WIADOMOSCI

HISTORYCZNO-
DYDAKTYCZNE

ORGAN POLSKIEGO TOWARZYSTWA HISTORYCZNEGO
DLA SPRAW NAUCZANIA HISTORJI

REDAKTOR

KAZIMIERZ TYSZKOWSKI

ROCZNIK II — ZESZYT 3/4

LWOW 1934 — POLSKIE TOWARZYSTWO HISTORYCZNE



SPIS TRESClI — SOMMAIRE:

ROZPRAWY — ARTICLES: str.
Gasiorowski Stanistaw J. (Krakoéw): Zagadnienie nauczania
historji sztuki w szkotach Srednich..........ccccooviiiiiciiinenn. 125

L’enseignement de l'histoire de Part aux ecoles secondaires.
Knapowska Wistawa (Poznan). Wyobrazenie czasu w ksztat-

towaniu pamieci hiStOryCzNej. ... 138
Les notions du temps dans la formation de la memoire histo-
rique.
Serejski Marjan Henryk (Warszawa): Il Zjazd miedzyna-
rodowy nauczania NISTOFJI.....ccooooiiiiiiiiiiiie e 158
Il Conference internationale pour l’enseignement de I'histoire.
MATERJALY — MATeRIAUX ... 164
RECENZJE | SPRAWOZDANIA — COMPTES RENDUS
(zob. wykaz w indeksie roCznNiKa)........cccoooiiiiiiiciiine 168
ZAPISKI BIBLIOGRAFICZNE — NOTICES BIBLIO-
GRAPHIQUES.. ... 200
KRONIKA — CHRONIQUE........ccoiiieeeee 205

— Nadestano do Redakciji:

Ksigzki: Bornholtz T. Historja dla klasy Il gimnazjéw
(Gebethner & Wolff, Warszawa). — Parandowski J., Dysk Olimpij-
ski (j. w.). — Gen. Stawoj-Sktadkowski, Gdzie widziatem Ko-
mendanta nim Polske wywalczyt (j. w.). — Borowik J., Gdynia port
national de la Pologne IV wyd. (Gebethner & Wolff, Paris). — Wasi-
lewski L. La guestion des nationalites en Pomeranie (j. w.). — Os-
borne A, La propriete fonciere et la population en Pomeranie (j. w.). —
Rybczynskl M., Vistule pomeranienne (j. w.). — Karczewski St.,
Geogr dja Polski (K5|qzn|ca Atlas, Lwow—Warszawa). — Gebertowa

ziejow starozytnych i wszesnego $redniowiecza (j. w.) — Taz
Przewodnlk metodyczny do podrecznika: Z dziejéw starozytnych i wcze-
snego $redniowiecza (j. w.). — Bielak F.— Bystron J. St., Daw-

nieJ i dzis. Wypisy polskie dla I kl. gimn. (j. w.). — Hessen S.—
Hans M., Pedagogika i szkolnictwo w Rosji sowieckiej (j. w.). —
Ziemnowicz M., Szkolnictwo w Stanach Zjednoczonych Ameryki p6t-
nocnej (j. w.). — Tenze, Nauczanie i wychowanie w Stanach Zjedno-
czonych Ameryki poétnocnej (j. w.). — Arnold St. — Lesniewski
Cz. — P oh oska H., Polska w rozwoju dziejowym, t. 11 (M. Arct, War-
szawa). — Grodecki R. — Lepszy K. — Feldman J., Krakow
i ziemia krakowska (Panstw. Wydawnictwo Ksiazek Szkoln., Lwow) —
Witwicki W., Wiadomosci o stylach (j. w.). — Rocznik Wotyn-

ski Il (Zwigzek N. P., Rowne). — Ksigzka w bibljotece. Ka-
talog informacyjny (Polskie Towarzystwo Wydawcow i Ksiegarzy, War-
szawa). — Jarosz Wt — Kargol A., Opowiadania z dziejow ojczy-

stych dla VI kl. szkét powsz. (Wydawnictwo Zaktadu Nar. im. Ossolin-



STANISEAW J. GASIOROWSKI (Krakow)

Zagadnienie nauczania historji sztuki
w szkotach $rednich

1. Nie zamierzam na tem miejscul) zastanawia¢ sie nad
dotychczas poczynionemi doswiadczeniami?) przy nauczaniu
historji sztuki w rozmaitych krajach europejskich w szkotach
$rednich réznych kategoryj. Rozwazania moje majg charakter
raczej teoretyczny i ramowy, niz praktyczny, cho¢ opierajg sie
oczywiscie na licznych obserwacjach. Zreszta, nie zajmuje sie
specjalnie kwestjami szkolnictwa $redniego i mam jedynie po-
Sredni z niem kontakt. Pragne przeto w niniejszym artykule
zbada¢ kilka zagadnien, ktore uwazam za podstawowe dla na-
lezytego rozwigzania sprawy nauczania historji sztuki w szko-
fach $rednich, a mianowicie: 1) jakie sg przyczyny i powody,
ze dotychczas historji sztuki w Polsce sie nie naucza, wzgled-
nie, ze tylko wyjatkowo uwzgledniajg jg programy szkot Sred-
nich; 2) jakie sg przyczyny i powody projektu jej w prowadze-
nia; 3) czy istnieje potrzeba ku temu w zyciu, nauce lub ws$rod
miodziezy; 4) jakie sg cele uczenia tego ,,przedmiotu”. Nadto
nalezy dla petni obrazu zanalizowa¢ gtéwne elementy tego za-
gadnienia, czyli stwierdzi¢ w jakich warunkach moznaby ra-

X) Artykut niniejszy oddaje prawie bez zadnej zmiany gtéwne my-
§li referatu, jaki wyglositem na posiedzeniu Zjazdu historykéw sztuki
w Krakowie w dniu 1 X. 1934. Jako archeolog klasyczny, pracujacy pra-
wie wylgcznie w obrebie zagadnien kultur srédziemnomorskich w staro-
zytnosdci, nie uwazatem za odpowiednie stawiaé w omawianej materji ja-
kichkolwiek wnioskow.

2) Np.: Dom Sebastien Braun, 0. S. B., L'histoire de
l'art dans l'enseignement moyen (w Belgji), XIl-e Congres International
d'histoire de Fart, 1930, Publications preliminaires, Resumes des commu-
nications; E. M. SpiJdler, The position of the Decorative Arts in the
teaching of History, (w Anglji), ibidem.

Wiadomosci hist.-dydaktyczne 10



126 Stanistaw Gasiorowski

cjonalnie uczy¢ historji sztuki oraz okresli¢, jaki mogtby by¢
stosunek jej nauczania do innych nauk, reprezentowanych
w szkotach $rednich.

2. W programie szkét $rednich, tak dawnych, jak nowych
typow, uderza wzajemne ustosunkowanie poszczegdlnych nauk
0 kulturze do siebie, czyli silne akcentowanie jednych a pomi-
niecie lub zaniedbanie innych. Taki stan rzeczy jest, sadze,
wynikiem nie tylko, a raczej nie tyle, Swiadomej refleksji or-
ganizatorow szkolnictwa S$redniego, ile, w pierwszym rzedzie,
rezultatem czynnikow znacznie szerszych i giebszych. Czynniki
te lezg, mojem zdaniem, w pradach kulturalnych XIX i XX
wieku, a specjalnie w rozwoju poszczeg6inych nauk o kulturze.

Uderza wiec fakt, ze nauczanie $rednie uwzglednia na sze-
roka zwykle skale przedewszystkiem dwie wielkie funkcje
kultury ludzkiej, t. zn. mowe i literature w formach nawet
bardzo zréznicowanych (t. zn. jezyki) oraz religje jakotez na
drugiem miejscu, bo w ramach nauki o historji wogole, niektore
inne funkcje kultury, przedewszystkiem organizacje polityczng
i spoteczng. Z drugiej strony, jedynie bardzo nieliczne elementy
tak waznej rzeczy jak np. prawo bywajg uwzgledniane przy
nauczaniu historji. Produkcja artystyczna ludzkosci, trzecia
wielka funkcja kultury, obok jezyka i religji, w tym stanie
rzeczy wogole lub prawie catkowicie nie jest traktowana, albo
pojawia si¢ w luznym zwigzku z innemi dziatami kultury. Nie
jest coprawda takze nauczana historja nauki, przynajmniej
jako osobny przedmiot, ale historja wiedzy ludzkiej ma od-
rebny, do$¢ specjalny charakter.

3. Nalezy wobec tego zapyta¢, jakie momenty w pradach
kulturalnych przesztosci, a szczeg6lnie w stanie nauki, dopro-
wadzity do uprzywilejowania jednych, a zaniedbania innych
funkcyj kultury w nauczaniu. Sadze, ze mozemy dopatrywac
sie racji tego stanu rzeczy w fakcie, ze w szczeg6lnosci hi-
storja sztuki, bedaca przeciez historjg jednej z najbar-
dziej istotnych funkcyj kultury ludzkiej, skrystalizowata sie
poézno jako nauka w poréwnaniu z innemi naukami o kul-
turze.

Poczatki dzisiejszej !) historji sztuki leza, jak wiadomo,

X) S. J. Gasiorowski, Rozwoj historji sztuki, Przeglad Warszawski,
Warszawa 1923, str. 299—332.
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w dziatalnosci Joachima Winckelmanna (1717—1768), ktory
pierwszy zwrécit uwage spoteczenstw europejskich na warto$¢
i znaczenie sztuki greckiej; widzimy nastepnie rozszerzenie
kregu zainteresowan badaczy i wyksztatconej publicznosci na
sztuke Egiptu (od wyprawy napoleonskiej) i Azji zachodniej
(mniej wiecej od r. 1842, t. zn. od pierwszych wykopalisk),
a jednocze$nie, w epoce romantyzmu, pierwsze zerwanie z obo-
wigzujacem dotad lekcewazeniem sztuki gotyckiej, czy wogdle
Sredniowieczno - europejskiej. Dopiero jednak o materjalizm
dziejowy wzglednie pozytywizm oparte tezy i dezyderaty me-
todologiczne Sempera (f 1879) w Niemczech i Taine’a (f 1893)
we Francji, a nastepnie reakcja na materjalistyczny i pseudo-
przyrodniczy sposob myslenia tych ludzi i ich nastepcéw, roz-
poczeta przez Wolfflina z jednej strony a Riegla z drugiej,
mogta da¢ impuls do metodologicznego skonsolidowania hi-
storji sztuki. Mozemy przeto powiedzie¢, ze dopiero zerwanie
na przetomie XIX/XX wieku w badaniach nad sztuka ze sta-
nowiskiem opisowem, historycznem wyitacznie, ikonograficz-
nem i antykwarycznem pozwolito historji sztuki sta¢ sie nauka
bardziej precyzyjnag i rownorzedng z innemi naukami o kultu-
rze ludzkiej. Stad tez wiasciwie dopiero w XX w. zostaty w jej
obrebie wypracowane specjalne metody badawcze, oparte
w pierwszym rzedzie o t. zw. metode poréwnawczg, a wiec
rézne genetyczne, typologiczne, morfologiczne, funkcjonalne,
psychologiczne, socjologiczne sposoby badania.

Jezeli rzeczy tak sie miaty, to jest jasne, ze historja sztuki,
diugi czas bedaca tylko zbiorem wiadomos$ci i obserwacyj
0 sztuce, pozornie $ciSle opartych o swe tlo historyczne, nie
stata sie tematem nauczania. Nawet moznaby twierdzi¢, ze do-
brze sie stalo, ze nim nie byla. Gdyby byta sie nim stata, to,
mojem zdaniem, stanowitaby zbiér mniej lub wiecej powigza-
nych danych formalnych, anegdotycznych, biograficznych, hi-
storycznych i t. p., potagczonych z subjektywnie przez podrecz-
nik i nauczyciela zabarwionem wartosciowaniem artystéw i ich
dziet.

Obok, moze nawet rownorzednie, mogt odegrac role w tej
sprawie jeszcze inny czynnik, mianowicie do$¢ rozpowszech-
nione lekcewazenie nie tyle zjawisk artystycznych, ile badania
tych zjawisk, przekonanie o bezuzytecznosci i bezcelowosci na-
ukowego poznania produkcji artystycznej. Za trzeci czynnik

10*
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negatywny moznaby uwaza¢ réwnie czesty dyletantyzm, rze-
komg tatwos¢ oceny i warto$ciowania utwordéw artystycznych
przesztosci.

4. Mozemy przej$¢ do rozpatrzenia nastepnego zkolei za-
gadnienia, t. zn. jakie sg przyczyny i powody, jakie racje
projektu wprowadzenia historji sztuki do
szkdt Srednich, skoro mozemy zatozy€, ze stan tej nauki
jest taki, ze nalezy ja uwaza¢ za stojgcg na poziomie innych
nauk o kulturze, czyli za nauke poswiecong badaniu okreslo-
nego materjatu i posiadajaca wiasne, odrebne metody badawcze
i cele. Naczelng racja z punktu widzenia teoretycznego jest nie-
watpliwie omowione powyzej stwierdzenie wielkiej luki w na-
uczaniu Sredniem przez nieuwzglednienie sztuki, jako zasad-
niczej funkcji kultury i pragnienie jej wypetnienia. Wszystkie
inne racje sa natury praktycznej lub przewaznie praktycz-
nej. Mozna wiec za powody uwaza¢ szukanie nowych mozliwo-
§ci w szkolnictwie, krytyke istniejgcego stanu rzeczy, zamiary
zrobienia ze szkoly S$redniej instrumentu spoteczenstwa czy
panstwa i w. inn. Nie mam zamiaru ani dyskutowac nad temi
rzeczami, ani przeprowadza¢ ich krytyki, gdyz sadze, ze wy-
starczy stwierdzenie istnienia wymienionych momentéw. Nadto
jeszcze inne racje widze np. w checi znalezienia pracy dla licz-
nej grupy magistrow i doktoréw historji sztuki, wychodzacych
z uniwersytetow polskich — a wiec czynniki juz zupetnie uty-
litarne, ktérych jednak catkowicie poming¢ nie wolno, choc¢
mozna nie kas¢ na nie specjalnego nacisku — skoro zastana-
wiamy sie nad racjonalnoscig samej sprawy.

5. Zapytajmy dalej, czy istnieje rzeczywista potrzeba
wprowadzenia historji sztuki. Teoretycznie,
a wiec z punktu widzenia rozwoju i dobra wspotczesnej kul-
tury, ktérej jednym z waznych czynnikéw jest bez watpienia
szkofa Srednia, sadze, ze musimy uzna¢, iz taka potrzeba ist-
nieje. Czy jednak potrzebe te odczuwajg szkoty wyzsze, otrzy-
mujgce nieprzygotowany materjat ludzki w zakresie studjum
nad sztuka, jest kwestja podlegajacag dyskusji, ktorg bedziemy
mogli o$wietli¢ dopiero przez dalsze wywody. Przeciwnie jed-
nak, rézne objawy, ktore miatem sposobno$¢ zaobserwowacl),

1) Szczeg6lnie wsrod nauczycieli (ek) szkot Srednich, przewaznie

jednak tylko z miodszego pokolenia, oraz wsrdd studentéw | roku na
mojem proseminarium z archeologii klasycznej (w Uniw. Jagiell.).
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kazg mi sgdzi¢, ze wsrdd uczennic i ucznidw szkdt Srednich zna-
laztaby sie spora ilos¢ jednostek, ktéreby z zadowoleniem po-
witaty wprowadzenie historji sztuki do swej szkoty. Nawet
bardzo ostroznie rozumujgc, wydaje sie, ze prasa, muzea pro-
wincjonalne i regjonalne, wycieczki szkolne, potagczone ze zwie-
dzaniem zabytkow i inne momenty, zdotaly juz wytworzy¢
atmosfere w zasadzie przychylng sztuce u miodziezy szkolnej—
mimo, iz pozornie wydaje sie inaczej. Oczywiscie tego nie mozna
jednak uogdlnia¢ zbyt szeroko. Uprzedzajac dalszy bieg mysli,
powiem, ze moze istnie¢ realna potrzeba ograniczonego uwzgled-
nienia historji sztuki.

6. Wazne dla catosci zagadnienia jest okreslenie ce-
16w projektu. Wyrdzniam cztery gtowne cele: a) podanie
uczniowi pewnego, chocby skromnego zasobu faktow artystycz-
no - historycznych; b) nauczenie ucznia umiejetnosci patrzenia
na dzieto sztuki; ¢) przyzwyczajenie ucznia do myslenia kate-
gorjami historji sztuki; d) wzbudzenie u ucznia poczucia este-
tycznego.

Przeprowadzmy krytyke tych celéw.

Punkt a) jest oczywiscie zawsze lub prawie zawsze mo-
zliwy do osiggniecia. W niektérych wypadkach moze by¢ jed-
nak bardzo trudny do praktycznego przeprowadzenia a to
z uwagi na punkt b). Jezeli uczen ma sie nauczy¢ patrze¢ na
dzieto sztuki (a to jest warunkiem), to w takim razie musi
mie¢ sposobno$¢ widzenia dziet sztuki w wigkszej ilosci i musi
by¢ oddany pod opieke nauczyciela, ktory sam umie patrzec.
P6zniej omdwie te kwestje bardziej szczeg6towo. Co do punktu
c), to trzeba stwierdzi¢, ze poziom umiejetnosci myslenia sy-
stematycznego i energja rozumowania sg u konczacych dzi$
szkote Srednig i wstepujacych na uniwersytet przewaznie na-
der lub niezwykle niskie. Wobec tego, takze co do mozliwosci
realizacji punktu c), podobnie jak b), musze sie wyrazi¢ scep-
tycznie. Dzisiejszy stan rzeczy nie moze jednak przesgdzac
przysztosci.

Wzbudzenie t. zw. poczucia estetycznego przez nauczanie
historji sztuki samo w sobie uwazam za rzecz problematyczng
w zasadzie, ale nie sadze, ze wolno tu uogolnia¢. Wydaje sie
tylko watpliwe, czy najlepszy nauczyciel zdota wzbudzi¢ u ucz-
niéw jakie$ odczucia estetyczne, czy zamitowanie do piekna,
skoro ogolna atmosfera zycia, otaczajgcego dziecko, jest prze-
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waznie pozbawiona jakichkolwiek cech estetycznych, skoro na-
0got strdj, mieszkanie, sprzety, narzedzia, maszyny, bron i t. d.,
takich cech nie wykazujg. Cho¢ wiec takie jest otoczenie, i cho¢
uznaje w zasadzie stuszno$¢ powiedzenia ,,non licet omnibus
adire Corinthum®, to mimo to sgdze, ze i w tym punkcie nie
wolno generalizowac i jest prawdopodobne, ze przez uczenie
historji sztuki da si¢ osiggng¢ w praktyce i na tem polu jakie
takie rezultaty. Mamy tu przeciez do czynienia z imponderabi-
ljami psychiki dziecka, czy miodzierca, gdzie zaden determini-
styczny spos6b patrzenia nie moze obowigzywac. Przeciwnie,
poszedtbym tak daleko, ze uwazam, iz obowigzkiem szkoty Sred-
niej jest wiasnie ksztatci¢ zamitowanie do piekna nietylko przez
literature (co jest problematyczne u dzisiejszej miodziezy) ale
I przez architekture, plastyke i przemyst artystyczny. W dobie
zainteresowan aeroplanem, automobilem, motocyklem, radjem,
a wiec rzeczami konkretnemi, moze wiasnie przy odpowiednim
kierunku, datoby sie zwréci¢ uwage na forme artystyczng, po-
zbawiong bezposredniego utylitaryzmu, cechujgcg inne kate-
gorje tworczosci ludzkiej, rowniez realizujgce sie w przedmio-
tach materjalnych.

7. Resumujac, sadze, ze w zasadzie istniejg realne powody
i usprawiedliwione cele, aby historje sztuki wprowadzi¢ do
szkdt Srednich, ale pod warunkiem uwzglednienia elementéw,
do omowienia ktorych teraz przechodze.

Z istoty rzeczy ptynie, ze z analizy elementéw naszego za-
gadnienia wynikng pewne zasady, wzglednie warunki ra-
cjonalnego uczenia historji sztuki. Elementy
te bytyby nastepujace:

1. Uczen. Nie cala miodziez oczywiscie wykazuje zami-
towania jakiekolwiek w kierunku poznania sztuki przesziosci,
nie wszyscy odczuwajg gtebiej forme artystyczng i nie wszyst-
kim jest to potrzebne w zyciu po ukonczeniu szkoty $redniej.
Chocéby wiec ideatem mogto by¢ wzbudzenie wiedzy artystycznej
i poczucia piekna u catej miodziezy, to jednak postawitbym
jako pierwszy warunek zasade, ze nie nalezy stwarza¢ sza-
blonu, czyli zmusza¢ wszystkich do uczenia sie historji sztuki.
Nalezatoby przeto postepowac liberalnie, a wiec da¢ mozno$c¢
uczenia sie jej tym, ktérzy tego wyraznie pragng (bo i tacy
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istniejg), dalej tym, ktérzy majg jakie$ wrodzone dane w Kkie-
runkach artystycznych wogole, oraz tym, ktérzy majg zamito-
wania historyczne. Z tego juz wynika, ze widze mozliwos¢
wprowadzenia historji sztuki tylko w ostatnich, najstarszych
latach szkot Srednich, w najwyzszych klasach !). Wobec powyz-
szego bytoby takze moze najodpowiedniejszem stworzy¢ fakul-
tatywna, a nie obowigzkowg nauke historji sztuki, przynaj-
mniej tymczasowo. Nie widze za$ najmniejszego powodu do
uczenia jej w wielu szkotach o charakterze bardzo specjalnym,
zawodowym, np. przy uczeniu krawiectwa i t. p.

2. Nauczyciel. Sadze, ze odpowiedni, t. zn. dobry do-
bér ciata nauczajgcego jest jednym z najtrudniejszych do osia-
gniecia warunkow. W zasadzie uczy¢ historji sztuki mogtby
tylko ten, kto sam jg przynajmniej niezle zna, czyli nauczycie-
lami mogtyby by¢ tylko jednostki, ktGre posiadajg conajmniej
dyplom magisterski z zakresu historji sztuki jednego z uniwer-
sytetdbw polskich, a procz tego odpowiednie studja pedago-
giczne; toby za$ powodowato konieczno$¢ wprowadzenia meto-
dyki i dydaktyki historji sztuki w obreb studjow pedagogicz-
nych. Nie wydaje mi sie z drugiej strony zupetnie pozadane,
aby uczyli historji sztuki historycy; sadze przeciwnie nawet,
ze rownie jak filologowie nie powinni by¢ historycy tem obcig-
zeni. Racja: materjat2) historji sztuki jako nauki jest catko-
wicie rozny od materjatu historyka, bo sktada sie w pierwszym
rzedzie z przedmiotow materjalnych, konkretnych; materjgtem
historyka jest za$ tylko pozornie dokument pisany, gdyz jest
on dla niego wiasciwie wytgcznie zrédiem. Materjat historyka
sztuki jest wiec zblizony, cho¢ tylko pod pewnemi wzgledami,
do materjatu przyrodnika, jak botanika lub zoologa, réwniez
operujacego rzeczami o ustalonych cechach formalnych. Wo-
bec tego takze i sposob pracy i badania historyka sztuki jest
rézny od sposobu pracy historyka; historyk sztuki musi posia-
da¢ znajomos¢ materjatow i techniki, ktora nie jest potrzebna
historykowi, musi umie¢ patrze¢ na forme, obserwowac zaby-
tek w inny sposob zupetnie, niz to robi historyk, majac przed

1) Jak wiadomo odpowiadatoby to poziomowi projektowanych licedw,
szczegblnie t. zw. typu klasycznego i humanistycznego.

2) Por.: S. J. Gasiorowski, Archeologia klasyczna jako nauka
pomocnicza historji, Przeglad historyczny, T. VIII, z. 1, Warszawa 1929,
str. 130—161.
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sobg swoje zabytki — Zroda pisane, czy epigraficzne, czy ar-
chiwalne, lub nawet wykopaliskowe (jak papirusy) i dla kto-
rego te zrodta sg tylko punktem wyjscia. Dalej interpretacje
zabytku historyka sztuki i zabytku historyka sa podobniez cat-
kowicie odmienne, jak odmienne sg dalsze stadja badawcze,
a w szczegoblnosci wartosciowanie utworu artystycznego i war-
toSciowanie faktu w dziedzinie historji politycznej, spotecznej,
prawnej i t. d. Jezeli przeto istniejg tak zasadnicze rdznice:
1) w materjale badanym, 2) w sposobach pracy badawczej, to
istniejg takze zasadnicze roznice w sposobach uczenia sie hi-
storji sztuki oraz naturalnie w sposobach nauczania tych nauk.
Sadze przeto, ze ten stan rzeczy winien znalezé wyraz w dobo-
rze ciata uczacego w szkole Sredniej.

3. Materjat i zakres historji sztuki w szkole $red-
niej. Wyroznitbym tu trzy gtowne czynniki: a) program,
b) podreczniki, c) ustalenie terminologji polskiej. Punkt ¢) ma
niewatpliwie charakter przejsciowy, ale dwa pierwsze punkty
sg state.

a) Powyzej przyjeliSmy, ze historji sztuki moznaby uczy¢
tylko w najwyzszych latach szkoty $redniej i tylko w niekto-
rych typach szkot. Co jednak miatby obja¢ program tej nauki?
Sadze, ze nalezy wzig¢ pod uwage stan i zakres dzisiejszych
badan nad sztukg. Jedna z cech charakterystycznych wspdtcze-
snej historji sztuki jest niestychane rozszerzenie pola badan
w stosunku do ich zakresu jeszcze w XIX w.; wyszliSmy juz
dawno poza obszar sztuki $rodziemnomorskiej i europejskiej;
badania obejmuja catg kule ziemska i dzieki temu dopiero teraz
moze historja sztuki naprawde wykorzysta¢ w petni swe me-
tody poréwnawcze. Sadze przeto, iz i nauczanie historji sztuki
w szkole Sredniej musi sie liczyé z tym faktem, czyli ze w za-
sadzie program nauczania winien by¢ traktowany uniwersali-
stycznie, to znaczy nie ogranicza¢ sie do sztuki chrzescijan-
skiej, czy wogole europejskiej, lecz uwzglednia¢ w popularnym
zarysie cale dzieje sztuki wigcznie ze sztukg zw. etnologiczna,
ludowa, oraz wspditczesng. Z koniecznosci praktycznych z jed-
nej strony, a historycznego znaczenia niektérych okreséw i ob-
szarOw artystycznych z drugiej, musza by¢ w tym olbrzymim
materjale potozone pewne akcenty. Nacisk, sadze, winien spo-
czywac specjalnie na sztuce tych kultur, ktére najsilniej zawa-
zyty bezposrednio na rozwoju sztuki europejskiej, t. zn. na
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sztuce greckiej i rzymskiej. Mowigc to, staram sie zaja¢ sta-
nowisko mozliwie objektywne, a nie tylko by¢ przedstawicie-
lem mojego fachu i dawa¢ wyraz jego dezyderatom, t. zn. ar-
cheologji klasycznej. Zresztg ten punkt rozwine jeszcze ponizej
w innym zwigzku. Poza sztukg greckg i rzymska nie nalezatoby
zlekcewazy¢ rozwinietego $redniowiecza europejskiego i to na-
wet w obu jego obliczach, zachodnio-europejskiem i ,,bizantyn-
sko-stowianskiem*, ani tez sztuki renesansu. Mysle, ze obok tych
akcentobw winna jeszcze znalezé w programie szersze miejsce
sztuka kraju ojczystego, nietylko ze zrozumiatych wzgledéw
narodowych, ale dla racyj dydaktycznych, jako najbardziej do-
stepna i, prawdopodobnie, dla wiekszosci uczniow jedynie do-
stepna przez cate zycie.

b) Sprawa podrecznikbw przedstawia sie¢ prawie fatalnie.
Mozna jg ujg¢ dwojako: 1) podreczniki dla nauczycieli, 2) dla
uczniéw. Nauczyciel niewatpliwie, jeSli ma dobrze uczy¢, nie
moze polega¢ ani na swej wiedzy, osiggnietej na uniwersyte-
cie, ani korzysta¢ wykgcznie z podrecznikbw w obcych jezy-
kach, tem bardziej, ze przewaznie ludzie konczacy dzi$ uni-
wersytet rownie stabo znajg jezyki nowozytne przy opuszczaniu
uniwersytetu, jak w chwili wstapienia nan. Jest wiec konieczna
pewna ilo$¢ solidnych podrecznikdw w jezyku polskim. W ostat-
nim czasie ukazato sie jedno wydawnictwo, poswiecone calej
sztuce $rodziemnomorskiej i europejskiej, i jedno, uwzglednia-
jace wylacznie sztuke chrzeScijanska. Przyszio$¢ pokaze, jaka
bedzie ich praktyczna warto$¢. Zresztg trzeba pamietac, ze
niektére dzialy badan nad sztukg (szczeg6lnie wchodzace
w skiad archeologji) szybko sie rozwijajg. Podrecznik z przed
kilku lat staje sie wtedy przewaznie bezwartosciowy. Jesli na-
uczyciel bedzie sie na nim opieral, to bedzie podawat fakty fat-
szywie o$wietlone lub stare hipotezy. Z drugiej strony, istnie-
jace podreczniki lub pseudo-podreczniki popularne sg wedtug
mnie pozbawione albo prawie pozbawione wartosci. Dalszym
warunkiem uczenia historji sztuki sg jednak nietylko podrecz-
niki dla nauczycieli, ale takze podreczniki szkolne. W tym za-
kresie nie widze za$ dotad niczego interesujagcego na horyzon-
cie wydawniczym. Wolno jednak przypusci¢, ze, jesli historja
sztuki bedzie miata dosta¢ sie do programu szkolnego, to po-
wstanie niejeden podrecznik szkolny. ldzie jednak o to, aby taki
podrecznik byt dobry, zadnych teoretycznych dezyderatéw nie
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umiem wysung¢ w tej materji, tem bardziej, ze uwazam, iz
mozna albo napisa¢ dobry podrecznik, albo ocenic istniejacy
jako dobry. Nadto podrecznik musi by¢ zalezny od programu
szkolnego. Jako rzecz oczywistg zaznaczam, ze jakikolwiek pod-
recznik winien by¢ pisany przez fachowca.

¢) Powazng trudnoscig jest nieustalenie dotad terminologji
w zakresie badan nad sztuka, gdyz pewien, chocby ograni-
czony zasob termindéw bytby stosowany nawet w bardzo przy-
stepnych, popularnych nawet podrecznikach szkolnych, a tem
bardziej w podrecznikach, z ktérych mogliby korzysta¢ nauczy-
ciele. Sprawa ta wymaga ostroznego traktowania i niezbyt po-
$piesznego. Pewng ilo$¢ bardziej zasadniczych wyrazéw facho-
wych starano sie zdefinjowa¢ w wydawnictwie Zakt. Nar. im.
Ossolinskich p. t. Historja Sztuki (Lwow 1934, trzy tomy),
tak, ze jaka$ podstawa pod dalszg prace zostata zrobiona.

4. Metoda nauczania. Sadze, ze nauczanie historji
sztuki winno by¢é mozliwie rzeczowe, t. zn. sposéb podania ma-
terjatu musi by¢ jasny i konkretny, obejmujgcy pewng liczbe
uporzadkowanych faktow, odpowiednio wybranych w sensie
raczej przyktadowym i pozbawiony balastu ,literackiego", nie
obcigzony wiec ,,pieknemi"”, w rzeczywistosci nic nie moéwig-
cemi frazesami. Wszystkie ogélnikowe ,,nauki o stylach"”, wszel-
ki balast ,,wstepow" i t. d. mozna $miato opusci¢. Samo jednak
podanie ksigzkowego, czyli pojeciowego materjatu nie jest w za-
den sposob wystarczajace i); rownorzedng role obok podrecz-
nikdbw i nauczania przypisuje z natury rzeczy autopsji zabyt-
kéw. Jest konieczne, aby nauczyciel mogt uczniom pokazywaé
stale duzg ilo$¢ dziet sztuki, utworow architektonicznych, rzez-
biarskich, malarskich i przemystowo-artystycznych i swobodnie
je interpretowaC. Stad zwiedzanie muzedw z jednej strony
i systematyczne ogladanie budowli z drugiej statoby na réwno-
rzednem miejscu z uczeniem ksigzkowem. Kto wie, czy nawet
nie musiataby w praktyce sta¢ sie wihasnie autopsja punktem
wyjscia, a ksigzka pomocag (pewna analogja np. z naukg fizyki
i pracownig fizyczng i t. p.). W kazdym razie lezy tu powazna
trudnos$¢ nietylko dlatego, ze nie wszedzie mozna w naszym
kraju znalez¢ zabytki wiekszej wartosci, ale takze dlatego, ze

1) Por.: J. Dobrzycki, O rozwo6j badan nad dziejami sztuki, Rocz-
nik Kasy Mianowskiego, 1929, str. 416 nn.
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interpretacja zabytkdéw bedzie zawsze bardzo trudna i bedzie
wymaga¢ od nauczyciela wielkiego taktu naukowego i peda-
gogicznego. Byloby naturalnie wielce pozgdane, gdyby mogly
w niektorych o$rodkach nauczania historji sztuki powsta¢ pra-
cownie, zawsze dostepne, zawierajgce: 1) dobry i obfity ma-
terjat ilustracyjny w formie fotografij wiekszego formatu;
2) odpowiednio wybrane ksigzki i broszury, nadajace sie na lek-
tury pozaszkolne dla zdolniejszych uczniéw, oraz ksigzki dla na-
uczycieli. Nie mozna za$ tymczasem marzy¢, aby mogty powstac
zbiory odlewow gipsowych wybranych utworéw plastycznych.
Jezeli osobne pracownie czy gabinety bylyby niemozliwe, to
w kazdym razie nauczyciel winienby mie¢ do dyspozycji od-
powiednio wybrany materjat ilustracyjny i koniecznie prze-
zrocza.

Jezeli klade nacisk na autopsje zabytkéw i jezeli sgdze,
ze mozeby byto nawet stuszne nauke raczej opiera¢ na niej,
niz na ksigzkach, to nasuwa sie wniosek, czy punktem wyjscia
catego programu nie musiataby sie sta¢ sztuka kraju ojczy-
stego. Kwestje te nalezatoby podda¢ szczeg6towej dyskusji.
Sambym raczej zajat stanowisko krytyczne w tej sprawie.

5. Stosunek historji sztuki do innych
przedmiotéw szkolnych. Nauczanie historji sztuki
nie moze by¢ wyrwane z catego kompleksu nauczania. Program
historji sztuki musiatby by¢é uzgodniony z programem historji,
historji literatury i historji kosciota. Jezeliby za$ do programu
najwyzszych lat szkoty Sredniej miata — nareszcie — wejs¢
archeologja klasycznal), lub nawet tylko t. zw. starozytnosciz}
to wtedy musiatby odpowiednio zosta¢ podzielony i ujety od-
nos$ny materjat historji sztuki, przynajmniej w niektérych ty-
pach szkot. Przy tej sposobnosci pragne zaznaczy€, ze uwazam
za wielki brak pominiecie choéby elementow prehistorji s)
w szkole Sredniej. Nauka ta posiada tak piekny materjat zabyt-
kowy w naszym kraju, rozporzadza tak uderzajacemu wy-

t) Por.: R. Gostkowski, O doksztatcaniu nauczycieli filologow,
Kwartalnik klasyczny, 111, Lwéw 1929.

2) Wedlug mnie, nie starozytnosci, lecz historja kultury materjal-
nej Grekéw i Rzymian powinna sie znalez¢ w szkotach.

3) Stanistaw Dedio, O uwzglednianiu prehistorji w naucza-
niu w szkotach $rednich i seminarjach nauczycielskich. Wiadomosci Ar-
cheologiczne, t. XII, Warszawa 1933, str. 15 nn.
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obraznie mtodziezy operacjami, jakiemi sg wykopaliska, ze nie
watpie 0 wielkiem pedagogicznem znaczeniu nauczania prehi-
storji, polegajgcem nie tylko na momentach uczuciowych, ale
takze na rozszerzeniu horyzontéw umystowych.

6. Wydaje mi sie, ze wyczerpatem w ten sposob gtowne
elementy zagadnienia nauczania historji sztuki. Moze naleza-
toby podjac jeszcze jedng mysl. Gdyby miato przyjs¢ w bliskim
czasie do realizacji tego nauczania, to sadze, ze przynajmniej
na pierwsze lata nalezatoby stworzy¢ jaki§ system kon-
troli tego nauczania. Mozeby jednak miaty udzial w niej
nietylko odpowiednie czynniki panstwowe — ministerjalne, do
ktoérych te rzeczy, w wyniku centralizacji nauczania w Polsce,
naleza, ale takze uniwersyteckie, ktére przeciez ucza przysztych
nauczycieli, oraz, ktére majg otrzymywac¢ ludzi, wychodzacych
ze szkot Srednich. Nie watpie, iz wsrdd oficjalnych przedstawi-
cieli historji sztuki znalaztyby sie osoby interesujgce sie spra-
wami tego rodzaju.

7. Pozostaje jedno pytanie: czy uniwersytety moga odnie$¢
jaki pozytek z tego, ze na historje sztuki zapisywaliby sie ewen-
tualnie absolwenci szkdt $rednich, posiadajacy rudymenty hi-
storji sztuki? Wnioskowa¢ mozna czeSciowo z analogij w innych
zakresach nauki. Jezeli wiec zaséb wiadomosci historycznych,
czy przyrodniczych, lub matematycznych nie przeszkadza stu-
dentowi pracowa¢ na uniwersytecie w zakresie nauki, ktérej
znikome elementy posiadt w szkole $redniej, to mozeby byto tak
samo z historja sztuki. Jedno tylko zastrzezenie. Obawiam sig,
zeby studenci nie przychodzili na uniwersytet juz zmanierowani
przez nauke szkolna, co wydaje sie bardzo prawdopodobne w dzie-
dzinie historji sztuki. Zwykle lepiej uczy¢ kogos, kto niczego
nie umie, niz kogos, kto juz co$ Zle umie. Wszystko to — wedtug
mnie — obraca sie okoto zasadniczego problemu: czy dany czio-
wiek umie myslec, czyli, czy szkota $rednia data mu podstawy,
na mocy ktérych moze ewentualnie nauczy¢ sie mysle¢ naukowo
na uniwersytecie. Wobec tego wydaje mi sig, ze i w tym punkcie
nie mozna generalizowa¢. Osobiscie jednak watpie, aby
wiedza sama miata pozytek z wprowadzenia historji sztuki
do szkolnictwa Sredniego.
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1.

Rezultaty rozwazan moich sg nastepujace:

1. Byloby pozadane wprowadzi¢ nauczanie historji sztuki
do szkot Srednich, ale tylko do szkoét niektorych typow i jedynie
fakultatywnie, przynajmniej poczgtkowo oraz w ograniczonym
zakresie.

2. Moze nalezatoby poczatkowo wprowadzi¢ historje sztuki
tylko w szkotach, znajdujacych sie w miastach, posiadajgcych
zabytki w wigkszej skali wiekoéw i réznych kategoryj oraz
muzea.

3. W razie wprowadzenia bytoby konieczne dba¢ o dobor
ciata nauczycielskiego, zastrzegajac to nauczanie tylko dla fa-
chowcow a wiec uwazajac za zasadniczy warunek nauczyciela
conajmniej egzamin magisterski z historji sztuki lub moze takze
egzamin magisterski z archeologji klasycznej, o ile gtownym
drugim przedmiotem byla historja sztuki. Tylko wyjatkowo
moznaby dopuszczaé uczenie przez osoby nie posiadajgce tych
warunkow.

4. Warunkiem nauczania jest przygotowanie odpowied-
nich podrecznikow.

5. Nalezatoby moze takze stworzy¢ grono oséb, ktéreby
przedyskutowaly cate zagadnienie i ustality sposoby jego roz-
wigzania, a wiec program, zakres, metode i kontrole.

6. Tylko dosSwiadczenie moze okaza¢, czy katedry historji
sztuki i pokrewne na uniwersytetach osiggng z wprowadzenia
historji sztuki do szkdt Srednich jakikolwiek pozytek.

Pragne zwréci¢ uwage, ze nie traktuje powyzszych punktow
bynajmniej jako wnioskéw lub dezyderatow. Do tego chyba sa
bardziej powotani oficjalni przedstawiciele historji sztuki, a nie
archeolog klasyczny. Sg to jedynie rezultaty rozwazan obserwa-
tora prgddéw w nauczaniu wspotczesnem. ¥

*) Od Redakcji: Przebieg dyskusji na Zjezdzie Historykéw Sztuki
podamy w nastepnym zeszycie, poswieconym dyskusji w sprawie licedw.
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Wyobrazenie czasu w ksztattowaniu pamieci
historycznej

_ Praca niniejsza jest ttumaczeniem i czeSciowem uzupetnie-
niem referatu, wygtoszonego na VII Miedzynarodowym Kongresie
Nauk Historycznych w Warszawie w sierpniu_1933 r., a rozwinie-
ciem praktycznem referatu ,,Geschichtsunterricht und Gedachtnis-
bildung", drukowanego przed otwarciem Kongresul). W szkicu
dydaktycznym ,,Geschichtsunterricht und Gedachtnisbildung” ujetam
zagadnienie pamieci historycznej z teoretycznego punktu widzenia.
Obecnie pragnetabym je oswietlic praktycznie na wybranym od-
cinku doswiadczen, biorgc jako S$ciesniony objekt badan wyobra-
zenie czasu w ksztattowaniu pamieci historycznej.

We wspomnianym szkicu teoretycznym podkreslone zostato
znaczenie chronologji  jako organicznego podtoza pamieci histo-
rycznej. Materjat dziejowy korzeniami swemi tkwi¢ musi w chro-
nologji, zrastajac sie z nig gtebokiemi, wewnetrznemi niémi. Tego
rodzaju proces myslowy predysponuje pamie¢ do rozumowej repro-
dukcji materjatu historycznego, uwarunkowanego czasem.

Skojarzenie czasu z wydarzeniem nie jest pracg myslowa
zewnetrzng, czysto mechaniczng i bierng. Nie nalezy traktowac
dat historycznych jako czastki materjatu zewnetrznie z sobg
spojonego; daty historyczne nie sg izolowane, tworza ciaggtos¢
dziejow, daty sg punktami pozornie statycznemi w pltynnem
»kontinuum" czasu.

Jezeli piszemy na tablicy date 1815, a obok niej date 460, to
sg to twory, czysto algebraiczne. Jezeli daty te potgczymy czy-
sto zewnetrznie z materjgtem historycznym, to pierwsza z dat
ma dla uczniéw, ktérzy opanowali juz historje nowoczesna,
znaczenie okre$lone: jest kongresem wiederiskim, poniewaz
w trakcie nauki skojarzono jg z kongresem wiedenskim i dla
miodziezy data ta, czesto spotykana w podreczniku, jest op-
tycznie bliska.

) (lj) Knapowska Wistawa: ,,Geschichtsunterricht und Gedacht-
nisbildung" odb. z dzieta zbiorowego: ,La Pologne au VII-e Congres
International des Sciences Historiques®. Warszawa 1933.
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Druga z dat, rok 460, niczego uczniom bezposrednio nie
mowi, jest czem$ obcem dla pamieci mechanicznej, data ta bo-
wiem nigdy nie byla skojarzona ze specyficznym materjatem,
z indywidualnym faktem historycznym. Jezeli zapytamy ucz-
niéw, co zaszto w r. 460-tym, co wiedzg o tym odcinku czaso-
wym, to wowczas zauwazymy, ze miodziez wobec tych pytan
staje zakiopotana, jest zbita z tropu, — milczy.

Co znaczy reprodukowac date w spos6b rozumowy, repro-
dukowac ja jako wewnetrzny skiadnik historycznego ,konti-
nuum”? Jezeli piszemy na tablicy date 1815, to dla rozumowej
pamieci data ta jest czem$ wiecej, niz faktem izolowanym, fak-
tem, ktéremu na imie: Kongres wiedenski. Dla rozumowej pa-
mieci rok 1815 jest punktem, zamykajgcym krétki a wazki
okres dziejow catlej Europy, w szczeg6lnosci Francji, jest data,
ktora zmusza oko duchowe ucznia do cofniecia sie wstecz o 10,
wzglednie o 25 lat, by stang¢ przy poczatku dziejowej karjery
Napoleona, lub przy wybuchu rewolucji francuskie;j.

Jezeli ograniczymy sie do tego jednego przykiadu, to roz-
nice miedzy pamiecig mechaniczng, a pamiecig rozumowg mo-
glibySmy sprecyzowa¢ w sposob nastepujgcy: pamie¢ mecha-
niczna widzi jedynie pewien Scisle okreSlony punkt czasowy,
pamie¢ rozumowa wnika natomiast w nurt czasowy. Jest to pro-
ces mys$lowy i wyobrazeniowy glebszy, przy ktéorym dany punkt
czasowy wymyka sie wewnetrznemu wzrokowi, stajgc sie czems
ruchomem. Punkt czasowy staje sie réwnie elastyczny, jak
elastyczng jest duchowa soczewka wyobrazZni.

Pamieci mechanicznej przedstawia sie data 460 jako pew-
nego rodzaju ,vacuum®, dla pamieci rozumowej data 460 ma
pokrewne znaczenie, co data 476, okreSlana tradycyjnie jako
moment upadku cesarstwa zachodnio-rzymskiego. Dystans lat
16-tu miedzy obu datami nie stanowi wewnetrznej zapory, pa-
mie¢ rozumowa, tworzac skojarzenia czasowe, jest elastyczna.

Istotnym w nauce historji jest zatem 6w elastyczny
chwyt ciggtosci czasu, a nie zapamietywanie grupy
dat izolowanych. Dlatego tez chybia celu nauka historji, jezeli
grupuje materjat historyczny w szereg luznych obrazéw histo-
rycznych, w szereg opowiesci historycznych dystansem czasu
izolowanych.

Metoda taka moze by¢ tolerowana na najnizszym szczeblu
nauczania, przedewszystkiem dlatego, ze umyst dziecka 7—38
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letniego z trudno$cig porusza sie w kategorjach czasu. Wedtug
zdania niektérych psychologéw, np. Ziehena i Ruska, dziecko
tworzy wyrazne pojecie czasu historycznego dopiero w 10-tym
lub 11-tym roku zycial).

Uwazatabym jednak powyzszg granice wieku jako zbyt
spézniong. Robitam przez szereg lat doswiadczenia z dzieémi
w wieku lat 9-ciu i stwierdzitam, ze juz w tym wieku mozna
dzieciom przyswoi¢ pojecie czasu historycznego, jednak tylko
wowczas, gdy budujemy je na bardzo konkretnych wyobraze-
niach, a operujgc abstrakcyjnem pojeciem czasu, nadajemy mu
stale bardzo konkretng symbolike.

Nie mozemy zatem zbyt definitywnie rozstrzygac pytania,
kiedy w umysle dziecka tworzy sie pojecie czasu historycz-
nego, dopdki nie rozstrzygniemy pytania, jak w umysle
dziecka tworzy sie pojecie czasu. Proces samorzutnego kietko-
wania pojecia czasu nie pokrywa sie z przyspieszeniem tego
procesu przez zabieg dydaktyczny. W drugim wypadku datoby
sie moze granice wieku, w ktérym dziecko zdobywa pojecie czasu
historycznego, przesuna¢ o 2 lata wstecz. Stusznem bytoby row-
niez $ledzi¢ najnowsze wyniki badan psychologicznych B).

Niezaleznie od wynikdéw badan nad genezg pojecia czasu,
zauwazy¢ musimy na podstawie do$wiadczen, ze nauka historji
przyswajana dzieciom bez pojecia czasu jest na dtuzsza mete
mato warto$ciowa. Nie nalezy zatem ani zbyt wcze$nie rozpo-
czyna¢ nauki historji, ani zbytnio przedtuza¢ w programie
szkolnym etapu, w ktérym miodziez uczy sie historji bez wyo-
brazenia i pojecia czasu.

Angielski pedagog Howard 3} odr6znia w ogdlnym progra-
mie nauki historji 3 etapy — three stages of history teaching.

X) Pamie¢ chronologiczna rozwija sie zdaniem Ziehena bardzo p6zno
i jest zadziwiajgco staba az do poczatku okresu zakwitania. Ziehen Th.:
»Das Seelenleben der Jugendlichen!l Langensalza 1923, str. 24 n.

Rusk cytuje jako przyktad, ze dopiero chiopiec 11%-letni doszedt
do naleznego rozumienia dat historycznych. Rusk: ,Pedagogika eks-
perymentalna”, z oryg. ang. przetozyt Zygmunt Ziembinski, Lwoéw—War-
szawa 1926, str. 85.

2) Guyau: Genese de l'idee de temps. Ebbinghaus Herm.:
Grundziige der Psychologie I. Bd. Ill. Aufl. bearb. von Ernst Diirr.
Lipsk 1911 (rozdziat o pojeciu czasu) str. 496—H510.

3) AdamsonJ. W.: The Practice of Instruction (1907) Section IV.
History by M. Howard.
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Pierwszy szczebel to serja luznych opowiastek historycznych,
owych serles of isolated stories, drugim szczeblem to opowia-
dania ciggte, z uwzglednieniem nastepstwa w czasie i zwigzku
przyczynowego. Howard etap ten okresla jako continuous nar-
rative, with attention to causal as well as to chronological
seguence. W trzecim etapie nauka jest wiecej abstrakcyjna,
materjat ugrupowany raczej wedtug zagadnien, niz wedtug
chronologji, uwaga gtéwnie skupiona na znaczeniu faktowsl).

Stuszna jest uwaga Howarda, ze w wielu szkotach i w wielu
krajach wyznacza sie zbyt wielki wymiar czasu owemu pierw-
szemu etapowi nauki historji, owym luzno ze sobg zwigzanym,
nieskoordynowanym wykrawkom historycznym. Niektérzy ucz-
niowie konczag Ow etap izolowanych obrazéw historycznych
z 10-tym rokiem zycia, inni z 14-tym rokiem.

Zdaniem Howarda nalezatoby z dzie¢mi zdolnemi mozliwie
wczesnie rozpocza¢ nauke historji w jej ciagtosci chronologicz-
nej i w jej zwigzkach przyczynowych. Zgodzitabym sie na po-
stulat pierwszy, to jest, by nauczajgc historji mozliwie jak
najwczesniej tworzy¢ skojarzenia czasowe w umysle dziecka.
Skojarzenia przyczynowe nalezatoby jednak przesung¢ na wiek
pozniejszy, gdyz wymagajg zdolnosci aperceptywnego mysle-
nia, ktére rozwija sie stosunkowo pdzno. Zmodyfikowatabym
tez zdanie Howarda o tyle, ze dla wszystkich dzieci, zdol-
nych i niezdolnych, uwazatabym za wskazang nauke historji
W jej ciggtosci. Uczynitabym to bez obawy, ze nauka hi-
storji w ramach chronologji obarczy pamiec¢ dziecka,
przeciwnie, raczej w intencji, by tego rodzaju nauka odcia-
zyta pamiec dziecka.

Wyobrazmy sobie plastycznie, co przezywa umyst dzie-
ciecy, jezeli mu przyswoimy, przypusémy, 50 izolowanych opo-
wiadan historycznych, opowiadan, ktorych treS¢ porusza sie
w dystansach czasowych 50 do 100 lat. Czy nie jest to cudem
natury, ze dziecko zapamietuje sobie owe niespojone niczem
obrazy, a nawet je recytuje. Z cudem tym spotykamy sie wsze-
lako w kazdej praktyce szkolnej i we wszystkich krajach. Ucze-
stniczytam w wielu lekcjach historji na stopniu nizszym zagra-
nicg i stwierdzitam ten sam fenomen. Zdarzajg sie wypadki,

1) ,,The teaching is often more topical, than chronological and atten-
tion is largely concentrated on the significance of facts®, ib.

Wiadomosci hist.-dydaktyczne 11
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w ktorych pamie¢ dziecka dokonuje wyczynéw zdumiewaja-
cych i).

Jest to pamie¢ nizszego rzedu, pamieé pierwotna, stusznie
przez Dugasa, w przeciwienstwie do pamieci zorganizowanej,
nazwana ,,la memoire brute“ 2), pamie¢ nieokrzesana, przez in-
nych psychologéw okreslona jako pamie¢ naturalna lub pamie¢
mechaniczna3). W swej istocie pamie¢ ta pozostaje dla nas fi-
zjologiczng tajemnica. Swdj punkt kulminacyjny osigga mniej
wiecej w wieku lat 10 do 12, u chlopcdw wczesniej, u dziew-
czynek pozniej 4).

Pamie¢ ta, wyrazajac sie stowami Dugasa, podany ma-
terjat chtonie ,en bloc*, chionie jako cato$¢ z wszystkiemi po-
trzebnemu i niepotrzebnemi szczeg6tami i szczegolikami i zapo-
mina rowniez materjat jako cato$¢, — ,.en bloc*. 5).

Nauczyciele historji doznajg potem na $rednim stopniu
nauczania smutnego rozczarowania, gdy spostrzegajg, ze wy-
sitek nizszych klas byt bezowocny. Chcac zaradzi¢ ztemu, przy-
swajajg uczniom zapomniany materjat po raz drugi. Jezeli

D Uderzytlo mie to szczeg6lnie w gimnazjach wioskich w Rzymie
przy wizytacji lekcyj historji w r. 1931, zwlaszcza w klasie 1. Ginnasio
Visconti.

2) ,,La memoire brute est la reproduction telle quelle, des faits en-
registres, la seconde [la memoire organisee] est la reproduction de ces
faits, d'abord analyses, decomposes en leurs elements, puis groupes dans
un ordre nouveau d'apres leur importance relative ou hierarchiquement
disposes!l. D ugas L. ,,La memoire et I'oubli*, Paris 1919, str. 30 i passim.

3) Binet odroznia ,la memoire des sensations et la memoire des
idees, Bart h odr6znia ,,das mechanische Memorieren und das judi-
ziése Memorieren*l. Barth Paul: ,Elemente der Erziehungs- und Un-
terrichtslehrell. 9 und 10 Aufl. Lipsk 1923, James wprowadza termin
pamieci bezposredniej w odrdznieniu od pamieci racjonalnej, wzgl. pa-
mieci luznej w przeciwieAstwie do pamieci Kklasyfikujgcejll. (,,Pogadanki
psychologicznell ttum. Moszczenska. Warsz. 1920, str. 75—78). Jak wi-
dzimy, terminologja naukowa nie jest jednolita, ale my$l zasadnicza
ta sama.

4) Dugas 1l c¢ ROznice w rozwoju pamieci u dzieci réznej pici
doskonale wyswietla zbiorowe studjum: ,Untersuchungen zur Ent-
wickelung des Gedachtnisses!! von Dr. Egon Brunswik mit
Dr. Ludwig Goldscheider und Sr. Dr. Elise Pitek. Bei-
hefte zur Ztschr. fiir angewandte Psychologie hrsg. von William
Stern und Oftto Lipman. Lipsk 1932. Str. 47—48; 105—106;
143—151.

5 Dugas 1l c.
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uczniowie zachowali jeszcze pamieC pierwotng, pamie¢ mecha-
niczng, a przewaznie pamieé ta istnieje jeszcze w wieku lat
12-tu do 14-tul), a wiec na $rednim stopniu nauczania, wOw-
czas uczniowie przyswajajg sobie z wzgledng szybkoscig, ucze-
nice z stosunkowo wiekszg szybkoscig, materjat po raz wtory,
cho¢ naog6t z mniej fenomenalng wiernoscia.

Niebawem jednak coraz czeSciej spotykamy sie z faktem,
ze miodziez ze wzruszajaca naiwnoscig placze czasy, kraje i 0so-
bistosci historyczne. Wreszcie nastepuje moment, mniej wiecej
okoto 15-go roku zycia, kiedy pamie¢ pierwotna, owa ,,memoire
brute“ Dugasa, doznaje zahamowania. Jezeli w tem stadjum
rozwoju nie wyzyskamy wczas pamieci rozumowej dziecka, wow-
czas caly, z tak wielkim mozotem zdobyty materjat historji
staje sie bezuzytecznym strzepem. Niebezpieczenstwo to, z po-
wodu wyzej wspomnianych rdznic w rozwoju pamieci, w wiek-
szym stopniu zagraza mtodziezy zenskiej niz miodziezy meskie;j.

Przeliczne, luzne obrazy historyczne, przyswajane tak
wczesnie miodziezy, tkwig wszelako o wiele tatwiej w dziecinnej
pamieci, jezeli je przytwierdzamy do silnego, plastycznego ru-
sztowania, do takiego rusztowania, ktére moze by¢ zrekonstru-
owane z tatwoscig w umysle dziecka. Rusztowaniem tem jest
chronologja; rusztowaniem tem nie sg luzne daty, lecz ptynne,
ogromne ,,kontinuum" czasu.

Ciggtos¢ czasu historycznego jest dla dzieci najtatwiej
uchwytna, jezeli ja uzmystowimy konkretnie. Jako $rodek kon-
kretyzujacy abstrakcyjng ciggtos¢ czasu, nadaje sie najlepiej
linja pozioma, podzielona proporcjonalnie pionowemi cezurami.

Zanim wyjasnimy, jak w praktyce przedstawia si¢ 6w pro-
ces uzmystawiania dzieciom ciggtosci czasu, sprobujmy metode
te uzasadni¢ teoretycznie.

Pojecie czasu tworzy sie w umysle dziecka, jak juz wyzej
wspomnielis$my, stosunkowo p6zno. Dochodzimy do tego poje-
cia, jak twierdzi Ebbinghaus, zwolna przez kojarzenie pewnych
doswiadczen i przez myslowe rozwiniecie pewnych pierwotnych
czasowych spostrzezen i uobrazen 2).

1) Brunswik E. 1 c. 47; 105/6.
2) Ebbinghaus Hermann. Grundziige der Psychologie I. Bd.
1. Aufl. bearb. von Ernst Diirr. Leipzig 1911, str. 498.

11*
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Pierwotne spostrzezenia i uobrazenia czasu zdobywa dziecko
najpierw w stosunku do dtugosci dnia, tygodnia, potem tygod-
niowy plan lekcyjny unaocznia bieg czasu, pojecie tygodnia
rozwija sie w miare przezy¢, spostrzezen i uobrazen do pojecia
miesigca i roku kalendarzowego, przyczem S$rodkiem poglado-
wym dla nowych uobrazen, wyobrazen i poje¢ jest kalendarz
Scienny, wkoncu zdobywa dziecko wyobrazenie o przebiegu
kilku lat wiasnego zycia i).

zyciorys dziecka jest zasadniczym punktem wyjscia dla
nauczyciela, ktory, rozwijajac pojecie czasu historycznego, stara
sie pojecie to w umysle dziecka uczyni¢ mozliwie jasnem
i uchwytnem.

Poszczegblne wydarzenia, ktére zaszty w zyciu dziecka mu-
szg by¢ zlokalizowane, a lokalizacja ta w czasie jest, zdaniem
Guyau'a i Ruska, analogiczna, jezeli nie identyczna z lokaliza-
cja przedmiotdw w przestrzeni2).

Wyobrazenia przestrzenne zdobywamy na podstawie aper-
cepcji wizualnej, a zachowujemy wyobrazenia przestrzenne za
pomocg pamieci wizualnej, w naszym wypadku za pomocg
t. zw. ,,pamieci lokalnej*. Autorka dzieta ,,Education progres-
sive*, pani Necker de Saussure, przyktada duzg wage do pa-
mieci lokalnej, piszac o niej: ,.elle meriterait d’etre cultivee en
dehors de sa waleur propre, pour le rapport qu’elle a avec cer-
taines operations de I'esprit” 3).

Nie tak silnie, ale rownie pozytywnie, akcentuje Pohlmann
metode wizualng 4), dalej w pozytywnej ocenie pamieci wizu-
alnej posuwa sie Offner, gdy pisze, ze u ludzi o dobrze rozwi-
nietych zmystach pamie¢ optyczna dominuje5). Podobnie sa-

J) Por. Rusk Lc. ,Na rozumieniu takich zasadniczych podziatow
czasu [t. j. godziny, czesci dnia, tygodnia, miesigca i roku] opiera sie
takze przedstawienie sobie okre$lonych okresow czasu w teraZniejszosci,
przesztosci i przysztosci, str. 83.

2) Guyau: Genese de l'idee de temps.

Rusk I.c. ,Postrzeganie odstepéw czasu przedstawia pod tym
wzgledem pewng analogje z postrzeganiem przestrzeni”, str. 85.

3) Mme Necker de Saussure. Education progressive 1 VI.
chap. VII. (cytuje za Dugasem).

4) Pohlmann Adolf: Experimentelle Beitrage zur Lehre vom
Gedachtnis. Berlin 1906, str. 158—159.

5) Offner Max: Das Gedachtnis. Die Ergebnisse der experi-
mentellen Psychologie und ihre Anwendung im Unterricht u. Erziehung.
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dzi Dugas. ,,Wzrok jest — zdaniem Dugasa — zmystem uprzy-
wilejowanym, zmystem najkompletniejszym, je$li nie najdosko-
nalszym z wszystkich zmystéw. Dla wielu umystéw wszelkie
dziatanie intelektualne da sie sprowadzi¢ do wizyj rzeczy: ro-
zumie¢, to znaczy widzie¢; wyjasniac, to znaczy przedstawiac,
uobrazac" ]).

Ot6z charakterystycznem jest, ze umyst ludzki uobrazajgc
sobie przebieg wypadkéw dokonanych w czasie, widzi je bardzo
czesto wewnetrznym wzrokiem w postaci linji, i to linji ptyn-
nej, ruchomej. Z utajonem wrazeniem optycznem #gczy sie nie-
raz potSwiadome wrazenie motoryczne, dynamiczne. Doswiad-
czenia Michotte’a i Portycha potwierdzajg te teze 2).

Dlatego tez, przyswajajac dzieciom poraz pierwszy pojecie
czasu historycznego, dobrze jest wyzyska¢ owg naturalng dy-
spozycje widzenia czasu w linji ruchomej. Te to optyczno-mo-
toryczng wizje historycznego czasu i historycznych wydarzen
dajemy uczniowi zapomocg konkretnego, optycznego znaku.
Jest nim linja pozioma, przedzielona proporjonalnemi piono-
wemi cezurami.

Nie inaczej wyglada tygodniowy plan lekcyjny, nie inaczej
wyglada niejeden kalendarz Scienny. Ta sama linja pozioma
symbolizuje zatem w wiekszej podzialce zyciorys dziecka,
a W jeszcze wigkszej podziatce zyciorys rodzicow i dziadkow,
zyciorysy te pokrywajg sie mniejwiecej z okresem 10 lat,
wzglednie z okresem 30 do 40 lat, wreszcie urastajg do prze-
strzeni 100 lat.

W praktyce tabelki chronologiczne przedstawiatyby sie po-
dobnie, jak figury 1—3. Figury te oparte sg na wzorach, za-

Berlin 1911 ,da ja das optische Gedachtnis bei allen vollsinnigen Men-
schen dominiert, indem es die grésste Anzahl von Vorstellungen liefert,
miissen wir riehtiger sagen: Beim Visuellen dominiert das visuelle Ge-
dachtnis noch mehr ais bei den ubrigen", str. 215.

1) Dugas 1 c. str. 308.

2) Michotte A. — Portych Th. Deuxieme etude sur la me-
moire logigue. Etudes de Psychologie publ. par Michotte. Paris 1914. ,Dans
I'exemple suivant [w danym wypadku chodzito o wyobrazenie przebiegu
konferencji — dyskusji], la ligne possede nettement la valeur d’'un sym-
bole de la relation*. ,,Dans plusieurs cas, ces images a ,,directions” se de-
veloppent petit a petit; le sujet percoit nettement une succesion et parfois
un mouvement®“. [Jako przyklad podane doswiadczenie z wyobrazeniem
roku i stulecia w postaci ruchomej linji], str. 270.



146

oo

urodziny
dziadka

powstanie poz-
nanskie

urodziny babki
styczniowe

dziadka i babki

urodziny ojca

®
<0
(o]

rY E o

z3

00

0 5B

00

0sS g

0.8

—i

co

g8 Sz

=
=

Npel=2 =4 10194

7

M Q

Wistawa Knapowska

urodziny ojca

urodziny matki

$mier¢ dziadka

wojna rosyjsko-
japoiska —

T a
i ol

0

$lub rodzicow
urodziny corki

wybuch wielkiej
wojny

powr6t_ojca
z wojny

Polska niepodl.

udzijat ojca
w wojnie bolsz.-

urodziny syna

00 8T

-
o]

¢ 101047

MO I I'=D0

urodzitem si¢ nawsi
chrzest

ierwsze
szczepienie ospy

urodziny brata

chorowatem na odre

$mier¢ babki

pierwsza nauka
w szkole powsz.

na wsi

przeniesienie si
rodzicéw do miasta

nauka w nowej
szkole w miescie

1-sza Komunja $w.

. Slub
najstarszej siostry

co

co

o

co
to
<1

co

co

' VZ161T

9CT6T

8c16T

80912 sk1019k7 T By

TI6T

i-i
co

i



Wyobrazenie czasu w ksztattowaniu pamieci historycznej 147

czerpnietych z praktyki lat wczesniejszych, a dostosowane do
biezacej doby.

Ta droga dochodzimy do pojecia stulecia, a zwolna do po-
jecia ciagtosci czasu historycznego. Ptynna linja pozioma ozna-
cza ,.kontinuum™ czasu. W regularnych odstepach znaczg sie na
niej linje pionowe, okres$lajace juz nie lata, i nie dziesigtki lat,
ale stulecia. Zaleznie od tego, czy zwigkszymy, czy zmniejszymy
podziatke dla cezur, otrzymamy graficzny obraz wiekszych lub
mniejszych historycznych przestrzeni czasowych.

Przypus¢my, ze w zatozeniu mamy podziatke bardzo duza.
Przy tak duzej podziatce zdobywamy mozno$¢ przedstawienia
graficznie stosunkowo duzej przestrzeni czasu. Korzystnem jest
uwypuklenie pewnych stuleci dla utatwienia orjentacji w catosci.

fig. 4 Tabela wiekdéw
1000 , 1000

1900

500 5()0 1510

Cezura, opatrzona gwiazdka, oznacza punkt wyjscia dla na-
szej rachuby czasu. Po lewej stronie gwiazdki mamy stulecia
przed Narodzeniem Chrystusa, po prawej stronie gwiazdki
mamy stulecia po Narodzeniu Chrystusa. Graficznie uwypu-
klone zostaty przetomy stuleci 500, 1000, 1500, a ze wzgledu na
najzywiej wyczuwalng historyczng terazniejszo$¢ rok 1900.

Jezeli zmniejszymy podziatke, jezeli wezmiemy takag po-
dziatke, ktora z poprzednig tworzy proporcje 1:30, to wowczas
na tej samej linji poziomej otrzymamy graficzny obraz jednego
stulecia. Przypusémy, ze jest to obraz V stulecia po Chrystusie.

Cezura na lewo oznacza rok 400, cezura na prawo rok 500;
wewnetrzne cezury odpowiadajg ¢wieréwieczom i potowie stule-

fig. 5. Tabela V wieku po Chr.

400 500
A
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cia, ilustrujg zatem lata 425 450, 475. Przy tej konstrukcji gra-
ficznej uczen z tatwoscig uprzytamnia sobie najwazniejsze 0so-
bistosci i wypadki V-go stulecia. Tu odnajduje upadek zachod-
niego cesarstwa rzymskiego. Jednak charakterystycznym zna-
kiem dla tego upadku nie jest rok 476, usuniecie Augustulusa
i wiadza Odoakra. W wyobrazni ucznia nad catem stuleciem
legt czarny cien ruin, a posréd zgliszczy znaczg sie jasne smugi
nowego, Swiezo kietkujgcego historycznego zycia.

Imieniu Odoakra towarzyszg imiona Alaryka, $w. Augu-
styna, Atyli, Klodwiga, Teodoryka, a jezeli nawet dzwieki tych
imion stang sie¢ obce akustycznej pamieci, to rozumowa pamigc
rekonstruuje nastepujgce pojecia: staropoganstwo, nowopogan-
stwo, nowochrzes$cijanstwo, wedréwka ludéw, nowa Italja, nowa
frankonska Galja.

Jasnem jest, ze na wielkiej linji poziomej, odpowiadajgcej
przestrzeni 3000 lat (fig. 4), znajdzie sie tylko szczupta ilos¢
materjatu historycznego, ktérg rozporzadza uczen w zaczatkach
nauki historji. Niektére wiadomosci historyczne stajg tu izo-
lowane, inne tworzg grupy. Pomiedzy poszczegdlnemi grupami
faktow historycznych sg luki o duzym dystansie czasowym.
Niektdre stulecia sg przestrzenig pusta.

Czy owe ,,vacua“ majg pozosta¢ zupetnie pustemi? Trudno
odpowiedzie¢ na to pytanie. W nauczaniu propedeutycznem po-
zostawiatam je pustemi, zwlaszcza tam, gdzie dystans miedzjr
materjagtem znanym a nieznanym byt bardzo duzy. Mowitam
wowczas uczniom: ,,to sg czasy, o ktérych pdzniej uczyC sie be-
dziecie".

Wyjasnienie tego rodzaju niezawsze wystarczato. Nieraz
korzystniejszem byto, gdy paru stowami charakteryzowatam
owe puste przestrzenie czasu, wsuwajgc w ten sposéb luzny
facznik miedzy dwie izolowane grupy faktéw. Oczywiscie tacz-
nikiem nie byt wezet przyczynowy, gdyz taki tacznik bytby
i z logicznego i z psychologicznego punktu widzenia chybiony,
ale wezlem stawat sie jakikolwiek materjat rzeczowy, najlepiej
odpowiadajacy nastepstwu wypadkdéw w czasie, owej ,conti-
giiite de temps“ w terminologji francuskiej.

W ten sposob izolowane obrazy historyczne, owe wykrawki
dziejéw, znane miodszym uczniom, dadzg sie zespoli¢ z sobg,
w ten sposob wspierajg sie wzajemnie.

Obok zasadniczej pierwotnej linji poziomej, ilustrujacej
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bieg czasu, duze zastosowanie znajduje w nauczaniu historji
wrecz odwrotna symbolika czasu, t. j. ta, ktGra bieg czasu
uzmystawia za pomocg linji pionowe;j.

Linja pozioma nadaje sie wiecej dla uplastycznienia czasu,
ktory ptynie, okazuje sie jednak mniej praktyczna, gdy z jej
pomocg staramy sie w zeszytach uczniowskich utrwali¢ pewien
zasOb faktéw historycznych, dosé licznych, by mogty stanowic
rezerwoar powtorkowy. Celowi temu lepiej odpowiada tabela
chronologiczna pionowa, stosowana w kraju i zagranicg, w szko-
tach i w publikacjach i). Nie jest ona niczem innem, jak odwro-
ceniem tabeli chronologicznej poziomej z zastosowaniem zmniej-
szonej podziakki.

Teoretyczne uzasadnienie pionowych tabel chronologicz-
nych dajg Fritsch, Stein, Barth, w Anglji Keatinge 2). Nie obcg
jest oczywiscie praktyka tabel chronologicznych szkole ame-
rykanskiej, znalazta tez pochlebng ocene James’a. ,,Metoda hi-
storykdbw — pisze on — jest bez poréwnania lepsza. Majg oni
stale w umysle pewien zaséb dat wytycznych. Znaja historyczny
zwigzek faktow i potrafig zwykle umiesci¢ kazdy fakt pod wia-
Sciwg datg na tablicy chronologicznej, myslagc o nim w sposob
racjonalny, przywodzac na mysl te fakty, ktére go poprzedzity
lub wywotaly, zestawiajac ze wspotczesnemi lub nastepnemi
i w ten sposéb odtwarzajac jego date przez zestawienie jej z in-
nemi datami“ 3).

Tabela chronologiczna pionowa, o ile ma spetni¢ swe zada-
nie, powinna odpowiadaé dwom warunkom: 1) powinna by¢
przejrzysta, a nie przetadowana faktami, 2) powinna by¢ po-
dobnie jak tabela pozioma tabelg miedzyprzestrzenng 4).

J) Wymieniam publikacje najwiecej znane: Cauer: Geschichts-
tabellen zum Gebrauch auf Gymnasien und Realschulen 23 Aufl. Breslau
1878. Janowski Benon. Tablice synchronistyczne do dziejow po-
wszechnych, wyd. Il. Lwow 1927. Cavaignac E. Chronologie. Pa-
ris 1925.

2) Fritsch: Zeitpunkttabellen Lipsk 1911—11. Stein Robert:
tibersichtstafeln ais Unterrichtsmittel. Neue Jahrbiicher f. d. Klass. Al-
tertum. 1916. Keatinge M. W. Studies in the Teaching of History
London IV. ed. 1927. p. 139—143. Barth Paul 1 c. str. 589 i 697—S3.

3) James. Pogadanki psychologiczne, ttum, z Il wyd. ang. J. Mo-
szczehska, Warszawa 1920, str. 75/6.

4) Termin ,tabeli miedzyprzestrzennej”" przejmuje z terminologii
Bartha, ktory dajac graficzng symbolike czasu, okres$la ja mianem
.Zwischenraumtabelle*, Barth P. 1. c. str. 589, 697—38.
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Obu tym warunkom nie odpowiadajg dotychczasowe ta-
bele chronologiczne, Janowskiego, Cauera, Cavaignhaca i inne.
Nalezatoby je zatem wyzyskac jedynie jako podstawe naukowa,
a modyfikowac, upraszcza¢ w praktyce szkolnej. Tabele demon-
strowang w dziele Bartha nalezaloby réwniez zreformowac
o tyle, by na niej odgraniczy¢ wyrazniej stulecia.

Na tle zeszytow uczniowskich i) przedstawiataby sie tabela
chronologiczna pionowa w sposob nastepujacy:

fig. 6. Tabela chronologiczna pionowa

Vow. Europa zachodnia Europa wschodnia Uwagi
400“ Cesarz Honorjusz Cesarz Arkadjusz
Alaryk pod Rzymem Ostrogoci w cesarstwie
— izant.

Wizygoci w Galji i Hiszp.
425

Wandalowie w Afryce £ $w. Augustyn

Jak z przykfadu tego wida¢ (fig. 6), szeroki pas papieru,
znajdujacy sie po prawej stronie wiasciwej tabeli chronologicz-
nej, nadaje si¢ do najroznorodniejszego zastosowania synchro-
nizmu dziejowego 2).

X) Najpraktyczniejszemi okazujg sie w pierwszym rzedzie zeszyty
z papierem kratkowanym, w drugim rzedzie zeszyty z papierem bez linij
i bez marginesu.

2) W historji starozytnej korzystne bytoby utworzenie trzech ru-
bryk: Rzym, Grecja, Wschod. Poczawszy od 11 w. przed Chr. nalezatoby
rubryki te ograniczy¢ do dwodch: Rzym i inne kraje, ewentualnie rubryke
Rzym rozbi¢ na 2 czesci, dzieje zewnetrzne i dzieje wewnetrzne. Z rozpo-
czeciem nauki dziejow Sredniowiecznych nomenklatura rubryk ulega ta-
kiej modyfikacji, jak na fig. 6. Zapoczatkowanie dziejow Polski wymaga
ugrupowania wiadomosci historycznych w dwoéch synchronistycznych ru-
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Jak widzimy, przyswoiwszy uczniom pojecie czasu zapo-
mocg linji i tabeli poziomej, oddalilismy sie od tego symbolu
graficznego, przechodzac raczej do tabeli pionowej. A jednak
w dalszym procesie rozwoju mys$lowego ucznia nie nalezatoby
zapomnie¢ o propedeutycznym punkcie wyjscia, nie nalezatoby
zarzuca¢ zupetnie pierwotnej tabeli poziomej, ktéra pomogta
dziecku wnikng¢ w pojecie czasu.

Zwlaszcza przy przegladzie wiekszych przestrzeni czasu
historycznego, przy przegladzie epok, wskazanem bytoby spo-
zytkowaé tabele pozioma. Rowniez w wypadku, gdy zauwazymy
u uczniéw powazne braki w chronologicznem szeregowaniu zja-
wisk i faktéw historycznych, nalezatoby sprostowaé owe ana-
chronizmy z pomocg tabeli chronologicznej poziomej, gdyz jest
odpowiedniejszym objektem dla wyobrazni historycznej.

Tabela chronologiczna pozioma przedstawia tez duze war-
tosci dydaktyczne, gdy traktowana szkicowo daje schemat no-
wej epoki dziejow, ktérg zamierzamy przerabia¢ z klasg. Wre-
szcie tabela chronologiczna pozioma ma te przewage nad ta-
belg pionows, ze z wiekszg sitg wyraza moment dynamiczny
dziejow. Poréwnanie z pismem nut, o analogicznej ekspresji
dynamicznej, nasuwa tu sie mimowoli. Tabela chronologiczna
pionowa intensywniej natomiast wyraza moment statyczny
dziejow.

Oba typy tabel chronologicznych swoiscie spetniajg swe
zasadnicze zadanie: pomagajg uczniowi wnikna¢ w pojecie czasu
i jego ciggtosci, pozwalaja mu wzy¢ sie w owg ptynno$¢ wie-
kow, tworzac w wielkiem ,,kontinuum" czasu dystanse i skoja-
rzenia, bedace podporg pamigci.

brykach: Dzieje Europy i dzieje Polski, z dodatkiem trzeciej rubryki dla
uwag uzupetniajgcych, dla notowania problemoéw i wnioskéw. W nizszych
klasach jedna strona zeszytu miescitaby tabele historyczng jednego stu-
lecia, w wyzszych klasach jedna strona odpowiadataby przestrzeni 50 lat.

Zaleznie od programu nalezatoby rozpocza¢ pisanie tabeli historycz-
nej w zeszycie, badz z wiekiem X po Chr., a wiec z zaraniem dziejéw Pol-
ski, badz z wiekiem VIII lub V przed Chr., a wiec z zaraniem dziejow
Grecji. Tabela chronologiczna czaséw wczesniejszych, obejmujacych naj-
starsze dzieje Grecji i dzieje starozytnego Wschodu, wymaga skompliko-
wanego synchronizmu i zmiennej podziatki czasowej (tysigclecia i stule-
cia), i dlatego nadaje sie jedynie dla klas dojrzatych. (Klasa maturalna
lub przyszte klasy licealne).
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Latwo jest pracowac z klasg, ktérej w zaraniu nauki hi-
storycznej przyswoiliSmy konkretne wyobrazenia czasu i ktorg
w dalszym etapie nauki celowo przyzwyczailiSmy do swobod-
nego poruszania sie¢ na przestrzeni wiekoéw. Jak nalezy nato-
miast pracowac z klasg, ktéra przydzielona nam zostaje nagle
na wyzszym stopniu nauczania, a ktorej zasoby pamigciowe
i orjentacja w czasie histerycznym sg nam nieznane?

Jednym z warunkdéw powodzenia w nowo odziedziczonej
klasie jest sprawdzenie, czy wiadomosci historyczne klasy opie-
rajg sie o silne rusztowanie chronologji. W razie ujemnego wy-
niku koniecznem jest sprostowanie anachronizméw i chronolo-
giczne uporzgdkowanie najogolniejszego materjatu. Porzadko-
wac nalezatoby materjat historyczny raczej jako cato$¢, w du-
zych kompleksach, niz w kolejnych fragmentach. Male dawki
powtorki z szczegdtami nie sg w tym wypadku tak korzystne,
jak duze porcje powtdrek bez drobiazgowych szczegGtow.

Do wnioskow tych dosztam po doswiadczeniach, ktore po-
czynitam w jednej z wyzszych klas, a ktore ponawiatam, gdy
znalaztam sie w sytuacji analogicznej. Doswiadczenia te prze-
konaty mie, jak stabe wyobrazenia czasu historycznego ma
miodziez po kilku nawet latach nauki i w jak chaotycznem
ugrupowaniu zachowuje fragmenty wiedzy historycznej.

Doswiadczenia me tyczyly w pierwszej probie uczenie
w wieku lat 16—17. Byta to klasa, ktérg przejetam w zaktadzie
rok weczesniej. Jedynie kilka repetentek pracowato w tym ze-
spole od miesigca. Materjat powtorkowy, ktéry pragnetam zre-
konstruowac, pochodzit zatem przewaznie z klas wczesniejszych,
mnie obcych.

Nasamprzod zalezato mi na tem, by zbada¢, czy uczenice
posiadajg perspektywe czasu, czy zdotajg szybko uchwycié
mniejsze i wieksze dystanse czasu historycznego.

W tym celu kazatam napisa¢ na tablicy $ciennej nastepu-
jacy nieuporzadkowany rejestr imion i nazwisk: Juljusz Cezar,
Michat Aniot, Elzbieta Tudor, Aleksander W., Miltiades, Ham-
murabi, Karol W., Ramzes Il, Inocenty 111, Napoleon I, Jan Ill
Sobieski, Gustaw Adolf, Hannibal, Jan Henryk Dabrowski, Lu-
ter, Grzegorz W., Cromwell, cesarz Justynjan.

Pozostawitam uczenicom 5 minut czasu na szybkie ugru-



Wyobrazenie czasu w ksztattowaniu pamieci historycznej 153

powanie szeregu w porzadku chronologicznym. Trzy uczenice,
ktore ukonczyly zadanie w przepisanym terminie, zanotowatam
sobie, poczem dodatam jeszcze pare minut dla wykonhczenia za-
dania, wstrzymujgc prace w momencie, gdy potowa klasy za-
danie ukonczyla. Potem zbadatam wynik pracy owych trzech
uczenie, ktére najszybciej uporaty sie z ¢wiczeniem.

Kazatam im wypisa¢ na tablicy szereg w porzadku chrono-
logicznym. Wyszly przy tem na jaw 2 luki i 1 blgd chronolo-
giczny, 1 luka i 2 btedy, 1 btad i 1 luka. Trzecia z uczenie miata
stosunkowo najlepsze rozwigzanie. Reszta klasy wykazata duzo
powazniejsze luki i duzo powazniejsze anachronizmy. Jednak
przy poprawce zadania cala klasa wyrazata zywe zadowolenie
Z tego, ze ¢wiczenie to pozwolito jej uswiadomi¢ sobie anachro-
nizmy i luki. Stwierdzitam przy tej sposobnosci, ze zreczniej
pracowaty uczenice, ktére rok temu przyswoity sobie tabele
chronologiczng, kre$long na linji poziomej. Wewnetrznym
wzrokiem niejako, jak mowity, uprzytomniaty sobie ,tasme
czasu“. Przed zadaniem duzo trudniejszem stanety uczenice
nowe.

Dwa tygodnie pdzniej podjetam inne doswiadczenie. Ka-
zatam napisa¢ na tablicy szereg miejscowosci, bedacych odpo-
wiednikiem historycznych walk: Poltawa, Issus, Beresteczko,
Tours i Poitiers, Maraton, Azincourt, Cannae, Lignica, Cha-
lons sur Marne, Chocim, Zama, Orsza, Salamina, Warna, Ak-
cjum, Liitzen i t. d.

Przy chronologicznem grupowaniu tych miejscowosci wy-
szty na jaw wieksze trudnosci i biedy, niz przy szeregowaniu
osobistosci historycznych, cho¢ zdawac by sie mogto, ze ekspe-
ryment, nie bedacy juz dla klasy w zasadzie nowoscia, powi-
nien da¢ wyniki lepsze.

A jeszcze trudniejszem okazato sie zadanie, przed ktérem
klasa staneta dwa tygodnie p6zniej. Tym razem byt to szereg
zabytkow architektonicznych: Kosciot $w. Zofji w Konstanty-
nopolu, meczet w Kordowie, Louvre, katedra w Ptocku, Notre
Dame w Paryzu, bazylika $w. Pawta za murami, Panteon, ta-
zienki, kosciét Sw. Marka w Wenecji, bazylika Sw. Piotra
w Rzymie, Partenon, kosciot Sw. Piotra i Pawfa na Antokolu,
Erechtejon, Sukiennice w Krakowie.

Gdy zdziwiona zapytatam, dlaczego to zadanie sprawito
najwieksze trudnosci, ustyszatam w odpowiedzi: ,,Nie parnie-
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tamy juz, jak budowle te wygladaja, a niektére z nich sg nam
zupetnie obce*. Oczywiscie najblizszg mg troska byto zademon-
strowanie klasie wszystkich tych zabytkéw architektonicznych
w duzych obrazach $ciennych, lub mniejszych fotografjach,
ugrupowanych w porzadku chronologicznym. Oglad wszystkich
tych obrazéw, jak rowniez kwestja ugrupowania ich wywotata
w klasie zywa dyskusje i wyswietlita niejedne luki.

Dla mnie osobiscie doswiadczenia te byly nader poucza-
jace. Przedewszystkiem stwierdzitam, ze osobistosci historyczne
pozostawiajg najgtebsze $lady w pamieci ucznia, ze znaczenie
miejscowosci historycznych tatwiej ulatnia sie z pamieci, ze
wreszcie przelotne, czysto optyczne wrazenia najstabiej zakon-
serwowane sg w pamieci uczniowskiej. Powtore stwierdzitam,
ze Cwiczenia tego rodzaju zmuszajg miodziez szkolng, by my-
$lata kategorjami czasu, uczg miodziez chwytu perspektywy
czasowej, uzdalniajg ucznia do rekonstruowania dawniej przy-
swojonego materjatu zapomocg pamieci logiczne;j.

Przy wszystkich tych ¢wiczeniach nie zgdatam ani jednej
daty, istotnem w kazdem z zadan byla szybka orjentacja w tem,
czy dany faktor historyczny w stosunku do innego faktoru hi-
storycznego zajmuje miejsce wczesniejsze, czy poz-
niejsze. Kontinuum czasu, ptynno$¢ i dynamika dziejowych
wydarzen dawaty tu sie odczué samorzutnie, a tego to wyczu-
cia pragnetam udzieli¢ uczenicom.

Cwiczenia te kontynuowatam jeszcze czas pewien. Klasa
uczestniczyta w nich chetnie, prawie z rado$cig. Gdy pytatam
0 przyczyne, odpowiadata: ,,Przy éwiczeniach tych stwierdzamy
namacalnie to, czego nam brak, a potem uzupeiniamy te braki,
szperajgc w domu w starych podrecznikach, a wszystko wi-
dzimy jasniej, prosciej i w pewnym fadzie. Poruszamy sie swo-
bodniej w catosci materjatu historycznego, nie boimy sie
juz przyttaczajgcej masy wiedzy historycznej".

Doswiadczenia me szty w tym Kierunku, by stworzyé
w umystach uczenie asocjacje wiecej skomplikowane, by two-
rzy¢ kompleksy skojarzen. Powrdciwszy do pierwszego chro-
nologicznego szeregu: Cezar, Michat Aniot, Elzbieta Tudor,
polecitam uczenicom, by kazdej z tych osobistosci przydzielity
dwie inne osobistosci, oczywiscie takie, ktore byty we wzajem-
nym zwigzku czasowym i rzeczowym. Gdy i to zadanie ulegto
kontroli, wowczas okazato sie, ze dobor osobistosci byt rozny
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z natury rzeczy u poszczeg6lnych uczenie. Pamieé indywidu-
alna, majac swobode ruchu, dawata w sumie duzg obfito§¢ ma-
terjatu i pole do dyskusji, dzieki ktdrej wymienione osobistosci
historyczne nie zarysowywaly sie oddzielnie w biograficznej
izolacji, ale zlewaty sie z sobg, wytwarzajgc atmosfere epoki,
w Kktorej wyrosty.

Magtby kto$ zarzucic, ze tego rodzaju ¢wiczenia byly czy-
sto mechaniczng powtorka, Zze byly suchem rejestrowaniem
imion i nazw. Pozory przemawiatyby za takg oceng zjawiska.
A jednak o$mielam sie twierdzi¢, ze wszystkie te ¢wiczenia nie
byly mechaniczng powtérka, ale byty logiczng rekon-
strukcjg materjatu historycznego. Byla to rekonstrukcja
pamieciowa bardzo jednostronna, bo ograniczata sie do rekon-
strukcji czasu, ale przeciez zatozeniem ¢wiczenia byto zbadanie
i sprostowanie perspektywy dziejowej.

Poszczeg6lne szeregi nie byly sztywnym, statystycznym
rejestrem imion i nazw. Liczne, niewidzialne nici tgczyty po-
szczegOlne piony szeregu. Gdyby nie bylo tych wewnetrznych
tacznikéw, klasa nie odczuwataby ¢wiczenia jako rekonstrukcji
epoki. Proces mys$lowy, ktory zaabsorbowat uczenice w czasie
zadan, byt gtebszy niz skromny rezultat koncowy, wynotowany
na tablicy S$ciennej. Dotychczasowe powtorki, stosowane
w szkole, majg te ujemng strone, ze zabierajg duzo czasu,
a mimo to reprodukujg przesztos¢ w sposéb utamkowy. Postu-
lat ekonomji pamieci, wysuniety przez Meumannal), okazuje
sie rownie stuszny w nauczaniu historji.

W wyzej podanym przez nas doborze imion, nazw i fak-
tow dokonuje sie psychologiczne prawo ,skupienia myslo-
wego", okreSlone przez Offnera terminem ,Gesetz des Ver-
dichtung des Denkens™ i prawo eliminacji ,,Gesetz der Aus-
schaltung" 2).

Oczywiscie mozemy tworzy¢ szeregi o duzo wiecej skom-
plikowanych skojarzeniach czasu, miejsca, 0séb i rzeczy. Im
obfitsze bedg skojarzenia, tem wiecej stwarzamy mozliwosci,
ze przy przypadkowej retrospekcji, przy poszukiwaniu zwiagz-
koéw przyczynowych i przy genetycznem traktowaniu jakiego-

X)) Meumann E. Okonomie und Technik des Gedachtnisses.
Lipsk 1918.
2) Offner M. 1 c str. 32.
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kolwiek problemu historycznego, materjat faktyczny bedzie
w pogotowiu pamieciowem ucznia. ,,Nous multiplions — jak
mowi Dugas —i les chances de rappel®.

I tak jak rekonstrukcja dokonywa sie wedlug prawa
wielorodnej asocjacji, tak i podanie i przyswojenie
nowego materjatu powinno iS¢ po linji tegoz prawa. Nauczy-
ciel winien dostarczy¢ uczniowi i uczeri winien dostarczy¢ sam
sobie mozliwie duzej ilosci skojarzen. Pod tym wzgledem zgodni
sg z sobg Ebbinghaus, Dugas, James, Meumann, ze w praktyce
nauczania zadajg stosowania Kilku skojarzen z powodu
wzmozonej tym zabiegiem pewnosci reprodukcjil). Jezeli cho-
dzi o skojarzenia w nauczaniu historji, to pierwszym warun-
kiem ich uzytecznosci jest to, by wsréd nich nie zabrakto nigdy
skojarzen czasowych.

Jeszcze jednemu zastrzezeniu pragnetabym zapobiec. Sze-
regi historyczne, przy ktérych klasa éwiczyta sie w zdolnosci
ujmowania perspektyw czasowych, wydajg sie nam moze bez-
barwne, puste i martwe. Wewnetrzna warto$¢ historji nie znaj-
duje tu wyrazu. Uwaga to bardzo stuszna. Ale wewnetrzna
wartos¢ dziejow tylko wéwczas znajdzie zrozumienie, jezeli
zbudzimy i utrzymamy w uczniach owg wizje i owo wyczucie
nurtu dziejowego.

Prawda jest, ze nie wszystkie szczegdty materjatu histo-
rycznego, ktory kiedy$ przyswojony zostat w calej jasnosci
i w catej gtebi, pozostang w pamieci ucznia. Uczymy sie wszak
nato, by zapomnie¢, a ,i zapomnienie jest blogostawien-
stwem"2). Paradoksalnie wyrazit to kiedy$ Ribot: une condi-
tion de la memoire, c’est ’oubli 3).

BadZzmy zatem raczej skromni w naszych wymaganiach
szkolnych w nauce historji. Swietna matura z historji nie gwa-
rantuje nam, ze uczen cale to bogate kwantum madrosci hi-
storycznej zachowa wiernie na lata przyszte. Wazniejszem jest,
bysSmy stworzyli mozliwosci rekonstrukcji, bysmy
rozwineli ,,dyspozycje dla rekonstrukcji histo-
rycznej" w przysztych sytuacjach zycia osobistego, w sy-

X) Ebbinghaus H. L c. str. 707; Dugas 1l c. str. 319—323. J a-
mes W. ,Psychologie” tlum. niem. Diirra Lipsk 1919, str. 295—298.
Meumann E. 1 c., str. 18—34.

2) Offner L c. 240.

3) ib.
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tuacjach zycia panstwowego, w studjach przedmiotéw pokrew-
nych i w indywidualnych zainteresowaniach czysto histo-
rycznych.

Moze stuszniejszym okaze sie wysitek dydaktyczny, zmie-
rzajacy do uwolnienia ucznia z balastu histo-
rycznego i to dzieki ,trainingowi“ myslowemu, ktéryby
pozwolit uczniowi porusza¢ sie swobodnie i lekko i ela-
stycznie w nieskonczonej masie materjatu historycznego. Pa-
mie¢ historyczna winnaby by¢ owag pamiecig, o ktérej Dugas
stusznie mowi: La memoire est I'a-rt d’oublier joint a celni de
retenir 1).

Otoz jezeli istotnie pamie¢ historyczna stanie sie sztukg
zapominania, potgczong z sztukg konserwowania, to, przy calej
zapominalnosci szczegotow-faktow, owym trwatym osa-
dem w pamieci historycznej i ostatecznym rezulta-
tem dhugich lat nauki winna by¢ orjentacja w cza-
sie — perspektywa historyczna, tak jak byia tej
nauki zatozeniem i podstawowym elementem.

J) Dugas L c. 84.

Wiadomosci hist.-dydaktyczne 12
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Il Zjazd migedzynarodowy nauczania historji
(Bazylea, 9—11 czerwiec r. 1934)

Dnia 9—11 czerwca r. b. obradowat w Bazylei Il zKkolei
zjazd miedzynarodowy poswiecony nauczaniu historji. Stabiej
obsadzony w poréwnaniu ze zjazdem poprzednim (w Hadze
r. 1932), mniej wzbudzit zainteresowania i mniej nadziei. Zto-
zylo sie na to wiele przyczyn i okolicznosci: niezbyt budujace
doswiadczenia ze wspotpracy, powotanej do zycia w r. 1932, ko-
misji statej do nauczania historji, niewatpliwy przesyt w zja-
zdach, niewiara w ich celowo$¢ i skuteczno$¢ ze wzgledu na
skomplikowang sytuacje miedzynarodowa, utrudniajacy podréze
zagraniczne kryzys i warunki walutowe i t. d. Trudno uzna¢ to
za wylacznie zbieg okolicznosci, ze z posrod 18 cztonkéw wspo-
mnianej komisji zjawit sie w Bazylei tylko jeden, ze zabrakio
wielu wybitnych przedstawicieli nauki i dydaktyki historycznej,
ktérzy dotychczas chetnie brali udziat w konferencjach miedzy-
narodowych. Ztozony ciezka chorobg, nie stawit sie na zjazd
Prezes komisji i dusza zjazdu poprzedniego, profesor z Madrytu
R. Altamira. Powszechne wyrazy sympatji, gorgce oklaski
towarzyszace nazwisku nieobecnego, ilekro¢ je wymieniano, naj-
lepiej Swiadczyty o tem, jak dotkliwie odczuwano jego brak.

W obradach brato udziat ok. 100 delegatow, reprezentuja-
cych stosunkowo niewiele panstw i prawie wytgcznie europej-
skich (oficjalne dane nie byly ogtoszone podczas zjazdu). Nie-
obecni byli przedstawiciele krajow skandynawskich, battyckich,
batkanskich, Czechostowacji i wielu innych. Stosunkowo licznie
stawity sie delegacje francuska, niemiecka, szwajcarska, ktore
tez odgrywaly najczynniejszg role w zjezdzie. Z Polski przybyli:
dr. H. Pohoska jako przedstawicielka Zwigzku Nauczyciel-
stwa Polskiego, prof. T. Waltek - Czernecki — przedsta-
wiciel Zrebu, prof. J. Dgbrowski idr. M. H. Serejski,
reprezentanci Polskiego Towarzystwa Historycznego. Obrady
odbywaty sie w Muzeum Etnograficznem i w gmachu parla-
mentu Bazylejskiego. Przewodniczyt im prof. H. Nabholz
z Zurichu, prezesem komitetu organizacyjnego zostat réwniez
Szwajcar — dr. M. Meier. Po okolicznosciowych przemowie-
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niach powitalnych przystgpiono do wiasciwych obrad, przyczem
obok trzech dotychczas uznanych za jezyki urzedowe — fran-
cuskiego, angielskiego i niemieckiego, jako jezyk czwarty wpro-
wadzony zostat witoski. Przedstawiciel Wioch, prof. Volpe
umiat za to podziekowa¢ w tak ujmujacy sposob, ze wymowe
jego stow zrozumieli nawet ci co nie znali jezyka Dantego,
a wszyscy najgorecej zaaprobowali uchwate o dopuszczenie do
obrad pieknej mowy wioskiej. Zaznaczy¢ przytem nalezy, ze
wedtug przyjetej procedury, na zadanie, kazde przemodwienie
ttumaczono na jeden z jezykow urzedowych, co, rzecz oczywista,
zajeto niemato czasu i energji catego sztabu niezmordowanych
ttumaczy i ttumaczek.

Na porzadku dziennym obok spraw natury organizacyjnej
znalazly sie dwa zagadnienia, sformutowane nastepujaco: 1) Jaki
powinien byc¢ cel i istotny charakter nauczania historji w szkole
sredniej? 2) Jakie miejsce zajmuje historja powszechna w nau-
czaniu szkolnem danego kraju? Czy daje ona uczniom dokiadng
i wystarczajgcg znajomos¢ roli innych narodow? Czy nauczanie
historji w jego obecnym stanie sprzyja idei porozumienia mie-
dzynarodowego ?

Jesli ktokolwiek tudzit sie, ze dyskusja nad temi pytaniami
ograniczy sie do plaszczyzny Scisle dydaktyczno-metodycznej,
ten, oczywiscie, zawiodt sie bolesnie. Jak nietrudno byto prze-
widzie¢, wiasnie akcenty ideologiczne i wprost polityczne nada-
waly zjazdowi rumiencéw zainteresowania, a sprawy dydak-
tyczne usunety sie na plan drugi. Dotyczyto to w szczeg6lnosci
pierwszego zagadnienia. Czy mozna moéwic¢ o celach nauczania
historji w oderwaniu od rzeczywistych warunkéw zycia danego
narodu, panstwa, w oderwaniu od struktury panstwowej, spo-
fecznej, od celow czy ideatow? Czy mozna nauczanie historji
uniezalezni¢ od postulatow ogoélno-wychowawczych, ktére reali-
zowacC pragnie dane panstwo. Zwlaszcza w dobie obecnej, gdy
wkracza ono coraz silniej do zycia szkolnego, narzuca mu swe
cele i ideaty wychowawcze. Na pytania te z wiasciwg sobie pre-
cyzjg odpowiedziat przedstawiciel Wioch — prof. Volpe: Hi-
storja, méwit, ,,nie jest astronomja“, nie mozna jej oddzielié
od warunkéw rzeczywistych danego narodu, nauczanie jej musi
by¢ zwigzane z celami ogdélnemi, musi zmierza¢ do poznania zy-
cia danego narodu, panstwa, musi przygotowac¢ ucznia do roli
przysztego cztonka spoteczenstwa, do jego zadan obywatelskich.
Dlatego tez nauczanie historji nie moze ogranicza¢ sie tylko do
wysuwania zagadnien kulturalnych, musi réwniez uwzglednic¢
nalezycie historje polityczng, a takze wojny, ktore byty i sg ko-
niecznoscig dziejowa.

Jaskrawiej podobna teze rozwingt przedstawiciel Niemiec —
dr. E delmann, ktéry omawiane zagadnienie zwigzat jak naj-
Scislej z obecnem potozeniem i losami swego narodu. Wyjasnit
on istote przewrotu narodowo-socjalistycznego, ktory miat wy-

12*
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prowadzi¢ Niemcy z chaosu i zjednoczy¢ rozbity naréd. Cel,
ktory postawita sobie rewolucja hitlerowska, nie moze by¢ obcy
szkole, jemu stuzy¢ musi nauczanie historji, wychowanie mio-
dziezy. To wyznanie wiary nowych Niemiec, wygtoszone z wia-
Sciwg dla ,,mtodzienczej” fazy rewolucyjnej, emfaza, odbito sie
zywem echem na zjezdzie.

Przeciwko poglagdom, w tak jaskrawej formie gtoszonym
przez Niemcow, zdecydowanie wystgpita delegacja francuska.
Prof. Pages z pokolenia ,starych tygrysow" z niezwyklg
jasnoscig i swadg przedstawit teze, za ktorg stoi nauczycielstwo
francuskie. Odrzuca ono wszelkie cele utylitarne w nauczaniu
historji; winno ono mie¢ wyacznie cele poznawcze — poznanie
prawdy objektywnej. Natomiast nie moze by¢ narzedziem dla
innych celéw, moralnych czy wychowawczych. Takie stanowi-
sko, zdaniem méwcy, zapewnia najlepsze ustugi idei porozumie-
nia miedzynarodowego. Teza powyzsza znalazta uznanie wsrod
wielu delegatéw, miedzy innymi popart jg przedstawiciel Hi-
szpanji — prof. Martinez, a takze prof. Watek-Czer-
necki.

Poglad posredni miedzy dwoma rozbieznemi stanowiskami,
a jak podkreslata prasa szwajcarska, zblizony do wioskiego, re-
prezentowata dr. H. Pohoska. W zgloszonym referacie do-
magata sie' uwzgledniania w réwnej mierze celéw wychowaw-
czych i poznawczych w nauczaniu historji. Winno ono zmierza¢
do wychowania dobrego obywatela, a zarazem do wyrobienia
myslenia historycznego; w kazdym razie obowigzywaé musi
prawda historyczna, ktéra ,,sama przez sie ma niewatpliwg war-
to$¢ wychowawczg".

Podobnie jak prof. Volpe dr. Pohoska podkre$lata koniecz-
nos¢ uwzgledniania w nauczaniu historji zaréwno dziejow kul-
turalnych jak i politycznych.

W sprawie wyboru materjatu historycznego prof. Ruys-
sen (Belgja) uzasadniat konieczno$¢ dokonywania go pod ka-
tem widzenia zjawisk kultury, ale nie jakiej$ abstrakcyjnej, lecz
konkretnej, ktorg jest kultura zachodnio-europejska. Dr. Jung-
mann (Szwajcarja) pragnatby sprowadzi¢ nauczanie do po-
znawania zjawisk typowych. Dr. Jaggi (Szwajcarja) prze-
strzegat przed narzucaniem uczniom sgdow, domagajac sie sta-
wiania przed nimi zagadnien, bez narzucania rozwigzan. Prof.
Bougle (Francja) stwierdzajgc konieczno$¢ wyboru mate-
rjatu 1 wptywu nan réznych pogladow na $wiat, zwrdcit si¢ ostro
przeciw ideologji nacjonalistycznej, jako najniebezpieczniejszej
dla prawdy historycznej, zauwazyt przytem, ze za przykiad stu-
zy¢ mogg Niemcy wspotczesne, gdzie dzi§ uwaza sie wprost
myslenie za co$ podejrzanego. Oczywiscie nie pozostato to bez
repliki ze strony zaczepionej, ktérej przedstawiciel o$wiadczyt
w duzem podnieceniu, ze nie przybyt tutaj, by dyskutowac
»Weltanschauungen", podkreslajac raz jeszcze, ze w nauczaniu
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historji w jego ojczyznie pierwsze miejsce zajmuje nardd, oj-
czyzna, od niej trzeba zacza¢ i na niej skonczyc.

Referaty i dyskusja nad drugiem zkolei zagadnieniem za-
wieraly sporo materjatu sprawozdawczego, tem niemniej nie
obeszto sie¢ i przy nich bez akcentow polemiki ideologicznych.

W gruntownie przygotowanym referacie dr. Brandt
(Niemcy) wyjasniat, ze dzieje Niemiec sg w duzej czesci dzie-
jami powszechnemi, poniewaz Niemcy przez swe potozenie geo-
graficzne i swa role dziejowg staty sie ,,sercem* i , pomostem"
Europy. Zarbwno w dziedzinie politycznej jak i kulturalnej od-
grywaty one role powszechnodziejowg, nic wiec dziwnego, ze
wihasnie w Niemczech powstata wiasciwa nauka historji po-
wszechnej i oddawna postulowano wigzanie dziejow ojczystych
z dziejami obcemi. Postulat ten zostat zrealizowany i niema wia-
Sciwie w Niemczech podrecznikow szkolnych, ktéreby nie
uwzgledniaty historji powszechnej. Odpowiada to przytem no-
wemu duchowi Niemiec, ktérych wodz domaga sie poznawania
obcych narodéw i ich szanowania.

Charakter wybitnie sprawozdawczy miat referat Isaaca
(Francja), ktéry wprost cytowat tytuty poszczegoélnych roz-
dziatow podrecznikéw francuskich, by stwierdzi¢, jak wiele
miejsca poswieca sie historji obcych narodow. Interesujacy wy-
ktad wygtosit przedstawiciel llolandji — Locker. Wyjasnit
on, jak specjalne potozenie jego kraju — pomiedzy Francjg,
Niemcami i Angljg — pociagneto za sobg krzyzowanie sie roz-
nych wptywow politycznych i kulturalnych, co stwarza dla Ho-
lendrow konieczno$¢ uwzgledniania w szerokim zakresie historji
powszechnej.

Prof. Volpe, wychodzac z zalozenia przedtem uzasad-
nianego, podkreslit, ze osrodkiem nauczania w szkole musi by¢
historja ojczysta, z uwzglednieniem powszechnej, zwiaszcza
przy omawianiu tych okreséw dziejowych, gdy Wiochy byty
raczej objektem historji obcej niz jej podmiotem. Zresztg nie-
tyiko zasadniczy cel nauczania historji, ale réwniez zatozenia
pedagogiczne wymagaja tego, by uczeh poznawat najpierw to
co mu jest blizsze. We Wioszech raczej naduzywano nauczania
historji powszechnej ze szkodg dla znajomosci wiasnych dzie-
joéw, zaciemniano je, przypisujac nieraz wptywom obcym to co
wyrosto z pnia narodowego. Jesli chodzi o ducha wspotpracy
miedzynarodowej, to nie jest czynnikiem decydujacym ilosc,
ale jako$¢ podawanego materjatu o obcych; we Wioszech wy-
cofano podreczniki atakujgce obce narody.

Prof. Dagbrowski w referacie swoim przedstawit za-
sade, ze miejsce, jakie zajmujg dzieje powszechne w nauczaniu
historji danego kraju, zaleze¢ musi od roli jakg ten kraj ode-
grat w dziejach powszechnych i od wptywu jego na losy innych
narodow. W zwigzku z tem prof. Dgbrowski wyjasnit zebranym,
jakie zwiazki kulturalne i polityczne taczyty Polske z zachodem
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i wschodem Europy, i jak to wytworzyto konieczno$¢ szerokiego
uwzgledniania w nauczaniu historji powszechnej. Podkreslit tez,
ze liczac sie z wymaganiami szkoty, trzeba jednak za zasade
przyja¢ przedewszystkiem prawde naukowg i dodal, ze Polacy,
ktorzy w stosunku do swej przesztosci nie wahajg sie stwierdzac
prawd nawet przykrych, nie majg powodu stosowac innej miary
do dziejéw innych narodéw. W zwigzku z memorjgtem ztozonym
w swoim czasie przez Niemcow w sprawie podrecznikow pol-
skich, prof. Dabrowski zaznaczyt, ze sprawa stracita zupetnie na
aktualnosci, gdyz podreczniki te zostaty wycofane wraz z reali-
zacjg nowego ustroju szkolnictwa, ze natomiast ze strony pol-
skiej podjeto analogiczng akcje co do podrecznikéw obcych.

Z posrod przedstawicieli innych panstw Pani Whitney
(Stany Zjednoczone) stwierdzita duzg role przypisywang hi-
storji powszechnej w nauczaniu szkolnem amerykanskiem, co
ttdbmaczy sie miedzy innemi ubostwem wiasnej tradycji histo-
rycznej w poréwnaniu z dziejami europejskiemi. Szkot Pratt
Insh zwr6cit uwage, ze po wojnie zagadnienia powszechno-
aziejowe, nie mieszczace sie w ramach historji brytyjskiej, bu-
dzg coraz zywsze zainteresowanie zarébwno wsrdod nauczycieli
jak i uczniow.

W dluzszem przemdwieniu dr. Gasser (Szwajcarja)
scharakteryzowat nauczanie historji w swej ojczyznie. Historja
powszechna przewaza w niej znacznie nad narodowa, przyczem
obowigzuje w szkotach szwajcarskich objektywizm i szczere
dazenie do ugruntowania zasady wspotpracy miedzynarodowej.
Z gtebokg wiarg w demokracje, w jej podstawowe znaczenie dla
kultury europejskiej, méwca uderzyt na ideologje reprezento-
wang przez Niemcow. Niemcy, twierdzit, oderwatly sie dzi$ od
Zachodu; pomimo wspélnoty ,,krwi* mur stangt pomiedzy nimi
i Szwajcarami; teorja rasistowska usuwa sie z pod poznania
racjonalnego, jest niczem innem jak mistyka, niebezpieczng dla
cywilizacji. Europa jej nie rozumie. Niemcy zerwaly z Europg,
rozdarty wspdélnote kulturalng ogdlnoeuropejska.

Tak rzucona rekawica podjeta byla przez przeciwnika, co
sprowadzito znéw dyskusje na tory nieco ryzykowne. Pomimo
stanowiska Francuzow, ktorzy radzi byli przerwac ja, uznajac
jej bezcelowo$¢, jeszcze jeden z przedstawicieli szwajcarskich
(dr. Zbinden) uwazat za swoj obowigzek zaatakowac poglady,
reprezentowane przez delegacje niemiecka. Dr. Zeller ze
Strassburga rozpoczat polemike z prof. Brandtem na temat roli
powszechnodziejowej Niemiec. Prof. Watek Czernecki pod-
kreslit, ze historja jako nauka jest tylko jedna — powszechna;
jedynie tam gdzie dominujg cele wychowawcze nad poznaw-
czemi, jak w szkole powszechnej, moze by¢ ona sztucznie zre-
dukowana do dziejéw ojczystych. Delegaci niemieccy — dr.
Edelmann i dr. Rei mann jeszcze raz prébowali wy-
jasni¢, czem jest dla Niemiec ich nowa wiara i ideologja, jak
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wielkie znaczenie ma rewolucja narodowo-socjalistyczna dla ca-
tej Europy, ale nie zdofali naogo6t znalez¢ wsrod zebranych zro-
zumienia. Nawet ze strony przedstawiciela Wioch faszystow-
skich padty zto$liwe uwagi na temat pangermanizmu, co bole-
$nie dotkneto delegacje niemiecky. Podkres$lita ona, ze zarzuty
przeciw rzekomym zamiarom zaborczym czy wojowniczym Nie-
miec hitlerowskich sg bezpodstawne, Niemcy pragng tylko po-
koju i wspdtpracy z innemi narodami na podstawie wzajemnego
szacunku. Dlatego tez delegacja uwaza, ze zjazd mimo wszystko
spetnia swe zadanie, pozwala bowiem na poznanie sie narodéw,
co jest warunkiem szanowania sie i porozumienia.

Po wyczerpaniu sie dyskusji przewodniczacy uznajac roz-
biezno$¢ stanowisk, ktore pokrywaty sie ze sobg tylko cze-
$ciowo, nie prébowat sprowadzac ich do jednego mianownika,
ale sformutowat rézne punkty widzenia.

Na zakonczenie sekretarz Biura | saac ztlozyt sprawozda-
nie z dziatalno$ci Biura, poczem wprowadzono szereg poprawek
do statutu i wybrano nowy sklad Biura. Po kategorycznem zrze-
czeniu sie dotychczasowych sekretarzy (lsaaca I Lapierra), wy-
brani zostali: Altamira, jako prezes Biura, Fries —
(Danja) wiceprezes, L'Heritier (Francja) sekretarz i Gas-
ser — (Szwajcarja) skarbnik. Zjazd uznat za konieczne kon-
tynuowanie wydawania biuletynu, po$wieconego nauczaniu hi-
storji, ktérego dwa pierwsze numery ukazaty sie w r. 1933. Jako
miejsce przysztego zjazdu wymieniano Kopenhage lub Madryt,
sprawy tej jednak nie rozstrzygnieto, przekazujgc jg Biuru.

W przerwach miedzy obradami uczestnicy zwiedzali w Ba-
zylei katedre, muzea, archiwa, galerje, a takze odbyli wycieczke
w okolice miasta do siedziby antropozoféw — Goetheanum
i do zrekonstruowanego zamku Reichenstein.

14 XI. 1934.
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zycie gospodarcze Polski za czaséw
Kazimierza Wielkiego.

(Odczyt Prof. U. J. K. Dra Franciszka Bujaka, wygtoszony dnia 9 XI 1934
na posiedzeniu Sekcji Dydaktycznelj( Oddziatu Lwowskiego P. T. H. i grupy
metodycznej Iwowskich nauczycieli historji).

Waskie i ScieSnione panstwo Kazimierza Wielkiego lezato pomiedzy
Wegrami, Czechami, pafnstwem krzyzackiem i barbarzynskim jeszcze wow-
czas Wschodem (Litwa, Tatarzy), a obejmowato w chwili wstapienia na
tron Kazimierza W. zaledwie 150.000 kilometrow kwadratowych. Rozcig-
gajac sie miedzy morzem Battyckiem i Czarnem, do zadnego z nich nie
dochodzito. Mimo wielkiej odlegtosci od gtownych centréw handlowych 6w-
czesnego Swiata, Wioch, Flandrji i Krymu (Ztota Horda), konjunktura go-
spodarcza byfa sprzyjajagca. Odkad bowiem usadowili sie nad morzem
Egejskiem Turcy, zmieniat sie kierunek drogi handlowej z Azji przez
Krym na Zachdd. Wielkie transporty towaréw wschodnich szty przez za-
toke Perska, Armenje i Trapezunt do portow nad péinocnem wybrzezem
morza Czarnego (Kaffa, Akerman, Kilja), a stamtad do Europy przez
ziemie polskie, ktore lezaty w posrodku drogi handlowej miedzy Kaffg
a Flandrjg. Przed przybyciem bowiem Turkéw do Europy, droga han-
dlowa z Azji prowadzita gtownie przez Egipt i Syrje do Wioch (Wenecja,
Genua), a potem przez Alpy do Europy $rodkowej i zachodniej. Ozywit sie
w tym czasie takze handel na pdtnocy, odkad miejsce Witochow zajeli ru-
chliwi Hanzeaci. Blizsze a wazne dla Polski centra handlowe to: Torun
i Gdansk u Krzyzakéw, a Wroctaw, Swidnica i Praga u Czechow. Wiosi
bowiem wzbogaceni dotychczasowym handlem wskutek wojen krzyzowych
stajg sie kapitalistami, mniej handluja, natomiast kapitatdw uzywajg do
pozyczek i dzierzawienia cet, mennic i kopaln w innych krajach. Z powodu
wojny stuletniej, ktéra wyczerpata Anglje i zniszczyta Francje, mogly to-
wary polskie zdoby¢ rynki zachodnio-europejskie (np. drzewo cisowe do
Anglji, rekawice z Krakowa do Brugji). Pewng role w tej konjunkturze
handlowej odegrata ,.czarna $mier¢" (1349—1350 oraz 1360 r.), ktora
przez Lewant dostata sie do portow wihoskich i dalej na Zachdd i Péinoc.
Dotkneta jednak wiecej krajéw lezacych bezposrednio nad morzem i zni-
szczyla w niektdrych krajach prawie potowe ludnosci. Pierwszg zaraze
powstrzymato pilne strzezenie granic Polski, druga wprawdzie Polski nie
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ominela, ale jej nasilenie nie byto tu tak grozne. To tez nie wywarta ona
ujemnego wptywu na postep gospodarczy Polski, ktéry byt za czaséw Ka-
zimierza Wielkiego stosunkowo szybszy, niz Europy zachodniej; pozwolito
to Polsce nadrobi¢ w czesci jej opOznienie kulturalne.

Takie bylo miedzynarodowe potozenie Polski. Gdy Kazimierz Wielki
przystapit do realizacji swego programu gospodarczego, ktéry obejmowat
wprowadzenie tadu i porzadku, powigkszenie panstwowych dochodéw,
usprawnienie administracji, obudzenie polskiej mysli panstwowej i t. p.,
byt dobrze przygotowany do tych ciezkich zadan. Jeszcze na dworze bu-
dzinskim u swej siostry miat sposobno$¢ zapozna¢ sie z wysoka kulturg
francuskyg i z systemem rzadzenia panstwem, ktory Karol Robert prze-
niost z potudniowych Wioch do Wegier. Przyktadem i wzorem byly mu
takze Czechy, gdzie Swiezo zasiedli na tronie sfrancuziali Luksemburgo-
wie, a zycie gospodarcze bardzo byto ozywione. Na szczycie potegi eko-
nomicznej stato wowczas panstwo krzyzackie, a Wielki Mistrz Zakonu
Winrich v. Kniprode byt jednym z najwybitniejszych dziataczy gospodar-
czych oOwczesnej Europy. Dziataly ponadto wplywy cesarza Karola 1V,
krola serbskiego Duszana i Ludwika Wegierskiego, ktérzy wykazujg wy-
bitny zmyst organizacyjny. Skrupulatnie tez wykonywali wszystkie za-
rzadzenia Kazimierza W. sprawni i tedzy doradcy: Spytek MelsztynAski,
Jarostaw Skotnicki i kanclerz krakowski Zbigniew, ktérzy bywali na We-
grzech i we Wioszech i znali stosunki gospodarcze, dalej Herman, wiel-
korzadca débr stotowych krélewskich w krakowskiem i Sandomierskiem,
wreszcie Mikotaj Wierzynek, kupiec krakowski. Administracja spoczywata
w rekach starostéw i zostata oparta na rachunkowosci, ktorej wiele $Sla-
dow zachowato sie w postaci rachunkoéw z kopali, cel, olbory olkuskiej
i t. p. Przeprowadzona kontrola débr koronnych pociggneta za sobg zwrot
wielu majatkéw i powiekszenie tem samem dochodéw panstwowych.

Wysokosci dochodow kréla z powodu braku Zzrodet historycznych
ustali¢ nie mozna. Skladaty sie na nie: cta w pienigdzach i naturze, tar-
gowe w miastach krélewskich, optaty z karczem i mtynéw, dochody z gor-
nictwa i mennicy krakowskiej, poboru z fanéw ziemi (przed paktem ko-
szyckim z tanu 6 gr., pézniej 2 gr.), kar sagdowych i t. d. Szczeg6lnie waz-
nem zrodtem dochodu byty kopalnie soli, ktore stanowity jakby monopol
panstwowy, a eksport soli zagranice na Wegry, Slask i Morawy duze wy-
kazywat obroty.

WSsrdd rozchoddw znajdujemy pozycje, jak: utrzymanie dworu, ko-
szty dyplomatyczne, wojny, budowa zamkéw i muréw miejskich, Wawelu,
stawianie kosciotéw, fundacje, roboty publiczne (np. budowa kanatéw od
Wieliczki do Krakowa, na Prosnie w poblizu Kalisza).

Caly zarzad skarbu byt scentralizowany a naczelnym skarbnikiem
panstwowym byt podskarbi krakowski, ktéry, majac do pomocy caty sztab
rachmistrzow, stale mogt przeprowadza¢ kontrole rachunkéw. Dlaczego
skarbem kierowal podskarbi a nie skarbnik krakowski, o tem zadecydo-
waty wzgledy osobiste.

Ludno$¢ wiejska zyskuje swobode ruchdw i zapewnienie wolnosci go-
spodarczej a ochrone przed wyzyskiem. Kazimierz W. popiera takze lud-
nos¢ miejska, zwlaszcza Krakow. Nadaje mu przywileje handlowe i wol-
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no$¢ od cet. Mieszczanstwo ma dostep do dworu, wchodzi w pokrewienstwo
ze szlachtg i zaczyna sie polonizowac.

Dobrg sposobnoscig do powiekszenia ludnosci i obronnosci parstwa
byto przeprowadzenie kolonizacji na prawie niemieckiem. Najsilniejszy
jej rozwoj przypada na czasy Kazimierza W., najwiecej nowych osad (nie-
mieckich) powstato wtedy na pogdrzu Karpackiem. Najliczniejsze tez byty
przenoszenia osad polskich na prawo niemieckie. Episkopat polski z arcy-
biskupami gnieznienskimi na czele, Janistawem i Jarostawem, wzigt zywy
udziat w akcji kolonizacyjnej, natomiast klasztory, z wyjatkiem klasztoru
tynieckiego, stosunkowo matg okazaty ruchliwosé.

Liczne wojny, jakie prowadzit Kazimierz W., doprowadzity do po-
wigkszenia terytorjum o 150%. Otrzymat po ojcu 150.000 km kw. a zo-
stawit 289.000 km kw. Rus$ i Podole zajmowaty obszar 120.000 km kw.
a lenna rozciggaly sie na przestrzeni 68.000 km kw. Ludno$¢ wiejska
i miejska terytorjum, bezposrednio podlegtego Kazimierzowi W., wynosita
na poczatku jego panowania 842 tysiecy, gestos¢ zaludnienia 6 gtdw na
1 km kw. Jesli do liczby dodamy duchowienstwo, szlachte osiadtg, prawo-
stawnych, zydow i tataréw — w powyzszej liczbie nie uwzglednionych —
osiggniemy cyfre 1 miljona ludzi (bez Rusi Czerwonej). Najwieksze
w owym czasie miasto Krakow miato 11 tysiecy mieszkafncow; Sandomierz,
Bochnia, Wieliczka kazde okoto 2.500 mieszkancdw, inne miasta mniej.

Niepospolitym byt Kazimierz W. na owe czasy cztowiekiem, nowo-
czesnym w poréwnaniu ze swoim ojcem. Jego Corona Regni Poloniae to
nie wiasno$¢ dynastji, ale narodu. Ogromne sg jego zastugi dla panstwa
i jego zjednoczenia. Przeprowadzit nowoczesng organizacje wojska, skupit
je za wzorem wegierskim w choragwiach, rozszerzyt obowigzek stuzby woj-
skowej na nieszlachte-sottysow, prowadzit intensywng i $wiadomg polityke
spoteczng i gospodarcza, bronit intereséw handlowych parstwa, zastrze-
gajac korzysci z handlu dla wiasnych obywateli. Administracja byta tak
usprawniona, ze byla wzorem az do czasow Kazimierza Jagiellonczyka.
Swietny stan gospodarczy panstwa w chwili $mierci Kazimierza W. jest
jego zastugg. Niedarmo nazwano go Wielkim. Tradycja, ze zastat Polske
drewniang a zostawit murowana, jest wierna, Scista i zawsze da sie¢ po-
twierdzié.
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Wiodzimierz Jarosz i Adolf Kargol. Opo-
wiadania z dziejow ojczystych dla VI klasy szkét powszech-
nych. Lwow 1934. Wydawnictwo Zaktadu Narodowego imienia
Ossolinskich. Stron 239 -|- 8 tablic (9 map).

H. Pohoska i M. Wysznacka. Z naszej przesztosci.
Podrecznik do nauki historji dla VI klasy szkét powszechnych.
Warszawa 1934. Wydawnictwo M. Arcta i ,,Naszej Ksiegarni".
Stron 223 -j- 3 tablice (4 mapy).

Janina Schdénbrenner. Dzisiaj i dawniej na zie-
miach polskich. Historja Polski dla VI klasy szkoty powszech-
nej. Warszawa, Instytut Wydawniczy ,,Bibljoteka Polska".
Stron 223 -j- 5 tablic (8 map).

W ub. roku oméwitem na tamach ,Wiadomosci Historyczno-Dydak-
tycznych* podreczniki do nauki historji dla klasy V. Charakter podrecz-
nikéw dla klasy VI pozostat zasadniczo ten sam. Z dydaktycznego punktu
widzenia nie jest to bez znaczenia, gdyz umozliwia korzystanie z nowych
ksiazek juz bez specjalnego wdrazania w ukiad i jezyk opowiadan.

Wszyscy autorowie usitujg dostosowaé sie scisle do tematéw, za-
wartych w programie. Pewne drobne zmiany, ktére mozna zauwazy¢
we wszystkich podrecznikach, sg spowodowane albo konstrukcjg opraco-
wan poszczegolnych czytanek, albo tez dazeniem do chronologicznego
przedstawienia wydarzeA. Przesuniecia te w niczem nie krepujg nauczy-
ciela, gdyz bez specjalnych trudnosci mozna péjs¢ w razie potrzeby S$la-
dem programu. Gorzej przedstawia sie sprawa, gdy pewne tematy sg
w podreczniku pominiete albo opracowane pobieznie, bo zmusza to nauczy-
ciela do zmudnego czesto poszukiwania materjatu. W podreczniku Jarosza-
Kargola niema pogadanki o uchwale w sprawie zasilenia skarbu, Pohoska
i Wysznacka opracowaty pobieznie temat o skarbie w Krélestwie Polskiem
i zupetnie pominety piesn ,,Pierwsza Brygada", ktéra winna by¢ w kl. VI
objasniona na tle historycznem. W podreczniku Janiny Schoénbrenner po-
bieznych wzmianek jest wiecej, np. o bombardowaniu Lwowa i Krakowa
jest tylko jedno zdanie na str. 110, o ,,czarnych diamentach™ tylko 9 wier-
szy i to jedynie o Zaglebiu a nie o Slasku. Pobieznie sg opracowane te-
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maty o nocy listopadowej, manifescie Rzadu Narodowego, przesladowaniu
unitéw i inne.

W podrecznikach Jarosza - Kargola i Pohoskiej - Wysznackiej po-
minieto jedno z trzech zrodet, ktore program poleca przeczytac i objasnic,
mianowicie ,,Rozkaz Marszatka Pitsudskiego z dnia 6 sierpnia 1915 roku“.
Prawdopodobnie stato sie to wskutek nieporozumienia na tle zmian pro-
gramu, bo inaczej trudno to sobie wyttumaczyé. Podobnie jest z rozdzia-
tami o Mickiewiczu, Szopenie, Matejce, Sienkiewiczu i Wyspianskim. We
wszystkich podrecznikach tematy te sg opracowane obszernie, natomiast
w programie tymczasowyml) wogo6le usunieto je z materjatu nauczania.
Poniewaz wszystkie wymienione postacie byly uwzglednione w projekcie
nauki historji, wydanym w r. 1933, przeto moznaby sadzi¢, iz autorowie
opracowywali podreczniki na podstawie tych wiasnie projektow. Przy do-
ktadnem jednak poréwnaniu podrecznikéw z projektem wida¢, ze tak nie
jest, bo np. w podrecznikach niema nic o Stowackim i Grottgerze, gdy
w projekcie istniejg takie tematy. Roznica, ktdéra tu omawiam, ma za-
pewne swe zrodto nie w zmianie programu, lecz w usterce wydawniczej
programu tymczasowego. Takie mniemanie nasuwa nastepujgca uwaga
na str. 169 tegoz programu: ,,Grupa obrazéw, dotyczaca podtrzymywania
ducha narodowego, nie powinna by¢ ujmowana jako skrét historji litera-
tury, czy historji sztuki. Celem tych obrazdéw jest zaznajomienie uczniow
z fragmentami zycia i dziatalnosci ,,bohateréw duchowych z epoki nie-
woli i z wpltywem ich na spoleczefistwo polskie." Uwaga ta jest niezrozu-
miata, bo takiej grupy obrazéw obecnie w programie niema, byla nato-
miast w projekcie pod tytutem: ,Podtrzymywanie ducha narodowego
przez literature i sztuke". Jakkolwiek wiec podreczniki nie sg pod tym
wzgledem zgodne z wydawnictwem programu tymczasowego z roku 1934,
to jednak sg zapewne zgodne z samym programem.

Najtrudniejszym bodaj problemem, ktory wspdiczesna dydaktyka
(a za nig nasz program) narzuca autorom podrecznikéw, jest zagadnie-
nie grupowania materjatu w obrazy. Kazdy autor stawia¢ sobie musi cze-
sto pytanie, czy, dostosowujac materjat historyczny do psychiki dziecka,
nie sfatszuje obrazu przesztosci? Czy idac po linji wymagan dydaktyki nie
popadnie w konflikt z naukg? Problem wazny i niezwykle trudny, ponie-
waz jednak naukowa strona podrecznikow omoéwiona bedzie oddzielnie,
ogranicze sie jedynie do oceny z punktu widzenia dydaktycznego. Pordw-
nanie obydwu ocen wskaze, czy takie konflikty istnieja.

Materjat w podreczniku Jarosza - Kargola jest opracowany obra-
zowo, prawie kazdy temat jest opowiadaniem o tem, jak dawniej byto. Po-
dobnie jest w podreczniku Pohoskiej - Wysznackiej. Obrazowos¢ w pod-
reczniku trzecim jest bardzo staba. Autorka gubi sie w mnogich szczego-
fach, wydarzenia opisuje bezbarwnie i bez zycia, zamiast opowiadania
0 konkretnych zjawiskach daje martwe schematy. Najlepiej uwydatni sie
to przy poréwnaniu z opracowaniami w dwu innych podrecznikach. Dla
ilustracji wezmy pod uwage np. rozdziat o Henryku Dabrowskim. Jaroszi

') ,,Program nauki w publicznych szkotach powszechnych trzeciego
stopnia z polskim jezykiem nauczania (tymczasowy)". Bibljoteka O$wiaty
i Wychowania, tom I.
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i Kargol opowiadajg, jak Dagbrowski stangt w mundurze, srebrem hafto-
wanym, wobec generata Bonapartego, opietego w ztotem wyszywany stroj,
jak rozmawiali i jak zawarli umowe. W podreczniku Pohoskiej - Wysznac-
kiej temat ten zaczyna sie odrazu nastepujgco: ,W dniu 4 grudnia 1797
roku stangt w kwaterze gtownej generata Bonapartego w Medjolanie dele-
gat Polski, generat Henryk Dabrowski. Przybyt tu z Paryza z listami
polecajgcemi od rzadu francuskiego”. Dalej jest opowiadanie o odezwie,
¢wiczeniach legjonistow itd. Inaczej jest w podreczniku J. Schoénbrenner.
Niema tam opowiadania, jak byto, lecz jedynie opis tego, co byto: ,,Bona-
parte wiedzial o dzielnosci polskiego zotnierza, to tez miedzy nim a Da-
browskim zostata zawarta w Medjolanie nastepujgca umowa: 1) Utwo-
rzone bedg w Lombardji oddziaty polskie, noszace nazwe legjonéw pol-
skich" itd. Podobnie jest z innemi tematami. Nie znaczy to, iz w dwu
pierwszych podrecznikach wszystko jest bez zarzutu. Przy czytaniu czesto
widzimy, ze niektére uwagi nie sg obrazowe, ze cale ustepy sg suchem wy-
liczaniem r6znych abstrakcyjnych szczegétéw, np. w podreczniku Pohoskiej-
Wysznackiej rozdziat o Warszawie za Stanistawa Augusta, w podreczniku
Jarosza - Kargola ustep o nowym ustroju szkolnictwa za czaséw Komisji
Edukacji Narodowej. Fragmenty takie w tych podrecznikach sg wszakze
wyjatkiem, gdy w podreczniku Janiny Schénbrenner wyjatkiem sg roz-
dziaty obrazowe.

W podrecznikach zamieszczono po kilka mapek. Najwiecej jest ich
w ,,Opowiadaniach”, bo tgcznie z planami 19. Mapki te wykonane zostaty
na podstawie Atlasu Semkowicza i wykonaniem swem pozostawiajg wiele
do zyczenia. Program zaleca, by uzywa¢ jedynie mapy przekrojowej, gdyz
rozwojowa jest zbyt trudna na poziomie szkoty powszechnej. Wykonanie
tej wskazowki jest o tyle trudne, ze odpowiednich map S$ciennych jest
mato. Dlatego tez nauczyciel musi postugiwa¢ sie przedewszystkiem
mapkami z podrecznikéw. Jednak i tu znajdzie mapki rozwojowe, np.
w podreczniku pierwszym — dwie, w drugim — trzy. Wszystkie mapki
w podreczniku J. Schonbrenner zawierajg elementy z dwu okresdw histo-
rji, mianowicie z czas6w przesztych i wspotczesnych, na kazdej bowiem
sq zaznaczone granice obecne Polski. W nauczaniu ma to te strone dodat-
nig, ze ulatwia aktualizacje. Autorka traktuje mapki jako przekrojowe,
co wida¢ z napiséw: ,,Polska w roku 1773", ,Polska w roku 1793“ i t. d.
Przy tak skonstruowanych napisach mapki nie odtwarzajg rzeczywistosci,
bo w r. 1773 nie bytlo obecnych granic. W nauczaniu moze sie to ujemnie
odbi¢ na jasnosci pojec.

W podreczniku Pohoskiej - Wysznackiej mapki sg kolorowe, co moze
w pewnym stopniu ostabi¢ trudnosci, wynikajgce z zamieszczenia elemen-
tow z roznych czasow, ostatnia jednak mapka zawiera zbyt wiele szczego-
tow. Jest na niej najdalszy zasieg najazdu sowieckiego z r. 1920, najdalszy
zasieg zbrojny polski, obszar bojowy powstania wielkopolskiego, tereny
plebiscytowe i wspotczesne granice Polski. Zupetnie juz zbedne wydaje sie
zaznaczenie terenu, gdzie zaniechano plebiscytu, bo niema o tem zadnej
wzmianki w tekscie.

W planach, zamieszczonych w podreczniku Jarosza - Kargola, jest
jeden blad dydaktyczny: rdzne sposoby znakowania tych samych zjawisk,
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np. na str. 43 pozycje polskie oznaczone sg pustemi prostokgcikami, na
str. 46 wypetnionemi a na str. 55 jeszcze inaczej. Ten system prowadzi
do czestych omylek, bo dzieci pamietajg znaki poprzednie. Poza tg drobng
usterkg plany sg pozyteczng pomocg przy plastycznem obrazowaniu wy-
padkow.

Wszystkie podreczniki sg bogato ilustrowane: w pierwszym jest 100
ilustracyj, w drugim 108, w trzecim 127. W poroéwnaniu z iloscig rozdzia-
tow widaé, ze przecietnie do kazdego tematu jest wiecej niz jedna ilustra-
cja. Ma to wielkg wartos¢, gdyz dobra ilustracja daje bogaty materjat
wyobrazeniowy, ktérego stowo zastgpi¢ nie moze. Dlatego tez nalezy da-
zy¢ do tego, by kazdy temat byt zilustrowany przynajmniej jedng rycina.
Jarosz i Kargol dali rozmieszczenie najbardziej réwnomierne, bo na 76
rozdziatow tekstu tylko dwa sg bez ilustracyj. W podreczniku Pohoskiej-
Wysznackiej rozdziatdw takich jest wiecej, bo 23 a w podreczniku J. Schon-
brenner — 26.

llustracje dobrane sg naog6t starannie i dostosowane umiejetnie do
opowiadan, zwiaszcza w dwu pierwszych podrecznikach. W stosunku do
pojedynczych rycin mozna jednak wysungé pewne zastrzezenia. Tak np.
ilustracja na str. 83 ,,Opowiadan” moze by¢ dla nauczyciela kiopotliwa,
bo w jaki sposob wyjasni¢ dzieciom dziatanie maszyny systemu Jacguarda?
Trzebaby maszyne takg, pokazac, a to nie wszedzie jest mozliwe. Na str. 10
jest podobizna medalu, gdy tymczasem w pogadance ta sprawa zostata
pominieta. Minjaturowa odbitka obrazu o Kilinskim jest tak niewyrazna,
ze trudno z niej cokolwiek wyczytac. W miejsce tego lepszy bytby np.
portret Kilinskiego. Uwaga ta moze sie rowniez odnosi¢ do innych ilustra-
cyj tego typu, np. na str. 14 (Rejtan) i na str. 41 (Konstytucja 3 maja).

W podreczniku Pohoskiej - Wysznackiej niektore ilustracje s luzno
zwigzane z tekstem. Tak np. na str. 44 znajduje sie portret Matuszewicza,
gdy o postaci tej jest tylko jedno zdanie. Podobnie jest z KoHatajem, Ja-
sinskim, Lisem-Kulg. llustracja na str. 129 nie jest wogdle zwigzana
z trescig pogadanki, bo przedstawiona jest na niej manifestacja w dniu
8 kwietnia, gdy w pogadance opisane sg wydarzenia z 27 lutego. Ta roz-
bieznos¢ jest tembardziej razaca, ze opis manifestacji zgadza sie w wielu
szczegOtach z tresciq ilustracji, co dzieci tatwo zauwaza. Zastrzezenia bu-
dzg réwniez podpisy pod ilustracjami. Na str. 28 podpis brzmi: ,,Jedna
z sal na zamku warszawskim". Wobec tego, ze w pogadankach autorki
mowig o sali Rycerskiej, Marmurowej, jadalni, dzieci mogg domagaé sie
blizszego wyjasnienia. W podrecznikach Jarosza - Kargola i J. Schon-
brenner podpis jest konkretny: ,,Sala balowa". Jest to podpis lepszy, bo
kojarza sie z nim obrazy z zycia na dworze. Niejasny jest tez podpis na
str. 103. llustracje na str. 70, 109, 118 sg niewyrazne, ciemne i zamazane,
co razi przedewszystkiem przy portretach Dabrowskiego i Emilji Plater.
Na lepszym papierze, jak np. egzemplarzach okazowych, ilustracje te
sq dobre.

llustracje w podreczniku J. Schonbrenner majg warto$¢ nieréwna.
W kilku miejscach zauwazy¢ mozna interesujgce zestawienia podobizn za-
bytkobw w postaci dawnej i terazniejszej, np. Plac Zamkowy w w. XVIII
i obecnie, kosciot wizytek i inne. Ta dodatnia strona nie moze jednak
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zréwnowazyC szeregu usterek. Przedewszystkiem rozmieszczenie ilustracy;j
jest wadliwe, np. rys. 48 i 49 nalezg do rozdziatu o Putawach, a znajdujg
sie w tekécie o liceum krzemienieckiem; rys. 71, 72, 73 i 74 ilustrujg
walki powstancze, a sg w tekécie o manifestacjach. Pewne ryciny nie sg
wogoéle wyzyskane w pogadance, np. na str. 111 ,Smieré Czachowskiego",
na str. 113 , Kucie kos“. Skrzetnie zebrane ilustracje zostaty niejednokrot-
nie gwattem wttoczone do podrecznika, co wytworzylo pewien chaos.

Zgodnie z uzasadnionemi wymaganiami programu podreczniki nie sg
przetadowane nazwami i nazwiskami. Tak np. w materjale o powstaniu
listopadowem (6 wzgl. 7 rozdz.) w pierwszej ksigzce jest 18 nazwisk,
w drugiej 24 a w trzeciej 23. W innych rozdziatach jest nazwisk jeszcze
mniej. Mimo wyraznej oszczednosci moznaby jeszcze przeprowadzi¢ selek-
cje i usungé (w podreczniku Pohoskiej - Wysznackiej) nazwiska np. Nabie-
laka, Goszczynskiego, Gendre'a, Szachowskiego, Geismara, a w podrecz-
niku J. Schonbrenner — Mochnackiego, Szembeka, tubienskiego, Paskie-
wicza, gdyz zbyt matlo szczegdtow wigze sie z temi nazwiskami, zatem
w pamieci dzieci pozosta¢ moze tylko sam wyraz. Program mowi o tem
jasno: ,,Poza imionami wiasnemi, wskazanemi wyraznie w programie,
mozna wprowadzi¢ tylko te nazwy i nazwiska, ktére kojarzg sie Scisle
z poznawanem wydarzeniem dziejowem i z ktéremi mozna polaczy¢ sze-
reg konkretnych szczeg6tdw, potrzebnych dla stworzenia petnego obrazu"
(str. 295).

Podobne stanowisko zajmuje program w stosunku do dat. Niewszyst-
kie podreczpiki sg dostosowane do tych wymagan. Pohoska-Wysznacka
i J. Schonbrenner zamiescity ok. 80 dat, gdy Jarosz i Kargol dali ich
tylko 18. Ta duza rozpieto$¢ zmusza do zastanowienia si¢ nad znaczeniem
dat w nauczaniu historji. Program jest i tutaj niedwuznaczny: ,,..w kur-
sie historji na szczeblu drugim positkujemy sie juz datami, starannie wy-
branemi, ustawionemi, jak stupy orjentacyjne, dla konstrukcji chronolo-
gicznej" (str. 296). Starannie wybrane daty podane sg w programie w ilo-
§ci 13, trudno zatem uzasadni¢ zamieszczenie tak wielu dat w dwu pod-
recznikach. Daty maja wartos¢ wtedy, gdy sa ,,stupami orjentacyjnemi”,
trudno jednak od dzieci wymagac, by orjentowaty sie wedtug 80 stupow.
Autorki nie to tez zapewne miaty na wzgledzie, bo np. Pohoska-Wysznacka
zamiescity na koncu podrecznika tabelke p. t. ,Nalezy zapamietac te
daty" — i wymieniajg w niej jedynie daty, podane w programie (pomi-
nety tylko rok 1848). Powstaje wobec tego pytanie, jakim celom majg
stuzy¢ inne daty? Jesli mozna uzasadni¢ kolejne daty od r. 1914 wyma-
ganiem programu (str. 296), to inne daty utrudniajg jedynie prace. Trzeba
tez nadmienié, ze jesli w podreczniku Pohoskiej-Wysznackiej widoczna
jest pewna idea przewodnia w rozmieszczeniu dat, brak tego zupetnie
w podreczniku J. Schénbrenner: 1701, 1773, 1764, 1772, 1773, 1792, 1778,
1777 itd. Taka chaotyczno$¢ napewno nie wzmacnia konstrukcji chronolo-
gicznej. Dziwng rzeczg jest rowniez przypadkowo$¢ w wyborze dat —
takze w podreczniku Pohoskiej-Wysznackiej. Tak np. autorki zamiescity
date urodzin Mickiewicza, pominely natomiast daty urodzin Szopena, Ma-
tejki, Sienkiewicza, Wyspianskiego; podaly date sejmu niemego, a bez
daty pozostawity materjat o szkole Konarskiego, korpusie kadetéw. Ta
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dowolno$¢ nasungé moze mniemanie, iz mamy tu do czynienia nie z ko-
niecznym $rodkiem dydaktycznym, lecz z pewnego rodzaju natogiem
z dawnych czaséw, kiedy data byla naczelnem zagadnieniem w naucza-
niu historji.

W podreczniku J. Schonbrenner znajdujg sie przy wielu rozdziatach
pytania i objasnienia, drukowane kursywa. Majg one czasem forme na-
wigzania do materjatu, jak np. przy rozdziale o Napoleonie, czesciej jed-
nak jest to rozwazanie na temat pogadanki, wysnuwanie wnioskow, zwra-
canie uwagi na kwestje wspotczesne. W pewnych wypadkach pytania moga
staC sie punktem wyjscia do samodzielnej pracy ucznia, moga tez zwrdcic
nauczycielowi uwage na analogje ze zjawiskami aktualnemi, wydaje sie
jednak, ze dla nauczyciela, obdarzonego twdrczg inicjatywa, wszystko to
moze by¢ ucigzliwe. Przeciez w kazdem $rodowisku inne nasuwajg sie za-
gadnienia wspdiczesne i inne nawigzania i powtdrki. Polecenia za$, dru-
kowane kursywa, narzucajg wprost tok lekcji, np. na str. 76 pierwsze zda-
nie brzmi: ,,Poszukajmy na mapie Putaw". Autorka przewiduje tu tylko
te jedng mozliwosé, ze lekcja musi rozpocza¢ sie od analizy mapy. Tym-
czasem mapa moze by¢ wyzyskana w $rodku lekcji, moze by¢ punktem
koncowym, gdyz tematem lekcji jest zycie na dworze, a nie opis miejsco-
wosci. Chociazby nawet przyjaé, ze nauczyciel nie jest podrecznikiem
skrepowany i moze niezaleznie od niego zorganizowac lekcje wedtug wia-
snych pogladéw, to jednak nasuwa sie odrazu kwestja wykorzystywania
podrecznika przez ucznidéw, na co program z naciskiem zwraca uwage.
State odbieganie na lekcjach od konstrukcji podrecznika zniecheci dzieci
do ksigzki i utrudni im uczenie sie wedtug niej w domu.

Pytania sg czesto zbyt trudne, np. na str. 44: ,Dlaczego autorzy
konstytucji nie dali odrazu wszystkim réwnych praw? Jakie mamy do-
wody, ze jednak zwolna chcieli zréwna¢ mieszczan ze szlachtg?" — Dzieci
na pytania te nie odpowiedza samodzielnie, bo w podreczniku niema na
ten temat materjatu; trzebaby wiec rozwina¢ nowa pogadanke, problem
jednak jest zbyt trudny, by go koniecznie rozwijaé na poziomie szkoty
powszechnej. Program narzuca dla materjatu forme obrazéw, gdy pyta-
nia obrazy te rozdzierajg, analizujg fakty, zmuszajg do abstrakcyjnych
rozwazan. Jakkolwiek wiec materjat, drukowany kursywa, jest niejedno-
krotnie interesujacy, z dydaktycznego punktu widzenia budzi zastrzezenia.
Pytania i objasnienia nie zastgpig nauczyciela, lepiej zatem pozostawic
mu catkowitg swobode w wyborze Srodkdw i metod nauczania.

Pozostato jeszcze do omdwienia wiele kwestyj, poniewaz jednak nie
mozna ich tu wszystkich wyczerpaé, zakoncze sprawozdanie krétkg synte-
tyczng uwagg: dwa pierwsze podreczniki dajg dobry materjat do realizo-
wania nowego, na wskazaniach wspotczesnej dydaktyki opartego programu,
podrecznik za$ trzeci, silnie zwigzany z metodami przesziosci, moze by¢
przydatnym $rodkiem w reku tych, ktérzy trudniej dostosowujg sie do
zmienionych warunkéw nauczania. Stanistaw Nowaczyk.

Te trzy omowione przez p. Nowaczyka podreczniki historji prze-
gladnatem z tem wiekszem zainteresowaniem, ze w ostatnich czasach ana-
logiczne ksigzki szkolne byty tematem szeregu wystgpien nietylko w cza-.

Wiadomosci hist.-dydaktyczne 13
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sopismach specjalnych, ale nawet prasa codzienna zajmowata sie kwestjq
ich wartosci pod wzgledem naukowym. Musze wiec zaznaczy¢ na samym
wstepie, iz wedle mego zdania podreczniki bedace przedmiotem tej recen-
zji naog6t w zupetnosci odpowiadajg wymogom naukowym, stawianym
tego rodzaju publikacjom. Wiasnie pod wzgledem $cisle naukowym posta-
withym na pierwszem miejscu podrecznik Jarosza-Kargola, chociaz dalsze
dwa bynajmniej niewiele mu ustepuja.

Rzecz sama przez si¢ zrozumiata, ze we wszystkich tych podreczni-
kach historyk znajdzie caty szereg usterek, ktére dadza sie¢ zresztg tatwo
usung¢ przy dalszych wydaniach. W kazdym razie usterki te nie sg zbyt
wielkiej wagi i bynajmniej nie odbierajg tym podrecznikom ich wartosci
zasadniczej. Wymienie tylko bledy, ktére mi sie wydajg nieco wazniejsze,
idac w porzadku chronologicznym kazdego podrecznika. A wiec w ksigzce
Jarosza i Kargola nalezatoby skorygowaé twierdzenie (str. 116) jakoby
przed Szopenem nie byto muzyki polskiej. W rozdziale o Mierostawskim
(117—118) chociaz podane sg fakty Sciste, jednak ogélny obraz postaci
Mierostawskiego wychodzi z zestawienia tych faktéw zupetnie falszywy.
Czytelnik dowiaduje sie, ze bohater powstania poznarnskiego stat sie
w wiezieniu moabickiem zdrajca, ktéremu potem udato sie usposobi¢ opinje
korzystnie dla siebie. Jesli sie wogdle tak szeroko pisze o Moabicie, to
nalezatoby koniecznie podkresli¢, ze wtedy, po raz pierwszy bodaj w dzie-
jach polskich walk o niepodlegtos¢, dostali sie do wiezienia za konspiracje
chlopi. Rzecz dziwna, ze zaden z trzech omawianych podrecznikéw nie
wspomniat o0 tym zasadniczym szczegOle, chociaz nalezatoby przypuszczad,
ze jesli program nakazuje wspomnie¢ o Moabicie, to chyba wiasnie nie
w innym celu, jak dla zaznaczenia wspotdziatania ludu w niepodlegtoscio-
wych dazeniach narodu. Wracajac do podrecznika Jarosza-Kargola sadze,
ze obrazek wybrany przez autoréw dla scharakteryzowania nocy stycznio-
wej maluje ten moment dziejowy dos¢ niefortunnie, przedstawiajgc po-
wstafncoéw raczej jako niedotegébw niz bohaterow (126—128). Poza tem
zamiast dwukrotnie dawac opis starcia oreznego, byloby o wiele bardziej
wskazane umiesci¢ obrazek z dziatalnosci Rzadu Narodowego, ktéryby
odmalowat potege i sprawno$¢ powstanczej organizacji. Zarzut ten odnosi
sie nietylko do Jarosza-Kargola, ale do dwu pozostatych podrecznikéw.
Raczej do mimowolnych lapsuséw zaliczy¢by wypadato twierdzenie pod-
recznika Jarosza-Kargola, ze w jesieni 1863 biali opuscili powstanie (133),
jakotez poglad, ze pakt nieagresji polsko-niemiecki gwarantuje Polsce
i Niemcom ich dzisiejsze granice.

Z usterek podrecznika Pohoskiej-Wysznackiej wypadtoby wspomniec¢
0 nastepujacych: cze$¢ Polski, ktérg zagarneli w r. 1772 Austrjacy, na-
zwana zostata Podkarpaciem, kt6rej to nazwie odpowiada w rzeczywisto-
ci znacznie mniejsza pota¢ kraju (str. 14). Ogloszenie niepodlegtoéci Sta-
néw Zjednoczonych przypada na 4 lipca 1776, a nie na 4 wrze$nia 1774,
jak omyikowo podaje podrecznik (18). Z tego, co czytamy na str. 53 i 54,
wynikatoby, Zze Targowica prowadzita wojne z Rosjg, a potem zawarla
z nig rozejm, krél za$ nalezat przed rozejmem do Targowicy. Oczywiscie
jest to tylko niefortunne sformutowanie. Trzebaby napisa¢, ze kr6l zawart
z Rosjg rozejm, poniewaz przystgpit do Targowicy. Podobnie trudno sie
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zgodzi¢ z twierdzeniem (68), ze w czasie Wielkiej Rewolucji zostali Scieci
wszyscy wyzsi urzednicy Francji. Razi wyrazenie, ze Dabrowski byt dele-
gatem Polski (69), podobnie pare wierszy dalej (70) nalezatoby usunac
tych ,delegatéw Polski”. Nie wiem tez, czy mozna tak bezapelacyjnie
twierdzi¢ (75), ze legjony Dabrowskiego przestaty istnie¢ ,,nie osiggngw-
szy dla Polskieh zadnych zdobyczy"? Na str. 185 dowiadujemy sie, ze
w Brzesciu bolszewicy podzielili sie z Niemcami i Austrjg ziemiami pol-
skiemi. Zdaje sig, ze idzie tu o éwczesny rzad ukrainski, wrogi bolszewi-
kom, i o Chetmszczyzne. O walkach Lwowa z Ukraincami czytamy (191)
piekne zdanie: ,Réznita ich (t. zn. Ukraincow i Polakéw) narodowosé,
jezyk, obyczaje, zblizaé byta winna mitos¢ do tej samej ziemi". — Tylko
w takim razie nalezatoby inaczej sformutowaC zdanie poprzedzajace,
w ktérem mowa, ze ,,staneli naprzeciw siebie obywatele jednego panstwa".
Jest to oczywisty anachronizm, w odniesieniu do listopada 1918 r. Na na-
stepnej (192) stronie czytamy: ,,Wreszcie zakonczyfa sie tragiczna walka.
Polacy zawarli uklady z Ukraincami, ktorzy stali sie obywatelami Pan-
stwa . Polskiego". Jest to lapsus. Polska zawarta uktad z Petlurg, ktory
zrzekat sie ziem na zachod od Zbrucza, ale ci Ukraincy, ktérzy podpisy-
wali ten ukiad, nie stali sie obywatelami polskimi, poniewaz nalezeli do
t. zw. Wielkiej tj. naddnieprzanskiej Ukrainy; natomiast Ukraincy z Ma-
topolski uktadu tego nie zawierali i nie uznawali. To tez, niestety, niema
podstawy naukowej zdanie, koriczace wzmiankowany ustep: ,,Starano sie
zapomnie¢ o strasznych walkach i przebaczy¢ sobie wzajemnie przelang
krew". Zaraz w nastepnym ustepie (119), ktéry jednak traktuje juz o in-
nych sprawach, powiedziane jest o ,,odsieczy dla Lwowa, walczacego z Ru-
sinami". Miodociany czytelnik mogtby na tej podstawie dojs¢ do przeko-
nania, ze Lwow, oprocz z Ukraincami, walczyt takze i z Rusinami. Sadze,
ze trzeba utrzymywac konsekwencje w terminologji. Na str. 200 w 10
wierszu od dotu jest zdaje sie jaki$ ustep wypuszczony przy opisie obec-
nych granic Polski, poniewaz miejsce to jest zupetnie niezrozumiate.

W podreczniku Janiny Schénbrenner nalezatoby skorygowac zdanie,
ktére powiada: ,..w Polsce nie stanowiono nowych praw, czyli zapano-
wato bezprawie." (str. 4). Zwigzek trzech czarnych ortéw odnosit sie do
sukcesji po Auguscie Il a nie Ill, jak omylkowo podano na str. 5. Na
str. 10 w wyjatkach z katechizmu rycerskiego opuszczono stowo ,,i tcho-
rzem", wskutek czego dalszy ustep jest niezrozumiaty. Na str. 160 po-
wiedziane jest, ze ,we Lwowie mieszkat przedstawiciel Galicji, czyli na-
miestnik”. Zapewne zamiast Galicji ma by¢ cesarza. Jako jedng z przy-
czyn wojny Swiatowej podaje podrecznik che¢ Niemcéw do zabrania Kré-
lestwa Polskiego (164); pozatem za$ Austrja — jak czytamy — dazyta
do zagarniecia panstewek na potwyspie Batkarskim, aby mie¢ dostep do
morza Czarnego. Wynika z tego, ze Austrja pragneta zdobyé Rumunje
wzglednie Bulgarje. Na str. 172 znajduje sie ustep, w ktérym opuszczenie
Legjonéw przez Pitsudskiego w r. 1916 pomieszane jest z kryzysem przy-
siegowym 1917. Podobnie na str. 199 pofaczony jest najazd bolszewicki
1920 r. z najsciem Czechéw na Cieszyn.

Henryk Wereszycki.

13
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St. Arnold — Cz. Le$niewski — H. Pohoska.
Polska w rozwoju dziejowym. Tom Il. Zagadnienia ustrojowe,
gospodarczo-spoteczne i kulturalne. Warszawa 1934. (Wydaw-
nictwo M. Arcta).

W dawnej przedwojennej Sredniej szkole polskiej — a mam tu na
mysli szkote polskg w bylym zaborze austrjackim — zwracano w nauce
historji Polski uwage gtéwnie na dzieje polityczne, natomiast zagadnienia
ustréjowo-prawne i spofeczno-gospodarcze uwzgledniano jedynie w szczu-
ptym bardzo zakresie. W konsekwencji powstawat w umysle ucznia dosé
jednostronny obraz dziejow ojczystych. Stad tez uczeri dwczesnej szkoly,
ktéry po maturze zapisywat sie na wydziat prawa uniwersytetu krakow-
skiego, czy lwowskiego i stuchat wykladéw z historji ustroju Polski, do-
wiadywat sie przewaznie o rzeczach zupetnie dla siebie nowych i nieraz
trudno mu byto, z braku nalezytego przygotowania, skoordynowac wia-
domosci z zakresu historji polskiej nabyte w gimnazjum, z wiadomo-
§ciami, nabytemi w uniwersytecie. Programy historji, juz w szkole pol-
skiej, usunety te jednostronno$¢, zwiaszcza za$ ostatnio w zwigzku z no-
wym ustrojem.

W zwiazku z tem z radoscig powita¢ nalezy ukazanie sie podrecz-
nika, przeznaczonego dla uczniéw najwyzszych klas szkét Srednich, w kto-
rym obok dziejow politycznych poruszone sg w szerokim zakresie dzieje
ustrojowe, spoteczne, gospodarcze, oraz kulturalne Polski zaréwno przed
rozbiorami, jak i po rozbiorach (do r. 1914). Tym ostatnim zagadnieniom
poswiecony jest tom Il trzy-tomowego wydawnictwa, ktdérego tom | po-
Swiecony jest dziejom politycznym Polski, a tom Ill, bedacy w opraco-
waniu, Polsce wspotczesnej.

Moznaby dyskutowaé nad tem, czy trafna jest metoda, przyjeta przez
autoréw podrecznika, aby dzieje ustroju i stosunkéw spoteczno-gospodar-
czych przedstawi¢ w odrebnym tomie. Czy nie bytoby raczej wskazane
traktowaé problemy te nie osobno, lecz tgcznie z dziejami politycznemi.
Bo przeciez dla poznania i zrozumienia jakiego$ mechanizmu nie bedzie
wystarczajgce zaznajomienie sie z jego czeSciami skladowemi, ale ko-
nieczne bedzie réwniez zorjentowanie sie we wspotdziataniu tych czesci.
Tak samo ma sie rzecz, gdy chodzi o historje jakiego$ kraju. Stosunki
polityczne uwarunkowane sag niejednokrotnie stosunkami prawno-ustro-
jowemi danego kraju, a odwrotnie i one wywierajg wplyw na ksztato-
wanie sie stosunkéw politycznych. (Np. feudalizm na Zachodzie, elekcja
w Polsce).

Niewatpliwie nie byt ten punkt widzenia obcy autorom podrecznika,
podajac bowiem w réznych ustepach odsytacze do innych rozdziatéw za-
rowno tomu |, jak i tomu Il starali sie umozliwi¢ czytelnikowi wyrobienie
sobie petnego obrazu dziejow Polski.

Omawiany tom ,,Polski w rozwoju dziejowym" rozpada sie na trzy
czesci. Autorami pierwszej czesci traktujacej o ustroju sg Stanistaw Ar-
nold i Czestaw Lesniewski. Pierwszy z nich opracowat rozdzialy o pan-
stwie i spoteczenstwie, o sejmie, o0 ustroju skarbowym i wojskowosci,
drugi za$ rozdziaty o administracji i sadownictwie. Wszystkie oparte sg
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na najnowszych wynikach badan naukowych. Kazdy problem starali sie
autorowie omoéwié¢ wyczerpujaco, przyczem jednak pewne szczegoly mogly
by¢ pominiete bez szkody dla catosci. (Naprzyktad liczba postéw do Land-
tagu pruskiego w roznych okresach, czy liczba postow, wybieranych z po-
szczegblnych kuryj, do sejmu galicyjskiego). Sprostowania wymaga ter-
min ,,Sady ziemskie (staroscinskie)" uzyty na stronie 61. Terminu tego
Zrédia nie znaja, sady starosciriskie nosza nazwe sadéw grodzkich, nigdy
za$ ziemskich.

Autorami czesci drugiej, traktujacej o zagadnieniach gospodarczych
i spotecznych, sg St. Arnold (rozdziaty o rolnictwie, przemysle i handlu),
Cz. LeSniewski (rozdziaty o duchowienstwie, szlachcie i mieszczanstwie),
oraz Hanna Pohoska (rozdziaty o wioscianstwie i zydach). Pohoska opra-
cowata ponadto cze$¢ trzecig tegoz tomu, poswiecong zagadnieniom kul-
turalnym. Poszczegdlne problemy przedstawione sg jasno, wyczerpujaco
oraz z wielkim objektywizmem, ktéry cechuje caly podrecznik. Drobnej
korektury wymaga wzmianka na stronie 199, iz ,kupcéw zydowskich po-
dzielono na gildje". Otdz nie byto to jakie$ ,,privilegium odiosum" Kkup-
cow zydowskich. Podziat kupcow na gildyjnych, do ktérych zaliczano
ptatnikéw kilku najwyzszych klas podatkéw, oraz niegildyjnych dotyczyt
zaréwno kupcdw chrzescijanskich, jak i zydowskich, przyczem kupcom zy-
dowskim nalezacym do pierwszych dwoch gildyj wolno bylo wyjatkowo
mieszka¢ réwniez poza t. zw. strefg osiedlenia. K. K.

Wiadystawa Martynowiczowna. Organizacja
pracy nauczyciela historji w szkole powszechnej. Wskazowki
praktyczne. Naklad Gebethnera i Wolffa, Warszawa 1934,
stron 88.

Nowe programy, zmieniajace od podstaw nauczanie, wymagajg
wszechstronnego opracowania, gdyz lakoniczne uwagi, zawarte w wydaw-
nictwie tymczasowem, nie mogg zaspokoi¢ potrzeb og6tu nauczycielstwa.
Ksigzka Wt Martynowiczéwny jest trzecig zrzedu prébg wyjasnienia pro-
gramu historji. Poprzednio ukazaty sie na ten temat prace Wiadystawy
Hoszowskiej i Hanny Pohoskiej.

Trescig ksigzki jest charakterystyka nowego programu, uwagi 0 or-
ganizacji pracy nauczyciela i ucznia, uwagi o wynikach nauczania. Na
koricu jest spis nowszych i dawniejszych prac dydaktycznych.

Materjat nie jest w ksigzce rozplanowany logicznie. Organizacji
pracy nauczyciela poswiecony jest tylko jeden rozdziat, tytut zatem ksig-
zeczki nie jest zgodny z jej treScig. Pozatem dziwi¢ musi sposéb rozczion-
kowania rozdziatlu drugiego: wpierw mowa o realizacji programu, potem
osobno o pomocach naukowych i wreszcie o rozkladzie materjatu. Przy lo-
gicznem ujeciu mogtoby to znaczyé, ze pomoce i rozklad materjatu nie
realizujg programu. Jest to zapewne biad konstrukcji, a nie poglad au-
torki na te sprawe. Podobnych usterek jest wiecej, wymienimy tu tylko
najwazniejsze. Tak np. rozdz. 111 ma tytut: ,,Organizacja pracy ucznia",
tymczasem o uczniu autorka méwi najmniej, gdyz wiekszos¢ uwag po-
Swiecona jest grupowaniu materjatu w obrazy, opracowaniu planu lekcji,
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metodom pracy. Nawet w ustepie 0 pracy domowej ucznia niema nic
nowego, bo autorka powtarza tu tylko to, co juz omoéwita w innych
miejscach.

W rozdziale ostatnim, o wynikach nauczania, znajduje sie wszystko,
ale najmniej praktycznych wskazéwek na wysuniety temat: jest wiec ana-
liza programu, ktorej poswiecony byt caty rozdz. I; sg rozwazania o cza-
sie, a tymczasem w wynikach o tem zagadnieniu wog6le niema mowy;
Sg uwagi 0 pracy ucznia, ktore naleza do rozdz. poprzedniego. To nieupo-
rzadkowane opracowanie utrudnia zrozumienie intencyj, ktéremi autorka
kierowata sie przy pisaniu swych uwag.

W ksigzce powtarzajg sie kilkakrotnie uwagi o koniecznosci gtebo-
kiego przemyslenia programu przez nauczyciela. Zatozenie to jest oczy-
wiscie stuszne, jednak autorka w Kilku wypadkach sama odstepuje od tej
zasady i wyglasza wskazania, ktére niekoniecznie muszg $wiadczyC
o wnikliwej analizie programu. Dla przykifadu rozpatrzmy niezmiernie
wazne zagadnienie grupowania materjatu w obrazy. Autorke interesuje
przedewszystkiem sprawa utrwalania i sprawdzania znajomosci obrazu.
Na str. 80 tak o tem pisze: ,Wyrazenie ,,znajomo$¢ obrazu™ nie powinno
w zadnym wypadku doprowadzi¢ do wymagania od ucznia ani na da-
nej lekcji, ani na zadnej z nastepnych, ani tez pod koniec roku czy kursu
historji opowiadania — powt6rzenia catkowitego obrazu, zbudowanego
przez opowiadanie nauczyciela czy tez przez zbiorowg prace klasy. Bytby
to znéw jeden z przejawéw reprodukcji, opartej na doraznej pamieci czy
na wyuczeniu sie, a wiec werbalizm."

To stanowisko jest niezrozumiate. Program wyraZznie odr6znia w wy-
nikach znajomo$¢ obrazéw od wiadomosci. Wynikiem nauczania w kl. V
ma by¢ m. in. znajomo$¢ obrazdw zycia polskiego w przesztosci i znajomos¢
zycia i czyndw najwybitniejszych postaci dziejowych w. XVI i XVII,
w Kkl. VI réwniez znajomo$¢ obrazéw i to z zycia kulturalnego i spoteczno-
gospodarczego Polski Stanistawowskiej, Polski w okresie niewoli oraz
Polski odrodzonej, précz tego znajomos¢ najwazniejszych momentéw oraz
najwybitniejszych bohateréw z dziejow wysitkdw zbrojnych narodu w walce
0 niepodlegtos¢. Dopiero w kl. VII program méwi wylgcznie o wiadomo-
Sciach a nie o obrazach. Nie mozna oczywiscie przeciwstawia¢ wiadomo-
§ci — obrazom, gdyz przeciez na obraz skilada sie wiele wiadomosci, chodzi
tylko o uchwycenie réznicy w metodzie postepowania. W kl. V i VI pro-
gram zaleca obrazy, bo to jest zgodne z psychikg dziecka, a dopuszcza
w kl. VII forme zagadnien i wnioskowania, by dzieci przygotowa¢ do sa-
modzielnego rozwigzywania roznych kwestyj zyciowych. Moznaby dysku-
towa¢ nad tem, czy ujmowanie materjatu w forme zagadnien w kl. VII
nie jest przedwczesne, jednak tej metody nie mozna stosowa¢ w klasach
nizszych. Autorka twierdzi stanowczo, ze wymaganie znajomosci obra-
z0w bytoby werbalizmem. Przedewszystkiem mate wyjasnienie: wedtug
przyjetej terminologji werbalizmem nazywamy automatyczne uzywanie
stéw, pozbawionych wszelkiego sensu. Czy opowiadanie tresci obrazu jest
sensu pozbawione? Przeciez dziecko méwi o tem, co widzi w wyobrazni.
Nie to wiec jest werbalizmem, ale zalecenia autorki mogg do werbalizmu
doprowadzi¢. Przeciez bardzo tatwo powtorzy¢ i utrwali¢ np. wiadomosc,
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ze ,krol dbat o poddanych”, ze ,,wstgpit na tron". Dzieci pamietajq takie
frazesy i przy sprawdzaniu doskonale odtwarzajg wyuczone wiadomosci.
Jesli nie kojarza sie z niemi obrazy, sg to stowa bez tresci, a wiec werba-
lizm. W innem miejscu autorka przestrzega przed tego rodzaju naucza-
niem, by¢ wiec moze, iz zdanie na str. 80 przez niefortunne sformutowanie
wyraza mysli, ktérych autorka nie podziela.

Ksigzka o organizacji pracy winna zawieraC¢ jak najwiecej wska-
z6wek praktycznych, gdyz chodzi o to, by nauczycielowi podsungé zagad-
nienia, ktére moga by¢ z pozytkiem zastosowane w szkole. P. Martyno-
wiczowna zamiescita kilka cennych uwag, np. na str. 28 o sposobie odszu-
kiwania miejscowosci na mapie, na str. 52 o wykorzystywaniu podrecz-
nika i ostrzezenie przed werbalizmem, na str. 68 o ilustracjach, wykony-
wanych przez dzieci. Sg to kwestje interesujace, jednak w organizacji
pracy nauczyciela nie najwazniejsze. Przy realizowaniu nowego programu
historji kazdy nauczyciel zada¢ musi sobie pytanie, w jaki sposéb wy-
zyska¢ dziaty, zaznaczone wyraznie w programie przez umieszczenie osob-
nych nagtdwkéw. Nazwy dziatbow mogg bowiem wyprzedzaé materjat,
moga jednak by¢ réwniez korcowym punktem; dzialy moga by¢ warto-
Sciowym czynnikiem przy powtérkach i moga nasuwac rézne kwestje wy-
chowawcze. To wszystko trzeba gruntownie przemysle¢. Autorka nie daje
zadnych wskazéwek, a sprawe dziatow zatatwia jednem zdaniem na str. 61.

Innem niezmiernie waznem zagadnieniem jest kwestja ustosunkowania
sie nauczyciela do podrecznika. Na str. 49 autorka zauwaza w dopisku, iz
»podreczniki, obecnie dozwolone do uzytku w zwigzku z nowym progra-
mem, rdznig si¢ miedzy sobg bardzo wyraZznie w sposobie podania mate-
rjatu, w doborze ilustracyj, map, w calej metodzie opracowania"”, — do-
radza zatem, by nauczyciel wyborowi podrecznika poswiecit sporo czasu
i uwagi. Zacheta stuszna, jednak przedstawiataby dopiero wtedy wartos¢
praktyczng, gdyby byla poparta charakterystykg wszystkich podreczni-
kéw historji, gdyby podane byly wskazéwki o rdéznicach w sposobie ko-
rzystania z podrecznikdéw, gdyby byty omdwione ilustracje, mapy i t. d.
Tego w ksigzce niema, niema zatem bardzo waznych dla nauczyciela
wskazowek praktycznych.

Brak tez wskazowek praktycznych przy temacie o mapie historycz-
nej. Wprawdzie o mapie autorka méwi na trzynastu stronicach, jednak
wszystko skierowane jest ku mapie politycznej i fizycznej, a historyczna
jest oméwiona w 19 wierszach. Tymczasem to nie jest zagadnienie, nad
ktorem mozna przej$¢ do porzadku bez wyjasnien. Nauczyciel, biorgcy do
reki ksigzke o organizacji pracy, chcigtby dowiedzie¢ sie, ktére mapy,
istniejgce w handlu, sg rozwojowe a ktdre przekrojowe, jak wyzyskaé
mapki, znajdujace sie w podrecznikach i czy te wszystkie mapki nadajg
sie do réwnomiernego opracowania, chciatby tez pozna¢ rdzne sposoby
wprowadzenia mapy historycznej. Autorka pomineta te zagadnienia, a od-
wotata sie jedynie na str. 29 do podrecznika Janiny Schonbrenner i zau-
wazyla, iz tam znajduje sie ,jeden z prostszych sposobéw wprowadzenia
mapy historycznej”. Dla informacji trzeba nadmieni¢, iz w podreczniku
tym mapa historyczna zjawia sie juz przy temacie o Mieszku I, gdy
w programie jest wskazéwka, ze ,postugiwanie si¢ mapg historyczng
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przekrojowa nalezy wprowadza¢ stopniowo." Jakkolwiek autorka cytuje
rézne wyjatki z programu i uzasadnia niemi swe komentarze, zdanie
0 mapie opuscita. Nie mozna oczywiscie uwazaC twierdzen, zawartych
W programie, za niewzruszone, jednak odmienne zdanie winno by¢ uzasad-
nione. W ksigzce p. Martynowiczéwny w najwazniejszych kwestjach brak
jest uzasadnien, wobec tego trudno odrdzni¢ rzeczywiste poglady autorki
od przeoczen i usterek.

Przeoczeniem tlumaczy¢ zapewne nalezy pominiecie w bibljografji
,»Dydaktyki historji" Hanny Pohoskiej, gdyz jest to ksigzka, ktorg nie-
watpliwie nalezy umiesci¢c na pierwszem miejscu wsréd dawniejszych
prac dydaktycznych. Rowniez przez przeoczenie zakradta sie na str. 17
niescistos¢. Autorka twierdzi tam, ze ,pierwsza umiejetno$¢ czytania
szkolnej mapy politycznej a zwilaszcza fizycznej osigga dziecko dopiero
w kursie klasy V". Tymczasem juz na str. 24 autorka sama zaprzecza
temu, bo przy cytowaniu programu geografji dla kl. IV na pierwszem
miejscu umieszcza temat: ,,Czytanie mapy politycznej Polski". Wiec jed-
nak mape polityczng dziecko poznaje w kl. IV a nie V!

Oddzielnie trzeba jeszcze omowi¢ w cudzystdw ujete wyjatki z pro-
gramu. Na str. 22 autorka zestawia w jedng cato$¢ kilka fragmentow
programu geografji, opuszcza dowolnie wyrazy i zdania, nie wspominajac
o tem ani stowkiem. Podobnie jest na str. 24, 25, 71. Ta niedopuszczalna
przy dostownem cytowaniu swoboda zmusza czytelnika do statego poréw-
nywania wyjatkdw z programem, co oczywiscie utrudnia korzystanie
z ksigzki.

Nie wszystkie kwestje mogly by¢ w tem i tak juz obszemem spra-
wozdaniu omdéwione, poniewaz jednak dotychczasowe rozwazania dosta-
tecznie charakteryzujg tre$¢ i poziom opracowania ksigzki, inne zagad-
nienia mozna poming¢. Z rozwazan tych wynika, ze ,,Organizacja pracy
nauczyciela historji w szkole powszechnej" moze by¢ bez szkody czytana
tylko przez tych, ktorzy sg doskonale zorjentowani we wspdtczesnych za-
gadnieniach dydaktycznych i ktorzy wszystkie zawarte w ksigzce uwagi
rozpatrzg krytycznie. Stanistaw Nowaczyk.

Stanistaw Nowaczyk. Przewodnik metodyczny do
Opowiadan z dziejow ojczystych dla V klasy szkot powszech-
nych — Wiodzimierza Jarosza. Lwow. — Wydawnictwo Za-
kfadu Narodowego imienia Ossolinskich, r. 1934, str. 115.

Wraz z wejsciem w zycie nowych programéw zostata przesadzona
sprawa podrecznika historji w szkole powszechnej. Dowolnie dotychczas
wprowadzany lub niestosowany przez nauczyciela, sta/e sie teraz obowig-
zujacym Srodkiem pomocniczym.

Umiejetne stosowanie podrecznika w praktyce szkolnej nastrecza
jednak ciagle jeszcze duze trudnosci. Zbyt diugo nie docenialiSmy jego
wiasciwej roli. W dawniejszej literaturze dydaktycznej rozwazan na te-
mat stosowania podrecznika historji w szkole powszechnej byto niewiele.
Na lekcjach historji styszeliSmy opowiadanie nauczyciela, widzielismy
mape, czesciej ilustracje wyzyskang wiasciwie. Podrecznika nie bylo zu-
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petnie; czasem lezat calg godzine w kasetce, czasem na tawce, ale za-
mknigty, czasem przypominano sobie o nim w chwili, gdy zadZwieczat
dzwonek i nauczyciel wydat polecenie, aby uczniowie w domu przeczytali
z ksigzki dany rozdziat i nauczyli sie opowiada¢. Na lekcji nastepnej
podrecznik, cho¢ czesto niewidoczny, ciezyt nad Swiadomoscig ucznia lub
nauczyciela w czasie mniej lub wiecej dokfadnej a bezmysinej repro-
dukcji tekstu danego rozdziatu. Jakze czesto ocena wynikOw pracy ucznia,
jego zdolnosdci i zainteresowan historycznych zalezata od stopnia dokfad-
nosci tej reprodukcji!

Powiedzmy sobie odwaznie, ze i dzi§ jeszcze niejednokrotnie tak sie
dzieje..

Z radosScig wiec i uznaniem nalezy wita¢ kazde rzetelne rozwazania
na temat roli podrecznika, stosunku don nauczyciela, sposobéw korzysta-
nia z niego przez ucznia w pracy szkolnej i domowej. Taka pracg pobu-
dzajgcq nauczyciela do myslenia o podreczniku jest ksigzka Nowaczyka.

W | czesci zatytutowanej ,,Wskazowki ogolne“ — autor omawia za-
gadnienie roli podrecznika w nauczaniu historji, podaje szereg pomystow,
jak nauczy¢ ucznia postugiwaC sie podrecznikiem w pracy lekcyjnej
i domowej, postugiwac sie tekstem podrecznika i zawartemi w nim map-
kami i ilustracjami.

Nastepnie, wymieniwszy wszystkie dozwolone dla szkoty powszech-
nej podreczniki, przechodzi autor do szczegétowego omowienia ,,Opowia-
dan" Jarosza.

Otdz tu uderza pewna jednostronno$¢ w ocenie. Autor stwierdza
minimalne odstepstwa od programu w kolejnosci tematéw, brak szerszego
rozwiniecia niektérych tematoéw, wskazuje, ze brak na mapkach zazna-
czenia granic wspotczesnej Polski, co utrudnia aktualizacje. Tyle zastrze-

zen. Ogolna za$ ocena brzmi tak: — ,,Opowiadania” sg dostosowane —
Lumiejetnie i wnikliwie do programu pod wzgledem doboru materjatu
i zasad metodycznych"; — ,Podrecznik napisany jezykiem obrazowym,

zawiera celowo dobrane ilustracje, mapki, daty i nazwy, jest zatem pod-
recznikiem, w ktorym umiejetnie zrealizowano wiele postulatéw nowocze-
snej dydaktyki" (str. 8—9). Poza tem stosunek autora Przewodnika do
podrecznika jest pozbawiony nietylko zastrzezen ale nawet watpliwosci.

A trudno sobie wyobrazi¢ podrecznik wolny od usterek, niebudzacy
zadnych watpliwosci metodycznych. Nie chce przez to twierdzi¢, ze ksigzka
0 typie przewodnika metodycznego powinna by¢ ostra krytyka podrecznika
przyjetego przez autora jako podstawa pracy szkolnej. Ale tem niemnigj,
uznajac zasadniczo warto$¢ danego podrecznika, powinna jednak pobu-
dza¢ czujnos¢ i ostrozno$¢ nauczyciela, wskazywa¢ mu trudnosci a nawet
niebezpieczenstwa, tkwigce w konstrukcji czy formie danego podrecznika.
Przeciez od stopnia $wiadomego zdawania sobie sprawy przez nauczy-
ciela nietylko z waloréw, ale i z brakdw podrecznika, bedzie zalezat wynik
jego pracy z uczniami.

Wskazane przez autora drobne odchylenia od programu majg ra-
czej charakter formalny, zewnetrzny, a wiec nieistotny. (Nawiasem trzeba
stwierdzi¢, ze obaj i autor podrecznika i autor przewodnika opierajg sie
na pierwszym drukowanym projekcie programu, ktory ulegt pewnym:
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zmianom, dlatego tez uwzgledniajg tematy pdzniej usuniete lub zmie-
nione). Wazniejsze jest to, czy niema odchylen giebszych.

Zestawienia wymaga sama konstrukcja obrazéw w podreczniku,
i mogace stad wynikng¢ konsekwencje w praktyce szkolnej. Oto kon-
strukcja ta bardzo czesto polega na wprowadzeniu fikcyjnych postaci
i fikcyjnych djalogéw. Bezwzglednie ozywia to, ulatwia rozbudzenie za-
interesowania dzieci, cho¢ moze raczej strong zewnetrzng, pewnemi akce-
sorjami dodatkowemi a nie tematem historycznym. Czy to nie kryje w so-
bie pewnego niebezpieczenstwa, czy w rezultacie w pamieci dziecka nie
utrwalg sie na zupetnie jednakowej ptaszczyznie postacie rzeczywiste —
historyczne i fikcyjne? czy nieistotne szczegdty rozmdéw nie przystonig
faktu historycznego? Mamy w praktyce szkolnej az nadto przykladéw
takich rezultatéw niewtaSciwie pokierowanego czytania opowiadan i t. zw.
powiastek historycznych. Otéz z tego niebezpieczenstwa nauczyciel musi
sobie zdawaC sprawe, musi znalez¢ takie podejscie do tak pojetej formy
obrazu w podreczniku, aby w pamieci dziecka utrwalit sie czysty obraz
historycznego faktu. A autor przewodnika przyjmuje te konstrukcje obrazu
bez zastrzezen.

Druga cecha konstrukcji podrecznika to podziat kazdego tematu na
kilka drobnych czesci opatrzonych osobnemi nagtéwkami. | tu moga sie
nasuwac rozne watpliwosci i pytania. Czy takie rozcztonkowanie nie roz-
bija pozadanej jednolitosci i zwartosci obrazu, czy nie lepiej bytoby, aby
to rozdzielenie na punkty robili uczniowie pod kierunkiem nauczyciela,
aby tytuty byly prostsze w sformutowaniu i t. p.

Dalej spotykamy twierdzenie, ze charakterystyczng cechg ,,Opowia-
dan" ,jest oszczedno$¢ w podawaniu nazwisk". A wiec nauczycielowi
moze sie nasungC przypuszczenie, ze wobec tej oszczednosci, zgodnej
z wymaganiami programu, wszystkie znajdujgce sie¢ w podreczniku nazwy
i nazwiska sg konieczne do zapamietania. Wystarczy jesli zauwazymy
na str. 169 nazwe wsi ,,Turynki" czy na str. 195 nazwisko burmistrza
Grozwajera, abySmy mieli wrazenie nadmiaru, a nie oszczednosci.

Ale dos¢ tej krytyki podrecznika. Nie jest to mojem zadaniem. Da-
tam tych kilka przyktadéw, aby uzasadni¢ przekonanie, ze wiekszg przy-
stuge oddatby nauczycielowi autor Przewodnika, gdyby rzeczowo omowit
nietylko dodatnie strony podrecznika, ale i te momenty, ktére wymagajq
przemyslenia, $wiadomego ustosunkowania sie, umiejetnego wyzyskania
a jednocze$nie zapobiegania wpore mozliwosci niewtasciwych skojarzen
i wyobrazen. Takie omawianie podrecznikéw byloby nietylko pomoca dla
nauczyciela ale i przystuga dla calej naszej literatury podrecznikowej,
powstajgcej wraz z realizacjg nowych programow.

W Il czesci Przewodnika, zatytutowanej — ,,Wskazowki do poszcze-
golnych tematow" — w 82 rozdziatlach autor podaje wskazowki meto-
dyczne do przeprowadzenia poszczegélnych lekcyj, wskazowki wysnute
z wiasnej praktyki.

Wielce dodatnig strong tych wskazdwek jest to, ze autor nie po-
daje ich w formie jedynej recepty, a wysuwa r6zne mozliwosci realizacji
danego tematu, porusza watpliwosci, zadaje pytania, jak byloby lepiej;
podkresla wage odrebnych warunkéw i mozliwosci kazdego nauczyciela
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i rdznych zespotow ucznidw. Podaje szereg ciekawych i przekonywujacych
pomystdw wyzyskania mapy jako $rodka pomocniczego na lekcji, podaje
uzupetniajacy poza podrecznikiem materjat ilustracyjny, ostrzega przed
nadmiarem analogji, przed powierzchowng aktualizacja, wskazuje mo-
menty specjalnie nadajace sie do wyzyskania ze wzgleddw wychowaw-
czych, przytacza wielokrotnie konkretne mozliwosci lokalnego i regjonal-
nego ujecia materjatu, wysuwa momenty, nadajgce sie do korelacji z ge-
ografjg i z jezykiem polskim. Mamy tu wiec materjat dajacy duzo do my-
$lenia, zgodnie z intencjami autora ,,pobudzajacy do szukania samodziel-
nego rozwigzywania" zagadnienn metodycznych.

Pewne jednak koncepcje metodyczne wystepujg w Przewodniku tak
silnie, ze moze nawet wbrew woli autora moga zaciezy¢ na pracy mniej
wyrobionych nauczycieli. Otz przedewszystkiem zasadnicza koncepcja
metodyczna — grupowanie materjatu kazdej lekcji w kilka obrazéw. Po-
myst zasadniczo dobry, ale wymagajacy od nauczyciela, kierujgcego ta
pracg dzieci duzego umiaru, azeby przez stale a wiec schematyczne sto-
sowanie tego sposobu nie wytworzy¢ pewnej maniery w ujmowaniu fak-
tow i sytuacyj historycznych przez dzieci.

Autor chce przyblizy¢ do dziecka fakt historyczny, epoke przez od-
dziatywanie na wyobraznie Srodkami jakby plastycznemi. Stusznie. Ale
i tu mozna mie¢ watpliwosci, co do wskazywanych drég. Przedewszyst-
kiem inscenizacja na lekcji historji. Wprawdzie autor sam przyznaje
(str. 15), ze sprawa inscenizacji tematow historycznych budzi wiele obaw,
ale przy omawianiu poszczegolnych lekcyj wysuwa bardzo duzo tematow
i momentow, ktore moznaby inscenizowa¢ wzglednie odczytywaé z pod-
recznika z podzialem na glosy. Inscenizacja bardzo wiernie opisanych
sytuacyj i faktow dziejowych, recytacja ustalonych wiarogodnych tekstow
przeméwien moze mie¢ duze znaczenie dla zywego i plastycznego wyo-
brazenia, dla gtebszego odczucia. Osiggnie jednak te cele tylko wowczas,
gdy bedzie postawiona na wiasciwym, powaznym poziomie i bardzo do-
brze uprzednio przepracowana. Tak mozna przygotowac inscenizacje czy
recytacje na jaka$ uroczysto$¢ historyczng. Ale improwizowanie na lekcji,
niewyrazne, zajakliwe odczytanie np. tekstu przysiegi czy przemowienia,
wykonywanie przez dzieci ruchéw parodjujacych ruchy i zachowanie po-
staci historycznych wydaje mi sie ryzykowne, a w najlepszym razie nic
nie dajace pod wzgledem historycznym. Daje sie tu ujscie aktywnosci
dziecka, ale z odtworzeniem obrazu historycznego, z powaga tematu ma
to niewiele wspdlnego.

Watpliwo$¢ budzi tez sprawa rysunkéw symbolizujacych wydarzenia
historyczne. Ale tu autor sam radzi duzg ostrozno$¢ i porozumienie z na-
uczycielem rysunkéw: w kazdym razie wydaje mi si¢, ze na lekcjach hi-
storji czasu byloby szkoda; moznaby je stosowal chyba wylacznie jako
zupetnie dowolng domowg prace ucznidw, jedynie omawiana na lekcjach
w razie ciekawych (w sensie dodatnim czy ujemnym) rezultatow. Ale nie
tudzi¢ sie, ze symbolika zbliza do zrozumienia istoty faktu historycznego.

Powierzchowng tez wydaje mi sie korelacja historji z rysunkami
w przyktadzie narysowania wzoru strony Sredniowiecznej ksigzki, (str. 44).

Niezupetnie tez jasne jest stanowisko autora w stosunku do wielo-
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krotnie zalecanego wigzania na lekcji historji materjatu z czytanek i wier-
szy o tresci historycznej, zawartych w ksigzce Balickiego - Maykow-
skiego. Przypuszczam, ze ma na mysli wytgcznie wigczanie do tematow
historycznych materjatu przerobionego na lekcjach jezyka polskiego,
w kilku wypadkach wyraznie tak stawia kwestje, ale wyrazenie, ze ,,mozna
zastosowaé czytanke w zwigzku z danym tematem™ moze mniej wyrobio-
nego nauczyciela skierowac na droge najmniejszego oporu, — zamiast pracy
na lekcji historji w zwigzku z podrecznikiem, mapa, ilustracjg, spedzanie
godziny lekcyjnej na odczytywaniu opowiadan literackich. Obawiam sie
tez, ze autor ze zbyt matym krytycyzmem odnosi sie do wskazanego przez
siebie uzupetniajgcego materjatu ilustracyjnego. Duzg zastugg wydaw-
nictwa ,,llustracja szkolna" jest che¢ dostarczenia pomocy do nauki hi-
storji, ale niestety nie wszystkie ilustracje tego wydawnictwa, wymienione
w Przewodniku majg warto$¢ historyczng, dydaktyczng i estetyczng. Moze
lepiej bytoby poda¢ ich mniej a dokona¢ bardziej wybrednego doboru.
Pomimo wszystkich tych zastrzezeri praca Nowaczyka wydaje mi sie
wartosciowym dorobkiem w naszej literaturze dydaktycznej.
Wiadystawa Martynowiczéwna.

Wt Hoszowska. Jak realizowa¢ nowy program hi-
storji, cz. 1. Warszawa 1934. Str. 71.

Podtytut ksigzki brzmi: kultura $rodowiska jako zrodio ksztatcenia
historycznego w szkole powszechnej. Trescig ksigzki sg wskazéwki do na-
uczania historji na pierwszym szczeblu szkoty powszechnej (klasy 1—4).
W uwagach wstepnych Autorka tlumaczy zadanie pierwszego szczebla
nauczania historji wedtug intencyj programu. Proponuje, aby pojecie
dawnosci i przesztosci byto przez dzieci poznane na materjale wihasnych
przezy¢. Zaczynamy ,historje” od opowiadan o tem, co dziecko robito
dzi$ rano, wczoraj, w czasie wakacyj. Dalszym materjatem sa: 1) gry
i zabawy, ktdre sg czesto Sladami dawnych wierzen i kultury, 2) obrzedy
ludzi dorostych, w ktérych dziecko uczestniczy, tutaj styka sie z pierw-
szym symbolem: drzewko choinkowe, 3) stosunek do przyrody: zwierzeta
zastepujg dziecku wiejskiemu zabawki, sg najlepszymi przyjaciétmi, mozna
to wyzyska¢, opowiadajagc o dawnym stosunku ludzi do Swietych zwie-
rzat i Swietych gajow, 4) wnetrze domu rodzinnego dostarczy materjatu
do pogadanek o starych i nowych sprzetach, a bedg miaty te pogadanki
charakter wychowawczy, budzac szacunek dla piekna ludowego rzemiosta.
Wynikiem tych wszystkich pogadanek, przewidzianych na klase 112 jest
wpojenie dzieciom przekonania', ze co$ sie zmienia, ze dawniej bylo inaczej.

W klasie 3 dzieci, poznajagc Wande czy Piasta, bedg juz natyle przy-
gotowane, aby zrozumie¢, ,,jak kultura rodzima taczy sie z prastowianska™
(str. 28). Wanda i Piast sg postaciami z ludu, a nie ,z ram obcej dwor-
skiej kultury" (str. 29). Tematami pogadanek w klasie 3 i 4 sa: 1) sie-
dziby ludzkie dawniej — zaczynamy od obserwacji dokfadnej dachéw,
okien, drzwi w danej wsi, od jaskini dochodzimy do wielopietrowej ka-
mienicy, zwiedzamy pobliski dwdr, kosciét, ruiny zamku; 2) dawna odziez,
od skor do sukmany i kierezji, o kontuszu mozna nie moéwi¢ (str. 42);
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3) pozywienie dawniej i dzi§ — tutaj omawiamy narzedzia pracy; 4) ko-
munikacja — zaczyna¢ radzi Autorka od sposobow przekazywania swych
mysli, a potem przejs¢ do transportu (str. 45—6); 5) do obserwacji in-
stytucyj i urzadzen spotecznych nawigzujemy pogadanki o zastugach po-
jedynczych os6b i potrzebie wspotpracy wielu.

W Kklasie 4 dzieci majg pozna¢ wybrane postacie z dziejow Polski,
»ktoére stuzyty nie jednej ale wszystkim wsiom i miastom". Wybiera¢ na-
lezy te postacie, ktére w jakikolwiek sposéb zwigzaé potrafimy z regjo-
nem. Sposéb podania musi by¢ mozliwie realistyczny, obfity w szczegdty
biograficzne, ktére potrafig zainteresowac dziecko. Postacie te rzucamy
na mozliwie bogate tto, opowiadajac np., jakto ludzie zyli za Kazimierza
Wielkiego. Ostatnim cyklem sg obrazki z zycia Pitsudskiego i Prez. Mo-
Scickiego. Punktem wyjscia moga by¢ Slady wojny Swiatowej w danej
okolicy, opowiadania o dzieciach w obcej szkole. Zyciorys Marszatka za-
czynamy od opisu jego dziecinstwa, ,wydobywajac, te elementy, ktére zo-
stalty na zawsze dla niego charakterystyczne" (str. 61). Ziemia litewska,
dwor, Wilno, legjony, praca w odrodzonej Polsce — oto obrazy z zycio-
rysu. Prezydent Rzplitej bedzie dzieciom bliski, gdy opowiemy o stosunku
robotnikbw do niego, o dozynkach w Spale i przyjeciach miodziezy na
zamku w dzied 1 lutego.

Autorka zapowiada szczegGtowe rozwiniecie tematow w ,,Materja-
tach do pogadanek historycznych w | szczeblu nauczania”, ktére majg
sie ukaza¢ w ciagu roku szkolnego.

Ksigzka robi dobre wrazenie. Wydaje mi sie znacznie lepiej prze-
myslana, niz poprzedni tomik, ktory traktowat o nauczaniu historji w Il
i 111 szczeblu programowym. Uwagi krytyczne, jakie nasuwajg sie, dotycza
albo pewnych szczegétéw, albo sg raczej propozycjami innego rozwigza-
nia niektérych zagadnien i nie uszczuplaja w nicz-em wartosci Kksigzki.

Autorka wskazuje pewne proby utatwienia dzieciom zrozumienia po-
jecia symbolu. Wydaje mi sig, ze jest to trud chybiony. Nie o zrozumie-
nie chodzi, a o odczucie. Dziecku mozna i nalezy poda¢c — bez dowodu —
twierdzenie: ,to jest nasz orzel, to jest nasz sztandar". Nauczg sie go
szanowa¢ wpierw, nim dobrze pojma, iz owo ,,nasz" to jest co$ wiecej niz
szkoty i wsi. ,,Sztandar idzie w gére, wsta¢! Baczno$¢, Spiewamy hymn
narodowy!" — te polecenia dostarczg wiecej wartosciowych przezy¢, sg
tez realniejsze, niz zalecane przez Autorke objasnianie orta przez cho-
inke — symbol zycia. tatwiej moze nawigzacby mozna do godta harcer-
skiego. Dla dziecka posta¢ Marszatka bedzie tez symbolem Polski. Sym-
bolistyka nie przedstawia dla dzieci zadnych trudnosci, one nig operujg
nieustannie.

Plan pracy wedtug programu ujety jest u Autorki bardzo logicznie,
poprawnie, chronologicznie. Nie sadze, aby to byto niezbedne. Czy ko-
niecznie zaczyna¢ od prehistorji? Opierajagc sie na zainteresowaniu egzo-
tyzmem, mozna opowiadaé o czynach i postaciach historycznych. Mnie-
mam, ze termin programu ,postacie legendarne” z powodzeniem rozu-
mieéby mozna jako postacie owiane legenda, a nietylko postacie mityczne.

Teraz troche szczegotéw. Czy wskazanem jest zapoznawaé dzieci
w klasie | z terminem ,magiczny"? (str. 14). Czy dziecko potrafi zrozu-
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mie¢, ,ze izba jest wytworem kultury"? (str. 23). Generalizacja o ,,skrom-
nosci" kosciotow franciszkanskich jest moze zbyt pospieszna. Czy racjo-
nalnem jest poleca¢ zapamietanie daty, ,ile ma lat najstarsza chatupa"?
(str. 36). Podobno raczej kij-maczuga, kij-dzida i wiosto starsze bedg od
miota kamiennego (str. 42). £6dZ jest tez zdaje sie starsza od sani (str.
46). Miedzy mysliwstwem a zyciem osiadtlem przepuszczono okres pa-
sterski (str. 42). Pismo powstalo pierwotnie nie jako sposéb komuniko-
wania mysli na odleglos¢, lecz dla uwiecznienia swych wielkich czynéw.
Wiasnhie tutaj, mojem zdaniem, nie nalezato sie ograniczy¢ do bardzo nie-
Scistego ,,wynalezienia literek" (str. 46), a raczej poda¢, jak pismo po-
wstaje z rysunku. J. D.

Voigtlander W. Geschichte und Erziehung. Grundla-
gen des politischen Geschichtsunterrichts. Langensalza, 1934.
Str. 62, 8o.

Bieg mysli broszury jest nastepujacy: Tok wypadkéw dziejowych
nie jest rzecza przypadku. Jedne zdarzenia nastepujg za drugiemi na
skutek wewnetrznej koniecznosci, ktérej praw nie mozemy poznaé, ale
ktorej dziatanie mozemy $ledzi¢. Nie wystarcza racjonalistyczne wigzanie
zbadanych Zrodtowo faktow w fancuch bezposrednich przyczyn i skut-
kow. Historyk musi dostrzec idee ,losu" w dziejach, ktére nie sg czem
innem, jak zmaganiem sie wielkich, wybranych, rzeczywiscie ,historycz-
nych" narodoéw z przeszkodami, stajgcemi na drodze ich przeznaczeniu.
Dlatego artystyczne odtworzenie przesztosci bywa wedle autora blizsze
»fzeczywistosci dziejowej", niz uczone prace bezdusznego historyka-
erudyty.

Chociaz wiec poszczegélne momenty dziejowe minely bezpowrotnie
i polityk nie znajdzie w studjum historji wskazoéwek, jak w danym kon-
kretnym wypadku postgpi¢ nalezy, — mozna przez nauke historji wy-
chowac politycznie nardd, ukazujagc mu oblicze jego dziejowego przezna-
czenia.

Dwie zasady wysuwa autor, przystepujac do rozwazan o wychowaw-
czej roli historji. Po pierwsze, przeciwstawia zyciu, ktére okresla jako
poped do indywidualnego ksztattowania sie jednostek w cate bogactwo
typow — wychowanie, jako dazenie do stworzenia jednolitego typu o pew-
nym identycznym dla wszystkich kierunku myslenia i dziatania. Po dru-
gie, podkresla, ze dalekim jest od idei wychowywania ,,cztowieka wogdle"
a mysli tylko o wychowaniu Niemca i to przepojonego okreslong ideolo-
gja, oczywiscie narodowo socjalistyczna.

Usprawiedliwszy sie, ze wychowawcze oddziatywanie historji bedzie
pozyteczne mimo posiadania przez Niemcy wspoiczesne ,.zZywego wzoru
i wcielenia ich naczelnej idei historycznej w osobie Adolfa Hitlera", za-
rzuca autor jednak niemieckim nauczycielom historji, ze zadania swego
dotad nie spetniajg; praca ich jest oblepiona etykietami narodowo-socja-
listycznemi, ale nie jest narodowo socjalistyczna z ducha. Nie forme tez,
ale ducha nauczania trzeba przeobrazi¢: nie fakty luzne i szczegoty, ale
potezne idee i dynamike walki o ich realizacje winien nauczyciel stawiaé
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miodziezy przed oczy. Basn i legenda, wychowujgca nieraz lepiej, niz
uczona monografja, bedzie czesto stuzyta za wzo6r ujmowania materjatu.
W zakonczeniu znajdujemy konspekt historji Niemiec, zgrupowanej okoto
naczelnej idei ich zjednoczenia i ekspansji, z wykazaniem sprzecznosci
postanowien traktatu wersalskiego i wewnetrznej struktury ,.drugiej rze-
szy“ z ,losem dziejowyml! Niemiec. Nalezy zanotowaé, ze w wspomnia-
nym przegladzie zagadnien, obok silnych akcentow w strone Austrji,
Czech, Italji nawet — sprawy polskie dyskretnie przemilczano.
Ksigzeczka Voigtlandera, niepozbawiong wierno-poddanczych o$wiad-
czen w kierunku ,Wodzall jest bezsprzecznie wyrazem chwili, w ktorej
powstata. Mimo to jednak sg w broszurze akcenty szczere, ptynace z rze-
czywistego przekonania. Inna sprawa, jesli chodzi o warto$¢ poszczegol-
nych twierdzen. Z ich podstawg historjozoficzng trudno polemizowac, skoro
autor glosi swe twierdzenia dogmatycznie nie dbajgc zgota o mozliwos¢
innego sagdu — a jedynym cytowanym przezen autorytetem jest Ranke.
A warto$¢ praktyczna takiego pojmowania nauczania historji? Mi-
mowoli przychodzi na mysl o$wiadczenie delegata Niemiec, Edelmana,
na ostatniej miedzynarodowej konferencji w sprawie nauczania historji,
ze nie bylo jego zamiarem nawraca¢ kogokolwiek na ideologje wspotcze-
snych Niemiecl). Prawdopodobnie nie bylo to tez zamiarem Voigtlan-
dera. Nauczyciel-Polak nie znajdzie tez w omawianej pracy wielu uwag
czy mysli, mogacych mie¢ praktyczne znaczenie u nas. Ale jako odbicie
stosunkéw niemieckich, ksigzeczka Voigtlandera jest wcale ciekawg; i to
nie tyle dzieki tresci wywodéw, odzwierciedlajacych szereg znanych zre-
sztg pogladow hitlerowskich, ale dzieki sposobowi myslenia i przemawia-
nia autora, ktéry z reguly racjonalistyczne kategorje argumentacji —
zastepuje emocjonalnemi. E. M.

Hanke Georg. Die Kriegsschuldfrage in der deutschen
Schule. Ein Fiihrer durch die Vorgeschichte des Weltkrieges.
Il Auflage. Verlag von Julius Beltz, Langensalza—Berlin—
Leipzig, 1934, str. 118.

Jezeli ksigzka Waltera, recenzowana w roku poprzednim na tamach
»Wiadomoscill, reprezentuje obdz liberalny w Niemczech i posiada ten-
dencje pacyfizujace, to prace Hankego przedstawiajg opinje kierunku
bedacego dzi$ u wiladzy. O poczytnosci wymienionej wyzej ksigzki Han-
kego Swiadczy, ze do roku ukazuje sie juz trzecie wydanie (I-e w r. 1933).
Dlatego nalezy sie jej wzmianka z punktu widzenia zainteresowan na-
szych sasiadéw zachodnich dla samego zagadnienia, oraz dla charakte-
rystyki ujmowania owych probleméw w dzisiejszych Niemczech i w dzi-
siejszem ich nauczaniu. Tem bardziej, ze, jak juz na innem miejscu pod-
kreslalismy, u nas zagadnienia $wiatowe jeszcze nie znajdujg w naucza-
niu historji takiego zainteresowania jak zagranicg i wskutek tego na-
stawienie Polakéw w stosunku do zagadnien polityki Swiatowej jest wia-

1) Por. H. Pohoska. Konferencja w sprawie nauczania historji.
Gimnazjum r. Il, nr. 2, str. 59.
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Sciwie obojetne, a tymczasem w miare jak rosnie znaczenie panstwa pol-
skiego w terazniejszosci, jak utrwala sie jego mocarstwowe stanowisko,
powinno wzrasta¢ takze poczucie naszego udzialu w zyciu politycznem
Swiata. | tu otwiera sie wdzieczne pole przed nauczycielem historji, ktéry
powinien przesgcza¢ w spofeczefdstwo zrozumienie i zainteresowanie dla
tych wielkich probleméw, dnia wczorajszego i doby obecnej.

Ale wréémy do ksigzki Hankego, ktora jest doskonatym dowodem
i objawem zainteresowan niemieckich w omawianej dziedzinie. Poprze-
dza jg przedmowa Dra Wegerera, czotowego i oficjalnego badacza ,,Kriegs-
schuldfrage” w Niemczech. Autor omawia teze wersalskg co do wino-
wajcow wojny i w krdétkim zarysie przedstawia dzieje komplikacyj poli-
tycznych w Europie przed wojng, aby przejs¢ do opisu samego wybuchu
wojny w roku 1914, W toku swych wywodow formutuje teze niemiecka,
ktéra dowodzi pokojowego kierunku polityki Wilhelma li-go, a tendencji
wojennej koalicji, przedewszystkiem Francji i Rosji.

Rozdziat Il-gi poswieca omowieniu zrédet publikowanych do tych
zagadnien, przedewszystkiem owym wielkim wydawnictwom oficjalnym
poszczeg6Inych panstw, ktore zawierajg akta dotyczace stosunkéw mie-
dzynarodowych przed wielkg wojng. Podanie tresci tych publikacyj,
zwhaszcza tych, ktére sg dostepne w jezyku niemieckim — a prawie
wszystkie publikacje owe sg tlumaczone dla uzytku spoteczerstwa nie-
mieckiego — stuzy¢ ma jako podnieta do samoksztatcenia. Bo doktadne
zapoznanie sie z materjatem zrédtowym daje, zdaniem autora, glebokie
przekonanie, ,,dass die Yersailler Urteile in argster und folgenschwerster
Art die Geschichte verfalschen und aller historischen Erkenntnis Holm
sprechen. Diese Uberzeugung gibt den Mut, in die Reihe der Kampfer
einzutreten und wird es jeden Geschichtslehrer ais heilige Pflicht emp-
finden lassen, in der deutschen Schule fur Wahrheit und Recht zu wir-
ken*. (Str. 95).

Ze wzgledu na znaczenie tych zagadnienn w zyciu narodu musi za-
gadnienie genezy wojny wejs¢ na porzadek dzienny nauczania szkolnego
ze specjalnem podkresleniem. Nato — zdaniem autora — przyszedt mo-
ment pomysiny wskutek dojscia do wiadzy narodowego socjalizmu. Albo-
wiem dawniejsze partje narzucaly swoj kat patrzenia na te sprawy,
a obecnie interes calego narodu staje na pierwszym planie. Jak wiec te-
raz obudzito sie zainteresowanie dla pierwotnych dziejow Niemiec, jak
z otchtani wiekéw wydobywa sie to, co jest wazne dla odrodzenia na-
rodu, tak przy wielkim i przetlomowym rozkladzie materjatu historycz-
nego w szkole musi sie znalezé miejsce dla oméwienia na terenie szkoty
najnowszych czaséw. A celem tego jest pozyskanie nowych bojownikéw,
»die den Willen haben die Sache vorwarts zu treiben und den Kampf
um deutsche Ehre und Wiirde mit heissem Herzen bis zum endlichen
Siege weiterzufiihren®. (Str. 105).

W zakresie obowigzujacych podrecznikéw traktowanie ,,Kriegs-
schuldfrage” pozostawia, zdaniem Hankego, wiele do zyczenia. Prawda
ze ,Arbeitsausschuss der deutschen Verbande“ rozestat do szkét ksigzke
Stievego p. t. Deutschland und Europa 1890—1914 i spowodowat wyda-
nie przez Dra Haintza zeszytu tekstow zrodtowych u Teubnera. Ale same
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podreczniki za mato miejsca zagadnieniu temu poswiecajg i tu trzeba
zasadniczej reformy, aby przedstawd¢ sprawe wybuchu wojny doktadnie
i zgodnie ze stanem badan. Hanke formutuje w tym wzgledzie szczego-
towe postulaty. Ksigzke korczy przytoczenie stdw Hitlera w sprawie wy-
buchu wojny oraz przeglad bibljograficzny wydawnictw i literatury
przedmiotu. Ten ostatni jest uzyteczny i dla polskiego czytelnika, sama
za$ ksigzka daje po przeczytaniu obraz tendencyj panujagcych w Niem-
czech na terenie szkoly w zakresie danego wycinka zagadnien histo-
rycznych. K. Tyszkowski.

Hanke Georg. Weltkrieg — Niedergang und Auf-
bruch der deutschen Nation. Ein Fiihrer durch die neueste Ge-
schichte von 1914—1933. Ill Auflage. Verlag Julius Beltz in
Langensalza, Berlin-Leipzig, 1934, str. 162.

Rewolucja hitlerowska w Niemczech przebudowujac cate zycie swego
narodu nie pominefa szkoly, w nauczaniu zwiaszcza historji. Zwrdcono
uwage na dzieje ostatnich lat, w czasie ktérych ideologja narodowego so-
cjalizmu sie narodzita i wzrosta. Forme ostateczng zapoczatkowat okél-
nik ministra o$wiaty w Bawarji, ktory poleca traktowanie we wszystkich
szkotach okresu 1918—1933 jako ,, Aufbruch der Nation". Ucznibw ma
sie zaznajomi¢ ze znaczeniem i wielkoscig historycznego faktu rewolucji
narodowej. Chodzi o obudzenie zrozumienia dla godnosci i potegi narodu,
mitosci Ojczyzny, dumy narodowej i poczucia obowigzku.

Ksigzka Hankego ma dostarczy¢ nauczycielowi materjatu, z ktérego
ma czerpa¢ dla wypetnienia powyzszych zadan dla dobra miodziezy i pan-
stwa. Bo historja czaséw najnowszych musi wstgpi¢ w orbite ksztatcenia
politycznego. ,,.Das kann nichts anderes bedeuten ais Erziehung zu wah-
rer nationaler und sozialer Gemeinschaft aller heranwachsenden Glieder
unseres Volkes denen ihre blut- und schicksalhafte Verbundenheit be-
wusst werden mus*.

Autor przedstawia chronologicznie dzieje Wielkiej Wojny i zawie-
szenia broni, przewTr6t listopadowy 1918, nastepnie konferencje pokojowg
i traktat wersalski, podkre$lajac nietylko bohaterstwo zotnierza i umie-
jetnos¢ wodzow, wysitki catego narodu w ciezkich zmaganiach wojennych,
ale i wewnetrzne trudnosci, zgotowane pod koniec wojny przez partje ra-
dykalne, ktére zadawaty armjom frontowym skrytobdjczy cios w plecy.
Po zawarciu pokoju rozpoczeta sie droga cierniowa narodu niemieckiego.
W tem dziesiecioleciu, wypetnionem walka ustawiczng z przemoca, obu-
dzity sie sity, ktore doprowadzity do narodowej rewolucji 1933 roku. Kon-
czy ksigzke krotki zyciorys Hindenburga i Hitlera jako dwu wodzéw
narodu, jakotez wskazowki bibljograficzne.

Zagadnienia merytoryczne, uzupetnione na koricu kazdego rozdziatu
wskazowkami metodycznemi, jak wydobywaé z materjatu potrzebne efekty
pedagogiczne i wychowawcze. Aby, jak sie wyraza, ,die deutsche Jugend
erziehen zu deutschen Menschen, gesund an Leib und Seele, zum Glau-
ben an Gott und an die Kraft des deutschen Blutes*.

W odpowiednich miejscach, gdzie mowa o stosunkach polsko-nie-

Wiadomosci hist.-dydaktyczne la
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mieckich, ton ksigzki Hankego jest ultranacjonalistyczny, czy gdy wspo-
mina o wyzwoleniu Wielkopolski w 1918, potepiajac nietylko ,,polnische
Banden, die die deutschen Einwohner terrorisierten” ale i ,,das schan-
dliche Verhalten der neuen Machthaber und der Soldatenrate”, (str. 51).
Podobnie zabrzmi nuta agresywna przy omawianiu sprawy Gdanska i Po-
morza, czy plebiscytéw i powstan S$laskich. K. Tyszkowski.

Dr.Johanvon Leersund Dr. Konrad Frenzel.
Atlas zur Deutschen Geschichte der Jahre 1914 bis 1933. Mit
116 Karten, 4 Skizzen und 18 Tabellen. Verlag von Velhagen
et Klasing, Bielefeld und Leipzig 1934. — Fol. + s. 42.

Publikacja powyzsza, nawskrd$ propagandowa w duchu panujacej
wiary hitlerowskiej, ma w kartograficznem ujeciu przedstawi¢ 20-lecie
bohaterskiej walki, gorzkiej katastrofy, spiski marksizmu, gwatt wer-
salski, odrodzenie przez narodowy socjalizm i ,es geht aufwarts!" Ale
nie dlatego o niej tu méwimy, tylko chcemy zwréci¢ uwage na niedoce-
niony u nas nalezycie materjat kartograficzny, spozytkowany nader zrecz-
nie dla ilustracji i przedstawienia wazkich probleméw politycznych. To-
tez nie bedziemy dyskutowac ze stronniczos$cig i tendencjg szczeg6tow czy
koncepcyj, ani prostowaé¢ btednych informacyj, a zadowolimy sie opisem
najciekawszych tablic i map — powiedzmy zgéry — doskonale pod wzgle-
dem typograficznym wykonanych.

Zaczynamy od chytrych mapek ,,czego chcieli wrogowie Niemiec" —
tu Polska siega po przedmiescia Berlina, a Czechy po Drezno i Wroctaw.
Obraz okrazenia Niemiec objasniony zestawieniem chronologicznem trak-
tatow i sit wojennych 1914 i 1918. Ciekawa mapka (s. 2) wskazuje kie-
runek planéw wojennych w momencie wybuchu. Szczegétowe mapy roz-
nych teatréw wojennych nie przynosza wiele nowego. Ciekawsze sg plany
bitew morskich i mapa niemieckich cmentarzy wojennych na kanwie
dzisiejszych granic politycznych.

SzczegGtowo rozpatrujg autorowie katastrofe Niemiec (der Dolch-
stoss) i traktat wersalski (der Schmachfrieden), uzupetniony tabelkami
statystycznemi — kilka szczeg6téw z polskiej granicy udowodni¢ ma jej
szalefistwo.

Mniej nas zainteresujg wykresy, dotyczace parlamentaryzmu nie-
mieckiego, rozsiedlenia Zydéw i inne materjaty czy mapy dla rozwoju
narodowego socjalizmu aktualne. Natomiast ,,Ostland in Not" wyjasnia
Zwigzanie gospodarcze prowincyj wschodnio-niemieckich przed, i ich roz-
cztonkowanie po Wersalu. Natomiast wynika z tej mapy jeszcze bardziej
jaskrawo — a nie chciat tego zapewne jej tworca — ze organizm gospo-
darczy Krdlestwa Polskiego byt zupeinie izolowany, o wiele silniej, niz
obecne Prusy Wschodnie.

Mapy etnograficzne Europy, pogranicza, Niemczyzny pozakrajowej
nie przynosza nic specjalnego. Ciekawy schemat okrazenia Niemiec 1933
wskazuje ilos¢ traktatdbw antyniemieckich, a dla Niemiec najsilniejszy
wezet to pakt z Polskg! Do tego typu nalezg tez mapki planéw politycz-
nych, zbrojen zwlaszcza lotniczych wobec bezbronnych Niemiec.
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Catos¢ jest, powtarzamy, interesujgca jako sposob uzycia karto-
grafji dla propagandy zagadnien politycznych i jako taka zastuguje na
uwage. K. Tyszkowski.

P. Hallynck et M. Brunet. Nouveau cours d’hi-
stoire. Enseignement primaire superieur. (Programmes 1920).
I-re annee. Histoire de France (Debut du XVI-e siecle a 1774).
Avec 169 figures et de nombreuses lectures). Masson et C-ie
editeurs 1933, p. 416; li-me annee. Histoire de France (1774—
1852). Avec 174 figures et de nombreuses lectures. p. 408, 1934.

Lezg przed nami dwa podreczniki francuskie do nauki historji
w szkole elementarnej wyzszej odpowiadajacej naszym dawnym szkotom
wydziatowym, zabarwionym charakterem zawodowym. Zatem co do lat
nauki sg to, o ile wiem, 6-ty i 7-my rok nauczania. Kurs przewiduje jeszcze
jeden tom za lata do roku 1920. Zatem jesli chodzi o zakres materjatu
chronologiczny, obejmujg one po streszczeniu $redniowiecza czasy nowo-
zytnej Francji. Podajemy te szczegOty, aby zorjentowac czytelnika dla
kogo te podreczniki sg przeznaczone. Zatem nie jest to szkota Srednia
W naszem rozumieniu rzeczy, chociaz por6wnania te na wielu punktach
szwankujg i transponowac ich na nasze stosunki niepodobna. Ale po-
wiedzmy odrazu, ze, jezeli chodzi o materjat faktyczny i zakres wiadomosci,
to Znajdziemy tu poziom o wiele wyzszy anizeli w naszych, obecnie obo-
wiagzujgcych. Moéwimy naturalnie o przystepnosci, o uwzglednieniu nowych
chwytéw dydaktycznych i t. d., nie kwestjonujemy i nie poréwnywamy
wartosci naukowej.

Jezeli jednak chodzi o te ostatnia, to omawiane podreczniki czynig
zado$¢ w wysokiej mierze postulatom Scistosci naukowej, co zastrzegaja
autorowie w przedmowie; celem ich jest wprowadzenie wychowankoéw nie
tyle w znajomos¢ szczeg6tow ale w zrozumienie przesziosci, aby sie po-
czuli kontynuatorami dzieta dawniej rozpoczetego. Stosownie do zlecenia
programu ilos¢ faktéw ma by¢ ograniczona do tych, ktére charakteryzujg
kraj lub epoke, czy tez pociggajg za soba znamienne skutki. Niemniej, jak
powiedzieliSmy, materjat faktyczny jest bardzo obszerny. Merytorycznie
obejmuje on dzieje Francji na tle dziejow powszechnych, wciagajac prze-
dewszystkiem te zagadnienia i kraje, ktorych przeszios¢ w takim czy in-
nym rozmiarze jest zwigzana z narodem francuskim. Naturalnie, ze im
dalej w czasy nowozytne i najnowsze, tem szerzej uwzglednia sie sprawy
obce. Jezeli za$ chodzi o dziaty historji, to przewaga stereotypowa jest po
stronie dziejow politycznych, jakkolwiek inne zagadnienia znajdujg swoje
miejsce, zwlaszcza w pierwszej czesci np. sprawy religijne, w drugiej za$
na koncu charakterystyka zycia kulturalnego i gospodarczego potowy
wieku XIX.

Jezeli zagtebimy sie w rozpatrywanie strony metodycznej podrecz-
nika, to musimy zwr6ci¢ uwage na duzg rozmaito$¢ sposobéw utrwalania
w pamieci i zdobywania zainteresowania ucznia. Kazdy rozdziat rozpoczyna
sie streszczeniem, a raczej wstepem syntetycznym, ktéry porzadkuje
w pewnych punktach materjat dalej opracowany: rzecz pozyteczna, ale

14
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czesto sprowadza potem nauke do wykuwania owych streszczen na pa-
mie¢. Co innego np. byty wnioski syntetyczne na korcu rozdziatow, stoso-
wane przez W. Zakrzewskiego, ale w uzyciu byly za trudne, zwilaszcza
dla nizszego poziomu mitodziezy. Dla repetycji podajg autorowie na korcu
zagadnienia do opracowania w postaci pytan, a na koncu kazdego tomu
»devoirs de revision“ ze szczegétowemi planami np. rozwdj terytorjalny
Francji az do rewolucji, Stany Generalne, dzieje mieszczanstwa, skarbu,
w pierwszym, a poréwnanie Colberta i Turgota, dzieje parlamentu pary-
skiego, wojny napoleonskie, system wyborczy i t. d. w drugim tomie.

Podrecznik zaopatrzony jest w wielkg ilo$¢ dat, skupionych w tabe-
lach przy kazdym rozdziale, oraz osobno dla catosci w zakonczeniu ksigzki.
W samym tekscie nie wybija sie tych dat typograficznie. Ciekawe sg uzu-
petniajace ustepy, ktére wprowadzajg autorowie na koncu rozdziatow.
Owe ,,complements" zawierajg np. informacje o cesarstwie faciriskiem dla
wstepnego rozdziatu, pozatem poczatki druku, Kolumb, Palissy, Bayard;
w drugim tomie wylgcznie biografje: Mirabeau, Carnot, Hoche, Drouot,
La Fayette, Guizot, oprécz tego sa rowniez przy rozdziatach umieszczone
teksty zrodtowe lub wyijatki z dziet historykéw dla zrozumienia lub uzu-
petnienia informacyj, dostarczonych przez podrecznik.

Cala ksigzka pod wzgledem typograficznym nie ustepuje typowi pod-
recznika francuskiego. Wyposazenie dobre, ilustracje bogate ze specjalnem
uwzglednieniem materjatu epoki danej. Kazda ilustracja posiada opis
u spodu, podajagcy moze nawet zawiele wiadomosci i saddéw. Zagadnienia
terytorjalne pomaga zrozumie¢ znaczna ilos¢ mapek i planéw silnie sche-
matyzowanych.

Na zakonfczenie tego opisu, nie recenzji, podrecznika, ktory podatem
dla zapoznania naszych czytelnikéw z obcemi metodami pracy w szkole,
dodam jeszcze uwage na temat stosunku do spraw polskich. Naturalnie
pierwsza wiadomos$¢ taczy sie z Henrykiem Walezym w Polsce, bo przy
podreczniku dziejow Francji dawniejsze stosunki byly obojetne, pozatem
inne w zwigzku ze wzrostem Prus, wojng sukcesyjng polska, by pod ko-
niec XVII w. da¢ krétka, ale treSciwg informacje o Polsce z okazji pierw-
szego rozbioru. W tekstach relacja Vergennes'a o rozbiorze. Zkolei rzeczy
tom drugi, w okresie napoleonskim zwiaszcza, dostarczy wiekszej ilosci
wzmianek o Polsce. W okresie pokongresowym tylko krotka wzmianka
0 powstaniu listopadowem i o ruchach wolnosciowych podczas ,,Wiosny
Ludéw". Naog6t jednak niema stereotypowych btedéw francuskich, owszem
wiele ciepta w traktowaniu Polski i Polakéw przez autoréw. K. T.

Ksigzka w bibljotece. Katalog informa-
cyj ny. Warszawa, 1934. Poradnia bibljoteczna Warszawskie-
go Kota Zwigzku Bibljotekarzy polskich. Nakt. Polskiego To-

warzystwa Wydawcow Ksigzek i Zwigzku Ksiegarzy Polskich,
in 80, str. XXXI+389+777?

Wszyscy, ktérzy w jakiejkolwiek roli, czyto bibljotekarza, czy na-
uczyciela, czy o$wiatowca, zetkneli sie z czytelnikami ksigzek i zmuszeni
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byli niejednokrotnie kierowa¢ dyskretnie wyborem lektury, odczuwali
dotkliwie brak przewodnika ws$rdd mniej lub wiecej pozytecznych i zna-
nych dziet. Bibljografje i katalogi ksiegarskie podajg przewaznie tylko
tytuty dziet, katalogi rozumowane naukowe ograniczajg sie do jednej
gatezi wiedzy i czesto sg zbyt specjalne, za$ wydawnictwa o0 szerszym
zasiegu datujg sie przewaznie z przed wojny, sg wiec i przestarzate i wy-
czerpane.

Te dotkliwie odczuwang luke wydawnicza zrozumiata Poradnia Bi-
bljoteczna, placéwka informacyjno-doradcza dla bibljotek i trzy lata temu
przystgpita do opracowania danych informacyjnych o ksigzce. Praca miata
charakter zbiorowy wykonat jg szereg specjalistdw w zakresie poszcze-
gélnych gatezi wiedzy, a ogdlng redakcje objeta Wanda Dabrowska, kie-
rowniczka ,,Poradni", przy wspotudziale dr. Jana Muszkowskiego.

Wedlug przedmowy Katalog ma cel praktyczny: ,utatwi¢ zaintere-
sowanym zorjentowanie sie w aktualnej polskiej produkcji wydawniczej,
przedewszystkiem za$ dopomoc bibljotekarzowi w racjonalnem kompleto-
waniu ksiegozbioru i w racjonalnem wypozyczaniu”. Katalog jest wiec
przeznaczony zasadniczo dla bibljotekarzy, jednak niemniejsze znaczenie
ma i dla nauczycielstwa jako doskonaty informator w dobieraniu uzupet-
niajagcej lektury dla miodziezy i materjatu do okolicznosciowo omawia-
nych kwestyj. Redakcja . wydawnictwa podkresla jego charakter czysto
informacyjny; notatki o ksigzce podajg jej tre$¢, temat, poruszane za-
gadnienia, tendencje i naswietlenie autora, dazac w tem do jak najsci-
Slejszej przedmiotowosci, o ile bezwzgledna objektywnos¢ jest wogole
osiggalna. ,,Ksigzka w Bibljotece” zawiera 4600 pozycyj, omawia wy-
facznie ksigzki (nie czasopisma) wydane w jezyku polskim, oryginalne
i thumaczone. Pewng wade dla nauczyciela nie dla bibljotekarza stanowi
to, ze katalog uwzglednia zasadniczo tylko materjat znajdujacy sie obec-
nie na rynku ksiegarskim, odnosnie tedy do rzeczy dawniejszych, a za-
wartych czesto w bibljotekach szkolnych, nie daje zadnych informa-
cyj. Ale w tym wypadku mozliwe jest przejrzenie samej ksigzki, pod-
czas gdy odnosnie do rynku ksiegarskiego konieczna jest wskazOwka
z zewnatrz. W dobranym materjale ksigzkowym dokonano wylgczen ze
wzgledu na cel katalogu jako informatora dla bibljotek oswiatowych po-
wszechnych; nie pomieszczono wiec -w nim publikacyj o charakterze wy-
bitnie specjalnym lub przyczynkowym, dziet naukowych juz przestarza-
tych, podrecznikéw — Scidle szkolnych, publikacyj polemicznych, demago-
gicznych i wywotujacych jakiekolwiek antagonizmy i nienawisci. Usunie-
cie tych ostatnich ksigzek w katalogu moze wywota¢ zarzut wykroczenia
przeciw tak S$cisle przestrzeganej bezstronnosci. Sadze jednak, ze jedy-
nym motywem Kkierujagcym redakcjg byta che¢ traktowania ksigzki jako
czynnika podnoszacego kulture wewnetrzng pod kazdym wzgledem.

»Ksigzka w Bibljotece”" posiada uktad dziatowy wedtug klasyfikacji
dziesietnej z pewnemi odchyleniami, wyodrebnia przytem literature piekng
i dzieli jg na dziat dla dzieci i miodziezy i dla dorostych. Wspomniany juz
wyzej zasieg dziatania nakazal w katalogu uwzgledni¢ poszczeg6lne dziaty
twoérczosci w takim mniej -wiecej stosunku, w jakim winny by¢ te dziaty
reprezentowane w bibljotekach; redakcja jednak zaznacza, ze ze wzgledu
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na brak lub nadmiar ksigzek odpowiednich w pewnych dziatach, stosunek
ten ulegt dos¢ znacznym zmianom.

Interesujgce nauczycielstwo dziaty p. t. ,Wychowanie, nauczanie,
oSwiata pozaszkolna", opracowane przez H. Dzierzbicka, dr. J. Baranow-
ska i A. Konewke, licza 3.8% i zawierajg 162 pozycje; doda¢ do nich
mozna dziat dotyczacy stowarzyszen i organizacyj miodziezy — 0.8%
i 36 pozycyj; nadto dziat ,zyciorysow" podaje szereg sylwetek wielkich
wychowawcow.

Dziat historji i pamietnikarstwa, opracowany przez J. Wojciechow-
skag wyraza sie w 7.3% i miesci 339 pozycyj, z czego na historje przypada
200 pozycyj. W obrebie dziatu nie wprowadzono zadnych poddziatow, ani
chronologicznych ani terytorjalnych co czyni wykaz niezbyt przejrzystym.
W pewnym zwigzku z dzialem historji pozostaje dzial zycioryséw, opra-
cowanych przez W. Dabrowskag i dr. Drozdowicz-Jurgielewiczows. Oba
dzialy przejrzata prof. dr. N. Gasiorowska. Podziat w tekscie uzupetniaja
i poniekad ulatwiajg poszukiwania skorowidze: alfabetyczny, tematowo-
zagadnieniowy literatury pieknej i przedmiotowo-zagadnieniowy litera-
tury naukowej. Skorowidze zagadnieniowe przedstawiajg wielkg warto$¢
informacyjng; stwierdzi¢ tez nalezy, ze wiozony w nie wielki trud byt
potrzebny i celowy. Dzieki skorowidzom nauczyciel tatwo znajdzie ma-
terjat do objasnienia omawianych kwestyj, wychowawca — podstawe dla
wywotania przez lekture nalezytego oddzwieku na poruszane zagadnie-
nia. Niestety, zauwazy¢ trzeba, ze w naszej literaturze dla miodziezy od-
czuwa sie jeszcze brak ksigzek, zwigzanych z zyciem wspdiczesnem np.
zagadnienie zbiorowosci (gromada, internat, szkota) liczy zaledwie 19 po-
zycyj na 461 ksigzek. Nauczyciel historji procz skorowidzu ujmujgcego
materjat naukowy napotka jeszcze w skorowidzu dla literatury pieknej
wskazéwki dla korzystania przez uczni z lektury uzupetniajgcej, ujete
systematycznie w porzadku chronologicznym pod hastami ,,historja po-
wszechna", ,,historja Polski", a nadto pod nazwiskami wybitniejszych postaci
historycznych, nazwami panstw, miejsc i zdarzer. Celowem jest odsylanie
w kazdym wypadku do odpowiedniej literatury monograficzno-naukowe;j.

Procz uszeregowania ksigzek wedtug dziatow i zgrupowania ich od-
nosnie do zagadnien i tematéw, katalog uwzglednia tez stopien trudnosci
co do formy i tresci. Zasadniczo ustalono 3 stopnie, a w literaturze dla
miodziezy — 4, co odpowiada stopniowaniu przyjetemu przez Komisje
ocen ksigzek poleconych do bibljotek szkolnych. W obrebie danych stopni
cze$¢ pozycyj zaopatrzono gwiazdkami dla podkresSlenia ich szczegdlnej
wartosci pod jakimbadZz wzgledem w danej grupie. Jest to jedyna forma
oceny krytycznej — osadu wprowadzona do katalogu. Ze wzgledu na
dazenia do najdalej posunietego objektywizmu w charakterystyce ksigzek
i ta ocena spotkala sie z zastrzezeniami u niektérych referentéw i nie
we wszystkich dziatach jest stosowana.

Forma zewnetrzna wydawnictwa staranna, kombinacja czcionek,
zastosowana umiejetnie, przyczynia sie do przejrzystosci, jedynie papier,
ze wzgledéw oszczednosciowych zdaje sie — zbyt szary.

Z przyjemnoscia stwierdzi¢ nalezy, ze Poradnia Bibljoteczna swem
wydawnictwem oddata ogotowi wielkie ustugi. J. Kelles-Krauzéwna.
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Friedrich Lorentz — Adam Fischer —
Tadeusz Lehr-Sptawinski. ,Kaszubi". Kultura lu-
dowa i jezyk. (Wydawnictwa Instytutu Bailtyckiego serja: Bal-
ticum — zeszyt 8. Pamietnik Instyt. Bait. XVI pod redakcjg
Jézefa Borowika. — Torun 1934, — Str. 306-]-XVIII z 38 ryci-
nami, mapka Stowian nadbattyckich i ich narzeczy oraz portre-
tami trzech autoréw ksigzki).

Kaszubami zajmowata sie oddawna etnografja i jezykoznawstwo,
podlegajagc w mniejszym lub wiekszym stopniu naciskowi politycznych
dazen i opinij, co w rezultacie nie przyczynito sie bynajmniej do usta-
lenia jakiego$ uznanego zdania, mogacego ukoronowac badawcze wysitki
polskich, niemieckich, czeskich czy rosyjskich uczonych.

Dla szerszej opinji polskiej nawet w dobie rozbudzonego zaintere-
sowania morzeni i morskiem wybrzezem istnieli Kaszubi raczej jako sym-
bol kamiennej, stowianskiej odpornosci na germanizacyjne wpltywy, a nie
jako zwigzani z nami plemiennemi i kulturalnemi weztami rodacy.

Préby stworzenia literackiego jezyka kaszubskiego, siegajace XVI
i XVII wieku (Szymon Krofey, Michat Pontanus), podobne starania St.
Florjana Ceynowy — naznaczone bolesnem wspomnieniem odstepstwa od
polskosci — i J. Hieronima Derdowskiego w wieku XIX oraz praca po-
etéw i pisarzy miodokaszubskich: J. Karnowskiego, A. Majkowskiego,
Czernickiego, Sedzickiego, Klebby dla wigkszosci nawet biegtych w pi-
Smie u nas jest odleglg tajemnica, moze byle jak w tym lub owym szcze-
gole odkryta. Zatozone przez |. Gulgowskiego Muzeum Kaszubskie
w Wdzydzach, redagowane doskonale od 1909 roku pismo regjonalne
,Gryf“, czy ,Mestwin" interesujg mato kogo, entuzjazmujg do poznania
kaszubszczyzny jeszcze mniej. | chociaz pozycje rozpraw i studjow, po-
Swieconych Kaszubom, sie mnozg, to w' szerszych kotach w najlepszym
razie wie sie coskolwiek o ,,Morzu i Pomorzu" z czcigodnych ksigzek Ber-
narda Chrzanowskiego lub z natchnionych kart Zeromskiego.

Z tych wiasnie wzgledéw wydana przez Instytut Battycki ksigzka
0 Kaszubach, zaprojektowana jeszcze w 1932 r., zastuguje zewszechmiar
na uwage i rozpowszechnienie.

W wspdlnej oktadce obejmuje ona trzy rozprawy wybitnych znaw-
cow przedmiotu, z ktérych pierwszy, F. Lorentz, reprezentuje nauke nie-
mieckg i niemieckie zainteresowanie si¢ Pomorzem.

Rozprawa jego pod tytutem: ,,Zarys etnografji kaszubskiej" (str.
1—139) procz pierwszorzednych zalet jasnego i systematycznego wy-
kfadu jest znamienna z tego tytutlu w rzedzie dawniejszych niemieckich
rozpraw o Kaszubach Bronischa (1896), Pernina (1886), Tetznera
(1899), ze w sposdb przekonujacy i autorytetem objektywnej bezstron-
nosci zniewalajacy dochodzi do ostatecznego wniosku, przed ktérym kie-
dy$ sam jej autor sie wzdragat, ze ,pomimo pewnych roznic kultura ka-
szubska, o ile chodzi o zjawiska odziedziczone, jest identyczna z polska".
(Str. 136).

Rozprawa prof. Adama Fischera: ,Kaszubi na tle etnografji Pol-
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ski“ (str. 141—250), wyczerpujac bogatg literature naukows, z Swietng
erudycja i polotem kresli analogje kultury kaszubskiej z kulturg ludowg
polska, umiejac umiejscowi¢ dane szczegoly etnograficzne na obszarze
reszty Polski.

Wywody prof. Lehr-Sptawinskiego: ,,0 narzeczach Stowian Nadbat-
tyckich”, zawarte na str. 251—297 tej cennej ksigzki, zestawiajg w czte-
rech zwartych rozdziatach podobieristwa i réznice gwarowe taricucha ple-
mion ,,lechickich”, ciggnacych sie ongi$ nieprzerwanemi ogniwami od za-
tabskich Drzewian az po dolng Wiste, z ktérych Kaszubi, ,,najblizej od
poczatku jezykowo zwigzani z polszczyzna, znalezli sie wskutek stosun-
kéw geograficzno-politycznych catkowicie w sferze oddziatywania kultury
polskiej i weszli przez to w krag rozwoju jezykowego polskiego" (str.
287), dzieki czemu niezawodnie unikneli losu zachodnich wspdtplemien-
cow, wystawionych na dziatanie kultury niemieckiej.

Typograficzna strona dzieta i staranno$¢ wykonania wszystkich
wydawniczych szczegbtdw przynosi zaszczyt Instytutowi Battyckiemu.

M. S.

Wiadystaw Witwicki. WiadomosSci o0 sty-
lach. Panstwowe Wydawnictwo Ksigzek Szkolnych. Lwow
1934, str. VI11+338+2 nlb.

Umiejetnos¢ trafnego okreslania przynaleznosci stylowej poszcze-
golnych dziet sztuki jest u nas niezmiernie rzadka, nawet wsrdéd warstw
wyksztatconych. Zasadnicze bledy spotykamy takze w wydawnictwach
specjalnych np. w przewodnikach, gdzie co drugi kosciét nazwany jest go-
tyckim, kazdy niemal obraz $redniowieczny ,,bizanckim” i t. p. Nowe pro-
gramy szkolne usitujg temu zaradzi¢ — coprawda w bardzo niedostatecz-
nym stopniu. Nalezy sie wiec Panstwowemu Wydawnictwu Ksigzek Szkol-
nych prawdziwa wdzieczno$¢ za wydanie pracy, ktéra brakom tym po-
trafi w duzej mierze zapobiec. Dotychczasowe bowiem wydawnictwa tego
rodzaju nie umiaty spetni¢ tego zadania. Ksiazka prof. Witwickiego jest
dobrze przystosowana do celu, jakiemu ma stuzy¢. Napisana jest zywo
i interesujaco, niema tu nudnych i rozwlektych opiséw skomplikowanych
konstrukcyj technicznych, rzeczy zasadnicze podane sg zwiezle i jasno.
Tem niebezpieczniejsze sg jednak pewne zbyt subjektywne osady autora,
jakie znajdujemy na stronnicach ksigzki.

Po pierwszem przeczytaniu pracy prof. Witwickiego odniostem wra-
zenie, ze zaszto jakie$ nieporozumienie — to nie sg wiadomosci o stylach,
lecz zwiezta historja sztuki. Wszakze autor nie zajmuje sie tylko cha-
rakterystyka form danej epoki, lecz takze twdrczosci poszczeg6lnych ar-
tystéw, podmalowuje tto kulturalne, a nawet zapuszcza si¢ niejednokrot-
nie w dociekania genetyczne. Uwazam jednak obecnie, ze obrat droge
stuszna. Suche wyliczenie form i konstrukcyj, charakterystycznych dla
danej epoki, bytoby ciezkie do strawienia dla czytelnika, tatwo ulatywa-
toby z pamieci, a nakoniec jest rzecza niewatpliwa, ze styl danej epoki
jest b. silnie zwigzany z jej podtozem kulturowem i psychicznem i cha-
rakterystyka tylko strony formalnej nie daje dostatecznego wgladu
w istote stylowg danego dzieta.
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Jako powazny zarzut, dotyczacy catosci pracy, musze podniesé, ze
autor — zresztg Swiadomie — zajmuje sie gtéwnie architekturg. Oczywi-
Scie sprecyzowanie cech stylowych w budownictwie jest o wiele tatwiej-
sze, niz w innych dziatach sztuki. Jednakze ogdt widzow staje najbardziej
bezradnie wiasnie wobec obrazéw czy rzezb i — zdaje mi sie — podrecznik
o stylach powinien by¢ mu tu przedewszystkiem pomoca. Ma sie niejed-
nokrotnie wrazenie, ze autor nie umie pogodzi¢ cech stylowych malar-
stwa danej epoki z jej architekturg. Malarstwo greckie rozpatruje osobno
w oderwaniu od architektury, podobnie rzymskie, gdzie wdaje sie nawet
w charakterystyke ,,stylow" pompejanskich, rzecz specjalng i w zwieztym
podreczniku chyba zbyteczng. Malarstwu natomiast gotyckiemu poswie-
cono kilka zdan, renesansowe niema nawet osobnego poddziatu (jak
rzezba), a przebogate barokowe, scharakteryzowane jest jedynie na pod-
stawie sztuki wioskiej i flamandzkiej (poza Murillem), przyczem niema
ani stowa o tak typowym dla baroku — Rubensie (!), podczas gdy wspo-
mina sie v. Dycka, C. Dolci'ego i Murilla. Wiek XIX, okres, w ktérym
rozkwit malarstwa przyémit inne dziaty sztuki, jest pominiety wihasciwie
zupetnie. Powszechna u nas falszywa ocena sztuki wspotczesnej, a szcze-
gblnie malarstwa, jest rzecza znang i podrecznik o stylach nalezatoby
doprowadzi¢ wiasnie dlatego bodaj do korca XIX w. Co prawda prof.
Witwicki, oceniajac zdecydowanie ujemnie kierunki postimpresjonistyczne
(a moze i impresjonizm?) — nie mogtby utatwié czytelnikowi zrozumie-
nia malarstwa nowoczesnego.

W takim razie jednak lepiej bylo poprzesta¢é — tradycyjnie — na
doprowadzeniu ,,Wiadomos$ci o stylach™ do empire’u i na tem urwaé. Do
sprawy tej jeszcze powrdce, tgczy sie ona bowiem z charakterystyczng
dla autora i b. subjektywng postawg wobec sztuki, ktérg obecnie omowie.

Autor wielokrotnie zaznacza i dobitnie podkres$la swa predylekcje
do kultury i sztuki antycznej, oczywiscie tylko klasycznej. Nie wypo-
wiada tego otwarcie, ale wyraznie wyczuwa sie w jego charakterysty-
kach innych epok, ze na sposdb jeszcze ,,winckelmannowski" miarg war-
tosci artystycznej pozostat dlan kanon grecki. Dowodzi tego np. charak-
terystyka sztuki perskiej na str. 62 lub wschodniej na 65. Stad ptynie
ujemna ocena malarstwa katakumbowego, jako ,,nieudolnego”. Na str. 99,
omawiajac sztuke grecka, pisze: Wiele pracy i wiele zdolnosci ktadly po-
kolenia cate w to, zeby z martwego materjatu umie¢ wykona¢ twory jakby
zywe, nie tylko przypomina¢ pewnemi znakami przedmioty, ale wspoiza-
wodniczy¢ w pewnym sposobie z przyrodg. Uchwyci¢ okiem i utrwali¢
reka, in concreto, w materjale to, co piekne w wygladzie przedmiotow.
A jesliby sie udato zrobi¢ twory jeszcze piekniejsze, niz to, co potrafita
przyroda — tem lepiej. Jesli kto§ to umiat, otaczano go czcig. Donie-
dawna. (Szkoda ze autor nie powiedziat co tez uwaza ,za piekne w wy-
gladzie przedmiotéw™). W S$redniowieczu pociesza autora klasycyzm ka-
tedry pizanskiej, ktorg dokladnie opisuje (str. 167/69). W gotyku pod-
kresla gtdwnie racjonalizm konstrukcji architektonicznej i notuje skrzet-
nie ,,poprawno$¢ anatomiczng" rzezby (str. 196), cho¢ kilka wierszy dalej
mowi o sztywnych fatdach i pozach, a na str. 198 o zawitej i skompliko-
wanej kompozycji gotyckiej. Na str. 313 oburza sie, ze dzi$ ,,odtwarzanie
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wygladu $wiata rekg i zdrowem okiem wyszto z mody. Przez to sztuka
malarska powoli zanika..."

Tego rodzaju jednostronna, racjonalistyczna postawa wobec sztuki
nie pozwala oczywiscie na uchwycenie istotnych wartosci, ani charakte-
rystycznych cech sztuki nieklasycznej i nienaturalistycznej. A epok ta-
kich byto ,niestety”, wiele. To tez malowidta z El Fajum sg dla niego
tylko ,,dobremi portretami" i zdaje sie¢ wcale nie dostrzega¢ rdznicy mie-
dzy niemi a sztukag klasyczng greckg (do ktérej je wigcza). Pelne wy-
razu oczy tych portretdw, podobnie jak i postaci bizantynskich, wypro-
wadza oczywiscie z rzezby klasycznej (str. 102/3), nie chcac uzna¢ naj-
widoczniej zwrotu schytku sztuki antycznej ku ekspresji i uduchowieniu,
a przeciez bez takiego stwierdzenia staje si¢ niezrozumiatym caty rozwoj
sztuki Sredniowiecznej. Czytamy wiec (str. 131) o upadku sztuki
u schytku antyku i w $redniowieczu. Prof. Witwicki tlumaczy, ze jest to
upadek w stosunku do ,piekna klasycznych dziet sztuki”. Stusznie. Ale
nalezato stwierdzi¢ objektywnie, ze w czasie tym sztuka umiata stworzy¢
nowe wartosci, pozytywne, nieznane starozytnosci klasycznej, zwigzane
z psychocentryzmem tej epoki, z jej religijnym mistycyzmem, w oparciu
o formy abstrakcyjne i ekspresyjne. Charakterystyka rzezby i malar-
stwa gotyckiego i romanskiego jest stad powierzchowna, mowa tylko
o faldach, zawitej kompozycji i braku znajomosci prawidet perspektywy
geometrycznej. W’reszcie wspomniana postawa autora sprawita, ze opi-
sujac — Swietnie — bezmysiny historyzm architektury schytku XIX w.
nie umiat czy nie chciat — poza kilkoma ironicznemi wycieczkami — za-
ja€ sie malarstwem wspotczesnem. Podkreslam raz jeszcze, ze w ,,Wiado-
mosciach o stylach” z r. 1934 niema ani stowa o impresjonizmie (szeroko
zato omawia sie secesje) ani 0 jego nastepcach, a przeciez kierunki te,
te style przeszty juz do historji.

Chciatbym podnie$¢ jeszcze jedng ceche charakterystyczng ksigzki
prof. Witwickiego. Unika on starannie wszelkich — jak méwi — ,,izmow",
czyli poprostu wyrazéw, ktéremi badacze oznaczajg dane kierunki sztuki,
a wiec ktéremi charakteryzujq ich styl. Kazda dyscyplina naukowa po-
siada swojg terminologje, powiedzmy nawet, swoj zargon, kazda bowiem
wytworzyta sobie pewne, mniej lub wiecej Sciste pojecia, pozwalajace od-
powiednio segregowa¢ materjat danej nauki. CozbySmy powiedzieli o pod-
reczniku filozofji, z ktéregoby usunieto wszystkie ,,izmy"! Oczywiscie —
jak wszedzie w nauce — klasyczny umiar jest pozadany a wiec i w uzy-
waniu tego zargonu naukowego, ale zasadnicze odzegnywanie sie od po-
je¢, wypracowanych w tonie danej dyscypliny, uwazam réwniez za prze-
sade. Jakze mozemy np. piszac 0 Monecie nie wspomnie¢ 0 impresjo-
nizmie, albo nie nazwac iluzjonistycznemi malowidet $ciennych baroku,
a obrazéw Velasqueza realistycznemi. Prof. Witwicki uwaza terminy ta-
kie, jak naturalizm, realizm za metne (str. 59). Trudno — pojecia takie
nie majg $cistosci matematycznej, pozwalajg jednak nieZle sie porozumie-
wac, jesli dany autor bodaj w przyblizeniu je zdefinjuje. Brak takich
okre$len — mojem zdaniem — ogromnie zubozyt charakterystyki prof.
Witwickiego. W calej bodaj pracy (poza opisem malarstwa egipskiego)
niema wyrazu ,kontur”, ktéry przeciez odgrywat i odgrywa tak zasad-
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nicza role w malarstwie, rzezbie, nawet w architekturze. Stad znoéw brak
okreslenia ,.linearny styl“ w odr6znieniu od malarskiego. A przeciez ba-
rok trudno przeciwstawic¢ renesansowi, nie uzywajac tych terminéw. ,Sen-
sacyjne” tematy obrazéw barokowych, skrecenie osi postaci rzezb, czy
wydete ,,przez wiatr" fatldy szat — to sg szczeg6ty drugorzedne i moz-
naby wyliczy¢ ich chyba znacznie wiecej, a mimo to nie scharakteryzo-
wac réznicy miedzy barokiem a Odrodzeniem. Czemu okreslenie ,,posta-
cie ujete jakby zywe“ ma lepiej charakteryzowa¢ styl niz np. ,,postacie
ujete naturalistycznie"? Czy wytlumaczenie, jaki stosunek do natury ce-
chowat dzieta (wszystkie) renesansu, nie mowitoby wiecej od impresyj —
zresztg zywych — jak np. na str. 232: ,,Figury Swietych, rzezbione i ma-
lowane w epoce renesansu petnego, majg budowe atletyczng, gest pan-
ski, sa naog6t dobrze odzywione i pogodne. Malowane u$miechajg sie
uroczo, maja cere powabna, suknie potyskujace". Charakterystyke nato-
miast stosunku artystow renesansowych do natury pomieszczono nieco
dalej w jednem krotkiem zdaniu.

Wszystkie wysuniete tu zastrzezenia, jakkolwiek do$¢ zasadniczej na-
tury, nie moga jednak wplyngé na sad, wyrazony na wstepie, ze praca
prof. Witwickiego jest — jak dotad — najlepszym podrecznikiem nauki
o stylach w jezyku polskim. Tu jednak nasunie si¢ jeszcze jedno i ostat-
nie zastrzezenie. Czy w podreczniku majagcym stuzy¢ i szkotom, wyda-
nym przez W. K. S., konieczne byly wcale przejrzyste wycieczki przeciw
kosciotowi (np. na str. 155?) W tym wypadku réwniez subjektywne po-
glady autora ktocg sie z zatozeniem jego ksigzki, podrecznika bowiem nie
nalezy obcigza¢ o ile moznosci kwestjami spornemi.

Ksawery Piwocki.

Henryk Zwolakiewicz Przewodnik nauczyciela lu-
doznawcy. (Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego — Okregowa Ko-
misja spoi.-oSwiatowa w Lublinie. — Jak poznawac swoje $ro-
dowisko? Cz. I. — Lublin — 1934. Str. 128+VIII).

Przedsiewziety przez lubelskg Komisje spoteczno-oswiatowg Zwigzku
Naucz. Polsk. plan zaopatrzenia szczeg6lnie pracownikdéw szkolnych
w praktyczne poradniki, majgce dopomoc nauczycielstwu do zrealizowa-
nia postulatu nowych programéw nauki, wymagajacych oparcia zabiegow
wychowawczych na dokladnej znajomosci $rodowiska, doczekat sie cze-
sciowo wykonania.

Trudno narazie powiedzie¢ coskolwiek o catoksztatcie zamierzenia,
ktore, doprowadzone do konca w catej rozciggtosci, ma da¢ odpowiedz
na ogolne pytanie: ,,Jak poznawaé swoje $rodowisko?" O innych bowiem
czedciach, ktére wedtug gtosu Wydawcoéw ,badZz sg juz w druku, badz
w opracowaniu”, w przyblizeniu nawet nic pewnego nie mozna powie-
dzie¢, poniewaz nie wskazano zupetnie dziedzin, do ktérych przyszie to-
miki tego wydawnictwa siegng. — Ogtoszona cze$¢ pierwsza jest porad-
nikiem ludoznawczym nauczyciela, czyli — jak to niezbyt szczesliwie
okresla autor ksigzeczki — poradnikiem nauczyciela ludoznawcy.
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Poprzedziwszy wiasciwg tre$¢ swej pracy ,wstepnemi zagadnie-
niami" (str. 1—33), w ktorych usituje da¢ jakby teoretyczne podstawy
tym zabiegom nauczycieli na wsi, do ktorych ksigzka ma ich zacheci,
przystepuje w drugiej jej czesci (str. 34—119) do ,,préby przegladu kwe-
stjonarjuszowego zagadnienn etnograficznych na tle regjonalnej lite-
ratury".

Autor ma na oku przedewszystkiem Lubelszczyzne i nauczycieli
z tego obszaru, ktorym dobrg rada i zachetg chciatby stuzyé. Liczy sie
tez z przygotowaniem przecietnem nauczyciela i pewne dziedziny wie-
dzy — niezawsze stusznie — z tego powodu traktuje drugorzednie (np.
zagadnienie jezykowe — gwary).

Entuzjazm, propagandowy zapat i jakby zachwyt nad wielkoScig
zadania nie zawsze dobrze przystuguja sie Scistosci poje¢ i okreslen, oraz
umiejetnemu oddzieleniu teoretycznych wywodow od praktycznych, nie-
raz drobnostkowych rad i pouczen. Ratuje sprawe w znaczej mierze pra-
cowito$¢ autora, z jakg gromadzi bibljograficzne wiadomosci.

Ksigzeczka p. H. Zwolakiewicza, — niezbyt starannie wydana —
moze pozytecznie spetni¢ swe przeznaczenie. M. S.

ZAPISKI BIBLIOGRAFICZNE

Zajaczkowski Stanistaw. Zarys dziejow Zakonu krzyzac-
kiegolg\é4Prusach. Bibljoteka Battycka, Naki. Instytutu Battyckiego, To-
run, .

Pragne tu zwréci¢ uwage szerszym warstwom nauczycielskim na
bardzo pozyteczne wydawnictwo, jakiem jest wyzej podana publikacja.
Nie ulega watpliwoscl, ze {'est rzeczg bardzo trudna poda¢ wyniki badan
naukowych w sposob popularny, nienuzacy i zaJmeazg:y szerszy 0go6t czy-
telnikow, w tym wypadku mam na mysli specjalnie szerokie warstwy
miodziezy. A takie wiasnie zalety ma ta mata stosunkowo ksigzeczka.
Jako ni¢ przewodnig pracy postawit sobie autor zasade, ze ,niniejszy
zarys jest proba przedstawienia catoksztattu dziejow Zakonu krzyzac-
kiego w Prusach Wschodnich (jabym tu dodat albo ,,dzisiejszych "Pru-
sach Wschodnich", albo okreslit ,ziemi dawnych Pruséw", bo jak sam
autor podaje — str. 59 — nazwa Prusy Wschodnie powstaje juz pod ko-
niec prawie istnienia tu Zakonu), na Pomorzu Gdanskiem i w ziemi Chel-
minskiej, oparta na rezultatach nauki niemieckiej i polskiej z najsci$lej-
szem mozliwie zachowaniem zasady suum cuique” (str. 7). | trzeba za-
znaczy¢, ze sie tego Scisle trzymat. Wprawdzie dzieje Zakonu krzyzac-
kiego na wybrzezu Battyku, to tylko jeden ,odcinek” jego historji, ale
najwazniejszy dla Zakonu i z dziejami naszemi bardzo SciSle ztaczony;
bardzo stusznie podkresla autor na Kkilku miejscach, ze Zakon w latach
swego tu istnienia byt gldwnym realizatorem groznego dla nas naporu
niemieckiego na wschdd; a wplyw jego na wewnetrzne dzieje nasze byt
dominujacy, chocby tu wymieni¢ problem genezy unji polsko-litewskiej.
Zaczyna autor krotkiem przedstawieniem dziejéw powstania Zakonu
w czasie wypraw krzyzowych w Ziemi $w., poczem przenosi nas na wy-
brzeze bah{ckie. Omawia budowe panstwa krzyzackiego na tym terenie,
jego konflikt z Polska, czasy najwiekszej Swietnosci, wkoncu jegi? upadek.
Bardzo dobry jest ostatni ustep, dajacy ogo6lng charakterystyke dziejo-
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wej roli Zakonu krzyzackiego, chociaz moze zbyt silnie podkre$long jest
jego rola cywilizacyjna i kulturalna, jaka odegrat w stosunku do tych
iednych, potdzikich (?) Pruséw. Co sie tyczy tego ostatniego terminu,
to bardziej mi odpowiada nazwa ,Prusowie”, zamiast uzywanej® przez
autora ,,Prusacy". Jeszcze raz na zakorczenie nalezy podkreslic, ze
ksiazka ta jest bardzo cenng i powinna si¢ znalezC w kazdej. bibljoteczce
uczniowskiej. Osobne uznanie nalezy sie ruchliwej Dyrekcji Instytutu
Battyckiego w Toruniu. Br. WI.

Feldman J. Antagonizm polsko-niemiecki w dziejach. Torun
1934. Instytut Baltycki. (Bibljoteczka Battycka). Str. 58; 8°. Cena 50 gr.

Autor omawia zagadnienie antagonizmu polsko-niemieckiego, ktory
w réznych formach trwat od zarania dziejow do chwili dzisiejszej, jak-
kolwiek byty okresy wspoétdziatania. Dominujace znaczenie ma przeciwien-
stwo polsko-pruskie. Prusy bowiem przyczynity si¢ do upadku Polski,
a potem staty sie ogniskiem wszelkiej akcji antypolskiej po rozbiorach.
A wytezona praca nad zgermanizowaniem i wytepieniem zywiolu pol-
skiego spotkata sie z oporem zwycieskim narodu. ]
_Jako jeden z czynnikéw wazkich nalezy uzna¢ negatywne nastawie-
nie opinji pruskiej wobec Polski, ktdre dopiero ostatnio ulegto szczesliwej
modyfikacji. o . ]

Dr. Feldman ujmuje temat w sposéb oryginalny, objektywny, pod-
kresla nowe momenty, jak okresy wspotpracy, odrebno$¢ Prus od reszty
Niemiec. Dzieki temu praca jego moze stanowi¢ naprawde dobrg i fatwg
lekture dla uczniéw przedewszystkiem klas najwyzszych. Tylko bibljo-
grafja wymagataby uzupetnien i modyfikacji.

Antoni Wereszczynski. Panstwo antyczne i jego rene-
sansy. Wyd. drugie przerobione. Lwow, Wydawn. Zakt. Narod, im. Osso-
linskich. 1934, str. 268 in 8°.

Narzeka sig czgsto i stusznie u nas na brak odpowiedniej naukowej
lektury dla miodziezy szkot srednich. Ksiazka dr. Wereszczynskiego jest
cennym na polu takiej lektury nabytkiem. W samym temacie zgodna jest
z duchem dzisiejszej szkoty, ktora wychowanie panstwowe stawia jako
swe zadanie i obudzi¢ pragnie zainteresowanie sprawami parnstwa w mio-
dziezy. Nafisana jest stylem jasnym i trudne nawet zagadnienia ujmuje
w sposob fatwy i przystepny. Wysoki za$ poziom zawartych w niej wia-
domosci i gtebokosé sKntezy dziejowej czynig z niej dzieto, z ktdrego
miodziez z najwyzszych przedewszystkiem klas gimnazjum wiele nauczy¢
sie moze. Do opracowywania poleca¢ mozna uczniom nawet poszczeg6lne
rozdziaty ksigzki. Szkoda tylko, iz poglady polskie na panstwo i prze-
miany panstwowosci polskiej opracowane sg specjalnie tylko pI(\)/I r.K1918.

Ossendowski F. A. Polesie. Wydawnictwo Polskie (R. Wegner)
Poznan. 1934, s. 208. 8° (Cuda Polski).

Nowy tom pieknej serji opowiesci krajoznawczych R. Wegnera nie
przynosi uémy poprzednim. Ten sam wykwint szaty typograficznej, mi-
strzowski dobor ilustrac?/j i interesujgca tres¢ czynig ,,Polesie™ wartoscio-
wa ksigzka dla bibljofila i krajoznawcy, dla szkoty materjatem lekturo-
wym i Ilustracyjnym, z ktérego skorzysta histor{k naréwni z geografem,
przyrodnikiem czy polonista. Zwiaszcza widoki krajobrazowe, sztuka lu-
dowa, zajecia wiejskie, myslistwo, zabytki historyczne, portrety dziataja-
cych na Polesiu osobistosci wchodzg tu w gre. . ) .

Sam tekst podaje w lekkiej formie beletrystycznej czy feljetonowej
duzy materjat opisowy z zakresu geografji i przyrody, ludoznawstwa
i przesztosci, zagadnien zyciowych 1 opiséw zycia. Zapewne ze surowa
kontrola mozeby co wynalazta, skrupulatny historyk Wytkna’fb%/ brak teﬁ'
czy innej informacji lub sprostowatby np. jedcéw kozackich, budujacyc
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kanat z rozkazu Bong. Wymagajacy krytyk domagatby sie wiekszej kon-
troli, ale nauczyciel bedzie wi ziecznil autorowi i wydawcy za stworzenie
pozytecznego oreza w_tworzeniu mitosci dla kraju wiasnego, nawet tak
szarego ale petnego tajemniczego uroku, jak Poléesie. K.

~_Ferenczi Imre. Trudno$ci demograficzne miedzynarodowej po-
lityKi spo’fecznglj. Krakow, 1934. Wydawnictwa Polskiego Towarzystwa
Ekonom. Tom 70. Str. 40.

Powazna, aczkolwiek zwiezta praca p. Ferenczi daje przejrzysty szkic
zagadnien, wysunietych przez najnowsza literature socjologiczng angiel-
ska, francuska, niemieckg i wioska, a ilustrujacych aktualnos¢ kwestji, jej
strone ekonomiczng i populacyjna, wreszcie program najblizszych studjow
miedzynarodowych nad wspélnem niebezpieczenstwem trudnosci demogra-
ficznych. Zasadniczg tezag autora jest, ze ewolucja zaludnienia nie moze
odbywac sie drogg swobodnego procesu, ale przy Scisle interwencyjnej
kontroli panstwowej i to opartej o dobrze zrozumiang solidarnos¢ miedzy-
panstwowa.
~ Geneza gospodarcza perturbacyj demograficznych tkwi w 1) kryzy-
sie ogolno-swiatowym, 2) w rzekomych ,granicach polityki spotecznej’
i tendencjach ku gospodarce planowej, 3) w wzmozonej racjonalizacji
i bezrobociu technologicznem, wreszcie w 4) pracy kobiet. Geneza zas de-
mograficzna powyzszego problemu wyraza si¢ 1) spadkiem urodzin u lu-
doéw kultury europejskiej a przeludnieniem Dalekiego Wschodu, 2) prze-
mianami we wzajemnych stosunkach pici i zyciu rodzinnem, 3) ewolucja
nauk przyrodniczych (teorja dziedzicznosci, selekcja biologiczna, postu-
laty eugeniki) i 4) antynomjami narodowemi, miedzynarodowemi i ra-
sowemi.

Rozpatrzenie tych kwestyj stanowi dla nauczyciela historji i nauki
0_Polsce wspotczesnej niemata pomoc w realizacji tak nieodzownego dzi-
siaj postulatu aktualizacji i korelacji z naukg geografji, w ktérej ma sie
zaakcentowacé szczegOlnie silnie zagadnienia antropogeograficzne.

M. Tyrowicz.

Leopold Caro. Zmierzch kapitalizmu. Poznan, 1934. Str. 48.

Znakomity ekonomista i naukowy propagator solidaryzmu w ekono-
mice spotecznej daje w rozprawie pod powyz. tyt. (ogtoszonej w Przegla-
dzie Poznanskim) druzgocaca krytyke liberalizmu gospodarczego — ta-
kiego, jaki wyrodzit sie w dobie Kapitalizmu konca XIX i pocz. XX wieku
i utrzymat sie do czaséw dzisiejszych. Rozprawa jest niewielka objeto-
sciowo, ale tak bogata w oryginalng, tworcza i krytyczng mysl ekono-
miczng, iz moze sluz¥]c' wys$mienicie nietylko Wyjlaénieniu catego kompleksu
zjawisk, sktadajacych sie na wspodlczesng ogoélno-Swiatowg depresje go-
spodarcza, ale 1 nadwietleniu w nauce historji powszech. genezy, wzrostu
i upadku niejednego poteznego kierunku czy organizmu gospodarczego.
. W rece nauczyciela historji — rownie dobrze gospodarczej, jak i po-
litycznej — praca prof. Cara, szczeg6lnie dzieki swej zwartosci i jasnosci,
wyptywajacej z operowania cyframi i faktami, dobrze nawet miodziezy
znanemi z prasy, radja itp., moze spetni¢ szczegdlnie donioste znaczenie
wychowacze, pod tym jednakze warunkiem, ze naucz?/ciel odwréci niejako
stosunek autora pracy do jej tematu: nie bedzie szedt od druzgocacej kry-
tyki liberalizmu gospodarczego do propagowania solidaryzmu, ale prze-
ciwnie wpajajac uznanie dla tej idei — oczywiscie nie jako programu poli-
tycznego czy gospodarczego, ale problemu etycznego — bedzie wska-
zywat przy rozlicznych sposobnosciach, jakich dostarcza nauka dziejow,
na faiszwve i btedne drogi, ktéremi szta niejedna mysl czy dziatalno$c
ludzka. dysokl poizom moralny, kat widzenia ogolno-ludzki, przy wyra-
znem podkresleniu roli panstwa wobec dziatalnosci gospodarczej —
Swietnie zgadza sie z duchem nowych programéw nauki 1 z tego wzgledu
zwrécenie uwagi_na powyzsza broszure wydaje si¢ na tem miejscu w zu-
petnosci uzasadnionem. M. Tyrowicz.
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Wasilewski Leon. La guestion des nationalites en Pomera-
nie. Paris (1934) Gebethner et Wolff. (Petite Bibliothegue Baltigue).
(To samo po angielsku). Str. 54. 8°. . o .

Znakomity “znawca stosunkéw narodowosciowych ujmuje w krotkim
zarysie, przeznaczonym dla zagranicy, zagadnienie populacyjne i etniczne
Pomorza, od czasow najdawniejszych az do chwili dzisiejszej. Osobno
przedstawia problem kaszubski 1 w szczegGtowej tabeli zestawia wyniki
spiséw 1921 i 1931. Brak tylko mapy, ktéraby tu miata wielka warto$c.

Arthur Osborne. La propriete fonciere et la population en Po-
meranie. Petite Bibliothegue Baltigue. Paris, str. 55+1 nlin

Ksiagzeczka ta, omawiajgca wtasnos¢ ziemska i ludno$¢ na Pomorzu,
przeznaczona jest dla zagranicy, lecz moze tez odda¢ duze ustugi nauczy-
cielowi, informujac zwiezle o stanie polskiego i niemieckiego posiadania
ziemi w rozwoju historycznym i o stosunku liczbowym polskiej i niemiec-
kiej ludnosci. Ksigzka ma na celu wykaza¢, jakie to czynniki skladaty sie
na naptyw ludnosci niemieckiej na Pomorze do czasu powstania panstwa
polskiego i co spowodowato znaczny odptyw tejze ludnosci zpowrotem do
swej ojczyzny po wojnie Swiatowej. Statystyka ruchu ludnosci na Pomo-
rzu, oparta na urzedowych wykazach pruskich i polskich, daje gwarancje
objektywnosci. o : .

Wymienione zagadnienia ujete s3 w nastepujacych rozdziatach:
1. Emigracja niemiecka z Pomorza, .2. Kolonizacja polska na Pomorzu,
3. ,,Osthilfe™, 4. Okres kolonizacji pruskiej na Pomorzu, 5. Wiasno$¢ ziem-
ska na Pomorzu przed 1772, Zakonczenie i dodatek. S. 7.

Hedeman Otton. Dawne puszcze i wody. Wilno, 1934, str. XII
+187+1 nlb. + mapka hydrograficzna. L .

Ksigzka poswiecona jest terenowi poétnocnej Wilenszczyzny, t. j. ﬁo-
wiatom brastawskiemu i dzisniefskiemu w ich granicach dzisiejszych, cho¢
autor nie ogranicza sie tylko do tego terenu. Jest to préba odfworzenia
stanu dawnej flory i fauny oraz ich eksploatgac*ji w rozwoju_ historycznym.
Autor opart sie w gtownej mierze na materjatach archiwalnych 1 na ich
podstawie omowit: dawne puszcze, handel drzewny, towy, bartnictwo
I dawne wody na terenie wyzej zakreslonym. .
) Ksigzka napisana Jest przez historyka-amatora, ktéry do tego nie
jest zawodowym przyrodnikiem czy leSnikiem, lecz ktory umitowat przy-
rode, a jej piekno i jej wartoSC gospodarcza przedstawit w sposob umie-
jetny i interesujgcy. Warto tez na nig zwrdci¢ uwage nauczycielowi, kto-
rego zadaniem jest miedzy innemi szerzenie wsrod miodziezy kultu dla
ojczystej przyrody. S. L.

Muennich Aleksander. Osadnictwo niemieckie w Prusach
Wschodnich. Rozprawa z pracy zbiorowej: ,,Stosunki gospodarcze Prus
Wschodnich". Odbitka z Pamietnika Instytutu Battyckiego Tom XXII
(Serja Balticum, zeszyt 11). Torun 1934, sir. 52.

Autor omawia rozwdj osadnictwa w Prusach Wschodnich od 1919 do
czasOw dzisiejszych na tle krotkiego opisu stanu gospodarczego tej pro-
wincji niemieckiej. Mamy w ksigzce przedstawione fazy rozwojowe akcd'i
osadniczej: przed wojna, od 1919—1926 i od tego czasu do 1932 z uwzgled-
nieniem szczegotowszem ewolucji w roku 1930, projektow osadniczych rzadu
Briininga i stanowiska wobec nich rzadu Papena. Ksigzka koficzy sie oceng
akcji osadniczej, a to z punktu widzenia germanizacji Wschodu, rezulta-
tow gospodarczych i socjalnych, i naszkicowaniem nowych planéw naro-
dowo-socjalistycznych, polegajacych na podniesieniu gospodarczem Prus
Wschodnich przez potaczenie osadnictwa z industrjalizacja. S. L

Czestaw Znamierowski. Wiadomosci elementarne o pan-
stwie. Bibljoteka ,Wiedzy i zycia", Warszawa 1934, str. 120 in 8°. ]
W przedmowie podaje autor jako cel swej pracy uporzadkowanie
wiadomosci o panstwie powszechnie znanych w jedng mozliwie jak najbar-
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dziej jasng i jak najbardziej przejrzystg catosc”. Cel ten w czeSci osiggnat.
Uporzadkowat krotko wiadomosci o panstwie, zestawiajac je w konstruk-
cji przejrzystej. Ale definicje pojeC i rozwazania nad niemi jasne bynaj-
mniej nie sg. Wptynat na to i styl dos¢ ciezki i pewne w tak populamem
opracowaniu zbedne filozofowanie o rzeczach najprostszych, wyszukujace
trudnosci i problemy tam, gdzie ich dla przecietnego czytelnika niema.
Cecha ta czyni ksigzeczke te zbyt trudng dla mtodziezy szkoinérﬁdniej.

Sporadycznie chyba mogtby z niej korzysta¢ nauczyciel.

WsSroéd czasopism:

Gimnazjum nr. 2 i 3, 1934/5 przynosi sprawozdanie Dr. H.
Pohoskiej z Il miedzynarodowej konferencji w sprawie nauczania historji,
w Bazylei (9—11 VI 1934).

W nrze 3 tegoz pisma znajdujemy ponadto krétki artykut J. Micha-
}ows_kieL_p. t.. ,,Gry" w nauczaniu historji. Autorka zastosowata w nau-
czaniu historji starozytnej w_kl. 1 gimnazjum sposéb oryginalny w celu
utrwalenia wiadomoscl uczenie, ktory sama nazywa .grg“, a ktryb
mozna okresli¢ tez nazwa inscenizacji choC bez uzycia akcesorjow. Sposo
ten, uzyty przy powtarzaniu dziejow Egiptu, dat w W}iﬂlku uporzadkowa-
nie i utrwalenie wiadomosci uczenie, wobec czego autorka zamierza go sto-
sowa¢ i w dalszych etapach nauczania. Zaznaczymy nawiasem, ze moznaby
tu — przyznajac autorce czesciowo stuszno$¢ — podnies¢ te same zarzuty,
ktére stawiano juz w odniesieniu do inscenizacji.

Przyjaciel Szkoty nr. 14, 1934 zawiera artykut J. Menzla:
O czem nalezy pamietaé, opracowujac rozktad materjatu z historji dla
kl. VI? Autor zaleca utozenie rozktadu ramowego, uwzglednienie juz w roz-
kladzie materjatu zagadnien: regjonalizmu, aktualizacji i korelacji oraz
lektur uzupetniajacych. Podobnie jak te sprawy, domaga sie i kwestja po-
mocy naukowych (map, obrazéw) réwniez wczesnego obmyslenia i przygo-
towania, jesli praca w roku szkolnym ma by¢ ciggta, planowa i celowa. —
W nrze 16 tego samego pisma znajdujemy artykut St. Nowaczyka: Ilu-
stracja jako $rodek pomocniczy w nauczaniu historji i uwagi Dra St. Fry-
cza na temat: Wspdtdziatania domu ze szkolg w nauczaniu historji.

Teatr w szkole nr. 1, 2, 3, 1934/5 omawia w artykule H. Tyran-
kiewiczowej: ,,Teatralizacj(i(jako jeden ze $rodkéw dydaktycznych" m. in.
takze w odniesieniu do nauki historji na poziomie szkoty powszechne;j.

Dziennik Urzedowy K. 0. S. Warszawa nr. 7/X z 11 VI1II
1934 zawiera artykut K. Drewnowskiego: O korelacji w nauczaniu jezyka
polskiego i historji, w Kktdrym autor zastanawia Si¢ nad trudnosciami,
Jakie wytaniaja S|%<odnoén|e do tej kwestji na terenie klasy | Iglmnalzjum.

Praca Szkolna nr. 3, 1934/5 porusza w artykule K. Staszew-
skiego sprawe: Regjonalizmu w programach szkoly powszechnej, przyczem
autor kfadzie szczeg\é/l\ry nacisk na role nauczyciela historji na tym terenie.

_Kultura i Wychowanie R. |, zesz. 4, 1934, przynosi obszerny
na literaturze i statystyce (obcej) oparty artykut M. Walickiego: Spo-
feczno-wychowawcza 1 oSwiatowa rola muzeéw humanistycznych. Autor za-
poznaje czytelnika w ogolnych zarysach z dziatalno$cig spoteczno-wycho-
wawczg niektorych muzeéw europejskich i amerykariskich. Przybiera ona
nieraz formy niezmiernie ciekawe, czyniac z muzeéw nietylko Swiatynie
zabytkéw, ale takze aktywnie nazgawn?]trz wystepujace i wptywajace na
spofeczenstwo instytucje. Nauczyciela historji zainteresujg uwagi o roli
ksztatcacej i wychowawczej zabytkow historycznych w scislejszem zna-
czeniu.

Dziennik Urzedowy K. 0. S. Lwowskiego nr. 10/XXXVIII,
z 25 X 1934 poleca prenumerate Wiadomosci Historyczno-Dydaktycznych
szkotom powszechnym i $rednim.
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KRONIKA

— VI Kongres Miedzynarodowy Wychowania Mo-
ralnego w Krakowie. W dniach od 11 do 15 wrzes$nia r. b. odbyt
sie w Krakowie VI Miedzynarodowy Kongres Wychowania Moralnego.
Pomyst tego rodzaju kongresow wyszedt z tona grupy pedagogéw angiel-
skich, z sedziwym dzisiaj F. J. Gouldem na czele, w r. 1908. Juz sama
data wskazuje na atmosfere, wérod ktorej pomyst ten sie zrodzit. Za-
ostrzajgce sie coraz bardziej, zwiaszcza od poczatku w. XIX, konflikty
miedzynarodowe kazaty sie spodziewaC Katastrofy, ktora istotnie przyszfa
w r. 1914. Cho¢ katastrofa ta moze i wydawata sie nieunikniona, to jednak
trudno sie byto pogodzi¢ z myslg, ze nie warto nic robic, aby o ile mozno-
$ci ztagodzic jgj ostrze, lub przyczyni¢ sie do_zapobiezenia na przysztosc.
__Swiat pedagogiczny jest bezsnnﬁ w swej akcji na polu czynnej po-
lityki, w trosce wiec swojej o losy kultury 1 cywilizacji, zawsze mocno
na szwank narazonych przez zbrolhne wstrzasy miedzynarodowe, jat sie
tych $rodkéw oddziatywania w duchu pojednawczym, ktore sg catkowicie
lub w znacznym stopniu w jego reku. Ci, ktérzy wystapili z inicjatywa
propagandy ducha pojednania, znalezli podstawe do swego dziatania
W wierze, ze istnieja Pewne normy moralne ﬁowszechne,_ nieodtaczne od
natury ludzkiej, niezalezne od przypadkowych Kkategoryj czasu i prze-
strzeni. Do wychowawcow nalezy uswiadomienie sobie tych norm, ich obu-
dzenie i utrwalenie w sercach i umystach mtodych pokolen a przez to zbu-
dowanie skutecznych zapdr, chronigcych ludzkos¢ od cofania sie wstecz pod
wzgledem kultury i cywilizacji. o )

To byty idee przewodnie, przyéwwcayace organizatorom | kongresu
wychowania moralnego, zwotanego do Londynu. Inil(\:ﬂ'atywa znalazta od-
dzwiek w szerokich rzeszach Swiata pedagogicznego. Nastepny kongres od-
byt sie w r. 1912 w Hadze. Tutaj okreslono Scislej cel kongresow wycho-
wania moralnego w stowach nastepujacych: ,,Celem kongresu jest organizo-
wanie wspotdziatania tych wszystkich, ktorzy, stajac ponad rdéznicami ra-
sowemi, narodowemi i wyznaniowemi, pragna pracowac¢ nad postepem wy-
chowania moralnego".

_Kongres nie podejmuje obrony opinij zadnego zrzeszenia, zadnej
partji, lecz daje réwng sposobnos¢ wyrazania swych opinij i ich konfron-
tacji, z opinja drugich tym wszystkim, ktérzy interesuja sie wychowaniem
moralnem, niezaleznie od ich przekonan religijnych lub etycznych, ich na-
rodowosci lub ich pogladow".

_ Pozatem wytoniony zostat w Hadze organ wykonawczy staty p. n.
»Miedzynarodowa Rada Kongresow Wychowania".

Wielka wojna $wiatowa spowodowata, ze dopiero w r. 1922 mogt sie
odby¢ 111 zkolei kongres. Nastepne kongresy zwotane zostaly w latach:
1926 do Rzymu, 1930 do Paryza i wreszcie w 1934 do Krakowa.

Zwyczajem kongresow poprzednich i kongres krakowski miat wy-
tkniete tematy, okoto ktérych mialy sie osnu¢ jego debaty. Tematow tych
byto 4: 1) Moralno$¢ a praca; 2) Literatura dziecieca; 3) Miodziez jako
czynnik porozumienia miedzynarodowego; 4) Koedukacja.

Posiedzenia podzielono na a) plenarne, b) podiplenarne, c) sekc;g'ne.
Honorowy patronat nad pracami kongresu zechciat przyja¢ P. Prezydent
Rzeczypospolitej Polskiej; prezesem honorowym byt prof. T. Zielinski,
faktycznym — prof. O. Halecki; generalng sekretarkg pani F. Sokalowa.

Frekwencja bardzo liczna, jesli chodzi o czlonkéw z Polski, mniej
licznie reprezentowana byla zagranica. WS$rdéd gosci z zagranicy grupa
francuska pod wzgledem ilosci gérowata nad innemi. Nie przyjechali do
Krakowa ani delegaci Z. S. R. R. ani Italji.

Pewna cze$¢ referatow, szczegdlnie w grupie pierwszej i trzeciej,
miata charakter sprawozdawczy. Referaty teoretyczne osnute byly okofo
zagadnienia wychowania moralnego jako takiego. Jedne z nich zawieraty

Wiadomosci hist.-dydaktyczne 15
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rozwazania natury raczej technicznej, z tradycyjng etyka jako podstawg
normatywna. Inne znowu byly bardzo subtelnemi, petnemi aluzyj filozo-
ficznych (np. Nawroczynski), a nawet metafizycznych (Hessen) rozpra-
wami na temat samego problemu moralnosci: badZz jednostkowej, badz
grupowej (na[odowejl, miedzynarodowej). Na tym gruncie nastapito starcie
sie dwoch Swiatopogladow: ledwo zbudzonego do zycia hitlerowskich Nie-
miec (Petersen z Jeny) i znanego od czasow OSwiecenia — Francji
(Bougle, Brunschvieg). Francuzi w wywodach swoich kiadli nacisk na
ogdlnoludzkie pierwiastki, tkwiace w naturze cztowieka, niezaleznie od
ego ras cze/ narodowosci, w czem byli wierni zasadniczej mysli tych,
torzy okreslali cel kongresow vv‘lychowania moralnego w Hadze, w roku
1912."— Petersen znowu zwalczaf idee powszechnej moralnosci, przedsta-
wiajgc moralno$¢ jako poniekad ,,naturalng” funkcje takich czynnikéw,
jak rasa, kraj, narod, jego dzieje 1 losy (Schicksal). Te to czynniki, zda-
niem jego, stwarzaéq nieprzekraczalne ramy dla rozwoju tego, co jest
ludzkie (das Menschliche), a wiec one sa podstawa} rozwoju |udeI(é] mo-
ralnosci  (menschliche Sittlichkeit). Nie wykluczat Petersen zasadniczo
idei powszechnej moralnosci, ale odsuwat jg na tak daleki plan, przynaj-
mniej dla dzisiejszych Niemiec, ze na tej odlegtosci ledwo_sie stata do-
strzegalna. Niemcy muszg otrzasng¢ z siebie naleciatosci liberalistycznej
ideologji, ktora ich doprowadzita do ruiny, odnalez¢ siebie przedewszystkiem
iako naréd, wydoby¢ i umocni¢ w sobie te pierwiastki, ktore natura za-
ozyla w nich jako w odrebnej rasie, dopiero wowczas bedg mogli przy-
stgpi¢ do okreslenia swego stosunku do pozostatych ugrupowan rasowych.

Rozdzwigki pomiedzy stanowiskiem niemieckiem a francuskiem pogte-
biaty ujawniajacg sie¢ w przemowieniach niektorych innych delegatow (np.
pni Butto z Genewy x), referentdw na temat. Moralno$C i praca, omawia-
Jacych zagadnienie pracy w zwiazku z dzisiejszym krytycznym jej stanem,
spowodowanym przez egoizmy narodowosciowe) — pesymistyczng nute co
do losow ,.entente internationalc” w przysztosci. Pod tym wzgledem atmo-
sfera kongresu krakowskiego z r. 1934 oznacza cofniecie sie 0 krok wstecz
w stosunku do nastroju, jaki panowat przed czterema laty w Paryzu.

W tym dwuglosie niemiecko-francuskim, ogélnieé mowiac, \%ermano-
romanskim szczeg6lna wzmianka nalezy sie F. J. Gouldowi. swym
krotkim, ale nader tresciwym referacie p. t. ,,History and Morat Educa-
tion“, rozwinat p. Gould szereg mysli o charakterze dydaktyczno-histo-
rycznym. Historja, a szczegolnie historja jako przedmiot nauczania, jest
Srodkiem wychowawczym, i to niezaleznie od tego, czy ja traktujemy
Swiadomie jako s$rodek wychowawczy czy nie. Kazde wychowywanie ma
swoj cel. Cel ten okresla p. Gould z szerokiej podstawy humanitarystycznej
i liberalistycznej: przedmiotem jego troski jest cztowiek, niezaleznie od
dtugosci i szerokosci geograficznej miejsca na ziemi, ktore zajmuje.

Aby nauczanie historji mogto spetni¢ swg wychowawczg role w duchu
czystego humanitaryzmu, powinno, ZaChOWUJgC catg prawde naukowsa,
przestac by¢ wttaczaniem do gtow miodziezy dat chronologicznych, imion
Eanumclych réznych dynastyé, serji wojen i t. p., lecz oprzeC sie 0 materjat

ulturalny: a wiec uwzglednia¢ przedewszystkiem dzieje stosunku czto-
wieka do sit natury (rolnictwo, gérnictwo, odkrycia i t. p., dalej przemyst,
technika i t. p.), nastepnie zapozna¢ miodziez z wytworami duchowych' sit
ludzkich (sztuka w najszerszem znaczeniu tego stowa, nauka i jej zdo-
bycze), wreszcie z przejawami zycia zbiorowego (rodzina, miasto, narod,
kolonje i t. p.). Tak traktowana historja, zachowujac catg naukows prawde,
poprowadzi ucznia od poczatkowej naturalnej jego niemocy do poczucia
sity duchowej. Zapoznawszy ucznia na tym materjale z zasadniczemi ty-
pami ludzkiemi (p. Gould je wymienit w liczbie o$miu: np. kobieta, dziecko,
szary pracownik dnia codziennego, organizator przemystu lub zycia poli-
tycznego, idealista, prorok, reformator, meczennik, artysta, odkrywca...,

X) ,...NOUS sommes sur un volcan“,
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naréd: jako jednostka zbiorowa, wreszcie rasa: jednostka zbiorowa wyz-
szego typu) — zblizymy go bardziej do zycia, nauczymy go lepiej rozu-
mieC i odczuwaé zycie, nizbysSmy to uczynili przez przyswojenie jego pa-
mieci szeregu martwych dat i imion.

) W podobnym duchu, jesli chodzi o ton zasadniczy, byt utrzymany
i referat dr. Zmigrydera-Konopki, docenta Uniw. Warsz. +— Przeciwsta-
wiajac sie tezom Petersena, p. Zmigryder-Konopka wzywat do oparcia
sie 'na wiecznotrwatych wartosciach, zawartych w kulturalnym dorobku
antycznosci grecko-rzymskieyj.

Podsumowujgc ogolne wrazenia, jakie sie odniosto w czasie obrad
kongresu krakowskiego, rzec mozna, ze w obradach tych znalazty wyraz
wszystkie troski, jakie trapig_dzisiejsze spoteczeristwa zaréwno w dziedzinie
wychowania jednostkowego jak i narodowego i miedzynarodowego. Roz-
gl@toéé pomiedzy szlachetnem marzeniem a rzeczywistoscig znowu zaczyna
y¢ coraz to bardziej niepokojaca. Cz. LeSniewski.

. .— Reforma nauczania historji_w Rosji Sowiec-
kle#]. 0 prepodawanii grazdanskoj istorii w szko-
tac SSR. (Postanowlenije SNK Sojuza SSR i CK WKP (b); Ju.
Boczarow. Zadaczi prepodawanija istorii; Istorik Marksist 1934.
Tom 3 (37) str._85—92F\2. Najwyzsze dwie instytucje rzadzace u naszego
wschodniego sgsiada: Rada Komisarzy Ludowych™ i Centralny Komitet
Wykonawczy Partji Komunistycznej wydaty rozporzadzenie, reorganizu-
jace i normujace nauczanie historji w szkotach ZSSR. Rozporzadzenie to
z 16 maja br. zinterpretowat i wyznaczyt zadania w obliczu nowych po-
stulatobw w specjalnym artykule prof J.” Boczarow. Aby zrozumie¢ donio-
stos¢ tych zmian, trzeba uswiadomi¢_sobie, czem byto nietylko nauczanie,
ale i og6lne ujmowanie nauki historji w Rosji Sow. przed ukazaniem sie
oweE(_) rozporzadzenia. WartoS¢ jej ‘oznaczono tak, jak znaczenie kazdej
nauki: o ile ona_spetnia role aktywnego ideologicznego czynnika, poma-
gajacego proletarjatowi w jego walce klasowej, o ile umacnia nietylko jego
materjalne, ale i 1deologiczne pozycje ,,drogg statego odstaniania wszelkiej
obtudy, falszu, wszelkiej teorji i metafizyki w dziedzinie naukowo-teore-
tycznych pojec"”. Zrozumiate jest, dlaczego z posréd nauk humanistycznych
wysuneli marksisci na pierwsze miejsce historje. tatwiej byto do niej za-
stosowac teor_etyczn?/ .aparat materjalistyczno-dziejowy, fatwiej wciagnac
do roli czynnika walki, niz np. nauczanie literatury, historji sztuki i t. d.,
nie mowiac_juz, oczywiscie, 0 dyscyplinach matematyczno przyrodniczych.

w zquku z wyznaczeniem nauce historji roli czynnika walki i grun-
towania spoteczenstwa bezklasowego, wytonita sie kwestja jej naucza-
nia. W pierwszem stadjum jej formowania zaczeto od wskazan Lenina,
proponujacego nastepujacy podziat materjatu historycznego: a) historja
w ogdlnoscl, b? historja rewolucyj, c¢) historja rewolucji roku 1917
W ciggu 17-to letniego istnienia szkoty sowieckiej, nastapif w nauczaniu
historji chaos. Zmienialy sie ciggle metody. Zaczeto naktada¢ na historje
ramy nauk innych, przedewszystkiem socjologji. Podstawg badan i nau-
czania staty sie kwestje spoteczno-ekonomiczne. Dominowaé zaczely pro-
blematy gospodarcze, za$§ materjat historyczno-polityczny, fakth/ Z zycia
spofecznego, kulturalnego w ich chronologicznem nastepstwie schodzi¢ za-
czety na plan dalszy i zanika¢ zupetnie. Boczarow biada w swoim artykule,
ze zywy, konkretny fakt historyczny w takich warunkach zmieniat sie
w ,,zamglony, blady schemat, niezdolny nietylko zaja¢ uczacych sie, ale
i wywota¢ w_nich Swiadomo$¢ potrzeby uczenia sie historji". Co wiecej,
wytworzyto sie zczasem przekonanie o koniecznosci tego stanu rzeczy, jego
pozytku i potrzebie zwalczania wszelkich odchylenl).

X) Jak gorliwie walczono w imi% tych zasad, Swiadczy interesujgca
skadinad ksigzka G. Zajdela i M. Cwibaka p. t. ,,Klassowyj wrag na isto-

15*
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Préby reformy wyszty z Centralnego Komitetu Wykonawczego. Re-
feruje je Boczarow. 25 sierpnia 1932 wydano rozporzadzenie, ustalajace
nowe programy nauczania W szkole Sredniej, wykazujac ,,niedostatecznos¢
historycznego podejscia w przedmiotach spotecznoznawczych, wyra-
.za&qc_a; sle w tem, ze zbyt stabo uwidacznia sie w nich przeszto$¢ narodoéw
i krajow, rozwoj spoteczenstwa" i t. d. Drugim etapem poprawy byto za-
rzadzenie z dnia 12 lutego 1933 o wprowadzeniu nowych_Epdrecznik()W do
nauki historji. Mimo niewatpliwego polepszenia, podreczniki te okazaty sie
niewystarczajace. Wydano wiec 16 maja b. r. omawiane tu rozporzadzenie,
normlgqce w sposéb zdecydowany wszystkie dotychczasowe niedomagania.

ada Komisarzy Ludowych i Centr. Komitet Wyk. stwierdzajg
w niem na poczatku bez ostonek, ze nauczanie historji w szkotach ZSSR
nie jest postawione nalezycie, ze zamiast nauczania historji_poli-
tycznej w zywej i zajmujacej formie z faktami i zdarzeniami w ich
chronologicznem nastepstwie i charakterystyka dziatajacych postaci podaje
5|%] abstrakcyjne wyktady o charakterze spoteczno-ekonomicznym, czy tez
schematy socjologiczne. Zarzadzajg wobec tego Sciste przestrzeganie w na-
uczaniu faktu, postaciowosci, chronologji, wyrazajac_przekonanie, ze tylko
taki kurs historji moze zapewni¢ uczacym sie konieczng dostepnos¢, ja-
snos¢ i konkretno$¢ materjatu i tylko na takich podstawach mozliwa jest
prawidtowa analiza historyczna i udostepnienie znajomosci dziejéw prze-
sztych ogOtowi. Wobec tego postanawiaja:

1) przygotowaé do czerwca 1935 roku nastepujgce nowe podrecz-
niki do historji: a) starozytnej, b) wiekdw S$rednich, c) nowozytnej,
d) Zwiagzku SSR, e) krajow podlegtych i kolonjalnych;

2) ustali¢ skfad cztonkéw grup, majacych utozy¢ te nowe podreczniki.
3) W celu nalezyteé;o przygotowania wykwalifikowanych specjalistow
do nauczania powotujg do zycia z dniem 1 wrzesnia 1934 specjalne fakul-
tety historyczne w obrebie uniwersytetow w Moskwie 1 Leningradzie
z kontyngentem 150 cztonk6éw na pierwszy rok, powiekszajac przytem czas
studjow historycznych z lat 4 na 5. = )

Rozporzadzenie podpisywali: z ramienia Rady Komisarzy Lud. ZSSR
jej przewodniczacy, Mototow, oraz sekretarz CKWPK, Stalin. ]

Rozpatrzm jeﬁo interpretacje dokonang przez Boczarowa. ldzie ona
w dwdch kierunkach: krytyki stanu dotychczasowego i plandéw na przy-
sztos¢. W dziedzinie projektéw widzi on w pierwszym rzedzie koniecznos¢
usystematyzowania kursu historji. Powinien on objaé¢ caloksztat
dziejow, podzielony na epoki. Nie chodzi tu o podziat na 3 sakramentalnie
rowne dzia’ré/. Wiek XIX i XX powinien bezwzglednie zaja¢ miejsca naj-
wiecej. Chodzi tu raczej o przeciwstawienie si¢ dotychczasowemu epizodyz-
mowi, biorgcemu pod uwage tylko wybrane zagadnienia historyczne. Skutki
tego byty fatalne. Miodziez po ukoiczeniu nawet t. zw. Wuzow, t. j. Wyz-
schh Instytutow Naukowych nie znata zuge}nl_(_s nawet najwazniejszych
faktow z |storjl_| starozytnego Wschodu, Grecji, Rzymu, europejskiego
Sredniowiecza. Takich razacych przyktadow przytacza Boczarow wigcej.

Dalszg dziedzina, domagajaca sie, zdaniem autora artykutu, natych-
miastowej rewizji jest sprawa stosowania socjologizmu w naucza-
niu historji. Walczy¢ z nim trzeba bezwzglednie. On wiasnie doprowadzit
do tego, ze zaprzestano uzywa¢ w historji elementu najwazniejszego: hi-
storycznego faktu. O ten fakt upomina su%(noyvy program pracy
przedewszystkiem. Nie chodzi tu, oczywiscie, o catkowite wyeliminowanie
czynnika socjalnego z historji, ale o odebranie mu jego jedynowtadztwa
i prawa wylgcznosci. . )

Rozpatrywanie historycznego faktu wymaga, aby wystapili w nim
zywi ludzie, jedyni sprawcy historji. Ten zywy cziowiek dawno juz
zniknat z nauki historji w Rosji. Na kartach podrecznikéw sowieckich wal-

riczeskom frontie", wydana przez oddziat leningradzki komunistycznej Aka-
demji (1931).
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czg ze sobg nieokreSlone masy z nieokreSlonym imperializmem, kapitaliz-
:cnem, a brak w nich czlowieka. Jego powrotu domaga sie zamierzona re-
orma. '

Historja przejawia si¢ w czasie i przestrzeni. lte wazne
czynniki wrdci¢ majg do nauczania historji w Sowietach. Chronologia i ge-
ografia historyczna duzo pozostawiaty do zyczenia w dotychczasowym sta-
nie rzeczy.

To sg najwazniejsze postulaty i projekty. Z drobniejszych na
czoto wybija sie koniecznos¢ jak najsz?:bszego utozenia programow
z historji dla szkét wszystkich typow. Zkolei udoskonalenia i reformy do-
maga sie sam proces pedagogiczny. Chodzi o przystepna, jasng
i zrozumiatg forme ktadu, postugiwanie sie dokumentem, obrazem,
rysunkiem, modelem, filmem. Poznawana epoka powinna zy¢ przed Swia-

omoscig uczacych sie- Do pomocy powinno sie da¢ nauczycielowi i ucz-
niowi oprécz dobrego podrecznika rowniez nalezyta chrestomatje, zawie-
rajagcg tak dokumenty historyczne, jak i wyjatki z klasykdw marksizmu
i leninizmu. Wielka .US’(UEQ mogtyby oddac i zarysy monograficzne, podane
w jasnej, dostepnej i pieknej formie literackiej, oraz dzieta literatury pigk-
nej, tak rosyjskiej, jak i ttumaczonej. W ich doborze f)owinny nauczycie-
lowi pomoc specjalnie sporzadzone przez uczonych do literatury i historji
zestawienia bibljograficzne. Nauczanie historji nie moze obejs¢ sie bez na-
lezytego atlasu historycznego i map Sciennych. Dotychczasowe tego rodzaju
wydania sowieckie nie odpowiadaja wymogom na przyszio$¢.

Zkolei przechodzi Boczarow do kwestji najwazniejszej: przigoto-
wania odpowiedniego nauczyciela. Dotychczasowi historycy w szkotach
Srednich Rosji dziela sig.na trzy grupy: najlepszych, wyksztatconych prze-
waznie jeszcze w czasach przedrewolucyjnych, tych, ktorzy wyksztatcenia
historycznego nie posiadajg, na nauczycieli tego przedmiotu dostali sie
dzieki przipadkom i zadnego Erzy?otowanla do tej dziedziny nie maja, oraz
miodziez, ktéra otrzymata wyksztatcenie w okresie naﬁilniejszego ,,s0cjolo-
gizowania“ i eksperymentowania. W t. zw. ,Fonach”, ,Wuzach®, ,Ped-
technikumach" czy uniwersytetach dawano im wiadomosci badZ o charak-
terze ekonomiczno-socjalnym, badz odnoszace sie wylacznie do czasdw naj-
nowszych. Obecnie bedg oni musieli samodzielnie i na specjalnych kursach,
czy konferencjach wiadomosci swoje dostosowa¢ do nowych postulatow
i uzupehic je.

O przysztych generacjach historykéw pomyslata juz Rada Kom. Lud.
i CKW., stwarzajac 2 specjalne historyczne fakultety. Zaznajomia sie
tam studenci tak z caloksztaltem dziejow politycznych, jak i z zarysem hi-
storji filozofji, religji, literatury, sztuki i t. d. oraz poglebig nabyte
w szkotach Srednich znajomosci jezykow obcych. Potozy sie tam rowniez
nacisk na wychowanie przysztych kadr uczonych. Do tych celow stuzy¢ beda
zasadniczo seminarja i proseminarja.

Powyzsze uwagi i horoskopy Boczarowa znamienne sg z dw(_)jakjego
powodu: jako obraz optakanego stanu nauczania historji w Rosji i jako
Smiate rzuty w przyszto$¢, dazace nietylko do poprawienia stanu ale i wy-
kreslajace tory na terenie sowieckim zupetnie nowe. Kresem ich jest mniej-
wiecej to, co istnieje w danej dziedzinie u nas, czy na Zachodzie, co wresz-
cie istnialo w Rosji przed rewolucjg. Jest to, jak sie zdaje, zmiana i udo-
skonalenie $rodka, majacego prowadzi¢ do jednego celu, wyznaczonego tak
w rozporzadzeniu sowieckich wiadz, jak i artykule Boczarowa. Ma by¢
nim marksowskie pojecie historji przez uczacych sig, ktore zkolei ma byc¢
jednym z czynnikow, majchch wychowaé nowe, ,bezklasowe™ spoteczen-
stwo. Czy wychowa? Jakie beda losy tego wychowania?

Boczarow zapowiada staty dziat historyczno - dydaktyczny w przy-
sztych numerach ,,Istorika-Marksisty*. Znajdziemy tam mozno$c¢ obserwo-
wania loséw zreferowanych tu Smiatych, rewolucyjnych zamierzen.

M. Jakobiec.
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— Prezydjum Komisji Dydaktycznej Polskiego
Towarzystwa Historycznego odbyto 3 listopada 1934 r. Bo-
siedzenie pod przewodnictwem prof. J. Dabrowskiego. Obecni byli: Dr.
Knapowska (Poznan), Dr. Moszczenska (Warszawa), Dr. Mrozowska (War-
szawa), Dr. Piwarski (Krakow) i Dr. Tyszkowski (Lwow). Prof. Da-
browski ztozyt sprawozdanie z prac ﬁolskiej delegacji na Konferencji Mie-
dzynarodowe] w sprawie nauczania historji w Bazylei, a_nastepnie redak-
tor Dr. Tyszkowski przedstawit program dla Wiadomosci Historyczno-Dy-
daktycznych. Po d’rpzszel dyskusji uchwalono wytyczne dla pracy redaktora,
zarowno w zakresie ukladu pisma, jak i zagadnien, ktére nalezy opraco-
waé. Pozatem omawiano sposoby zorganizowania wspotpracy osrodkéw dy-
daktycznych w Wiadomosciach.

— Konferencja rejonowa krakowskiego Ogniska
Historycznego. Streszczenia referatéw. Konferencja poswiecona byta
zagadnieniom regjonalnym. Pierwszy z szesciu referatow (dr. K. Buczka)
okresla rejon historyczny krakowski, jako terytorjum dawnego wojewddz-
twa krakowskiego, w granicach z przed pierwszego rozbioru. Dalsze refe-
raty mowig mimo to tylko o miescie Krakowie. Najwiecej miejsca w dru-
kowanem sprawozdaniu zajmuje literatura przedmiotu, zestawiona przez
dr. Wt Bogatynskiego. Wyrdzniono tu kursywg dzieta nadajalce sie dla
miodziezy, jednak bez uwzglednienia réznic poziomu poszczeg6lnych klas.
Niektdre pozycje, jak np. Potkanskiego, Granice biskupstwa krakowskiego,
czy Krzyzanowskiego, Poselstwo Kazimierza Wielkiego do Awinjonu, bu-
dza watpliwosci nawet jako przeznaczone dla starszej miodziezy. Nato-
miast bibljografja, przeznaczona tylko dla nauczyciela, stosunkowo uboga
(np. czy obok ,,Dziejow handlu i kupiectwa krakowskiego" Kutrzeby-
Ptasnika, drukowanych w Roczniku krakowskim i przeznaczonych dla ucz-
nia, nie nalezato podac dla nauczyciela zasadniczej pracy Kutrzeby o han-
dlu Krakowa w wiekach $rednich, drukowane}j w Rozprawach Akad. Umie-
jetnosci?). Z posrdd dalszych referatow prof. J. Hajdukiewicz omawiajac
materjat nauczania historji lokalnej i re?jonalnej w Kkl 1l. gimn. w Kra-
kowie proponuje przeznaczenie na ten cel dziewieciu lekcyj wzglednie wy-
cieczek. Dwa ostatnie referaty (prof. St. Kannenberga i dr. Fr. Fuchsa)
omawiajg zwiedzanie zabytkdéw I wycieczki historyczne, podkre$lajac mie-
dzy innemi konieczno$¢ ich odbywania takze w godzinach przedpotudnio-
wych. Catos¢ konferencji, obracajacej sie¢ w zagadnieniach o bezposredniej
praktycznosci dla nauczyciela, czyni wrazenie bardzo dodatnie; dziwi tylko,
2Ke ?(a konferencji rejonowej ograniczono sie wiasciwie do R/lamego

rakowa. . M.

— Wakacyjny kurs metodyczno-programowy dla
nauczycieli szkdt sSrednich. W czasie wakacyj letnich, od 2—
10 lipca_b. r. odbyt sie kurs powyzszy w ZakoBanem, zorganizowany przez
Kuratorjum 0. S. Krakowskiego. Wyklady odbywaty sig w budynku miej-
scowego Gimnazjum Panstwowego (codziennie od 8—1.30 przedpoi.t
i objely nastepujace tematy: dr. J. Balicki moéwit o zagadnieniac
programowo-ustrojowych nowego gimnazjum (8 g.), dr. H. Mrozow-
ska o realizacji programu historji (14 g.), prof. St. Arnold o za-
adnieniach gospodarczo - spotecznych w nauczaniu historji w kl. I—I11I
?10 g.), dr. K. Tyszkowski o zagadnieniach najnowszej historjo-
grafji  (problem _odﬁpwiedzialnoéci za wojne $wiat., wspotczesne stosunki
pol.-niem., rewizja historjogr. okresu buntéw kozack., historjografja rocz-
nicowa) (5g.) i dr. F. Lenczowski 0 najnowszych pomocach nauko-

ch: " atlasach, mapach hist. i podrecznikach (4 g.). W Kkursie brato
udziat nauczycielstwo z wszystkich kuratorjow w ogolnej cyfrze ponad
70 osob (z przewa?q okregow szkol, potudn.-zachodn.). Wielkg pomocg dla
frekwentantéw bylty egzemplarze okazowe prawie wszystkich $wiezo wy-
danych podrecznikéw, nadestane przez firmy naktadowe ze Lwowa i War-
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szawy. Najwiecej wskazowek z dziedziny praktyczno-dydaktycznej dostar-
czyt wyktad dr.” H. Mrozowskiej, uzupetniony podaniem nietylko litera-
tury dydaktycznej, ale i lektury dla mtodziezy w kI. | i Il, co stanowi
szczegOlng pomoc dla nauczycieli z powodu braku do dnia dzisiejszego
odpowiednich urzedowych wykazéw.

Organizacja kursu naogét b. dobra. Z powodu fatalnej niepogody —
w godzinach wolnych od zaje¢ odbyto zaledwie 2 wspélne wycieczki™ (do
M. Oka i na Hale Gasienicowa). M. T.

— Zwigzek nauczycieli historji w Szwecgi zawigzany
zostat w Stockholmie. Na walnem zebraniu 7 kwietnia 1933 roku wy-
brano przewodniczacym prof. N. Ahnlunda a jego zastepca lektora B.
L6vgrena. Zebranie zimowe wypetnit swym odczytem prof. Heckscher:
Nowozytne kierunki w nauczaniu histo(rjjl. W terminie jesiennym oma-
wiano zagadnienie samoksztatcenia i podobnych systeméw pracy w nau-
czaniu z ref. lekt. G. Jacobssona. W r. 1934 w zimie odbyly sie dwa ze-
brania z odczytami a) Aktualne zagadnienia w nauczaniu historji w szko-
tach realnych i zenskich ref. adjunkt A. Soderlund i El. Skarin; b) Hi-
storja kultury w nauczaniu historji. Ref. R. Jitlow. — W Lund powstat
zwigzek potudniowo-szwedzki o podobnym charakterze pod przewodnic-
twem prof. L. Weibulla, a w Sundswal w Norrlandji ﬁpd przewodnictwem
Erof. C. Danielssona. — Ze wzgledu na znaczenie historji dla rozwoju
ultury narodowej tworzone powszechnie prowincjonalne zwigzki nauczy-
cieli historji sa bardzo popularne, stajac sie osrodkami propagandy na-
szej nauki w spoteczenstwie. | to jest ich najwazniejszem zadaniem obok
pielegnowania zagadnied metodycznych i dydaktycznych. (Historisk Tid-
skrift 1934, s. 195/6).

—-Sprawa nowych podrecznikbw w Niemczech.
Wedtug rozporzadzenia Ministra O$wiaty Rusta do%ychczasowe podrecz-
niki beda obowiazywa¢ jeszcze na rok szkolny 1935/6, ze wzgledu na to,
ze wydawcy posiadaja duze zapasy dawnych ksiazek. Pozatem potrzeba
dtugiego czasu na przygotowanie nowych. Wyjatek stanowig tu czytanki
dla szkot powszechnych. Podreczniki historji, ktore sg juz w przygotowaniu,
muszg ulec kontroli, poniewaz na ich zmianie najwiecej Ministerstwu za-
lezy. (Berliner Tageblatt 8 1X 1934).

— Referaty polskie z zakresu dydaktyki wyglo-
szone na Kongresie Warszawskim ub. r. wydrukowano w [llI-cim tomie
»La Pologne au VIl-e Congres International des sciences historigues Var-
sovie 1933“. Znajdujemy tu nastgpujgce prace: Jadwiga Krasicka —
L'echange international du materiel didactigue; Wanda Moszczenska —
Le probleme de la ,concretisation” dans lenseignement de Ihistoire;
Halina Mrozowska — Les principes educatifs dans l'enseignement de
I'histoire; Helena Radlinska — La collaboration de !histoire et des,
sciences d'education. Tworzg one oprdcz dawnie{'( ogtoszonego referatu
W Knapowskiej powazny wkiad polski do dorobku dydaktycznego kon-
gresu.
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