalizowania sie w uczniu zagadnienia, zeby
z jednej strony uszanowa¢ samorodnos$¢ i samodzielno$¢ tego procesu,
a rownoczesnie przeciez wptywaé na jego przebieg, stara¢ sie go przy-

5) Nie jest to oczywiscie jeszcze to samo, co wykrycie tego, co na miejsce nie-
wiadomej musi by¢ podstawione, zeby zagadnienie zostatlo rozwigzane.
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spieszy¢ i pokierowaé nim we wiasciwym Kierunku. Jak to mozna
zrobi¢ i jakie sg rdzne sposoby osiggniecia celu, to jedna z najtrujl
niejszych spraw metodologii nauczania, o ile mi wiadomo, nalezycie
dotychczas nie wyswietlona ®. Omawianie jej jednak odwiodtoby nas
od wihasciwego tematu.

Trzecig, réwnie doniostg fazg procesu zywego nauczania jest po-
szukiwanie i znalezienie odpowiedzi na postawione pytanie wraz
z odpowiednim jej uzasadnieniem. | ta faza ma swoje podokresy,
trudnosci w nich wystepujace i szereg préb ich przezwyciezenia.
Nie bede jej juz blizej omawiaé, zaznacze tylko, ze i w tym wypadku
bardzo istotnym warunkiem udania sie nauczania, jest, zeby pro-
ces ten byt aktywnym sposobem zachowania sie ucznia pod
czujng opieka 1 przy pomocy nauczyciela. Jak wielka i jakiego ro-
dzaju jest w tym wypadku pomoc nauczyciela, to zalezy od wielu
roznych i nie zawsze wspotistniejgcych okolicznosci, a wiec m. 1.
zardbwno od treSci pytan, ktore nalezy rozwigza¢ (inaczej przed-
stawia sie ta sprawa w r6znych przedmiotach nauczania, a na-
wet inaczej w roznych dziatach tych przedmiotéow!), jak od typu
umystowego i dojrzatosci psychicznej uczniéw. Pomoc ta jednak nie
moze nigdy sta¢ sie zbedng. Nie nalezy — ze sie tak wyraze —
oczekiwa¢ cuddéw i mysle¢, ze miodzi i niewprawni, choéby nawet
bardzo zdolni uczniowie bedg mogli samodzielnie rozwigzywac za-
gadnienia, ktore cho¢ dzi$ dla nas, ludzi dojrzatych, sg moze czesto-
kro¢ trywialne i fatwe, wymagaty niegdy$ do ich rozwigzania wy-
sitkow umystow nie tylko dojrzatych i samodzielnych, ale czestokroé
i genialnych, a czasem i prob catych pokolen badaczy. Czesto i tzw.
»,naprowadzanie™ uczniéw przez nauczyciela na wihasciwe rozwigza-
nie zagadnienia nie wystarczy, poniewaz wymaga ono rozporzgdza-
nia pewnymi wiadomosciami, ktérych uczer jeszcze nie posiada
i ktérych sam na lekcji zdobywaé nie moze. Trzeba mu ich dostar-
czy¢. Chodzi tylko o to, zeby przy tym nie ostabi¢ aktywnos$ci umy-
stowej ucznia, zeby proces percypowania tych wiadomosci odbywat
sie rdwnie zywo i w tej samej koncentracji jak poprzednie fazy na-
uczania. Na tym wiasnie polega kunszt utalentowanego nauczyciela,
zeby nawet wowczas, gdy po prostu dzieli sie z uczniami pewnymi
wiadomos$ciami, ci nie przyjmowali ich biernie i bez wiasnego wy-
sitku, lecz zeby rozpoczety w nich proces poznawczy rozwijat sie

O Prawde mdwiagc, powinni sie nig byli zaja¢ wszyscy, ktorzy z taka namiet-
no$cig propagowali u nas tzw. metody lieurystyczne.
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aktywnie dalej, przy oparciu sie ich o elementy, ktérych im nauczy-
ciel dostarcza.

Proces zywego nauczania i uczenia sie ucznia w szkole jest wiec,
krotko mowigc, pewnym szczegblnym procesem spotecznym,
ktéry dokonuje sie przy czynnym wspétudziale nauczyciela, ucznia
i jego kolegébw. Ten wiasnie jego spoteczny charakter sprawia, ze
niezbednym warunkiem jego owocnego dokonania sie jest istnienie
kontaktu psychicznego miedzy nauczycielem, uczniem i jego ko-
legami. Ow kontakt psychiczny moze mie¢ rézne formy. Przede wszy-
stkim, cho¢ wcale nie wylacznie, polega on na wzajemnym rozu-
mieniu sie ucznia i nauczyciela. Uczen — dla dokonania si¢ zy-
wego nauczania — musi rozumie¢ mysli nauczyciela, a wiec jego
twierdzenia, pytania, nowe twierdzenia, ich uzasadnienia, zwigzki
logiczne i rzeczowe miedzy twierdzeniami. Nauczyciel za$ musi nie
tylko rozumieé zdania lub stowa wypowiadane przez ucznia, ale nadto
musi ze sposobu zachowywania sie ucznia dowiedzie¢ sie, jakie sie
w nim dokonujg przebiegi psychiczne, jak reaguje on na dostar-
czane mu bodzZce intelektualne, co rozumie lub zrozumiat, a co jest
mu jeszcze niejasne, co sprawia mu trudnosci i dlaczego, czy zostat
w nim obudzony proces zainteresowania i w jakim Kkierunku, czy
i jakie odbywajg sie w nim procesy uczuciowe, chceniowo-pozada-
niowe itd. Nauczyciel musi rozumie¢ nie tylko to, co uczen dori mowi,
ale i co chciat, lecz czego nie umiat dokladnie powiedzie€ i z jakiego
podtoza psychicznego jego odpowiedZz wyrasta. Musi wreszcie ro-
zumieé, jezeli uczen nie daje odpowiedzi, dlaczego tak sie dzieje.

Odbywanie sie procesu poznawczego w uczniu ma na celu dwie
rézne sprawy: a) strone teoretyczng, i b) praktyczng. W pierwszym
wypadku chodzi o to, zeby proces poznawczy dokonat sie wiasnie na
taki a nie inny temat i doprowadzit do zaznajomienia sie¢ ucznia
z takimi a nie innymi twierdzeniami, w drugim za$ wypadku o to,
zeby przez samo dokonanie sie w uczniu proceséw poznawczych wy-
rabiaty sie w nim odpowiednie sprawnos$ci poznawcze
(obserwacyjne, logiczne, jak np. sprawno$¢ tworzenia poje¢, formu-
towania mysli, moéwienia jednoznacznego poprawnie zbudowanymi
zdaniami, nadto aktywno$¢ w tworzeniu pytan i w poszukiwaniu
rozwigzan itp.), tudziez pozgdane wychowawczo reak-
cje psychiczne, w szczeg6élnosci emocjonalne, chceniowe itd.

Spor miedzy tzw. ,realistami” i ,,formalistami" w pedagogice
i dydaktyce dotyczy pytania, ktora z tych stron procesu poznawczego
jest w nauczaniu donioslejsza. Nie miejsce tu na blizsze jego rozwa-



78 Roman Ingarden

zanie lub rozstrzygniecie. Najprawdopodobniej zadna ze zwalczajg-
cych sie stron nie ma racji, gdyz oba cele majag w procesie naucza-
nia swa doniosto$é, a ktory z nich jest wazniejszy, tego nie mozna
powiedzie¢ catkiem ogolnie, albowiem w roznych fazach i odmianach
tego procesu raz jeden, raz drugi wybija sie i musi sie wybija¢ na
czoto. W kazdym razie potozenie wytgcznego nacisku na strone
»praktyczng" nauczania przypomina znane powiedzenie J6zefa Pit-
sudskiego 0 nowoczesnej maszynie pospiesznego pociggu, do ktdrej
zamiast wozow pulmanowskich przywigzano na nitce igte. Przy na-
lezytym jednak uwzglednieniu obu celéw procesu nauczania istot-
nym wydaje sie, zeby proces poznawczy dokonat sie przy osobi-
stym zaangazowaniu sie psychicznym ucznia,
zeby stat sie dla niego pewnym ,zdarzeniem™ w jego zyciu, czyms,
CO przez wyzsze napiecie psychiczne i ew. zwigzane z tym emocje
odcina sie w jego zyciu od szarego tta przezy¢ obojetnych. Oczywi-
§cie, nie nalezy przypuszczaé, ze w ciggu catego nauczania
w szkole mamy nieustannie stara¢ sie o wywotywanie tego rodzaju
»zdarzen" w zyciu ucznia. Chodzi jedynie o to, zeby sie one poja-
wiaty we wszystkich kwestiach, ktére stanowig istotny krok
naprzéd w nauczaniu danego przedmiotu lub w fazie rozwojowej
umystowosci ucznia.

Proces poznawczy, ktory jest dla ucznia ,.zdarzeniem", mozna
znacznie tatwiej wywolaé w bezposSrednim kontak-
cie nauczyciela z uczniem niz w jakikolwiek inny sposéb *). Kon-
takt ten bowiem dopinguje nauczyciela intelektualnie i emo-
cjonalnie — o ile tylko jest on rasowym nauczycielem —: budzg sie
w nim wdwczas i wzmagaja sity psychiczne, ktdre z jednej strony
prowadzg do wyzszej koncentracji psychicznej i do opanowania ca-
tosci teoretycznej, ktérg ma uczniom swym przekazaé, a z drugiej sg
potrzebne do sprawnego i sugestywnego przedstawienia stownego
danych spraw teoretycznych, do wyrazenia wreszcie sposobem za-
chowania sie pewnych stanéw psychicznych. Ten wiasnie ,,zywy"
spos6b mowienia, ktory pozwala na tatwg do zrozumienia i pobudza-
jaca aktywne sily stuchacza budowe zdan, na dobranie stéw zy-
wych, petnych bezposredniego kontaktu z rzeczywistoscig™ ktore
narzucajg stuchaczowi odpowiednio wyraziste wyobrazenia przed-
miotow przez nie oznaczonych, a przez to ufatwiajg zrozumienie

7 W zasadzie nie jest wykluczone, Ze moze sie on odby¢ takze przy czy-

taniu ksigzki, ale dochodzi do tego raczej u umystow dojrzalszych lub catkiem
dojrzatych.
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spraw, zagadnien i zwigzkdw miedzy nimi, jest m. i. tym, co zywe
nauczanie robi tak sprawnym i doniostym i czyms$, co sie nie da za-
stgpi¢ zadnym innym $rodkiem czy sposobem nauczania. Ten sposob
moéwienia zarazem da sie w pekni zrealizowa¢ jedynie tam, gdzie je-
den cztowiek mowi bezposrednio do innych ludzi, gdy z nimi roz-
mawia, chocby to nawet byla rozmowa — jezeli tak mozna powie-
dzie¢ — jednostronna, tzn., gdy stuchacze gto$no nie odpowiadaja.
Ale i ta ,jednostronna“ rozmowa jest jednak rozmowa, albowiem
stuchacze w rozmaity sposéb reaguja psychicznie na to, co stysza,
i mimo woli wyrazajg to w sposobie swego zachowania sie. Dobry
nauczyciel lub wykiadowca to zauwaza lub choéby wyczuwa, a to
z kolei wptywa na jego sposob moéwienia. W wypadkach specjalnych
moze go sposdb reakcji psychicznej stuchaczy intelektualnie podnie-
ca¢ i umozliwia¢ mu jeszcze bardziej dosadny i sprawny sposéb mo-
wienia. Moze go zarazem podnieci¢ takze emocjonalnie i doprowa-
dzi¢ do owego ,,rozumienia® sie uczniow i nauczyciela, ktére bez po-
wstania jednej wspdlnej emocji nie datoby sie osiggna¢. Emocje
wprawdzie niejednokrotnie przeszkadzajg przy czysto intelektualnej
pracy. Ale istniejg zarazem emocje, ktére sprawiaja, ze sie tak wy-
raze, iz dusze ludzkie otwieraja sie na otaczajacy je Swiat, ze
stajg sie dostepne poznaniu spraw, ktére bez tej podkitadowej emo-
cji w ogole nie odstaniajg sie przed cztowiekiem w ich wiasnej, zy-
wej postaci, w ich charakterze rzeczywistosci. Dotyczy to zwilaszcza
wszelkich wartosci, moralnych, estetycznych czy innych. Te specjal-
nego rodzaju emocje nie o$lepiajg ani nie ostabiajg sprawnosci po-
znawczych, lecz, przeciwnie, budza je i dopomagajg do ich spraw-
nego odbycia sie.

Oto6z tego zywego sposobu moéwienia niepodobna lub prawie nie-
podobna zrealizowa¢ w pisaniu ksigzki o charakterze teoretycz-
nym ®. W tym wypadku nie umiemy na ogot pisa¢ tak, jak moéwimy
»na zywo“. Byloby to zreszta nawet niewskazane wszedzie tam, gdzie
chodzi o napisanie dobrego podrecznika. Tylko kto$, kto
nie uswiadamia sobie witasciwych funkcyj podrecznika, moze
chcie¢ i probowac pisa¢ go tak, jak sie pisze tzw. ,ksigzki do czyta-
nia“, prace popularyzacyjne itp. Podrecznik powinien by¢ — jak
sie to zazwyczaj moéwi — ,,dobrze* napisany. Ale to ,,dobrze* moze
jedynie znaczy¢, iz powinien by¢ pisany odpowiednio do ce-
I6w, dla ktérych uzyskania jest przeznaczony. | oto trzeba sobie wy-

8) OczywiScie inaczej sie sprawa przedstawia w dzietach literackich luh po-
etyckich.
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raznie uswiadomic, ze pewne, czeSciowo juz omowione wiasciwosci
nauczania zywego sprawiajg, iz jest ono tylko jedng z form
nauczania, ktéra domaga sie uzupetnienia przez inng, odmienna, tg
wiasnie, ktdra moze by¢ zrealizowana przy pomocy podrecznika.
Wiasnie m. i. z uwagi na wiasciwosci zywego mdwienia i rozmowy
z jednej strony, a na wihasciwosci jezyka, ktorym postugujemy sie
przy pisaniu, podrecznik (a moze i ksiazka w ogdle) nie moze
i nie ma zastgpi¢ nauczyciela. Ale i odwrotnie:
Zywe nauczanie przez nauczyciela nie moze zastgpi¢ dzia-
tania podrecznika. Podrecznik ma pewne specyficzne funk-
cje w nauczaniu, ktdre pochodza nie tylko ze szczegolnych wia-
snosci jezyka pisanego i ze sposobu jego oddziatywania na
czytelnika, ale i z pewnych ogdlnych wiasnosci ksigzki. Funkcje te
stajg sie w nauczaniu dlatego potrzebne, poniewaz proces zywego
nauczania przez nauczyciela obok wielkich swych zalet wiedzie
z sobg i pewne strony ujemne czy braki, ktére utrudniajg uzyskanie
w nauczaniu niektdrych wynikéw, do jakich m. i. ma ono dopro-
wadzic.

Jakiez to tedy wiasnosci zywego nauczania sprawiaja, ze ono
samo dla siebie nie wystarcza dla uzyskania pozadanych wy-
nikow? Jest ich wiele r6znych. Omoéwie niekt6re z nich.

1 Jak juz wspomniatem, dla pomys$inego odbycia sie procest
poznawczego u ucznia potrzebne jest, by obie strony (i nauczyciel
i uczen) byly w nim zaangazowane nie tylko w sposob czysto intelek-
tualny, zeby wiec po obu stronach dokonaly sie pewne emocje: to,
0 czym mowa na lekcji, nie moze by¢ dla obu stron ») (a gtéwnie dla
ucznia) catkiem obojetne emocjonalnie, bo inaczej nie rozbudzi sie
W uczniu zainteresowanie, potrzeba poszukiwania rozwigzania
czy nawet skrystalizowania zagadnienia, lekcja stanie sie nudna,
uwaga odwrdci sie ku czemu innemu, chocby ku grze w ,,szewca“. Te
poza-intelektualne czynniki w nauczaniu sg zreszta wazne takze z in-
nych, ogélno wychowawczych wzgledéw. Ale one zarazem nieraz za-
ktécajg przebieg czysto intelektualnej strony procesu poznawczego
W nauczaniu zywym, a mianowicie o tyle, ze pociggajg za sobg nieraz

9 Ale nie ma nic gorszego, jak gdy nauczyciel nudzi sie swoja wthasng lekcja.
Woéwczas ta nuda udziela sie uczniom i zabija w nich wszelkg che¢ do pracy
inteleklualnej.



Rola podrecznika w nauczaniu $rednim 8]_

a) przeskoki myslowe, b) poza-logiczne skojarzenia i zwigzki miedzy
twierdzeniami, c) przesuniecie uwagi na sprawy rzeczowo mato
wazne, ale obarczone jakim$ charakterem uczuciowym, d) ze stwa-
rzaja nieraz pozory oczywistosci lub uzasadnienia dla twierdzen zgota
nieuzasadnionych itp. Mimo wiec, ze pewne uczucia sg czynni-
kiem niezbednym przy nauczaniu zywym, co najmniej wiele emocyj
stanowi jeden z czynnikbw dezorganizuj acych czysto lo-
giczne i rzeczowe uporzadkowanie teoretycznej strony pro-
cesu nhauczania, a wiec tre$ci nabytych i zdobytych wysitkiem ucznia
wiadomosci.

Takich czynnikow dezorganizujgcych czysto teoretyczne upo-
rzagdkowanie tresci wiedzy jest w zywym nauczaniu szkolnym
w gromadzie znacznie wiecej.

Kazda lekcja jest pewnym jednorazowo przebiegajgcym
procesem, w ktérym bierze udziat pewna wielo$¢ zywych ludzi,.
0 najrozmaitszych wiasnosciach psycho-fizycznych. Nawet,
gdy lekcja jest najlepiej przygotowana przez nauczyciela, z chwilg,
gdy staje sie naprawde ,z y w a“, co jest istotnym warunkiem jej
wartosci, staje sie zarazem w znacznej mierze nieobliczalna
w swym przebiegu: gotuje nauczycielowi szereg niespodzia-
nek. Nauczyciel musi by¢ na nie przygotowany, musi umie¢ sie do
nich przystosowaé¢ i wykorzysta¢ dla nauczania. Jezeli kurczowo
trzyma sie planu, ktéry sobie przygotowat przed lekcja, czesto nie
tylko zaprzepasci korzystne okazje, ktére sie nastreczyly, ale i nie
zrealizuje swego planu. Préba jego realizacji bedzie bowiem nieraz
odbiegnieciem od naturalnego toku lekcji i nie zdota
obudzi¢ w uczniach tych sit psychicznych, ktére sa niezbedne dla
dokonania sie procesu poznawczego. Przebieg lekcji nie jest i nie
moze by¢ wyznaczony wytacznie przez czysto logiczng i rze-
czowg kolejnos¢ tematdéw teoretycznych. Okre$la go w bardzo znacz-
nym stopniu tok trudnych do przewidzenia i do pokierowania zmien-
nych proceséw psychicznych wielu réznych ucznidéw i nauczyciela;
przebieg lekcji jest wypadkowa rozgrywki wspotdziatajg-
cych w procesie nauczania sit psychicznych réznorodnych — jak
w kazdej gromadzie ludzkiej — typoéw os6b. Stad nawet najlepiej
prowadzona lekcja — na ktorej nauczyciel w tej rozgrywce wygrywa
1lpanuje nad jej przebiegiem — nie dostarcza uczniom
idealnie uporzgdkowanej, logicznie wykonczonej
wiedzy o sprawach, ktore stanowig temat rozwazan na lekcji.
Im uczniowie sg bardziej ,zywi“, zainteresowani zagadnieniami,
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zdolni i r6znorodni, tym trudniej zachowac¢ to idealne uporzadkowa-
nie i tym bardziej wytwarza si¢ potrzeba jakiego§ czynnika
porzagdkujagcego, mianowicie podrecznika. Gdy
lekcja jest czystym wyktadem, z géry opracowanym i przeprowadzo-
nym bez zadnych zmian z uwagi na sposéb reagowania klasy, wow-
czas trudno$é zwigzana ze zmiennoScig przebiegu lekcji znika lub
przynajmniej maleje, ale wéwczas mozna tez powatpiewac, czy pro-
ces Zywego nhauczania w ogdle sie odbywa, czy przypadkiem nauczy-
ciel nie stat sie podrecznikiem moéwionym. Aktywno$¢ ucznidéw za-
nika, lekcja nie jest ,zdarzeniem**, uczniowie po prostu biernie od-
bierajg tzw. ,,gotowa wiedze**,

Pierwsza przeto istotna funkcja podrecznika to podanie
uczniom przerobionej na lekcji cze$ci ,mate-
riatu** nauczania w sposéb rzeczowo i logicz-
nie nalezycie wuporzgdkowany.

Niektorzy sadza, ze te funkcje logicznego uporzadkowania ma-
teriatu przerobionego na lekcji ma spetnia¢ specjalne jego ,,zebra-
nie** czy streszczenie pod koniec kazdej lekcji. Czy jednak w ten spo-
s6b mozna zastapi¢ wymieniong funkcje podrecznika? Zawsze
to bowiem nie bedzie tak doktadne uporzadkowanie, jakie mozliwe
jest w podreczniku. Jest rzecza watpliwa, czy tego rodzaju streszcza-
nie ,materiatu** jest wskazane, a zwiaszcza, czy jest wskazane na
kazdej lekcji i wobec kazdej klasy. Pomijajac ilos¢ czasu, ktorg
trzeba na to poswieci¢, a o ktorg skraca sie lekcja wiasciwa, pomi-
jajac fakt, ze dla przeprowadzenia streszczenia trzeba by nieraz
lekcje przerwa¢ w najwazniejszym jej miejscu, trzeba pamietac, ze
wobec $wiezosci wiasnie przerobionego materiatu, wielu uczniéw nie
zdobedzie sie na nalezytg uwage i zacznie sie po prostu nudzi¢, nie
korzystajac w odpowiedni sposéb z przeprowadzanego streszczania.
Dopiero kilkugodzinna lub Kkilkudniowa przerwa w zajmowaniu
sie dang sprawa daje odczué¢ potrzebe odmiennego uporzadkowania
przerobionego na lekcji materiatu i wowczas zastosowanie podrecz-
nika moze liczy¢ na catkiem odmienng aktywnos$¢ ucznia. W kazdym
razie pozyteczno$¢ streszczania jest w znacznym stopniu zalezna
od tresci przerobionego materiatu, a przede wszystkim od typu
umystowego uczniéw. Nauczyciel chcacy sie tym $rodkiem postu-
giwac, musi wyeksperymentowac, w jakich granicach moze go sto-
sowaé i nie powinien praktyki poswieca¢ na rzecz teoryj dydaktycz-
nych. Niech sie przy tym nie tudzi, ze zdota przez streszczanie lekcji
uczyni¢ zbednym podrecznik, nawet w rozwazanej witasnie funkcji.
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Potrzeba podrecznika jako dostarczyciela rzeczowo uporzgdko-
wanego materiatu nauczania zachodzi takze z innych wzgledéw. Je-
zeli mianowicie klasa posiada nalezng jej swobode wypowiedzi, do-
konujg sie w jej toku rdzne, nieraz wielokrotne nawroty do
spraw juz omoéwionych, gdyz uczniowie ponownie zapytujg o kwe-
stie, ktore dla innych juz wydawaly sie zrozumiate. Nawroty tego
rodzaju sg nie tylko naturalne, ale czesto i bardzo pozyteczne, na-
wet dla ucznidw szybko myslowo pracujacych. W przeciwienstwie do
mechanicznego streszczania ,,gtéwnych twierdzen® pod koniec lekcji
moga ich zainteresowaé, zwilaszcza, jezeli nauczyciel ze swej strony
pobudzi ich do wspdtpracy. Nawroty te bowiem wynikie z indywi-
dualnych potrzeb intelektualnych poszczegblnych uczniéw, maja tez
pietno indywidualne i charakter ,,prawdziwego zdarzenia“ i moga
istotnie dopomoc nie tylko do lepszego wyjasnienia mniej lotnym
uczniom spraw juz omowionych, ale i do uwypuklenia szczegotow
przedtem pominietych lub niedo$¢ wyraziscie zarysowanych, a takze
do wprowadzenia pewnych nowych naswietleA tego samego zaga-
dnienia, czy tez pokazania nowych jego zwigzkéw z innymi zagadnie-
niami. Nie nalezy przeto w zasadzie unika¢ takich ,nawrotow*
podczas lekcji. Ale nie nalezy zapominaé, Ze sg one, mimo wszystko,
pewnym czynnikiem dezorganizujgcym teoretyczng cato$¢ kwestyj
omawianych i zacierajgcym jej logiczng i rzeczowsq strukture. Za-
czyna sie ona rozpada¢ na pewne fragmenty, luznie tylko z sobg
powiazane. Istnieje tedy potrzeba pewnego czynnika jednoczag-
cego poszczeg6lne czesci materiatu nauczania i uzupetniajgcego
ewentualne, naturalnie w toku lekcji powstajace luki, a wiec przy-
wracajgcego logiczng i rzeczowg strukture catosciom teoretycznym.
Czynnikiem tym w nauczaniu jest podrecznik.

2. W procesie zywego nauczania w gromadzie klasowej
jest rzeczg nieunikniong, ze u réznych uczniéw istnieje rézne tempo
pracy umystowej i — jezeli tak mozna powiedzie¢ — rdézna miara
»,oddechu* intelektualnego, czyli tej pojemnosci intelektualnej, jaka
przy jednorazowym nieprzerwanym wysitku jest dla nich mozliwa.
Nawet w bardzo wyréwnanych klasach (ktére zreszta — whbrew
dos¢ rozpowszechnionej opinii — nie zawsze sg ideatem!) jedni
uczniowie znacznie szybciej, inni wolniej percypujg, mysla, sta-
wiajg pytania. Jedni moga obejmowac wieksze, inni mniejsze kom-
pleksy myslowe, jedni tatwiej, drudzy trudniej chwytajg doniosto$¢
rzeczowg i logiczng poszczegdlnych twierdzen. Jezeli klasa nie jest
zzyta z nauczycielem, jezeli nie ma swobody wypowiedzenia sie.
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wowczas najczesciej tempo lekcji stosuje sie — o ile nauczyciel spe-
cjalnie nie zwraca na te sprawe uwagi i nie przyktada do tego staran
— do lotniejszych umystéw uczniowskich lo). Wolniej pracujgcy umy-
stowo uczniowie, ktérzy zresztg wecale nie muszg naleze¢ do tzw.
uczniéw stabych, sg wowczas wyraznie pokrzywdzeni. Stworzone sg
dla nich takie warunki, w ktérych oni z pozytkiem pracowac nie
moga. Chwytajg tylko strzepy z calosci przerobionego materiatu,
a tym samym przestajg rozumieé zwigzki rzeczowe i logiczne miedzy
jego czesciami. Ale czesto tez nie mogg w tym zbyt dla siebie szybkim
tempie pojaé poszczegdlnych czeSci materiatu, ktére bez trudnosci
opanowaliby, gdyby im dano na to nalezyty czas.

Oczywiscie nauczyciel moze i powinien sie z tym liczy¢ i odpo-
wiednio dobieraé tempo lekcji i rozmiary materiatu, ktéry za-
mierza na lekcji przerobi¢. Ale niestety starania jego w tym wzgle-
dzie nie zawsze moga doprowadzi¢ do wskazanego celu. Wzglad
na koniecznoS¢ wyczerpania w ciggu roku wyznaczonego przez pro-
gram zakresu materialu zmusza czesto nauczyciela do pracy w nie-
stosownym dla danej klasy tempie i przy zbyt wielkich ,,dawkach*
materiatu na jeden raz. Lecz i zmniejszenie tempa, ograniczenie
rozmiar6w tych ,dawek* odpowiednio do przecietnej umy-
stowosci uczniéw klasy nie chroni nauczyciela przed pokrzyw-
dzeniem intelektualnym niektorych ucznidw. Zawsze bowiem
znajda sie tacy, dla ktérych i owo zwolnione tempo bedzie jeszcze
za szybkie, z drugiej za$ zapewne i spora ilos¢ takich, dla ktérych
znowu bedzie ono znacznie za powolne, ktdrzy wiec nie tylko irytuja
sie zbyt powolnym tempem, ale ktorzy, nie umiejac tak powoli pra-
cowaé, przerywajg co chwila prace, zeby poczeka¢, az inni wydaza.
Wskutek tego praca ich nie ma ciggtosci, jednolitego toku mysli,
zywego zwigzku miedzy poszczegélnymi cztonkami czy krokami teo-
retycznymi. Zmeczeni wreszcie tym stylem pracy przerywajg ja
czesto w ogole, nudza sie na lekcji lub po prostu zaczynajg sie czym
innym zajmowac. | oni przeto nie opanowujg w rezultacie catosci
przerobionego na lekcji materiatu, i dla nich wiec potrzebny jest
jakis srodek te cato$¢ im dostarczajacy. Powstaje przeto w kazdym
wypadku potrzeba innego czynnika nauczania, a mianowicie podre-
cznika. Podrecznik bowiem, dajac cato$¢ przero-
bionego materiatu, moze by¢ stosowany wtem-

10) Najgorzej jest oczywiscie, jezeli tempo lekcji stosuje sie do tempa mysle-
nia nauczyciela, ktéry nie chce, czy nie umie dostosowac sie pod tym wzgledem
cho¢ w pewnej mierze do swych ucznidw.
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pie odpowiadajgcym typowi umystowemu czy-
telnika iw takich ,dawkach*, jakie mu sg wygodne.

Na potrzebe podrecznika w tej funkcji wskazuje takze okoli-
czno$¢ nastepujaca: Zywos¢ lekcji i jej czesto nieprzewidywany,
peten zakretéw i zwrotow przebieg sprawia, ze — normalne zreszta
— falowanie stopnia koncentracji wuwagi nabiera
wiekszych odchylen. Stad w przezyciach kazdego ucznia powstajg
jakby ,Slepe miejsca“: pewne wieksze lub mniejsze czesci lekcji po
prostu wypadajg z zasiegu uwagi. Wiedza zdobywana na lekcji
staje sie z tego powodu niekompletna, lub przynajmniej w niektérych
swych czesSciach mniej aktywnie uchwycona i przez to mniej wy-
razna. Na wahania nasilenia uwagi nie ma wiasciwie rady, gdyz
mamy tu do czynienia z pewng prawidtowoscig psychologiczna.
Przerwy w toku lekcji, wplatanie pewnych dygresyj dajgcych uczniom
mozno$¢ wypoczynku intelektualnego, podsycanie uwagi przy po-
mocy specjalnych bodzcow intelektualnych — wszystko sg to $rodki
ktére mozna i nalezy stosowaé, ale ktorych efektywnos$¢ jest ogra-
niczona i ktérych ze wzgledu na zachowanie jednosci toku lekcji nie
mozna zbyt wydatnie uzywaé. Wskutek tego ujemne skutki wahan
w koncentracji uwagi nie dadzg sie nigdy w zupetnosci usunaé w zy-
wym nauczaniu. By brakowi temu zaradzic trzeba siegng¢ do innego
sposobu nauczania, mianowicie do postugiwania sie podrecznikiem.
Naturalnie i przy czytaniu podrecznika wystepuje falowanie uwagi,
ale poniewaz podrecznik jest pisany, zawiera ,utrwalone® ukfady
twierdzen, a nadto stosowany jest przez kazdego ucznia osobno, wiec
mozna go czyta¢, jak kto chce i jak to komu z uwagi na typ zmien-
nosci jego uwagi jest wygodnie.

3. Kazdy z uczniow biorgcych udziat czynny w lekcji
niejako niesiony przez prad psychicznych zdarzen groma-
dnego mys$lenia, a wiec pewnej formy wspdtmyslenia, wspot-
spostrzegania, wspdtdociekania — przede wszystkim z nauczy-
cielem, lecz takze z kolegami zabierajgcymi gtos w przebiegu lekcji.
Fakt ten sprawia, ze poszczeg6lni uczniowie podczas lekcji nie tylko
sq przekonani, ze rozumiejg pewne kwestie trudniejsze, o ktérych
mowa, ale i naprawde je rozumiejg. Gdy jednak znajdg sie sami
w domu i wusitujg ,przygotowaé sie“ z danego materiatu na
lekcje nastepng — niejednokrotnie w kilka dni po6zniej po lekcji
odbytej, — nagle przekonujg sie, ze tego nie potrafig zrobié. ,,Wy-
dawato mi sie na lekcji, ze rozumiatem ten dowdd, ale teraz juz nic
nie wiem i nie rozumiem* — oto czesto pojawiajace sie oSwiadczenie

2

jest
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nawet dobrych i zdolnych uczniéw. Uczen wspomagany przedtem
przez nauczyciela i kolegow, teraz zdany jest na wiasne sity, ktére
nie dorastajg do stojacych przed nimi zadan. Rodzi sie nowa po-
trzeba, a zarazem i nowa rola podrecznika, jako
czynnika pomagajacego uczniowi do spokojnego
przemys$lenia na osobno$ci po raz wtory spraw
juz uprzednio oméwionych w gromadzie na lekcji. | to przemyslenie
nie jest catkiem samodzielne, bo odbywa sie wiasnie przy pomocy
podrecznika, ale w kazdym razie bardziej samodzielne niz przy po-
mocy nauczyciela i kolegow. Wbrew pozorom i nieraz wypowiadanym

opiniom, dobrze napisany i dobrze wuzywany po-
drecznik (nie ,,wykuwany” na pamiec) jest walnym czynnikiem wy-
rabiania samodzielno$ci mySlenia i pokonywania

trudnosci. Trzeba bowiem samemu zrozumiec tekst; podrecznika nie
mozna sie pyta¢ jak zywego cziowieka. Istnieje wprawdzie w pew-
nym sensie rodzaj ,,pytania sie“ podrecznika: to powstawanie w czy-
telniku pewnych zagadnien, watpliwosci itp., ktére go skianiajg do
szukania w podreczniku odpowiednich rozdziatow czy para-
grafow tlumaczacych sprawy, Kktére wydawaty sie na razie
nie catkiem zrozumiate, lub tez przynoszacych odpowiedZz na
powstajgce zagadnienia. Uczen, ktory umie postugiwac sie
podrecznikiem, nieraz bedzie korzystat z tej mozliwosci. Jest
ona jednak przez tre$¢ podrecznika ograniczona. Totez uczen
albo bedzie szukat kwestyj go interesujacych w innych pod-
recznikach lub ksigzkach, albo tez bedzie sie starat przez ponowne
znalez¢ odpowiedZ na powstate w nim pytanie. Przyczynia sie to do
wyrabiania jego samodzielno$ci umystowej. Zdanie na wiasne sity
przy dostarczeniu jednakze Srodkéw, ktére przy aktywnosci ucznia
moga wzmdac jego sity — to wszak jedna, a moze jedyna metoda wy-
rabiania samodzielnosci. W tych dwu funkcjach $cisle z sobg zwia-
zanych: by¢ pomoca, a zarazem S$rodkiem zdobywania samodzielno-
§ci, rola podrecznika jest ogromnie doniosta i, byé moze, nie da sie
niczym innym zastapi¢. | to wiasnie podrecznika, nie jakiej-
kolwiek ksigzki teoretycznej: podrecznika, czyli ksigzki, ktdéra za-
rowno w doborze wiadomosci jak i w sposobie jej przekazywania jest
dostosowana do sit umystowych, do typéw psychicznych i do
stadium rozwoju czjd:elnikow.

Istniejg oczywiscie uczniowie, dla ktérych samodzielne postugi-
wanie sie podrecznikiem nie jest mozliwe, bo nie umiejg sie nim po-
stugiwaé, nie umiejg samodzielnie czytac. Trzeba ich na u-
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czy¢ sztuki czytania i sposobu postugiwania
sie podrecznikiem 11). Jest to jeden z pierwszych obowigz-
kow szkoty Sredniej wobec ucznia. Trzeba, Ze sie tak wyraze, wy-
chowac¢ sobie uczniéw do tego, zeby mogli sie postugiwaé podre-
cznikiem. Bez tego wyniki uzyskiwane w szkole, prowadzonej nawet
przez dobrych, obowigzkowych i ofiarnych nauczycieli, nie beda
nigdy zadawalajace. A w szczegélnosci uczniowie nie zdobeda nigdy
tej samodzielnoSci umystowej, jaka jest im niezbednie potrzebna
czy to przy samoksztatceniu sie dalej w uniwersytecie, czy tez w zyciu
praktycznym.

4. Gromadnos$¢ nauczania zywego ma jeszcze inng strong — tym
razem ujemng dla niektérych uczniéw. Moéwitem przed chwilg o tym,
ze wspOtpraca w gromadzie wielu uczniom utatwia przetamywanie
trudnosci, ze wzmaga ich zdolnosci percepcyjne i uaktywnia ich
zdolno$¢ rozumienia. Ale w kazdej klasie znajdg sie zapewne i tacy
uczniowie, ktorym juz sama obecnosSc¢, a tym bardziej czynne
wspoétdziatanie innych oséb utrudnia, a czasem uniemozliwia
aktywne myslenie, rozumienie kwestyj, krytyczne ustosunko-
wanie sie do wypowiadanych przez innych twierdzerh itd. Istnieja
ludzie, dla ktérych samotnos$¢é i spokdj sg niezbednie p o-
trzebne dla wszelkiej pracy, a zwiaszcza dla pracy intelektualnej.
Umozliwiajg one skupienie sie wewnetrzne, a takze swobode mysli.
Uczniowie typu samotniczego sg w pewnym stopniu nieszcze$liwi
w szkole i gdyby nie to, ze gromadne nauczanie i wychowywanie ma
inne swoje zalety niczym niezastapione, nie nalezatoby ich moze
nigdy posyfa¢ do szkoty. Ale nawet abstrahujac od tych skrajnych
wypadkéw, dla kazdego ucznia pozyteczne jest samotne przemy-
$lenie spraw, o ktérych myslat juz w gromadzie, w szkole. Jest jednak
jeszcze za mato samodzielny i dojrzaty, zeby zupetnie sam mogt sobie
poradzié. To samotne przemyslenie utatwia, a niektorym moze i umo-
zliwia, dopiero podrecznik. Samotna rozmowa  podrecznikiem po-
zwala tez czesto dopiero na nalezytg percepcje i ,,wmysSlenie sie
w tre$¢ materiatu nauczania. Ta samotna rozmowa, ktéra dopuszcza
wszak dobranie dowolnego tempa, wielokrotne przeczytanie, po-

11) Gdybyz tej sprawie: wyksztatcenia sztuki czytania u swych wychowankéw
nauczyciele, a zwtaszcza nauczyciele jezyka polskiego, zechcieli poswieci¢ wiecej
wysitku. Moze wiele rzeczy zmienitoby sie na korzy$¢ w wynikach nauczania i w sa-
mych trudnos$ciach, na jakie nauczyciele w pracy swej natrafiajg. Mam wrazenie,
ze zbyt niewielu nauczycieli uSwiadamia sobie, ze sztuka czytania jest istotnie trudng
i nader rzadko w peini realizowang sztukg. Sztuce tej i sposobie jej nabywania na-
lezatoby poswieci¢ osobne rozwazania.



88 Roman Ingarden

réwnanie ze sobg réznych twierdzen, przemys$lenie na nowo tego
samego kompleksu zdan, zastanowienie sie nad rdéznymi watpli-
wosciami, ktére tekst nasuwa, itd., jest niezbedna dla niektérych,
ale pozyteczna dla wszystkich, nawet dla tych, ktérzy umiejg do-
skonale pracowa¢ w gromadzie; podrecznik daje im
mozno$¢ odmiennego stylu pracy ijntelektu-
a lnej. Podrecznik wiedzie ze sobg spokédj i swobode, ktorej w gro-
madzie nigdy mie¢ nie bedziemy.

5. Im trudniejszqa i bardziej skomplikowang jest sprawe
ktérg uczen ma zrozumie¢, tym bardziej potrzebna jest wspodtpraca
nauczyciela z uczniem, a takze wspOtpraca innych uczniéw 12).
Oprécz bowiem pomocy, jaka otrzymuje przez nig uczen, umozliwia
ona wszechstronniejsze i bardziej analityczne rozwazenie sprawy.
Ale réwnocze$nie tym potrzebniejsza jest pomoc podrecznika. On
bowiem dopiero, bedac trwatym wytworem operacyj mys$lowych,
zawiera w sobie g ot owg cato$¢ teoretyczng we wszystkich swych
czesciach niejako obok siebie rozmieszczonych, ktére do pewnego
stopnia roéwnoczesnie mozna obejmowaé. On cato$¢ te pozwala wy-
raznie rozcztonowaé, przejrzyScie obok siebie utozy¢ i w zawi-
stosciach poszczeg6lnych czesci wzgledem siebie pokazaé. To, co w zy-
wym przebiegu lekcyj musi mie¢ posta¢ dynamicznie rozwi-
jajacego sie procesu — a dynamiczno$¢ ta ma oczywiscie ze swej
strony wielkg doniosto$¢ dla rozgrywajgcego sie procesu poznaw-
czego! — w podreczniku nabiera charakteru jakby gotowego przed-
miotu, ktéry mozna w réznych jego czeSciach i w dowolnym po-
rzagdku percypowaé. Tracac w pewnej mierze dynamizm procesu,
zyskuje w swej nieruchomej statyc‘e na przej-
rzystosci i wyrazno$ci ucztonowania. Dla ucznia,
ktory podczas lekcyj ledwie mdgt czasem nadazy¢ za tokiem rozwi-
jajacych sie mysli, twierdzen, pytan, argumentacyj, ktéry, niesiony
na fali dokonujgcego sie w nim i wobec niego procesu poznawczego,
nieraz nie miat czasu na zobiektywizowanie zespotu myslowego, po-
grazony niejako w strumieniu mysli, ta nowa, nieruchoma
postac tej samej catosci teoretycznej stwarza nowe
mozliwos$ci zrozumienia jej 1 zorientowania sie
w jej strukturze, pozwala mu swobodnie uzyska¢ dystans wobec
zespotu twierdzen, a tym samym obja¢ go w jego ucztonowaniu jed-
nym spojrzeniem ducha.

12) Mam wrazenie, ze w dydaktyce zbyt mato uwzglednia sie role, jaka przy
nauczaniu odgrywa wzajemny wptyw ucznidw na siebie.
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6. Podrecznik jest tym potrzebniejszy, im materiat nauczania
jest obszerniejszy i bardziej ztozony, im wieksza ilos¢
i bardziej réznorodnych spraw wigze sie ze sobg w catloSC wyzszego
rzedu. W tych warunkach bowiem zachodzi konieczno$¢ rozbicia
tego materiatu na szereg oddzielnych lekcyj, pooddzielanych od siebie
nie tylko innymi lekcjami, ale i dtuzszymi nieraz okresami czasu wy-
petnionego sprawami zupetnie innymi. Lekcje te mogg (i powinny)
by¢ tak zbudowane, zeby nawigzywaty do czesci materiatu
juz przerobionych, ale nawigzanie to z natury rzeczy musi by¢ sto-
sunkowo zwiezte i — bez pomocy podrecznika — musiatoby apelowaé
do przypomnien uczniéw z lekcyj minionych. W zwigzku z tym wy-
suwa sie nowa funkcja podrecznika: stanowi on niejako tgcznik
miedzy <czasowo oddalonymi od siebie lek-
cjami. On sprawia, ze szereg lekcyj przynalezacych tematem do
siebie moze stanowi¢ zwarty cykIl nauczania.

7. Wywotaé w zywym nauczaniu proces poznawczy W uczniu
i pokierowac trafnie i skutecznie jego przebiegiem potrafi tylko d o-
b r y nauczyciel; dobry, to znaczy a) opanowujacy przedmiot, b) uta-
lentowany jako dydakta i pedagog, a wreszcie znajdujgcy sie w od-
powiednich warunkach zyciowych (nieprzemeczony, zréwnowazony
psychicznie, zadowolony ze swego zawodu). Ale niestety nie kazdy
nauczyciel jest dobrym nauczycielem, a co wiecej, nie kazdy dobry
nauczyciel znajduje sie w warunkach pozwalajacych mu dobrze
uczyC. Jest cztowiekiem wplecionym w rézne kregi zyciowe i jako taki
jest zalezny od wielu okolicznosci postronnych, ktdre utrudniajg mu
prace zawodowa. To tez wynik niejednej lekcji jest znikomy, nie
z winy ucznia. Naturalnie, takie zte lekcje mozna i trzeba naprawic
przez ponowne i odmienne przerobienie danej czesci materiatu. Ale
nie zawsze to jest mozliwe, choéby ze wzgledu na ograniczona ilosé
czasu. Tu pewng pomocg — cho¢ nigdy zastepcg — nauczyciela
moze by¢ (dobry) podrecznik. Pozwoli on przynajmniej lepszym,
bardziej samodzielnym i dojrzatym uczniom na przezycie procesu po-
znawczego w samym obcowaniu z podrecznikiem. Podrecznik
jako czynnik poprawiajgcy prace nauczyciela
jest niezbednym czynnikiem w nauczaniu.

8. Nauczycieli jest wielu i znacznie r6zniacych sie miedzy sobg
zakresem swej wiedzy, upodobaniami teoretycznymi, stosowanymi
przez siebie metodami, skala wymogow itd. Ta réznorodno$¢ nie jest
pozbawiona zalet w og6lnym bilansie uzyskiwanych przez szkote wy-
nikdw. Ale ma swag warto$¢ takze i pewna takozsamo$¢ wyksztatce-
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nia i umystowego wyrobienia u wychowankéw szkoly w pewnym
kraju. Mozna wowczas z pewnym prawdopodobieistwem liczy¢ na to,
co wychowanek danej klasy czy typu szkoly przecietnie umie i jakie
ma sprawnosci umystowe. Wazne to jest juz np. przy przechodze-
niu uczniéw z jednej szkoty do drugiej, przy przyjmowaniu do roz-
nych zawodéw praktycznych itp. Te role wyrdéwnywania
zbyt daleko idgcych rdéznic miedzy uczniami,
ujedniania og6lnego poziomu ich wyksztatcenia, moze spetni¢ pod-
recznik. Moze, oczywiscie, o ile jest jeden. Jezeli — jak u nas —
do kazdego przedmiotu nauczania i kazdej klasy istnieje po kilka
podrecznikdbw — lub czasem nie ma zadnego — to ta funkcja pod-
recznika odpada.

W ostatecznym wyniku oméwionych tu réznorodnych wiasciwo-
§ci zywego nauczania w gromadzie i réznych postronnych okoliczno-
§ci, w ktorych sie ono odbywa, mozna powiedzie¢, ze podrecznik,
jako drugi obok nauczyciela srodek nauczania, staje sie tym po-
trzebniejszy, im a) gorszy nauczyciel b) wieksza ilo$¢ ucznidw,
¢) wieksza réznorodnos¢ typow psychicznych w klasie, d) im wiecej
sie znajduje w klasie uczniow o stabszych zdolnosciach, e) im trud-
niejszy jest materiat nauczania i f) im wiekszg ilos¢ materiatu ma
uczen do zrozumienia i opanowania w ciggu roku szkolnego.

9. Istnieje jednak jeszcze pewna funkcja w nauczaniu, ktorej
nie mozna zrealizowa¢ w zywym nauczaniu i ktéra tez nie nalezy
do zadan nauczyciela. Moze jg zrealizowac jedynie sam uczen i to
przy pomocy podrecznika: oto pamieciowe utrwalenie
zdobytej wiedzy. Jest to zupetnym niezrozumieniem funkcji szkoty, je-
zeli sie powiada, ze uczen powinien sie wszystkiego nauczy¢
w szkole, o ile ,,nauczy¢ sie“ znaczy tu tyle, co pamieciowo
opanowac¢ wiadomosci, o ktdrych uczen dowiedziat sie w szkole.
Tego bowiem dokona¢ moze uczen jedynie w swej pracy domowej,
indywidualnej. Na uczenie pamieciowe szkoda bytoby czasu i sit
nauczyciela. On tego nie moze zrobié, albowiem jest istotg
zmienng i procesy przezen wykonywane nie bedg nigdy catkiem ta-

13) Gdy wywody te przedstawiatem na posiedzeniu Stowarzyszenia Dj rektoréw
we Lwowie, p. Mieczystaw Ziemnowicz zauwazyt, ze i przeciwnie, tym potrzeb-
niejszy jest podrecznik, im lepszy nauczyciel, albowiem dostarcza uczniom tak
wiele bodzcow umystowych, ze im juz nie wystarcza i ze gtéd ich wiedzy moga
zaspokoi¢ tylko dobre podreczniki, ze nadto na tyle usamodzielnia umystowo
swych uczniéw, ze sg znacznie lepiej przygotowani do korzystania z pomocy pod-
recznika. — Nie moge zaprzeczy¢, ze i ten punkt widzenia ma swe uzasadnienie.
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kie same. Tymczasem proces zapamietywania wymaga wielokrotnego
powtdrzenia takiej samej czynno$ci (na ten sam temat). Jedynie nie-
zmienno$¢ tekstu podrecznika, jego tozsamos$¢ w réznych fazach cza-
sowych umozliwia owo wielokrotne powtdrzenie pewnych twierdzen
czy dowodéw. Podrecznik jako $rodek utrwalania
wiedzy nie da sie przez nic zastgpi¢, a bez utrwalenia pamiecio-
wego wiedzy nie ma zadnej wiedzy ,,gotowej“, ktora tak bardzo
jest potrzebna w dalszym ksztatceniu sie i tak niezbedna w zyciu
praktycznym.

V.

Jezeli zgodzimy sie na zasadniczg teze niniejszych wywodow,
Ze uczenie sie przy pomocy podrecznika stanowi drugg obok zywego
nauczania i odmienng od niego forme nauczania, woéwczas, odpo-
wiednio do oméwionych tu funkcyj podrecznika, zarysowujg sie rézne
postulaty, jakie spetniaé powinien dobry podrecznik. W blizsze
szczegOty tej sprawy nie mam zamiaru tutaj wchodzi¢, gdyz wyma-
gatoby to dosC rozlegtych jeszcze rozwazan, zwiaszcza, ze obok po-
stulatébw catkiem ogélnych, dotyczacych kazdego w ogdle pod-
recznika, nalezatoby takze zastanowi¢ sie nad postulatami dotycza-
cymi poszczegdlnych typoébw podrecznikéw, zaleznie od dzia-
tu nauki, stopnia nauczania, typu umystowosci, dla ktérych podrecz-
nik pewien jest przeznaczony itd. Przy tym jasng jest rzecza, ze
wszystkie te postulaty wigza sie Scisle z sobg i przy poszczegélnych
podrecznikach musza by¢ realizowane w odpowiednio okres$lonych
doborach. Wszystko to kazatoby opracowaé osobng teorie budowy
podrecznikéw. Tego niepodobna na tym miejscu dokona¢. Mimo to
jednak pragnatbym na zakonczenie omoéwié jeszcze w skrocie nie-
ktére wskazania, jakie sie nasuwajg na podstawie mych wywoddw.

Podrecznik jest narzedziem drugiej formy nauczania, uzupet-
niajgcej tzw. zywe nauczanie przez nauczyciela. W takim ra-
zie nie powinien stawia¢ sobie zadan, ktére wypetni¢ moze jedynie
zywe nauczanie. Jezeli zywe nauczanie jest w pewnym sensie twor-
cze, gdyz za naczelne swe zadanie ma wywotanie procesu poznaw-
€zego w uczniu o zarysowanych poprzednio wiasciwos$ciach, to dla
podrecznika, ktdry nie rozporzadza tymi wszystkimi Srodkami, ja-
kimi w zywym nauczaniu moze postugiwaé sie nauczyciel, nie bedzie
ani mozliwe, ani — wbrew nieraz zywionym mniemaniom — istotne,
zeby podrecznik byt w ten sam sposéb tworczy, zeby jego zadaniem
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naczelnym byto wywotywanie procesu poznawczego w cz3telniku.
Whiosek stad ptynie, ze podrecznik powinien by¢ inaczej
pisany niz — ze sie tak wyraze — méwione jest zywe
nauczanie 14). | odwrotnie. Gdyby nauczyciel tak moéwit na lekcji,
jak sg i powinny by¢é pisane podreczniki, nie uzyskatby celéw, jakie
ma zrealizowac zywe nauczanie. W szczegdlnosci: O ile zywe naucza-
nie przez dostarczenie uczniowi wiedzy wyjsciowej stara sie przede
wszystkim wywota¢ w uczniu stan niepokoju intelektualnego, z kto-
rego rodzg sie zainteresowania i zagadnienia, ped poszukiwawczy za
mozliwymi ich rozwigzaniami, o tyle podrecznik powinien przede
wszystkim dawaé czytelnikowi gotowe wyniki badan
w pewnej dziedzinie wiedzy, w ostatecznym, na danym poziomie
wiedzy mozliwym i optymalnym sformutowaniu. O ile tam chodzi
przede wszystkim o budzenie aktywnych i w pewnej mierze twor-
czych sit poznawczych — i to gtéwnie poznania bezpos$redni e-
go, natury percepcyjnej w szerokim tego stowa znaczeniu —
0 tyle podrecznik, stosowany wedle zatozenia juz po dokonaniu
sie procesu poznawczego uzyskanego w zywym nauczaniu, ma na celu
przede wszystkim wywotanie ostatecznego (na danym poziomie!)
zrozumienia mySlowego uzyskanych juz przy zy-
wym nauczaniu wynikéw teoretycznych. Nie ma prowadzi¢
do tych wynikéw przy pomocy réznych srodkéw technicznych, obli-
czonych gtéwnie na budzenie sit odkrywczych w uczniu, lecz ma je
gotowe podawaé; musi zrezygnowac¢ Swiadomie ze $rod-
kéw technicznych zywego nauczania (na ktére wyzej w zarysie zwro-
citem uwage), a zastosowa¢ odrebng technike, umozliwiajaca
my$Slowe opanowanie juz uzyskanych twierdzen
lich dowodd6w. Poniewaz jest istotnym czynnikiem porzadku-
jacym wiedze juz uprzednio zdobytg, musi dbaé o to, by twierdzenia
i ich dowody byly wyraznie uporzadkowane wedle ich zaleznosci
rzeczowej i logicznej, nie za$ wedle porzadku, jaki ze
wzgledow czysto psychologicznych jest wskazany przy zy-
wym nauczaniu. To nie znaczy, zeby ten drugi porzadek w ogole nie
byt w podreczniku uwzgledniany. | podrecznik musi sie liczy¢ z tym,
ze czytelnik jest w pewnym okresie rozwoju psychicznego,
a w szczegdlnosci umystowego, i nie moze dawac¢ ukifadu twierdzen
w tym idealnym porzadku logicznym i rzeczowym, jaki mozliwy
jest w ksigzce czysto naukowej. Wiasnie dlatego podrecznik nie
jest ksigzkag naukowa, ze sie musi liczy¢ z konieczno$cia odchyleh od

14) PodkresSla to dobitnie Z. Myslakowski w wymienionej rozprawie.
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uporzadkowania czysto teoretycznego. Ale odchylenia te nie powinny
by¢ tak silne jak przy zywym nauczaniu. Porzadek rzeczowy i lo-
giczny powinien sie raczej wybija¢ na czoto i to tym silniej, dla im
starszego wieku uczniéw dany podrecznik jest przeznaczony is).

To samo dotyczy takze sposobu formutowania twierdzen i ich
uzasadnien. O ile w zywym nauczaniu niejednokrotnie nie tak wiele
zalezy na tym, jakim mniej lub wiecej $cistym stowem sie postuzymy
przy okreSlaniu pewnego przedmiotu lub wyjasnienia jakiejs kwe-
stii, byleby tylko stowo uzyte miato zdolno$¢ obudzenia czy to pewnego
wyobrazenia, czy bezposredniej percepcji, albowiem stowa tu sg
przede wszystkim bodZcami stuzagcymi do wprawienia ucznia
w pewien stan psychicznej aktywnosci, o tyle w podreczniku stowo
i budowa zdania muszg juz by¢ dostosowane, w pewnej przynajmniej
mierze, do wymogow scistosci, jednoznacznosci i adekwatnosci nauko-
wej. Wszelkie ,,obrazowe®, poréwnawcze, soczyste wyrazenia jezyka
codziennego, dopuszczalne w zywym nauczaniu w fazie ksztaltowa-
nia sie zagadnienia, muszg byé — o ile to tylko mozliwe — zasta-
pione w podreczniku przez bardziej ,suche®, ale zarazem bardziej
Sciste, a gdzie to mozliwe, wyraznie zdefiniowane wyrazenia, a bu-
dowa zdania musi by¢ dostosowana przede wszystkim do wymogow
logiki. Wiemy, ze w podrecznikach absolutnej $cisto$ci naukowej nie
mozemy osiggna¢ i nie chcemy tego robi¢. Ale podrecznik musi pod
tym wzgledem stanowi¢ znacznie wigksze przyblizenie niz nawet to,
jakie nauczyciel moze uzyska¢ w trzeciej z omoéwionych tu faz zy-
wego hauczania. Podrecznik tez jest mu pomocny do tego, zeby uzy-
ska¢ w tej sprawie wieksze przyblizenie. Albowiem po omdwieniu
na lekcji pewnego materiatu oraz po przerobieniu przez uczniéw
odpowiedniego rozdziatu z podrecznika, moze nauczyciel juz odwo-
fa¢ sie do sformutowan w podreczniku podanych i podczas nowej
lekcji podwyzszy¢ stopien Scistosci. To, ze uczen w podreczniku znaj-
dzie miedzy innymi pewne sformutowania, ktérych nie dat mu uprze-
dnio nauczyciel, ze przy tym moze natrafi na nowe trudnosci, ktore
dlan juz nie istniaty po przerobionej lekcji, to jest wihasnie czyms,
co jest pozyteczne i wskazane. Podrecznik wtasnie ma posungé
wiedze wucznia o krok dalej niz to zrobit

15, Mam wrazenie, ze pod tym wzgledem zapanowato u nas wsérdd autoréw
podrecznikéw pewne nieporozumienie, ze przynajmniej niektérym autorom wy-
dawato sie, iz wzgledy psychologiczno-dydaktyczne, decydujace przy zywym na-
uczaniu, nalezy zastosowac takze do podrecznika, ze wiec krotko moéwiac, powi-
nien on by¢ tak samo ,zywo* i barwnie pisany, jak moéwione zywe nauczanie.
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nauczyciel, ito dalej przede wszystkim pod wzgledem formal-
nym, ale takze i co do niektérych szczegdtow czysto tresciowych.
Wiedza dostarczona przez podrecznik powinna by¢ choc
o drobng dawke bogatsza niz to, co uczen wyniost z lekciji.
Nie ma nic falszywszego jak twierdzenie propagowane u nas od
lat, ze uczen powinien wszystkiego ,,nauczy¢ sie* w szkole. Juz w jed-
nym znaczeniu omdwitem jego fatszywos$¢; ale i w tym innym, Zze
uczen o wszystkim, czego sie uczy w szkole powinien sie dowie-
dziec na lekcji, nie jest ono trafne. Jest wiasnie rzeczg wskazanag,
zeby o pewnych sprawach mogt sie dowiedzie¢ sam, bez pomocy na-
uczyciela, a przez czytanie podrecznika. Opory, ktére ewentualnie be-
dzie musiat przy tym przetamac, przyczynig sie tylko do wzmozenia
jego samodzielnosci. Jezeli ich przetamac nie potrafit, to nie nalezy
go za to oczywiscie kara¢ — jak to sie czesto dzieje — przez danie
mu ujemnej oceny. Trzeba tylko sprawdzi¢, czy istotnie usitowat je
przetamaé, czy ,,uczyt sie“ w domu z podrecznika, a jezeli to istotnie
sie dokonato, trzeba mu w przezwyciezeniu trudnosci dopomdc.
W szkole bowiem (na lekcji) tego tylko winien sie ,uczy¢“ uczen,
czego samodzielne, trafne zrozumienie przekracza jego przy-
gotowanie i zasob jego sit intelektualnych, przy czym konieczna jest
wspotpraca nauczyciela i wywotany przez niego aktywny proces po-
znawczy. Natomiast zarbwno opanowanie pamieciowe jak i zaznajo-
mienie sie z pewnymi faktami, do ktérych nie jest potrzebny nauczy-
ciel, moze sie odbyé w pracy domowej i indywidualnej ucznia przy
pomocy podrecznika. Stanie sie to nie tylko bez zadnej straty dla
niego, ale z tg wyrazng korzys$cia, iz nauczy sie on sam pracowac
intelektualnie. Roztozenie ciezaru procesu nauczania na zywe
nauczanie i uczenie sie w domu przy pomocy podrecznika moze byé
jeszcze rozmaite, zaleznie od przedmiotu nauczania (inaczej bedzie
z matematyka, inaczej np. z historig), od wieku (klasy) ucznia, od
jego typu umystowego itd. Istotne jednak jest, by wreszcie zarzucié
dogmat, iz wszystkiego nauczy¢ ucznia ma szkota i ze on
stale ma byC wuczony, nie zaS uczy¢ sie. Ten wtasny
wysitek wucznia, tak na lekcji w szkole jak i przy pracy do-
mowej, jest czym$, o czym szkota dzisiejsza — wbrew pozorom —
czesto zapomina.

Ale oczywiscie podrecznik musi by¢ taki, zeby istotnie mdgt sta-
nowi¢ pomoc dla ucznia, by byt dostosowany do funkcyj, jakie
jako podrecznik ma spetniaé. W zwigzku z tym na jeszcze jedna
sprawe trzeba zwr6ci¢ uwage: Podrecznik, jak juz powiedziatem.
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ma miedzy innymi stuzy¢ jako $rodek do pamieciowego opa-
nowania materiatu nauczania. To takze naklada na podrecznik pewne
wskazania: musi on by¢ tak napisany, zeby byt tatwy do opano-
wania pamieciowego. Dotyczy to zarowno uktadu materiatu, budowy
zdania itp. W szczeg6ty tu wchodzi¢ niepodobna.

Na zakonczenie jeszcze jedna uwaga: Czas, ktory miodziez spe-
dza w szkole Sredniej, stanowi ten okres w jej zyciu, w ktorym ona
nie tylko nabywa coraz szerszej wiedzy, ale w ktdrym zarazem —
w zwigzku z procesem dojrzewania — zmienia sie typ jej zycia psy-
chicznego. W szczeg6lnosci dochodzi powoli do coraz wiekszego jej
usamodzielnienia zaréwno zyciowego jak i czysto umystowego. Od-
powiednio do tego i typ podrecznikow w szkole $redniej powinien
z biegiem lat (tzn. w coraz to wyzszych klasach) ulegaé¢ pod
tym wzgledem zmianie, iz z podrecznika, ktory jest wytgcz-
nie Srodkiem pomocniczym i uzupetniajagcym przy zy-
wym nauczaniu, staje sie coraz bardziej Srodkiem
samoistnym jako S§rodek samoksztatcenia.
| sam proces nauczania trzeba w szkole $redniej tak prowadzic, zeby
z biegiem lat przeksztatcato sie ono coraz bardziej w samoksztatce-
nie dokonujace sie przy pomocy i pod kierunkiem czy opiekg nauczy-
ciela. W zwigzku z tym i podrecznik z biegiem lat powinien stawac
sie coraz wazniejszym $rodkiem nauczania, obok naturalnie bezpo-
Sredniej obserwacji, eksperymentu itd. Szkota $rednia stanowi w ca-
tym procesie nauczania faze posrednig. Przechodzimy w niej powoli
od formy nauczania, w ktérej gtéwnym czynnikiem jest nauczy-
ciel i zywe nauczanie a uzupetnieniem podrecznik, do tej, w ktdrej
ksigzka i bezposrednie badania wysuwa sie coraz bardziej na plan
pierwszy, a nauczyciel staje sie tylko pomoca, opiekunem, przyjacie-
lem w coraz bardziej samodzielnym ksztatceniu sie wychowanka.
Podrecznik w szkole $redniej powinien przeto zmieniaé swe oblicze
i z biegiem lat zbliza¢ sie do typu podrecznika uniwersyteckiego, ktory
o tyle tylko jest ,podrecznikiem", ze zawiera zesp6t twierdzen ucho-
dzacych w danej fazie historycznej za, gotowe" wyniki naukowe, nie
jest za$ pracg czysto badawczg w obrebie stajgcej sie wiedzy wspot-
czesnej. Za daleko by nas zaprowadzito, gdybym chciat dokladniej
omowic te charakterystyczng przemiane typu podrecznika w ramach
szkoty Sredniej. Wchodzi tg w rachube dlugi szereg réznych wzgle-
dow, scisle zwigzanych z wynikami badan psychologii wychowawczej,
ktore zreszta, jak wiadomo, nie sg jeszcze wcale doskonate. Bytoby
wskazane sprawy te zbada¢ doktadnie, zeby stworzyé podstawy na-
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ukowe dla teorii budowy podrecznikbw w réznych dziatach wiedzy
i dla roznych okresow nauczania. Moze uwagi, ktore tu wygtositem
o réznych funkcjach podrecznika, stanowi¢ bedg pewien przyczynek
do dalszych rozwazan w tym kierunku.

R. Ingarden (Lwodw)

Postulaty neofilologiczne

Odbyty w lutym b. r. w Warszawie trzeci z rzedu w wolnej
Polsce Zjazd Neofilologébw dat sposobnos¢ do rachunku sumienia
z rozwoju nauki szkolnej jezykéw nowozytnych w ciggu dwudzie-
stu lat odzyskanej niepodlegtosci. Bilans ten — powiedzmy sobie
od razu — wypadt zgota nie pocieszajgco. Obejmowalismy prze-
ciez i w tej dziedzinie, jak w tylu innych, w spadku po przodkach
tradycje wielkag, ktérej Swietno$¢ byta raczej spotegowana niz
przy¢miona przez stulecie naszej niewoli. Jak dawna Rzeczpospolita
w Sarbiewskim data szkotom Zachodu nowoczesnego Horacjusza,
tak Polska porozbiorowa w Jézefie Conradzie (Korzeniowskim) po-
darowata dumnej Anglii jednego z najwiekszych mistrzéw jej po-
wieSciopisarstwa, w Guillaumie Apollinaire (Kostrowickim) wydata
cenionego dzi$ daleko wyzej niz za zycia poete francuskiego, w Ta-
deuszu Rittnerze posiadata pisarza dramatycznego postugujacego sie
jezykiem niemieckim i polskim z jednakowa maestrig dialogu.

Skadze wiec ten gleboki upadek znajomosci jezykdéw obcych,
ktory w Polsce dzisiejszej tak dotkliwie na kazdym kroku uczué sie
daje? Wszak nasz handel zamorski w Gdyni oraz wielki przemyst
w Katowicach i w C. O. P. na gwal wotajg o korespondentéw i o eks-
pertow technicznych z dobrg znajomoscig wielkich jezykéw Zachodu,
i znalez¢ ich nie moga; wszakze brak takich ludzi na cele propagandy
kultury polskiej, zwhaszcza w krajach anglosaskich; brak ich na zja-
zdach i konferencjach miedzynarodowych, gdy chodzi o zaprezento-
wanie szerokiemu $wiatu naszego tak powaznego we wielu dziedzi-
nach dorobku tworczego; niemniej brak ich na kazdym kroku w na-
szych najwyzszych urzedach centralnych w Warszawie, gdy chodzi
o stosunki z obcymi w mowie czy na pi$mie. Smiato rzec mozna, ze
te jezykowe niedomagania przyptaciliSmy juz milionowymi stratami
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materialnymi w dziedzinie gospodarczej, a niemniejszymi stratami
moralnymi w dziedzine naszej reputacji kulturalnej i autorytetu mie-
dzynarodowego.

Gdzie szuka¢ przyczyny powszechnosci tego ujemnego zjawiska
w naszej dzisiejszej rzeczywistosci? Nie wystarczy ttumaczy¢, ze we
wiasnym wolnym panstwie nie ma juz tej koniecznosci i nie odczuwa
sie tej potrzeby wiadania $wiatowym jezykiem obcym, co za czasow
niewoli, gdy kazdy Polak méwit jako tako po niemiecku lub po rosyj-
sku: bo¢ wiasnie zywotne potrzeby tego rodzaju w dzisiejszej Polsce
zachodza i sg bardzo licho zaspokajane. Nie wystarczy tez powoty-
wac sie na wielki proces spoteczno-rozwojowy, ktory z ery przewagi
ziemianstwa w zyciu duchowym narodu — gdy w kazdym lepszym
dworze wiejskim byta guwernantka francuska! — przenidst nas
w epoke bardziej demokratycznego pochodzenia elity wyksztatconej
i rzadzacej: boé demokratyzujgce sie spoteczenstwa mieszczanskie
XIX w. — takie jak chocby Niemcy — doskonale umiaty zrozumieé
zyciowg warto$¢ biegtosci w jezykach obcych. Trzeba wiec uwzgled-
ni¢ czynniki wynikajace ze specyficznego potozenia odrodzonej Pol-
ski powojennej.

Najbardziej rzucajaca sie w oczy grupa tych czynnikéw sg te,
ktére mozna ogolnikowo nazwa¢ gospodarczymi. A wiec powszechne
zubozenie spoteczenstwa po wojnie, trudnosci podrézy zagranicznych
i pobierania prywatnej nauki jezyk6w obcych, wreszcie przepetnienie
klas po szkotach $rednich uniemozliwiajgce skuteczng ich nauke pu-
bliczna.

Druga kategorig przyczyn obnizenia poziomu sg te, ktére wia-
$nie w dazeniach do podniesienia tego poziomu wziety swéj poczatek,
ale w dazeniach utopijnych i nierealnych. Chodzi o ten maksymalizm
patriotyczny czy inflacjonizm kulturalny, ktory kazat nam stawiac
sobie za cel zrownanie sie od razu ze wszystkim, co w Europie za-
chodniej czy Ameryce byto ostatnim stowem postepu czy chocby ostat-
nim krzykiem mody pedagogicznej lub ostatnim eksperymentem re-
formatorskim. Stad przetadowanie naszych programow szkolnych
treScig, z koniecznosci potem powierzchownie tylko realizowang, stad
snobistyczne czesto stosowanie metod, do ktérych nasze spoteczenstwo
ani gospodarczo ani duchowo nie dojrzato; stad zwiaszcza w szkol-
nym nauczaniu jezykdw nadmiar stawionego na wszystkie tony ,,kul-
turoznawstwa“ ze szkoda dla wprawy we wiadaniu jezykiem samym.

Trzecig wreszcie kategorie przyczyn samg dla siebie stanowi je-
drzejewiczowska reforma szkolna. Po kilkuletnim jej wyprébowaniu.



98 Roman Dyboski

mozna juz dzi$ obiektywnie stwierdzi¢, ze na urwaniu od szkoty $red-
niej dwdch najnizszych lat szczegdlnie niedobrze wyszta nauka je-
zykéw. Prysty gloszone zrazu zludzenia, ze pOzniejsze rozpoczecie
nauki jezyka zréwnowazone bedzie przez szybsze jego przyswajanie
wskutek wiekszej dojrzatosci ucznia: zatriumfowata stara prawda,
dobrze znana dawnym guwernantkom, ze dziecko w latach wczesniej-
szych tatwiej sie jezyka uczy, bo wiecej wtedy ma jeszcze instynktow-
nej sktonnosci do nasladowania dorostych. Trudnosci wytworzone
przez organiczne oddzielenie liceum i przez zbyt matg we wszystkich
stadiach liczbe godzin jezykowych dopetnity dzieta, i stan faktyczny,
jaki stwierdzamy dzi$ u uczniéw dochodzacych do progu wszechnicy,
jest naprawde niepokojacy.

Ten niekorzystny stan faktyczny z jednej strony, kt6rag sie tu
szczegOlnie zajgé pragne, zobrazowat w swym referacie wstepnym na
Zjezdzie Neofilologéw prof. Zygmunt Czerny ze Lwowa.

Chodzi o zagadnienia tzw. polityki jezykowej w na-
szym szkolnictwie. Wszyscy przeciez uwazaliSmy za jedng z walnych
korzysci odzyskanej niepodlegtosci, ze zblizyta ona nas pod wzgledem
kulturalnym na nowo do wielkich cywilizacji zachodnio-europejskich
i wyzwolita z cigzacej nad nami przez wiekszg cze$¢ XIX wieku
w dwdch, a po prawdzie we wszystkich trzech zaborach — wszech-
wiadzy kultury niemieckiej. Tymczasem z cyfr zestawionych przez
prof. Czernegoi) wynika z przerazajaca jaskrawoscia, ze hegemo-
nia kulturalna niemczyzny w naszym systemie wychowawczym nie
tylko sie nie cofa, ale jest dzi$ wrecz przygniatajgca.

Bo oto na siedem i po6t setki szkét Srednich ogdlno-ksztatcacych
blisko siedemset uczy jezyka niemieckiego jako gtdwnego obcego, za-
ledwie co$ ponad pieéset uczy w ogole francuskiego, a niecate pét
setki — doktadnie 48 w calym panstwie! — angielskiego. Liczba
»Niemcow* wsréd naszych uczniébw gimnazjalnych — znacznie po-
nad 100.000 — jest przeszto dwa razy wieksza od liczby ,,Francuzéw*
— nieco ponad 50.000, — a trzydzieSci razy przewyzsza szczupia
garstke ,,Anglikdw* (niecate 3.000). ze za$ angielszczyzng jako mo-
im przedmiotem szczegélnie sie interesuje, wiec tez ze szczegllnym

1 Byly one oparte na danych ogtoszonych w czasopiSmie ,,O$wiata i Wy-
chowanie*, r. 1934, zeszyt 78. Wyniki ankiety ministerialnej w tej sprawie z r. 1937/8
nie sa jeszcze opracowane i nie byty referentowi dostepne.
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przygnebieniem przy tej sposobnosci sie dowiedziatem, iz w catym
pasmie wojewodztw potudniowych — a wiec w dawnym zaborze
austriackim z jego wyrobiong tradycjg szkolng — nie byto pie¢ lat
temu ani jednej szkoly Sredniej z etatowym jezykiem angiel-
skim! A w catym dtugim taincuchu wojewddztw zachodnich byto ta-
kich szkot 4, mowie i pisze: cztery.

Wobec tak razacej dysproporcji nic dziwnego, ze prof. Czerny
— choc to nie o jego specjalno$¢ chodzi, — w koncowych wnioskach
swojego referatu z najwiekszym naciskiem upomniat sie o to istotnie
skandaliczne uposledzenie angielszczyzny, ktOre przeciez stawia po-
lityke szkolng naszego wielkiego Panstwa w nader niekorzystnym
Swietle nawet z tak matymi sasiadami, jak Litwa, totwa lub Estonia.
Nie dziw tez, ze w $lad za prof. Czernym wychowawcze znaczenie
zaniedbanego u nas jezyka angielskiego jednomys$inie w pierwszym
rzedzie akcentowali wszyscy ci wybitni niefachowcy, ktérych umy-
Slnie na sesje inauguracyjng zaproszono dla zamanifestowania
wszechstronnej doniostosci nauki jezykow w szkole, — a wiec za-
rowno przyrodnik-lekarz (prof. Czubalski) jak zotnierz (ptk. To-
maszewski), jak wreszcie oczywiscie przedstawiciel nauk handlowych
(prof. Loth). Taka jednozgodnos¢ nie mogta dla nikogo by¢ niespo-
dzianka: wszakze nie mozna chyba poczyta¢ mi tego za megalomanie
specjalisty, jezeli stwierdze, ze ze wszystkich wielkich jezykéw cywi-
lizacji zachodniej angielski reprezentuje najszersza rozpietos¢ i naj-
wiekszg roznorodno$é wartosci kulturalnych. Francuzi od wiekow
uczyli caty Swiat europejski swym przyktadem odziedziczonej przez
nich po starym Rzymie $cisto$ci myslenia i przedziwnej jasnosci i tra-
fnosci stowa; Niemcy byli (jeszcze sto lat temu!) das Volk
der Dichter und Denker, dawali Swiatu rozmarzong piesn
i szczytne syntezy metafizyki; za§ Anglia wydata nie tylko takich
poetow, jak Szekspir i takich powieSciopisarzy, jak Dickens, nie tylko
takich filozofow, jak Locke i Hume i takich myslicieli naukowych,
jak Newton i Faraday, ale wynalazcéw, jak Watt i Stephenson, od-
krywcéw, jak Drake i Cook, zdobywcow kolonialnych, jak Clive i Cecil
Rhodes, wodzéw na morzu i ladzie, jak Nelson i Wellington, mezow
stanu, jak Disraeli i Gladstone, wreszcie najwiekszy i najswietniej-
szy w dziejach zastep organizatorOw nowoczesnego przemystu i han-
dlu. Ponadto wspomnijmy wzglad moze najczysciej utylitarny, ale
wiasnie w sprawach polityki jezykowej w wychowaniu niewatpliwie
gbrujagce wazny, — mianowicie rozpowszechnienie. Jezyk angielski
dzis jest jezykiem dwdch z najwiekszych mocarstw $wiata, z ktérych
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jedno skfada sie z 48 jednostek panstwowych i pokrywa niemal caty
jeden olbrzymi kontynent, a drugie jest federacjg rozlegtych obsza-
réw po wszystkich pieciu czeSciach Swiata i zajmuje jedng czwartg
kuli ziemskiej. Co wiecej jednak, jezyk angielski stuzy dzi§ jako
lingua franca takim ogromnym zbiorowiskom ras i naro-
doéw, jak trzystomilionowe Indie brytyjskie lub nieprzejrzana dotad
rozmaitoS¢ szczepow afrykanskich od Kairu do Kapsztadtu. | co
wreszcie jeszcze dodac trzeba, w stosunkach miedzynarodowych, za-
rowno wszedzie poza Europg jak i w Europie samej, jezyk angielski
na naszych oczach widomie i szybko poczyna bra¢ gore jako narzedzie
powszechnego porozumienia. Tak jak niegdy$ traktat westfalski
r. 1648 jako ostatni, co byt spisany po tacinie, potozyt koniec wielo-
wiekowemu prymatowi jezyka tacinskiego w dyplomacji, tak za na-
szych dni traktat wersalski, po trzech blisko stuleciach kolejnej su-
premacji francuszczyzny jako pierwszy, spisany w jezykach francu-
skim i angielskim réwnorzednie, inauguruje ostatecznie nowa ere
przewagi angielszczyzny. Kto umie ogarng¢ szersze horyzonty histo-
ryczne, kto nie ma wejrzenia na zagadnienia polityczne zamaconego
czy to przez sympatie lub antypatie polityczne, czy to przez intelek-
tualny sport esperantyzmu czy przez szlachetne utopie neo-latyni-
stow, — kto wreszcie po prostu brat czesciej udziat w réznych ze-
braniach i zjazdach miedzynarodowych przez ostatnie dziesigtki lat,
— ten ani na chwile watpié nie moze, iz po dtugich okresach dziejo-
wych, w ktérych najpierw jezyk tacinski, a potem francuski byt pa-
nujagcym jezykiem Swiatowym, wstgpiliSmy w okres panowania je-
zyka angielskiego jako Swiatowego 2). Dalsze nieuznawanie tego fa-
ktu w organizacji naszego szkolnictwa réwnatoby sie nadaniu Polsce
jutrzejszej pietna spotecznosci beznadziejnie zacofanej w oczach ca-
tej reszty Swiata. Na razie stwierdzi¢ trzeba, ze gdrujgce znaczenie
angielszczyzny dla Swiata jutrzejszego uznat tylko jeden odtam lud-
nosci Polski, mianowicie spoteczno$¢ zydowska, przechodzac w swych
prywatnych szkofach $rednich wsréd wielkich trudnosci, ale masowo
i w pospiesznym tempie, do nauki jezyka angielskiego jako gtdwnego
obcego na miejsce przewazajacego dotad niemieckiego. Rozumiemy
oczywiscie, jakie specjalne powody grajg tu swojg role: polityka an-
tyzydowska Niemiec hitlerowskich z jednej, interesy emigracji do
Palestyny z drugiej strony. Ale z powodéw innych, og6lniejszych,
lecz niemniej wazkich, cata Polska powinna mozliwie rychto p6js¢

2 Powtarzam tu mysli, ktére obszerniej wylozylem w artykule ,Jezyk an-
gielski jako jezyk Swiatowy**, w czasopismie Neofilolog, t | zeszyt 2 (r. 1931).
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podobna droga, cho¢ oczywiscie nie tak ryczattowo. Lezy to w naszym
interesie zaréwno ze wzgledu na Anglie, ktéra dzi$ przeciez jest na-
szym sprzymierzencem, naczelnym partnerem w stosunkach handlo-
wych a zarazem jednym z decydujacych czynnikéw w polityce euro-
pejskiej, jak i ze wzgledu na Ameryke, ktorej gospodarcze i polity-
czne znaczenie jest niemniej wielkie, a ktora ponadto liczy wsrod
swych obywateli blisko pie¢ miliondéw ludzi pochodzenia polskiego —
najpotezniejszy i najcenniejszy odltam Polonii zagranicznej na
Swiecie.

Ale dos¢ tego wywalania drzwi otwartych! Zapytajmy sie raczej,
co zrobi¢ mozna i nalezy, by polepszy¢ istniejgca sytuacje, ktora za-
czyna grozi¢ kulturalng kompromitacjg Polski?

Zjazd Neofilologbw uchwalit szereg rezolucji postulatowych,
ktére zostaty zakomunikowane Ministerstwu W. R. i O. P. Nie bede
ich tu roztrzasat wszystkich po kolei: pomine te, ktére dotyczg czy-
sto technicznych spraw organizacji nauczania i sg niewatpliwie po-
dyktowane przez dtugoletnie doswiadczenie rutynowanych pedago-
goéw gimnazjalnych. Pod tymi, z peinym zaufaniem do fachowej kom-
petencji ich tworcow, podpisze sie kazdy, kto sam stoi dalej od co-
dziennego zycia szkoty Sredniej. Nalezg do nich punkt 2 (o zwigksze-
niu ilosci godzin jezykowych), punkt 7 (o potrzebie egzaminu wstep-
nego do liceum), punkt 8 (o zasadach taczenia klas r6znego typu),
punkt 9 (o ,wielkiej maturze® po liceum) i punkt 10 (o uzywaniu
stownikéw przy egzaminach).

Na uwage natomiast takze ze strony niefachowcéw zastuguja
i budza powazne ogolniejsze refleksje — punkty pozostate.

A wiec przede wszystkim punkt 1 stawiajgcy zasade planowej
polityki kulturalnej wtadz os$wiatowych
w sprawie nauki jezykdéw na miejsce panujacej dotychczas praktyki
wyboru przez mato zorientowane czynniki lokalne, co wiasciwie —
jak stusznie to okre$la rezolucja — wychodzi przewaznie na jedno
z dziataniem przypadku. Gdy nareszcie zapanuje jakas przemyslana
ogolno-panstwowa ,,polityka jezykowa“ w szkole $redniej, mozemy
by¢ pewni, ze nie bedzie mowy o takim razacym jak dzisiaj uposle-
dzeniu jezyka francuskiego, tylu historycznymi ni¢mi zwigzanego
Z najistotniejsza treScig ideowa naszej catej kultury narodowej, i sta-
nowigcego tak zywotny sktadnik wszelkiego ogélnego wyksztatcenia.

3
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Nie bedzie tez mogto by¢ mowy o tak haniebnym, jak dzisiaj, zanied-
baniu jezyka angielskiego, ktory obok wielkiej przesztosci ma takze
zapewniong bezwzglednie pierwszoplanowg przysztos¢ jako gtowny
jezyk miedzynarodowy $wiata jutrzejszego.

Niezbednym $rodkiem do osiagniecia poprawy sytuacji, obok sa-
mej zasady prowadzenia polityki jezykowej przez naczelne wiadze
szkolne, jest spetnienie postawionego w punkcie 3 zgdania, by wpro-
wadzono do szkdt srednich nauke drugiego wielkiego je-
zyka Swiatowego jako obowiazkowego, chocby
w ograniczonym zakresie. Jakze czesto zazdro$ci¢ musimy korzyst-
niejszego startu zyciowego cztonkom tych wielkich narodow, ktorzy
jednym z jezykéw Swiatowych wiadajg od dziecinstwa jako ojczy-
stym, i o ilez korzystniejsze po$réd nas samych jest potozenie tych,
ktérzy juz w dziecinstwie nauczyli sie jednego z tych jezykéw i w ten
sposob catg budowe swego wyksztatcenia wznosili na szerokiej pod-
stawie wczesnej dwujezycznosci! Dopiero otwarcie uczniowi gimna-
zjalnemu dostepu do dwdch przynajmniej wielkich kultur $wiato-
wych da mu moznos$¢ czynienia poréwnan, ktére go uchronig od cia-
snoty, zaslepienia i od niewoli duchowej u jednego z wielkich naro-
dow, uwielbianego bezkrytycznie. Jakze fatalng dla przysztosci pol-
skiej kultury rzecza byloby, gdyby tym jednym i jedynym narodem,
bezposrednio znanym wiekszosci wyksztatconych Polakéw przez me-
dium jego jezyka, miat pozosta¢ wiasnie nardd niemiecki!

Przechodzimy do punktu rezolucji, ktéry ze stanowiska profeso-
row szkot akademickich szczegolniejsze ma znaczenie: chodzi
o kwalifikacje nauczycieli neofilologii w szko-
tach Srednich. Wiemy przeciez wszyscy, ze obok niedomagan
programowo-organizacyjnych gtéwna przyczyna ztego w obecnym sta-
nie rzeczy jest powszechny brak faktycznej biegtosci w jezykach ob-
cych u tych, co ich ucza.

Zjazd Neofilologiczny jako ztozony z nauczycieli czynnych,
0 ukonczonych juz studiach, w rezolucjach swych zajat sie przede
wszystkim zagadnieniem utrzymania, uzupetniania i odSwiezania kwa-
lifikacji fachowych juz w trakcie pracy zawodowej, a wiec w tym
stanie rozpaczliwego odciecia od wszelkich pomocy kulturalnych,
ktory jest udziatem przygniatajacej wiekszosci nauczycieli gimna-
zjalnych po matych miastach na prowincji, zgda wiec Zjazd odpo-
wiedniego zaopatrzenia bibliotek szkolnych, utatwiania nauczycielom
wyjazdéw za granice przez urlopy, paszporty, pozyczki i stypendia,
a dopiero na trzecim miejscu ,,otoczenia wydatng opiekg panstwowg
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warunkdéw ksztatcenia sie kandydatow na nauczycieli jezykéw nowo-
zytnych®“. Pierwsze dwa zadania sg ponad wszelkg watpliwos$¢ stu-
szne i w istocie skromne, ale jakze dalekie od realizacji w naszych
dzisiejszych warunkach! Wiasnie dlatego jednak trzeba je z catym
naciskiem podkresli¢ i gorgco poprzec, i mozna by co najwyzej tylko
jeszcze dodac do nich to ogélne zadanie natury stanowej, ktére juz
do wiasciwego programu rezolucji Zjazdu neofilologicznego nalezec
nie mogto, — mianowicie stanowcze zadanie poprawy bytu mate-
rialnego nauczycieli szkét srednich jako jedynego zabezpieczenia
choc¢by po prostu przed powszechng ucieczka od tego zawodu, obecnie
tak niestychanie marnie wyposazonego w stosunku do jego doniosto-
$ci spotecznej i ucigzliwosci. Biorgc pod uwage potozenie neofilolo-
gbw w szczegblnosci uprzytomnijmy sobie przeciez, jak zupelnie nie-
mozliwg rzeczg w danych warunkach uposazenia jest dla nauczy-
ciela-neofilologa utrzymywanie kontaktu duchowego z zyciem kultu-
ralnym wielkiego narodu zachodniego, skoro nawet udziat w biezg-
cym zyciu kulturalnym Polski samej jest mu prawie zupetnie unie-
mozliwiony przez nedzne warunki jego bytowania. Ale o tej wiel-
kiej bolgczce stanu nauczycielskiego w polskiej szkole Sredniej w ogole
mowitem niedawno na dorocznym Sejmie nauczycielskim i pisatem
na famach ,,Muzeum* 3), wiec sie tu nad nig rozwodzi¢ nie bede poza
ponownym, jak najbardziej stanowczym zaznaczeniem jej zasadni-
€zego znaczenia i tragicznej wrecz aktualnosci.

Kilka stbw komentarza natomiast czuje sie powotanym dodaé
do trzeciego punktu tej rezolucji zjazdowej, ktorg sie w tej chwili
zajmuje, — mianowicie do zgdania wydatniejszej opieki panstwowej
nad warunkami ksztatcenia si¢ kandydatéw na na nauczycieli jezy-
kéw nowozytnych.

Jedng z gtdbwnych przyczyn nieSwietnego stanu neofilologii u nas,
zarbwno w szkolnictwie jak w nauce uniwersyteckiej, jest to, co na-
zywam ,,btednym kotem neofilologicznym". Miodziez, przychodzac na
uniwersyteckie studia neofilologiczne z bardzo lichym na og6t przy-
gotowaniem z obranego jezyka — a gdy chodzi o anglistyke, z reguty
bez zadnego przygotowania (wskutek czego tez mato kto ma odwage
na ten przedmiot sie wybraé!) — musi spedza¢ znaczng cze$¢ swego
czterolecia na uczeniu sie elementow jezyka i w najlepszym razie
dopiero na ostatnich trymestrach staje sie jako tako uzdolniong do

3 »Rola mtodego nauczyciela w naszym szkolnictwie $rednim” (przeméwie-
nie, wygloszone na Walnym Zjezdzie Delegatow T. N. S. W. w Krakowie, 20. marca
r. 1938), ,Muzeum”, rocznik LIII, czerwiec r. 1938
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naukowego traktowania przedmiotu. Profesorowie wielkg cze$¢ wy-
ktadéw naukowych wygtaszajg do wiekszosci nieprzygotowanej na
ich zrozumienie i sg wprost popychani przez okoliczno$ci do popula-
ryzacji swej nauki na coraz nizszym poziomie. Ci z nich, ktoérzy
(jak nizej podpisany) ze wzgledéw praktyczno-pedagogicznych wy-
gtaszajg stale czes¢ swoich wyktadow w danym jezyku obcym, mu-
szg sie liczy¢ z faktem, ze wielka cze$¢ stuchaczy tych wyktadow li-
teralnie nie rozumie i przez rok, a czasem dwa, chodzi na nie jedynie
dla ,,ostuchania sie* z dzwiekiem catkowicie obcej mowy. O ideale
przyspieszenia zaprawy jezykowej przez wystanie kazdego studenta
neofilologii we wczesnym okresie studiow przynajmniej na jakie$
kursa wakacyjne do kraju, ktérego jezyk studiuje, nie moze u nas
oczywiscie na razie by¢ mowy; na intensywne lekcje prywatne, indy-
widualne lub w matych grupach, nie pozwala studentom powszechna
bieda. Pozostajg wiec lektoraty, tj. nieliczne godziny ludzi, kt6-
rzy na tych godzinach majg czesto setki stuchaczy ze wszystkich
przedmiotéw i fakultetow, i ktorzy za te lekcje sg tak marnie pta-
ceni, ze lektorat stanowi jedynie reklamowy tytut, a gtéwnym Zr6-
dfem dochodoéw lektora sg lekcje prywatne poza Uniwersytetem.
O ile wiec profesorowie sami majg nie zrezygnowac zupetnie z na-
ukowego wyktadania przedmiotu i nie sta¢ sie poprostu elementar-
nymi nauczycielami jezyka, potrzebg zywotng w danym stanie rzeczy
jest takie pomnozenie lektoratow i takie podniesienie ich uposazenia,
zeby — po pierwsze obok lektora dla og6tu studentéw istniat w kaz-
dym wypadku osobny lektor dla specjalistow w danym_jezyku, a —
po wtore, by lektor mogt cho¢ po kilka godzin dziennie naprawde po-
Swiecac studentom i rozbic¢ ich mase na mate grupy umozliwiajace je-
dynie skuteczng nauke jezyka. Jezeli to nie stanie sie rychto, poziom
praktycznej biegtosci kwalifikowanych neofilologéw w jezykach ich
studiéw bedzie sie mimo wszelkich wysitkéw profesorow stale dalej
obnizat; jako$¢ nauczania jezykéw w szkotach s$rednich bedzie sie
odpowiednio dalej pogarszata; ,,btedne koto neofilologiczne”, wciaga-
jace w swdj krag i szkote Srednig i uniwersytet, bedzie sie obracato
coraz zawrotniej, — i analfabetyzm obcojezyczny w Polsce bedzie
szybko wzrastat grozac prawdziwie totstojowska ,,potegg ciemnoty*.

Nie wspomniatem dotychczas o jednym punkcie rezolucji Zjazdu,
ktéry wychodzi daleko poza ramy spraw Scisle neofilologicznych. Jest
to punkt czwarty: ,,Konieczne jest podjecie przez wiadze gruntow-
nej rewizji szkoty Sredniej ogdlnoksztatcacej w Polsce pod wzgledem
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jej organizacji i programéw, by umozliwi¢ w nauce jezyk6éw nowo-
czesnych wolniejsze tempo i skuteczniejsza metodycznie prace®. Moz-
na by sie wlasciwie ograniczy¢ do przytoczenia tego punktu bez wszel-
kich komentarzy, bo zawiera on po prostu ten osad naszej reformy
szkolnej, jaki po kilku latach jej dziatania stat sie dos¢ powszechnym,
zwiaszcza odkad nowy ustréj doszedt do stadium licealnego. Ocena
programow licealnych przez zespoty profesoréw roéznych wydziatow
naszych uniwersytetow na konferencjach organizowanych przez
p. Suchodolskiego niedtugo prezd jego przejsciem z Ministerstwa na
katedre uniwersytecka — byla prawie jednomysing i dostatecznie wy-
mowng. Naleze do tych, ktorzy przed skroceniem szkoty Sredniej na
korzy$¢ przedtuzonej powszechnej ecole unigue od poczatku
ostrzegali, i powotywatem sie w tym wzgledzie na przyktad wrecz
przeciwnych dazen w dzisiejszej Anglii i Ameryce 4). W niniejszych
moich rozwazaniach nad problemami neofilologii w naszej szkole da-
fem chyba dowody na to, ze kieruje sie zmystem rzeczywistosci,
i ze obce mi sg zaréwno utopijne doktrynerstwo jak jatowa kryty-
komania. Wolno mi wiec tu w koncu powiedzie¢, ze powrdét do
typu diuzszej i bardziej jednolitej szkoty
Sredniej ogdélnoksztatcgcej w naszym syste-
mie wychowawczym uwazam za nieodzowny
warunek dalszego skutecznego wytwarzania

tej warstwy zawodowej inteligencji akade-
mickiej, ktora ma przeciez do spetnienia tak
wazng 1 niezbedng funkcje wkazdym cywili®

zowanym spoteczenstwie.
R Dyboski (Krakow)

4 ~Zagadnienie szkoly powszechnej i szkoly Sredniej w Anglii" (,Przeglad
Pedagogiczny"”, 14—28 maja 1927). — ,Stany Zjednoczone Ameryki Po6tnocnej"
(Lwow, ,Ksigznica-Atlas", 1930), str. 218. — ,,0 wychowaniu publicznym w An-
glii" (,Encyklopedia wychowania". Warszawa, Nasza Ksiegarnia, tom Ill, 1939,

— w druku).
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Uwagi o wynikach nauczania fezyka nie-
mieckiego w gimnazjum ogodlnoksztatcgcym

(Referat wygloszony na Ill. Zjezdzie Nauczycieli jezykéw nowozytnych
w Warszawie, dnia 3 lutego 1939 r.).

Zagadnienie wynikéw nauczania jezykéw obcych w naszym gim-
nazjum jest pozornie bardzo proste: opracowanie powinnoby sie
oprze¢ na odpowiedniej ankiecie, ta znéw na testach uczniéw i na
odpowiedziach nauczycieli. W istocie wszelkie ustalenia wynikow dy-
daktycznych sa do$¢ zawodne, tu za$, wobec zupetnie Swiezych, nie
skontrolowanych nalezycie doswiadczen — sg specjalnie trudne.
Przede wszystkim cierpimy bowiem na brak odpowiedniego mate-
riatu sprawozdawczego.

Przypomnijmy sobie, ze wilasciwie pierwszg klasg, ktéra ukoh-
czyta normalnie nowe 4-klasowe gimnazjum, byli absolwenci
z r. 1937/38; poprzedni rocznik bowiem przebywat w gimnazjum
lat 6. Ale i rocznik z r. 1937/38 nie byt kontyngentem catkowicie nor-
malnym: wszyscy uczniowie tego rocznika, ktérzy powtarzali jaka-
kolwiek z 4 klas gimnazjalnych, naleza juz do kategorii starszej, do
kategorii ucznidéw, studiujgcych jezyk obcy co najmniej 6 lat, gdyz
zaczeli chodzié do gimnazjum jeszcze za czaséw dawnego ustroju
szkolnego. Znaczny procent takich drugérocznych w klasie 4 ozna-
cza udziat ucznidw, ktorzy jezyka obcego uczg sie nie czwarty, ale
siddmy rok! Kilku takich uczniéw w klasie juz zmienia catkowicie
jej postac.

W tych warunkach wszelkie zbiorowe oceny wynikéw naucza-
nia sg na razie dos¢ zawodne. Ujecie liczbowe za$ wydaje sie dzi$
jeszcze prawie niemozliwym.

Trudnosci pod tym wzgledem zwieksza jeszcze znany subiekty-
wizm nauczycielski. Niektérzy z nas sa, jak wiadomo, ze wszelkich
rezultatéw swej pracy zawsze zadowoleni, inni cierpig na przesadna
skromnos$¢ i sktonni sg raczej bardzo nisko oceniaé swe wyniki.
Pewng role odgrywa tu oczywiscie takze ustosunkowanie sie do
obecnego ustroju szkolnego.

Kazdy z nas zdaje sobie ponadto sprawe z bardzo réznych wa-
runkow pracy neofilologa na réznych terenach. Sg tu rdznice regio-
nalne, np. wynikajgce z procentu miodziezy niepolskiej w szkole na
réznych terenach. Sg tez powazne roznice w egzekutywie wiadomo-
§ci ucznidéw, niekiedy szczegélnie duze, np. w zestawieniu stabszych
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szkdt prywatnych ze szkotami panstwowymi, sa wreszcie gdzienie-
gdzie klasy mate, a sg zndw (przewaznie) przepetnione; to daje na-
turalnie ogromng rozmaito$¢ wynikow.

Powaznym kryterium naszych wynikéw mdgtby by¢ egzamin
wstepny do liceum, jednakze — jak wiadomo — nim nie jest, bo
dowolny wybér przedmiotow paralizuje zupetnie mozliwosci oceny.
Zaledwie drobny procent kandydatéw do liceum podlega dzi$ egza-
minowi z jezyka obcego. Wiasnie najstabsi uczniowie uchylajg sie
zwykle od egzaminu. Dlatego tez nawet zestawienie wynikdéw naucza-
nia w Kl. 1. licealnej bedzie zupeinie niedostatecznym kryterium dla
wynikéw gimnazjalnych.

Podejmujac sie w tych warunkach oceny wynikdéw nauczania
w gimnazjum, musimy oprze¢ sie przede wszystkim na do$¢ doryw-
czych materiatach drukowanych oraz — last, but not least — na
wiasnym doswiadczeniu. Whnioski za$, ktére ponizej sformutowa-
tem, majg z natury rzeczy charakter nieco hipotetyczny.

Przede wszystkim wypadnie nam przypomnie¢ sobie najwaz-
niejsze postulaty obowigzujgcego programu w sprawie wynikow
wymaganych w gimnazjum. StreScimy wiec w $lad za programem
najwazniejsze wymagania.

1. Czytanie:

Przyswoic sobie w ciagu 3 lat technike ptynnego czytania druku
i pisma gotyckiego. (Progr. str. 246).

W Kkl IV umiejetno$¢ ptynnego i ekspresywnego przeczytania
tekstu z materiatu rzeczowego kl. IV. (Progr. str. 144).

2. Stownictwo: ok. 1800 wyrazéw zasobu czynnego, nie liczac
biernego. (Progr. str. 144, 244).

3. Lektura. Poza podrecznikiem: w kl. Il przeczytanie 2 utwo-
row (str. 99), w kl. IV 2—4 ksigzek. (Progr. str. 143).

A Gramatyka. ,,Znajomos¢ i umiejetno$¢ praktycznego zastoso-
wania praw jezykowych uszeregowanych w pewng systematyczng
catos¢”. (Progr. str. 144).

5. Pisanie. Umiejetnos¢ piSmiennego streszczenia nietrudnego
tekstu, dwukrotnie przeczytanego przez nauczyciela; umiejetnos¢
pismiennego (przy pomocy stownika) wypowiedzenia sie na fatwy
temat, zwigzany z zyciem oraz wilasnymi obserwacjami ucznia;
umiejetno$¢ napisania prostego listu o treSci praktycznej, zwigza-
nej z potrzebami dnia codziennego, w zakresie stownictwa czynnego,
opanowanego w ciggu czteroletniej nauki“. (Progr. str. 144).
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Czy te wyniki sg osiggalne?

Interesujg nas szczegdlnie oficjalne i nieoficjalne opinie wiadz
szkolnych i naszych organdéw nadzorczych oraz opinie ognisk meto-
dycznych. Bardzo cenne jest dla nas wypowiedzenie sie tak wybit-
nego fachowca jak p. Wiadystaw Kielski, ktory w V zeszycie ofi-
cjalnego organu Ministerstwa ,,OSwiata i Wychowanie“ (z r. 1938)
str. 453, ubolewa, ze jezyki obce w Polsce sg chyba najbardziej na
$wiecie uposledzone. To wrazenie ma réwniez co prawda kazdy z nas
przegladajgc znane wydawnictwo genewskie Miedzynarodowego
Biura Wychowania, pt. ,,L’enseignement des langues vivantes* (Ge-
newa, 1937). JesteSmy uposledzeni i co do liczby klas i co do liczby
godzin, jesli naturalnie wylaczymy spod obserwacji kraje, ktore
uzywaja jezyka Swiatowego jako ojczystego. Wiemy rowniez, ze
z tego niekorzystnego stanu jezykéw obcych dobrze zdaja sobie
sprawe w Ministerstwie. O ile wiem, réwniez pp. Wizytatorowie
wypowiadaja sie przewaznie ujemnie co do ogdlnych wynikéw.

Z drukowanych wypowiedzi bardzo ciekawe sg uwagi dyr. A 1-
freda Hodboda, wazne jako opinia germanisty, b. wizytatora
i wytrawnego dyrektora. Odnoszg sie one przede wszystkim do je-
zyka niemieckiego (por. ,,Muzeum® 1937, str. 225 i nast.), podobne
wyniki stwierdza autor jednak i w j. francuskim. Oto one:

Jezyk niemiecki. Trudnosci w tym przedmiocie wystepujg bardzo wyraznie
w liceum. Czteroletnia praktyka i praca w gimnazjum nowego typu wykazaty,
ze miodziez nie jest nalezycie przygotowana do pokonania trudnosci i wyma-
gan, jakie stawia liceum. Czteroletni kurs jez. niemieckiego oparty przewaznie
0 metode bezposrednig nie jest w moznosci przygotowaé, nawet przy najwiek-
szjrm wysitku, ucznia tak, zeby ten przy 3 godzinach tyg. moégt ogarna¢ program
licealny. Na stan ten zlozyto sie szereg wazkich momentéw: 1. Uczniowie za-
czynajg sie uczyC jezyka obcego w wieku, w ktérym pamieé nie jest juz chtonna
1trwata (a zdaje sie, ze szkola powszechna nie ksztalci i nie éwiczy pamieci,
lecz raczej stara sie rozwija¢ rozumowanie przy pomocy dyskusji), wobec czego
zmechanizowanie szeregu podstawowych rudimentéw gramatycznych spotyka
sie z wielkimi trudnosciami; 2. Nieproporcjonalnie wysoka liczba uczniéw w kla-
sach gimnazjalnych utrudnia prace, a wobec wielkiego odsetka uczniéw nie-
zdolnych, matozdolnych, rozbawionych i nieprzyzwyczajonych do wspotpracy
i koncentracji umystowej w szkole, nauka nie moze osiggng¢ nalezytych wyni-
kéw; 3. Skabe przygotowanie uczniéw z gramatyki jezyka polskiego, co fatalnie
odbija sie na nauce jezyka niemieckiego. Uczniom majgcym stabe poczucie gra-
matyczne rodzimego jezyka ma sie przyswoi¢ dos¢ trudny jezyk nowozytny. —
Wobec tych momentdéw wyniki nauczania nie zawsze moga sie pokrywaé z wy-
maganiami stawianymi przez Program, a sam program gimnazjalny w swej
catej budowie nie jest podbudowa programu licealnego.

Bardziej optymistyczne sg wrazenia p. dyr. Marii Uklej-
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ski ej. zawarte w Pamietniku Il Zjazdu dyrektoréw*). Stwierdza
ona ,duze ostuchanie”, przypominajac jednak element drugorocz-
nych, i dalej moéwi: ,,Miodziez, ktdra w br. skonczyta gimnazjum,
pisze stabo, ale troche moéwi i wyraza swe mato skomplikowane my-
$li w jezyku obcym w sposdb dosyé samodzielny, chociaz czesto btedny.
Lepiej znacznie opanowata stownictwo bierne niz czynne” (str. 83
i nast.). Lepsze nieco wyniki, cho¢ nie wolne od zastrzezen, stwier-
dza p. dyr. Janina Dembowska (tamze str. 100). Natomiast
dyr. Opatrny z Poznania, referujgc wyniki konferencji dyrekto-
row poznanskich, za jedng z gtéwnych przyczyn przetadowania pro-
graméw uznat ,,fakt rozpoczynania nauki jezykéw nowozytnych zbyt
p6zno, bo w 13 roku zycia i nastepujacg po pétroczu réwnolegtosc je-
zyka tacinskiego.

Podporzadkowanie jednolitemu programowi szkoty powszech-
nej miodziezy, ktora przechodzi do gimnazjum, przynosi tej mio-
dziezy krzywde i moze zrodzi¢ nie rzadko juz dzisiaj spotykang na-
uke domowsg przedgimnazjalng jezyka nowozytnego, fakt mogacy,
przy coraz to silniejszej selekcji egzaminowej do klasy I, podwazy¢
dotychczasowe Kkryterium oceny, bo zycie jest silniejsze razem
z walka o byt niz teoria i przepis” (tamze, str. 108 i 109).

Bardzo ciekawe sg sprawozdania z dyskusyj przeprowadzonych
na. Ogniskach jezyka niemieckiego, ktére mialem sposobnos$¢ przej-
rze¢ dzieki uprzejmosci odpowiednich czynnikow z Ministerstwa.
Sprawozdania te jednak stwierdzajg przede wszystkim wielkg roz-
bieznos¢ wynikéw nauczania w réznych okregach.

Poczynajagc bowiem od twierdzen, ze mitodziez IV kl. umie wie-
cej od dawnej VI gimnazjalnej, konczac na biciu na alarm z powodu
niedostatecznych rezultatéw, zawierajg te sprawozdania bogaty re-
pertuar réznorodnych spostrzezen.

Nie majac upowaznienia do ogtaszania drukiem tych materia-
tow rekopismiennych, ogranicze sie do zacytowania wynikéw dwu
konferencyj rejonowych lubelskich, o ktérych referuje kierownik
Ogniska lubelskiego, dr Jézef Klinghoffer w nrze 3. Neofilologa
z r. 1938. Uczestnicy tych konferencyj stwierdzili co nastepuje:

1. Okoto 60®0b — 80®fo ucznidw osigga ptynne czytanie tatwego tekstu, przy
czym zagadnienie ekspresywnego czytania usunieto spod dyskusji; 2. okoto

40Rlo — 60“fo ucznidw osigga zdolno$¢ swobodnego wypowiadania sie w zwigzku
z przeczytanym tekstem, a zaledwie okolo 30®0 wypowie sie na temat zjawisk

*) O polska szkote Srednig itd. Warszawa 1938 Naki. Zarzadu Gldwnego
Stéw. Dyr. Polskich Szk. Pryw.
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i zdarzen zycia potocznego; 3. opanowanie stownictwa biernego odpowiada mniej
wiecej postulatom programu, natomiast ze stownictwa czynnego uczniowie po-
siedli co najwyzej okoto 1000 wyrazéw w miejsce okolo 1800 zakreslonych przez
program; 4. 50&0 — 70®0 uczniéw zdobywa w gimnazjum znajomo$¢ regut gra-
matycznych, zaledwie jednak 30®0 — 50®/0 umiejetno$¢ zastosowania ich; 5. prze-
wazajgca wiekszos¢ uczniow daje sobie rade ze stownikiem dwujezycznym, zdol-
nos$¢ postugiwania sie stownikiem jednojezycznym jest rzadka; 6. jesli za$ idzie
0 opanowanie jezyka w pismie, okolo QRO uczniéw potrafi stresci¢ nietrudny
tekst dwukrotnie przeczytany, okolo T®b — 70BO wypowie sie piSmiennie na
tematy zwigzane z zyciem oraz wlasnymi obserwacjami ucznia, wzglednie na-
pisze list o ti'esci praktycznej, zwiazanej z potrzebami zycia.

Przyjrzawszy sie uwaznie tym dyspozycjom miedzy wytycznymi programu,
a rzeczywistoscig szkolng w zakresie ich realizacji, nalezy stwierdzi¢, ze okolo
IR0 — 400 ucznidw klas czwartych nie osigga wymaganych wynikow.

Zastanawiajgc sie nad przyczynami tego stanu rzeczy uczestnicy konfe-
rencji wysuneli nastepujace spostrzezenia: 1 liczebnos¢ klas (przecietnie okoto
50 uczniéw w klasie) nie pozwala na pogiebienie pracy i nalezytg egzekutywe;
2. niektére podreczniki a zwtaszcza podreczniki dla klasy 1V-tej sg zbyt trudne
1 przekroczyly w zakresie stownictwa i materiatu rzeczowego i tak juz zbyt
obszerny program gimnazjalny; 3. liczba godzin przeznaczona dla jezyka obcego
w gimnazjum jest zbyt szczupta w stosunku do materiatu wttoczonego w pro-
gramy i podreczniki w ramach 4-roletniej nauki.

Przy takim stanie rzeczy zrozumialy sie staje obawa wyrazona przez ucze-
stnikéw konferencji co do realizacji programu licealnego z tak przygotowanym
materiatem uczniowskim.

Wobec takich wynikéw zrozumiatg sie staje konkluzja koncowa
dra Klinghoffera, ktory méwi dostownie (tamze, str. 152):

Mamy prawo stwierdzi¢, ze Zle sie dzieje z naszym przedmiotem w szkole,
ze po latach wielkiego entuzjazmu w szeregach neofilologéw polskich zauwazy¢
sie dzisiaj daje pewne zaniepokojenie o dalszy los naszego przedmiotu w szkole.
Jako gldwne dwie przyczyny tego stanu rzeczy wysungé mozemy: 1. ambitne
programy i podreczniki nie dajgce sie pomiesci¢ w czteroletniej nauce gimna-
zjalnej i dwuletniej nauce licealnej oraz 2. zarzadzenia oszczednoSciowe sprze-
czne z metodyka pracy na lekcjach jezyka obcego. Metoda bezposrednia w na-
uczaniu jezyka obcego okreslona przez program gimnazjalny jako podstawowa
forma pracy zada w pierwszym rzedzie aktywizacji nauki. Jakzez wyglada ten
aktywny udziat ucznia w klasie, ktéra liczy 52—56 uczniéw (dane autentyczne!)?
Proste obliczenie matematyczne wykaze, ze przy takiej ilosci uczniéw w klasie
przypada na poszczegblnego ucznia przecietnie okotlo 10 minut méwienia w je-
zyku obcym w ciagu catego miesigca. Zarzadzenie Ministerstwa o niedzieleniu
klas pierwszych na lekcjach jezyka obcego prowadzi¢ musi w konsekwencji da
rewizji metod pracy na lekcjach jezyka obcego.

Coraz czesciej odzywaja sie glosy, ze obecne programy datyby sie jedynie
realizowa¢ w ciggu piecioletniej nauki gimnazjalnej i trzyletniej nauki liceal-
nej. Jest to mysl nierealna wobec istniejgcego ustroju szkolnego.

P. Klinghoffer stoi na gruncie obowigzujacego ustroju, zgda

wiec tylko ograniczenia liczby uczniéw najwyzej do 35, uproszczenia
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niektérych podrecznikéw, uproszczenia programu licealnego i zmian
w egzaminie wstepnym do liceum.

Inaczej jednakze ujmuje te sprawe nestor neofilologéw pol-
skich, prof. Juliusz Ippoldt w tymze samym numerze ,,Neofilologa*“
(lipiec—wrzesien 1938, str. 146). Stwierdza on tam wyraZznie wine
obecnego ustroju szkolnego:

Jedng z waznych przyczyn powodujacych znaczne obnizenie postepéw
i wynikéw nauki, szczeg6lnie w zakresie nauki jezykéw obcych, jest obecny
ustréj szkolnictwa. Czy obecne gimnazjum czteroklasowe stanie wyzej niz obec-
nie konczace sie osmioklasowe, zresztg na ogdt mato zadawalajace, pokaze bar-
dzo nie daleka przysztos¢. Na gruncie nauki jezykéw obcych wyniki bedg nie-
watpliwie znacznie nizsze. Jest przeciez rzecza zupelnie jasna, ze odciecie dwadch
najnizszych rocznikéw, a wiec lat dla nauki jezyka najkorzystniejszych, bezwa-
runkowo nie da sie wyréwna¢ przez najwymyslniejsze sztuczki dydaktyczne.
Kto tak twierdzi, to albo sam sie tudzi, albo kaze wierzy¢ w rzecz niewyko-
nalna. Nie zmienily sie przeciez: przygotowanie nauczycieli, ta sama ilos¢ go-
dzin w tej samej ilosci lat, stosunek spoleczenstwa, natomiast odpadly dwa lata
najlepszej pojemnosci umystowej w procesie przyswajania jezyka, a nie zwiek-
szyla sie sprawnos¢ mtodego umystu po dwuletnim przygotowaniu przez szkole
powszechng. To tez utrzymanie tego samego celu nauczania, a nawet podnie-
sienie tegoz na papierze ma pokry¢ tylko niedomoge wewnetrzna. Jezeli po-
przednie gimnazjum nie doprowadzato do pozadanego celu, to obecne gimnazjum
wraz z liceum pozostanie daleko poza szumnie brzmigcym celem: ,nalezyta
wprawa jezykowa". Zadne udoskonalenie dydaktycznego postepowania ani tez
wyszkolenie nauczycielskiej obsady nie wyréwna przepasci miedzy obecnym sta-
nem, a celem postawionym przez plany.

Sag to stowa dyktowane nie tylko wieloletnim do$wiadczeniem
wybitnego dydaktyka, ale po prostu zdrowym rozsgdkiem normalnie
myslacego cztowieka.

W ten sposdb zrekapitulowatem najwazniejsze, jak mi sie zda-
wato, glosy praktykéw szkolnych o stanie obecnym nauczania, o ile
one ukazaly sie w druku.

Nie pozostaje obecnie nic innego jak wypowiedzie¢c swoj
osobisty poglad na wyniki i czeSciowo na glosy tu przy-
taczane.

Ot6z moim zdaniem — wyniki sg istotnie stabe,
a w ocenie ich statbym moze najblizej stanowiska p. dra Klinghof-
fera, nie solidaryzujac sie z nim w $rodkach zaradczych, ktére uwa-
Zzam za niewystarczajace.

Dla mnie najbardziej niepokojacymi objawami jest rozbiezno$é
miedzy wymaganiami a wynikami w zakresie stownictwa
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czynnego, a wiec niemozno$¢ osiagniecia nawet w przyblizenia
przepisowych 1800 stdw, oraz staba stosunkowo wprawa
gramatyczna objawiajgca sie w lichych zadaniach. Wreszcie
niepokojaca jest dla mnie staba pamie¢ ucznidow, z powodu
ktorej reprodukcja tekstu prozaicznego, a nawet fatwego poetycz-
nego, sprawia im ogromne trudnosci.

Dzieje sie tak pomimo olbrzymiej zaiste pracy
metodycznej wkladanej w nauczanie. Mdwie tu przede wszy-
stkim o wysitkach autoréw podrecznikdéw. Pod wzgledem
zabiegbw metodycznych wykazujg niektére nasze podreczniki, zwia-
szcza w 2 nizszych klasach, znakomitg pomystowos¢ i moga by¢ cze-
sto wzorem w literaturze metodycznej. Forma zewnetrzna na ogot
nie wykwintna z powodu niskiej ceny, ale i tu niektére z nich sa
wprost piekne.

Wszyscy rowniez musimy stwierdzic ogromng prace
instruktoréw i ognisk metodycznych, ktérej echo
znajdujemy w ,,Neofilologu“ i w Dziennikach Urzedowych kura-
toriow.

Gdziez wiec tkwig przyczyny lichych wynikow?

NajdonioS$lejszg jest zbyt krotki czas nauczania. Po-
wtarzam to, co juz tylokrotnie powiedziano: decyduje utrata 2 najlep-
szych lat nadajacych sie wiasnie do nauczania poczagtkéw jezyka
obcego. Powtarzam za prof. Ippoldtem, ze ,bezwarunkowo nie da
sie to wyréwnac przez najwymyslniejsze sztuczki metodyczne".

Druga przyczyng jest niedostateczne przygoto-
wanie ze szkoty powszechnej.

Jesli jest wiele gloséw stwierdzajacych, ze 2 lata nauki w szko-
le powszechnej sg dla gimnazjum stracone, ktorego to zdania w tej
jaskrawej formie ja na o0g6t nie podzielam, to podzielam je,
0 ile chodzi o jezyki obce. Najwazniejszg rzeczg bowiem, na ktora
natrafiamy od razu przy egzaminach wstepnych do gimnazjum, jest
brak zasadniczych podstaw z gramatyki i duze braki ortograficzne.

W odpowiedzi mozna przytoczy¢ tekst programu szkoty po-
wszechnej i liste wymaganych tam wiadomosci gramatycznych. Tu
pozwole sobie wyrazi¢ twierdzenie, ze jest jednak zasadnicza réznica
miedzy tg nauka o jezyku, ktéra odbywa sie w szkole powszechnej
1 ma na celu doprowadzi¢ do zrozumienia zasadniczych zjawisk je-
zykowych, przyspieszy¢ og6lny rozwdj umystowy ucznia i rozwoj
jego zdolnosci obserwowania zjawisk mowy ojczystej, a tg grama-
tyka polska, ktorej potrzebuje w gimnazjum neofilolog i filolog kia-
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syczny, jako podbudowy do swego przedmiotu. Jest to mniej wiecej
taka réznica jak ta, ktora zachodzi miedzy rozumieniem zja-
wisk historycznych, a — ,umienie m*“ historii, przyswojeniem
sobie zasadniczych faktéw w drodze pamieciowej. My nie chcemy
uczniéw bezmysinie obkutych w gramatyce, ale potrzebujemy jednak
gramatyki polskiej stosowanej: potrzebujemy uczniow, kto-
rzy, przychodzac do gimnazjum, znajg czeSci mowy w sposoOb zde-
cydowany i nie mieszajg przyimka z zaimkiem, ktérzy rozrézniaja tryb
warunkowy od rozkaznika, ktérzy bez wahania odr6znig imiestow
od bezokolicznika. Wtedy mozna gramatyki uczy¢ praktycznie, wtedy
nie potrzeba dlugo ttumaczyé tego, co uczer odczuwa immanentnie,
wtedy mozna takze we wiasciwym czasie uczy¢ sktadni, wtedy row-
niez mozliwe by byto nauczanie gramatyki w jezyku obcym bez ob-
szernych objasnien po polsku. Bez tego uczen ciggle potowy mate-
riatu z gramatyki jezyka obcego nie rozumie, a skutkiem tego wcigz
zapomina. Trud nasz nie daje rezultatow.

Potrzebujemy rowniez uczniéw z jako tako wycéwiczong
pamieciag, a dostajemy chlopcow rozwinietych wprawdzie, ale
nie umiejgcych niczego nauczy¢ sie na pa-
mieé, uczniéw, dla ktérych zapamietanie dobrze przerobionego Kkil-
kuwierszowego tekstu prozaicznego z ksigzki niemieckiej jest zada-
niem nad sity.

To jest ten stosunek do szkot powszechnych. Dalszym jednak
ciezarem, ktory wleczemy na swoich barkach, a ktory tez jest pro-
sta konsekwencjg ustroju — to niezdrowa konkurencja
z tacing.

W kwietniowym zeszycie Neofilologa z r. 1932, w okresie walk
o reforme szkolng ukazat sie znakomity memoriat prof. prof.
Z. Czernego i Z. Lempickiego w sprawie nauczania jezykdéw obcych,
memoriat, ktéry niezwykle wymownie podkre$la potrzebe troski
0 nauczanie jezykéw obcych w Polsce, ktéry domagat sie m. innymi
w | klasie nowego gimnazjum 6 godzin nauki jezyka obcego, a w IV
klasie réwniez pewnego nieokre$lonego blizej maximum godzin. Me-
moriat ten, odwotujac sie do psychologii, walczyt rowniez z pogla-
dem, jakoby rozpoczynanie w | klasie 2 jezykéw naraz byto czyms$
niewlasciwym. Jak wiadomo memoriat wywart pewien wplyw na
wiladze szkolne, lecz zostat zatatwiony ,,kompromisowo”. Krakow-
skim targiem przyznano woéwczas neofilologom 6 godzin tygodniowo
w | potroczu klasy I, po czym zaraz ograniczono to | pétrocze do
4 miesiecy, a dopiero w drugim, dtuzszym zresztg potroczu, zdecydo-
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wano sie zaczaC jezyk tacinski. W rezultacie mamy stan dzisiejszy,
gdzie miodziez do Bozego Narodzenia rozpedza sie znakomicie do
jezyka obcego, po czym, zapomniawszy w ciggu 20 dni feryj bardzo
wiele ze swej 4 miesiecznej pracy, w styczniu przenosi cale zaintere-
sowanie na nowy przedmiot: jezyk facinski, po to zresztg, zeby juz
w czerwcu otrzymac przeszto 2-miesieczny wypoczynek a potem w 11
klasie, jesli nie jezyk nowozytny, to w kazdym razie jezyk tacinski
zaczynaC prawie zupetnie na nowo.

Jak na to zaradzi¢? Powiem krétko: w ramach obowigzujgcego
ustroju nie widze na to zadnej rozsadnej rady.

W kazdym razie nie jest tu $rodkiem zaradczym — za-
czynanie, jak chca niektérzy — jezyka nowozytnego
juz w szkole powszechnej. Z problemem jezyka obcego
w szkole powszechnej stykatem sie sporo w lepszym dla tej sprawy
czasie, tj. w czasie, gdy pokolenie nauczycieli szk6t powszechnych,
znajacych jako tako jaki$ jezyk nowozytny, nie bylo jeszcze, jak to
dzi$ jest, na wymarciu. Juz wtedy, przed rokiem 1930 i przed osta-
wiong epoka ,,miodych emerytow* w szkolnictwie, juz wtedy pro-
blem jakiej takiej obsady lekcyj neofilologii w szkole powszechnej
byt na wiekszg skale nie wykonalny, przechodzit po prostu sity na-
szego Panstwa. CAz dopiero dzisiaj!

Oswiadczam sie wiec przeciw ztudnym nadziejom wprowadzenia
jezyka obcego do najwyzszych klas szkoty powszechnej. Mozliwe to
jest tylko w niektérych szkotach powszechnych, ale to naturalnie
prawie w niczym nie uratuje sytuacji neofilologbw w gimnazjach, bo
zdota da¢ neofilologowi kilka, najwyzej kilkanascie procent mtodziezy
jako tako poduczonej w szkole powszechnegj.

Mozliwe natomiast i catkiem wykonalne jest wprowadzenie je-
zyka obcego do jakich§ klas przygotowawczych zakila-
danych przy poszczegblnych gimnazjach. Ale to znéw jest juz po-
waznym naruszeniem catej ,,doktryny* obecnej szkoly powszechnej.
Dlatego blizej sprawy tej nie omawiam.

Czynnikiem, ktéry w kolosalnym stopniu paralizuje nasze wy-
sitki jest ogromne przepetnienie klas. Powszechny gtos
neofilologow ze szko6t paristwowych, gdzie po wprowadzeniu dwdch
tzw. ,,ciggédw* do gimnazjéw wprowadzono réwniez peine, dzi§ 50
uczniowe oddziaty osobne dla ,,Niemcow* i osobne dla ,,Francuzow*,
powszechny glos twierdzi, ze osiggatoby sie petne wyniki przepisane
programem, gdyby nie przepetnienie klas. Osobiscie tych ztudzen nie
podzielam, ale to stwierdziC nalezy, ze prowadzenie neofilologii me-



Uwagi o wynikach nauczania j. niem. w gimnazjum ogolnoksztatcgcym 115

todg bezposrednig, zwiaszcza w okresie bezpodrecznikowym —
przy 50 uczniach w klasie — jest prawdziwg udreka na-
uczyciela. W ogromnym stopniu ostabia to jego prace. Nie widzimy
wystarczajgcego powodu, dlaczego pod wzgledem podziatu na
grupy mamy byé gorzej traktowani niz np. biologowie.
Wszak i nam, na réwni z nimi nalezg sie pracownie, nalezy sie la-
boratoryjny warsztat pracy, patefon, epidiaskop i komplety gazet
do ¢wiczen, podobnie jak oni majg komplety mikroskopow.

Przechodze do tych kategorii naszych niedomagan, ktérych wy-
liczenie na pewno wywola liczne sprzeciwy, ale nie moge ich tu po-
mina¢, bo po pierwsze jestem tu od tego, zeby da¢ wyraz swemu
przekonaniu, a po drugie wole nieco jaskrawo postawi¢ kwestie, lecz
wywotaé zawsze pozadana dyskusje. Ta kategoria trudnosci nie do-
tyczy zagadnien organizacyjno-szkolnych, tylko programowych
i metodycznych.

Pierwsza odnosi sie do aktualizacji. Wymieniam jg na
froncie, poniewaz co do niej najwiecej stosunkowo styszy sie wat-
pliwosci.

Jak wiadomo, z tekstu programu wynika we wszystkich kla-
sach potrzeba poznawania wspo6tczesnego zycia danego narodu. Zwia-
szcza daleko idzie tu program jezykdéw nowozytnych w klasie 1V,
ktory domaga sie czego$ w rodzaju ,zagadnien z zycia wspotcze-
snego“, jak to sie u nas nazywa w liceum.

Patrzac na nasze tak nowe, a tak juz zdezaktualizowane pod-
reczniki, nieraz myslatem, jakg warto$¢ wiasciwie ma ich aktuali-
zacja i jak czesto powinny by by¢ coraz to na nowo aktualizowane.
Paradoksalnie mozna by powiedzieé, ze bardzo ,postep ow y*
postulat aktualizacji wszkole jest, oile chodzi o re-
dakcje podrecznikéw, jednym z postulatbw anachronicznych.
Pochodzi on bowiem jeszcze z zamierzchtego wieku pary i elektrycz-
nosci, z wieku, gdy nie znano jeszcze radia i méw Hitlera i aeropla-
nowych podrozy na konferencje monachijskie. Ale dzis? Kazdy ,,ak-
tualny*“ podrecznik, zwiaszcza germanisty, roi sie od obrazéw i po-
je¢ przestarzatych: ,Die Freiwilligen des Arbeitsdienstes” z pod-
recznika prof. Lempickiego dla kl. Il juz dawno przestali by¢ ochot-
nikami. Austria z podrecznika kl. IV przestata by¢ Austria, jej
ustrdj katolicko-korporatywny rozleciat sie¢ w gruzy, mapy Il Rze-
szy od roku co najmniej 2 razy zmienity sie gruntownie itd. itd.

A wiec nauczyciel musi ciggle poprawia¢ zdezaktualizowany
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podrecznik. Ale jak go poprawia*” | tu wiasnie wysuwa
sie nie tylko ustawiczna potrzeba coraz to nowej pracy reaktualiza-
cji umystowej nauczyciela, ale ponad wszystko ogromna pokusa s u-
biektywnego wujecia zagadnieh aktualnych. Wyobrazmy
sobie tylko interpretacje polityki Hitlera w ustach germanisty: Po-
laka, Niemca, Ukraifnca i zyda. Jakze r6zna bedzie ta interpretacjal
| jakie trudnosci wynikng z niej zaleznie od sktadu etnicznego i na-
stroju politycznego klasy szkolnej. ,,Granicg prawa swobodnej inter-
pretacji jest dobro szkoty“ — odpowiemy parafrazujgc naszg Kon-
stytucje. Ale czy pojecie dobra szkoly jest state? | czy nie bywa
w réznych okresach czasu rdznie interpretowane? Czy dobrg jest
np. przede wszystkim praca dla pokoju, czy tez dla ducha militar-
nego? Wczoraj byt dobry sojusz z Niemcami, a co jest dobre dzisiaj?

Nie chce przez to wszystko powiedzie¢, zebym byt przeciwni-
kiem wszelkiej w ogdle aktualizacji, ale twierdze, ze zbyt da-
leko idgca aktualizacja utrudnia naszg prace szkolng, a tym sa-
mym obniza wyniki.

Gorzej jednak! Musze tu ,,zeznac“, ze mam wielkie watpliwo-
§ci co do potrzeb i skutecznosci naszego okresu bezpod-
recznikowego wkl. I. Jak wiadomo, jest to pewien trick
metodyczny, ktdrym chlubig sie nasi dydaktycy neofilologii w catym
Swiecie, jako posunieciem pionierskim. Z nim to wiasnie, miedzy in-
nymi, nasza ekipa neofilologiczna, jak istna kompania pionieréw po-
jechata w r. 1937 na Kongres Neofilologiczny w Paryzu. Obfitos¢
i staranno$¢ referatéw polskich przyniosta nam chlube, ale niektére
nasze tezy dydaktyczne spotkaty sie, jak wiadomo, z takg zacietg opo-
zycja, ze nawet na terenie owianym iscie francuska kurtuazjg nie
zdofaliSmy stanowiska naszego nawet w przyblizeniu przeprowadzic.
Dotyczyto to przede wszystkim problemu lekcyj bezpodreczniko-
wych. Przejrzatem z ciekawoscig dyskusje kongresowg *) i musze
powiedzie¢, ze wiele zarzutdw, mianowicie za$ zarzutow wy-
mierzonych przeciw naszym tygodniom bezpodreczni-
kowym catkowicie potwierdza mojg skromng obserwacje. Zwia-
szcza uderzyly mnie tam watpliwosci delegata Butgarii, p. Bocniana,
ktory stwierdzat, ze postugiwat sie metodg bezpodrecznikowg i ze
nie nadaje sie ona dla miodziezy 13—14 letniej. Zauwazyt on, ze po
3—4 lekcjach uczniowie sg catkowicie znudzeni. Pragng mianowicie

*) Por. wydawnictwo: Ill-e Congres international. Compte rendu publi$
por Serge Denis, Secretaire generat du congres. Paris 1938, str. 609.
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od razu poznaé¢ alfabet danego jezyka i nie podobna jest iS¢ dalej
bez podrecznika (str. 189).

Prof. Chaffurin, reprezentujagcy neofilologébw francuskich
twierdzit, ze probowat metody bezpodrecznikowej, ale wrécit do pod-
recznika. Podrecznik wedlug niego jest od poczatku pozyte-
czny, bo oszczedza trudu nauczyciela i ucznia i pozwala zyskiwac¢ na
czasie (str. 189).

Otdz jest cos$, co uderza nas u wrot drugiego tygodnia naszych
3 tygodni bezpodrecznikowych: nie tylko ,.kuma troska“, ale przede
wszystkim ,kuma nuda“ i bohaterskie wysitki nauczycieli, by po-
konaé te nude. Nie twierdze, ze te wysitki sg bezowocne, ale twier-
dze, ze miodziez wchodzaca z zapatem do szkoty po wakacjach i kon-
centrujaca swoj zapat i swa ciekawo$¢ na jedynym nowym
przedmiocie, jakim jest jezyk obcy — z reguty doznaje roz-
czarowania. Postepuje naprzéd znacznie powolniej, nizby
chciata, nie moze uczy¢ sie w domu w okresie, gdy ma jeszcze duzy
kapitat czasu, zdrowia i dobrych checi. Wreszcie mtodziez obdarzona
wyobraznig i pamiecig przede wszystkim wzrokowg bardzo czesto
nie uwaza nawet na lekcjach, bo nie potrafi uwaza¢ na lekcjach bez-
podrecznikowych i zaraz u wstepu kl. | naraza sie na konflikty karne
z neofilologiem. W rezultacie rodzice po cichu poczynaja jg w domu
uczy¢ stdwek wedtug tekstu przeznaczonego dla nauczyciela i ta
miodziez przygotowywana wbrew przepisom w domu — to sg obok
drugorocznych te typy, na ktérych przede wszystkim opiera sie ,,kon-
wersacja“ okresu bezpodrecznikowego. Wzrokowcy, o ile nie korzy-
staja z potajemnej pomocy domowej, z reguty po tych 3 tygodniach
bezpodrecznikowych rozporzadzajg minimalnym kapitatem zapamie-
tanych stdwek, a natomiast duzym zasobem niebezpiecznego znieche-
cenia do przedmiotu.

Jedna z naszych delegatek w Paryzu poréwnata nasza miodziez
w okresie bezpodrecznikowym do matych matpek. Podobne zdolnosci
nasladownicze u nich zauwazyta. Przyznam sie, ze trudno mi dopa-
trzy¢ sie tego geniuszu nasladowczego np. u naszych dzieci mazur-
skich, ktére nieraz az do VIII klasy przy wszelkich radiach i pate-
fonach nie mogg sobie przyswoi¢ najprostszych dzwiekéw jezyka
obcego. Co innego ten nauczyciel produkujacy sie samotnie przed
leniwie reagujaca klasa; ten to predzej wyglada na jaki$s stwor
z ogrodu zoologicznego.

Nie twierdze, ze tygodnie bezpodrecznikowe sg catkowicie stra-
cone. Kilka lekcyj bez podrecznika moze by¢ catkowicie pozytecznych

4
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dla ostuchania z nowymi dzwiekami, na og6t jednak stawiam imie-
niem wiasnym heretycka teze, ze nasz okres bezpodreczni-
kowy w obecnych rozmiarach nie optaca sie! Zbyt malo
daje w ciggu tych pierwszych trzech tygodni. OpdzZnia
tempo poznawania stownika i gramatyki i jest
jedna z przyczyn stabych naszych wynikéw.
Wreszcie zarzut najczesciej spotykany i moze nie pozbawiony
stusznoSci: mamy stabe wyniki, bo nie mamy odpowied-
nich nauczycieli. Niestety zarzut ten trafia w zna-
cznej mierze w nasze witadze oSwiatowe.

Kto naprawde u nas troszczy sie o produk-
cje nauczycieli neofilologow?

Tylko profesorowie uniwersytetu, ale to nie jest ich rola. Ich
rolg jest przecie przede wszystkim dziatalno$¢ naukowa.

Gdziez sg te stypendia panstwowe dla kandydatéw na neofilo-
logéw, gdzie sa urlopy roczne na wyjazd za granice, gdzie zno$ne
warunki bytu materialnego, ktére pozwolityby nam stale czuwac nad
naszym jezykiem i aktualizowac naszg wiedze? Praca ognisk meto-
dycznych i instruktorow jest duza i pozyteczna, ale ona, jako zywo,
nie wystarcza.

Potrzeba nam opieki nad pracg naukowg neofilologa, opieki
nad jego wprawg jezykowsg i troski o jego rekrutacje.

A jesli o tym ostatnim mowimy, to jednocze$nie dotykamy
problemu smutnego, wiszacego nad catg wspéiczesng naszg szkota,
problemu niedostatecznego wynagrodzenia nauczycielstwa.

To jest jednak zagadnienie, wprawdzie catkowicie istotne, ale
takie, ktére nie moze byé zalatwione na kongresie, to jest walka
0 ptace prowadzona w ramach organizacyj nauczycielskich.

Na tym wiec koncze swoje wywody w sprawie zaobserwowanych
przeze mnie wynikéw nauczania jezyka obcego w gimnazjach. Za-
znaczam raz jeszcze, ze wnioski tu przedlozone, jako opierajgce sie
na niedostatecznie pewnym materiale, dalekie sg od pretensji do
nieomylnos$ci. Jesli sg fatszywe, sprostuje je dyskusja i gltosowanie
tak licznie zgromadzonych kolezanek i kolegdw, reprezentujgcych
bogaty zas6b doswiadczen i obserwacyj. Z tym zastrzezeniem odczy-
tuje ponizsze rezolucje:
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Projekt rezolucyj.

Drugi zjazd nauczycieli jezykow nowozytnych stwierdza, ze
obecne wyniki nauczania w gimnazjach ogolnoksztalcagcych mimo
wielkich wysitkow nauczycielstwa, instruktorow i administracji
szkolnej, sg ciagle jeszcze niezadowalajgce i nie osiggaja wyzyn za-
kreSlonych programem.

Gtéwne trudnoSci w pracy nauczyciela stanowig nastepujace
czynniki:

1) zbyt pozny wiek rozpoczynania nauki jezykdw nowozytnych,
zbyt krétki okres czasu przeznaczony na te nauke, przepetnienie klas
i zbyt mala liczba godzin nauczania. Stad wynika zbyt szybkie tempo
przerabiania materiatu leksykalnego i gramatycznego;

2) stabe podstawy gramatyczne i staby rozwoj pamieci, ktére
przynosi ze sobg miodziez u wstepu do gimnazjum;

3) rozpoczynanie réwnocze$nie w tej samej klasie drugiego je-
zyka obcego i nie dogodny rozktad czasu pracy neofilologa i filologa
klasycznego w klasie | gimnazjum;

4) metoda zalecona w programach nie zawsze wytrzymuje probe
zycia;

5) brak potrzebnej liczby nauczycieli, dostatecznie przygoto-
wanych do niezwykle trudnej pracy (nauczyciele czynni w obecnych,
fatalnych warunkach uposazeniowych, skutkiem przecigzenia pracg
nie mogg sie nalezycie doksztatca¢, by nadgzyé wymaganiom jezyko-
wym i metodycznym; przygotowanie do zawodu nov/ych nauczycieli,
zwlaszcza germanistow, jest catkowicie zaniedbane).

Zwazywszy, ze donioste interesy panstwowe wymagajg katego-
rycznie dobrej znajomosci jezykéw obcych u absolwentéw gimna-
zjow ogolnoksztatcacych w Polsce, Zjazd domaga sie nastepujacych
zarzadzen ze strony polskich wladz o$wiatowych:

1) podjecia przez wiadze gruntownej rewizji szkoty S$redniej
ogolnoksztatcacej w Polsce pod wzgledem jej organiza-
cji i programoéw, by umozliwi¢ w nauce jezykbw nowozyt-
nych wolniejsze tempo i skuteczniejszag metodycznie prace,

2) podziatu klas przy nauce jezykow nowozytnych na grupy
wedtug zasad przyjetych dla biologii lub fizyki,

3) takiego polepszenia warunkéw pracy nauczyciela neofilo-
loga, ktére umozliwi mu systematyczng prace samoksztatceniowa.
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4) wyznaczenia odpowiednich stypendiow i przyznawania urlo-
péw platnych na wyjazdy zagraniczne,
5) otoczenia wydatng opiekg Panstwa warunkéw ksztatcenia
sie kandydatéw na nauczycieli jezykdw nowozytnych *).
Tadeusz Mikutoiaski (Warszawa)

RECENZJE i SPRAWOZDANIA

Feliks Koneczny: Rozwdj moralnosci. Lublin-Uniwersy-
tet. Towarzystwo wiedzy chrzescijanskiej. Rok 1938, str. 388.

Ukazata sie niepospolita ksigzka traktujgca o rozwoju moralnosci, napi-
sana przez wybitnego historyka metoda Scisle naukowa. Uwzglednia ona wszy-
stko, co dotad odkryto na polu historycznego, a wiec faktycznego rozwoju mo-
ralnego ludzkosci, i podaje ostateczng synteze wyniku naukowych badan na
tym polu.

Wobec panujgcego dzi$ chaosu w pogladach etycznych i rozbieznosci w dzia-
taniu pod wzgledem moralnym — jest to dzielo wprost niezbedne dla nauczy-
cieli, pedagogéw i wychowawcow miodziezy, zwAaszcza ze napisane jest z bez-
stronnoscig i duzg erudycja. Zna¢, ze Autor pracowat nad nim dhugie lata,
bodaj czy nie przez cate zycie, bo tylko tg drogg doj$¢ mozna do tak trafnych
wynikow, wyrazonych w sposéb jasny i przejrzysty.

Ksigzka ta pozostaje w zwigzku z poprzednim dzietlem prof. Konecznego
O wielosci cywilizacyj wydanym w r. 1935 w ktérym wykazat on,
ze przyczyng obecnego upadku moralnego na S$wiecie,
jest mieszanina cywilizacyj, ktorej podlegamy i w kté-
rej sie wychowujemy. Brak dzi$ ludziom statego pionu moral-
nego, ktory okreslatby odchylenia zkych uczynkéw, bo cywilizacje #taciriska,
ktéra jedynie pion taki w petni posiada, niwecza wptywy wschodnich cywiliza-
cyj — zydowskiej, bizantynskiej i turanskiej, czyli mongolskiej.

Nawigzujac do tego prof. Koneczny pisze w swym ostatnim dziele: ,Naj-
wieksze powiktanie etyki wynika z mieszanek cywilizacyjnych. Wiemy, jak kazda
cywilizacja ma swa etyke (tacinska katolickg). W pieciu cywilizacjach (chin-
ska, braminska, turanska, arabska, bizantynska) zachodzi rozbieznos¢ etyki
w zyciu prywatnym a publicznym; tylko bowiem tacinska cywilizacja wrymaga
etyki takze w publicznym zyciu“ (str. 25).

W takiej mieszance najciezsza (jest) wihasnie przeszkoda do rozwoju

*) Krétkie streszczenie niniejszego referatu znajduje sie w nrze 1 Neofi-
lologa z r. 1939. Referat zostal na zjezdzie przyjety bardzo zyczliwie, a za-
sadnicze jego wnioski, dotyczace zwhaszcza rewizji szkoly Sredniej zostaty pra-
wie jednomyslnie przyjete na posiedzeniu zjazdow™ym w dniu 4 lutego. Wywo-
déw dotyczacych nauczania bezpodrecznikowego i nadmiernej aktualizacji, nikt
nie kwestionowat w dyskusji (przyp. red.).
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etyki katolickiej, a zatem do rozwoju wyzszego cywilizacji tacinskiej. Od cza-
sow reformacji wysuwajg sie wykluczajgce sie nawzajem systemy etyczne.
W ostatnich dwdch stuleciach do rézniczkowania sie cywilizacyjnego etyk przy-
byta (jeszcze) etyka sztuczna, gloszaca niezalezno$¢ od religii, zwaca sie auto-
nomicznag, podajgca sie fatszywie za rzekomy cigg dalszy etyki naturalnej.
Dzieki tej nowosci wytworzyt sie w Europie istny galimatias etyczny, ktory
mozna okresli¢, ze ,co gtowa to etyka“ (str. 27).

Celem wyjscia z tego chaosu Autor rozpoczyna badania swe od podstaw,
wykrjrwa generalia etyki tkwigce w duszy kazdego cztowieka. ,,Sg to nastepu-
jace pojecia: obowigzek, bezinteresowno$¢, odpowiedzialnos¢, sprawiedliwosc,
sumienie, (a wreszcie) stosunek do czasu i do pracy. Gdy sie zna tych siedem
rzednych, mozna okresli¢ rodzaj i szczebel etyki“ danego narodu (str. 36).

Generalia te mozna jednak rozmaicie stosowa¢, mozna je wykonywac réz-
nymi metodami, a od tego wykonania zawista moralno$¢ i widoki jej postepu.

-Metoda (za$) miesci sie przede wszystkim w cywilizacji, ktéra nie jest
niczym innym jak metoda wustroju zycia zbiorowego; to tez
kazda cywilizacja ma swoja etyke", gdyz kazda inaczej ujmuje owe podsta-
wowe zasady etyczne (str. 66). Niema przeto tzw. jednosci etycznej.

Po tsrm zatozeniu. Autor rozwaza po kolei cywilizacje catego Swiata i w kaz-
dej z nich bada zastosowanie i rozpietos¢ owych siedmiu poje¢ moralnosci, po-
czsmajac od etyki rodowej, z ktérej wywodzi sie etyka naturalna, i stopniowo
po przez emancypacje rodziny dochodzi do etyki personalnej, w kto-
rej ma sie poczucie osobistej odpowiedzialnosci za swe czyny, co stanowi szczyt
etyki.

W tym dziejowym pochodzie rozwoju moralnosci jedni tylko Rzymianie
przeszli ta drogg w catosci bezpiecznie.

Wszystkie inne narody utknely w polowie drogi poprzestajgc na etyce
~wiernopoddanczej"”, wedle ktérej moralnym jest to, co wkadza przedsiewezmie
w imie panstwa. Nawet w Indiach, gdzie panuje cywilizacja braminska, na
wskro$ sakralna, nie wysnuto etyki z religii. Hindusi nie tacza wierzen religij-
nych z moralnoscia — poza swojg kastg nie maja oni poczucia sprawiedli-
wosci.

W calej Azji etyka rodowa pozostaje dotad etyka ogotu.

»,Katolicyzm niesie pomiedzy wszystkie cywilizacje cztery postulaty: mat-
zenstwo jednozenne — dozywotnie, zniesienie msty (samosadu), szacunek dla
pracy fizycznej (za czym dazenie do zniesienia niewolnictwa), wreszcie niezawi-
stos¢ Kosciota od wiadzy Swieckiej" (str. 24).

~Cywilizacja tacinska, przyjawszy etyke katolicka, uczynita tym ciezsza
walke o byt moralny, bo katolicyzm jest ze wszystkich religii najbardziej w-
magajacym w zakresie etyki. Cywilizacja ta jedna okresla odrebnos¢ prawa
publicznego, poddajac jednak zycie publiczne wszystkim przepisom moralnosci
zycia prywatnego. Stanowi to niezmierne rozszerzenie pola etycznego, ktére
staje sie (tu) bezgranicznym" (str. 70—71). Dopiero Koscidt glosi etyke po-
wszechng. Atoli z chwilg zerwania z katolicyzmem powstata w Europie etyka
Autonomiczna, niezalezna od religii, a z nig przyszto do chaosu moralnego.
Poczynajac od Kanta po przez Stirnera, Hartmanna i Nietzschego az do Rus-
esela — niema juz norm obowiazujacych w postepowaniu, w etyce panuje subiek-
tywizm, wszystko tu jest dowolne.
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Jednoczesnie w XVIII w. wynaleziono panstwo areligijne, a w XIX w.
je spopularyzowano.

»Daznosci areligijne przeszty szybko, tatwo a radykalnie w anty-
religijne, a te staty sie charakterystycznym dzietem robét okoto zniszczenia
catej C3Twilizacji tacinskiej™ (str. 199).

Stajac w jej obronie prof. Koneczny wykazuje, ze tres¢ moralnosci da sie
uja¢ tylko ze stanowiska religijnego. W Swiatopogladzie teistycznym moralnos¢
pojmuje sie jako stuzbe Bozg oraz dazenie do doskonatosci
tj. do Boga. Mamy dazy¢ do zaprowadzenia Krélestwa Bozego na ziemi.

LKatolicyzm uznaje czysto osobisty stosunek do Boga, nie gromadny, ale
w Kosciele, mistycznym ciele Chrystusa Pana i runetaby tez cata cywilizacja
tacinska, gdybysmy przestali kultywowaé personalizm” (str. 198). Zastanawia-
jac sie nad stosunkiem etyki do prawa. Czcigodny Autor dochodzi do nastepu-
jacego wniosku:

~Cywilizacja tacifniska popadtaby od razu w zast6j, a w niedalekim po-
koleniu przestataby w ogole istnie¢, gdyby etyka przestata torowac droge prawu;
takie tylko bowiem prawo posiada dla nas warto$¢ cywilizacyjng, ktére kroczy
Sladami etyki" (str. 202).

Tylko na podstawie takiego prawa powstaje spoteczeristwo, tj. spotecznos¢
uspoteczniona i tworzy sie nardd, jak to obserwujemy w cywilizacji tacinskiej.

~Wszystkie stupy cywilizacji tacinskiej, od jej klasycznych fundamentéw,
oswiadczyly sie za oparciem prawa o etyke, za cel panstwa uwazajgc, by upra-
wiato moralno$¢ w zorganizowanej zbiorowosci, by bylo sprzezeniem etyki z po-
litykg" (str. 214).

W cywilizacji tacinskiej panstwo antyspoleczne samo sie grzebie. Niestety,
obecnie bizantynskie pojecie prawa i etatyzm wkraczajg na teren cywilizacji
tacinskiej. Tworza sie panstwa totalne w Europie.

W Scistym zwigzku z tym wystepuje kwestia personalizmu w zyciu pu-
blicznym, sprawa wolnosci sumienia.

“Wszelkiego rodzaju totalizm nie godzi sie z etyka katolicka, jest z nig
sprzeczny, o ile umniejsza lub znosi osobowos¢ ludzka, jej niezaleznos$¢, wolnos¢
i odpowiedzialnos¢" (str. 221).

Poniewaz moralno$¢ rozwija sie przez obowigzkowos$¢ dobrowolng, tym sa-
mym wykwita ona ze spoteczenstwa, a nie z panstwa, ktére ma jg tylko bro-
ni¢ i przestrzega¢ jej w zyciu publicznym. ,Etyka cywilizacji tacinskiej, etyka
katolicka, nie lezy na linii rownoleglej z omnipotencjg panstwa, nie moze przeto
pogodzi¢ sie z zadng z jej konsekwencyj: ani z etatyzmem, ani z biurokracja,
ni z elephantiasis ustawodawcza, ni ze (stanem) ex lex w czasie pokoju. Musi
natomiast poszukiwa¢ drég swego rozwoju w decentralizacji, w samorzadzie,
w panstwowosci ograniczonych kompetencyj, a zwlaszcza w panstwowosci sza-
nujacej prawo prsTwatne jednostki i rodziny. Etyka cywilizacji tacinskiej nie
moze dopusci¢ do przerostu uprawnien panstwa ponad prawo prywatne, wia-
Sciwe tej cywilizacji" (str. 236).

W okolicznosciach naszej doby" — konkluduje Autor — ,postep moral-
nosci mozliwy jest tylko przez moralne odrodzenie panstwowosci. Nastata doba
taka, iz wszelka moralno$¢ ksztattuje sie nam w sprawach publicznych, na ich
podtozu; moralista musi sie tedy nimi nie tylko zajmowac, lecz nawet przejmo-
wacé. Walka z pojeciami prawniczymi panstwowosci bezetycznej musi trwacé bez.
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przerwy, az sie wrdci do zasady, ze celem prawa jest ubezpieczenie nowych po-
stulatow etycznych, postulatow takze wzgledem panstwa" (str. 237).

»Ze wszystkich ,totalnosci" osta¢ sie moze tylko totalnos$¢ etyki" (str. 370).

Do takich to wnioskéw doszedt Autor w swych dtugoletnich, zrédiowych
badaniach historii, etnologii, biologii, ekonomii spcdecznej i prawodawstwa po-
szczegblnych narodéw, studiujac jednoczesnie psychologie fizyke, astronomie,
estetyke i beletrie, aby doszuka¢ sie tam punktéw stycznych z zagadnieniem
postepu moralnosci.

Studia te nasunely mu wiele glebokich i pocieszajgcych mysli i spostrze-
zen, ktérymi, niby przedza zlotg, przetkana jest cala jego ksigzka, pobudzajgc
czytelnika do zastanowienia sie i refleks;ji.

Oto niektdre z nich: najszlachetniejsza cze$¢ medycyny miesci sie w od-
dziatywaniu na etyke; kazdy ogrédek moze sta¢ sie punktem zaczepienia dla
rozwazann o postepie moralnym; poddawanie sie wrazeniom beletrii oducza od
glebszego zastanawiania sie a przyzwyczaja do wydawania sgdéw na podsta-
wie wrazeh; moraliscie nie wolno lekcewazy¢ dobrobytu, a kapitalizm nie zawsze
musi by¢ liberalistyczny; rozwigzanie problemu spotecznego polega na wprowa-
dzeniu godziwego ustroju; twoérczos¢ zawista od silnego personalizmu i filozo-
ficznego ujmowania spraw; z mitosci prawdy wypljrwa szereg cennych zalet
moralnych, jak szczero$¢, prawos¢, poczucie osobistej godnosci a wreszcie per-
sonalizm.

A teraz najciekawsza i najdonioslejsza uwaga dla pedagogéw i wychowaw-
céw miodziezy: w nauce szkolnej, przetadowanej obecnie jedynym pytaniem —
dlaczego? celowos¢ winna uzyska¢ réwnouprawnienie z przyczynowoscia.
Czyn etyczny musi by¢ celowym.

.Nasza kultura czynu w ostatnich pokoleniach znacznie sie ostabita skut-
kiem tego, ze w naszej umystowosci zapanowata niemal wytacznie przyczyno-
wos¢" (str. 382).

JKultura czynu rodzi sie przede wszystkim z myslenia celowego. Zycie
rozumne i etyczne musi by¢ zyciem celowym.. Zycie, choéby najczynniejsze,
jesli wysnute jest tylko z przyczyn, nie posiada w sobie cziowieczenstwa"
(str. 389). Te spostrzezenia prof. Konecznego $wiadcza, jak trafnie wyczuwa
on kierunek nauki wspoétczesnej i potrzeby chwili biezacej — powinny one przeto
zacheci¢ nas do blizszego zapoznania sie z jego dzielem.

Jest ono ukoronowaniem catej, dtugoletniej pracy naukowej i pedagogicz-
nej dziatalnosci profesora Konecznego na katedrze uniwersyteckiej. Trzezwy,
rzeczowy krytycyzm, trafny i obiektywny sad oraz duza erudycja Autora idzie
tu w parze z umiejetnoscig syntetyczng i pisarskim talentem.

To tez czytelnik tej ksiazki odczuwa glebokie uznanie i wdziecznos¢ dla
Autora, ze w sposob naukowy wskazat droge do coraz wiekszego postepu mo-

ralnego.
Jan Ciemniewski (Lwow)
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Sprawozdanie b. instruktora min. nauczania propedeutyki filo-
zofii *).

Instruktorem propedeutyki filozofii zostatem mianowany w 1930 r., gdy
juz od dwoch lat bytem instruktorem fizyki: odtad az do konca (1938 r.) zaj-
mowatem sie pracg instruktorska w zakresie obu tych przedmiotow**).

Najwiekszg bolaczka propedeutyki filozofii jest brak nauczycieli posiada-
jacych pelne kwalifikacje do nauczania tego przedmiotu. Polozenie to nie ule-
gnie zmianie na lepsze dopdty, dopdki filozofia w szkole Sredniej nie przestanie
by¢ traktowana po macoszemu. W obecnym stanie rzeczy brakowi odpowiednich
kandydatéw nie mozna sie dziwi¢. Nie majgc wpltywu na dobdr nauczycieli, usi-
towatem dopomoc zwdaszcza tym, ktérzy nie mieli poza sobg systematycznych
studiow filozoficznych. Rozpoczatem prace od zainicjowania konferencji
w sprawach nauczania etc.”. Dyskusja rozpoczeta przez prof. Ajdukiewicza
w koncu pazdziernika 1930 r. pod przewodnictwem prof. K. Twardowskiego.
Przedstawitem tam program swej dziatalnosci, zapowiadajac kursy, konferen-
cje metodyczne i opracowanie rad i wskazéwek w ministerialnym ,Poradniku
w sprawach nauczania etc.“. Dyskusja, rozpoczeta przez prof. Ajdukiewicza,
doprowadzita do uchwalenia szeregu postulatéw, ktoére przedstawitem Min. W.
R. i O. P. M. in. jednomys$inie wyrazono przekonanie, ze propedeutyce filo-
zofii winno sie poswieci¢ po 2 godz. tyg. w VII i VIII klasie gimnazjalnej;
spodziewaliSmy sie, ze ten postulat bedzie zrealizowany w liceum; niestety stato
sie inaczej.

Przechodze do relacji z wykonania zapowiedzi lwowskich Odbyty sie dwa
kursy z udziatem profesoréw uniwers.: w 1931 r. w Poznaniu i w nastepnym
roku w Warszawie. Kursy byly pieciodniowe i obejmowaty wyktady naukowe
informujgce o postepach wiedzy, wyklady z zakresu organizacji nauczania
i metodyki (z dyskusjami), lekcje przykfadowe z dyskusjami, zwiedzanie zakita-
déw psychologii eksperymentalnej i psychotechnicznych. Uczestnicy wypetniali
kwestionariusz wyrazajac swe zdanie o zaletach i wadach kursu i wypowiada-
jac dezyderaty na przysztos¢, ktére — w miare moznosci — nastepnie uwzgled-
niano.

Konferencje metodyczne, czyli kursy instrukcyjne, byly dwu-
dniowe i mialy ustalony program skladajacy sie z referatow (o0 realizacji
programu i na tematy specjalne), lekcji przykfadowych oraz z dyskusji. Kon-
ferencji takich odbylo sie dziewie¢, a mianowicie dla O. S. lubelskiego w Lubli-
nie, dla O. S. wileriskiego w Wilnie, dla poznanskiego w Grudzadzu i Lesznie,
dla lwowskiego w Stanistawowie i Tarnopolu, dla tuckiego (wolynskiego) w Dub-
nie i Kowlu, oraz dla krakowskiego w Krakowie. Konferencje miaty licznych
uczestnikéw, a wyniki ankiety wskazywaly na ich uzyteczno$¢. Zastepowaty
one ,konferencje rejonowe" nieistniejgcych jeszcze filozoficznych ognisk meto-
dycznych. Tworzenie ognisk dla tego przedmiotu przedstawia szczegdlne trud-
nosci ; na razie udato sie zorganizowac tylko pierwszag grupe metodyczng

*) Na podstawie sprawozdania z dziatalnosci w latach 1930—36, ztozonego
P. Ministrowi W. R. i O. P., z uzupetnieniem obejmujacym lata ostatnie. Cze-
sciowe sprawozdanie podat ,Ruch Filoz." w t. XII, str. 269 i w t. XIII, str. 62

**) W latach 1931—1937 wspoipracowat ze mng drugi instr. fizyki.
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we Lwowie, ktora rozwija zywa i owocng dziatalnosé. W zwigzku z nowym pro-
gramem (dla liceum) zainicjowatem nowa serie konferencyj; zdazytem zorga-
nizowa¢ dwie: we Lwowie (listopad 1937 r.) i w Warszawie (marzec 1938 r.).

Konferencje indywidualne, niekiedy zbiorowe, odbywaty sie
przy réznych okazjach, m. in. przy okazji bywania instruktora na lekcjach.
Zdarzato sie to zwykle przy sposobnosci odwiedzin w gimnazjxim w sprawach
zwigzanych z nauczaniem fizyki; specjalnie — tylko w zwigzku z przygotowa-
niem kurséw. Stad liczba hospitowanych przeze mnie lekcji propedeutyki fi-
lozofii jest wielokrotnie nizsza od hospitowanych lekcji fizyki* w ciggu 4 lat
szkolnych bytem tylko u 45 nauczycieli na 57 lekcjach psychologii badz
logiki; w ostatnich latach — zajmujac sie przede wszystkim realizacjg nowego
programu fizyki — zaniechatem zupelnie odwiedzania lekcji propedeutyki filo-
zofii, zwkaszcza, ze przedmiot ten w dotychczasowej postaci w kl. VIII gimn.
miat wkrétce zakonczy¢ swoéj zywot.

Najwieksze nasilenie akcji pomocy dydaktycznej dla nauczycieli prope-
deutyki przypadto na rok szk. 1932/33 kiedy na skutek przyjecia przez Wydziat
Szkét Sr. mojego projektu zorganizowania wspomnianej pomocy, zajmowalem
sie gldwnie tym przedmiotem (w pozostatych latach na pierwszym planie mu-
siata sta¢ fizyka). Na ten rok przypada roéwniez wydanie zeszytu ,Porad-
nika" (Nr 12), zawierajacego wskazowki dla nauczycieli pt. ,Rola prope-
deutyki filozofii w szkole Sredniej; rozumowany katalog biblioteki nauczyciela;
wykaz lektury filozoficznej dla ucznia i uwagi o doswiadczeniach psychologicz-
nych w szkole $redniej *). ,Poradnik" opracowatem niemal w catosci sam, ko-
rzystajgc z uwag czionkéw komisji doradczej oraz osoéb, do ktérych rozestatem
projekty opracowan z prosbg o wyrazenie opinii. Przewidujac trudnosci, na
jakie natrafig liczni nauczyciele przy wykonywaniu nowego programu, opraco-
watem po tym wskazéwki majace im utatwi¢ to zadanie; ukazaly sie one, po-
dobnie jak ,Poradnik”, w postaci pétoficjalnego ,Biuletyn u", w maju 1938 r.

Komisja doradcza, ktéra skltadata sie z profesoréw i docentow
szkot akademickich i nauczycieli gimnazjalnych, istniata od jesieni 1930 r.
Odbyta ona pod moim przewodnictwem do konca r. szk. 1937/38 dwadziescia
pie¢ posiedzeh. Przedyskutowano, oprécz materiatdw do ,Poradnika" i ,Biule-
tynu”, cele nauczania filozofii w szkole $redniej i zagadnienia programowe
w zwigzku z reforma szkolnictwa. Ustaleniem zasad nowych programéw, m. in.
filozofii w liceum, zajmowata sie specjalna komisja powotana przez Min.; bra-
tem udziat w obradach tej komisji, jak réwniez w obradach Komisji dydaktycz-
nej propedeutyki filozofii, ktérej zadaniem bylo utozenie wytycznych nowego
programu (grudzien 1931 r. i styczen 1932 r.).

Liczne gimnazja, zwhaszcza w O. S. lwowskim*), wyprobowaly zapropo-
nowany przeze mnie nowy rozktad materiatu nauczania pro-
pedeutyki filozofii (zgodny z programem, ktéry obowigzywal w gimnazjach

*) Poniewaz od 1902 r., w ktorym wyszta z druku czes¢ 1V ,Poradnika
<ila samoukéw" z opracowaniami A. Mahrburga z zakresu filozofii, nie bylo
nowszych wydan, wskazéwki bibliograficzne naszego ,Poradnika” moga sie row-
niez przyda¢ samoukom i poniekad stuchaczom wyzszych uczelni.

*) Okolnik Kuratorium O. S. Lw. z 21/X. 1933 r.. Nr 483/33
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dawnego typu) i nadestaly mi swe spostrzezenia. Na tej podstawie opartem
szkicowy projekt programu filozofii dla licebw. Opracowany przeze
mnie projekt programu miat by¢ przedstawiony (przez Wydziat Programowy)
Komisji Miedzydepartamentalnej; ostatecznie jednak napisanie programu po-
wierzono innej osobie i tylko porzadek dziatldw utrzymat sie zgodnie z moim
projektem. Po ukazaniu sie ,Wytycznych" zlozytem w Wydziale Programowym
uwagi, w ktorych staratem sie wykazaé, ze program tak rozszerzony nie bedzie
mogt by¢ zrealizowany (w ogromnej wigkszosci wypadkéw), w ciggu jednego
roku szk. przy 3 godz. tyg. Program, jaki sie ukazat w 1937 r. stanowi znaczng
redukcje pierwotnych zamierzen. Po ukazaniu sie programu napisatem pod-
recznik propedeutyki dla kl. Il liceum**), obecnie za§ wznowitem prace
nad metodyka propedeutyki filozofii, przerwang z powodu zmiany programu.
Przystepuje réwniez do wydawania krotkich tekstow klasykéw filozofii z ko-
mentarzami (lektura szkolna).

Aby stworzy¢ obszerniejszy teren dla omawiania zagadnien, zwigzanych
z filozofia w szkole, zainicjowatem utworzenie Sekcji dydaktycznej
w Warsz. Towarz. Filozoficznym i objgtem na okres poczatkowy jej przewod-
nictwo. Zabieratem glos w sprawie nauczania propedeutyki filozofii na posie-
dzeniach tej sekcji, oraz przy wielu innych okazjach, np.: na kursach dla dy-
rektoréw gimnazjalnych w latach 1932 i 1933, na kursie dla kandydatéw na
dyrektorow (w zwigzku z lekcjg przyktadowg), w T. N. S. W. (Koto Warszaw-
skie). Na zyczenie Wydziatu Szkét Srednich opracowatem do projektowanego
wydawnictwa dla dyrektoréw tzw. ,tezy" dotyczace propedeutyki.

Od roku 1930 do 1936 nalezatem (w ostatnich dwu latach w charakterze
przewodniczacego) do Komisji oceny ksiazek i pomocy nauczania z za-
kresu filozofii.

Nalezy wspomnie¢ na zakoriczenie o zaczatku Centralnej Pracowni
Dydaktycznej propedeutyki filozofii — w postaci biblioteki specjalnej
i kompletu przyrzadéw i przyboréw do nauczania psychologii, czesciowo wyko-
nanych na zaméwienie w Panstw. Instytucie Robét Recznych, czeSciowo spro-
wadzonych z Wiednia (z firmy W. J. Rohrbeck’s Nachfolger). Jak dotychczas
brak wiasnego lokalu, cho¢by jednego matego pokoju, uniemozliwia odpowiednie
wykorzystanie tych zbioréw z pozytkiem dla nauczycieli. Zbiory mieszcza sie
obecnie w nowej siedzibie Centr. Prac. Dydaktycznych w Warszawie, ul. Se-
natorska 29, w dwoch szafach.

B. Gawecki.

**) Propedeutyka filozofii", Warsz. 1938, nakt. Inst. Wyd. ,Bibl. Polska""
Ksigzka stanowi zarazem popularno-naukowy wstep do filozofii dla szerszych
kot
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Teksty tacinskie dla muzeum hum. i klasycznego.

Szybkie tempo reformy szkolnej powodowato nieraz z pocz. roku szk. brak
odpowiednich podrecznikéw. Na szczegolne trudnosci natrafialiby nauczyciele
jezykéw klasycznych w liceach, gdyby teksty ,Filomaty", nie oddawaly wiel-
kich ustug przy lekturze i zadaniach szkolnych. Trudnosci zaczety male¢ z chwila™
gdy Zaktad Narodowy im. Ossolinskich zaczat wydawaé , Teksty tacinskie dla
liceum humanistycznego i klasycznego" pod redakcja Karola Dabrowskiego
i Mariana Goliasa. Z wydawnictwa tego znane mi sg dokfadniej tylko nr 1i 4
pt. ,Cycero w Swietle wiasnych pism" w opracowaniu M. Goliasa.

Zeszyt 1 zawiera cz. |; ,Cycero w zyciu prywatnym i publicznym" z do-
datkiem: ,Cycero w Swietle pisarzy tacinskich". Po krétkim zarysie biograficz-
nym wydawca podat wyjatki gtdwnie z listow oswietlajace stosunek wielkiego
pisarza i méwcy do zony i dzieci, do brata Quintusa, nadto do przyjaciot: Attyka,
Sulpicjusza i Tyrona. Oprocz ustepu z Brutusa (313—316) pt. ,,Z czaséw stu-
diéw retorycznych" sa dwa wyjatki stanowiace jakby piekne ramy dla wymie-
nionej reszty ustepow, ktére charakteryzujg stosunek Cycerona do rodziny i przy-
jaciot. To efektowne obramienie stanowi De legibus Il 1—6, obrazujgce przy-
wigzanie Cycerona do miejsca rodzinnego i De officiis 11l 1 opisujace smutng
staros¢ wielkiego méwcy, gdy wobec gwaltéw Antoniusza usunat sie w zacisze
zycia domowego.

Druga grupa wyjagtkow przedstawia Cycerona w zyciu politycznym z na-
stepujgcymi podtytutami: W shtuzbie dla panstwa (Pro Sestio 137—143) —
Poczatkujacy méwca (Pro Sexto Roscio 9—10) — Homo novus (In Verrem V
180—183) i Credo polityczne b. konsula (Pro Sestio 9%6—101, 103, 104, 106, 136).
Dodatek ma na celu naswietli¢ posta¢ wielkiego pisarza i méwcy na podstawie
tekstow innych pisarzy tacinskich. Znajdujemy tu piesn 49 Catulla, wyjatek
z Liviusza, zakoriczenie frg. ks. CXX zawierajace sad o Cyceronie, dalej cha-
rakterystyke Cycerona jako moéwcy spod pidra Quintiliana i Tacita, wreszcie
ustep z M. Corneliusa Frontona (Epist. ad M. Caesarem IV 3) o Cyceronie jako
styliscie.

Wspomniany zeszyt 1V daje obraz dziatalnosci Cycerona na polu filo-
zofii. Wyjatek z Ad fam. | 9, 23 zawiera ‘zapowiedz pracy pisarskiej’, po czym
ustep Tusc. disp. V 5—9 przedstawia znaczenie filozofii i wyjasnia nazwe ,fi-
lozof*. W De off. Il 3—5 jest wyttlumaczenie, dlaczego Cyceron poswiecit sie
pracy filozoficznej, Tusc. dysp. | 1—4 podaje plony naukowe a De div Il 1—4
przeglad prac filozof. Cycerona. Uzupetnieniem tego sg przeklady z Platona,
Apol. Socr., Cycerona, Acad. | 4 i De fin. IIl 3—5 W dodatku sa ustepy
innych pisarzy zawierajace pochwate Cycerona, uwydatniajgce wplyw jego na
potomnych. Dobér ustepdw, ktére wydawca zaopatrzyt zwieztymi objasnieniami,
pozwala pozna¢ osobowos$¢ Cycerona wprost ze zrodel, wyjatkow wiasnych dziet
pisarza oraz innych, wspolczesnych mu i pdzniejszych autoréw.

Dalsze zeszyty tego wydawnictwa zawierajg opracov;ania innych dziet Cy-
cerona: nr 2: De off. (M. Auerbach), nr 3: Historia i teoria wymowy w Swietle
pism Cyc. (J. Smereka), nr 5: De re publ. (M. Auerbach) i nr 6: Pro Archia
poeta (M. Auerbach). Nr 8—12 za$ podaja obszerne wyjatki z Eneidy w oprac.
M. Goliasa, A. Bednarowskiego i M. Rozmarynowicza.
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C. d. tego wydawnictwa obejmujacy teksty dla Il Kkl. licealnej podjeto
Panstwowe Wyd. Ksigzek Szkolnych. Podobnie jak w zeszytach poprzednich,
sktadajg sie poszczegolne tomiki z wyjatkéw pism autora zasadniczego uzupel-
nionych ustepami z innych pisarzy w oryginale lub przekiadzie oraz pisarzy
pbézniejszych, przewaznie polskich. Redakcja nadal pozostaje w reku K. Da-
browskiego i M. Goliasa.

Dotad znane mi sg dwa pierwsze zeszyty, z ktorych pierwszy ,Yirtus Ro-
mana" opracowat M. Golias, drugi ,Hannibal” W. Chodaczek — obaj na pod-
stawie Liviusa i innych pisarzy starozytnych. Livius jest zasadniczym autorem
dla Kkl. Il licealnej zgodnie z programem, ktéry poleca zuzytkowaé takze innych
pisarzy tacinskich, aby dokladniej oswietli¢ omawiane zagadnienie. Tak juz
byto w tekstach dla | kl. licealne;.

Teksty w ,Yirtus Romana" sa ulozone wedilug nastepujgcych grup:
Wstep: Postannictwo Rzymian (Yerg. Aen. VI 847—853), Starorzymskie cnoty
(Sali. De Cat. coni. 9). Te dwa wyjatki przeznaczone sg dla lektury uzupetnia-
jacej. Rozdziat | pt. ,Mestwo zotnierskie" podaje przyktady bohaterstwa na
polu walki, Il omawia ,cnoty obywatelskie" w zyciu prywatnym i publicznym,
111 opowiada o ‘stawnych Rzymiankach’. Rowniez uzupetnienia zawierajg w prze-
ktadach kilka pieknych ustepéw o bohaterstwie Rzymian, o poswieceniu sie
dla ojczyzny i roli kobiety rzymskiej.

W drugim tomiku sg gtownie wyjatki z Liviusa, nadto kilka z Flormsa
i lustinusa oraz z Dhlugosza ustep o bitwie pod Grunwaldem. W uzupetnieniach
jest przeklad wyjatku z Florusa pt. ,tancuch zwyciestw Hannibala", opis
bitwy nad jeziorem Trazymenskim (Livius XXII 4—5) w przekladzie H. Sien-
kiewicza (Legiony s. 284—6) oraz z Plutarcha opowie$¢ o podstepie, przy po-
mocy ktérego Hannibal ratowat sie z osaczenia w wawozie.

Dobér wyjatkébw w | tomiku uwypukla mestwo Rzymian, w Il osobe
Smiertelnego wroga Rzymian, ale zarazem hart ducha Rzymian, ktérzy nie
ugieli sie w dniach strasznych klesk, ale z podziwu godnym uporem wysta-
wiali nowe armie i walczyli z poswieceniem az do zwyciestwa nad swojg wspot-
zawodniczka, Kartaginag. Lektura tych wyjatkéw ma wielkie wartosci wycho-
wawcze i spelnia w ten sposéb zalecenia programu, wedblug ktérego kazdy
z przedmiotdw ma stara¢ sie o korelacje z PW a szkola ma na oku gtéwnie
cele wychowawcze. Osobowo$¢ pisarza mimo woli ustgpi na plan drugi, o ile
nie jest on sam wybitnym wcieleniem cnét obywatelskich, poswiecajagcym cate
zycie stuzbie dla ojczyzny, jak np. Cicero. Takze reforma szkolnictwa niedawno
w Rzeszy niemieckiej przeprowadzona ma na oku gtdwnie cele wychowawcze
przy nauczaniu wszystkich przedmiotéw. Oczywiscie bedzie dobrze, jesli ucznio-
wie znajda czas, by wedlug wskazéwek nauczyciela zwracaé uwage na styl
i osobowos¢ pisarza i na ich podstawie nakresli¢ jego sylwetke po zakoriczeniu
lektury.

Oba tomiki opatrzone sg zwieztymi objasnieniami, na ogét trafnymi i zu-
pelnie wystarczajgcymi, nadto stowniczkiem imion wihasnych staranie opraco-
wanym. W drugim tomiku sg nadto 4 ryciny. Précz popiersia Hannibala sg
dwie odbitki z kodekséw Liviusa, nadto plan bitwy pod Kannami i mapa Italii.

Wydawnictwo tekstow tacinskich dobranych zgodnie z programem i po-
lecone przez wdadze szkolne spetni, jak mozna sie spodziewaé, dobrze swoje
zadanie przy lekturze szkolnej i domowvej.

Stanistaw Pilch (Lwow)
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Deutsche Balladen. Eine Auswahl fur Schule, Haus und Vor-
trag. Mit einer Einleitung herausgegeben von Franz Karl Ginzkey.
Leipzig, Yerlag von Philipp Reclam jun. 1939. 8 m. Stron 221 i 3 nlb.

Przy nauce historii literatury niemieckiej pobieznie zwykle traktuje sie
rozwéj ballady niemieckiej; zwykle nie wychodzi sie poza Burgera, Goethego,
Schillera, Uhlanda, Geibla, Griina, Liliencrona, Borriesa, Miinchausena. Stad jako
pozadane uzupetnienie do dziejéw ballady niemieckiej mozna uwaza¢ antologie
uskuteczniong przez Franciszka Ginzkeya. Autor objat w niej wybor najlepszych
i najcharakterystyczniejszych ballad niemieckich od Herdera po czasy najnow-
sze, dochodzac do Heryberta Menzla (ur. 1906 r.). Pomiescit w zbiorku 99 ballad,
73 autoréw (z wieku XVIII — 13 z wieku XIX — 56, z wieku XX — 4), ulo-
zywszy ballady wedtug dat urodzen tworcéw. Wybor, dokonany z wielkg zna-
jomoscig przedmiotu, charakterystyczny takze z tego wzgledu, ze zawiera kilka
ballad nieogtoszonych w ksiazkowych wydaniach, przedstawia duzo materiatu
instruktywnego, stad mozna go poleci¢ przy nauce zaréwno historii literatury
niemieckiej jak i polskiej. Mimo woli nasuwa sie zyczenie, aby i u nas dokonat
kto$ takiej antologii ballad polskich uwzgledniajac jej rozwdj az do najnowszych
czasow.

Wiktor Hahn (Lwow)

Mazurkiewicz Maryla R. Antike und junge Madchen.
Berlin. S. Fischer Yerlag. Gedruckt in der Offizin Haag-Drugulin
zu Leipzig. (1936). 8 m. Stron 186 i 6 nib.

Dziwny urok ma ta ksigzeczka mtodej Polki, blizej nieznanej, zdaje sie
wystepujacej jako autorka po raz pierwszy, napisana w jezyku niemieckim
moze dlatego, by zwrdécita wiekszg uwage na siebie. A zastuguje ze wszech miar
na to ze wzgledu na obraz entuzjastycznego umitowania starozytnej lite-
ratury greckiej i rzymskiej przez grono dziewczat polskich, uczenie prywatnego
zaktadu naukowego zeriskiego w Warszawie. Pod wpltywem nauczyciela j. pol-
skiego, ktdry wskazuje im piekno literatury greckiej, zapoznajg sie dzieki obu-
dzonemu w nich zapatowi z Orestejg Aischylosa w przektadzie polskim (w szkole
nie uczono jezykéw klasycznych), co wiecej pelne zapatu dziewczeta odgry-
wajg ja w parku tazienkowskim. Jedna ze wspomnianego grona, autorka opo-
wiadania, uzupeinia swoje wyksztatcenie w literaturze klasycznej w gimnazjum
sw. Anny w Krakowie — poglebiajac znajomos$¢ literatury greckiej i rzym-
dziel greckich i rzymskich przepojone sg te strony, w ktérych autorka moéwi
o Aischylosie, Sofoklesie, Homerze, Platonie, Horacym, a cytaty przytaczane
przez nig z tych autoréw $wiadczg o wielkim odczuciu ducha obu literatur
starozytnych. Przepojona wzniostg poezja starozytng znajduje w niej mtoda entu-
zjastka wskazania na dalsza droge zycia, przy wczytywaniu sie w nig prze-
chodzi straszliwe lata wojny Swiatowej, by potem stang¢ do stuzby dla dobra
ojczyzny jako nauczycielka historii. Ksigzeczka zainteresuje z pewnoscig nauczy-
cieli filologii klasycznej, a nie bedzie takze obojetna dla polonisty.

Wiktor Hahn (Lwow)
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Mysl miodych, Rok 1938/9, Maj, Czasopismo uczennic Gimna-
zjum i Liceum Zgr. PP. Zmartwychwstania P-go, Zoliborz. Str. 25
formatu arkuszowego, pisma maszynowego.

Czasopismo to, ktére przypadkowo dostato sie do moich rak, przedstawia
sie zewnetrznie i wewnetrznie bardzo udatnie. Dzieli sie na dwie czesci: ogol-
niejszg i filologiczng p. n. Nasz Filomata. Obie zaopatrzone na poczatku w od-
powiednie ilustracje. W pierwszej znajdujemy nastepujace ,artykuty™: Wiecej
ideatdw. Uczczenie pamieci zmartej pierwszej Przetozonej Zakiladu, Benedykcja
w Kapliczce szkolnej. Dziecko ulicy. Wystawa dziet Brata Alberta, Nasza prak-
tyka szpitalna. Radio, kino a ksigzka, W odwiedziny u weteranéw!, 19. IX. —
2. X. 1938, Roman Dmowski, Wizyta u gen. Berbeckiego, Ostatnie dni w szkole.
Depesza hotdownicza do Ojca Sw., — nadto préby poetyckie: Gromniczna,
Lilia, O duszo ludzka. Letnia noc. W czesci drugiej czytamy: Odezw do Kole-
zanek, Powitanie w zakladzie prof. Ganszyrica, W Atenach — przez radio, Moje
mysli o Sokratesie, Kalakagathia, Smieré Pompei, Louvre (dziat antyczny). Ze-
stawienie samo tytutdbw dowodzi, ze zaklad ma wiasciwe nastawienie wycho-
wawcze: uczennice nie tylko sg przywigzane do swej szkoly i pisza o jej aktu-
alnosciach, ale takze odczuwajg zywo tetno zycia pozaszkolnego, wykazujg gte-
boka religijnos¢, moralnos¢ i patriotyzm, pewien krytycyzm, zrozumienie Swiata
starozytnego i odczucie piekna klasycyzmu.

Wypadatoby zyczy¢ zaktadowi, by tak pieknie zainaugurowana ,Mysl mio-
dych" utrzymata sie i ukazywata w pewnych statych odstepach. Dobrze by
byto rozesta¢ czasopismo do pokrewnych szkét.

Zygmunt Skorski (Przemysl)

Ostatnie wydawnictwa »Ksigznicy-Atlasu®

E. Romer: Ziemia i Panstwo. Str. 380. Zt 6.

W ksigzce tej zebrat autor szereg rozpraw na temat, jaka role odgrywa
Polska, ziemia i panstwo w fizjonomii ladu europejskiego.

Poza teoretycznymi podstawami, ktore ugruntowaty sie w nauce, a ktére
Napoleon ujat w krotkim zdaniu ,la politigue des tous les etats est dans leurs
geographie”, pobudka, narzucajagcg mysli autora zdecydowany kierunek, stata
sie osobliwa manifestacja zlotu wszystkich polskich towarzystw wio$larskich
w Warszawie, podczas ktérej w nocy z dnia 8 na 9 maja 1907 r. rozwinieto
w holdzie ztozonym warszawskiej Syrenie sztandary wszystkich ziem i rzek pol-
skich od Krakowa, Poznania, Gdanska, Rygi i Kijowa.

Swoje rozprawy poswieca autor szczegbtowym problemom regionalnym
Polski, jej dostepowi do morza, jak rowniez problemom potudniowego - wschodu.

Osobny ustep z trzema rozprawami stuzy wyjasnieniu roli polskich nazw
geograficznych, jako doniostego instrumentu geopolitycznego.

W koncowym ustepie, na ktory skladajg sie trzy rozprawy, przeprowadzono
dyskusje na temat geopolitycznej przysztosci catej kuli ziemskiej, w ktorych
autor przewiduje dalsze rozczionkowanie polityczne globu ziemskiego w miare
-coraz dalej idacego zwyciestwa woli poszczeg6lnych narodéw do eksploatacji po-
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litycznej swoich Srodowisk geograficznych. W perspektywie przysztosci znikng
z powierzchni ziemi wszystkie wielkie mocarstwa. Alarm koncowy po$wieca autor
tragedii Czechostowacji, ktora sie dokonata z pogwalceniem wszystkich praw
i doswiadczen geopolitycznych, a tylko od powrotu tych praw do glosu zalezy
przysztosé i pokoj Swiatowy.

— 0 —

S. Hess en: O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Str.
375. Z+ 7.

Ksigzka ta jest poswiecona wszechstronnej analizie zjawiska wychowania.
Jest ona jak gdyby wykryciem przez autora filozoficznego fundamentu, na kto6-
rym zostat zbudowany system pedagogiki, podany przez niego w dziele ,Podstawy
pedagogiki”. Przedmiotem dziela Hessena jest problematyka samego zjawiska
wychowania, tj. analiza stosunkow, zachodzacych miedzy wychowaniem i innymi
czynnikami kultury — pogladem na $wiat, moralnoscig, panstwem, gospodarka
spoteczng, polityka. Analiza ta prowadzi autora do rozréznienia w ogélnym zja-
wisku wychowania jego podstawowych skiadnikow (pielegnowanie, urabianie,
wyksztatcenie ogdélne, wychowanie moralne, panstwowe, gospodarcze). Pomiedzy
wszystkimi tymi skladnikami i rodzajami wychowania powstaja sprzecznosci,
ktérych wspolna przyczyna polega na tym, ze cze$¢ odrywa sie od catosci i wy-
suwa roszczenia do tego, aby zastgpi¢ catos¢. Doktadna analiza ztozonej proble-
matyki wychowania stuzy wiec autorowi dla wykrycia poza mnéstwem rodzajow
i skladnikéw wychowania jego istotnej jednosci, czyli raczej catosci, na ktorej
opiera sie to, co zwykle nazywa sie autonomig wychowania. Autonomia wy-
chowania tkwi w ostatnim rzedzie w osobowosci cztowieka, ma charakter perso-
nalny a nie przedmiotowy.

Dzieto to powinno by¢ z zainteresowaniem studiowane nie tylko przez pe-
dagogow i filozoféw, lecz przez wszystkich, ktérzy interesujg sie zagadnieniami
filozofii, kultury i chcg orientowaé sie w ideologicznych podstawach wsp6icze-
snych pradow politycznych.

— 0 —

J. Hirschler: ,Ze Lwowa do Liberii“. Wspomnienia z Afryki
tropikalnej.

Kilkumiesieczna podréz autora, profesora zoologii uniw. J. K. we Lwowie
miata przede wszystkim charakter naukowy, ale wybrat sie on w tak dalekg kra-
ine takze dlatego, by przynajmniej raz w zyciu spojrze¢ oczanna cztowieka mitu-
jacego przyrode na ten $wiat dziwéw i cudow nietknietej, niezniszczonej przyrody
tropikalnej. A takich krain nieobjetych wtadczym postepem kultury w Afryce co-
raz mniej. Powoli kurczy sie prawdziwa Afryka, i moze za niewiele lat dziesia-
tek nastepne pokolenia beda ja mogly oglada¢ tylko w rezerwatach i parkach
natury. Pod tym wzgledem szczesliwg jest murzynska rzeczpospolita Liberia, bo-
gata w ptody mineralne, bogata przepychem dziewiczej przyrody, ale posiada-
jaca tylko niewiele kilometréw drog a nieznajgca zupetnie kolei i innych zdoby-
czy cywilizacji.

Autor przygotowat sie do podrézy starannie, by pod wzgledem zdrowotnym
by¢ mozliwie odpornym na ztowrogie niespodzianki, ktérych czarny lad nie szcze-
dzi biatym przybyszom. Okrety, i to mate, chociaz wygodne, kursujg do Afryki za-
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chodniej tylko dwa razy miesiecznie, ale trud siedemnastodniowej podrézy uroz-
maiconej burzami, optacajg sowicie ciekawe obrazki z zycia fauny wod tropikal-
nych. Pewnego ranka wyania sie z morza czerwona ziemia afrykariska zdobna
w zielone gaje palm, mangrowowe zaro$la oraz szare chatki tubylcow, kryte suto
strzechami z palmowych lisci. Wszystko to razem wyglada jak zabawka dla dzieci
lub bozonarodzeniowa szopka, taki tu panuje tlok form i barw i I$nien i blaskow.
Owiewa tez podréznika dziwna won, ostra, dojmujaca, ale nie wstretna — zmie-
szana won chatup murzynskich, skor surowych i aromatycznego, najszlachetniej-
szego drewna, ktore ptonie na ogniskach tubylcéw.

Po kilkudniowym postoju w Monrowii, stolicy Liberii, po zatatwieniu for-
malnosci i wyekwipowania, nastepuje wymarsz w gtab kraju, niemal w jego cen-
trum, gdzie mieszkaja polscy plantatorzy, ktérzy od roku rozpoczeli tam swe
prace. Okoto sto km podjecha¢ mozna samochodem a po tym rozpoczyna sie dziwna
wedréwka starym szlakiem, czesto zanikajacym w bagnach i topieliskach, po mat-
pich mostach i Sciezkach, ktére tylko czarny odnaleZé potrafi. Zaproszony przez
polskich plantatoréw, znajduje autor u nich goscine, opisuje wiec warunki zycia
i prace tych pionierdw i entuzjastéw polskiej mysli kolonialnej, co zapomniawszy
wygod europejskiego zycia, poszli do dalekiej ziemi liberyjskiej, by pod goragcym
storicem tropikalnej Afryki przygotowac kadry przys#j™ch polskich plantatorow
i by pokaza¢ Swiatu, ze Polak potrafi pracowa¢ nawet w tym klimacie, ktory za
jeden z najgorszych $wiata bywa uwazany. Autor wraz z zona, z ktérg odbyt
catg podréz, urzadza we wnetrzu kraju, w chacie oddanej mu do dyspozycji, co$
w rodzaju stacji naukowej, w ktérej podejmuje codzienng, systematyczna prace,
postugujac sie na przemiany to mikroskopem, to strzelbg, to siatkg na owady, to
wreszcie aparatem fotograficznym. Srodowisko liberyjskie odznacza sie tak nie-
stychanym natezeniem zycia zwierzecego, ze baczy¢ pilnie nalezy, by sie w tema-
tach naukowych nie rozprészy¢, zwAaszcza, ze wydajnos¢ sit ludzkich jest w tym
klimacie bardzo ograniczona i ze wobec tego nalezy jak najekonomiczniej nimi
zarzadza¢. Gdyby nie urok otoczenia, ostablby cztowiek rychto, lecz zdwaja on
jego sity i utrzymuje go w przedziwnym duchowym napieciu.

Czarni ludzie, wérdd ktérych cztowiek tu zyje, to tylko pozornie niezapisana
tablica, kryjaca duze bogactwo mistyki, fantazji, tajemniczosci i zabobonéw. Zdaje
sie, ze patrzg na biatego z niedowierzaniem i trzymaja sie kurczowo swych Swie-
tych gajow, strzegac zazdrosnie przed okiem biatych jego pomroki, okrytej nie-
przeniknionym sklepieniem puszczy. Puszcza ta to $wiat wielki, zagadkowy i nie-
zglebiony, usmiechajacy sie na polanach tysigcem barw roslinnych i zwierzecych,
gwarny od owadziego brzeku lub gtuchy, zaciszny, przepojony wonig gnijacych
lisci, wzglednie chtodny, ale jakzez parny w ciemnych ostepach, do ktérych po-
przez korony drzew i kiebowisko pnaczy nie dociera promier stoneczny.

Redaktor wydawnictwa: Kazimierz Bronczyk
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Cena w drodze prenumeraty

rocznie . z. 10—
potrocznie « 5--
zeszyt pojedynczy « 2-50

Cena ogtoszen w r. 1939:
Za strone 1M zt, za pd6t strony 50 zt, za éwier¢ strony 25 zi,
za wiersz 3 zi.

UWAGA! Obecne Konto w P. K. O. Nr. 511.858

Fundusz PoSmiertny

Instytucja samopomocowa, istniejaca przy Okregu Lwow-
skim T. N. S. W. od 1923 ma za zadanie przychodzi¢
z pomocg Rodzinom zmarkych Kolegbw przez wwyplate
jednorazowego zasitku.

Uczestnikiem moze by¢ kazdy cztonek T. N. S. W,
ktory w chwili wstgpienia nie przekroczyt 50 lat zycia.

Instytucja ta mimo swego samopomocowego charak-
teru spelnia w zupetnosci role ubezpieczenia, a wskutek
bardzo matych kosztow administracyjnych daje korzysci
materialne znacznie wieksze.

Blizszych informacyj udziela Zarzad Okregu Lwow-
skiegp T. N. S. W. Lwdw, tyczakowska 5, przesylajac
na zadanie Regulamin Funduszu.
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