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1. Wprowadzenie. 2. Dydaktyka ogélna. 3. Teoria wychowania. 4. Wybrane problemy

nauczania i wychowania. 5. Préba oceny. 6. Wnioski koricowe.

I< azimierz Twardowski byl mistrzem nauczania i wychowania,
co po$wiadczaja liczne wypowiedzi jego uczniéw. Na przyklad
Tadeusz Czezowski pisat:

Najwazniejszym [...| skfadnikiem metody nauczycielskiej Twardowskiego byt
wzor, jaki dawat wlasnym zyciem i tworczoscia. Wszystkie elementy, jakie
skladaly sie na ideal Jego dzialalnosci pedagogicznej, potaczyl w swojej osobie,
dzialajac przez to z niezmierna sita sugestywna na otoczenie — sila, jaka
posiada znakomity przyklad realizacji celow wskazywanych do osiagniecia.
Nie bylo u Twardowskiego rozdzwieku miedzy programem i jego wyko-
naniem, metoda i jej stosowaniem w praktyce. Wykonanie byto niechybne
— nie dopuszczalo watpliwosci, kierowane wyjatkowa intuicja pedagogiczna,
przeprowadzone z nieustepliwa sifa woli. [Czezowski 1983: 478]
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Izydora Dambska wspominala:

Na wyklady, w ktorych w sposob wnikliwy, krytyczny, a zarazem niezmiernie

jasny i przejrzysty przedstawial Twardowski trudne nieraz i sporne zagadnie-
nia filozoficzne [...], uczeszczaly cale rzesze studentow, tak iz w niektorych

latach wyktady odbywac si¢ musialy w wynajmowanej na ten cel wielkiej

sali Konserwatorium Muzycznego. [Dambska 1971: 481]

Twérca Szkoty Lwowsko-Warszawskiej (dalej w skrdcie: SLW) nie zaj-
mowal sie teoretyczng problematyka pedagogiczng w sposéb obszerny
i systematyczny, niemniej jednak ma ona znaczace miejsce w jego
dorobku, przede wszystkim dzieki opublikowanemu w 1901 roku
podrecznikowi Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki do uzytku w semi-
nariach nauczycielskich i w nauce prywatnej [Twardowski 1901].2 Inne
wypowiedzi Twardowskiego, wazne dla pedagogiki, to odczyt ,,O poje-
ciu wychowania” [Twardowski 1911a] oraz teksty o charakterze oko-
liczno$ciowym, poruszajace zagadnienia dydaktyczne i wychowaw-
cze o réznym stopniu ogdlnosci.? Idee pedagogiczne Twardowskiego
mozna zebraé w trzy grupy: zagadnienia dydaktyki ogdlnej, kwestie
teorii wychowania oraz wybrane problemy nauczania i wychowania.

Ponizej, w czesciach (2)-(4), przedstawie poglady Twardowskiego
w tych sprawach. W ramach kazdej z tych trzech grup wyréznie kolej-
ne tematy, ujete w numerowane fragmenty. W przypisie znajdujagcym
sie na konicu kazdego fragmentu wskazuje gtéwne Zrédto zawartych
w nim tresci (przypis ten znajduje sie na poczatku fragmentu, jesli
fragment konczy sie cytatem). Wazne stowa i zwroty sygnalizuje
kapitalikami. Zeby nie wydtuza¢ «narracji», nie odnotowuje w tekscie
gléwnym tych paragraféw, ze tak wlasnie myslal Twardowski — za
pomoca zwrotéw typu ,Twardowski uwazal, ze” ,wedlug/zdaniem
Twardowskiego” itp., chyba ze chodzi o zapowiedz cytatu typu , Twar-
dowski pisze”. Niekiedy robie to w przypisach, gdzie tez umieszczam
ewentualne uwagi pochodzace ode mnie.

Natomiast w dwéch kolejnych czesciach, (5) i (6), sprébuje te
poglady, juz we wlasnym imieniu, ocenic.

Oto wiec jakie s3 poglady pedagogiczne Twardowskiego.
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1. NAUCZANIE s3 to wszelkie czynnos$ci, ktére zmierzaja
systematycznie (to znaczy wedle z gory ulozonego planu) do tego, aby
innym udziela¢ wiadomosci albo ksztalci¢ ich zdolnosci intelektualne:
zdolnos¢ spostrzegania, pamieé, wyobraznie, zdolnos¢ skupiania
uwagi, zdolnos¢ wydawania sadéw, zdolnos¢ rozumowania. Poucza-
NIE natomiast polega na udzielaniu wiadomosci nie w sposéb syste-
matyczny, tylko ze wzgledu na nadarzajaca sie w danej chwili spo-
sobno$¢ lub potrzebe (np. wyjasnia sie dziecku, jak piecze sie chleb,
nie dlatego, ze tak wczesniej zamierzono, tylko z powodu tego, ze
dziecko zobaczytlo chleb i zapytato, jak sie go wytwarza). Nauczanie
wymaga co najmniej dwdch oséb, z ktérych jedna udziela wiadomosci
i wplywa na ksztalcenie zdolnosci intelektualnych, a druga przyswaja
wiadomosci i éwiczy swoje zdolnosci intelektualne. Pierwsza z nich
uczy, naucza, a druga uczy sie. Samouctwo réwniez wymaga dwéch
0séb, w tym przypadku ten, kto uczy, nie czyni tego bezposrednio,
tylko np. za pomocg ksigzki. NAUKA bywa nazywane zaréwno uczenie,
jak i uczenie sie, ale takze obie te czynnosci brane 1gcznie (np. nauka
popotudniowa).*

2. KSZTALCENIE MATERIALNE to nauczanie zmierzajace do udzie-
lania wiadomos$ci (zaopatruje ono umyst w material, z ktérego pézniej
mozna skorzystac). KSZTALCENIE FORMALNE natomiast to nauczanie
stawiajace za cel wyrabianie zdolno$ci intelektualnych (ktére mozna
uwazac za formy zdolne do objecia réznorodnego materiatu): pamieci,
wyobrazni, zdolnosci spostrzegania, sagdzenia, rozumowania, sku-
piania uwagi. Obie strony nauczania nie daja sie od siebie catkiem
oddzieli¢, poniewaz nabywanie wiadomosci wptywa korzystnie na
rozwoj zdolnosci intelektualnych, a ksztalcenie zdolnosci intelektu-
alnych wymaga udzielania wiadomosci. Jednak nauczanie danego
przedmiotu moze koncentrowac¢ sie na jednej ze stron, np. nauczanie
historii na stronie materialnej (cho¢ obok udzielania wiedzy nastepuje
tu tez ksztalcenie pamieci i wyobrazni), a nauczanie matematyki - na
formalnej (ale ¢wiczenie zdolnoséci, np. dodawania, jest niemozliwe
bez przekazania tego, czym sa liczby, w jaki sposéb sie je dodaje itd.).
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Nauczanie, oprécz udzielania wiadomosci i ksztalcenia zdolnosci
intelektualnych, moze mie¢ réwniez CELE DALSZE — przede wszystkim
wychowanie moralne, a takze przygotowanie do zawodu.”

Sposréd obu stron ksztalcenia WAZNIEJSZA JEST STRONA FORMAL-
NA.® Najobszerniejsza wiedza jest ,pozbawionym wartosci martwym
kapitatem”, jesli nie jest potgczona z umiejetnoscia jej samodzielnego
i trafnego zastosowania. Dlatego nauka szkolna musi rozwija¢ nie-
zbedne do tego zdolnosci intelektualne. Jest to szczegélnie istotne na
elementarnym poziomie nauczania — uczen o rozwinietych zdolno-
$ciach intelektualnych moze w pdzniejszym czasie tatwo usunaé luki
w wiadomo$ciach, ale bardzo trudno jest rozwija¢ te zdolnosci, jesli
nauczanie elementarne nie potozylo pod nie podstaw. Ksztalcenie
formalne jest jednak czesto zaniedbywane, zwlaszcza przez mlodych
nauczycieli, poniewaz: (1) jest bardziej pracochtonne od materialne-
go — dostarczenie wiadomoéci to jedynie podanie ich w przystepny
sposéb, natomiast aby ksztalci¢ np. zmyst obserwacji, nie wystarczy
powiadomi¢ uczniéw, jak nalezy obserwowa(, ale trzeba wielokrot-
nie poleca¢ im wykonywanie obserwacji, kontrolowadé, czy sa one
wykonywane poprawnie itd.; (2) latwiej jest bada¢ postep ksztalcenia
materialnego niz formalnego — postep w zakresie nabycia nowych wia-
domosci mozna ustali¢ doktadnie i z dnia na dzien, ale stwierdzenie
postepu np. w rozwoju pamieci czy zdolnosci rozumowania wymaga
dlugiego czasu, doktadnej znajomosci uczniéw i uwaznego $ledzenia
ich postepéw. Szczegdblnie niebezpieczne jest, gdy w danej szkole
utrwala sie zwyczaj egzaminowania zwracajacego uwage wylacznie na
wiedze pamieciowg uczniéw; (3) nauczyciele czasem sadzg, ze rozwoj
intelektualny dokonuje sie sam z siebie pod wplywem ksztalcenia
materialnego, wiec nie trzeba nad nim pracowaé. Twardowski pisze:

Nabywanie wiadomosci wplywa niewatpliwie takze dodatnio na rozwoj
intelektualny [...], zwlaszcza w kierunku pamieci; ze jednak wplyw ten
nie wystarcza, dowodza liczne przyklady dzieci, ktorym udzielono bardzo
starannego wyksztalcenia materialnego, zaniedbujac prace nad ich ksztal-
ceniem formalnym; o takich to wlasnie dzieciach mowi sig, ze wprawdzie
duzo wiedza, ale nie umieja «mysle¢». [Twardowski 1901: 174]

472  Wojciech Rechlewicz


https://omp.academicon.pl/wa
https://doi.org/10.52097/acapress.9788395354977.469-529

3. DYDAKTYKA jest nauka podajaca zasady i sposoby nauczania,
a wiec jest nauka o nauczaniu. Najszerzej pojeta dydaktyka powinna
dotyczy¢ nauczania wszelkiego rodzaju. Zwykle jednak - ze wzgle-
du na podzial pracy na polu nauczania — podreczniki dydaktyki
odnosza sie do nauczania w okreslonych typach szkét.” DYDAKTYKA
OGOLNA podaje zasady i sposoby nauczania jakiegokolwiek przed-
miotu, a DYDAKTYKA SZCZEGOLOWA (zwana metodyka) - jakiego$
okreslonego przedmiotu. PEDAGOGIKA jest nauka o wychowaniu
fizycznym, intelektualnym i moralnym. Gtéwnym srodkiem wycho-
wania intelektualnego jest nauczanie, stad tez dydaktyka jest czesciag
pedagogiki. Nauczanie nie moze utrudniaé¢ wychowania moralnego,
lecz powinno je wspierad, nauczyciel musi wiec przestrzegac zasad
zawartych w nauce o wychowaniu moralnym. Dlatego tez nauka
pomocnicza dydaktyki jest czesé pedagogiki odnoszaca sie do zasad
wychowania moralnego. Waznymi naukami pomocniczymi dydak-
tyki s3 PSYCHOLOGIA i LOGIKA. Pierwsza z nich jest nia dlatego, ze
dydaktyka powinna uwzglednia¢ prawa zycia umystowego, od ktérych
zalezy przyswajanie wiadomosci oraz rozwéj zdolnosci intelektual-
nych. Druga - dlatego, ze uczy o prawdziwosci sadéw, ktdra zwigzana
jest zaréwno z wiedzg, jak i umiejetnosciami. Posiadanie wiadomosci
o pewnym przedmiocie to bowiem tyle, co umiejetnos¢ wydawania
o nim prawdziwych sadéw, a ksztalcenie zdolnosci intelektualnych
ma na celu wyrobienie umiejetnosci samodzielnego wydawania
takich sadow.?

4. Material nauczania w szkole dzieli sie na dzialy, zwane przed-
miotami. TOK OGOLNY to porzadek, w jakim nastepuja po sobie
poszczegdlne przedmioty szkolne; TOK SZCZEGOLOWY to porzadek,
w jakim nastepuja po sobie wiadomosci w ramach kazdego przed-
miotu i na kazdej lekcji. Porzadek tych nastepstw jest istotny, gdyz
nie mozna uczniom przekazywaé wiadomos$ci w sposéb chaotyczny,
np. nie mozna zaczynac od rzeczy najtrudniejszych. PRAWIDEOWY
TOK NAUCZANIA powinien by¢ zgodny z prawami psychologii i logiki:

(1) Kazda nowa wiadomo$¢ i czynno$¢ NAWIAZUJA DO JUZ NABY-
TEJ WIEDZY I UMIEJETNOSCI. Umozliwia to miedzy innymi zrozumie-
nie nowych wiadomosci i zapamietanie ich (np. uczac nowej litery,
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nauczyciel przypomina podobna, znang juz litere i wskazuje podo-
bieristwa i r6znice zachodzace miedzy obiema literami.)

(2) Tok jest CIAGEY, co znaczy, ze przekazywane nowe wiadomosci
$cisle sie ze soba 1aczg. Jest tak wtedy, gdy wiadomosci s3 podawane
w porzadku odpowiadajacym stosunkom miedzy rzeczami, do kté-
rych sie te wiadomosci odnosza (np. w nauce historii nalezy zachowa¢
porzadek chronologiczny).

(3) Tok jest STOPNIOWANY — od rzeczy latwiejszych przechodzi
sie stopniowo do rzeczy trudniejszych. Latwos¢ i trudnosc zaleza
od rodzaju przekazywanej wiedzy (np. latwiejsza jest nauka o rze-
czach prostych, trudniejsza o ztozonych) oraz od rodzaju zdolnosci
intelektualnych, wystepujacych przy nabywaniu okreslonych wiado-
mosci (latwiejsza jest nauka postugujaca sie tylko spostrzezeniami
i pamiecia; trudniejsza — odwolujaca sie do rozumowania). Zwykle
nauka trudniejsza pod wzgledem rzeczowym jest tez trudniejsza pod
wzgledem wymaganych przez nig czynnosci intelektualnych. Czasem
jednak tak nie jest, a wtedy o kolejnosci powinien rozstrzygaé wzglad
na wieksza latwo$¢ czynnosci umystowych - na przyklad na nizszych
stopniach nauczania zoologii i botaniki nie zaczyna sie od zwierzat
i roslin najprostszych, ale od tych, ktére dziecko moze spostrzegaé
lub atwo sobie wyobrazac.’

5. Ze wzgledu na warunki i cele nauczania mozna wyréznic¢ pewne
POSTACIE TOKU: ANALITYCZNY I SYNTETYCZNY, INDUKCYJNY I DEDUK-
CYJNY, GENETYCZNY I CYKLICZNY. Tok analityczny rozpoczyna od
pewnej calosci i przechodzi do szczeg6téw, ktore ta calosc zawiera,
lub do czesci, z ktoérych sie sktada, tym tokiem dziecko np. poznaje,
co to jest korzen, lodyga, lis¢, kwiat. Tok syntetyczny rozpoczyna
od szczeg6idéw i przechodzi do calosci zawierajacej te szczegély, np.
w nauce geografii rozpoczyna sie od szkoty i jej najblizszego otocze-
nia, nastepnie przechodzi sie do ulicy jako calosci, ktdrej czescig jest
szkola, potem do dzielnicy, a w konicu dochodzi sie ta droga do ziemi
i wszechswiata.' Oba toki mogg przeplatac sie ze sobg, np. nauczyciel
objasnia dzieciom, czym jest wyraz w stosunku do zdania (tok anali-
tyczny), a nastepnie poleca dla ¢wiczenia uktadac zdania z wyrazow
(tok syntetyczny).'! Tok indukcyjny odpowiada indukcyjnej formie
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rozumowania i postepuje od poszczegdlnych przypadkéw czy faktéw
do ogdlnego prawidla; np. nauczyciel przytacza szereg zdan i zwraca
uwage, ze w pierwszym, drugim, trzecim itd. méwi sie o kims$ lub
o czyms$, a wiec w kazdym z nich méwi sie o czyms, a te istote lub
rzecz okreéla sie jako podmiot. Tok dedukcyjny (odpowiadajgcy deduk-
cyjnej formie rozumowania) rozpoczyna od ogélnej zasady czy prawa
i dochodzi do poszczegdlnych przypadkow czy faktow objetych tym
prawem. W tym toku nauczyciel moze wyprowadzi¢ z zasady moralnej
zawartej w powiastce rézne szczegdlowe przepisy dotyczace zacho-
wania uczniéw, np. na podstawie zasady, ze nie nalezy sie spieszy¢,
nauczyciel moze zapyta¢ ucznia, jak bedzie szed! do szkoty, a uczen,
odpowiadajac, przeprowadzi dedukcje. Podobnie jak w przypadku
toku analitycznego i syntetycznego — tok indukcyjny i dedukcyjny
wystepuja zwykle w polaczeniu. Tok genetyczny polega na tym, ze
w celu zapoznania ucznia z jaka$ rzeczg objasnia sie sposéb powstania
tej rzeczy (np. nauczyciel pokazuje, jak roslina powstaje z nasienia).
Tok CYKLICZNY, inaczej KONCENTRYCZNY, wystepuje wtedy, gdy dany
stopierr nauki wchodzi w sklad nastepnego, ktéry jest rozszerzeniem
stopni poprzednich. Na przyktad nauka rachunkéw rozpoczyna sie
od czterech dziatan w zakresie liczb od 1 do 10, nastepnie dzieci uczg
sie tych dzialan w zakresie liczb od 1 do 20, od 1 do 100 itd. Zaleta
toku cyklicznego jest to, ze znaczaco przyczynia sie do utrwalania
nabytych wiadomo$ci.™

6. TOK LEKCJI to porzadek, w jakim s3 przekazywane wiadomosci
podczas jednej lekcji. Prawidlowy tok lekcji wymaga przestrzegania
ponizszych zasad:

(1) Lekcja powinna tworzy¢ zamknieta calo$¢ (jednostke metodycz-
ny), nie nalezy wiec np. przerywac lekcji w ciggu jakiego$ opowiadania,
pokazywania, jak pisze sie pewna litere itp.

(2) Podanie nowego materialu powinno by¢ poprzedzone (w razie
potrzeby) krétkim powtdrzeniem materiatu dawniejszego, do ktérego
material nowy nawiazuje.

(3) Nalezy dobra¢ tok nauczania do przedmiotu i stopnia nauki,
pamietajac o tym, ze material wymagajacy wiekszego natezenia
wysitku ze strony uczniéw nalezy podawaé w miare mozliwosci na
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poczatku lekcji, a material tatwiejszy na jej koricu, jednoczesnie majac
na uwadze zasade cigglosci toku nauczania.

(4) Po podaniu nowego materialu nalezy przekonac sie, czy dzieci
go nalezycie zrozumialy, np. zadajac pytania odnoszace sie do przero-
bionego materiatu, co dodatkowo bedzie stuzyto powtdrzeniu i utrwa-
leniu materiatu.'®

7. FORMA NAUCZANIA to sposdb, w jaki nauczyciel zmierza do
tego, aby uczniowie nabywali wiadomosci. Forma AKROAMATYCZNA
(gr. akroama - to, czego sie stucha) wystepuje wtedy, gdy nauczyciel
przekazuje wiadomo$ci uczniowi za pomoca powiedzen (zdan), a uczen,
slyszac i rozumiejac je, nabywa zawarte w nich wiadomosci. Forma
HEURYSTYCZNA (gr. heurein — znajdowac) polega na tym, ze uczen sam
znajduje wiadomosci; np. nauczyciel nie méwi wprost, ze w jednym
decymetrze miesci sie sto milimetréw, tylko pytaniami lub wskazéw-
kami naprowadza ucznia na samodzielne tego wykrycie. Do takiego
nabywania wiadomo$ci nie wystarczy, ze uczen stucha stéw nauczycie-
la ije rozumie — musi on poprzez wlasng prace intelektualng znalez¢
okreslong wiadomog$é. Forma DEIKTYCZNA (gr. deiknymi — pokazu-
je), czyli uzmystawianie nauki, polega na wywolywaniu w uczniach
wyobrazen poprzez stwarzanie im mozliwosci spostrzegania okre-
$lonych przedmiotéw, co zazwyczaj polega na ich pokazywaniu.™

8. STOSOWANIE FORMY AKROAMATYCZNEJ wymaga zachowania
pewnych zasad:

(1) Nie nalezy méwi¢ ani za szybko, ani za wolno (gdy poczatkuja-
cemu nauczycielowi zaczyna zdawac sie, ze méwi zbyt wolno, wtedy
zwykle tempo jest wlasciwe).

(2) Nie nalezy méwi¢ ani za glo$no (szkodzi to samemu nauczy-
cielowi), ani za cicho (usypia to uwage uczniéw i meczy ich, gdy chca
uwaznie stuchad).

(3) Nie nalezy méwi¢ ani monotonnie, ani z patosem. Modulacja
glosu powinna by¢ naturalna, dostosowana do tresci tego, o czym
sie mowi.

(4) Nie nalezy méwi¢ zbyt dtugo za jednym razem. Jesli przedmiot
wymaga dluzszego wyktadu, trzeba go podzieli¢ na mniejsze czesci
i przeplataé je odpytaniem.
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(5) Nalezy méwic z pamieci, gdyz odczytywanie ostabia uwage
stuchajacych.

(6) Nie nalezy nakazywac sporzadzania zapiskow z tego, co sie
wyglasza, poniewaz material szkoly jest zawarty w podrecznikach
i nie wolno go rozszerzac.

(7) Nalezy wyrazac¢ sie zrozumiale i tresciwie, unikajac rozwlektosci
i zbytniej powsciggliwosci (wtedy dzieci nie rozumieja, o co chodzi).
Aby wyktad byt zrozumialy, nalezy zrezygnowac z dtugich okreséw
oraz suchych i oderwanych okreslen.

Forma akroamatyczna na nizszych szczeblach nauczania polega
zazwyczaj na OPISIE LUB OPOWIADANIU. Gdy uczniowie znaja przed-
miot lub gdy mozna im go pokaza¢, powinni przeprowadza¢ opis samo-
dzielnie (nauczyciel postepuje wtedy droga heurystyczng). Nauczyciel
powinien wyglaszaé wylacznie OPISY OBRAZOWE, czyli umozliwiajace
wyobrazenie sobie przez dzieci przedmiotéw, ktérych nie moga pozna¢
ani w rzeczywisto$ci, ani na podstawie obrazu czy ryciny.’® Nauczyciel
moze np. opisa¢ dzieciom jaka$ historyczna bitwe czy elekcje krdla pol-
skiego. Opis powinien by¢ plastyczny — wyobrazenie, jakie wywoluje,
powinno by¢ jak najzywsze. Nie powinien wiec zawiera¢ zbyt wielu
szczego6tow, tylko uwydatniaé pewne znamienne cechy opisywane-
go przedmiotu, stosowaé poréwnania i postugiwaé sie «<barwnym»
jezykiem (nauczyciel powinien wzorowaé sie na opisach autoréw,
ktérzy w nich celuja: Prusa, Sienkiewicza czy Swietochowskiego). Opis
jest opowiadaniem, gdy dotyczy zdarzen, zwlaszcza tych, w ktérych
biorg udziat istoty zywe. Opowiadanie — oprdcz tego, ze powinno by¢
plastyczne — powinno by¢ tez zywe, a bedzie ono takie, gdy nauczyciel
modulacjg glosu i tempem opowiadania wywota w uczniach takie
uczucia, jakich doznaliby, bedac swiadkami opisywanych zdarzen.
Z powodu szczegdlnego uroku, jaki ma opowiadanie dla miodych
umysléw, nauczyciel powinien przekladac je nad inne odmiany opisu
(np. zamiast opisywac dang okolice, powinien raczej opowiedzieé
wycieczke w tamte strony).'

9. FORMA HEURYSTYCZNA realizuje sie w czterech etapach:
(1) nauczyciel wskazuje rodzaj wiadomosci, do ktérej uczerr ma dojs¢;
(2) dostarcza lub przypomina dane, na podstawie ktérych dojscie to
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jest mozliwe; (3) zadaje pytania naprowadzajace ucznia na poszukiwa-
na wiadomos¢; (4) uczen formuluje ostateczng odpowiedz (nauczyciel

zwykle sktania go do tego, aby odpowiedz ta byta poprawnie i doktad-
nie sformutowana). Elementy (2) i (3) czesto wystepuja jednocze-
$nie — wtedy nauczyciel stawia pytania naprowadzajace w ten sposéb,
aby podac lub przypomnie¢ dane potrzebne uczniowi do znalezienia
wymaganej wiadomosci. Przyktad zastosowania formy heurystycznej

moze by¢ nastepujacy. Nauczyciel méwi: ,,Obliczmy, ile milimetréw
miesci sie w jednym decymetrze”, ,Co to jest decymetr?”, ,Ile centy-
metréw sie w nim miesci?”, ,Ile milimetréw miesci sie w centymetrze

(w dwoch, trzech itd.)?”. Uczenn odpowiada: ,W jednym decymetrze

miesci sie sto milimetréw”."’

STOSOWANIE FORMY HEURYSTYCZNEJ wymaga przestrzegania
okreslonych zasad: (1) mozna sie nig postugiwac jedynie wtedy, gdy
nie wymaga nadmiernego wysitku i naktadu czasu, a takze w zalezno-
$ci od rodzaju przedmiotu (np. w nauce historii wyjatkowo; w nauce
jezyka, geografii, matematyki niemal ciggle) i stopnia rozwoju
umystowego uczniéw; (2) pytania naprowadzajace powinny poma-
ga¢ w wykryciu nowych wiadomosci, ale nie powinny zbytnio tego
utatwia¢; (3) powinny one jak najkrétszg drogg zmierzaé do celu.
Naprowadzanie uczniéw na nowe wiadomosci moze odwotywac sie
do spostrzegania lub wnioskowania. W pierwszym przypadku uczen
ma spostrzec przedmioty, na ktére do tej pory nie zwracal uwagi (np.
dziecko widzialo juz wiele sosen, ale nie zauwazylo charakterystycz-
nych cech sosny). Droga naprowadzajaca ucznia na spostrzeganie
szczegdlow jest poréwnywanie — przez przedstawienie sobie dwdch
lub kilku przedmiotéw dziecko moze wykry¢ zachodzace miedzy nimi
podobienistwa i réznice. W przypadku naprowadzania przez wniosko-
wanie uczen moze, postugujac sie wnioskowaniem dedukcyjnym, np.
zastosowac ogdlna zasade do jednostkowego przypadku; za pomoca
wnioskowania indukcyjnego natomiast moze doj$¢ do ogélnych zasad.
Pytania naprowadzajace w obu przypadkach majg uswiadamiac ucznio-
wi przestanki, na podstawie ktérych powinien wyprowadzi¢ wniosek.
Przyktad: uczen twierdzi, ze w zdaniu , Konie ciggna wéz” wyraz ,wéz”
wystepuje w pierwszym przypadku. Nauczyciel, chcac wyprowadzié
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ucznia z btedu, zadaje pytania: ,Na jakie pytanie odpowiada przypadek
pierwszy?”, ,Czy wyraz ,wdz” odpowiada tutaj na pytanie , Kto? co?””;
odpowiedzi ucznia bedg brzmie¢: ,,Przypadek pierwszy odpowiada na
pytania ,Kto? co?” oraz ,Wyraz ,wéz” w tym zdaniu nie odpowiada
na pytania ,,Kto? co?””. Z tych dwéch zdan bedacych przestankami
uczen moze wyprowadzi¢ wniosek: ,Wyraz ,w6z” w tym zdaniu nie
wystepuje w pierwszym przypadku”.*®

10. FORMA HEURYSTYCZNA STOI WYZEJ NIZ FORMA AKROAMA-
TYCZNA, poniewaz:

(1) powoduje, ze nauczyciel musi wigza¢ nowe wiadomosci z juz
nabytymi (tego wymaga prawidtowy tok nauki);

(2) zmusza uczniéw do powtarzania wczesniejszych wiadomosci,
a dzieki temu utrwala je;

(3) umozliwia nauczycielowi czeste sprawdzanie u uczniéw stopnia
zrozumienia i zapamietania wczesniejszych wiadomosci;

(4) dzieki niej nauczyciel tatwiej poznaje uczniéw i ich zdolnosci;

(5) mobilizuje uczniéw do cigglej uwagi, gdyz do kazdego z nich
moze zosta¢ skierowane pytanie naprowadzajace;

(6) pobudza u uczniéw zainteresowanie naukg, poniewaz: (a) bar-
dziej zajmujace jest dla czlowieka samodzielne dochodzenie do jakiejs
nieznanej prawdy niz dowiadywanie sie o niej od kogos innego;
(b) kazdy uczenn motywowany ambicja chcialby pierwszy odpowie-
dzie¢ na pytanie nauczyciela;

(7) zmusza uczniéw do wykonywania czynnosci intelektualnych
i przez to je ¢wiczy (pozwala wiec na jednoczesne ksztalcenie mate-
rialne i formalne);

(8) przyczynia sie do trwalego zapamietania wiadomosci, gdyz
lepiej pamieta sie to, do czego sie samemu doszlo;

(9) ¢wiczy uczniéw w méwieniu i doktadnym wyrazaniu mysli.*?

11. UZMYSEAWIANIE NAUKI, czyli forma deiktyczna, ma wielka
wage, poniewaz wyobrazenia (ktérych najwazniejszym Zrédlem s3
spostrzezenia) sa niezbedne dla tworzenia pojeé,? a te z kolei sa
podstawa wszelkich wiadomosci i czynnosci intelektualnych. Po
nabyciu pewnego zasobu poje¢ uczen moze tworzy¢ dalsze pojecia
na podstawie samej mowy, ale réwniez wtedy uzmystawianie nauki
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jest potrzebne - jest bowiem $rodkiem jej ozywiania i uprzystep-
niania: spostrzeganie nowych przedmiotéw posiada dla umystu
ludzkiego znaczny urok, a mozliwos¢ potgczenia w umysle pojeé
oderwanych z wyobrazeniami ulatwia pelne zrozumienie i przy-
swojenie tych pojeé. Uzmystawianie nauki jest szczegdlnie wazne
dla nauczania elementarnego. Nauke mozna UZMYSEAWIAC BEZ-
POSREDNIO, co polega na wywolywaniu wyobrazenia spostrzegaw-
czego przedmiotu,? o ktéry chodzi (np. nauczyciel méwi o iskrze
elektrycznej i pokazuje j3). Odmiany uzmystawiania bezposredniego
to: (1) pokazywanie szeroko rozumianych okazéw (np. zwierzeta
zywe i wypchane, rosliny swieze i zasuszone, mineraly, nici, plétno,
urzadzenia); (2) przeprowadzanie eksperymentéw (np. zawieszenie
nitki w roztworze soli w celu zapoznania ze zjawiskiem krystalizacji*?);
(3) pokazywanie czynnosci (jest to tzw. techniczna lub mechaniczna
forma nauczania), aby ulatwi¢ uczniom jej wykonanie (np. nauczyciel
pokazuje, jak sie trzyma rysik czy oléwek; jak sie pisze i wymawia
poszczegélne litery). Gdy zachodzi potrzeba, czynnos$¢ powinna by¢
wykonana wolno i powtdrzona kilkakrotnie (aby dzieci dokladnie
poznaly sposéb jej wykonania), a nastepnie z pelng szybkoscia (aby
dzieci poznaly, do jakiej wprawy musza dojs¢ w jej wykonywaniu).?
12. UZMYSEAWIANIE POSREDNIE ma dwie odmiany. Odmiana
pierwsza wystepuje wtedy, gdy uczniowi nie da sie dostarczy¢ wyobra-
zenia spostrzegawczego przedmiotu i trzeba poprzestac na jego
wyobrazeniu wytwérczym. Srodkami do tego moga by¢: (1) model,
czyli sztuczne odtworzenie okazu (np. model oka czy ucha); sto-
pien dokladnosci odtworzenia moze by¢ rézny (od wiernej kopii do
przedstawienia schematycznego); (2) obraz, np. fotografia lub rycina.
Mozna sie nim postugiwaé w ramach prawie wszystkich przedmiotéw
szkolnych (obrazy roslin, zwierzat, zjawisk przyrody, pomnikéw, scen
historycznych), réwniez i tu stopieri doktadnosci moze by¢ rézny;
(3) rysunek (z reguly schematyczny) wykonany przez nauczyciela;
powinien by¢ zawsze wykonany starannie; (4) czynnoséci nasladu-
jace czynnoéci, ktérych nauczyciel nie moze wykona¢ (np. méwiagc
o wldczni, nauczyciel nasladuje ruch wykonywany podczas rzucania
nig). Odmiana druga polega na uzmyslowieniu przedmiotu P, ktére-
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go nie mozna sobie wyobrazi¢, czyli na uzmystowieniu jego pojecia.
W tym celu nalezy wywola¢ wyobrazenie przedmiotu P’ podobnego
do P, aby wyobrazenie P’ utatwialo wyrobienie pojecia przedmiotu P.**
Wyrabianiu poje¢ moze stuzy¢ w pewnym sensie kazdy z poprzednio
oméwionych sposobéw uzmystawiania, gdyz na podstawie wyobrazen
okazéw, modeli itd. mogg u ucznia powstawac pojecia (np. wyobraze-
nie wypchanego okazu wilka moze sie sta¢ podstawa do wytworzenia
pojecia wilka w ogéle). Uzmystawianiu poje¢ stuza: (1) obrazy i rysunki
schematyczne, np. zalamania promieni $wiatta, przebiegu pradu elek-
trycznego w okreslonym przyrzadzie, mapy; (2) przyrzady, np. globus;
(3) zestawienia schematyczne i tabelaryczne, uzmystawiajgce pojecia
danych stosunkéw, np. tablice genealogiczne i synchroniczne w nauce
historii, poréwnawcze zestawienia wielkosci krajow, liczby ich miesz-
kancéw; (4) czynnosci fizyczne, ktére nasladujg czynnosci umystowe
- np. ktadac jeden orzech obok drugiego, nauczyciel uzmystawia czyn-
no$¢ dodawania liczb, a krojac jabtko, uzmystawia czynnosé dzielenia.
Przedmioty, ktérych nauczyciel uzywa do uzmystawiania nauki, to
SRODKI NAUKOWE. W szerszym znaczeniu $rodkami naukowymi sg
ponadto ksiegozbidr szkolny i wycieczki urzadzane w celach dydaktycz-
nych. Natomiast PRZYBORY NAUKOWE to rzeczy, ktérymi postugu-
ja sie uczniowie w trakcie nauki, np. zeszyty, podreczniki, rysiki.?

13. UZMYSEAWIANIE BEZPOSREDNIE I POSREDNIE polega na wywo-
tywaniu wyobrazen spostrzegawczych, nauczyciel musi zatem zadba¢
o to, aby rzeczywiscie powstawaly one w umystach uczniéw. Stuza
temu ponizsze ZASADY:

(1) wszyscy uczniowie musza miec jednakowa mozliwos¢ spo-
strzegania; nie moga by¢ pod tym wzgledem uposledzeni uczniowie
siedzacy w dalszych tawkach (w razie potrzeby powinni znalez¢ sie
oni blizej pokazywanego okazu czy eksperymentu);

(2) na jednej lekcji nie nalezy pokazywac zbyt wielu rzeczy (skut-
kuje to znuzeniem lub rozproszeniem uwagi, a takze zatarciem przed-
miotéw w pamieci);

(3) przedmioty tréjwymiarowe uczniowie powinni ogladaé ze
wszystkich stron (w przeciwnym przypadku uczen mégltby pézniej
danego przedmiotu nie rozpoznac);
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(4) nalezy przekladac¢ uzmystawianie bezposrednie nad uzmysta-
wianie posrednie w pierwszej odmianie; w tym ostatnim przypadku
uzmystawianie powinno by¢ uzupelnione opisem lub opowiadaniem.?

14. METODA NAUCZANIA (w najszerszym znaczeniu) to ogdt czyn-
nosci wykonywanych przy nauczaniu wedtug pewnych zasad; wyra-
zenie to odnosi sie wiec zaréwno do toku, jak i do formy nauczania.
Tok i forme nauczyciel powinien dobieraé¢ na podstawie znajomo-
$ci poziomu umystowego swoich uczniéw i w granicach przepiséw,
oraz pamietad, ze: (a) tok nauczania powinien by¢ zawsze prawidto-
wy; (b) najbardziej korzystny jest tok indukcyjny; (c) forma heury-
styczna ma przewage nad innymi; (d) nauka powinna by¢ zawsze
uzmystawiana.?’

15. PYTANIA odgrywaja w nauczaniu fundamentalng role, miedzy
innymi ze wzgledu na ich zastosowanie w heurystycznej formie
nauczania. Pytanie w znaczeniu dydaktycznym polega na skierowa-
nym do ucznia wezwaniu, aby wypowiedzial o pewnym przedmiocie
sad lub sady; wypowiedZ ucznia jest odpowiedzig na pytanie. Pytanie
wskazuje przedmiot, ktérego ma dotyczy¢ odpowiedz, a jednoczesnie
samo juz zawiera pewne sady o tym przedmiocie, np. pytanie ,Ktéredy
prowadzi najkrétsza droga ze Lwowa do Sambora?” zawiera przeko-
nanie o istnieniu Lwowa, Sambora, wiekszej ilosci drég taczacych te
miasta oraz jednej drogi najkrétszej.?® Pytanie to domaga sie, aby
osoba pytana podata w odpowiedzi sad odnoszacy sie (sady odno-
szace sie) do najkrétszej drogi ze Lwowa do Sambora i wskazujacy
(wskazujace) cechy tej drogi. Wyrazenie pewnych sagdéw i domaganie
sie dalszych sad6éw stanowi istote kazdego pytania.?® Wedlug RODZA-
JU ZADANEJ ODPOWIEDZI mozna wyrézni¢ pytania domagajace sie
odpowiedzi ROZSTRZYGAJACEJ miedzy dwoma lub kilkoma przy-
puszczeniami (np. ,,Czy Pan Tadeusz Mickiewicza nalezy do poezji
epickiej, lirycznej czy dramatycznej?”) oraz pytania domagajace sie
UZUPELNIENIA, czyli dodania pewnych wiadomosci do tych, ktére
juz sa zawarte w pytaniu®® (np. ,Dlaczego nie ma rosy w pochmur-
na noc?”).?! Pytanie jest proste, gdy odpowiedZ na nie zawiera sie
w jednym sadzie (np. , Kiedy umart Kazimierz Wielki?”), a ztozone -
jesli zawiera sie w kilku sadach (np. ,Jak wyglada niedzwiedz?”).
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Wedlug CELU PYTANIA, stawianego przez nauczyciela, mozna rozréznié
pytania: naprowadzajace (stosowane w formie heurystycznej), infor-
macyjne (ich celem jest zdobycie przez nauczyciela wiedzy o stopniu
rozwoju umystowego uczniéw i ich postepach w nauce), utrwalajgce
(pytania powtarzajace zmuszajg uczniéw do kilkakrotnego uswiado-
mienia sobie okreslonych wiadomosci; ¢wiczace — stwarzaja okazje
do nabierania wprawy w pewnych czynnosciach, np. wskazywania
w zdaniach podmiotu i orzeczenia). Jedno i to samo pytanie moze
stuzy¢ ré6znym celom (np. pytanie informacyjne moze by¢ zarazem
utrwalajgce, a naprowadzajace — powtarzajgce).*

16. Postawione uczniowi PYTANIE POWINNO BYC: (1) dostosowane
do stopnia jego rozwoju umystowego w taki sposéb, aby udzielenie
odpowiedzi nie bylo ani zbyt tatwe, ani zbyt trudne; (2) logiczne, co
znaczy, ze nie zawiera ono zadnych blednych sadéw (nielogiczne
jest np. pytanie: ,,Czy rzeczownik ,pole” jest rodzaju meskiego, czy
zeniskiego?”). Logiczno$¢ w innym znaczeniu dotyczy kilku pytan
i oznacza ich wlasciwe nastepstwo (np. nalezy pyta¢ najpierw o pod-
miot zdania, a nastepnie o jego orzeczenie, a nie odwrotnie); (3) jed-
noznaczne, czyli takie, ktére nie powoduje u ucznia watpliwosci co do
tego, jakiej odpowiedzi sie od niego zada (np. gdy nauczyciel chce, aby
uczen podal nazwe danego zwierzecia, powinien zapytac , Jak sie to
zwierze nazywa?”, a nie , Jakie to jest zwierze?” — w drugim pytaniu
nie wiadomo, czy chodzi o nazwe zwierzecia, jego rodzaj, wyglad
itd.). Nalezy réwniez zadbac o zewnetrzng strone pytan: (1) powin-
ny one by¢ zadawane tonem pytajacym, aby nada¢ wymianie mysli
miedzy nauczycielem i uczniem charakter rozmowy; nalezy unika¢
tonu suchego i rozkazujacego, a takze inkwizytorskiego (celem nauczy-
ciela nie jest wykazywanie braku wiadomosci u uczniéw, tylko ich
nauczanie); (2) kazde pytanie kierowaé poczatkowo do wszystkich
uczniéw; (3) uczniowie powinni miec czas na zastanowienie sie nad
odpowiedzig.*?

17. ODPOWIEDZ ucznia na pytanie POWINNA BYC: (1) popraw-
na pod wzgledem jezykowym (pozbawiona bledéw gramatycznych
i stylistycznych; na nizszych szczeblach nauczania wyrazona catym
zdaniem); (2) wypowiedziana wyraznie, ptynnie, spokojnie, gtosno
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i z wlasciwym akcentem;?** (3) samodzielna (nie moze by¢ odgadnieta,
podpowiedziana, odczytana z ksigzki itd.); (4) oparta na zrozumie-
niu, a nie mechanicznie wyuczona; (5) prawdziwa (takie musza by¢
sady w niej zawarte); (6) trafna, co znaczy: zawierajaca to i tylko to,
o co pyta nauczyciel (np. odpowiedz ,Ziemia krazy wokoét Stonca” na
pytanie ,,Czy Ziemia jest zawsze jednakowo oddalona od Stonica?”
jest odpowiedzig prawdziwg, ale nietrafng); (7) wygloszona z towa-
rzyszacym jej odpowiednim zachowaniem (uczen nie wykonuje nie-
potrzebnych ruchéw, jak bawienie sie palcami czy odzieza; patrzy
w oczy nauczycielowi).

Dalsze postepowanie nauczyciela po postawieniu pytania zalezy od
reakcji ucznia: (1) jesli uczen nie odpowiada, nalezy ustali¢, dlaczego
tak jest (z powodu nieuwagi ucznia, trudnosci pytania, braku wiadomo-
$ci); uczen powinien powtérzy¢ pytanie, a gdy to potrafi, ale dalej nie
odpowiada na pytanie, nauczyciel powinien zastosowac pytania napro-
wadzajace (np. zastapi¢ pytanie trudniejsze kilkoma tatwiejszymi);
(2) jesli odpowiedz jest bez zarzutu, nalezy za pomoca dalszych pytan
upewnic sie, ze jest samodzielna i oparta na zrozumieniu (zapytad
ucznia o uzasadnienie, przyklady, znaczenie wyrazéw uzytych w odpo-
wiedzi); gdy upewnienie to wypadnie pomys$lnie, nauczyciel moze

- w zaleznosci od okolicznos$ci — milczeé lub pochwali¢ ucznia (szcze-
gélnie uczniéw stabszych i niesmiatych dobrze jest raz na jakis czas
pochwali¢); (3) jesli odpowiedz nie jest catkiem zadowalajaca, trzeba

— w razie potrzeby — wykazac jej braki jezykowe, a nastepnie, za pomoca
pytan naprowadzajacych, wykazac jej braki rzeczowe oraz skloni¢
ucznia do sprostowania odpowiedzi (pytania naprowadzajace powinny
nawigzywac¢ do jego trafnych odpowiedzi); gdy okaze sie to niemozliwe,
nalezy poleci¢ poprawienie odpowiedzi innemu uczniowi, a dopiero
w ostatniej kolejnosci uczyni¢ to samemu; (4) w przypadku odpo-
wiedzi zupelnie niewlasciwej nauczyciel postepuje wedtug (1) i (3).%°

18. ZADANIE to polecenie nauczyciela skierowane do ucznia, aby
ten samodzielnie wykonat w okreslonym czasie pewng prace, zwia-
zang z nauka.?® Warto$¢ zadan polega na tym, ze sg wykonywane
przez ucznia samodzielnie, staja sie wiec srodkiem wyrabiania samo-
dzielnosci. S tez najlepszym sposobem poznania przez nauczyciela

484  Wojciech Rechlewicz


https://omp.academicon.pl/wa
https://doi.org/10.52097/acapress.9788395354977.469-529

zdolnos$ci uczniéw oraz skutecznos$ci wlasnej pracy. Mozna je podzieli¢
na ustne, pisemne i techniczne (wedtug sposobu wykonania); szkolne
i domowe (wedlug miejsca wykonania); przygotowawcze, pamieciowe,
powtarzajace i ¢wiczace (Wedlug celu). Zadania sa blisko spokrewnione
z pytaniami (trudno np. powiedzie¢, czy dyktando zaliczy¢ do zadan
szkolnych, czy do pytan ¢wiczacych), dlatego zasady dotyczace pytan
odnoszg sie takze do zadan (np. dostosowanie do stopnia rozwo-
ju umystowego, logicznos¢, jednoznacznos¢). Zadanie powinno by¢
przygotowane przez wczesniejsza nauke, doktadnie sformutowane,
a sposob jego wykonania musi by¢ szczegétowo oméwiony (mozna
tez wskaza¢ uczniom bledy, ktére latwo mogg popelnic). Ponadto
zadania powinny by¢ urozmaicone (gdy nie sg szablonowe, nauczyciel
moze wymaga¢ od uczniéw, aby wykonywali je z zainteresowaniem
i uwaga) oraz mozliwe do wykonania w wyznaczonym czasie nawet
przez stabych uczniéw (gdy uczniowie widza, Ze mimo wysitku nie
radza sobie z zadaniami, ucza sie wykonywac je niedbale). Wyko-
nanie zadania przez ucznia podobne jest do odpowiedzi, dlatego
w tym zakresie obowigzuja wczeéniej wymienione zasady dotyczace
odpowiedzi; od zadan pisemnych nalezy dodatkowo wymaga¢, aby
byty czyste i porzadne.?’

19. CWICZENIE, czyli wielokrotne wykonywanie pewnej czynno-
§ci, jest $srodkiem ksztalcenia wszelkich zdolno$ci, zatem réwniez
zdolnosci intelektualnych. Dzieki ¢wiczeniu zdobywa sie wieksza
wprawe, czyli wiekszy stopient rozwoju danej zdolno$ci, co wyraza
sie wieksza fatwoscia, biegloscig i pewnoscia w jej wykonywaniu.
Cwiczenia ksztalcace zdolnosci intelektualne: (a) powinny by¢ wyko-
nywane przez ucznia samodzielnie, nauczyciel jedynie nimi kieruje
i nadzoruje ich wykonywanie; (b) musza stwarza¢ pewne trudnosci
do pokonania; (c) musza by¢ stopniowane: ¢wiczenie powinno by¢
wykonywane az do osiggniecia wprawy, a nastepnie nalezy je zastapic¢
¢wiczeniem nieco trudniejszym; (d) powinny by¢ wykonywane z naj-
wyzsza doktadnoscia (jesli tak nie jest, to ¢wiczenie jest chybione, bo
polega nie na wykonywaniu danej czynnosci, tylko czynnosci do niej
podobnej); (e) musza byé wykonywane w odpowiednich odstepach
czasu — nie za rzadko i nie za czesto.*®
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20. Istota nauki szkolnej polega na bezposrednim oddziatywaniu
nauczyciela na uczniéw podczas lekcji. ZADANIA DOMOWE pelnig
wiec jedynie role uzupelniajaca i musza dotyczy¢ tego, co juz zostalo
przerobione w szkole, a nie np. stuzy¢ samodzielnemu opanowaniu
materiatu przez ucznia. Zadart domowych powinno by¢ jak najmniej,
a im intensywniej nauczyciel pracuje w szkole, tym mniej musi ich
zleca¢. Twardowski pisal:

Zadajac [...] zadania domowe powinien nauczyciel mie¢ na oku stosunki
miejscowe i domowe uczniow oraz pore roku; powinien pamieta¢, ze uczniom
trzeba pozostawic¢ dosyc czasu na sen, odpoczynek, ruch, a takze na zajecia
domowe, w ktorych musza by¢ niekiedy (zwlaszcza na wsi) pomocni rodzi-
com. [Twardowski 1901: 171]

W odniesieniu do pisemnych WYPRACOWAN nauczyciel powinien
kazde z nich przejrzeé; nakazac przepisanie, gdy wypracowanie ma
nieodpowiedni wyglad (np. niedbale pismo, plamy), zaznaczy¢ bledy,
ale w miare mozliwoéci ich poprawienie poleci¢ uczniom, oméwic
w szkole btedy powtarzajace sie lub popelnione przez wieksza liczbe
uczniéw, niekiedy nakazac przepisanie poprawionego wypracowania.
Uwagi i oznaczenia w zeszytach uczniéw nauczyciel powinien spo-
rzadzac z jak najwiekszg starannoscia.**

21. Nauka okazuje sie SKUTECZNA, jesli uczniowie po ukonczeniu
szkotly:

(1) maja okreslony zaséb wiadomosci (wiedzy) obejmujacy wazniejszy
material, ktérego sie uczyli, oraz umieja z tych wiadomosci korzystac;
przyklad: uczniowie nie potrafig doktadnie opisa¢ z pamieci wszystkich
roélin, o ktérych sie uczyli, ale umieja rozpoznawac wazniejsze z nich;

(2) potrafig samodzielnie wykonywac czynnosci, zwlaszcza inte-
lektualne, w ktérych byli ¢wiczeni w szkole, a takze umieja wykona¢
te czynnos$ci w innych niz szkolne okoliczno$ciach; przyktad: uczen
nie tylko potrafi wykonywa¢ takie rachunki, jakie ¢wiczyt w szkole,
ale tez przeprowadzi¢ obliczenie wynikajace z potrzeby chwili;

(3) posiadajg rozbudzony umysl, interesuja sie tym, co zrozumie-
li dzieki szkole; nauka szkolna nie spelnita swojego zadania, jesli
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po ukonczeniu szkoty uczniowie s3 obojetni wobec tego, co poznali
podczas nauki, lub jesli czuja nieche¢ do ksigzek i wszystkiego, co
im przypomina szkole, a takze wtedy, gdy unikaja sposobnosci do
wzbogacenia wiedzy;

(4) nauka wywarla okreslony wptyw wychowawczy.

Warunkami skuteczno$ci nauki s3 PRZYSTEPNOSC, PRAKTYCZNOSC,
WSPOLDZIAELANIE UCZNIOW Z NAUCZYCIELEM, GRUNTOWNOSC, 0SO-
BISTE ODDZIAEYWANIE NAUCZYCIELA NA UCZNIOW.*

22. Nauka jest dla uczniéw PRZYSTEPNA, gdy jest zrozumiala,
a w tym celu musi by¢ dostosowana do stopnia rozwoju umystowego
i wiadomo$ci uczniéw oraz w odpowiedni sposéb przekazana. Wszel-
kie wyobrazenia, pojecia i sady, jakie nauczyciel pragnie wzbudzi¢
w uczniach, moga zosta¢ utworzone jedynie na podstawie nabytych
juz wczeéniej wyobrazen, pojec i sadéw (o ile nie s3 bezposrednim
nastepstwem spostrzezen). Np. nauczyciel powinien opierac sie na
znanych pojeciach iloéci 10 oraz dodawania lub mnozenia, aby dostar-
czy¢ uczniowi pojecia ilosci 100. Z powodu konieczno$ci nawigzywania
nowych wiadomosci do wiadomosci juz nabytych nauczyciel musi na
kazdym etapie nauczania dokladnie zna¢ umysty swoich uczniéw -
a wtedy bedzie mégt (w granicach przepiséw szkolnych) wybra¢
tok i forme nauczania dostosowane do okolicznosci (por. METODA
NAUCZANIA).*!

23. Nauka jest PRAKTYCZNA, gdy po jej zakoniczeniu uczniowie
potrafig stosowaé w zyciu nabytg wiedze oraz wprawe. Nauczyciel
powinien za pomoca ¢wiczen i zadan uczy¢ rzeczywistego (lub zbli-
zonego do rzeczywistego) zastosowania wiadomosci i umiejetnosci,
np. moze zleci¢ uczniom wykonanie pomiaréw ich mieszkan albo
pisanie listéw w takiej formie, jak sie to czyni w Zyciu. Ponadto miedzy
szkola i zZyciem poza nig powinien istnie¢ zwigzek; w przeciwnym
bowiem razie tre$¢ nauki szkolnej nie bedzie miala znaczenia dla
zycia praktycznego. Aby taki zwigzek wytworzy¢, nauczyciel powinien
zacheci¢ uczniéw do podejmowania zaje¢ pozaszkolnych, ktére sg swo-
bodnym zastosowaniem nauki i moga korzystnie na nig oddziatywac,
na przyklad do lektury domowej, zbierania owadéw, roslin, minera-
téw, znaczkéw pocztowych, udzielania pomocy w nauce mtodszemu
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rodzenstwu. W ten sposéb uczniowie przyzwyczaja sie do tego, ze
ich zajecia opierajg sie na szkole i pozostang pod jej wplywem w péz-
niejszym zyciu.*?

24. WSPOLDZIALANIE UCZNIOW Z NAUCZYCIELEM wystepuje wtedy,
gdy uczniowie po$wiecaja nauce jak najwieksza uwage i wykonuja zwia-
zane z nig czynnosci z maksymalna pilnoscig.*® Nauczyciel powinien
starac sie o to, aby nauka budzita UWAGE MIMOWOLNA uczniéw, a gdy
nie jest to mozliwe — powinien sktania¢ uczniéw do UWAGI DOWOL-
NEJ.** Mimowolng uwage budzi to, co jest zajmujace; zajmujace jest to,
co sprawia przyjemnos¢; przyjemnos$¢ natomiast sprawia zaspokojenie
wrodzonych popedéw (ambicji, popedu do wiedzy, do twdrczosci). ZAJ-
MUJACE W SPOSOB BEZPOSREDNI jest to, co budzi uwage samo z siebie,
na przyklad ogladanie rysunkéw czy zabawa pitka dla dzieci w pewnym
wieku. ZAJMUJACE POSREDNIO jest to, co samo z siebie zainteresowania
nie budzi, ale stalo sie takie, poniewaz zostalo potaczone z tym, co jest
zajmujace bezposrednio. Na przyklad wiadomosci o sktadzie chemicz-
nym powietrza moga same z siebie nie zajmowac uczniéw, ale stang sie
zajmujace, gdy nauczyciel zademonstruje, jak plomien $wieczki gasnie
w warunkach braku dostepu tlenu. W ten sposéb nauczyciel tworzy
zwigzek miedzy nowym, interesujacym zjawiskiem a trescig przeka-
zywanych wiadomosci. PRZEDMIOTEM BEZPOSREDNIEGO ZAINTERE-
SOWANIA jest dla uczniéw miedzy innymi to, co zaspokaja ich poped
do wiedzy. W poczatkowych etapach nauki najzywsze zainteresowanie
budza u dzieci spostrzegane przedmioty, zwlaszcza poruszajace sie
i wywolujace silne wrazenia zmystowe (wtedy zatem nauka powinna
by¢ w najwiekszym stopniu uzmystawiana), a takze opowiadania.
Zwiazki przyczynowe miedzy zjawiskami czy przedmioty pojec ode-
rwanych interesuja uczniéw bezposrednio dopiero na wyzszych szcze-
blach nauki. Poped konstrukcyjny u dzieci zaspokajaja czynnosci takie,
jak wycinanie figur z papieru czy budowanie domkéw z klockéw.*

25. Nauczyciel, wykorzystujac rzeczy zajmujace dzieci bezposred-
nio, moze sprawi¢, ze bardzo wiele rzeczy ZAINTERESUJE JE POSRED-
NIO. Czyniac jaki$ przedmiot zajmujgcym posrednio, nauczyciel stwa-
rza bowiem okazje do powigzania z tym przedmiotem kolejnego
przedmiotu uprzednio niebudzacego zainteresowania (na przyktad
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budzac posrednie zainteresowanie tlenem, moze dalej wzbudza¢ zain-
teresowanie zwigzkami chemicznych, ktére zawierajg tlen). Nauke
mozna wigzac¢ tez — w miare mozliwosci — z przedmiotami, ktére
w danym momencie zajmujg uczniéw; np. jesli wtasnie pada pierwszy
$nieg, to mozna to polaczy¢ z przerobieniem czytanki o wodzie, chmu-
rach, deszczu i $niegu. Spore znaczenie dla budzenia zainteresowania
posredniego ma réwniez takie prowadzenie nauczania, ktére sprawia,
ze uczniowie maja poczucie wlasnych sit, posiadania pewnych przy-
miotéw i dokonywania postepéw. Czlowieka bowiem zawsze zajmuje
to, co podnosi poczucie wlasnych sit (z tego powodu duze znaczenie
posiadaja forma heurystyczna i samodzielno$é uczniéw).*®

26. Pewne czesci nauki NIE SA ZAJMUJACE BEZPOSREDNIO
I TRUDNO JE UCZYNIC ZAJMUJACYMI POSREDNIO (np. zapamietywa-
nie czy ¢wiczenia kaligraficzne). Wspéldzialanie uczniéw nie moze
by¢ wiec zalezne jedynie od ich uwagi mimowolnej. Byloby to nawet
niepozadane, gdyz nie majac sposobnosci do skupiania uwagi dowol-
nej, nie mieliby mozliwosci osiggniecia wprawy w tym zakresie. Nie
nauczyliby sie tez wykonywania zadnej niezajmujacej pracy. UWAGA
DOWOLNA jest wynikiem postanowienia skupienia na czyms uwagi,
a kazdy cztowiek moze postanawiac tylko to, co posiada dla niego
pewna wartos¢. Samo skupienie uwagi nad przedmiotem niezajmu-
jacym nie ma zadnej wartosci dla ucznidéw, musi im wiec zaleze¢ na
osiagnieciu jakiegos$ celu, do ktérego to SKUPIENIE BEDZIE SRODKIEM.
Takie cele to: (1) interesujace partie materialu — nauczyciel moze
zachecaé do uwagi, méwiac, ze przyswojenie pewnych wiadomosci
udostepni im bardzo ciekawe rzeczy (np. poznawszy miary, uczniowie
beda mogli zmierzy¢ izbe szkolng); (2) wskazywane przez nauczyciela
korzysci wynikajace z zastosowania wiedzy lub umiejetnosci; (3) cheé
wyrdznienia sie sposrdd innych uczniéw np. poprawnym wykonaniem
zadania; (4) uzyskanie nagrody lub unikniecie kary; (5) zadowolenie
rodzicéw lub nauczyciela (jesli uczen ich kocha, szanuje itd., wtedy
bedzie mu zalezatlo, aby byli zadowoleni z jego wynikéw w nauce);
(6) zadowolenie z powodu dobrze wykonanego obowigzku — motywacja
ta dotyczy uczniéw o rozwinietym poczucie obowigzku (wyrobienie
poczucia obowigzku wplywa wiec korzystnie na nauke).*’
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27. Czynniki OSEABIAJACE I ROZPRASZAJACE UWAGE to:

(1) jednostajnos¢ nauki — aby jej przeciwdziata¢, nalezy zmienia¢
co jaki$ czas przedmiot uwagi oraz wprowadza¢ zmiany do tego, co
trwa dluzej lub sie powtarza (np. wprowadzanie do ¢wiczen nowych
szczeg6tow); (2) znuzenie uczniéw — jesli nie mozna mu zapobiec,
nalezy przerwa¢ nauke na kilka minut, aby uczniowie mogli odpocza¢
(nauczanie znuzonych uczniéw jest bezcelowe); (3) btyskotliwo$¢ nauki

- w przeciwienstwie do jednostajnosci polega ona na cigglej zmianie
przedmiotu uwagi (np. przytaczaniu wielu szczeg6téw), w wyniku czego
uczniowie nie mogga jej skupi¢; (4) zajmujace spostrzezenia — moga one
odrywaé od nauki, ich przedmiotem moze by¢: (a) osoba nauczyciela,
gdy np. ma nawyk polegajacy na powtarzaniu pewnych zwrotéw, czysci
okulary itp.; (b) inni uczniowie, gdy np. porozumiewaja sie w jakis
sposéb. Uczniowie powinni by¢ skupieni pod wzgledem zewnetrz-
nym: spokojnie i porzadnie siedzie¢, patrze¢ na nauczyciela. Gdy jakis
uczen przestaje uwazaé, nauczyciel powinien pobudzi¢ jego uwage (np.
przez zadanie pytania, upomnienie); (c) zdarzenia zachodzgce w klasie
szkolnej i poza nig, np. hatas pod oknami. W takich przypadkach
dobrze jest zawiesi¢ nauke, jesli przeszkoda nie bedzie trwata zbyt
dlugo. Sposoby budzenia i podtrzymywania uwagi uczniéw nie beda
skuteczne, jesli nauczyciel bedzie wykonywatl swoje obowiazki bez
zaangazowania, szczerego zapalu i maksymalnego skupienia uwagi.*®

28. WSPOLDZIALANIE powinno wystepowad ZE STRONY WSZYST-
KICH UCZNIOW, a nie tylko niektérych; dlatego nauczyciel powinien
podtrzymywac uwage calej klasy. Gdy poswieca ja w danym momencie
jednemu uczniowi, kazac mu np. glosno czytaé, powinien jednoczesnie
nie dopuszczaé do tego, aby uwaga pozostatych ulegala ostabieniu.
W tym celu moze np. niespodziewanie spyta¢ innego ucznia, czy
w czytaniu nie wystapit btad. Wspétdzialanie wszystkich uczniow jest
mozliwe tylko wtedy, gdy nauka jest przystepna dla nich wszystkich,
a zeby to uzyska¢, nalezy dostosowac sposéb nauczania do przeciet-
nego poziomu klasy.** Aby pogodzic¢ to z zasada dostosowania nauki
do indywidualnosci kazdego ucznia, nauczyciel powinien: (a) zwra-
ca¢ wieksza uwage na uczniéw stabszych (zada¢ od nich odpowiedzi
czesciej niz od zdolnych, dba¢ bardziej o wytezenie uwagi uczniéw
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ospatych i roztargnionych niz ozywionych i pilnych); (b) w pewnych
granicach dostosowywa¢ swoje wymagania do zdolnosci i usposo-
bienia uczniéw — mniej zdolnych i trwozliwych powinien zacheca¢
i oémiela¢, a rezultaty ich pracy ocenia¢ mniej surowo niz efekty pracy
pozostatych uczniéw.*

29. GRUNTOWNOSC NAUKI polega na trwalosci jej zasadniczych
tresci w umystach uczniéw.>* Aby ten cel osiggna¢, nauczyciel powinien
przekazywaé nowy material w sposéb ulatwiajacy jego przyswojenie,
sktania¢ uczniéw do jego opanowania oraz zadbac¢ o to, by nie zostat
zapomniany. PRZYSWOJENIE nowych partii materialu ulatwiaja:

(1) Zajmujacy sposéb nauczania — jest wazny nie tylko dla pozy-
skania uwagi, lecz takze dla utrwalenia nauki, bowiem przedmioty
zajmujace budzg uczucie zadowolenia i dluzej znajduja sie w pamieci.

(2) Logiczne powigzanie wiadomosci — wiadomos$ci w ten sposéb
powiazane mozna sobie w razie ich zapomnienia zwykle przypomnie¢;
przeciwnie jest z wiadomosciami wyuczonymi mechanicznie. Zwigzek
logiczny miedzy wiadomos$ciami najlepiej poznaje sie wtedy, gdy na pod-
stawie wiadomo$ci posiadanych wykrywa sie wiadomosci nowe; stad
metoda heurystyczna przyczynia sie réwniez do utrwalania wiadomosci.

(3) Uwydatnienie i zestawienie tego, co najwazniejsze — nowy
material nalezy przerabiac tak, aby uczniowie wiedzieli, co jest w nim
istotne, a co mniej wazne. Po przerobieniu materiatu (zwykle na koricu
lekcji) nalezy zestawi¢ jego najwazniejsze punkty w formie jak naj-
tatwiejszej do zapamietania (mozna pytac uczniéw o tre$¢ nowego
materialu, wypisa¢ na tablicy to, co uczniowie majg w pierwszej kolej-
noéci zapamietac itp.).

(4) Jednolitos¢ (koncentracja) nauki — polega na tym, ze wiado-
mosci nalezace do réznych przedmiotéw tacza sie ze soba. Rzecz jest
zapamietywana lepiej, gdy kojarzy sie w umysle z wieloma innymi
rzeczami. Wiadomosci powinny by¢ wiec kojarzone nie tylko z innymi
wiadomosciami z tego samego przedmiotu, ale tez z wiadomoscia-
mi z zakresu innych przedmiotéw (np. uczgc geografii, nauczyciel
moze wspominac o historycznym znaczeniu pewnych krajéw i miejsc;
o roslinach i zwierzetach zyjacych w danych obszarach, o mineratach,
ktére tam wystepuja).
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(5) Srodki mnemotechniczne — ulatwiaja zapamietanie tych wiado-
mosci, ktérych nie da sie zapamietad inaczej niz mechanicznie. Naleza
tu np. zestawienia tabelaryczne i schematyczne stuzgce uwydatnieniu
najwazniejszych punktéw danej partii materialu oraz uzmystawianiu
poje¢ (np. tablice genealogiczne, zestawienia wielko$ci krajéw przy
pomocy odpowiednich figur). Srodki mnemotechniczne powinny by¢
stosowane z ostrozno$cig, nauka bowiem nie powinna mie¢ szkodliwie
na nig wplywajacego charakteru formalistyczno-mechanicznego.>

30. Sklonienie uczniéw do samodzielnego utrwalania materiatu
polega na zastosowaniu ZADAN PAMIECIOWYCH LUB CWICZACYCH.
Pierwsze polegaja na poleceniu, aby uczniowie pewne wiadomosci
zapamietali, drugie zalecajag wykonanie okreslonej czynnosci w celu
nabycia przez uczniéw wprawy. Wykonujac zadania ¢wiczace, ucznio-
wie utrwalajg w pamieci sposéb ich wykonania oraz potrzebne do
tego wiadomosci. Zadania pamieciowe moga wymagac nauczenia sie
czego$ na pamie¢ dostownego albo swobodnego. Uczenie sie na pamie¢
dostowne powinno ograniczac sie do wierszy, przystéw, wzorcowych
ustepOw prozy, stosuje sie je takze w nauczaniu jezykéw. W innych
przypadkach przyswajanie pamieciowe powinno by¢ swobodne (opo-
wiadania historyczne, opisy geograficzne). To, co ma by¢ wyuczone
na pamieé, powinno by¢ uprzednio przez uczniéw zrozumiane, aby
pamied logiczna wspierala mechaniczna. Odpowiednie zastosowa-
nie ¢wiczen powoduje utrwalenie sie materialu w pamieci, a dzieki
temu znacznej jego czesci nie trzeba uczy¢ sie na pamieé. Na przy-
ktad uczniowie przyswajaja sobie wiadomosci geograficzne, rysujac
mapy, a wiadomosci z historii naturalnej — oznaczajac rosliny. Zadania
pamieciowe powinny odnosi¢ sie wylacznie do takiego materiatu,
ktéry nie moze by¢ przyswojony drogg ¢wiczen.>?

31. Przerobiony i przyswojony MATERIAL POWINIEN BYC POWTA-
RZANY,** aby uczniowie w przyszlosci nie zapomnieli okreslonych
wiadomo$ci i nie utracili nabytej wprawy. Powtarzaniem powinny
kierowa¢ ponizsze REGULY:

(1) powtarzanie powinno sie odbywa¢: (a) na poczatku lekcji w celu
przypomnienia wiadomosci i czynnosci, do ktérych bedzie nawigzywat
nowy material; (b) po zrealizowaniu zamknietej czesci materiatu: na
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koncu lekeji, dziatu tematycznego przedmiotu, przy koricu roku; (c) po
dtuzszych przerwach w nauce: po $wietach, wakacjach; (d) w razie
zaistnienia takiej potrzeby;

(2) powtarzanie powinno obejmowacé caly przerobiony materiat
przedmiotu, co umozliwia uczniom posiadanie «zaokraglonego»
zasobu wiadomosci z kazdego przedmiotu;

(3) nie moze zawiera¢ wszystkich szczegotéw przerobionego mate-
rialu - im material jest obszerniejszy oraz im dawniej byt przerobiony,
tym bardziej przy powtarzaniu nalezy uwzglednia¢ wylacznie jego
wazniejsze elementy;

(4) powinno odréznia¢ sie od egzaminowania, ktérego celem jest uzy-
skanie przez nauczyciela wiedzy o tym, co uczniowie wiedza i umiejg.*®

32. POWTARZANIE PROSTE polega na zaplanowanym zawieszeniu
przez nauczyciela przerabiania nowego materiatu i poswieceniu uzy-
skanego czasu na powtérzenie materiatu wczeséniejszego (moze ono
taczyd sie z zadaniami — np. nauczyciel poleca uczniom powtérzenie
materialu w domu, a nastepnie z niego odpytuje). POWTARZANIE
PRZYGODNE wystepuje wtedy, gdy biezaca nauka wymaga od$wiezenia
wczeséniejszego materiatu, np. gdy okaze sie, ze uczniowie utracili
cze$¢ wprawy w wykonywaniu czynnosci, ktéra potrzebna jest do
zrealizowania nowego materialu. POWTARZANIE STOSOWANE polega
na tym, Ze przerobione juz partie materialu znajduja zastosowanie
w nowym materiale, a wiec tym samym s3 powtarzane. Mozliwo$¢
takiego powtarzania stwarza najbardziej nauka czytania, pisania,
gramatyki, rachunkéw (np. uczac sie nowej litery i piszac wyrazy,
ktére ja zawieraja, uczniowie zarazem zapisujg poznane juz litery).
Powtarzanie stosowane jest najlepsze, poniewaz taczy sie z urozma-
iceniem nauki i kojarzy ze soba wiadomosci, przez co je utrwala.>®

33. OSOBISTE ODDZIAEYWANIE NAUCZYCIELA NA UCZNIOW jest
czynnikiem w wysokim stopniu decydujacym o skutecznosci nauki:

»bez tego oddzialywania nauka mimo najpilniejszej pracy nauczyciela
nie bedzie skuteczng”.®” Na oddzialywanie to skladajg sie nastepujace
czynniki:

(1) Przywigzanie i zaufanie uczniéw do nauczyciela - taka postawa
powoduje, Ze nabieraja oni zamitowania do nauki i tego, co sie z nig
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taczy, poniewaz uczucie do pewnej osoby obejmuje w jakims§ stopniu
to, co sie z tg osoba aczy. Przywigzanie uczniéw nauczyciel zyskuje
dzieki okazywanej im zyczliwo$ci i wyrozumialosci (takze poza szkolg).
Najciezsze przewinienia nauczyciela wobec uczniéw to uszczypliwe
uwagi, szykanowanie, o$mieszanie, lekcewazenie. Powinien tez unika¢
nieprzystepnosci i opryskliwosci.

(2) Powaga nauczyciela®® — na zewnatrz przejawia sie w ruchach
i sposobie méwienia. Jej aspekt wewnetrzny opiera sie na wierze
uczniéw w prawdziwo$¢ wypowiedzi nauczyciela i trafno$¢ jego poste-
powania. Na zadne zatem pytanie ucznia nauczyciel nie moze udzieli¢
odpowiedzi niezgodnej z prawda, nie moze tez cofnac raz danego
polecenia. Jesli nauczyciel nie wie tego, o co pyta go uczen, lub pomyli
sie, powinien to otwarcie przyznac. Udzielanie odpowiedzi niepraw-
dziwych lub wymijajacych albo trwanie w bledzie zostanie predzej
czy pdzniej odkryte przez ucznidéw i pociggnie za soba utrate zaufania.
Gdy w jednej klasie uczy kilku nauczycieli, muszg oni postepowac
zgodnie, a zaden z nich nie moze ostabia¢ znaczenia stéw innego
i przez to podkopywac jego powagi.

(3) Zachecanie do nauki — uczniom nalezy dodawa¢ otuchy, pod-
nosi¢ ich wiare we wtlasne sity, a przy tym unikaé wszystkiego, co
mogloby ich zniecheci¢ do nauki. Nauczyciel powinien niekiedy pod-
kresli¢ postepy, jakie uczniowie poczynili, przypomnie¢ trudnoéci,
ktére pokonali, przekonywaé, ze potrafig przyswoi¢ kolejne partie
materialu. Nalezy unika¢ nadmiernych wymagan, gdyz wtedy wysit-
ki uczniéw sg bezowocne i zrazajg ich do nauki. Na niepowodzenia
uczniéw nauczyciel nie powinien reagowac uwagami podkopujacymi
ich wiare we wlasne zdolnosci (np. , Ty tego nie umiesz, nie masz
zdolnoéci”), ale powinien ich wtedy pociesza¢ i wzbudza¢ nadzieje,
ze uda im sie pokonac trudnosci. Takie dziatania s3 skuteczniejsze
niz np. grozby, lajania czy narzekanie przed uczniami na swéj los.*
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34. WYCHOWANIE mozna rozumie¢ W SENSIE WEASCIWYM i NIEWEA-
SciwyM. Wychowywaé w znaczeniu wlasciwym moze tylko czlowiek,
natomiast w znaczeniu niewlasciwym wychowywa¢é moga okoliczno-
$ci, wéréd ktorych czlowiek wzrastal, praca, nieszczescia itd. Wyraz
swychowanie” brany w znaczeniu wlasciwym jest dwuznaczny: mozna
go rozumiec jako czynno$¢ wychowywania (np. kto$ oddaje sie wycho-
waniu swoich dzieci) oraz jako rezultat tej czynnosci (méwi sie np. ,To
jest czlowiek bez wychowania”). Oba znaczenia trudno jednak od
siebie oddzieli¢, gdyz celem czynnosci wychowawczych jest uzyskanie
wychowania jako rezultatu tych czynnosci.®
35. Czynnosci wychowawcze s3 zalezne od CELU WYCHOWANIA;
od tego, na kogo lub na co chce sie kogos wychowa¢ (na czlowieka
zdrowego i tegiego fizycznie; na zlodzieja; na przysztego wtadce pan-
stwa; na dobrg matke i zone itd.). Cho¢ cele wychowania s3 rézne,
to istota wychowania jest zawsze jedna i ta sama: wychowywanie —
w najogdlniejszym znaczeniu — to stwarzanie pewnej wprawy droga
systematycznego ¢wiczenia. Wychowanie jest zblizone do ksztalcenia
(mozna np. méwic¢ o wychowaniu intelektualnym i o ksztalceniu
intelektualnym), ale zwykle stowa ,ksztalcenie” i ,wyksztalcenie”
odnoszone s3a do zdolnosci intelektualnych (do rozumu w najszer-
szym znaczeniu). Przez ,wychowanie” natomiast zwykle rozumie sie
WYCHOWANIE MORALNE polegajace na ¢wiczeniu WOLI MORALNEJ,
czyli ZDOLNOSCI TRAFNEGO POSTANAWIANIA. Trafne postanawianie
natomiast to postanawianie ZGODNE Z PEWNYMI ZASADAMI. Zasad
tych dostarcza ETYKA, natomiast PSYCHOLOGIA daje wiedze co do
sposobow ¢wiczenia woli. Tres¢ zasad, cho¢ bardzo wazna w samym
procesie wychowywania, ma drugorzedne znaczenie, jesli chodzi
o ogélne ujecie istoty wychowania.®
36. Wychowanie wigze sie z NAKEANIANIEM WYCHOWANKA do cze-
stego wykonywania tych czynnosci, w ktérych ma on naby¢ wprawy,
a wiec DO CZESTEGO POSTANAWIANIA ZGODNEGO Z ZASADAMI. Aby to
byto mozliwe, musza by¢ spelnione dwa warunki: wychowanek musi
zna¢ zasady oraz musi chcie¢ postanawia¢ zgodnie z nimi, co wigze
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sie z posiadaniem przez niego pobudek do takiego postanawiania.
W pierwszych stadiach wychowania zasady wystepujg w postaci roz-
kazéw wychowawcéw; wychowanek ma przestrzega¢ zasady ,,Stuchaj

wychowawcéw!”. Dlatego tez postuszenstwo jest podstawg wszelkie-
go wychowania. W celu zmuszenia wychowanka do postuszenstwa

stosuje sie kary. Che¢ unikniecia kary jest pobudka sktaniajaca go do

postanawiania zgodnego z pierwsza poznang zasada — zasada postu-
szenistwa wobec wychowawcy. Postuszenistwo musi by¢ egzekwowane

przez wychowawce w sposéb konsekwentny:

Jedno ustepstwo od zadanego postuszenstwa niweczy wszystko, co poprzed-
nia praca wychowawcza zdziatata. Miekkosc¢ jest wiec grzechem wychowaw-
czym najwigkszym. [Twardowski 1911a: 418]

Z drugiej strony wychowawcéw obowiazuje daleko idgca ostroznosé
w zadaniu postuszenistwa — nie wolno bowiem wymaga¢ od uczniéw
tego, czego nie moga spelnic¢. Natomiast tego, co moga i powinni
spelni¢, nalezy wymagad ,,z calg bezwzglednoscig”. Wychowawcy
czesto nie egzekwuja swoich rozkazéw, co bywa wynikiem zaréwno
pewnych pogladéw na stosunek wychowawcéw do wychowankéw, jak
i zle pojetej litosci czy zwyklego wygodnictwa.?

37. W kolejnej fazie wychowania, w miare rozwoju intelektualnego
wychowanka, postuszenstwo woli wychowawcy schodzi na dalszy
plan, a zostaje zastagpione POSLUSZENSTWEM WOBEC ZASAD GLO-
SZONYCH PRZEZ WYCHOWAWCE, ktére stopniowo powinno stawac sie
dobrowolne. Aby tak sie stalo, u wychowankéw muszg by¢ rozwijane
i pielegnowane nowe pobudki, na przyktad wzgledy religijne, mitos¢
ojczyzny, szlachetna ambicja. Pobudki te majg powodowa¢, aby wycho-
wanek postanawiat , nie wedtug chwilowej fantazji, zachcianki, wedlug
kaprysu, [...] lecz wedlug pewnych zasad”.®®* Na tym etapie nadal obo-
wigzuje postuszenstwo wobec rozkazéw wychowawcy, ale rozkazy
takie s3 coraz rzadsze, a zastepuja je np. pouczanie czy naklanianie.
W drugiej fazie wychowania potrzebna jest, podobnie jak w pierwszej,
konsekwencja, ale na tym etapie dotyczy ona gléwnie samych zasad,
wedlug ktérych wychowanek ma postanawiac — zasady te przede
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wszystkim nie moga sobie przeczy¢. Réwniez i pod tym wzgledem
rzeczywisto$¢ pozostawia bardzo wiele do zyczenia: czesto zasady
gloszone przez rodzicéw, nauczycieli, ksiedza s3 ze sobg niezgodne.

Trzeci etap wychowania polega na SAMOWYCHOWANIU, AUTOEDU-
KACJIL Ten etap wychowania rézni sie od poprzednich tym, Ze nie ma
juz osoby wychowawcy; teraz czlowiek jest jednoczesnie wychowawca
iwychowankiem. Jednak nie zmienia sie istota wychowywania, ktéra
jest ¢éwiczenie woli w trafnym postanawianiu. Trzeci etap wychowania
jest konieczny, gdyz WOLE TRZEBA WCIAZ CWICZYC, a jego podstawg
jest charakter moralny uksztaltowany w trakcie dwéch pierwszych
faz wychowania.®*

38. Szkota ma nie tylko obowiazek nauczania, ale takze ODDZ1A-
LYWANIA WYCHOWAWCZEGO, w czym powinna by¢ POMOCNA DOMOWI
RODZINNEMU I KOSCIOLOWI, odgrywajacym w wychowaniu pierw-
szoplanowg role.®® Celem wychowania jest wyrobienie charakteru
moralno-religijnego. Cztowiek posiadajacy CHARAKTER MORALNY CHCE
I POTRAFI urzeczywistniac to, co jest DOBRE POD WZGLEDEM MORAL-
NYM. O charakterze moralno-religijnym (a nie tylko moralnym) méwi
sie dlatego, ze ,religia Chrystusowa jest najdoskonalszym wyrazem
tego, co nalezy uwaza¢ za dobre w znaczeniu etycznym”.®® Wyrobienie
takiego charakteru wymaga oddzialtywania na przekonania, uczucia
iwole, gdyz trzeba nauczy¢ wychowanka tego, co jest dobre, a co zle;
wzbudzi¢ w nim zamilowanie do tego, co dobre, a wstret do tego, co
zle; wreszcie wycéwiczy¢ jego wole, aby potrafila stale, mimo przeszkéd,
dazy¢ do dobrego.®’

39. Szkota NIE MOZE dostarczy¢ uczniom CALKOWITEGO wycho-
wania, ale moze uksztaltowaé pewne ich przymioty, bedace podstawa
dalszego rozwoju charakteru (tak jak dostarczajac elementarnego
wyksztalcenia, tworzy podstawe dalszego ksztalcenia). Do przymiotéw
tych nalezg PANOWANIE NAD SOBA i POCZUCIE OBOWIAZKU. Dziecko
powinno panowac nad swoimi ruchamii zachciankami oraz ¢wiczy¢
sie w rozwadze i zachowywaniu wewnetrznego spokoju; nie wolno mu
w kazdej chwili robic tego, co chce, gdyz musi w pierwszej kolejnosci
czyni¢ to, co powinno. Uczniom nalezy wpajaé, ze istnieja obowiagzki,
ktoére zawsze nalezy przeklada¢ nad przyjemnosci. Cigglym obowiaz-
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kiem uczniéw jest uczenie sie, a wiec rozwijanie u nich poczucia obo-
wiazku taczy sie z przyzwyczajaniem ich do SYSTEMATYCZNEJ PRACY,
a takze z ksztaltowaniem ZAMILOWANIA DO NIEJ oraz szacunku dla
kazdego jej rodzaju.®® Szkola powinna wpoi¢ uczniom przekonanie,
ze praca jest obowiazkiem czlowieka i powinna by¢ wykonywana jak
NAJSUMIENNIEJ. Warunkiem sumiennej i systematycznej pracy jest
PORZADEK, do ktdrego réznych postaci szkota powinna przyzwyczajaé
(czystos¢ ubrania, porzadek w przyborach szkolnych, punktualno$¢,
uporzadkowany tryb zycia).®

40. Uczniowie powinni by¢ réwniez wdrazani do OBOWIAZKOW
SPOLECZNYCH poprzez rozwijanie u nich poczucia sprawiedliwo-
$ci i mitosci bliZzniego; przez ksztaltowanie takich przymiotdw, jak
grzeczno$¢ w obcowaniu, umiejetnos¢ czynienia ustepstw, ustuz-
nos¢, szacunek dla cudzej wlasnosci, wzajemne zaufanie, uczciwosc.
Waznym elementem moralnego charakteru jest prawdoméwnosé,
ktérej wymaganie nawet w sytuacjach, gdy pociaga ona za soba przy-
krogé, ksztaltuje odwage cywilng. Nauczyciel powinien ukazywaé
uczniowi korzysci ptynace z solidarnego wspétdziatania, dzieki czemu
zrozumie on doniostos$¢ zwigzkéw spolecznych oraz to, ze zwigz-
ki takie musza by¢ kierowane przez wladze czuwajaca nad dobrem
ogotu. Uczen powinien tez by¢ sSwiadomy wiezi taczacych wspélnote
narodowga, co bedzie prowadzilo do nadania jej wartosci oraz rozbu-
dzalo uczucia patriotyczne. Duch po$wiecenia i pracy ma podstawe
w szczerej religijnosci, ktdrej rozwijanie nalezy réwniez do zadan
szkoly. Jednym z zadan nauczyciela w tym zakresie jest zadbanie,
aby istote religii uczen widzial nie w zewnetrznych praktykach, ale
w postepowaniu wedltug zasad etyki Chrystusowej.”

41. Nauczyciel moze wywieraé¢ wplyw wychowawczy za pomoca
czynnikéw stalych i przygodnych. CZYNNIKI STALE to nauka wycho-
wawcza (czyli nauczanie wychowujace), karnos¢, zbiorowy charakter
nauki oraz przykltad nauczyciela. Do PRZYGODNYCH nalezg pouczenia,
rady, przestrogi, rozkazy i zakazy, nagrody i kary. NAUKA WYCHO-
WAWCZA wystepuje wtedy, gdy jej celem jest obok ksztalcenia mate-
rialnego i formalnego wywarcie wplywu wychowawczego. Wplyw
wychowawczy wigze sie zaréwno z rodzajem udzielanych wiadomosci,
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jak i ze sposobem ich udzielania. Uczeni powinien zosta¢ zapoznany
z najwazniejszymi pojeciami i zasadami etycznymi, a do spelniania
tego zadania moze przyczyniac sie prawie kazdy przedmiot szkolny.”
Ogdlna zasada glosi, aby nauczyciel nie moralizowal, czyli opowiadat
o pojeciach i zasadach moralnych, lecz aby te pojecia i zasady same
wynikaly z nauki i narzucaly sie uczniom. Dodatkowo nauczyciel
powinien wplywac na lekture domowa uczniéw. Sposéb udzielania
wiadomosci wptywa wychowawczo na uczniéw, jesli prowadzi do
opisanego wcze$niej wspétdzialania uczniéw z nauczycielem. Gdy
bowiem uczniowie po$wiecaja nauce nalezyta uwage i pilnie wykonuja
wszystkie zwigzane z nig czynnoéci, wtedy rozwija sie ich POCZUCIE
OBOWIAZKU, przyzwyczajaja sie do SYSTEMATYCZNEJ, SAMODZIELNEJ
I SUMIENNEJ PRACY, s3 wdrazani do ROZWAGI, SZCZEROSCI, PORZADKU,
wlasciwego korzystania z czasu. Oméwione wczesniej osobiste oddzia-
tywanie nauczyciela na uczniéw (przywiazanie i zaufanie uczniéw,
powaga nauczyciela oraz zachecanie do nauki), przyczyniajac sie do
skuteczno$ci nauki, wywiera wiec jednoczes$nie wpltyw wychowawczy.”?

42. KARNOSC polega na przestrzeganiu przez uczniéw przepiséw
szkolnych i zarzadzen nauczyciela. Wywiera ona dwojaki wplyw:
wymaga postuszenstwa, a przez to zada od uczniéw, aby swojg wole
podporzadkowali woli wyzszej, oraz nadaje woli uczniéw kierunek
zgodny z celami szkoly, a przez to przyzwyczaja ich do realizowania
tych celéw. Wymagania stawiane przez karno$¢ szkolna bywaja kon-
sekwentniejsze od wymagan, z ktérymi dziecko spotyka sie w domu
rodzinnym, gdyz nie dopuszczaja wyjatkéw. Karnos¢ szkolna powinna
przyzwyczaic¢ dzieci do bezwzglednego postuszenstwa, bez ktérego
oddzialywanie wychowawcze, zwltaszcza w poczatkowych stadiach
wychowania, jest niemozliwe. Dzieci, uczac sie postepowac zgod-
nie z normami i szkolnymi prawami, przygotowuja sie do pézniej-
szego zycia, w ktérym wola jednostki réwniez bedzie krepowana
normami i prawami. Karnoéé jednak wywiera odpowiedni wplyw
tylko wtedy, gdy jest pozbawiona tyranii i pedanterii, nie tamie woli
dzieci, tylko sklania jg do postuszenstwa; nie oddziatuje za pomoca
strachu, a raczej namowa, zacheta, powaga nauczyciela.” Czynnik
wychowawczy, jakim jest karno$é, ksztaltuje u dzieci wiele sposréd
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wczesniej wymienionych przymiotéw bedacych podstawa moralnego
charakteru: wymaga spokojnego i przyzwoitego zachowania, a przez
to ksztaltuje panowanie nad sobg, uczy czystosci, porzadku, punktu-
alnosci, poszanowania cudzej wlasnosci, wdraza do rozwagi i brania
pod uwage nastepstw swoich czynéw.™

43. ZBIOROWY CHARAKTER NAUKI jako czynnik wychowawczy
bierze sie stad, ze szkola jest pod wieloma wzgledami odzwiercie-
dleniem spoleczenistwa: sklada sie z jednostek tworzacych pewna
calo$¢, wystepuja tu przetozeni i podwladni, obok dgzen indywidual-
nych wystepuja cele wspélne, miedzy jednostkami zachodzg znaczne
réznice, ale wszystkie one podlegaja wspdélnym prawom. Dlatego
wlasnie szkota moze by¢ przygotowaniem do zycia w spoteczenstwie
i ksztalci¢ cnoty spoleczne. Nauczyciel powinien krzewié¢ w uczniach
MIEOSC BLIZNIEGO — wystepowac przeciwko takim zjawiskom, jak
wywyzszanie sie jednych uczniéw nad drugimi, odsuwanie sie jednych
od drugich, roztam miedzy jednostkami wyposazonymi lepiej pod
jakim$ wzgledem a stabszymi pod tym wzgledem, zazdros¢ i zawisé
(zwlaszcza wobec uczniéw zdolniejszych). Uczniom nalezy wpajaé
przekonanie, ze PRAWDZIWA WARTOSC CZEOWIEKA nie polega na
jakichkolwiek zaletach zewnetrznych (np. majatek, stanowisko), tylko
na jego CHARAKTERZE (moralnym) i UZYTECZNOSCI SPOLECZNEJ. Jesli
nauczyciel uksztalttuje wéréd uczniéw poczucie solidarnosci, beda oni
dumni z osiggnieé najlepszych wsrdd nich, a ci z kolei beda pamieta¢,
ze majac wiecej, powinni pomagac stabszym kolegom. Solidarnos¢
uczniéw musi mie¢ jednak swoje granice — na przyklad wzajemna
pomoc nie moze naruszac obowigzku uczciwosci oraz tama¢ szkolnych
przepisow poprzez np. wspélne oszukiwanie nauczyciela. W szkole
jednak nie moze panowac ,duch policyjny i denuncjatorski” — nauczy-
ciel nie moze zada¢ od uczniéw, aby sie wzajemnie oskarzali i donosili
na siebie. Moze natomiast poleci¢ uczniom rozwazniejszym, aby hamo-
wali zapedy zbyt krewkich kolegéw, przez co uczniowie s3 wdrazani
do wzajemnego wspierania sie w nalezytym pelnieniu obowigzkéw.
Poczucie solidarnosci wéréd ucznidéw nauczyciel powinien rozszerzad
na gmine, okolice, a potem na caly kraj i naréd, aby wiedzieli oni,
ze wspdlnota, dla ktérej majg pracowaé, obejmuje wszystkich ludzi
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ztaczonych jezykiem i historig. Obok tego jednak — w imie mitosci
blizniego — nalezy wsréd uczniéw krzewié réwniez tolerancje naro-
dowg i religijng.”

44. Nauczyciel powinien by¢ dla uczniéw WZOREM pracowitosci,
sumiennosci, sprawiedliwosci i milosci blizniego.” Musi dba¢ o czy-
stos¢ i porzadek woko! wlasnej osoby, a takze w szkole oraz w swoim
mieszkaniu. Powinien by¢ punktualny, rozpoczynac i koniczy¢ nauke
o przepisanej godzinie, oddawac sie jej z pelnym zaangazowaniem
(np. poprawia¢ dokladnie zadania uczniéw), przestrzegaé przepiséw
szkolnych. Gdy uczen zetknie sie z nauczycielem poza czasem nauki
szkolnej, powinien widzie¢, ze jest on czyms$ zajety lub oddaje sie
godziwej rozrywce. Aby rozbudzi¢ w uczniach poczucie sprawiedli-
wosci, nauczyciel musi postepowac tak, aby zaden z nich nie czut sie
pokrzywdzony. W postepowaniu wobec zadnego ucznia nauczyciel
nie moze kierowac sie jego narodowoscig, wyznaniem, polozeniem
spolecznym, osobistymi stosunkami z jego rodzicami. Szkota traci
swoj dodatni wplyw wychowawczy, gdy nauczyciel zostanie posagdzony
przez uczniéw (stusznie badz nie) o protekcje czy kierowanie sie sym-
patia lub antypatia. Mitos¢ blizniego, ktérej przyktad powinien dawaé
nauczyciel, powinna odnosi¢ sie w pierwszej kolejnosci do uczniéw.
Przejawia sie ona w tym, co jednoczesnie zapewnia nauczycielowi
przywiazanie i zaufanie uczniéw - w zyczliwosci, wyrozumiatosci,
braku zlosliwych uwag, szykanowania, oémieszania, lekcewazenia,
nieprzystepnosci, opryskliwosci.”

45. PRZYGODNE CZYNNIKI WYCHOWAWCZE (inaczej $rodki wycho-
wawcze lub pedagogiczne) to rady, zachety, pochwaty, nagrody, roz-
kazy, zakazy, przestrogi, grozby, nagany, kary. Stosowanie tych
srodkéw nie powinno pociagac za soba upokarzania jednych uczniow
wobec drugich. Dlatego nauczyciel, udzielajac nagany uczniowi lub
karcac go, bedzie zwracal sie do wszystkich uczniéw, nie wskazu-
jac winowajcy imiennie, albo zwrdci sie do niego bezposrednio na
osobnosci.”® Gdy uczniowie beda widzie¢, ze nauczycielowi zalezy,
aby o ich niewlasciwych postepkach nie dowiedzieli sie koledzy,
beda tym bardziej starac¢ sie ich unikaé. Z podobnym niebezpie-
czenstwem wiaze sie nagradzanie i chwalenie wyrézniajacych sie
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uczniéw, co dla innych moze by¢ upokarzajace. Nauczyciel w takich
przypadkach powinien uzywac stosownych stéw, ktére zapobiegna
rozgoryczeniu niewyrdznionych uczniéw, a zarazem nie dopuszcza
do powstania zarozumialo$ci u wyréznionych. Nauczyciel moze sto-
sowac tylko takie kary, ktdre sg dopuszczone przez przepisy szkolne,
ale przy tym wazne jest, aby uczniowie nie byli karani sama nauka,
np. dodatkowymi zadaniami. Nauka nie powinna bowiem by¢ przez
nich postrzegana jako $rodek sprawiania im przykrosci.”

46. Podstawowym OBOWIAZKIEM ZAWODOWYM nauczyciela jest
UDZIELANIE NAUKI WYCHOWAWCZEJ zgodnie z obowigzujacymi
przepisami, ktére nauczyciel powinien dokladnie zna¢. Nauczyciel
ma tez obowiazki administracyjne, osobiste i spoteczne. Do 0BO-
WIAZKOW ADMINISTRACYJNYCH nalezy prowadzenie zarzadu szkoly
lub udziat w tym zarzadzie, co polega na wykonywaniu czynnosci
zarzadzajacych (zwiazanych z utrzymaniem budynku, sprzetéw,
biblioteki itd.) i kancelaryjnych (prowadzenie dokumentacji). OBO-
WIAZKI OSOBISTE to praca nauczyciela nad samym sobg, gtéwnie
doskonalenie w zakresie wiedzy i praktyki pedagogicznej. Droga
do tego jest lektura oraz spotykanie sie — przynajmniej raz na jakis
czas — z innymi nauczycielami w celu wymiany pogladéw (np. pod-
czas konferencji). OBOWIAZKI SPOLECZNE nauczyciela wigza sie
z faktem, ze od jego pracy zalezy wyksztalcenie wiekszosci spole-
czenistwa.®’ Nauczyciel ma zatem do spelnienia zaszczytne zadanie
i ciagzy na nim odpowiedzialnos¢ wobec catego narodu. Jego szcze-
gélna pozycja wymaga wspélpracy z lokalng spotecznoscig, a takze
zgodnego wspoéldziatania z duchowienstwem i rodzicami swoich
uczniéw (np. w razie potrzeby nauczyciel powinien zwracac sie do
rodzicéw z prosba o wywarcie wptywu na dziecko lub o informacje
na jego temat). Nauczyciel powinien bra¢ udzial w inicjatywach
zmierzajacych do materialnego i duchowego rozwoju danej miejsco-
wodci, stuzy¢ rada i wskazéwkami, a takze swoim przyktadem (ale
nie moralizowaniem!) stara¢ sie wplywaé na podniesienie poziomu
moralnego swojego otoczenia. Szkota powinna stanowi¢ centrum
cywilizacyjne, a nauczyciel - aby zapewnic jej nalezyty wplyw i sza-
cunek — musi unikaé wszystkiego, co mogloby powodowac¢ niecheé
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wobec niego i szkoly ze strony okreslonych warstw spoleczenistwa,
zawodéw czy stronnictw.®!

47. NARODOWY CHARAKTER SZKOLY.? Szczytne hasto, aby polskie
szkolnictwo przenikat ,polski duch”, nie okresla jasno celu dziatania.®?
Po krytycznym jego rozpatrzeniu okazuje sie, ze narodowa jest taka
szkota, ktéra odpowiada potrzebom danego narodu. Naréd polski
na polu sztuki i nauki zajmuje w poréwnaniu do innych narodéw
miejsce skromniejsze pod wzgledem ilosciowym, choé nie pod wzgle-
dem jakosciowym.?* Trzeba stara¢ sie ze wszystkich sit, by Polacy
mogli skutecznie wspétzawodniczy¢ z innymi narodami w pochodzie
cywilizacyjnym i wnosi¢ swéj wklad w dorobek ludzkosci — w tym
celu nalezy podnosi¢ coraz wyzej oswiate, doskonali¢ wyksztalce-
nie, zyskiwa¢ coraz pelniejsza kulture. Jednak Polacy, biorac udziat
w pracy calej ludzkosci i uczac sie od innych tego, co dobre,?® nie
powinni zatraca¢ swej odrebnosci narodowej. Tymczasem, czesto
nie$wiadomie, wchlaniaja pierwiastki obcej kultury, czemu sprzyja
polska sktonnos¢ do oddawania ,balwochwalczej czci” wszystkiemu,
co zagraniczne.?® Material nauczania w szkole obejmuje przedmio-
ty i wiadomosci, ktére powinny znalez¢ sie w szkolach wszystkich
narodéw, oraz takie, ktére wystepuja tylko w szkole danego narodu.
Narodowy charakter szkoly powinien wyrazi¢ sie w tym, ze dziat
narodowy bedzie zajmowa¢ w nauce szkolnej centralne miejsce (szcze-
gélnie jezyk polski i polska historia®’). Potrzeby narodowe musza
znalez¢ swoj wyraz takze w pierwszym dziale przedmiotéw — np.
w podrecznikach matematyki i fizyki moga by¢ wspominane nazwi-
ska polskich uczonych, a w podrecznikach historii powszechnej opis
dziejéw innych narodéw moze sie grupowaé wokét historii Polski.®®

Do wychowania mlodziezy w duchu narodowym niezbedne jest
rozwijanie przez szkole rozumnego patriotyzmu, co jest przede wszyst-
kim zadaniem nauczycieli nauczajacych «narodowych» przedmiotdéw.
Cel ten spelniaja réwniez wycieczki do miejsc zwigzanych z dzieja-
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mi Polski oraz obchody narodowe. Wychowywanie w duchu patrio-
tycznym obejmuje tez uswiadamianie mlodziezy, ze warunkiem sity
narodu jest jego sita ekonomiczna. Szkota musi wiec zaszczepia¢ dba-
tos¢ o rodzimy przemyst, np. poprzez wyrabianie poczucia obowigzku
kupowania przyboréw szkolnych od polskich wytwércow. Kazdy naréd
musi sie najbardziej uczy¢ tego, czego mu najbardziej brakuje i co jest
mu niezbedne dla rozwoju. Narodowi polskiemu brakuje karnosci
i sumiennosci. Brak sumiennosci przejawia sie w nieposzanowaniu
pracy, jej nieumiejetnym wykonywaniu, co prowadzi do marnotraw-
stwa sit i nieskutecznosci w realizacji zamiaréw, nawet gdy sa one
szlachetne. Mlodziez szkolng nalezy zatem przyzwyczaja¢ do jak
najsumienniejszego spelniania obowigzkéw i uswiadamiac jej, ze
przez to bedzie najlepiej stuzy¢ Polsce. W zwigzku z tym:

Sumienna praca, $cistos¢ w spelnianiu swych zadan musi by¢ w szkole pol-
skiej traktowana nie tylko jako obowiazek pedagogiczny i etyczny, lecz takze
jako pierwszorzedny obowiazek narodowy. [Twardowski 1905a: 148]

To, aby mlodziez byta karna, lezy w interesie zaréwno nauki szkol-
nej, jak i calego spoteczenstwa (,Wszak brak karnosci nas zgubit!”®?).
Karnos¢ powinna opierac sie na przekonaniu, ze wszyscy nie moga
przewodzid, ze spoleczeristwo nie moze istnie¢ i osiggac¢ wspdlnych
celéw bez organizacji wymagajacej postuszenstwa, a prawa i obowigzki
musza w nim by¢ $cisle unormowane.

48. PROBLEM PRZECIAZENIA MATERIALEM NAUCZANIA.?! Przecig-
zenie ucznia pracg umyslowa, ktéra musialby wykona¢, gdyby chciat
spelni¢ wszystkie wymogi nauki szkolnej, odzwierciedla sie w prze-
ciazeniu praca fizyczna polegajaca na noszeniu licznych podrecznikéw
szkolnych i zeszytéw. Uczniowie wynalezli sposéb na zmniejszenie
fizycznego ciezaru, ktéry musza codziennie dzwiga¢ — zabierajg ze
soba tylko cze$¢ ksigzek, ktére powinni mieé¢ w szkole.

W wyniku skarg na przecigzenie nauka wladze szkolne wprowadzi-
ty zmiany w programie gimnazjéw, w sposobie nauczania, zasadach
egzaminowania i klasyfikowania. Przecigzenie zostalo dzieki temu
usuniete, ale w taki sposéb, w jaki z przecigzeniem iloscig ksigzek

504  Wojciech Rechlewicz


https://omp.academicon.pl/wa
https://doi.org/10.52097/acapress.9788395354977.469-529

radza sobie uczniowie — szkota w mys$l najnowszych przepiséw pomija
niektére ogniwa nauki, do tej pory uwazane za niezbedny warunek
skutecznego nauczania. Na przyklad uczen ma wynies¢ z gimnazjum
zdolno$¢ rozumienia tekstéw lacinskich i greckich, ale nie ma juz
obowigzku zna¢ gramatyki tych jezykéw tak dobrze, jak dawniej;
z obszernego materiatu historii usuwa sie pewne jego czesci, gdyz
jest zbyt mato godzin na solidne przerobienie go w catosci. W wia-
domosciach uczniéw powstaja wiec luki tak samo jak w noszonych
przez nich ksigzkach, a luki te s3 tolerowane, poniewaz od nikogo nie
mozna zadac rzeczy przekraczajacych jego sity. Ten system patrzenia
przez palce, tolerowania razacych brakéw jest wygodny dla wszyst-
kich zainteresowanych stron. Przecigzenia wiec w rzeczywistosci
nie ma, nie liczac garstki uczniéw, ktérzy sumiennie nosza do szkoly
wszystkie ksigzki i uwazaja, ze nalezy przerobi¢ caly zadany materiatl.
Ale ten brak przecigzenia bierze sie stad, Ze w teorii wymagania s3
wielkie, ale w praktyce szkola sie z nimi nie liczy; zrzeka sie celu,
ktéry uznaje w teorii.

Rozwigzanie tego problemu powinno polega¢ na redukcji materiatu
nauczania oraz na przerabianiu zredukowanego materialu w sposéb
kompletny, pozbawiony luk, zgodnie z zasada non multa, sed multum,®?
miedzy innymi , trzeba koniecznie zmniejszy¢ ilos¢ autoréw w szkole
czytywanych [...], ale niechaj uczen nauczy sie naprawde czytac i rozu-
miec tych, co pozostang”.®® Wlasnie w tym kierunku ida glosy krytycz-
ne srodowiska pedagogicznego, wystepujacego przeciwko ,napychaniu
umysléw mlodziezy wiadomosciami, a domagajace sie, by szkola
wyrabiata w uczniach zdolno$¢ do pracy i umiejetnosé pracowania”.**
Gdy zmiany p6jda w tym kierunku, wtedy mtodziez bedzie pracowaé
w szkole wiecej, niz pracuje obecnie, a mimo tego nie bedzie sie czuta
przecigzona, bo nie bedzie odczuwata przytloczenia wymaganiami,
ktérym nie jest w stanie sprosta¢, oraz nadmierng waga noszonych
do szkoty ksiazek. Nie bedzie tez jej cigzyl w glowie ,chaos Zle ze soba
powigzanych i stabo utrwalanych wiadomosci”.*®

49. TEORIA I PRAKTYKA EGZAMINU DOJRZALOSCL.?® Egzamin
dojrzatosci nie jest najlepszym srodkiem oceny dojrzatosci umystowe;j
ucznia, wymaganej do wstepu na uniwersytet.
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[Komisja egzaminacyjna ocenia bowiem| mlodzienca w najwyzszym stop-
niu rozdraznionego obawa o wynik egzaminu albo chociazby tylko calym
zewnetrznym aparatem egzaminacyjnym, a nadto zwykle wycienczonego
forsowna praca umysfowa i niedosypianiem w ostatnich tygodniach lub
miesigcach. [Twardowski 1905b: 126]

Lepsza podstawa oceny zdolnosci podjecia studiéw wyzszych
bylaby znajomos$¢ ucznia, jaka posiada sumienny nauczyciel, ktéry
Sledzil jego postepy i zdolnosci przez szereg kolejnych pétroczy nauki
szkolnej.

Pomiedzy teorig a praktyka egzaminu dojrzatosci wystepuje
sprzecznos¢ — teoria glosi, ze do egzaminu dojrzalosci uczniowie nie
powinni sie osobno przygotowywac, a egzamin dojrzalosci ma wyka-
zaé, ze uczen jest gotowy do podjecia studiéw uniwersyteckich, ale na
pytania zadawane podczas egzaminu polowa uczniéw nie umialaby
odpowiedzie¢, gdyby sie do tego osobno nie przygotowywala; tak wiec
wbrew zalozeniom wiedza pamieciowa odgrywa podczas egzaminu
znaczng role. W teorii podczas egzaminu powinno sie ktasé nacisk
nie na poszczegé6lne wiadomosci, tylko na osiggniete przez ucznia
wyksztalcenie ogélne i zdobyty przez niego horyzont umystowy.
Jednakze takie wlasnosci moga sie ujawnic tylko pod warunkiem
odpowiedniego skupienia ducha i dostatecznej ilosci czasu, czemu
nie sprzyja ani stan umystu ucznia, ani czas egzaminu.

Sprzeczno$¢ rodzi sie tez z mozliwosci niezdania egzaminu doj-
rzalosci - jesli bowiem uczen zostal uznany za zdolnego do przecho-
dzenia do kolejnych klas, w tym do ostatniej, to jak moze okazac sie
niezdolny do podjecia studiéw wyzszych? Zatem:

Kazdy uczen, ktéry ukonczyl gimnazjum, powinien eo ipso posiada¢ ten
wlasnie stopien rozwoju umystowego, ktoéry egzamin dojrzalosci ma dopiero
stwierdzi¢. [Twardowski 1905b: 128]

Egzamin dojrzalosci jest wiec zbyteczny. Dodatkowym argumen-

tem jest to, ze widmo egzaminu dojrzatosci paralizuje wlasciwg nauke
w ostatniej klasie, a réwniez to, ,[...] ze chyba biatym krukiem jest
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taka matura pisemna, gdzie nie miatyby miejsca wieksze lub mniejsze
ze strony uczniéw naduzycia”.?’

Natychmiastowe zniesienie egzaminu dojrzatosci wywotatoby
jednak u uczniéw wrazenie, ze ogélne wymagania nauki gimnazjal-
nej zostaly obnizone, co miatoby negatywny wplyw na ich pilnosé
i pracowito$¢. Zniesienie powinno wiec nastgpi¢ stopniowo, przez
wprowadzanie coraz dalej idacych zmian i ulatwien.?® Jednoczesnie
nalezy wprowadza¢ takie zmiany w ocenie postepéw uczniéw, aby
promocje do kolejnych klas uzyskiwali tylko ci, ktérzy rzeczywiscie

wypelnili stawiane w tym zakresie wymagania:

Trzeba nieubfaganie przeprowadzi¢ zasade, ze nie tylko brak pilnosci, lecz
takze brak pewnych zdolnosci wyklucza od udzialu w nauce, ktora tych
wlasnie zdolnosci wymaga. [Twardowski 1905b: 128—129]

50. POPULARYZACJA WIEDZY I SAMOKSZTALCENIA.?® Istnieja-
ca w czlowieku potrzebe wiedzy, poped do niej, mozna uzasadnic.
Juz dziecko potrzebuje okreslonych wiadomosci, aby uchroni¢ sie od
szkodliwych dla niego czynnikéw (np. powinno wiedzieé, ze ogien
parzy; ze w zimie trzeba ubiera¢ sie cieplej itd.). Wiadomosci tego
rodzaju sa niezbedne w calym pézniejszym Zyciu i sa w jego trakcie
uzupelniane. Czlowiekowi sa potrzebne réwniez wiadomosci zwia-
zane z wykonywanym zawodem (skladaja sie one na wyksztalcenie
zawodowe). Wiedzy wymaga pelnienie przez czlowieka obowigzkéw
wzgledem spoleczenistwa, np. rodzice, aby wychowac swoje dzieci na
ludzi zdrowych, pozytecznych i dobrych, potrzebuja wiedzy w zakresie
higieny (nauki o zdrowiu) i zasad moralnosci, gdyz , pielegnowanie
zdrowia i wdrazanie do zycia moralnego jest w pierwszym rzedzie
zadaniem domu rodzicielskiego”.*° Wychowanie dzieci jest jednym
z najtrudniejszych zadan, czego dowodzi fakt, ze naprawde dobrze
wychowanych dzieci jest niewiele. Innego rodzaju wiedzy wymaga
uczestnictwo w zyciu politycznym - zawigzywanie stowarzyszen,
zabieranie glosu na r6znego rodzaju zgromadzeniach, pelnienie funkcji
publicznych. Sume potrzebnych do tego wiadomos$ci mozna okresli¢
jako wyksztalcenie polityczne.
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Aby zrozumie¢ wspoélczesne mu warunki zycia, cztowiek potrze-
buje wiadomosci dotyczacych przesztosci wlasnego narodu i narodéw
obcych, ktére byly zwigzane z jego dziejami. Uzupelnia je znajomosé
ojczystej literatury, wywierajacej wplyw na dzieje narodu i sposéb
jego myslenia (np. Mickiewicz wlat nowego ducha w polski naréd
znajdujacy sie w niewoli). Do wszystkich wymienionych rodzajéw
wiadomosci trzeba dolaczy¢ wiedze z zakresu nauk przyrodniczych,
ktére — za posrednictwem opartych na nich wynalazkéw — oddziatuja
bardzo znaczaco na nasze zycie. Wiadomosci potrzebne czltowiekowi
z powyzszych powoddw, a nienalezace do wyksztalcenia zawodowego,
nazywane s3 ,wyksztalceniem ogélnym”. Wida¢, ze zakres wiadomosdi,
ktére powinien posiadac kazdy czlowiek, jest duzy. Chodzi jednak
o to, aby w kazdej z wymienionych dziedzin wiedzie¢ to, co najwaz-
niejsze, a w razie potrzeby poszerzac posiadang juz wiedze w jakims$
okreslonym kierunku.

Wiadomosci mozna zdobywad, uczeszczajac do szkdt réznych szcze-
bli lub przez samoksztalcenie. Najlepszym, czesto jedynym, sposobem
uzupelniania swojego wyksztalcenia'™ jest czytanie odpowiednich
ksigzek. W tym zakresie nalezy przestrzegac kilku zasad: lepiej czytac
malo i uwaznie, niz duzo i pobieznie; ksigzki rozpoczete nalezy czytac
do konca; przeczytawszy rozdziat ksigzki, trzeba powtérzyc¢ jego
gléwna tres¢; dobrze jest, gdy o czytanej ksigzce mozna porozmawiac
z kim$ innym, kto réwniez ja czyta; gdy przy czytaniu natrafia sie
na niezrozumialy wyraz, nalezy dowiedzie¢ sie, co on znaczy. Innym
sposobem doksztalcania jest uczestnictwo w wyktadach i odczytach
organizowanych w tym wtlasnie celu. Posiadanie licznych wiadomosci
ulatwia i uprzyjemnia Zycie, a takze pozwala na unikniecie szkéd
ze strony ludzi, ktérzy dla swoich celéw wykorzystuja brak wiedzy
u innych. Wiedza umozliwia ocene prawdziwosci tego, do czego nas
usituja przekonac inni; 1aczy sie z tym, ze mamy wlasne zdanie i nie
jesteémy zmuszeni do kierowania sie zdaniem cudzym. Im wiecej
natomiast jest tych, ktérzy maja wlasne zdanie, tym trudniej jest
wprowadzaé w btad caly naréd.'*?
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Dokonujac oceny idei pedagogicznych Twardowskiego, mozna bra¢ pod
uwage kilka kryteridw: (a) to, czy idee te sa zgodne ze wspdlczesnymi
pojeciami i twierdzeniami pedagogiki (zwlaszcza z tymi, ktére sa
powszechnie uznawane);'*® (b) to, czy sa uzasadnione z réznych wzgle-
déw (np. racjonalne, wartoséciowe); (c) ich komunikatywnos¢, jasnos¢
sposobu wyrazenia; (d) ich uzytecznos¢ (na co sktadaja sie wszystkie
poprzednie czynniki). Kolejne wazniejsze idee pedagogiczne twoércy
SLW bedg oceniane gléwnie wedtug dwéch pierwszych kryteriow,
natomiast idee te wziete calosciowo — wedtug dwdéch nastepnych.
Nauczanie (§1)'°* rozumie sie obecnie na rézne sposoby: jako prace
nauczyciela z uczniami majaca na celu wywolanie zmian w ich poste-
powaniu, dyspozycjach i catej osobowosci pod wptywem uczenia sie,
przezywania wiedzy i wykonywania dziatan praktycznych;* jako
196 jtp. Twardowski w Zasadniczych
pojeciach utozsamia nauczanie z ksztalceniem (§1, §2). Wspoélczesnie

kierowanie uczeniem sie uczniéw

pojecie ksztalcenia bywa uwazane za jedno z najmniej jasnych pojeé
pedagogicznych — powodem tego jest wielo$¢ pogladéw w tej spra-
wie, a najwieksza trudnos$¢ ma stanowic ustalenie zwigzku miedzy
ksztalceniem a wychowaniem. Wincenty Okon podkresla, ze w coraz
wiekszym stopniu termin ,ksztalcenie” wigzany jest z rozwojem
calej osobowosci.’” Ksztalcenie ujmuje sie takze jako catos¢ ztozong
z nauczania i uczenia sie.'®® Z kolei wychowanie jest rozumiane jako
dziatalnog¢, ktorej celem jest wywolywanie zmian w osobowosci
wychowanka;'?® zwlaszcza w sferze wartosci, przekonan, postaw
i zasad postepowania.?

Stosunkowo jasna terminologie stosuje Bolestaw Niemierko:
nauczanie to dziatanie edukacyjne zorientowane na zmiany poznaw-
cze (posrednio na zmiany emocjonalne), ktérego wynikiem sa wiedza
i umiejetnosci; wychowanie to dziatanie edukacyjne zorientowane
na zmiany emocjonalne (posrednio na zmiany poznawcze), ktérego
wynikiem jest zdolno$¢ regulowania emocji i motywacji wedtug pew-
nych wartos$ci i norm spoteczno-moralnych. Ksztalcenie natomiast to
dzialanie edukacyjne zorientowane zar6wno na sfere poznawcza, jak
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i emocjonalng (nie obejmuje ono jednak calosci dziatan zwigzanych
z wychowaniem i nauczaniem). W konicu edukacja obejmuje nauczanie,
wychowanie i ksztalcenie.'** Terminologia ta jest zasadniczo zgodna
z terminologig Twardowskiego, z ta réznicg, ze ksztalceniu (Niemierko)
odpowiada nauczanie wychowujace (Twardowski; §41), a dodatkowo
pojecie wychowania u Twardowskiego nalezatoby uzupetnic¢ o wartosci
inne niz moralne. Twardowski postuguje sie tez pojeciem wychowania
intelektualnego (§3, §35), ktére jako czynno$é odpowiada pojeciu
nauczania. Réwniez i taka terminologia jest stosowana we wspélcze-
snej teorii wychowania, gdy méwi sie o wychowaniu w sensie szerokim
(ksztaltowanie calosci osobowosci, obejmujgce aspekty poznawcze,
emocjonalno-uczuciowe, wolicjonalne) i waskim (ksztaltowanie woli
skierowanej na wartosciowe cele, zwlaszcza moralne).’? Wszystkie
te zagadnienia maja jednak w wiekszej mierze charakter definicyjny
niz rzeczowy.

Obecnie okreslenia ,ksztalcenie materialne” i , ksztalcenie formal-
ne” nie sg stosowane; zostaly one zastgpione przez ,wiedze” i ,umiejet-
noséci”. Nie wplywa to jednak na trafnos¢ argumentacji Twardowskiego
(§2) wskazujacej na wyzszos$¢ wyksztalcenia formalnego (umiejetno-
$ci) nad materialnym (wiedzg). Réwnie trafnie zostaty przez niego
ocenione przyczyny zaniedbywania ksztalcenia formalnego oraz
skutki, jakie zaniedbywanie to powoduje (wiedza pamieciowa bez
umiejetnosci myslenia). Co wiecej — zjawiska te ciggle wystepuja. Jak
pisze Niemierko:

Encyklopedyzm (materializm dydaktyczny), polegajacy na przetadowaniu
uczenia si¢ wiadomosciami i braku ¢wiczen w postugiwaniu si¢ nimi, jest
zjawiskiem przez wieki ngkajacym szkole. [Niemierko 2007: 31]

Wyszczegélnione przez Twardowskiego odmiany tokéw wystepuja
réwniez we wspdlczesnej dydaktyce. Méwi sie o toku dedukcyjnym
i indukcyjnym (np. w odniesieniu do poznawania nowych pojec¢**?)
o tokach lekcji w zaleznosci od jej rodzaju (lekcja podajgca, problemo-
wa, ¢wiczeniowa, eksponujgca*®), o toku liniowym, koncentrycznym,

spiralnym.'*® Zwraca sie takze uwage na potrzebe uporzadkowania,
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w tym logicznego, przekazywanych wiadomosci,'*® a takze stopniowa-

nia ich trudnosci i opierania wiadomos$ci nowych na uprzednio opa-
nowanych. To, co Twardowski méwi o prawidlowym toku nauczania,
obejmuje w przyblizeniu tzw. zasada systemowosci.''” Rozréznienia
Twardowskiego dotyczace rodzajow toku nie sg z punktu widzenia
dzisiejszej dydaktyki wystarczajace, jednak moga stanowi¢ punkt
wyjscia do dokonywania dalszych rozréznien, a takze inspirowac do
szerszego korzystania z poje¢ logicznych w teorii nauczania (np. tok
analityczny i syntetyczny u Twardowskiego wraz z rozréznieniem na
analize i synteze realng oraz logiczng).

Formy nauczania (akroamatyczna, heurystyczna, deiktyczna)
wspblczesnie okreslane s3 jako metody nauczania, a uyjmowane s3 na
wiele sposobow: rozréznia sie na przyklad metody oparte na stowie
(pogadanka, opowiadanie, dyskusja, wyklad, praca z ksiazka), na
obserwacji i pomiarze (np. metoda pokazu) oraz na dziatalnosci
praktycznej (np. metoda zaje¢ laboratoryjnych).'®* W innym podziale
wyrdznia sie metody podajace oraz poszukujace (heurystyczne, pro-
blemowe),'*® natomiast w opartym na nim podziale pelniejszym -
metody podajgce (uczenie sie przez przyswajanie), problemowe (przez
odkrywanie), waloryzujace (przez przezywanie) oraz praktyczne
(przez dziatanie).’?® Metody problemowe wykraczaja daleko poza
forme heurystyczna, o ktérej pisze Twardowski. Mozna do nich zali-
czy¢ klasyczng metode problemowa, metody: przypadkoéw, sytu-
acyjna, gier symulacyjnych, gietde pomystéw, mikronauczanie, gry
dydaktyczne.'*

Forma heurystyczna Twardowskiego odpowiada w zasadzie temu,
co wspoélczesnie nazywa sie ,pogadanky”.’?? Pogadanka polega na
rozmowie nauczyciela z uczniem, podczas ktérej nauczyciel stawia
uczniom kolejne pytania, pobudzajace ich do myslenia, rozwijajace
umiejetnosci analizy, wnioskowania, uzasadniania. Pogadanka moze
by¢ wstepna (przygotowuje do lekgcji), przedstawiajagca nowe wiado-
mosci (nowe treéci s w niej czesciowo odkrywane przez ucznidw,
gdyz pytania nauczyciela sg powigzane z ich dotychczasowa wiedzg
i doswiadczeniem), utrwalajaca (operuje ona materiatem opanowa-
nym, ale wymagajacym uporzadkowania i zintegrowania) i kontrolna
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(sprawdza stopien opanowania wiedzy). W pogadance wystepuja pyta-
nia przygotowawcze, naprowadzajace i zbierajace (podsumowujace).'”?
Przed naduzywaniem heurezy przestrzegal juz w okresie miedzywo-
jennym Bogdan Nawroczynski, ktéry uwazal, ze spowalnia ona tempo
nauczania, a w zwigzku z tym powinna by¢ stosowana tylko wtedy,
gdy dzieki niej uczniowie moga wykry¢ co$ naprawde waznego; jej
wada jest tez nadmierna przewaga nauczyciela i konieczno$¢ kroczenia
ucznia przez wyznaczong z géry droge rozumowania. Jednak krytyka
ta moze by¢ odparta, dop6ki pogadanka bedzie stosowana jako jedna
124 W kazdym razie Twardowski zwracal uwage na
to, ze metoda akroamatyczna nie jest wystarczajaca, co obecnie jest
powszechnie przyjete.

Mimo niebezpieczenistw i wad metody heurystycznej (w znacze-

z metod nauczania

niu Twardowskiego) trudno sobie wyobrazi¢ nauke szkolng bez jej
stosowania - zwlaszcza na nizszych szczeblach. Zastuga Twardow-
skiego zwigzang z t3 metoda jest natomiast doktadne opracowanie
pod katem potrzeb dydaktycznych zagadnienia pytan i odpowiedzi
(§15-§17). Wspdlczesne teksty z dydaktyki ogélnej traktuja te kwe-
stie w bardziej pobiezny sposéb, cho¢ uznaja duza wage poprawnego
stawiania pytan przez nauczyciela i formutuja co do nich wymogi
podobne do wymogdéw zawartych w Zasadniczych pojeciach dydaktyki
i logiki.**® Co do trzeciej formy nauczania — deiktycznej — wypowiedzi
Twardowskiego pozostaja aktualne, cho¢ nie stanowily one zadnego
novum — postulat pogladowosci nauczania sformutowal jeszcze Jan
Amos Komenski (1592-1670). Na uwage zastuguje natomiast préba
klasyfikacji sposobéw uzmystawiania (§11, §12)'?¢ oraz reguly sto-
sowania tej formy nauczania (§13), ktéra pod nazwa zasady pogla-
dowosci na stale gosci w dydaktyce.'?’

Twardowski podkresla stusznie, Ze zadania i ¢wiczenia - jesli maja
by¢ skuteczne — powinny by¢ wykonywane przez uczniéw samodziel-
nie, co wigze sie z czesto formulowang wspoélczesnie zasadg samodziel-
nosci, majaca jednak o wiele szersze zastosowanie — od samodzielnosci
planowania, wykonywania i sprawdzania pracy do samodzielnosci
mys$lenia i dziatania.'”® Niekt6rzy pisza nie o zasadzie samodzielnosci,
tylko o zasadzie swiadomosci i aktywnosci uczniéw, przy czym obie te
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zasady bywaja traktowane zamiennie.'”® Nie tylko wspélczesnie uzna-
wane zasady pogladowosci i samodzielnosci sa zgodne z dydaktyka
Twardowskiego — réwniez kilka innych sposrdéd nich odpowiada temu,
co ujmuje on jako warunki skutecznosci nauki (§21). Przystepnos¢
nauki to wedltug Zasadniczych pojec jej zrozumialos¢, dostosowanie do
stopnia rozwoju umystowego i posiadanych przez ucznia wiadomo-
$ci oraz odpowiednie przekazanie. Kupisiewicz, méwigc o zasadzie
przystepnosci, podkresla potrzebe dostosowania metod nauczania
do poziomu ucznia, a przy tym utozsamia te zasade z zasadg stop-
niowania trudnosci, z ktérej wynika, ze nalezy przechodzi¢ od tego,
co dla ucznia jest blizsze, do tego, co jest dla niego dalsze; od tego,
co latwiejsze, do tego, co trudniejsze; od tego, co znane, do tego, co
nieznane (por. u Twardowskiego wymég stopniowania toku w §4),
a takze uwzgledniac réznice w tempie pracy i stopniu zaawansowania
poszczegdlnych uczniéw.’*® Zasada przystepnosci potraktowana jest
jako tozsama z zasada stopniowania trudnosci réwniez przez Berez-
nickiego, ktéry podobnie jak Twardowski i Kupisiewicz podkresla
wyplywajaca z niej koniecznos$¢ znajomosci ucznidéw przez nauczyciela
i dostosowania wymagan do ich mozliwosci.**

Praktyczno$¢, jako warunek skutecznosci nauki (§23), polega
wedlug Twardowskiego na mozliwosci zastosowania przez uczniow
w zyciu nabytej wiedzy i wprawy oraz na istnieniu tacznosci miedzy
szkola i praktyka pozaszkolng. Obecnym odpowiednikiem tego warun-
ku jest zasada wigzania (lub zwigzku) teorii z praktyka, ktérej tresé
jest zgodna z postulatem Twardowskiego. Mozna tez spotkac sie
z dodatkowym wyré6znianiem zasady operatywnosci wiedzy, ktdrej
gléwna trescia jest postulat stosowania wiedzy uczniéw w praktycz-
nych dziataniach.’® Warunek skutecznos$ci nauki, ktérym jest wedtug
Twardowskiego wspétdziatanie uczniéw z nauczycielem, jest zgodny
z zasada $wiadomego i aktywnego udziatu uczniéw w procesie ksztal-
cenia. Autor Zasadniczych poje¢ wskazuje konkretna droge do tego, jak
prowadzi¢ uczniéw do aktywnego udziatu w procesie dydaktycznym,
cho¢ aktywno$¢ te rozumie przede wszystkim jako uwage i pilnos¢,
ktore ponadto stanowia nie do konica uswiadomiona reakcje na z gory
zaplanowane dziatania nauczyciela (§26). We wspélczesnej pedagogice
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aktywnos$¢ i sSwiadomy udzial uczniéw rozumie sie jako ich czynna,
twodrcza postawe opartg na zainteresowaniach, potrzebach poznaw-
czych, wartosciach. Uznaje sie jednak, ze na nizszych szczeblach
nauczania tworzeniu motywacji uczenia sie sprzyjaja takie czynniki,
jak urozmaicony tok lekcji, stosowanie pomocy naukowych, cheé
uzyskania pochwaly, obawa przed nagang,'®® co zgodne jest z zale-
ceniami Twardowskiego (ktdre, jak sam podkreslal, odnosza sie do
szkoly elementarnej). Dopiero na wyzszym etapie edukacji pojawiaja
sie u uczniéw motywacje w rodzaju rozumienia uzytecznosci zdoby-
wanej wiedzy dla planowanej pracy zawodowej czy checi poszerzenia
informacji o réznych dziedzinach zycia czy kultury'**. Cenne i tatwe
do zastosowania uwagi Twardowskiego dotycza sposob6éw uzyskiwania
wspoldziatania wszystkich uczniéw oraz dostosowywania wymagan
do zdolnosci i usposobienia uczniéw (§28).

Warunek gruntownosci w Zasadniczych pojeciach to tyle, co
wspoélczesna zasada trwalosci wiedzy (i umiejetnosci).** Glosi ona
potrzebe takiego prowadzenia procesu ksztalcenia, aby zasadniczy
material nauczania uczniowie potrafili zawsze odtworzy¢ z pamieci
i postugiwacd sie nim. Aby to osiaggnaé, nauczyciel powinien stosowa¢
sie do wszystkich zasad ksztalcenia (pogladowosci, przystepnosci
itd.), material powinien by¢ utrwalany, a uczniowie powinni mie¢ do
niego pozytywny stosunek, na ktéry wplywaja ich zainteresowania,
przezycia, motywacje. Istotna role w realizacji tej zasady odgrywa
powtarzanie materiatu (porzadkujace, uzupelniajace, syntetyczne
i problemowe®®) z czestotliwos$cig zgodna z krzywa zapominania.
Podkresla sie — podobnie jak czynit to Twardowski — role logicznego
powiazania materiatu dla jego trwalego zapamietania.’*” Mozna spo-
tkac sie z pogladem, ze postulat trwatosci wiedzy powinno odnosi¢
sie raczej do wiedzy proceduralnej, poniewaz wieksze znaczenie niz
wiadomosciom przypisuje sie obecnie umiejetnosciom poznawczym
(zdolnos$¢ koncentracji, zbierania danych, analizy i syntezy, ocenia-
nia wartosci pomysléw)."*® Jednak catkowita rezygnacja z postulatu
trwalosci wiadomosci wydaje sie niemozliwa i niecelowa, zwlaszcza
gdy uwzgledni sie postulat Twardowskiego, aby zasada gruntownosci
dotyczyla tylko wazniejszych wiadomosci (§31).
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Niezbednym warunkiem skuteczno$ci nauczania jest wedtug Twar-
dowskiego osobiste oddzialywanie nauczyciela na uczniéw (§33),
ktére jednoczesnie odgrywa role wychowawczg (§41). Mechanizm
tego oddzialywania jest nastepujacy. Nauczyciel, dzieki okazywanej
uczniom zyczliwoéci i wspomaganiu ich wysitkéw, ale réwniez dzieki
swojej powadze i konsekwencji w postepowaniu, zyskuje przywigzanie,
zaufanie i uznanie ze strony uczniéw. Wptywa to na zwiekszenie ich
pozytywnego nastawienia do nauki, a wiec na wykonywanie zwia-
zanych z nig czynnosci z wieksza uwaga i pilnoscia. Gdy uczniowie
oddaja sie nauce z maksymalng uwaga i pilnoscia, wéwczas nie tylko
nabywaja wiadomosci i umiejetnosci, ale ponadto rozwijaja sie u nich
takie cechy i dyspozycje, ktérych wyrobienie jest celem wychowaw-
czym szkoly. Sg to: obowigzkowo$¢, rozwaga, panowanie nad soba,
szczero$¢, poczucie porzadku, zdolnos¢ do systematycznej, samodziel-
nej, sumiennej pracy i zamilowanie do niej (§39, §41). Wida¢ wiec,
ze prawidlowe realizowanie celéw dydaktycznych pocigga za soba
realizacje celéw wychowawczych, co stanowi wlasénie istote nauczania
wychowujacego. Elementem tego nauczania jest ponadto przekazywa-
nie pojec¢ i zasad moralnych, jednak poprzez ich naturalne wplecenie
w tre$¢ nauki, a nie przez moralizowanie. We wspélczesnej literaturze
dydaktycznej wyzej opisany mechanizm nie zawsze jest dostatecznie
jasno przedstawiany, a nawet bywa nierozpoznany.'*® Warto zazna-
czy¢, ze Twardowski rozumial mechanizm nauczania wychowujacego
inaczej niz tworca tej idei, Herbart. Ten ostatni zakladatl, ze charakter
moralny powstaje z nalezycie powigzanych przedstawien, wiec dla jego
uksztaltowania potrzebne jest nauczanie, ktére takich przedstawien
dostarczy intelektowi.'*® Twardowski pojmuje wychowanie jako naby-
wanie pewnej wprawy poprzez powtarzanie okreslonych czynnosci.
Na szczeg6lng uwage zastuguje jego zastrzezenie, ze szkota nie moze
dostarcza¢ uczniom catkowitego wychowania (§39), co zauwaza sie
réwniez obecnie.'*!

Oprécz nauczania wychowujacego do statych czynnikéw wycho-
wawczych Twardowski zalicza karno$é, zbiorowy charakter nauki
oraz przyklad nauczyciela (§42-§44). Karno$¢ i przykltad nauczyciela,
co warto nadmienié, wywieraja réwniez wplyw dydaktyczny — prze-
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strzeganie szkolnych przepiséw sprzyja bowiem nauczaniu, a przyklad,
jaki daje nauczyciel, jest elementem jego osobistego oddzialywania na
uczniéw. Druga cze$¢ przymiotdw, ktére powinna wyksztalci¢ szkota,
wiaze sie z obowigzkami spotecznymi. Na szczegdlne uznanie zastu-
guja mysli Twardowskiego zalecajace wykorzystywanie zbiorowego
charakteru nauki szkolnej do ksztaltowania takich cech uczniéw, jak
poczucie sprawiedliwosci, uprzejmos¢é, umiejetnosé czynienia ustepstw,
uczciwos(, solidarno$é, patriotyzm (§40),"? a takze do zapobiegania
zjawiskom w rodzaju wywyzszania sie jednych nad drugimi czy ich
izolowania. Szkola, podkresla Twardowski, przypomina spoteczen-
stwo — tak jak w nim, réwniez w szkole r6znorodnos¢ osobowosci,
dazen, pozycji spolecznych poddana jest jednolitym, obowigzujacym
wszystkich zasadom (§43).23

Koncepcje, ktérag Twardowski przedstawit w odczycie ,,O istocie
wychowania” (§34-§37), warto widzie¢ w $wietle idei wypowiedzia-
nych w Zasadniczych pojeciach, gdzie podkresdla sie takie cechy wycho-
wawczego podejscia, jak zyczliwo$é, wyrozumiatosé, przekonywanie,
wzbudzanie wiary we wlasne sity, oddzialywanie powagg. Chociaz
zasada wychowawcza polegajgca na zadaniu od wychowanka bez-
wzglednego postuszenstwa (§36) moze budzi¢ sprzeciw,'** to nalezy
pamietac, ze jest ona podstawa wychowania jedynie na jego pierwszym
etapie, a wychowawca musi wysuwac¢ wszelkie zadania w taki sposéb,
aby byly mozliwe do spelnienia. W koricu, co wypowiada Twardowski
w Zasadniczych pojeciach, karno$é wychowawcza powinna by¢ pozba-
wiona tyranii, przymusu, policyjnego ducha; nie powinna odbiera¢
dzieciom swobody, aktywnosci, radosci. Dydaktyczno-wychowaw-
cza metoda nagradzania i karania jest, jak sie zdaje, niemozliwa do
wyeliminowania, a trzeba nadmieni¢, ze jej skutecznosc¢ zalezy od
rzeczywistego autorytetu nauczyciela i jego relacji z uczniem - im
autorytet jest wiekszy, a relacja bardziej pozytywna, tym bardziej
metoda ta jest skuteczna.'** Powinna by¢ jednak uzupelniona o inne
metody wychowania proponowane przez wspélczesng dydaktyke.

Przedstawione tu poglady Kazimierza Twardowskiego w niekt6-
rych szczegélowych kwestiach dydaktycznych i wychowawczych
(§47-§50) zastuguja na catkowite uznanie. Dotyczy to zwlaszcza
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zagadnienia przetadowania uczniéw materialem nauczania i «<metod»,
za pomocg ktérych zaréwno uczniowie, jak i wtadze o§wiatowe pré-
bowaly zmierzy¢ sie z tym problemem (§48). Sytuacja przedstawiona

przez Twardowskiego bardzo przypomina dzisiejsze realia edukacyjne:
material nauczania jest bardzo obszerny, ale Zle dobrany, chaotycz-
ny i wewnetrznie niepowiazany, a funkcjonowanie catego systemu

o$wiaty polega w znacznej mierze na udawaniu, ze materiat ten jest
przerabiany i przyswajany. Réwnie aktualna jest recepta, jaka w tej

sprawie proponuje Twardowski. Rzeczywiste egzekwowanie wymagan
szkolnych, ustalonych jednak na odpowiednio realistycznym pozio-
mie (o czym moéwil Twardowski, przedstawiajac stanowisko TNSW
w sprawie egzaminu maturalnego), rozwigzywaloby liczne bolaczki

wspdlczesnej polskiej szkoly, w tym kwestie niskiego poziomu wymo-
goéw maturalnych. Szerokiego komentarza nie wymagaja wypowiedzi
Twardowskiego dotyczace elementéw narodowych w szkolnictwie oraz

wartosci i uzyteczno$ci wiedzy, rozumianej jako wiedza przecietnego

cztonka spoleczenstwa. Ten, kto wychowanie w duchu patriotycznym
uznaje za warto$¢, zgodzi sie ze wszystkimi wskazaniami twdrcy
SLW. Natomiast wartos¢ rzetelnej wiedzy polgczona z umiejetnoscia
jej pozyskiwania jest obecnie by¢ moze jeszcze wieksza niz w czasie,
w ktérym Twardowski formutowat swoje uwagi w tej materii — prze-
cietnemu czlowiekowi coraz trudniej bowiem odrézni¢ wiedze od

nieuzasadnionej opinii, ideologii czy zwyktego klamstwa.

Idee pedagogiczne Kazimierza Twardowskiego nie maja wylacznie
znaczenia historycznego. Jego podrecznik dydaktyki i logiki stanowi
przyktad jasnego, zwiezlego, uporzadkowanego i praktycznego ujecia
treci pedagogicznych, na ktérym moga sie wzorowa¢ dzisiejsi autorzy
z zakresu nauk pedagogicznych. Warto przypomnie¢, ze Nawroczynski,
klasyk polskiej pedagogiki, napisat pod kierunkiem Twardowskiego
doktorat zatytutowany Prolegomena do nauki o jasnosci sgdow i mawiat,
ze jasnosci i $cistosci nauczyt go ,Mistrz Twardowski”. Nawroczynski
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zwracal jednoczesnie uwage na zdarzajacy sie w naukowej mysli peda-
gogicznej brak tych cech.'*® Istotng metazasada pedagogiki Twardow-
skiego jest maksyma ,, Non multa, sed multum”. Jej duch - duch umiaru,
doktadnosci, porzadku, systematycznosci — przejawia sie w licznych

rozstrzygnieciach proponowanych przez autora Zasadniczych pojec.
Podrecznik ten moze by¢ z pozytkiem czytany przez dzisiejszych

adeptow pedagogiki, trudno w nim bowiem znalez¢ wskazania czy

zasady catkiem nieaktualne; przeciwnie — znaczaca ich wiekszos¢

w nieco innym sformultowaniu i uktadzie ma zastosowanie réwniez we

wspoélczesnej pedagogice. Chociaz zasady te musza by¢ uzupelnione

o aktualng wiedze z zakresu nauk pedagogicznych, to z drugiej strony

w duzym stopniu stuszne i dzisiaj wydaje sie stwierdzenie Twardow-
skiego wypowiedziane w jego recenzji z 1898 roku:

W dzisiejszej pedagogice nie chodzi tyle o zdobycie prawd nowych, ile
o wprowadzenie w zycie znanych i uznanych juz od dawna zasad, ktorych
urzeczywistnieniu staje na przeszkodzie badz nieznajomosc rzeczy, badz tez
gleboko zakorzeniona szablonowos¢ i apatia, co koniecznie nalezy usuna¢.
[Twardowski 1898a: 228]

Twardowski pokazuje, ze niektdre zasady pedagogiczne nie traca
na znaczeniu. Czyni to za posrednictwem swojej teorii, ale jeszcze bar-
dziej - poprzez efekty swojej dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej,
ktére te teorie potwierdzajg. Pozostaje jedynie — i az — wprowadzenie
tych zasad w zycie, co jest tak samo trudne dzisiaj, jak byto kiedys.

AJDUKIEWICZ, KAZIMIERZ
1938 Zdania pytajne. [W:] [Ajdukiewicz 1960], ss. 278-286.
1960 Jezyk i poznanie. T. I. Warszawa 1985: PWN.

BEREZNICKI, FRANCISZEK
2007 Podstawy dydaktyki. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

518  Wojciech Rechlewicz


https://omp.academicon.pl/wa
https://doi.org/10.52097/acapress.9788395354977.469-529

BROZEK, ANNA
2007 Pytania i odpowiedzi. Tto filozoficzne, teoria i zastosowania praktyczne.

Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Semper.

CZEZOWSKI, TADEUSZ
1983 Kazimierz Twardowski jako nauczyciel. [W:] [Twardowski 1992],
ss. 477-479.

DAMBSKA, IZYDORA
1971 Filozofia na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie w latach 1918-
1939. [W:] [Twardowski 1992], ss. 479-482.

HERBART, JOHANN FRIEDRICH
1806 Pedagogika ogélna wywiedziona z celu wychowania. Warszawa 2007:
Wydawnictwo Akademickie Zak.

1967 Pisma pedagogiczne. Wroctaw: Ossolienum.

JADACKI, JACEK JULIUSZ
2001 Spdr o granice poznania. Elementy semiotyki logicznej i metodologii. War-

szawa: Wydawnictwo Naukowe Semper.

JEDRASZKO, SLAWOMIR

1990 Eacina na co dziefi. Warszawa: Nasza Ksiegarnia.

KONARZEWSKI, KRZYSZTOF
2012 O wychowaniu w szkole. [W:] [Kruszewski (red.) 2012], ss. 271-330.

KRUSZEWSKI, KRZYSZTOF
2012 Nauczanie i uczenie sie faktéw, pojeé, zasad. [W:] [Kruszewski (red.)
2012], ss. 145-161.

Kruszewski, KRzYSzZTOF (RED.)

2012 Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Non multa, sed multum. Idee pedagogiczne Twardowskiego 519


https://omp.academicon.pl/wa
https://doi.org/10.52097/acapress.9788395354977.469-529

KuprisiEwicz, CZESEAW
1973 Dydaktyka. Podrecznik akademicki. Krakéw 2012: Oficyna Wydawnicza
Impuls.

LoBOCKI, MIECZYSEAW
2006 Teoria wychowania w zarysie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

NAWROCZYNSKI, BOGDAN
1967 Wstep. Zycie i dzielo filozofa i pedagoga. [Do:] [Herbart 1967],
ss. XI-LXXIV.

NIEMIERKO, BOLESEAW
2007 Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki. Warszawa: Wydaw-
nictwa Akademickie i Profesjonalne.

NOWAKOWSKA-SIUTA, RENATA
2018 Bogdan Nawroczynski. Jasnos¢ i scistos¢ mysli pedagogicznej. Ruch
Pedagogiczny r. LXXXVIII, nr 1, ss. 51-67.

OKoON, WINCENTY

1983 Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej. Warszawa 2003: Wydawnictwo
Akademickie Zak.

1996 Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007: Wydawnictwo Akademickie
Zak.

TWARDOWSKI, KAZIMIERZ

1898a Henry Thomas: Sugestia w wychowaniu [recenzja]. [W:] [Twardowski
2014], ss. 226-228.

1898b Wyobrazenia i pojecia. Lwéw: H. Altenberg.

1899 Jaki czego nalezy sie uczy¢. [W:] [Twardowski 2013], ss. 469-474.

1901 Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki. Lwéw: Towarzystwo Pedagogiczne.

1904 Wychowanie i nauka. [W:] [Twardowski 2013], ss. 481-484.

1905a Unarodowienie szkoty. [W:] [Twardowski 1912], ss. 142-152.

1905b W sprawie egzaminu dojrzatosci. [W:] [Twardowski 1912], ss. 125-141.

1911a O pojeciu wychowania. [W:] [Twardowski 1992], ss. 411-422.

520  Wojciech Rechlewicz


https://omp.academicon.pl/wa
https://doi.org/10.52097/acapress.9788395354977.469-529

1911b Przecigzenie. [W:] [Twardowski 1912], ss. 238-252.

1912 Mowy i rozprawy z okresu [...] dziatalnosci w Towarzystwie Nauczycieli
Szkot Wyzszych. Lwéw: TNSW.

1992  Wybor pism psychologicznych i pedagogicznych. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne.

2013 Mysl, mowa i czyn. Cz. 1. Krakéw: Copernicus Center Press.

2014 Mysl, mowa i czyn. Cz. II. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Semper.

1. Tekst powstat w ramach projektu 2016/23/B/HS1/00684 ,Miejsce Kazi-
mierza Twardowskiego w kulturze polskiej i filozofii europejskiej”, finansowa-
nego przez Narodowe Centrum Nauki. 2. Podrecznik liczy 224 strony, zagad-
nienia dydaktyczne zajmuja prawie 2/3 jego objetosci. 3. Czes¢ tych
wypowiedzi zostala opublikowana w ksiedze pamigtkowej Mowy i rozprawy
[Twardowski 1912], zawierajacej przemoéwienia, referaty i artykuty Kazimierza
Twardowskiego, wydanej przez Towarzystwo Nauczycieli Szkét Wyzszych
w roku 1912. Intencja bylo wyrazenie wdziecznosci Twardowskiemu za dzia-
falnos¢ na stanowisku prezesa Towarzystwa w latach 1905-1911. 4. [Twar-
dowski 1901: 4-8]. 5. [Twardowski 1901: 6-9, 108-109]. 6. [Twardowski
1901: 172-174]. 7. Twardowski zaznacza, ze jego podrecznik odnosi sie do
nauczania w szkotach ludowych, czyli w galicyjskich elementarnych szkotach
ogoélnoksztalcacych (1-6-klasowych), ale w rzeczywistosci wiele sposréd przed-
stawionych w nim tresci ma o wiele szersze odniesienie. 8. [Twardowski 1901:
10-12]. 9. [Twardowski 1901: 112, 118-121]. 10. Podane przyklady dotycza
tzw. analizy i syntezy realnej. Analiza logiczna, czyli uogélnianie, rozpoczyna
od poje¢ mniej ogélnych, jako bogatszych w tres$¢, do bardziej ogélnych, ktérych
tre$¢ jest czedcia tredci pojecia mniej ogdlnego (np. nauczyciel rysuje tréjkat,
czworobok, koto, dokonuje rozbioru tych pojec i wskazuje cze$é wspdlng w ich
tredci - ceche bycia ograniczona powierzchnia). Synteza logiczna, czyli uszcze-
gélnianie, rozpoczyna od pojecia ogélniejszego i przechodzi do mniej ogdlnego,
ktérego tresc jest caloscia zawierajaca jako czesé tre$¢ pojecia bardziej ogélnego
(np. uszczegdlniajac pojecie czworoboku, przechodzi sie do pojecia réwnole-
globoku) [Twardowski 1901: 123-125]. 11. Pojecia toku analitycznego i toku
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syntetycznego wystepowaly miedzy innymi w pedagogice Herbarta [Herbart
1806: 102, 108]. 12. [Twardowski 1901: 122-135]. 13. [Twardowski 1901:
136-137]. 14. [Twardowski 1901: 138-139, 158]. Forma deiktyczna - jak
zaznacza Twardowski — nie jest formga nauczania, gdyz nabycie wyobrazenia
nie jest nabyciem wiadomosci (nabycie wiadomos$ci wystapi dopiero wtedy,
gdy do wyobrazenia dojdzie nazwa wyobrazonego przedmiotu). Uzmystawianie
jest natomiast jednym z najwazniejszych srodkéw pomocniczych nauczania.
Forma deiktyczna bywa tez nazywana nauka pogladowa lub pogladowa forma
nauczania (wyraz ,poglad” znaczy tu tyle, co ,wyobrazenie spostrzegawcze”).
Od tak rozumianej nauki pogladowej nalezy odr6zni¢ ,nauke pogladu”, czyli
nauke spostrzegania obejmujaca umiejetnos$¢ zdawania sobie sprawy ze szcze-
g6téw spostrzezonych przedmiotéw. Dla lepszego odréznienia tych pojec
najlepiej byloby terminy ,nauka pogladowa” czy ,forma deiktyczna” zastgpic
terminami ,nauka uzmystawiana” albo ,uzmystawianie nauki”, a termin
ynauka pogladu” - terminami ,nauka spostrzegania” lub ,,nauka o rzeczach”
[Twardowski 1901: 148-149]. 15. Opis taki moze réwniez uzupetniaé poka-
zany przez nauczyciela obraz [Twardowski 1901: 141]. 16. [Twardowski 1901:
139-142]. 17. [Twardowski 1901: 142-143]. 18. [Twardowski 1901: 144-
147]. 19. [Twardowski 1901: 143-144]. 20. Szczegdtowe uzasadnienie tego
stanowiska zawiera praca Wyobrazenia i pojecia, w ktérej Twardowski dokonuje
préby sprowadzenia pojecia do kompleksu wyobrazen [por. Twardowski 1898b:
66-76]. 21. Na spostrzezenie skladaja sie: doznawane wrazenia, ich synteza
(czyli wyobrazenie) oraz sad o istnieniu przedmiotu odpowiadajacego zsynte-
tyzowanym wrazeniom. Wyobrazenia odtwdrcze i wytwoércze sa pozbawione
sadu o istnieniu przedmiotu, ale w wyobrazeniu odtwérczym synteza wrazen
jest podobna do tej, ktéra zachodzi w wyobrazeniu spostrzegawczym,
a w wyobrazeniu wytwoérczym — niepodobna [por. Twardowski 1898b: 18-19,
22-23, 25]. Wyobrazenie spostrzegawcze wystepuje, gdy np. patrzymy na stét,
odtworcze — gdy obraz widzianego niegdys$ stotu przywolujemy w pamieci,
wytworcze — gdy w wyobrazamy sobie jaki$ fantastyczny mebel, nigdy nie
widziany. 22. Twardowski dodaje, Ze nauczyciel powinien sprébowa¢ wykonaé
eksperyment w samotno$ci, zanim uczyni to w obecnosci uczniéw — niepo-
wodzenie eksperymentu podczas lekcji byloby stratg czasu, a dodatkowo
mogloby podkopac powage nauczyciela [Twardowski 1901: 152]. 23. [Twar-
dowski 1901: 151-153]. 24. Twardowski pisze: ,Jezeli [...] nauczyciel pokaze
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uczniom globus, wywota w nich wprawdzie wyobrazenie spostrzegawcze
globusa, ale zaden czlowiek nie potrafi na podstawie tego wyobrazenia spo-
strzegawczego (ani tez w jakikolwiek sposéb) dojs¢ do wyobrazenia wytwér-
czego samej kuli ziemskiej, poniewaz kula ziemska, nie dajac sie ogarna¢
wzrokiem, nie da sie w ogéle wyobrazi¢, lecz tylko pomysle¢ za pomoca pojecia”
[Twardowski 1901: 151 ]. Wydaje sie jednak, ze na podstawie wyobrazenia
spostrzegawczego globusa mozna utworzy¢ sobie wyobrazenie wytworcze kuli
ziemskiej, cho¢ nie jej wyobrazenie spostrzegawcze. By¢ moze lepiej byloby
wyrézni¢ dwie odmiany uzmystawiania posredniego na podstawie mozliwosci
uzyskania wyobrazenia spostrzegawczego przedmiotu lub braku takiej moz-
liwosci. Odmiana druga odnositaby sie wiec tylko do takich przedmiotéw,
ktére mozna sobie przedstawic jedynie za pomoca poje¢. 25. [Twardowski
1901: 151-157]. 26. [Twardowski 1901: 156-157]. 27. [Twardowski 1901:
157-158, 182]. 28. Obecnie problematyka sagdéw zawartych w pytaniu ujmo-
wana jest za pomoca koncepcji zalozen i presupozycji tego pytania (por.
[J.J. Jadacki 2002: 238-240]). A. Brozek ujmuje Twardowskiego eksplikacje
pojecia zalozenia pytania jako zobowigzanie ontyczne pytania [Brozek 2007:
145]. 29. Pytanie w sensie dydaktycznym nie zawsze jest pytaniem w sensie
gramatycznym (zdaniem pytajacym) i odwrotnie. Zdanie ,Wymien gtéwne
rodzaje zwierzat kregowych” jest pytaniem w sensie dydaktycznym, ale nie
w gramatycznym,; gdy nauczyciel strofuje ucznia za poplamiony zeszyt, méwiac
»1 c6zes zrobil?”, nie zadaje pytania w sensie dydaktycznym, bo nie domaga
sie odpowiedzi [Twardowski 1901: 159-160]. 30. Prawdopodobnie to miat na
mys$li Twardowski, piszac, ze pytania tego typu domagaja sie ,blizszego okre-
$lenia danych zawartych w pytaniu” [Twardowski 1901: 160]. Kazimierz Ajdu-
kiewicz nazywa danga pytania odpowiadajaca zdaniu pytajnemu funkcje zda-
niowg, bedacg schematem odpowiedzi na to pytanie [Ajdukiewicz 1938: 279].
Jednak Twardowski przez ,,dane” z pewno$cig rozumie informacje, wiadomosci,
a takze sady, co wyraznie wida¢ np. we fragmencie gloszacym, ze ,pytania
naprowadzajace moga by¢ zarazem powtarzajace, jezeli przypominaja uczniom
dane, na podstawie ktérych majg doj$¢ do nowej wiadomosci” [Twardowski
1901: 162]. Anna Brozek uwaza, ze badania Ajdukiewicza z zakresu logiki
pytan mogly by¢ inspirowane nie tylko Pytaniami esencjalnymi Romana Ingar-
dena, ale takze rozwazaniami Twardowskiego [Brozek 2007: 272-273]. 31. Roz-
r6znienie na pytania rozstrzygniecia i dopelnienia by¢ moze przejal Twardowski
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od Leibniza lub Fregego [Brozek 2007: 106]. 32. [Twardowski 1901: 158-
162]. 33. [Twardowski 1901: 163-165]. 34. Cechy wyszczegdlnione w (2)
mozna nazwac ,poprawnosciag komunikacyjng”. 35. [Twardowski 1901: 166—
168]. 36. Zadaniem mozna réwniez nazwac to, co uczen powinien wykonac,
stosujac sie do polecenia nauczyciela. Warto zwré6ci¢ uwage na jasnosc i uzy-
teczno$¢ sposobu rozumienia poje¢ pedagogicznych przez Twardowskiego. Nie
zawsze cechy te wystepuja tacznie w terminologii wspélczesnej pedagogiki — np.
w Nowym stowniku pedagogicznym czytamy, ze zadanie to ,sytuacja, w ktérej
pojawia sie jaka$ potrzeba lub koniecznosé¢ przezwyciezenia pewnych trudnosci,
wywolujaca okreslone dzialanie, ktérego efektem sa jakies osiggniecia w sferze
materialnej bagdz w dziedzinie warto$ci” [Okont 1996: 481]. Nasuwa sie pytanie
o celowos¢ takiego rozumienia ,zadania” dla pedagogiki. 37. [Twardowski
1901: 168-170]. 38. [Twardowski 1901: 174-176]. 39. [Twardowski 1901:
170-171]. 40. [Twardowski 1901: 179-180]. 41. [Twardowski 1901:
180-182]. 42. [Twardowski 1901: 182-184]. 43. Wskazéwki odnoszjce sie
do uwagi odnosza sie takze do pilnosci, ktdra jest nierozerwalnie zlagczona
z uwaga [Twardowski 1901: 194]. 44. Uwaga jest mimowolna, jesli przedmiot
przykuwa uwage bez woli (albo wbrew niej); dowolna - gdy dzieje sie tak
w wyniku aktu woli. 45. [Twardowski 1901: 184-187]. 46. [Twardowski 1901:
187-189]. 47. [Twardowski 1901: 189-191]. 48. ,Wiadomo, jak tatwo zapat
sie udziela, jak podatnym dla niego gruntem s zwtaszcza serca mtodociane;
wiec i tam, gdzie chodzi o uwage uczniéw, dobry przyktad nauczyciela jest
konieczny. Jezeli nauczyciel uczy z ming znudzonga, glosem monotonnym,
spoglada ustawicznie na zegarek, wyglada przez okno i calym swym zacho-
waniem okazuje, ze go szkota nic a nic nie zajmuje, niepodobna wymagac od
uczniéw, aby to, co sie w niej dzieje, budzito w nich zajecie i przykuwato do
siebie ich uwage” [Twardowski 1901: 194]. 49. Mniej szkodzi niedocenienie
tego poziomu niz jego przecenienie. 50. [Twardowski 1901: 194-195]. 51.
»Kazdy dzien nauki szkolnej powinien ktas¢ pewng i trwalg podwaline pod
nauke dni nastepnych, a zasadnicza tre$¢ nauki szkolnej powinna by¢ dla
uczniéw nabytkiem na cale zycie” [Twardowski 1901: 196]. 52. [Twardowski
1901: 195-201, por. 156]. 53. [Twardowski 1901: 201-202]. 54. Powtarzanie
polega na tym, ze raz na jakis czas przyswojone wczesniej wiadomosci zostaja
uprzytomnione, a wyuczone czynno$ci ponownie wykonane. 55. [Twardowski
1901: 203-204]. 56. [Twardowski 1901: 204-205]. 57. [Twardowski 1901:
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205]. 58. ,Chociaz nauczyciel powinien by¢ jak najblizszy sercom uczniéw,
musi przeciez zachowac wobec nich swa powage. Uczniowie musza czué¢ wyz-
szo$¢ nauczyciela, a jest rzecza znana, ze powaga wcale nie przeszkadza pozy-
skaniu przywiagzania i zaufania, lecz nawet je ulatwia” [Twardowski 1901:
207]. 59. [Twardowski 1901: 206-208]. 60. [Twardowski 1911a: 413-414]. 61.
[Twardowski 1911a: 414-417]. 62. [Twardowski 1911a: 417-419]. 63. [Twar-
dowski 1911a: 420]. 64. [Twardowski 1911a: 419-422]. 65. Racje lezace
u podstaw dziatalnosci wychowawczej szkoty Twardowski przedstawia naste-
pujaco: (a) w okresie zycia, kiedy dziecko uczeszcza do szkoly, ksztattuja sie
jego przekonania na temat dobra i zta, wiec szkota musi wywieraé wplyw
wychowawczy, bo w przeciwnym razie oslabilaby oddziatywanie wychowawcze
domu rodzinnego; (b) tresc i sposéb nauczania wywieraja wplyw na ksztalto-
wanie sie charakteru dziecka, a szkola chce, aby wplyw ten byt dodatni;
(0) rodzice czesto zaniedbujg wychowanie moralne swoich dzieci (z powodu
niedbatosci lub niemoznoéci poswiecenia dzieciom dostatecznej ilosci czasu),
a szkota moze przeciwdziala¢ nastepstwom tego stanu rzeczy; (d) dziecko
bedzie sie uczy¢ skutecznie tylko wtedy, gdy bedzie to czyni¢ pilnie, wytrwale
i kierujac sie poczuciem obowigzku — a te cechy moze wyrobi¢ jedynie wycho-
wanie moralne [Twardowski 1901: 108-109]. 66. [Twardowski 1901: 209]. 67.
[Twardowski 1901: 209-210]. 68. Jak pisze Twardowski, jednym z zadan
szkoty ludowej jest oswiecanie dzieci o warunkach zawodu wykonywanego
przez ich rodzicéw, ktéry i one prawdopodobnie bedg wykonywaly w przy-
szloéci. Szkola nie powinna wzbudza¢ u uczniéw checi awansu spotecznego
- jest on bowiem dla wiekszoéci z nich niedostepny, a jego niezaspokojona
zadza pozostawia po sobie gorycz i nieche¢ do pracy. Mlodziez nalezy natomiast
przekonywa¢ o warto$ci kazdego sumiennie wykonywanego zawodu, co w przy-
szlodci zaowocuje przywigzaniem i szacunkiem do pracy, ktéra bedg wykonywac
[Twardowski 1901: 108]. 69. [Twardowski 1901: 210-211]. 70. [Twardowski
1901: 211-212]. 71. Szczegdlowe wskazania w tym zakresie, dodaje Twar-
dowski, nalezg do metodyki. 72. [Twardowski 1901: 213-215]. 73.,Gdzie
karno$¢ odejmuje dzieciom swobode umystu, naturalne ozywienie i wrodzona
wesolos¢, skutki jej s3 ujemne; nauczyciel posiadajacy zdrowy zmyst pedago-
giczny potrafi utrzymac dzieci w karnosci jak najscislejszej, nie zacierajac
w nich tego, co stanowi ich urok i szczescie” [Twardowski 1901: 216]. 74.
[Twardowski 1901: 215-216]. 75. [Twardowski 1901: 216-218]. 76. ,Dzieci
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zwykly zywo sie zajmowac jego [nauczyciela — W.R.] osobg, spostrzegajac
z jednej strony z zadziwiajaca bystroscia jego wady i nawyczki, a z drugiej
strony nasladujac go niekiedy w drobnych nawet szczegétach” [Twardowski
1901: 218]. 77. [Twardowski 1901: 218-220]. 78. Takie postepowanie jest
konieczne zwlaszcza wobec uczniéw opornych i upartych, u ktérych karcenie
w obecnosci catej klasy czy surowe kary tylko podsycaja opér. Nauczyciel
tatwiej moze sklonié takiego ucznia do ulegtosci za pomoca zyczliwej i spokojnej
rozmowy, podczas ktérej przedstawi mu nierozumnos$¢ jego postepowania
[Twardowski 1901: 221]. 79. [Twardowski 1901: 220-222]. 80. W czasie, gdy
Twardowski pisal te stowa, edukacja wiekszosci spoteczeristwa zaboru austriac-
kiego ograniczala sie do szkoly elementarnej. 81. [Twardowski 1901: 222-
224]. 82. Zagadnienie to przedstawione jest gtéwnie na podstawie tekstu
przeméwienia Twardowskiego, wygloszonego w roku 1905 na wiecu rodziciel-
skim, opublikowanego pod tytulem ,Unarodowienie szkoly” [Twardowski
1905a]. 83. Twardowski rozpatrywal te kwestie w odniesieniu do warunkéw
panujacych w zaborze austriackim, gdzie w tamtym czasie (1905) jezykiem
wyktadowym byl co prawda polski, ale z réznych stron postulowano, aby szkote
przenikal réwniez polski duch. 84. Por. [Twardowski 1904: 483]. 85. [Twar-
dowski 1904: 482]. 86. [Twardowski 1904: 482]. Twardowski podkresla, ze
o$wiate powinni$my czerpac z wlasnych, a nie z obcych zrédet: ,Naréd, ktéry
mial swego Kopernika i swoich Sniadeckich, swego Dtugosza, Lelewela i Szuj-
skiego i Kalinke, ktéry miat swego Kochanowskiego i niezapomniang nigdy
tréjce Mickiewicza, Stowackiego i Krasinskiego, popelnia umystowe samobdj-
stwo, jezeli do innych zwraca sie po zyciodajne $wiatlo” [Twardowski 1904:
483]. 87. Przedmioty te nie zajmowaly w tamtym czasie centralnego miejsca
w gimnazjach na obszarze zaboru austriackiego. 88. Do potrzeb narodu
polskiego nalezy dostosowa¢ réwniez uklad tresci podrecznikéw — powinien
on odpowiadaé umystowosci polskiego dziecka, a nie powiela¢ szablony nie-
mieckie [Twardowski 1905a: 146]. 89. [Twardowski 1905a: 148]. 90. Twar-
dowski porusza takze jeszcze jeden punkt widzenia, z ktérego nalezy rozpa-
trywac sprawe unarodowienia szkoly: brak samodzielnego bytu pafistwowego
Polski, jej rozdarcie miedzy trzy obce panistwa i wynikajaca z tego potrzeba
pielegnowania jedno$ci narodowej (np. w nauce geografii nie mozna pomijac
czy traktowaé po macoszemu wiadomosci dotyczacych innych zaboréw) [Twar-
dowski 1905a: 149-150]. 91. Problem ten zostal przez Twardowskiego roz-
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winiety w tekécie ,Przecigzenie”, drukowanym w roku 1911 w Muzeum [Twar-
dowski 1911b]. 92. ,Nieduzo, ale gruntownie”. Sentencje te mozna znalez¢
u Pliniusza Mlodszego (por. np. [Jedraszko 1990: 182]). Twardowski postuguje
sie ta maksyma w nastepujacym fragmencie: ,Dotad reforma szkolna porusza
sie gléwnie w tym kierunku, ze zachowuje ekstensywnos$¢ pracy szkolnej,
uszczuplajac jej intensywnosé. A powinna i$¢ w kierunku odwrotnym, potegujac
intensywno$¢ kosztem ekstensywnosci. Tego samego domaga sie przeciez
zasada: non multa, sed multum” [Twardowski 1911b: 251]. 93. [Twardowski
1911b: 251]. 94. [Twardowski 1911b: 251]. 95. [Twardowski 1911b: 252]. 96.
Zagadnienie to zostalo rozwiniete przez Twardowskiego w referacie ,W sprawie
egzaminu dojrzalosci” [Twardowski 1905b], ktéry wygtosit w roku 1905 podczas
Walnego Zgromadzenia Towarzystwa Nauczycieli Szk6t Wyzszych. Srodowisko
nauczycielskie dyskutowalo w tamtym czasie nad konieczno$ciag zreformowania
egzaminéw maturalnych. W TNSW, ktére reprezentowal Twardowski, przewazat
poglad, ze egzamin dojrzalosci nalezy na jakis czas pozostawi¢, dazac do jego
ostatecznego zniesienia [Twardowski 1905b: 126]. 97. [Twardowski 1905b:
128]. 98. Np. w postaci mozliwosci niezdawania przez ucznia matury z przed-
miotu, z ktérego uzyskiwal wysokie oceny (por. [Twardowski 1905b: 135]). 99.
Sprawie tej Twardowski poswiecit miedzy innymi odczyt , Jak i czego nalezy
sie uczy¢?” wygloszony na przelomie lat 1898/1899 [Twardowski 1899]. 100.
[Twardowski 1899: 470]. 101. Uwagi te Twardowski kieruje przede wszystkim
do tych, ktérzy nie mieli mozliwo$ci ksztalcenia sie w szkotach wyzszego
szczebla. 102. [Twardowski 1899]. 103. Te uznawane pojecia i twierdzenia
ksztaltowaly sie zresztg przez wiele dekad rozwoju pedagogiki, miedzy innymi
w oparciu o podreczniki takie jak Zasadnicze pojecia Twardowskiego. 104.
W nawiasach podaje numery paragraféw, w ktérych oméwione s3 poszczegélne
zagadnienia. 105. Por. [Okoni 2007: 266]. 106. [Kupisiewicz 1973: 42]. U Kupi-
siewicza mozna zauwazy¢ pewne niekonsekwencje w postugiwaniu sie termi-
nami. Czytamy np., ze ksztalcenie to nauczanie i uczenie sie [Kupisiewicz 1973:
28, 49], a w innymi miejscu: ze jest to nauczanie, uczenie i uczenie sie [Kupi-
siewicz 1973: 31]. Kupisiewicz pisze tez, ze dydaktyka to nauka o nauczaniu,
uczeniu i uczeniu sie [Kupisiewicz 1973: 28]. Uczenie to wedlug niego jedno-
razowy akt umozliwiajacy uzyskanie pewnej wiadomosci czy umiejetnosci
[Kupisiewicz 1973: 43]. 107. [Okon 1996: 200-201]. 108. [Kupisiewicz 1973:
28]. 109. [Okon 1996: 466]. 110. [Kupisiewicz 1973: 50]. 111. [Niemierko
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2007: 334-336]. 112. [Lobocki 2006: 32]. Twardowski stosuje réwniez takie
rozréznienie: nauczanie — odnosi sie do wiedzy, ksztalcenie — do umiejetnosci,
wychowanie — do wartosci (§35). 113. [Kruszewski 2012: 158-160]. 114.
[Bereznicki 2007: 321-328]. 115. [Kruszewski 2012: 196-198]. 116. [Kru-
szewski 2012: 151]. To uporzadkowanie u Twardowskiego okreslone jest jako
cigglo$¢ toku nauczania. 117. [Okonrr 2003: 171-175]. 118. [Kupisiewicz 1973:
132]. 119. [Niemierko 2007: 206]. 120. [Okon 2007: 245]. 121. [Okoni 2003:
262-268]. 122. Pogadanka bywa czesto zaliczana do metod podajacych, np.
[Okon 2003: 255]. 123. [Bereznicki 2007: 253-255]. 124. [Niemierko 2007:
206, 258]; [Kupisiewicz 1973: 129, 137]. 125. Np. Bereznicki podaje, ze pytania
powinny by¢ jasne, konkretne, zrozumiale, jednoznaczne w sformutowaniu,
skierowane do wszystkich uczniéw, jednak temat potraktowany jest zdawkowo,
bez szerszych wyjasnien i przykladéw, jak u Twardowskiego [Bereznicki 2007:
255]. Podobnie zagadnienie to traktuje Kupisiewicz [Kupisiewicz 1973:
138]. 126. Nieco zblizone ujecie mozna znalez¢ w: [Kupisiewicz 1973: 133-
134]. 127. [Okon 2003: 175-178]; [Bereznicki 2007: 228-230]. Zaproponowany
przez Twardowskiego termin ,uzmyslawianie nauki” nie przyjal sie. 128.
[Okon 2003: 178-181]. 129. [Okon 2007: 484]. 130. [Kupisiewicz 1973:
113-115]. 131. [Bereznicki 2007: 230-231]. 132. [Kupisiewicz 1973: 122-
124]. 133. [Kupisiewicz 1973: 116]. 134. Tamze. 135. W niektérych opra-
cowaniach bywa ona jednak pominieta (por. [Okont 2007: 484]). 136. Por.
u Twardowskiego §§ 311 32. 137. [Bereznicki 2007: 234-235]. 138. [Niemierko
2007: 189]. 139. Np. Bereznicki pisze: ,, Ksztalcenie i wychowanie powinny
stanowi¢ jednolity proces dydaktyczno-wychowawczy, w ktérym réwnoczeénie
powinny dokonywac sie zmiany w sferze poznawczej uczniéw i w sferze uczué,
woli, motywacji. Na ogét te dwa procesy taczy sie, sadzac, ze w wyniku naucza-
nia automatycznie realizuje sie zadania wychowawcze. Tymczasem taki zwigzek
nie zachodzi. Praktyka dostarcza wielu argumentéw na to, ze procesy te sa
wyraznie oddzielone od siebie” [Bereznicki 2007: 200]. Por. takze np.: [Kupi-
siewicz 1973: 79-80, 88] i [Konarzewski 2012: 286-287]. 140. Por. [Nawro-
czynski 1967: XV, LXIX]. 141. [Kupisiewicz 1973: 49]; [Konarzewski 2012:
284]. 142. Obecnie do zadan szkoly nie nalezy natomiast rozwijanie religijnosci
(40). 143. O wskazanych przez Twardowskiego mozliwosciach, jakie stwarza
zbiorowy charakter nauki szkolnej, obecnie czesto sie zapomina lub sie ich nie
docenia [np. Konarzewski 2012: 284-289, 298-303, 314-322]. 144. Mowit
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o tym sam Twardowski w przytaczanym odczycie [Twardowski 1911a: 419]. 145.
[Konarzewski 2012: 323-324]. 146. [Nowakowska-Siuta 2018: 51, 53].

Kazimierz Twardowski byt nie tylko wybitnym nauczycielem, ale réwniez teo-
retykiem pedagogiki. Swoje poglady w tym zakresie wylozy! przede wszystkim
w podreczniku Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki z roku 1901. Idee pedago-
giczne Twardowskiego dotycza dydaktyki ogélnej, teorii wychowania oraz
szeregu szczeg6lowych probleméw zwigzanych z nauczaniem i wychowaniem.
Wiekszos¢ tych idei jest zgodna z obecnymi zasadami powszechnie uznawany-
mi w naukach pedagogicznych, a ich sposéb przedstawienia — jasny, zwiezly
i uzyteczny praktycznie — moze by¢ przykladem dla dzisiejszych teoretykéw
pedagogiki.

SEOWA KLUCZOWE: nauczanie, pedagogika, wychowanie; Szkota Lwowsko-

-Warszawska, Kazimierz Twardowski.

Non multa, sed multum. Twardowski’s Pedagogical Ideas

Kazimierz Twardowski was not only an outstanding teacher but also a pedagog-
ical theorist. He presented his views in this respect primarily in the textbook
The Basic Concepts of Didactics and Logic from 1901. Twardowski’s pedagogical
ideas concern general didactics, education theory, and several specific issues
related to teaching and upbringing. Most of these ideas coincide with the
current principles commonly recognized in pedagogical sciences, and their
presentation - clear, concise, and practical — may be an example for today’s

pedagogical theorists.

KEYWORDS: education, pedagogics, teaching; Lvov-Warsaw School, Kazimierz
Twardowski.
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