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TADEUSZ SEOWIKOWSKI i KAZIMIERZ AUGUSTYNEK

Z badan nad stopniem rozumienia niektorych pojec historycznych
przez uczniow szkdt podstanwowych i Srednich

Problem rozumienia poje¢ historycznych przez uczniéw zaréwno szkét pod-
stawowych, jak i S$rednich, nie jest nowym w polskiej literaturze metodycznej.
Jednakze w stosunku do jego waznosci i okreSlonego miejsca, jakie bez watpienia
zajmuje on w procesie uczenia sie i nauczania historii, nie poswiecono mu dotad
zbyt wiele uwagi. Wiasciwie dopiero ostatnie dziesieciolecie przyniosto pewien
konkretny plon w tej dziedzinie3 | znowu trzeba stwierdzié, ze przewage znalazty
rozwazania raczej teoretyczne, oparte na osobistym doswiadczeniu autoréw oraz
znajomosci weczesniejszej literatury przedmiotu.

Z prac, ktére wysuwajg sie na czoto, z uwagi na sposob ujecia i przeanalizo-
wania problemu, na pierwszym miejscu nalezatoby postawi¢ artykut J. Kobusie-
wicz2 ktéry w pewnym sensie zapoczatkowal calg akcje, rozpoczetg dyskusyjnymi
rozwazaniami nad tym zagadnieniem podczas konferencji poswieconej sprawom
nauczania historii w ramach VIII Powszechnego Zjazdu Historykow Polskich
w Krakowie.

Autorka obok konkretnych wskazéwek dotyczacych nietod i sposobdw ksztat-
towania poje¢ historycznych wysuneta stusznie konieczno$é ksztattowania pojecia

1 W powojennej literaturze metodycznej do r. 1958 zagadnieniu ksztattowania poje¢ historycznych poswigcone
byly przettumaczone na jezyk polski nastepujace prace autoréw radzieckich: M. Kruglak, O pracy nad pojeciem pan-
stwa. ,Historia i Nauka o Konstytucji4 (,,HiNoK*) 1954 nr 4 s. 21; A. Janko-Trynicka, Praca nad pojeciem parstwo
przy przerabianiu rozdziatu Starozytny Wschdd. ,HiNoK# 1953 nr 3-—4 s. 95. Z autoréw polskich sprawie tej po$wig-
cili swoje prace: K. Szymborska, Ksztaltowanie pojecia rewolucji w nauczaniu historii. ,HiNoK# 1953 nr 2 s. 12— 15;
L. Bandura, O ksztatceniu pojec historycznych. ,HiNoK# 1955 nr 6 s. 27—33. W. Ptaszynska, Z zagadnier dotyczacych
porzadkowania faktéw historycznych przez uczniéw szkoty podstawowej. ,Nowa Szkota# 1955 nr 5 s. 496— 506, oraz Trud-
nosci uczniéw szkdt podstawowych przy porzadkowaniu faktéw historycznych w czasie. ,Nowa Szkota# 1955 nr 6, s. 583—592;
A. Bornholtzowa, Z badan nad stanem Jaktycznym nauczania historii. ,,HiNoK# 1956, nr 6, s. 26—36; K. Kuligowska.
Z badan nad procesem uczenia si¢ historii. ,Nowa Szkota# 1957 nr 5s. 500—510; T. Stowikowski, W sprawie uogélnia-
niafaktéw w nauczaniu historii. w : Dziesieciolecie Wyzszej Szkoty Pedagogicznej 1946 1956. Krakow 1957 s. 401— 419.

2J. Kobusiewicz, Ksztattowanie poje¢ na lekcjach historii w szkole podstawowej. ,Wiad. Hist.4 1958 nr 4—5
s. 302—311.
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»Zmiennosci" zjawisk historycznych oraz podkreslania! statego rozwoju procesu
dziejowego na konkretnych, prostych przykitadach, jak np. rozwdéj sprawy chiop-
skiej, rozwoj miast — gdyz tego rodzaju ujecie materialu historycznego zbliza
ucznia do rozumienia pojecia dynamiki procesu dziejowego. Ponadto zwrdcita
uwage na zmienno$¢ okreslonych cech na poszczegélnych etapach rozwojowych
takich na przyktad pojeé¢, jak chtop, mieszczanin, szlachcic, sejm itp.

Rok 1959 przyniost kilka pozycji, ktore zesSrodkowaly sie wokét problemu
ksztattowania niewatpliwie najtrudniejszego pojecia, jakim jest pojecie czasu hi-
storycznego. Autorzy3 podeszli do tego zagadnienia od strony ksztattowania tzw.
orientacji uczniow w czasie. Na podkreslenie zastuguja tu przede wszystkim ba-
dania S. Szumana, ktéry doszedt do wniosku, ze ,Nasza wiedza o tym, jak orien-
tacja dziecka w czasie ksztattuje sie i rozwija w wieku doprzedszkolnym i przed-
szkolnym jest jeszcze bardzo uboga i niedoktadna. Jeszcze mniej wiemy o tym,
jakie sa gtowne sposoby i zabiegi, dzieki ktérym uczymy dzieci w tym wieku zdo-
bywaé¢ podstawowe w tym zakresie wiadomosci i umiejetnosci. [...], dziecko, ktére
nie zdobedzie juz w wieku przedszkolnym podstawowej orientacji w czasie, nie
bedzie mogto podota¢ roéznym zadaniom nauki szkolnej i szczegdllnie trudno
mu bedzie nauczy¢ sie historii" 4.

Kontynuujgc rozwazania S. Szumana dotyczace ksztattowania poje¢ historycz-
nych u uczniéw szkét podstawowych i $rednich, autorzy nastepnych prac 5 staneli
na stanowisku, ze rzecza najistotniejszg w trudnym procesie ksztattowania orien-
tacji w czasie jest rozwijanie u uczniow umiejetnosci niejako ,widzenia perspek-
tywy czasu". Prowadzi to bowiem, w ich intelektualnym ksztatceniu, do mozliwie
najbardziej precyzyjnej znajomosci ,,dziejowego rytmu zjawisk", dtugosci ich trwa-
nia oraz znajomosci zachodzgcych pomiedzy nimi réznorodnych zwigzkéw.

Ogromng pomocg przy tym jest wprowadzenie do nauczania historii na stopniu
propedeutycznym najprostszych zwigzkéw pomiedzy faktami historycznymi —
a wiec zwigzkéw wspotistnienia i nastepstwa w czasie. Uczenn bowiem powinien
poznawaé rzeczy i wydarzenia w takim ujeciu, ktére go zblizy do rozumienia ka-
tegorii czasu historycznego. W ich przekonaniu systematyczne wydobywanie i pod-
kreslanie zwigzkéw czasowych pomiedzy faktami, z réwnoczesnym podkresleniem
prostych, ztozonych i wielokierunkowych zwigzkéw przyczynowych, tych ostat-
nich naturalnie na wyzszym stopniu nauczania, obejmujgcych réwniez elementy
czasowe, moze pomaoc uczniom w przelamywaniu trudnosci, ktére powstajg w za-
kresie porzadkowania wydarzen oraz ustalania ich nastepstwa w czasie.

Znaczne pogtebienie tych rozwazan, z ktérych przytoczyliSmy tylko niektore,
przyniosta rozprawa M. Przetacznikowej i T. Stowikowskiego, probujgca prze-
analizowa¢ podstawy psychologiczne nauczania historii6é. Autorzy jej, opierajac
sie na specyfice historii jako odrebnej dyscyplinie szkolnej, wybrali za przedmiot
swoich rozwazan problem udziatu i funkcji procesébw poznawczych, a zwiaszcza
proceséw myslowych w przyswajaniu sobie przez uczniéw materiatu historycznego.
Omowili wiec niektore operacje myslowe, jakie nalezy zaktywizowa¢ u uczniow
w toku nauczania historii i wskazali na role, jakg odgrywajg one w poszczegélnych

3 Cykl rozpoczeto artykutem S. Szumana, Rozwdj orientacji dziecka w czasie. ,Wiad. Hist.“ 1958 nr 2 s. 85— 100
i nr 3s. 162—182.

4 S. Szuman, jw. ,Wiad. Hist.* 1958 nr 3 s. 181— 182.

5J. Garbacik, W sprawie ksztattowania orientacji w czasie tv nauczaniu. ,Wiad. Hist.* 1959 nr 2—3 s. 81—86;
T. Stowikowski, Problem ksztattowania orientacji uczniéw w czasie w polskiej literaturze metodycznej. Tamze, s. 94—98;
T. Stowikowski, S. Wrébel, Kilka préb rozwigzania problemu orientacji uczniéw w czasie. Tamze, s. 86—90.

K M. Przetacznikowa, T. Stowikowski, Z problematyki podstaw psychologicznych nauczania historii. ,Zesz. Nauk.
Uniw. Jagietl.“ LXXXT Prace psychologiczno-pedagogiczne. Z. 5. Krakéw 1964 s. 37—59.
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fazach procesu lekcyjnego. Chodzito im bowiem o znalezienie zrddet racjonalizacji
procesu uczenia sie i nauczania w psychologicznych prawach rozwoju procesu
myslenia i pracy umystowej ucznia. Odpowiednia wedtug nich wlasnie owa racjo-
nalizacja procesu uczenia sie i nauczania prowadzi w konsekwencji do wiasciwego
ksztattowania poje¢ historycznych. Wprowadzenie bowiem nowego materiatu hi-
storycznego przez nauczyciela odbywa sie zwykle w oparciu o poprzednio juz
poznane elementy procesu dziejowego, a nowe pojecia historyczne ksztattujg sie
na podstawie poje¢ wytworzonych uprzednio. Podkreslona zostata ponadto bardzo
mocno konieczno$¢ dtugofalowego ksztattowania poje¢ historycznych, poczawszy
od pierwszego etapu zetkniecia sie ucznia z nowym dla niego pojeciem, poprzez
dalsze lata jego nauki w szkole podstawowej i $redniej, gdzie przeciez te same po-
jecia co w przepracowywanym juz materiale historycznym wystepuja.

Ten sam problem dtugofalowosci ksztattowania okreslonych pojec¢ historycz-
nych poruszyta W. Moszczenska w pracy Nauczanie historii w szkole a nauka hi-
storyczna". Autorka wyraznie stwierdza, ze ,Stopien przyblizenia, jaki uczniowie
osiggaja w rozumieniu tresci pojec, jest na rozmaitych szczeblach nauczania jozny*“ s.
W miare bowiem czasu i postepéw w nauce stopien rozumienia pojec¢ staje sie
coraz wyzszy. Stad wynika prosta konsekwencja, ze ,bogacenie i uscSlanie wie-
dzy pojeciowej ucznia nie nastepuje automatycznie. Wymaga to nie tylko czasu,
ale tez powaznego wysitku ze strony milodziezy i nauczajgcych, aczkolwiek trudno
zaprzeczy¢, ze wzrastajgca z wiekiem i doswiadczeniami zyciowymi dojrzatosé
umystowa ucznia odgrywa przy tym wielkg role“ 8. Omawiana praca, obejmujaca
swoja trescig znacznie szerszy zakres tematyki, jezeli chodzi o poruszane przez
nas zagadnienie, daje w pewnym sensie zamkniecie i podsumowanie réznych teo-
retycznych uwag na temat ksztattowania poje¢, chociaz nie byto to wcale zamie-
rzeniem autorek.

Do prac, w ktorych rozwazania oparto na przeprowadzonych uprzednio ba-
daniach eksperymentalnych, zaliczy¢ nalezy prace K. Kuligowskiej i A. Born-
holtzowejl0. Chociaz w pierwszej z nich autorka omawia w zasadzie problem
samodzielnosci myslenia i dziatania w uczeniu sie historii — niemniej jednakowoz
jej rozwazania teoretyczne, jak i material eksperymentalny, wyraznie wskazujg
na to, w jakich warunkach dydaktycznych, wytwarzanych przez nauczyciela na
lekcjach historii, proces ksztattowania poje¢ historycznych u uczniow moze prze-
biega¢ prawidtowo. Kuligowska pod tym katem widzenia podzielita lekcje historii,
prowadzone przez nauczycieli, na cztery kategorie. Do pierwszej zaliczyta lekcje,
na ktorych pelny proces myslowy uczniéw w ogdéle nie wystepuje. W drugiej nau-
czyciele na lekcjach sami wykonujg wszystko za ucznidéw. Trzecig kategorie sta-
nowia lekcje wymagajace od ucznia aktywnej pracy w rozwigzywaniu problemow
wysunietych przez nauczyciela, przy rozumnej i koniecznej pomocy nauczyciela,
zwtlaszcza w fazie przygotowawczej. Czwarta — to znowu lekcje, gdzie nauczyciel
formutuje problemy i sprawdza ich rozwigzanie, pozostawiajgc uczniow przy roz-
wigzywaniu ich bez zadnej pomocyll Nie ulega najmniejszej watpliwosci, ze lekcje,
ktore zostaly przez autorke zaliczone do grupy trzeciej posiadajg istotne walory
dydaktyczne i dajg najwieksze mozliwosci nie tylko dla wiasciwego przebiegu

7 A. Bornholtzowa, W. Moszczenska, Nauczanie historii w szkole a nauka historyczna. Warszawa 1964.

8 Tamze, s. 61.

# Tamze.

10 K. Kuligowska, Problem samodzielno$ci w uczeniu sie na lekcjach historii. wW: O aktywizacji nauczania U szkole
podstawowej. Warszawa 1960; A. Bornholtzowa, O trudnosciach w nauczaniu historii. Warszawa 1963.

1 Por. T. Stowikowski, Recenzja pracy K. Kuligowskiej Problem samodzielnosci... ,Wiad. Hist** 1961 nr 2 s. 118
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samego procesu myslenia, ale co wazniejsze do prawidlowego ksztattowania sie
poje¢ historycznych.

Bornholtzowa natomiast w rozdziale poswieconym zrédtom btedéw uczniow-
skich oraz przyczynom niepowodzenn i trudnosci w nauczaniu historii dochodzi
do stusznego wniosku, iz bardzo czesto uczniowie nie rozumiejg poje¢, ktérymi
sie postugujg i to ,poje¢ réznych kategorii, r6znego stopnia ogoélnosci, wprowa-
dzanych w toku nauczania w réozny spos6b"12 Przy czym podkresli¢ nalezy, ze
wedtug autorki auczniowie nie rozumiejg przede wszystkim terminéw naukowych,
z ktérymi albo bardzo rzadko, albo wcale nie spotykajg sie w codziennym zyciu,
a wiec takich termindéw, z ktérymi zapoznajg sie dopiero na lekcji i z ktorymi,
jezeli tak mozna powiedzie¢, obcujag tylko w procesie uczenia sie historii. Niewatpli-
wie do takich terminéw zaliczy¢ mozemy inwestyture czy immunitet — nauczyciel
za$ wprowadzajagc te terminy nie wyjasnia ich dodatkowo, rozumujgc, ze sg one
w wystarczajgcy sposéb objasnione przez tekst podrecznika lub tez ze uzyte w pew-
nym kontekscie jego wykladu same przez sie stajg sie zrozumiate dla ucznidw.
W ten spos6b terminy te ,nie wchodzg na state do stownika ucznia jako pojecia
jasne, odzwierciedlajgce jakie$ ,elementy rzeczywistosci”, ale tkwig w pamieci
jako nazwy puste lub zostajg catkowicie z pamieci wyparte"13

Ponadto uczniowie nie rozumiejg réwniez poje¢ nie tylko uzywanych w jezyku,
ktory okreslimy jako naukowy, ale wystepujacych takze w potocznym jezyku co-
dziennym. Do poje¢ tych autorka zalicza takie, jak klasa, stan, ruch robotniczy,
stronnictwo polityczne, kultura i inne. Wynika to za$ najprawdopodobniej z tego,
ze nauczyciele uwazaja, iz tego rodzaju pojecia sg zrozumiate dla ucznia same przez
sig, gdyz stale spotyka sie on z nimi w prasie, audycjach radiowych, telewizyjnych itp.
Czesto wiec nie kontrolujg stopnia rozumienia tych pojeé, nie zadajg, aby ucznio-
wie postugiwali sie nimi Swiadomie i bezbtednie, zadowalajac sie niejednokrotnie
ich wymienieniem i najwyzej ,wyjasnieniem" znaczenia niektorych z tych pojecid

Bardzo waznym dla praktyki szkolnej jest stwierdzenie przez autorke koniecz-
nosci dogtebnego poznania przez nauczyciela, na czym wiasciwie polega ,ksztat-
towanie poje¢ czy tez ksztattowanie sie poje¢ historycznych uczniow". Wyniki
bowiem przeprowadzanych badan wskazujg wtasnie na to, ze nauczyciel nie zawsze
potrafi ,prawidtowo i skutecznie kierowaé¢ aktywng, Swiadomag pracg ucznia, czu-
waé nad ksztattowaniem sie jego poje¢ historycznych" 15 Jednym wiec z zasadni-
czych postulatow jest konieczno$¢ wypracowania ,,metodyki ksztattowania pojec".

Z tych wiec wzgledow podjeliSmy w Katedrze Metodyki Nauczania Historii
badania zmierzajgce do ustalenia stopnia rozumienia poje¢ historycznych przez
uczniow zaréwno szkot podstawowych, jak i $rednich na terenie wojewodztwa
krakowskiego i kieleckiego. Rownoczesnie chcemy ustali¢ zaleznosci pomiedzy
stopniem usamodzielnienia ucznidw na lekcjach historii a rozumieniem przez nich
poszczegélnych pojec¢ historycznych.

Punktem wyjscia dla naszych badan staty sie niektére prace magisterskie
opracowywane przez studentdow historii, uczestnikéw seminarium magisterskiego
z metodyki nauczania tego przedmiotu. Tematyka ich poszta w kilku kierunkach.
Niektorzy ze studentow przeprowadzali badania nad stopniem rozumienia okreslo-
nych poje¢ historycznych, inni badali problem samodzielnosci ucznia w nauczaniu
i uczeniu sie historii, jeszcze inni zajeli sie zbadaniem zagadnienia rozumienia
tresci lektury historycznej oraz rozwojem uczniowskich zainteresowan historycz-

12 A. Bornholtzowa, O trudnosciach ... s. 95.
18 Tamze, s. 96.

14 Poréwnaj tamze.

18 Tamze, s. 100.
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nych. Ws$réd tych prac, z uwagi na poprawnos$¢ przeprowadzonych badan oraz
ich wyniki, na plan pierwszy wysunety sie*prace: Bolestawa Wrdéblewskiego, Je-
rzego Nycza, Ireneusza Skrzynskiego i J6zefa Tredowiczaie.

StaraliSmy sie przebada¢ rozumienie takich poje¢, ktére z jednej strony wyste-
puja bardzo czesto w szkolnym materiale historycznym i mozng powiedzieé, ze
W pewnym sensie przewijaja sie przezen poprzez wszystkie kolejne etapy naucza-
nia — badz tez pojecia typowe dla poszczegdlnych epok i nie wystepujace w dal-
szych partiach materiatu, a z drugiej — zwrdciliSmy uwage na stopien ich abstrak-
cyjnosci, a co za tym idzie i trudnosci wystepujacych w ich przyswajaniu. Dla przy-
ktadu podajemy kilka pojeé, ktérych stopien rozumienia przez uczniow badany
byt przez naszych studentéw; a wiec byly to takie pojecia, jak ,demokracja aten-
ska", ,proletariat rzymski" — charakterystyczne dla materiatu klasy VIII, oraz
.kapitalizm", ,rewolucja burzuazyjna", ,rewolucja socjalistyczna", ,kolonializm"
i ,strajk". Ponadto jedng prace poswieciliSsmy w catosci zbadaniu stopnia rozu-
mienia pojecia czasu historycznego, gdyz uwazamy je za najtrudniejsze do przy-
swojenia, a réwnoczes$nie za najwazniejsze w procesie rozwijania mys$lenia histo-
rycznego u uczniéw.

Z kolei pragniemy, przynajmniej pokrotce, omowié rezultaty badan uczestni-
kéw seminarium magisterskiego z metodyki nauczania historii, ktére wprawdzie
majg charakter czysto roboczy — chociazby tylko ze wzgledu na to, ze oparte sa
na stosunkowo szczuptym materiale dowodowym, ale jednak mogg stanowi¢ punkt
wyjscia do dalszych eksperymentéw w tym kierunku, zakrojonych juz na znacznie
wiekszg skale. Pragniemy przy tym zauwazyé, ze owe rezultaty w duzej mierze
potwierdzity stusznos$¢ teoretycznych rozwazan na ten temat, o ktorych mowi-
lisSmy w pierwszej czesci pracy. Ponadto zawierajg one pewien materiat wymaga-
jacy dalszego zbadania i skonfrontowania go z wynikami badan, obejmujgcych
znacznie szerszy materiat eksperymentalny.

Otdéz stopien rozumienia poszczegdlnych poje¢ historycznych przez uczniéw
szkot krakowskich i niektérych szkot wojewoddztwa kieleckiego, ktérzy zostali
objeci badaniami przeprowadzonymi przez |. Skrzynskiego, byt dos¢ zréznicowany.
Sposrod 255 uczniéw klas 6smych, ktérzy mieli za zadanie odpowiedzie¢ co to
jest ,demokracja atenska", zaledwie 7,1 % dato odpowiedzi, ktére w mysl usta-
lonych kryteribw mozna byto uznaé¢ za bardzo dobre, a wiec zawierajgce wszystkie
istotne cechy tego pojecia, podane w formie opisowej, z uwzglednieniem wiasci-
wego, cho¢ moze zbyt szeroko ujetego (starozytna Grecja) kryterium czasowego.
Jednakze rzecz charakterystyczna, ze wsrdod tej niewielkiej ilosci odpowiedzi po-
prawnych uczniowie okreslili dos¢ $cisle ramy chronologiczne, piszac na przykiad,
ze ,Demokracja ateriska rozwineta sie w petlni za Peryklesa w V w. p. n. e., ktory
popierat nauke i sztuke", lub ze jest to ,ustrdéj utworzony przez Klistenesa [...]
Perykles przyczynit sie do utrwalenia tego ustroju w V w. p. n. e.“. Poza tym wy-
mienili cechy najistotniejsze tego pojecia, piszac, ze jest to demokracja ludzi wol-
nych, nie obejmujgca jednakze niewolnikéw i kobiet. Czesto wskazywano takze
na jej przejawy w zyciu politycznym Aten. Widzimy wiec, ze w tym wypadku ucznio-
wie, wiasciwie odzwierciedlajgcy tres¢ badanego pojecia widzieli je w odpowiedniej
perspektywie historycznej, w okreslonym miejscu i czasie, i wsréd owczesnych

10 W Katedrze Metodyki Nauczania Historii Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Krakowie napisane zostaty pod
kierunkiem doc. dra T. Stowikowskiego nastepujace prace magisterskie, ktérych wyniki zostaty wykorzystane w niniej-
szym artykule: J. Tredowicz, Stopief rozumienia lektury historycznej u dzieci i mtodziezy. Arch. WSP; J. Nycz, Stopien
samodzielnosci u uczniéw na lekcjach historii a wyniki nauczania. Arch. WSP; B. Wrdblewski, Problem orientacji uczniéw
i+ czasie historycznym. Arch. WSP; L Skrzyniski, Stopief rozumienia poje¢ historycznych u uczniéw »r szkole $redniej.
Arch. WSP.
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warunkoéw spoteczno-politycznych, ktére sie nan ztozyly. Wskazuje to takze na
dos$¢ wysoki stopien rozwoju historycznego myslenia tej grupy ucznidéw, o czym
Swiadczy roéwniez i forma odpowiedzi, ktére wyrazone zostalty wiasnymi stowami
ucznioéw, pozbawione byly zwrotéw badz sformutowan podrecznikowych, co mogtoby
Swiadczy¢ o werbalnym przyswojeniu okres$lonych tresci pojecia.

Odpowiedzi dobrych — zawierajacych wszystkie cechy istotne, ale podanych
w formie nierozwinietej i w sposdb mniej poprawny, otrzymano 29,6%; dosta-
tecznych, ktore miescity w sobie chociaz jedna z cech istotnych, i zasadniczych —
40,8%, niedostatecznych — 22,1%,a nie dato zadnej odpowiedzi 0,4%.

W odpowiedziach niedostatecznych pojecie ,demokracji atenskiej" wypetnione
zostato zupeilnie falszywa trescig, np. ,W czasie demokracji ateniskiej w rzadzie
zasiadali dwaj konsulowie", albo ,,...jest to panstwo. Panstwo to znajdowato sie
w Atenach". W pierwszym przypadku na jego tres¢ ztozyt sie jedynie niezgodny
z prawdg zwigzek czasowoegzystencjonalny, w drugim natomiast pojecie demo-
kracji utozsamione zostato z pojeciem panstwa.

Zwazywszy, ze pojecie to jest typowe dla materialu nauczania w klasie 6smej,
a w dodatku jest pojeciem dos$¢ szerokim i o znacznym stopniu ogolnosci, na zro-
zumienie ktérego potrzebna jest znajomos$¢ calego szeregu wiadomosci szczeg6to-
wych i konkretnych — to tak wysoki procent odpowiedzi niewtasciwych s$wiadczy
najprawdopodobniej b braku zwracania uwagi przez nauczycieli na zagadnienie
ksztattowania poje¢ historycznych. Wydaje sie bowiem mato prawdopodobne,
aby tak wielka ilo$¢ uczniéw nie znata materiatu rzeczowego, w oparciu o ktéry
ksztattuje sie pojecie demokracji ateniskiej. Materiat éw pewnej przynajmniej ich
liczbie na pewno jest znany, ale zabrakio u nich tego rodzaju pracy myslowej,
ktora by pozwolita na jego ,,przemiane" w odpowiednie pojecia historyczne. Wska-
zywaloby to wiec na pomijanie przez uczacych historii tego elementu, ktéry rozu-
mienie tej nauki utatwia, wiadomosci systematyzuje, utrwala i wiagze logicznie,
nie opierajgc ich jedynie na mechanicznych skojarzeniach pamieciowych. Oczy-
wiscie, aby mozna bylo w petlni stwierdzenie takie przyja¢, nalezatoby przebadac
jeszcze dodatkowo znajomos$¢ przez uczniéw, ktérych odpowiedzi byly niedosta-
teczne, tych partii materialu rzeczowego, w oparciu o ktore ksztaltuje sie pojecie
demokracji ateniskiej. Postawienie takiej tezy wydaje sie mozliwe, poniewaz w szkole,
w ktérej na podstawie obserwacji szeregu lekcji stwierdzono, ze nauczyciele po-
Swiecajg zagadnieniu ksztaltowania poje¢ wiecej uwagi — ilos¢ odpowiedzi nie-
dostatecznych byta wyraznie mniejsza i wynosita 5,6%, przy przecietnej uzyskanej
ze wszystkich szkot — 22,1 % (liczby te dotycza pojecia ,demokracja atenska").

W dwu innych szkotach, gdzie zagadnienia te pomijano w pracy z mitodzieza,
ilos¢ odpowiedzi niedostatecznych (w tej samej grupie badanych) wahata sie od
30.0% do 34,3%, a bardzo dobrych od 7% do 2,5%.

Btedem bytoby jednak sadzi¢, ze tylko w dydaktycznej pracy nauczyciela lezy
istota ksztattowania poje¢ historycznych u uczniow. W duzej mierze zalezy to
réwniez od stopnia rozwoju uczniowskich mozliwosci poznawczych. Z jednej strony
bowiem osiggaja oni coraz wyzszy poziom percepcyjny przez state angazowanie
sie w toku umystowej pracy szkolnej i zwracania uwagi przez uczacych takze na
ksztatcgca role poszczegélnych przedmiotéow; z drugiej ponadto podlegajg pew-
nemu naturalnemu rozwojowi, dzieki ktéremu nawet przy stosowaniu nie koniecznie
najbardziej wiasciwych metod nauczania uczniowie osiggajg wyzszy stopien rozu-
mienia poszczegélnych poje¢, chociaz nie zawsze lezy to w planowanym zamie-
rzeniu nauczyciela. Znajduje to znowu potwierdzenie w wynikach przeprowadzo-
nych badan.
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Tak wiec w klasach jedenastych tychze samych szkét, gdzie historii nauczali
ci sami nauczyciele, co w omowionych wczesniej klasach 6smych, przy stosowaniu
podobnych metod nauczania, kiedy zbadano stopien rozumienia pojecia typowego
dla formacji kapitalizmu, jakim jest pojecie ,kolonializmu4 okazato sie, ze ilos¢
odpowiedzi niedostatecznych wynosita 8,7%, dostatecznych 40,0%, dobrych 43,1 %
i bardzo dobrych 7,5%.

Podobnie przedstawia sie stopien rozumienia pojecia ,strajk4 Odpowiedzi
bardzo dobre — okoto 1,2 % badanych uczniéw, dobre — 26,2%, dostateczne —
68,1% i niedostateczne — 4,3%.

W obu przedstawionych przypadkach wyraznie zmalata ilos¢ odpowiedzi nie-
dostatecznych. Z jednej strony na pewno jest to wynikiem dalszego rozwoju inte-
lektualnego mitodziezy, ale nie nalezy takze zapominaé, ze pojecia te pojawiajg sie
0 wiele pdzniej w nauce szkolnej anizeli pojecie demokracji atenskiej. Dla ucznia
bardziej zrozumiate sg wiec warunki, wséréd ktoérych one wystepuja, m. in. i po-
przez fakt, ze z pojeciami tymi spotyka sie on dos$¢ czesto poza szkotg i niezaleznie
od mozliwosci pewnych modernizacji, sytuacja obecna, podlegajgca w pewnym
sensie jego ,,0bserwacjif4 pozwala mu lepiej rozumiec¢ ich znaczenie réwniez w cza-
sach odlegtych.

Te — zdawatoby sie — utatwienia stwarzajg jednak z drugiej strony wiele
trudnosci, ktére znowu uwidaczniaja sie jasno w przedstawionych uprzednio ze-
stawieniach liczbowych. Chociaz obnizyta sie znacznie ilos¢ odpowiedzi niedosta-
tecznych, na co nie bez wplywu pozostaje zespol wyzej omoéwionych przyczyn,
ktére na pewno pozwolity na latwiejsze uchwycenie jednej lub kilku cech najistot-
niejszych tych pojeé, to rzecz charakterystyczna, ze obnizyt sie wyraznie réwniez
procent odpowiedzi bardzo dobrych i dobrych na rzecz odpowiedzi dostatecznych.
Swiadczy to znowu o tym, ze nauczyciele, sugerujac sie zapewne powszechnoscia
wystepowania tego typu poje¢ na lamach prasy, w audycjach radiowych i telewi-
zyjnych, zbyt mato czasu poswiecajg na ich uscislenie i prawidlowe umiejscowienie
w systemie innych, znanych juz uczniowi pojec¢. Przyswojenie wiec ich tresci jest
niepetne, fragmentaryczne, pozbawione najczesciej elementéw czasowych i wielo-
rakich powigzan sktadajacych sie na ich wewnetrzng strukture, co w konsekwencji
prowadzi do pominiecia wielu istotnych cech tych poje¢, a zachowane przez uczniéw
wiadomosci — jakkolwiek wobec przyjetych Kkryteriéw przewyzszajg ocene nie-
dostateczng — nalezy uzna¢ za niewystarczajgce i nie odzwierciedlajgce petnej
tresci pojecia.

Ws$rod odpowiedzi niedostatecznych najczesciej utozsamiano strajk ze zbrojng
demonstracja uliczng, co w wielu wypadkach bylo dopiero jego nastepstwem,
albo — szczegdllnie w okresach wzrostu fali rewolucyjnej —mwydarzenia te wy-
stepowaty rownolegle obok siebie. RGwnocze$nie wiec omawiano je takze na lek-
cjach historii, co niektéorym wuczniom dato asumpt do tego rodzaju skojarzen,
a w dalszej konsekwencji do utozsamienia tych pojec.

Widzimy wiec, ze naturalny wzrost poziomu intelektualnego ucznidéw, poste-
pujacy w toku nauki szkolnej, chociaz niewatpliwie sprzyja, to jednak nie roz-
wigzuje w peini problemu ksztattowania sie pojeé¢ historycznych. Proces ten bo-
wiem jest do$¢ skomplikowany, gdyz ze wzgledu na specyfike przedmiotu pozna-
nia pojecia te ksztattujg sie o wiele wolniej i trudniej anizeli pojecia, ktérych for-
mowanie oparte jest na bezposredniej obserwacji pewnych przedmiotéw czy zja-
wisk z otaczajgcej nas rzeczywistosci. Dlatego tez powinien on podlegac¢ ciggtemu
1 rozumnemu Kkierownictwu nauczyciela na wszystkich szczeblach szkolnego nau-
czania historii.
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Uwagi powyzsze nie wypltywajg oczywiscie jedynie z przytoczonych tu wy-
nikéw, uzyskanych w toku badann nad stopniem rozumienia wyzej wymienionych
poje¢ historycznych. Przebadano bowiem material o wiele bardziej rozlegty, uzy-
skany od ponad tysigca ucznidéw ostatnich trzech klas szkoty podstawowej i wszyst-
kich klas szkoty S$redniej. Nie sposob jednak w krétkim artykule dokonaé grun-
townej i petnej jego analizy, stad tez wybraliSmy tylko pewne jego fragmenty,
jednakze o cechach typowych w odniesieniu do catosci uzyskanych wynikéw.

Zdawatoby sie, odrebng grupe stanowity badania J. Nycza, dotyczace samo-
dzielnej pracy uczniéw na lekcjach historii. Jednakze one wi#asnie daty nam mozli-
wos¢ potwierdzenia zwigzku, jaki zachodzi pomiedzy samodzielnym wysitkiem
myslowym ucznia w procesie uczenia sie historii a ksztattowaniem sie jego pojec
historycznych.

Najlepszym dowodem na stwierdzenie powyzszego jest przykiad przytoczony
przez autora pracy, zaczerpniety z jednej z wielu obserwowanych przez niego lekcji
historii w klasie szostej. Lekcje, ktdrg przedstawit, nalezy bowiem zaliczy¢ do tej
grupy, ktére przez Kuligowska zakwalifikowane zostaty do lekcji, gdzie problem
samodzielnej pracy ucznia w ogole nie wystepuje. Jej tematem byt ,Sejm cztero-
letni i jego uchwaly Lekcje przeprowadzono metodg bardzo powierzchownie
potraktowanego tzw. opowiadania. Nauczycielka powiedziata jedynie, w jakich
latach odbywat sie sejm, dlaczego nazywamy go czteroletnim, jakie podjat uchwaty,
nie wyjasniajac jednak, jaki byt ich cel i znaczenie, nie oceniajac takze ich roli
dziejowej. W dodatku lekcja prowadzona byla bardzo monotonnie, a uczniowie
nie przejawiali w czasie jej trwania zadnej prawie aktywnosci. Po jej zakonczeniu
trzem uczniom, co do ktérych stwierdzono dos$¢ znaczne wigczenie sie myslowe
w opowiadanie nauczycielki, postawiono nastepujgce pytania:

1. W jakim celu zwotano sejm czteroletni?

2. Co oznacza stwierdzenie, ze ,chtopa bierze sie w opieke prawa ?“

3. Jak ocenitby$ uchwaty sejmu?

Na pierwsze pytanie odpowiedziat tylko jeden uczen, a drugie i trzecie pozo-
staty bez odpowiedzi. Przy takim przebiegu lekcji i tak niklej aktywnosci uczniow
pojecie sejmu czteroletniego nie mogto by¢ w petni uksztattowane, a jezeli nawet
niektérzy uczniowie przyswoili sobie w pracy domowej pewne wiadomosci do-
tyczace jego przebiegu i podjetych uchwat, to w ich rezultacie na pewno nie mozna
sie bedzie dopatrze¢ zrozumienia roli i znaczenia sejmu czteroletniego, a wiec tym
samym podstawowych cech tego pojecia.

Na innej z obserwowanych lekcji, tym razem w klasie pigtej, gdzie omawiano
»Zaleznos$¢ ludnosci chiopskiej od panéw feudalnych od X do XII wieku4 problem
samodzielnosci wystgpit do$¢ jasno. Na poczatku nauczyciel, odwotujgc sie do
wiadomosci uczniéw, ustalit wspolnie z nimi znaczenie okre$lenia ,,pan feudalny4
Nastepnie uczniowie otrzymali kartki, na ktérych wypisano nastepujgce pytania:

1. Na jakie grupy dzielita sie ludnos$¢ w Polsce w XI i XII w.?

2. Jakimi obowigzkami obarczani byli chtopi?

3. Kto posiadat najwiecej ziemi?
po czym w oparciu o materiat podrecznikowy, wskazany przez nauczyciela, przy-
stagpili do opracowania pisemnych odpowiedzi. Po gtosSnym odczytaniu kilkunastu
z nich wybrano najlepsze, opracowane samodzielnie, wiasnymi stowami, i wypisano
je na tablicy, raz jeszcze wspoélnie omdéwiono, a nastepnie wszyscy uczniowie za-
notowali je w swoich zeszytach. Rezultaty tej lekcji uwidocznity sie na lekcjach na-
stepnych, kiedy to uczniowie zupetnie swobodnie operowali pojeciami: pan feudalny,
chtop, danina i stosowali je poprawnie przy zapoznawaniu sie z nowym materiatem.
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W jeszcze wiekszym stopniu owa zalezno$¢ pomiedzy samodzielnym dziata-
niem i samodzielnym mysleniem uczniéw w procesie nauczania i uczenia sie hi-
storii a rozumieniem i opanowaniem przez nich poje¢ historycznych wystepuje
przy ksztattowaniu pojecia czasu historycznego. Badajacy to zagadnienie B. Wro6-
blewski wyraznie stwierdzit, ze jakkolwiek zebrany przez niego w toku obserwacji
materiat oraz wyniki przeprowadzonych badan sg stosunkowo szczupte i ogra-
niczaja sie jedynie do niektérych szkét miasta Krakowa, to jednak da sie bardzo
wyraznie zauwazy¢, ze ,od sposobu prowadzenia lekcji, przede wszystkim przez
Swiadome “wracanie uwagi na sprawe chronologii w historii, wprowadzenie ter-
minéw i poje¢ czasowych, przyczynowych i skutkowych, synchronizacji wydarzen,
klasyfikacji zjawisk, grupowania materiatu, dzielenia na epoki [...] zalezne jest
podniesienie poziomu rozumienia procesu dziejowego, widzenie zaleznosci po-
miedzy wydarzeniami oraz umiejetno$¢ ujmowania ich w czasie"17z. W dal-
szym ciggu swoich rozwazan autor podkresla ogromng role, jakg odgrywa w tym
procesie zwracanie przez nauczyciela uwagi na aktywizacje uczniéw oraz ich samo-
dzielnos¢. Stosunkowo duzy materiat obserwacyjny, jaki zebrat on w szkole, ktorg
okreslit kryptonimem C, potwierdza to w catej rozciggtosci. W szkole tej stopien
usamodzielnienia ucznia na lekcjach historii byt najwiekszy, co niewatpliwie po-
ciagneto za sobg fakt, ze najlepszymi okazaly sie wyniki przeprowadzonych tam
przez niego badan. Wynika stad prosty wniosek, ze czym wieksza jest samodziel-
no$¢ ucznia w procesie uczenia sie historii, tym gtebsze i petniejsze jest zrozumienie
przez niego niestychanie trudnego pojecia, jakim jest czas historyczny.

Bardzo interesujace okazaly sie badania dotyczgce stopnia przyswojenia i zro-
zumienia pewnych partii materiatu, ujetych w tzw. ciggi dziejowe i przekroje hi-
storyczne. Ot6z stopien umiejetnosci wigzania poszczegolnych faktow historycz-
nych w ujeciu genetycznym jest znacznie wiekszy u uczniéw tych klas, w ktérych
nauczyciele zwracajg uwage na koniecznos¢ duzej aktywnosci i samodzielnego
myslenia w toku przyswajania sobie przez nich materiatu historycznego. Uczniowie
rozumieja lepiej proste zwigzki przyczynowe, wigzace poszczegoOlne fakty i niejako
widzg proces ich narastania w rozwoju dziejowym. Stad prosty wniosek, ze tatwiej
uchwyci¢ dynamicznos$¢ procesu dziejowego oraz jego ptynnosé i zmiennos¢ tym
uczniom, ktérych aktywnos$¢ i samodzielno$¢ w wykrywaniu tych zwigzkéw wy-
zwala sie niejako pod kierunkiem nauczyciela na lekcji. Natomiast uczniowie,
ktorych samodzielno$¢ w procesie uczenia sie historii zostata stwierdzona jako
stabsza, gorzej chwytajg istote ciggu dziejowego.

Opierajgc sie na wynikach przeprowadzonych przez B. Wroblewskiego badan
mozna roéwniez stwierdzié, ze znaczng role w ,przyblizeniu” uczniom epoki hi-
storycznej odgrywa literatura piekna, ktéra w formie artystycznej daje plastyczny
obraz epoki, pokazuje jej koloryt oraz wydobywa caly szereg realiow, odgrywa-
jacych role konkretéw, jakie pomagajg uczniowi w zrozumieniu minionej i od-
legtej epoki.

Temat zwigzany z rolg, jaka odgrywa literatura piekna stosowana w nauczaniu
historii, poza jedyng praca J. Maternickiegois nie zostal wiasciwie dotad wyczer-
pujgco omoéwiony. Co wiecej, nie przeprowadzono tez zadnych badan na temat
oddziatywania lektury historycznej na wyniki nauczania oraz stopienn rozumienia
materiatu historycznego. Nikt tez nie pokusit sie o zbadanie zaleznosci tejze lektury
historycznej i stopnia rozumienia pojeé¢ przez uczniéw.

17 B. Wrdéblewski, Problem orientacji..., s. 120.
18 J. Maternicki, Literatura piekna w nauczaniu historii. Warszawa 1963.
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Nie rozwiagzata tez niewatpliwie tego problemu jedyna praca magisterska z tego
zakresu, jaka posiadamy w seminarium metodycznym. Jednakze wyniki, do kto-
rych doszedt jej autor, J. Tredowicz, badajgc stopien rozumienia lektury histo-
rycznej przez dzieci i miodziez niektorych szkot miasta Tarnowa i Krakowa, sg
dosy¢ ciekawe i podobnie jak prace poprzednio przez nas omowione mogg stac¢ sie
punktem wyjscia do dalszych badan w tym Kierunku.

Wyniki uzysjcane w tej grupie badan wskazuja, ze stopienn rozumienia lektury
historycznej, a wiec zaréwno jej tresci, jak przede wszystkim materiatu fakto-
graficznego, a takze i pojec¢ historycznych, jest uzalezniony w duzej mierze od te-
matycznej zbieznosci tresci lektury z trescig poszczegélnych partii programu szkol-
nego, aktualnie przerabianych w klasie.

Uczniowie na przyktad klasy VI réwnie dobrze zrozumieli powies¢ K. Bunscha
Psie pole, jak i uczniowie klasy IX 10 m. in. wiasnie dlatego, ze tres¢ historyczna
zawarta w tej lekturze byla bardzo bliska przerabianemu aktualnie przez nich
materiatowi historycznemu. Roéznice, jakie tu wystgpity, ograniczyly sie jedynie
do bardziej poprawnej formy zewnetrznej wypowiedzi uczniow klasy IX. Ponadto
autor wyjasnia, ze owa przewaga uczniow klasy VI nad uczniami klasy IX w ro-
zumieniu problematyki powiesci spowodowana byta takze w duzej mierze wyraz-
nymi zainteresowaniami historycznymi, jakie zostaly rozbudzone w tej wilasnie,
badanej klasie VI przez nauczycielke, ktdrg S$miato zaliczyé mozna do prawdzi-
wych entuzjastek tego przedmiotu. Co wiecej, w klasie tej w toku obserwowanych
lekcji wystgpito bardzo duze usamodzielnienie mtodziezy oraz niemal pelny proces
jej aktywizacji. Autor wyraznie zaznaczyt réwniez, ze dobre wyniki w zakresie
przeczytanej lektury historycznej sa takze uzaleznione od przystosowania jej tresci
do psychiki i stopnia rozwoju intelektualnego mitodziezy. Jakkolwiek wiec wnioski
owe zostaty wysnute jedynie w oparciu o pojedynczy przyktad badawczy, to jed-
nak dajg one do$¢ duzo do myslenia i wskazuja na niewatpliwg wspotzaleznosé
stopnia aktywizacji ucznia i jego zainteresowan z poziomem rozumienia zawartego
w lekturze historycznej materiatu faktograficznego. Oczywiscie, ze w dalszych
badaniach nad stopniem rozumienia przez uczniow tresci lektury historycznej
nalezy uwzgledni¢ znacznie szerszy zakres problematyki. Na pewno ciekawe wy-
niki przyniostyby na przykiad badania nad stopniem oddziatywania na rozwdj hi-
storycznego myslenia ucznia tresci przedmiotowej i podmiotowej utworow lite-
rackich czy funkcji ilustracyjnej literatury pieknej w odniesieniu do przepracowy-
wanego przez uczniéw materiatu historycznego.

Zdajemy sobie z tego doskonale sprawe, ze przedstawione tu, bardzo wycin-
kowe badania nad stopniem rozumienia poje¢ historycznych przez uczniéw szkoét
podstawowych i $srednich maja charakter czysto roboczy. Niemniej traktujemy je
w katedrze jako punkt wyjscia do dalszych badan, ktére rozpoczeliSmy przy wspot-
udziale Podkomisji Nauk Psychologicznych i Podkomisji Dydaktycznej, Komisji
Nauk Pedagogicznych Krakowskiego Oddziatu Polskiej Akademii Nauk. Badania
te obejma szerszy zasieg terytorialny, ilosciowy i prowadzone bedg w ciggu bieza-
cego roku akademickiego.

lu Zadaniem autora byto m. in. zbadanie stopnia rozumienia tej samej lektury przez uczniéw doswiadczalnych klas
VI i IX. PragneliSmy bowiem zorientowac sie, czy stopienn rozumienia lektury zalezny jest jedynie od poziomu intelektual-
nego ucznibéw, czy tez dzialajg tu jeszcze mne wzgledy.
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Tapgeyw CnoBUKOBCKU, Ka3ume>k AyrycTblHEK

M3 WCCNELOBAHWMN HAL MNOHWMAHWEM HEKOTOPbIX WCTOPUYECKUX
NMOHATUWM YUYEHUKAMU HAUYANbHbBIX W CPEAHWUX LWKON

OfHOMY M3 BayKHellInX BOMPOCOB B MeToAMKe 06YYeHUs UCTOPUM — BOMPOCY MOHMMaHUSA
ydyeHUnKamMmun VICTopuyecKnx MOHATUI NosibCKasi MeToAuYdeckas nutepatypa [0 CUX MOP He MOCBS-
wana c/IMWKOM MHOro BHUMaHuUsA. CpeAn HEMHOroYMC/NEeHHbIX cTaTeil, 3aTparnsarWmnx aTy Temy,
ABNAOLWNMUCA MO Gofbluel YacTU TeopeTUYECKUMWU PacCy>XAeHUAMW OCHOBaHHbIMU Mpenmy-
LecTBEHHO Ha COGCTBEHHOM OfMbiTe aBTOPOB, HexBaTaeT COBCEM MPOBeAEHHbIX B LUMPOKOM
MacwiTabe aKcnepMMeHTallbHbIX MccnefoBaHW, KOTOpble oTpaykanu 6bl felicTBUTENIbHOe MO0s0-
>KeHMe MOHUMAaHUS UCTOPUYECKUX MOHATUI ydeHMKaMu 1 paspelinnun 6bl cgenaTb npakTuveckune
BbIBOAbI.

Mmea B Buay 3HadeHue Bonpoca B Kadeape mMeToAuMKM 0ob6yydeHUs wuctopum npu Bbicweit
neparorvyeckoii Wwkone B KpakoBe NpejnpuHATO uccriefoBaHUA Mo aToMy Bomnpocy. WTak 6blna
vccnegoBaHa cTereHb MOHMMAaHUA yYeHUKaMU HEeKOTOPbIX WUCTOPUYECKUX MOHATUNA, UX OpUeH-
Tauuns BO BPeMeHW, CTereHb CaMOCTOATE/IbHOCTU Ha ypoKax WMCTOPUM U MOHUMaHWe cofep>KaHus
MCTOPUYECKOTO AOMALUHEro 4YTeHus.

3TW wuccnefoBaHWA fAokasasv, 4UYTO [JoBefeHWe YYEeHWKOB [0 Hajnexkallero noHMMaHus
MOHATUIA TpebyeT 6GecnpepbIBHOrO WM MNPOAYMaHHOrO PYKOBOACTBA Y4UTessl. YUYEHUKWU OYeHb
4acTo He OTpaXKalT BCeX CYLLeCTBEHHbIX YepT uccrefoBaHHbIX MOHATWUIA, He MepefardT TOYHOrO
VX 3HaA4YeHUs, He MPUHUMAIOT BO BHMMaHWE 3aK/IOYEHHbLIX B HUX BPEMEHHbIX 3/1leMeHTOB, a Tem
caMbIM UX WUCTOPUYECKOW WM3MEHUMBOCTW, He BMELLAIOT TakKXKe HOBbIX MOHATUI B cUCTeMe YyXKe
M3BECTHbIX. KpomMe TOro okasanocb, UYTO OAHUM W3 caMbiX TPYAHbIX MOHATUA AN yYeHUKa,
ABNSAETCA MOHATUE UCTOPUYECKOro BpeMeHU. B xopde uccnepgoBaHWili noaTBepAniack CBA3b MPo-
ncxofsillas Mexkjy CcamMocTosiTeNlbHbIM MbIC/IEHHbIM YyCU/IMEM Y4YeHuKa B npouecce 06yyeHuUs
ncTopmm mn opmMmupoBaHUEM €ero UCTOPUYHECKUX MOHATUN.

MpeacTaBneHHble 34ecb MWCC/efoBaHUSA WMelOT rnpejBapuTeNibHblA  XapakTep, cocTaB/ss
TONIbKO MCXOAHOEe MOoJIoXKEHME ANS AanbHelilnX uccnefoBaHuii 3Toro Bonpoca, KoTopble BeféT
Kadegpa COBMECTHO ¢ [uaaKTuyecKolr nogkomuccuerd Komuccmnm neparornyeckux Hayk Kpa-
KOBCKOro otgeneHma lMonbckoi Akagemuun Hayk.

Tadeusz Stowikowski, Kazimierz Augustynek

LES RECHERCHES SUR LE DEGRE DE CONNAISSANCE DES QUELQUES-UNES
NOTIONS HISTORIQUES PAR LES ELEVES DES ECOLES PRIMAIRES ET
SECONDAIRES

La littérature méthodique polonaise n’a pas jusqu’a présent consacré assez d’attention au
probléme de la compréhension des notions historiques par les éleves, qui est un des plus importants
probléemes de la méthodique de I'enseignement de [I’histoire.

Parmi les rares travaux sur ce sujet, la plupart sont des considérations théoriques, mais font
défaut les études expérimentales d’une plus large envergure, qui pourraient refléter I'état réel de
compréhension des notions historiques par les éléves et permettraient d’en tirer des conclusions
pratiques.

Vu I'importance du probléeme, on a entrepris des recherches sur ce probléme dans la Chaire
de la Méthodique de I'enseignement d’Histoire & Haute Ecole de Pedagogie a Cracovie. On a donc
examiné le degré de compréhension des certaines notions historiques par les éléves, leur orientation
dans le temps, le degré de leur activité pendant les lecons d’histoire et de la compréhension du
contenu de la lecture historique.
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Les recherches ont démontré qu’une direction incessante et réfléchie de I’enseignant est indis-
pensable pour conduire les élevés a une juste compréhension des notions, car les éleves le plus
souvent ne saisissent pas tous les traits essentiels des notions qu’ils examinent ne précisent pas
leur signification, ne prennent pas en considération des éléments temporels qui y sont compris
et de méme leur variabilité historique leur échappe, ils ne replacent non plus justement les notions
nouvellement acquises dans le systeme des notions déja connues. On a également constaté que
la notion du temps historique est parmi les plus difficiles pour I'elévé. Au cours des recherches
on a également confirmé existence d’un lien entre I'effort individuel d’éléve dans le processus de
I’apprentissage de I'histoire et la formation de ses notions historiques.

Les recherches relatés ci-dessus ont un caractere préliminaire, elles ne forment qu’un point
de départ pour les recherches ultérieures sur ce sujet qui seront menés par la Chaire du concert
avec la Sous-Commission Didactique de la Commission des Sciences Pédagogiques de la Section
de Cracovie de L’Académie Polonaise des Sciences.



