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Nowa szkota.

(Chrakterystyka wspotczesnych haset pedagogicznych i systemow
dydaktycznych).

Najwczes$niejszy z tych typéw, mianowicie "szkota pracy“, ktorej
prekursorem, cho¢ w niewtasciwym sensie, bylo wprowadzenie
pracy recznej do wychowania mitodziezy przez szereg reformatorow
od Komenskiego po Froebla i tworcow t. zw. slojdu skandynawskiego
(ks. Nuo Cygnaus, Aug. Abrahamson, Clauson Kaas 1), ta szkota wy-
tonita sie w Stanach Zjedn. A. P. Tuz przed i po r. 1900, pedagog
chicagowski, John Dewey rozpoczat stosowa¢ w nauczaniu dzieci sze-
reg zaje¢ fizycznych (szycie, tkanie, stolarke i t. d.), ktére jako "na-
turalna forma czynnego zycia spotecznego“ miaty dziecku zastgpi¢ to
ewolucyjne poznawanie dziatania ludzkiego, ktore do czasu niezwyktego,
zwiaszcza w Ameryce, rozwoju przemystu fabrycznego, byto mu do-
stepne w domu rodzinnym. Z tym szeregiem zaje¢ praktycznych pots-
czyt Dewey inauke teoretyczng, ale znacznie ograniczong iz wyrazng kon-
cesjg na rzecz praktycznego poznania, ktére — wedtug Deweya — bez-
wglednie silniej wyrabia samodzielno$¢, a wogdle pobudza aktywnos¢,
6w zasadniczy punkt wyjsScia pedagogiki XX w. Oczywiscie zatozenia
Deweya musiaty wzig¢ sobie za podstawe nauczania inny program nauki
i organizacji szkoty, niz to utarto sie w systemach, pochodzacych od
herbartjanizmu! Specjalnie zdawaty sie¢ odpowiada¢ celom tej reformy
szkoty t. zn. "gminy“ a nawet "panstwo szkolne“, propagowane przez
Stanley’a Hall’a i Wilsona Gill’a. John Dewey popart swa reforme wy-
chowawczg i szeregiem konkretnych wskazan i mys$lami, ktére w formie

J M. Ziemnowicz, o. c.
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programowo-propagandowej miaty stanowi¢ niejako manifest przetomu
w pedagogice (Szkota i spoteczenstwo, szkota i dziecko, The Schools
of to — morrow, How we toink i i.). Teoretyczna propaganda owego kie-
runku poszta Deweyowi tem tatwiej, ze przeciez on obok Wiliama Ja-
mesa byt gtéwnym reprezentantem pragmatyzmu w filozofji, ktéry ideowo
odpowiadatl doskonale jego pedagogicznym zatozeniom. Musimy tu
jednak zwréci¢ uwage, ze reforma Deweya dotkneta gtownie elementarne
stopnie nauki; jakkolwiek zatem zastuga jej jest to, iz zaczeta sie od
podstaw, to jednak dla wyzszego stopnia nauki stanowita ona narazie
znak zapytania. Starano sie wprawdzie pOzZniej zastgpi¢ ten stan rzeczy
reformg i Sredniego wyksztatcenia, ale o tych prébach nie mozna po-
wiedzie¢, by byty czystg kontynuacjg Deweya, byty tylko bowiem prze-
niesieniem jego haset na wyzszy stopied nauki.

Wspomniane juz rozréznienie 4 typéw "szkoty pracy“ pochodzi
stad, iz reforma pedagoga chicagowskiego, a nastepnie nowojorskiego,
zyskata sobie licznych zwolennikéw, nietylko w Nowym Swiecie, ale
i w Europie. Niemiecki typ "szkoty pracy“ zdobyt sobie nawet wiasng
filozofje wychowawcza w postaci t. zw. "pedagogiki socjalnej*. Twor-
cami jej sa: P. Natorp, Fr. W. Foerster i G. Kerschensteiner. O ile
Dewey w swej reformie miat gtéwnie na mysli interes dziecka, posred-
nio i spoteczenstwa, o tyle niemiecki punkt widzenia wysunat interes
pafistwa na plan pierwszyl). Praca reczna, a wiec "szkota pracy“ ma
wychowaé¢ przedewszystkiem dobrych obywateli panstwa. Tak stawia
wyraznie sprawe Kerschensteiner w swych dzietach: "Staatsbiirgerliche
Erziehung der deutschen Jugend" i "Begriff der Arbeitschule“. Rozwija
on cele wychowania i wyksztatcenia zawodowego bardzo wyraznie,
przeprowadzajac i odpowiednig organizacje, programy i wyposazenie
szkot. Realizacja jego planéw dokonana zostata na gruncie bawarskim
i tu whasnie okazato sie, ze o ile hasta Deweya transplanowane sg na
poziom nauczania wyzszy od szkoty elementarnej, to tracg na swojej
czystosci. Tam cel pewien idealny, ogdlniejszy, socjalny — tu konkret-
ny, Scislejszy, ekonomiczno-pafAstwowy. W systemie Kerschensteinera
nastgpito nadto silnie i wyraznie przesuniecie nacisku z mikro- na
makrokosmos pedagogiczny czyli — jak mowi Antoni Danysz — bi-
naryczny stosunek indywidualny jednego wychowawcy do jednego wy-
chowanka przeobrazit sie¢ w stosunek binaryczny zbiorowy, jednego
pokolenia wychowujacego, starszego do wychowywanego mitodszego 2.
I w tem zatem jest nieudate odchylenie od idei amerykanskiej "szkoty
pracy"”, gdzie indywidualizowanie pracy nauczyciela w stosunku do
poszczegbélnych wychowankdw, nie catej klasy, jako masy, jest nie-
odzowne.

W praktycznem przeprowadzeniu Kerschensteiner oprzeé¢ sie mu-
siat o przymus pracy recznej w szkotach elementarnych, o wybér ta-
kich zaje¢ technicznych, ktoéreby — ze wzgledu na sam materjat —
datyby moznos$¢ uczniowi sprowadzi¢ wzrastajgce doskonalenie sie

) G. Kerschensteiner. Pojecie Szkoty pracy (Lwow-Warszawa 1925).
2 A. Danysz. O wychowaniu (Lwoéw-Warszawa 1925).
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(drzewo, papa, metale), wreszcie o odpowiednio zaopatrzone pracownie
szkolne i calg hierarchje szkét zawodowych.

Tak sie wyksztatcit niemiecki typ "szkoty pracy“. O typie skan-
dynawskim nie wiele tu da sie powiedzie¢. Opartszy sie o sléjd, wpro-
wadzony niezaleznie od pomystéw Deweya, typ ten wykazat, ze praca
reczna, majaca za motyw "nauke zreczno$ci“ nie pokrywa sie z mo-
tywem ogdlnego ksztatcenia.

Sama umiejetno$¢ produkowania pewnych uzytecznych przedmio-
tow lub roboty reczne amatorskie nie mogg spetni¢ zadania tak ogdlno-
pedagogicznego. Stad tez reakcjg przeciw tak pojetej "szkole pracy“
staty sie dwa Kkierunki, specjalnie propagowane po wielkiej wojnie.
Jednym z nich — to wielki rozw0j aktywnos$ci u ucznia drogg nie
pracy fizycznej, a intellektualnej w postaci heurezy, drugim to "szkota
pracy produktywnej“ w ujeciu bolszewickiem P. Btoniskiego.

Pojecia heurezy w pedagogice nie ustalono; og6lnie przyjmuje sie,
ze jest to samodzielne dociekanie przez ucznia prawdy; nauczyciel
ma tylko poda¢ materjat, ozywié zainteresowanie i pokierowaé tokiem
mysli tak, by owocem tego stata sie wysnuta przez ucznia konkluzja.
Ten cel jednak osigga sie przez tak réznorodne $rodki, chocby tylko
wymienié "nauke o rzeczach®, potaczong z pogadankami, analize lite-
rackg, pracownie przyrodniczg i fizykalng, zblizenie do przyrody droga
wycieczek, a nawet t. zw. "szkoty na wsi“ lub "szkoty-fermy*, wreszcie
lekture samodzielng i rozmaitego typu elaboraty "learning by doing“,
ze 0 uznaniu jednej z tych metod za gtéwng i trafng mowic jest trud-
no. Tutaj beureza nie stworzyla konkretnego planu postepowania,
dopuszcza ona indywidualizowanie jak najdalej posuniete! Mimo lama-
nia utartych juz sposobd6w, zadanie jej jest bardzo popularne, nawet
u czynnikow orjentujgcych sie w pedagogice konserwatywnie. Heureza
jest postulatem naszego wieku; niemniej jednakze przedstawia ona
w sterze pedagogicznej wiele niebezpieczenstw. Totez moze lepsze
od niej sg systemy skrajniejsze, ale bardziej skonkretyzowane. Przy-
stosowanie ich bowiem do zycia i celow idealnych w ogniu praktyki
szybciej sie zaznaczy.

Do takiej rewolucyjnej reformy wychowawczej, nalezy przede-
wszystkiem nowa szkota rosyjska Btonskiego, ktéra wprowadzona w Ro-
sji sowieckiej w r. 1918 przyniosta wprawdzie pewne rozczarowanie,
niemniej jednakze wytyczne jej wprowadzono w zycie w nowej usta-
wie szkolnej z r. 1923 ). (C.d.n) Dr. Marjan Tyrowicz.

O metodach nauczania geografji w szkotach
srednich i powszechnych.

W nauczaniu geografji stosujemy wspo6tczesnie rézne metody na-
uczania. Mozna je podzieli¢ na metody zasadnicze i szczegOtowe.
Metody zasadnicze wykres$lajg og6lne drogi postepowania

) Z. Zborucki: Szkolnictwo powsz. i o$wiata w Rosji Sow. (Poznan, 1928). Dr.
B. Suchodolski, o. c.
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przy traktowaniu pewnego catoksztattu przedmiotu. Zaliczamy tu me-
tode syntetyczna, analityczng i kombinowang (syntetyczno-analityczng).
Metoda syntetyczna wychodzi od przedmiotow bliskich i zdaza
ku dalszym, buduje wiec cato$¢ z poszczegdlnych czesci sktadowych.
W nauczaniu geografji punktem wyjscia jest szkota i posesja szkolna,
w dalszym ciagu dom, wie$ lub miasto szkolne, wreszcie powiat; stad
rozszerza sie horyzonty geograficzne na wojewddztwo wzglednie na
dang jednostke morfologiczng, nastepnie na pafAstwo i wreszcie na catg
ziemie. Metoda syntetyczna odpowiada umystowemu rozwojowi dziecka,
to tez zastosowanie jej w szkole powszechnej znajduje uzasadnienie
psychologiczne. Metoda analityczna zdaza natomiast od przed-
miotéw dalszych ku blizszym ; tu punktem wyjscia jest cato$¢, ktérg
rozktada sie na czeSci. W nauczaniu geografji opracowuje sie najpierw
ziemie jako cato$¢ we wszechswiecie, nastepnie przechodzi sie do geo-
grafji kontynentéw i krajow, wreszcie do wilasnego panstwa. Ta me-
toda stata sie podstawg organizacji nauczania geografji w seminarjach
nauczycielskich. Metoda syntetyczno-analityczna wyrosta
z potaczenia wiasciwosci obu metod poprzednch. Nauke geografji roz-
poczyna sie krajoznawstwem, nastepnie przechodzi sie do przedsta-
wienia ziemi jako catosci, zkolei omawia sie geografje kontynetow
i konczy sie na kraju rodzinnym.

Metody szczegdtowe wkraczaja w szczegétowe traktowa-
nie zagadnien geograficznych, wzglednie dotycza pewnych dziatow
przedmiotu. Tu nalezg: metoda opisowa i wyjasniajgca, metoda obser-
wacji bezposredniej i posredniej, metoda krajoznawcza, metoda empi-
ryczna i genetyczna, indukcyjna i dedukcyjna. Do metod szczego6to-
wych nalezy zaliczy¢ i formy nauczania, wiec heureze, dialog, wyktad,
¢wiczenia i wycieczki.

Metoda opisowa polega na zewnetrznym opisie krajobrazéw
tak, jakby to uczynit podréznik lub malarz. Jednak geografja nietylko
opisuje ale i wyjasnia wszelkie zjawiska geograficzne, gdyz jest nauka
wyjasniajagcg. Azeby wyjasni¢ np. krajobraz bada geografja rozmiesz-
czenie zjawisk w ich wzajemnym zjawisku i wspotzaleznosSci w ich
historycznym rozwoju i wptywie na wytworzenie $rodowiska zycia,
oraz podkre$la zaréwno bierng jak i czynng role cztowieka. Geografja
jako nauka o zwigzkach zawiera liczne pojecia, ktdre musi wyjasniac,
co czyni przez wykrywanie przyczyn i zwigzkéw funkcyjnych. Niezbyt
to dawne czasy, kiedy uwazano geografje za nauke wytgcznie opiso-
wg. Dzi§ poglad ten nalezy do przesztoSci. W praktyce szkolnej po-
stugujemy sie oczywiscie i metodg opisowag i metodg wyjasniajaca.
Metoda opisowa ksztatci gtéwnie spostrzegawczo$é. Psychologicznie
odpowiada ona wiekowi chtopiecemu, stad korzystamy z niej gtownie
w poczatkowem nauczaniu geografji. Zatem w szkole powszechnej i
w klasach nizszych szko6t Srednich przewaza opisowy tok postepowa-
nia, a wyjasnianie zjawisk, zwigzkdw i przyczyn ma charakter krotkich,
dogmatycznych stwierdzen. Natomiast metoda wyjasniajgca ksztatci
zdolno$¢ rozumowania, wiec tworzenia sgdéw i wyprowadzania wnio-
skow. Odpowiada to miodziezy starszej, wiec w seminarjach nauczy-
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cielskich, w wyzszych klasach gimnazjum i w szkolnictwie zawodowem,
Na tym poziomie nauczania postugujemy sie zatem przewaznie metoda
wyjasniajgca. Kazdorazowy dob6r metody nauczania winien byé nie-
tylko dostosowany do przedmiotu nauczania, ale winien odpowiadac
psychologji miodziezy. Albowiem metoda nauczania nie oznacza sa-
mego zewnetrznego trybu postepowania, ale powinna odbijaé sie we-
wnetrznie w duszy ucznia.

Metoda obserwacji posSredniej zajmuje w szkolnictwie
Sredniem i powszechnem bardzo wazne miejsce jako wyktad nauczy-
cielg, korzystanie z podrecznikéw i lektury, postugiwanie sie mapg
i atlasem, obrazami i fotografiami, diagramami, profilami i wykresami,
wreszcie zestawieniami statystycznemi. Daje ona tylko wtedy wyniki
negatywne, o ile dany nauczyciel postuguje sie nig wylgcznie, a lekce-
wazy lub catkowicie omija metode obserwacji bezposSredniej.
W tym wypadku nauczanie geografji schodzi na poziomy $redniowiecz-
ne, a nauczyciel staje sie nietylko objektern niepozytecznym, lecz
wrecz szkodliwym w szkole. W postugiwaniu si¢ metodg obserwacji
bezposredniej i metoda obserwacji posredniej winna istnie¢ rzeczywi-
sta harmonja, regulowana przez sam przedmiot, a w naszych warun-
kach klimatycznych czeSciowo takze przez przyrode. A zatem w okre-
sie jesiennym i wiosenno-letnim przewazajgcg ilos¢ lekcyj szkolnych
przeznaczamy na obserwacje bezposrednig, za$ w pozostatych miesia-
cach postepujemy odwrotnie. Obowigzuje to zwiaszcza przy nauce
krajoznawstwa i geografji ogolnej. Jednak i nauczanie geografji regjo-
nalnej wymaga licznych obserwacyj bezposrednich, stagd w tym dziale
nauczania przeznaczamy na obserwacje bezposrednig okoto 25% wszyst-
kich godzin w roku. Przez obserwacje bezpos$rednig rozumiemy obser-
wacje i ¢wiczenia w terenie, wycieczki geograficzne i krajoznawcze.
Niestety zdarzajg sie jeszcze i takie wypadki, ze nauczyciel nie wy-
korzystuje waloréw ani jednej ani drugiej metody, lecz postuguje sie
wytgcznie wyktadem i podrecznikiem, a nauke mapy ogranicza do
topografji. Tego rodzaju nauczyciele stanowig balast w szkolnictwie;
sgdzi¢ ich nie uwazamy za potrzebne, gdyz osadza ich sama miodziez.

W nauce o formach powierzchni ziemi znajduje zastosowanie
metoda empiryczna i genetyczna, oraz indukcyjna i de-
dukcyjna. Metoda empiryczna polega na zewnetrznym opisie form
powierzchni ziemi tak, jak one sg rozmieszczone i jak przedstawiajg
sie powierzchownemu obserwatorowi. Natomiast metoda genetyczna
dazy do wykrycia genezy krajobrazu przez odtwarzanie dziatania daw-
nycb cykléw geologicznych na wyksztatcenie form obecnych. Bada ona
gtéwnie wspodtczesnosé, a wypadki z przesztosci uwzglednia o tyle,
o ile pomagajg do zrozumienia form terazniejszych. Opis geograficzny
bowiem musi strzec sie przetadowania i baczy¢, by szczegéty budowy
wewnetrznej (tektoniki) nie zastanialy obrazu wspétczesnego. Metoda
genetyczna ma dwie formy: indukcyjng i dedukcyjng. Geo-
grafja stosowata doniedawna indukcje, ktéra dokonuje: a) analizy zja-
wiska i zebrania cech, na co sktadaja sie sady jednostkowe, oraz b)
wyprowadza stad wniosek, ktory jest sagdem ogélnym. Indukcja jest
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analizg logiczng. Przeprowadzajgc analize szczegétéw, dazy indukcja
do wysuniecia praw, wychodzi zatem od zjawisk i dochodzi do zasady
0g6lnej. Natomiast dedukcja jest logiczng synteza, ktéra wychodzi od
zasady (prawa) a dochodzi do zjawiska. Forme dedukcyjng za-
stosowal Davis. Dedukcja jest operacjg mysSlowa. Uznaje sie krajobraz
za wynik trzech czynnikéw: 1) budowy wewnetrznej, 2) dziatania pro-
cesow zewnetrznych i 3) czasu. Myslowo przechodzimy szereg form
pochodnych, rozwijajacych sie w czasie trwania cyklu geograficznego,
zastanawiamy sig, czy sg one konsekwencjg ich praformy w przesztosSci
i wyprowadzamy stad wnioski na faze rozwojowgq terazniejszq wzgled-
nie na przyszto$é. Praktycznie wyglagda ta praca, jak nastepuje: przy
obserwacji pewnego krajobrazu skupiamy uwage na jakiem$ zjawisku,
ktore nas szczegodlnie uderza jako zjawisko typowe. Na podstawie bliz-
szej obserwacji tego zjawiska przyjmujemy pewne zatozenia, wydajemy
0ogdlny sad o caltym krajobrazie. Nastepnie robimy bardzo doktadny
przeglad wszystkich zjawisk i badamy, czy te wszystkie zjawiska pod-
padaja pod sad ogélny. Gdy okaze sie stuszno$¢ rozumowania, woOw-
czas uznajemy, ze sad jest prawdziwy.

Forma dedukcyjna posiada strony ujemne i dodatnie. Do ujem-
nych zaliczamy; 1) pewng dowolnos¢ w dostosowywaniu form do te-
orji. 2) zbytnig generalizacje przez tgczenie catego szeregu Kkrajobra-
z6w w jeden schemat. Jednak sg i dodatnie strony dedukcji: 1) de-
dukcja tworzy pewne schematy krajobrazowe, 2) zwraca uwage na
problemy morfologiczne, 3) pozwala na odcyfrowanie dziatania pew-
nych ruchéw skorupy ziemskiej, ktorych geologja czesto nie dostrzega,
4) wprowadza do geografji terminologje genetyczng. Te dodatnie ce-
chy sprawiaja, iz przy réwnoczesnem kontrolowaniu obserwacji w te-
renie moze dedukcja da¢ dobre wyniki.

Waznem zagadnieniem dla nauczycieli-geograféw jest pytanie, jakie
zastosowanie mogg mie¢ obie formy w szkolnictwie i ktéra jest z nich
lepsza. Metoda dedukcyjna jest btyskotliwa i pociggajaca, lecz kryje
niebezpieczenstwo naciggania faktow do zatozer. W praktyce szkolnej
stosowaé jej nie mozna, dopiero w najwyzszych klasach szkoty $red-
niej przy nauczaniu geografji regjonalnej. Forma indukcyjna jest zmud-
na i wymaga zbierania wielu faktow przez szereg lat. W szkolnictwie
jest to metoda najwitasciwsza i prawie wylacznie panujgca.

Jednakze nauczyciel geografji musi by¢ panem zaréwno dedukcji
jak indukcji. Wszelkie uogdlnienia, budowane wytgcznie na obserwacji
i indukcji, moga mie¢ tylko wtedy uzasadnienia, gdy sg oparte na pew-
nem podtozu, ktérem jest jaka$ zasada ogoOlna. Azeby uogélnienie roz-
szerzy¢ na wiekszy obszar, koniecznem jest, by ogdélna zasada, na kto-
rej opiera sie indukcja, byta wyraznie okre$lona. To rozumowanie jest
punktem wyjscia catej metody genetycznej. Metody tej nie nalezy za-
tern indentyfikowa¢ z czystg deducjg. Dedukcja jest tylko czeScig me-

tody genetycznej i wcale nie wiecej istotng jak indukcyjna. Geo-
graf nowozytny, stosujgcy metode genetyczng, winien drogg odpowied-
nich ¢wiczen i prac dojs¢ do pewnej biegtosci zaré6wno w dedukcji,

jak i w indukcji.
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Heureza — jak stusznie zauwaza prof. Pawtowski — jest
forma nauczania, ktorej stosowanie wynika poniekad z istoty geografji.
Znajduje ona licznych zwolennikéw, poniewaz pobudza uczniéw do
czynnego wspotudziatlu w lekcjach, wywotuje zainteresowanie przed-
miotem, odbija sie wewnetrznie w duszy ucznia. Postugujemy sie nig
przy obserwacji bezposredniej, a takze stosujemy jg szeroko podczas
korzystania z mapy i innych $rodkéw pogladowych, wiec obrazow,
modeli, diagramdéw i wykreséw. Konstrukcja odnos$nej lekcji jest jed-
nak dos¢ trudna, stad wymaga od nauczyciela starannego przygotowa-
nia lekcji i opracowania systematycznego toku pytan, a w czasie sa-
mego przeprowadzania lekcji przytomnos$ci umystu. Mtodziez bowiem
ma odmienny tok mys$li od nauczyciela, niejednokrotnie stawia sama
pytania, czasem odbiega daleko od przedmiotu i moze nawet wplatac
nauczyciela w niepotrzebng dyskusje, nic wspolnego nie majacg z lek-
cjg. W klasach wyzszych niejednokrotnie przechodzi heureza w dialog.
Tu nauczyciel winien czuwaé, by dialog ograniczy¢ do gtdwnego te-
matu lekcji. Czeste powtarzanie sie dialogu w trakcie lekcji jest obja-
wem raczej ujemnym.

Dialog jako forma nauczania moze mie¢ zastosowanie w wy-
padkach wyjatkowych, gtéwnie wtedy, gdy miodziez, jej grupa lub jed-
nostka zdaje sprawe z odbytej samodzielnie wycieczki, z lektury lub
wynikow innej pracy samodzielnej. Dialog wymaga od nauczyciela
bardzo starannego opanowania materjatlu naukowego, przytomnosci
umystu i wyrobieniu w stawianiu pytan. Ponadto jest dialog formg
nauczania o tyle negatywna, ze zajmuje gitownie jednego Ilub Kilku
uczniow, natomiast wiekszo$¢ klasy nie bierze wyzszego udziatu w lek-
cji. Jak stusznie zauwaza Niemcowna, nietylko miodziez zdolna
lubi owag metode dydaktyczng, lecz lubi jg takze leniwsza cze$¢ spo-
tecznosci klasowej, gdyz dialog pozwala czesto na bezkarno$¢ nieu-
wagi. Jednakze wysitek nauczyciela zdaza do zajecia przedmiotem ca-
tej klasy i zmusza jg do czynnej wsplipracy. W wypadkach zatem
korzystania z metody dialogu wskazanem jest ujecie zagadnienia we
forme rysunku, szkicu kartograficznego, diagramu, profilu i t. p. Jeden
z uczniow wykonuje prace na tablicy, inni w swoich notatkach, po-
czem wecigga sie w dyskusje calg klase. Pod koniec lekcji przeprowa-
dza sie dyskusje og6lng celem stwierdzenia, czy i w jakiej mierze cata
spotecznos$é klasowa przyswoita sobie omawiany temat.

Wyktad nauczyciela i dydaktyczna warto$¢ wyktadu ma
licznych zwolennikow i jeszcze liczniejszych przeciwnikéw. Wyktad nie
pobudza umystu wspdtpracy catego zespotu klasowego zwiaszcza w tym
wypadku, gdy jest wyktadem “suchym® i prowadzonym przez catg
lekcje. A jednak w przewazajacej liczbie wypadkéw, gdy chodzi o rzecz
nowga, nie moze sie obejs¢ bez wyktadu. Teoretycznie mozna usunaé
wyktad ze szkoly, w praktyce natomiast bez tej formy dydaktycznej
obejs¢ sie nie mozemy. Jakie bytoby stad wyjScie? Wszystko zalezy
od nauczyciela. Dobry dydaktyk potrafi w swo6j wyktad tchna¢ zycie
i zaja¢ nim catg klase. Przygotuje zatem potrzebne $rodki pogladowe,
szczeg6lnie mape, obrazy, wykresy. Ustali z mitodziezg przewodnie
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punkty rozumowania i napisze je na tablicy. Podzieli wyktad na Kkilka
czedci skiadowych, a po oméwieniu kazdej zosobna zainicjuje krétka
dyskusje. Wyktad ilustruje lub uzupetnia mapg. Pod koniec lekcji prze-
prowadza sprawozdawcze ujecie catosci przez uczniéw, przyczem
stwierdza, w jakim stopniu zostaly wiadomos$ci przyswojone przez
spoteczno$¢ klasowag. Na nizszym stopniu nauczania ograniczamy uzy-
wanie wyktadu do rzeczywistej koniecznosci, a w zadnym wypadku
wyktad nauczyciela nie moze zajgé catej lekcji. Dzieci szybko meczg
sie podczas wyktadu i ustosunkowujg sie biernie do wysitku nauczy-
cielg. W wyzszych klasach szkoty powszechnej i odpowiadajgcych im
klasach szko6t $rednich forma wyktadu, prowadzona przy petnem wy-
korzystaniu Srodkéw dydaktycznych, daje wyniki dodatnie. Na wyz-
szych stopniach szkdt $rednich ma wyktad zastosowanie szerokie, gdyz
odpowiada psychologji mtodziezy w wieku dojrzewania. | tu rowniez
postugujemy sie w catej petni wyszczeg6lnionemi wyzej sposobami
dydaktycznemi, inaczej nie potrafilibySmy pobudzi¢ catej klasy do
wspoétpracy. Jednak na tym poziomie nauczania pozwala juz temat na
systematyczne ujecie pewnego zagadnienia, na skierowanie mysli i
uwagi ku Scisle okreSlonemu celowi, na giebsze ujecie problemu przez
nauczyciela, na suggerowanie miodziezy pewnych idei. Specjalnie
w nauczaniu geografji ma wyklad wazne znaczenie przy geograficznym
opisie, w szczeg6lnosci przy opisie wyjasniajgcym. Nauczyciel moze
nietylko rozbudzaé¢ zainteresowanie dla zagadnien geograficznych i za-
mitowanie do obserwacji krajobrazéw, iecz ma znakomitg sposobnos$¢
do uszlachetnienia serc i pogtebienia uczué patrjotycznych, a takze
przygotowania mtodziezy do przysztej pracy samodzielnej. Wyktad geo-
graficzny barwny, a zwilaszcza taki, w ktérym nauczyciel czerpie wie-
dze nietylko z ksigzki, lecz ze skarbnicy wiasnych spostrzezen, pozo-
stawia zawsze wrazenie trwale. Kazdorazowy wyktad nauczyciela wy-
maga zaréwno gruntownego przygotowania sie do lekcji, jak opraco-
wania szczeg6towego toku lekcji. Natomiast suche wyliczanie faktow
i zjawisk geograficznych czyni z geografji przedmiot nudny, a dydak-
tyczna warto$¢ pracy nauczyciela redukuje sie do zera.

Wzwigzku z metodami nauczania stoi zagadnienie
szkoty twdrczej. Dla geografji nie jest to problem nowy. co wie-
cej, wyptywa on z jej charakteru i z jej metod nauczania. Geografja
wymaga, aby uczeA brat czynny udziat w zdobywaniu wiedzy, prze-
prowadzat obserwacje, prébowat eksperymentowania, zdobywat sie na
samodzielny wysitek umystowy. Cwiczenia w terenie i obserwacje zja-
wisk geograficznych nie sg niczem innem, tylko szkotg pracy. Dydak-
tyczna warto$¢ obserwacyj bezposrednich jest tak wielka, ze wszyscy
metodycy geografji domagajg sie rozszerzenia liczby godzin na lekcje
w polu i dazag do usystematyzowania tych lekcyj i opracowania pro-
graméw na caly okres nauczania geografji w poszczegdlnych typach
szkdt. Rowniez obserwacja posrednia daje r6znorakie mozliwosci w kie-
runku wykorzystywania waloréw szkoty twdrczej. Zaliczamy tu przede-
wszystkiem modelowanie w piaskownicy, nastepnie ¢wiczenia geogra-
ficzne, obserwacje meteorologiczne i fonologiczne, sporzgdzanie pew-
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nych przyrzadow, wykonywanie rysunkéw, kartogramdéw, diagramdéw
blokowych i wykreséw, wreszczcie budowe map plastycznych. Cwicze-
nia w postugiwaniu sie mapg topograficzng na terenie sg réwniez do-
skonatg szkolg samodzielnosci, bystrosci umystu i orjentacji. Petne wy-
korzystywanie dydaktycznych walorow szkoty tworczej bedzie mozliwe
tylko wtedy, gdy nauczyciele geografji sami otrzymajg odpowiednie
przeszkolenie i gdy kazda szkota $rednia i powszechna otrzyma pra-
cownie geograficzna.

O metodach nauczania geografji, jak o metodach wog6le — moz-
naby napisa¢ bardzo wiele. Jednak teorja zostataby zawsze tylko te-
orja. Sg nauczyciele, ktérzy nie czytaja pism geograficznych, a wspot-
czesne metody nauczania sg im zupetnie obce. Sg kierownicy zakta-
dow naukowych i inspektorowie szkolni, dla ktoérych ¢wiczenia w pola,
wycieczki geograficzne, szkota twdrcza — sg czem$ zupeilnie obcem
i niezrozumiatem. Metodyka ijej rola lezy nietylko w rozwazaniach teo-
retycznycych, ile gtdwnie w duchowej tezyZznie nauczyciela. Stad wska-
z6wki dydaktyczne licznych teoretykéw i dydaktykéw geografji, stad
idee wielkich propagatoréw nowych drog ksztatcenia miodych pokolen,
stad mysli Komenskiego, Rousseau’a, Humboldta, Rittera, Romera itp.
znajdg zrozumienie i bedg mogty by¢ realizowane dopiero wdwczas,
gdy w szkolnictwie polskiem bedziemy mieli takich nauczycieli, kt6-
rzy zaréwno wiedzg fachows, jak wyksztatceniem metodyczno dydaktycz-
nem i umitowaniem szkoty i przedmiotu dorosng do wymagan wspot-
czesnych. Zagadnienie powyzsze schodzi sie z problemem ksztatcenia
nauczycieli, a w szczegdlnosci kandydatow w seminarjach nauczyciel-
skich.

Nalezatoby najtezszych ludzi powota¢ na stanowiska nauczycieli
geografji w seminarjach.

Literatura.
1. St. Pawtowski. O metodach geografji jako nauki i metodach na-
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Praktyka nauczycielska uczniéw seminarjow
nauczycielskich.

(Przygotowanie przysztych nauczycieli, wychowawcow
i admistralorow).

Wezmy pod uwage najpierw praktyke wychowawczg. Zaczyna sie
ona juz na kursie IV. we formie dyzuréw w szkole ¢wiczen i w formie
hospitacji. T. z. lekcyj prébnych na k. IV nie dopuszczatbym z reguty,
chyba w wyjatkach, dla zdolniejszych kandydatow.
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Z naciskiem nalezy zaznaczy¢, ze dyzury kandydatéw w szkole
¢wiczehd to nie wyreczanie nauczycieli szk. c¢wiczen, nawet moze
nie pomoc dla nich — ale pierwiastki praktyki wychowawczej
przysztych nauczycieli. Totez zmechanizowanie tej czynnosci i posta-
wienie jej na platformie jakiej$ wyreki dla nauczyciela zabija jej istotny
charakter. Dyzury dla uczniéw IV kursu majg na celu zapoznanie sig
z dzieckiem i jego zyciem — obserwacje tego dziecka — i jakby
fruktyfikacje teorji psychologicznej, styszanej na wyktadzie w Kklasie.
Kazdy z dyzurujacych kandydatow ma powierzone obserwacji podczas
swego dyzuru (tygodniowego) jedno dziecko. Co u niego zauwazy
notuje skrzetnie i jako sprawozdanie z dyzuru przedkitada tak nauczy-
cielowi psychologji jak i naucz, klasowemu ze szkoty ¢wiczeh. Kandydat
nie $mie tu mie¢ zadnego wzoru, musi by¢ do pewnego stopnia
tworczym i w tej twoérczosci jego dopiero ujawni sie prawdziwe zainte-
resowanie indywiduum, jego pieczy chwilowo powierzonego, dopiero
ujawni sie zainteresowanie psycbologjg i swem przysziem powotaniem.
Nauczyciel psychologji bedzie moégt ze sprawozdan tych do pewnego
stopnia mie¢ materjat do oceny przysztego nauczyciela.

Przestrzec jednak jak najsilniej nalezy nauczycieli psychologji
przed zadaniem, by te zapiski dyzurnych miaty jaki$ charakter uogol-
nien psychologicznych czy posmak charakterystyki ucznia. Kilka czy
kilkanascie sprawozdan z dyzurow i obserwacyj nad jednem dzieckiem
moze dopiero da¢ surogat do jakiego$ uogdlnienia — rzecz prosta
po nasSwietleniu ich momentami z teorji psychologji i nalezytem
oméwieniu w klasie na lekcjach psychologji. Te omdéwienia uwazam
za bardziej cenne niz nadmierne napychanie gtowy kandydata balastem
teorji i nazwisk, ktérych czesto nie rozumie i bierze je na wiare mistrza,
wykuwajgc rézne "skrypta“. Nie chciatbym by¢ fatszywie zrozumiany.
Nie wystepuje przeciw uczeniu teorji psychologji na IV kursie, ale
chciatbym, by uczacy umiat znalezé ten zioty S$rodek miedzy teorja
a praktycznem jej stosowaniem w momentach, jakich uczniowi dostarczg
tz. dyzury.

Dyzury tak pojete — winny zaczynac sie dla uczniéw IV kursu
dopiero w Il pétroczu tj. po zapoznaniu sie z elementami psychologji
wychowawczej, po odpowiedniem pouczeniu i nastawieniu ich na za-
danie, jakie majg praktycznie wykona¢. Dyzury odbywajg sie kolejno

we wszystkich — mam na mysli cztery — klasach szkoty c¢wiczen.
Poza obserwacjami dyzury wprowadzajg takze kandydata w istotny
i prawdziwy S$wiat szkolny — pozwalajg mu zetkng¢ sie z calym apa-

ratem szkolnym — wprowadzajg go na przerwy miedzygodzinne miedzy
dzieci, gdzie ma pole do obfitych obserwacyj w zakresie wychowawczym,
mozno$¢ podpatrywania nauczyciela szkoty ¢éwiczen, ktory z tym sie
zabawi, z innym rozmdwi, z innyrn pospaceruje, tego skarci — innego
pogtaska, w razie potrzeby przebierajgcych miare uspokoi i uszereguje
itd. itd. stowem dyzur na przerwie — to nieprzebrane Zrédto obserwacyj
dla praktykujgcego wychowawcy. W tern oSwietleniu wyrazony wyzej
postulat pomieszczenia szkoty ¢wiczerh na osobnej kondygnacji budyn-
kowej nabiera wagi pierwszorzednej.
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Stosowanie zdobytych przez IV kursistow obserwacjg, zapiskami
i dyskusjg na lekcjach psychologji wiadomos$ci wychowawczych znajdzie
peiny wyraz przy przejsciu na kurs V, na ktérym zaczyna sie praktyka
nauczycielska w formie lekcyj prébnych. To, co pod kierunkiem nau-
czyciela szkoty ¢wiczen zdobyt IV kursista w | potroczu IV kursu —
to juz musi stosowa¢ bedac wuczniem V kursu tak jako dyzurny jak
réowniez jak i uczacy. Dyzury pigtokursistow trwajg réwniez jedno pot-
rocze. Majg one charakter juz swobodniejszy, jestto do pewnego stop-
nia sztuka stosowana — cho¢ ciagle jeszcze ulepszana w zwigzku
z teorjg pedagogiczng — z ktorg niestety! w ciggu tego pétrocza zapo-
znaje sie tylko dorywczo i okolicznosciowo. MoOwie niestety! gdyz
w zwigzku z problemem, bedacym przedmiotem niniejszych rozwazan,
mam duze zastrzezenie odno$nie do programu nauk pedagogicznych
na k. IV. i V.

Mam na mysli zepchniecie tz. teorji pedagogiki na plan ostatni
tj. na najbardziej, ze tak powiem gorgce, bo ostatnie, miesigce w zyciu
szkolnem wucznia V kursu. Moze w bardzo wysubtelnionem pod wzgle-
dem naukowym planie nauk pedagogicznych ma racje umieszczenie
teorji pedagogiki po nauce historji wychowania. W programie zyciowo
realnym, postawionym na nizszym moze ale praktycznie uzasadnionym
koturnie — winno by¢ odwrotnie.

Praktyka pedagogiczna, zapoczatkowana przez ucznia na k. IV
i kontynuowana na k. V winna mie¢ odpowiednik nie tyle w historji
wychowania ile w teoretycznych rozwazaniach dzisiejszych problemow
wychowawczych i dydaktycznych z szczegélnem uwzglednieniem za-
gadnien wychowania moralnego. Ma to dla mtodego adepta zawodu
nauczycielskiego bezwarunkowo wigksze i donioSlejsze znaczenie niz
rozgrzebywanie bardzo ciekawych i cennych ale martwych juz prze-
waznie probleméw, ujawniajacych sie w ciggu wiekdéw.

Dla praktyki pedagogicznej i nalezytego ugruntowania jej na
teorji, by nie zawista w powietrzu — za mato zostawiono czasu, po-
Swiecajac zbyt wiele czasu hist. wychowania jako odrebnemu przed-
miotowi. Wiadomos$ci z dziejéw wychowania nalezatoby potraktowac
raczej przygodnie — raczej jako jakies wkiadki historyczne przy roz-
wazaniu probleméw wychowawczych — a nie jako osobng, ciezkg
a w dodatku przewaznie przez naucz, przedm. pedagogicznych nieodpo-
wiednio traktowang (bo dajacg duzo wygody) nauke.

Mimowoli, z praktyki przy egzaminach réznych typdw, nasuwa
sie uwaga, ze dla seminarjum wyznaczono program w zakresie nauk
pedag. a specjalnie psychologji i hist. wychowania za obfity, prawie
uniwersytecki, ze trudno go w ramach normalnej pracy wyczerpa¢ —
i ze dla studjum i egzaminu wyzszego nie zostato nic — albo bardzo
niewiele.

Pozornie ta niewigzaca sie z tematem dygresja ma duzo uzasad-
nienia w zwigzku z praktyka wychowawczg kandydatow IV i V kursu,
gdyz witasnie w czasie lekcyj probnych, na V kursie winna w poczy-
naniach wychowawczych jaskrawo wystgpi¢ zasada taczenia i traktowa-
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nie na rowni wychowania z nauczaniem tak w obszernej teorji jak
i w praktyce.

Na tle przygotowania wychowawczego winno dopiero uwypukli¢
sie witasciwe przygotowanie do nauczania.

Zacznie sie ono juz na k. IV hospitowaniem lekcyj w szkole
¢wiczen ito od oddziatu | zaczgwszy, przyczem zauwazam, ze niezmiernie
waznym momentem jest | hospitacja k. IV. Nie jestem zwolennikiem
teorji, ze kandydaci IV k. maja hospitowa¢ wytgcznie w Kkl. I szk.
¢w. caty rok lub przez bardzo dtugi okres. Nie negujgc ogromnych
korzysci, ptynacych z zetkniecia sie z podstawg zagadnien metodyczno-
dydaktycznych w kl. | trzeba zauwazyé, ze takie ciggte wysiadywanie
uczniéw jest pewnem przecigzeniem dla nauczyciela i ze w kohcu —
gdy pewne problemy dydaktyczne zaczynajg sie powtarza¢, zaczynajg
nuzy¢ stuchacza, ktory dopuszczony do praktyki nauczycielskiej chciatby
ja odbywaé takze na rdznych stopniach. Totez zmiana (po 4—6 ty-
godniach) klasy jest i wskazana i konieczna a decydujgcym tu winien
by¢ nalezycie obmys$lony program hospitacyj.

Na tle hospitacji odbywa sie dyskusja tz. konferencja, prowadzona
przez nauczyciela metodyki na podstawie zapiskéw czy protokotéw
z lekcyj hospitowanych. Dopuszczatbym takze do odbywania hospitacyj
przez uczniéw IV kurséw lekcyj kolegéw z V kursu a to dla uwydat-
nienia rdéznic miedzy lekcjg nauczyciela rutynowanego i twdrczego
a lekcjg naucz, poczatkujgcego i dla unikania pewnych btedéw w przy-
:sztosci.

O ile hospitacje pouczg uczniéw i dadzg im obraz pewnej formy
zewnetrznej lekcyj w szk. ¢wiczen, to dyskusje i teoretyczne rozwazanie
na lekcjach metodyki winny ich wdrozy¢ do wlania w te forme pewnej
tresci. Godne zalecenia sg lekcje probne z kolegami na godzi-
nach metodyki na zadany temat. Majg one duzo dobrych stron. Mozna
ich na godzinie przeprowadzi¢ kilka (niema tych trudnosci jak z dziecmi)
pozwolg one wuczacemu i kolegom odrazu eliminowaé bitedy razace
nastepnych tz. lekcyj prébnych — o$mielaja uczacego — stowem
wprowadzajg go w Swiat realny praktyki naucz.

Moze sie zdarzy¢, ze w toku takich przygotowan uczen myslacy
i na serjo zajmujacy sie zagadnieniami metodycznemi a twoérczy wpad-
nie sam na jaki$ dobry pomyst przeprowadzenia lekcji. Wowczas wi-
nien pomyst ten zakomunikowaé, naucz, metodyki i naucz, szkoty
¢w., ktory lekcje wedtug nowego a dobrego pomystu ucznia winien
przeprowadzié. Dopuscitbym takze nawet kosztem lekcyj z pewnych
przedmiotdw 2 lub 3 hospitacje lekcyj jedna po drugiej, o ile tego
problem metodyczny wymaga.

Reszty praktycznego przygotowania kandydatéw 1V kursu dokona
zapoznanie sie z pomocami nauk. rozpatrywanie podrecznikéw i ich
uktadu a zwilaszcza elementarza, wprowadzenie w najkonieczniejszg
literature pedag. metodyczng oméwienie a ewentualnie wspolne czy-
tanie artykutéw w pismach, poswieconych zagadnieniom metodycznym.
Hospitacje i lekcje metodyki maja nadto na celu wycwiczenie ucznia
w pewnej planowos$ci pracy i realnego stosowania programu w szkole,
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do czego przyczyni sie zapoznawanie sie z programem lekcyj, planem
wycieczek, spisem pomocy naukowych itp.

Po takiem przygotowaniu nalezatoby dopiero przystapi¢ do orga-
nizacji wiasciwych lekcyj probnych — dla najzdolniejszych metodykow
IV kursu — ale dopiero z koficem roku szkolnego — ile moznosci
od oddziatu 1, poczawszy. (C. d. n)

Dr Antoni J. Mikulski (Krakéw)

Na mownicy.
Jeszcze o drukach szkolnych.

Otrzymujemy nastepujgce stuszne uwagi:

Poruszona w numerze majowym "Pedagogjum® sprawa btednych
drukéw, wypuszczanych z drukarni pafdstwowej, znalazta swoje echo
w okélniku urzedowym, polecajgcym wycofanie z btedami wypuszczo-
nych blankietdw maturycznych. Uwagi wiec byty stuszne i za takie je
uznano. Chciatbym, by i ponizsze uwagi znalazty swe echo w udosko-
naleniu niektdrych innych drukéw. Mam na mys$li t. zw. katalogi gtdw-
ne dla seminarjow nauczycielskich.

Pomijam tej chwili kwestje papieru, na jakim te katalogi, prze-
znaczone badzcobadz do archiwow szkolnych, wydrukowano. Ale nie
moge wyjs¢ z podziwu, dlaczego w nowym uktadzie katalogéw uznano
za stosowne wyrzuci¢ te rubryki, jakie bylty w dawnych katalogach
naktadu "Ksigznicy-Atlasu“ — wzorowanych na katalogach galicyjskich.
Czyzby dlatego, ze tracity "Galicjag“? Opuszczono wiec na pierwszej
stronie rubryki statystyczne, podpisy dyrektora i opiekuna kursu, na
drugiej stronie podpisy uczacych na danym kursie, a na poszczegdl-
nych kartkach rubryki na imiona, nazwiska i adresy rodzicdw oraz rub-
ryki na miejsce zamieszkania ucznia.

Nie chciatbym, by mnie posgdzono o che¢ powiekszania pisaniny
biurokratycznej i tak juz przygniatajagcej swym ogromem szkote. Ale
w kilku zdaniach postaram sie przekona¢, ze dawne rubryki byty racjo-
nalne i potrzebne.

Rubryki statystyczne dawaly momentalnie przeglad cyfrowy wpi-
sOw i ruchu uczniow w danym roku szkolnym oraz ich postepow.
Zamiast wiec szuka¢ po innych notatkach miato sie odrazu gotowy
materjat statystyczny, ktorego wiadze tak czesto zgdajg. Podpisy dy-
rektora i opiekuna kursu byty niejako gwarancjg, ze katalog jest spo-
rzadzony Scisle i porzadnie, jak tego wymaga dokument wielkiej
wagi, potrzebny dla dziesigtek pokolern i do historji szkolnictwa.

Podpisy uczacych na danym Kkursie (na drugiej stronie karty ty-
tutowej) stwierdzaty, ze zawarto$¢ katalogu t. j. noty sg temi podpi-
sami zweryfikowane.

To bytyby wzgledy najmniejszej moze wagi, lecz istotne, prze-
mawiajgce za zatrzymaniem dawnego ukladu tych dwo6ch pierwszych
stron katalogu. Wazniejszy moment, przemawiajacy takze za tem to
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ten, ze po latach, gdy zaging zapiski inne, jak rozktady i podziaty
zaje¢, zostaje w katalogu na zawsze S$wiadectwo, ze w tym a w tym
roku nauczyciel ten lub 6w uczyt na kursach w tylu a tylu godzinach
danego przedmiotu.

Dla celdw urzedowych jest to materjal wprost nieoceniony. Sam
miatem kilkakrotnie wypadek, ze nie mogac stwierdzi¢ na podstawie
zapiskow urzedowych (ktérych brakto nie z mojej winy), dla celéw
emerytalnych lub dla wdéw po $p. kolegach ilosci godzin ich zatrud-
nienia — musiatem sie uciekaé¢ do stwierdzenia tylko przy pomocy
zestawien nazwisk na drugiej stronie katalogu "starego* typu z dobrym
rezultatem.

Nie obojetng rzeczg dla urzedowania sg nazwiska rodzicow i opie-
kunoéw, ich adresy oraz adresy mieszkania uczniow. — Rubryki na ten
cel dawniej przeznaczone zniesiono. Tymczasem doswiadczenie wyka-
zuje, ze oddajg one cenne ustugi np. przy wydawaniu duplikatow.
Zgtaszajgcego sie po duplikat Swiadectwa po kilku lub kilkunastu la-
tach wypytuje o szczegdty dawniej zapisane w tych rubrykach i do-
piero po zgodnej z zapiskami odpowiedzi, bedacej do pewnego stopnia
potwierdzeniem tozsamos$ci osoby, zadam legitymacji i przystepuje do
czynnos$ci urzedowych. Urzedujacy w przysztosci dyrektor nie bedzie
mogt na podstawie dzisiejszych katalogdw stwierdzi¢ tg drogg praw-
dziwosci zeznan petenta, gdyz zapiskow tych brak.

A zapiski podobne, mieszczace sie w katalogach okresowych zni-
kng wraz niemi, gdyz ka.talogi okresowe, jako majagce charakter cza-
sowych notatek, ulegajg po pewnym czasie zniszczeniu jako zbyteczny
balast biurokratyczny.

Nawrdt wiec do dawnego typu rubryk w katalogach gtéwnych
uwazam za konieczny ze wzgledéw wyzej podanych.

Dyrektor.

Kiedy bedg nowe druki znizek kolejowych?

Jednym z ok6lnikéw ministerjalnych w ubiegtym roku zapowiedziano
wydanie przez Drukarnie PaAstwowg nowych drukéw na znizki kole-
jowe dla uczniéw. Zapowiedz nie sprawdzita sie i dyrekcje kilkakro-
tnie byty juz z tego powodu w kiopocie, w ostatniej bowiem chwili
dowiadywaty sie, ze druki prywatnych zaktadéw maja jeszcze "na ten
raz znaczenie®.

Nowy rok szkolny zaczat sie, zblizaja sie ferje Swigteczne (trzy
dni na WW. Swietych — prawdopodobnie na te dni bedzie mozna
"wyjatkowo“ uczniowi wydaé legitymacje na wyjazd), a o nowych dru-
kach wzglednie o zatrzymaniu waznosci dawnych — ani slychu.

Czekamy w tej mierze zarzadzen i wyjasnien.

Idel

Nowe ksigzki.

Gorski Artur. List do nauczyciela w sprawie szkoty antyreligij-
nej. Warszawa 1929. Nakitad autora.
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Zienkowski W. W. Psychologja dzieciectwa. Przetozyt z rosyj-
skiego Piotr Macewicz. Lwéw-Warszawa Ksigznica-Atlas.

Taubenszlag Rudolf dr. Ujecie krytyczne zasad szkoty pracy.
Lwow-Warszawa 1929. Ksigznica-Atlas.

Karpowicz Stanistaw. Wybor pism pod redakcjg M. Librachowej
z zyciorysem w opracowaniu N. Samotyhowej. Warszawa 1929. Nasza
Ksiegarnia.

Kot Stanistaw. Zrdédta do historji wychowania. Cz. I. (Od staro*
zytnej Grecji do konca w. XVII) z albumem ilustracyj do dziejow wy-
chowania. Warszawa 1929. Gebethner i Wolf.

Zrédta do historji wychowania, uzupetnione przez Album ilustracyj!
stanowig wraz z historjg wychowania prof. Stanistawa Kota — komplet
materjatu, niezbednego do historycznego uzupeinienia wiedzy i kultury pe-
dagogicznej kazdego nauczyciela i wychowawcy. Zwtaszcza dla nauczyciela,
pragnacego pogiebi¢ swe wyksztatcenie pedagogiczne, przynosza Zrédia
najmilsza i najpozyteczniejszg lekture.

Obok najwazniejszych ustepéw z pism pedagogicznych najwiekszych
myslicieli od Platona i Arystotelesa po Montaigne’a, Descartes’a, Komefi-
skiego i Locke’a, zawierajag Zroédta ciekawe i po raz pierwszy w jezyku
polskim udostepnione urywki i opisy z dziejow szkolnictwa w ré6znych wie-
kach i narodach, z statutéw i przepiséw szkolnych, z zycia mtodziezy, ra-
dosci i zmartwien bakatarzéw wiejskich i t. p. Giebokie mysli sasiadujg
z wesotetni i barwnemi scenami, ktdre pozwalajg prawdziwie poznaé tak
dzieje teorji, jak i praktyki pedagogicznej.

Obok skarbca literatury pedagogicznej starozytnej Grecji i Rzymu,
Wiochoéw, Francuzéw, Niemcoéw, Anglikéw i t. d. obficie reprezentowana
jest staropolska ideologja wychowawcza w jedrnych ustepach, wy-
branych z niedostepnych dzisiaj pism A. Frycza Modrzewskiego, Erazma
Glicznera, Sebastjana Petrycego, Jak6ba Sobieskiego i in.

Prawdziwag nowos$cig na tem polu jest Album ilustracyj do dziejéw
wychowania, zawierajagcy 62 ryciny, podane wedtug oryginatéw z réznych
zbioréw europejskich (poza polskiemi, dostarczyt ich Rzym, Paryz, Berlin,
Norymbergia, Monachjum). Zrédta pisane znakomicie sa uzupetnione
przez zrédta plastyczne.

D. M. Jabczynski. Dziesie¢ lat szkoty polskiej w Poznanskim
okregu szkolnym. Poznan 1929.

Jakdbiec Jan dr. Przewodnik i wzory metodyczne do nauki je-
zyka niemieckiego. Kurs nizszy. Lwéw-Warszawa 1929. Ksigznica-Atlas.

Znany autor podrecznikéw do nauczania j. niemieckiego w naszych
szkotach $érednich dat w swej szeScioarkuszowej broszurze w pieciu roz-
dziatach zasady bezpos$redniego i czynnego nauczania jezykéw nowozyt-
nych, dwanascie wzoréw lekcyjnych oraz wskazéwki jak powinien wygla-
da¢ normalny przebieg czynnosci dydaktycznych ijakich pomocy przy lek-
cji j. obcego nalezy uzywac.

Kosinski Wactaw Ks. dr. Metodyka nauczania religji czyli kate-
chetyka. Sandomierz 1929.

Gnoinska H. Nauczanie wierszy w | klasie szkoty powszechnej.
Warszawa 1929. Nasza Ksiegarnia.

Wojnarowicz Feliks. Nauczanie robdt z drzewa. Warszawa 1929.
Nasza Ksiggarnia.
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ToHoczko St. Chemja nieorganiczna w #gcznosci z zasadami che-
mji ogolnej. Wyd. VIII. Warszawa 1929. Gebethner i Wolf. (Cena 13 z}).

Nowe to wydanie uzupetnione zostato szeregiem nowych rozdziatéw,
poswieconych kinetycznej teorji materji i ciepta, termodynamice przemian
chemicznych, stanom koloidalnym, teorji Avogardy, réwnowadze i kinetyce
chemicznej, elektrochemji, radjochemji i budowie atomu. Materjat ten, uzu-
petniajacy dawna tre$¢ podrecznika wynikami najnowszych badan, ujety
jest przez autora w ramy jasnego i przejrzystego ukitadu.

Stomka Jan. Pamietniki Wtosdcianina. Od panszczyzny do dni
dzisiejszych, z przedmowami profesor6w uniwersytetu Dra Franciszka
Bujaka i Dra Wactawa Sobieskiego Wyd. Il. Krakéw 1929. Naktad TSL.

Jest to bezcenna wprost kopalnia wiadomosci o stosunkach na wsi
polskiej w okresie oSmiu przeszto dziesigtkow lat, skreslone w sposéb pro-
sty a ujmujacy. Doskonata lektura dla dzisiejszej miodziezy szkolnej nie
znajacej atmosfery uczu¢ i nadzieji wsi polskiej pod zaborem austrjackim.
Z pamietnikéw Stomki mitodziez wiele moze sie nauczyé.

Wiadomosci biezace.

S. p. Bronistaw Gebert (ur. w r. 1874) autor licznych podrecz-
nikéw do nauki historji, miedzy innemi i dla Seminarjow nauczyciel-
skich oraz metodyki nauczania historji - nauczyciel, dyrektor i wizy-
tator we Lwowie, a ostatnio w Min. WR. i OP., zmart nagle w Lu-
cernie dnia 5 sierpnia 1929 r.

Byta to jedna ze Swietlanych postaci pracownikdw na niwie szkolnej.
Doskonaty pedagog, wytrawny znawca szkolnictwa, peten zalet serca

i umystu, oddany sumiennej, zawodowej pracy — unikat rozgtosu,
a zréwnowazony i skromny potozyt duze =zastugi na polu organizacji
szkolnictwa i literatury podrecznikowej.

Cze$¢ jego pamieci!

Konkurs krajoznawczy dla czasopism mitodziezy. Komisja Kot
Krajoznawczych Mtodziezy Szkolnej z okazji dziesieciolecia miesiecz-
nika krajoznawczego "Orli Lot“ ogtasza konkurs dla czasopism wy-
dawanych przez mitodziez szkolna.

W konkursie mogag bra¢ udziat te czasopisma miodziezy, ktore
jeden lub wiecej zeszytow wypetnig w catosci lub czeSciowo materja-
tami krajoznawczemi, zebranemi przez miodziez na podstawie osobi-
stych obserwacyj. (Przyktad mozna znalezé w "Orlim Locie“, ktory po
40 gr. za zeszyt wysyla Ksiegarnia "Orbis“, Krakéw, Barska 41).

Termin trwania konkursu do 30 listopada 1930 r.

Nagrody od 50 do 200 zt. zostang wyptacone z funduszéw udzie-
lonych przez Min. WR. i OP. oraz przez Oddzialy Polskiego Towa-
rzystwa Krajoznawczego.

Adres do nadsytania prac konkursowych : prof. Leopold Wegrzy-
nowicz, Krakow, ul. Krowoderska 74, Il.

Redaktor odpowiedzialny i wydawca: Dr. Antoni J. Mikulski.
Krakowska Drukarnia Naktadowa, Krakéw, ul. Kopernika 8, pod zarzadem J. Borkowicza.



