TADEUSZ St OWIKOWSKI

Nowoczesnos¢ i tradycja
W nauczaniu historii

edne z cech prawdziwie tworczego nauczyciela powinien

by¢ staty niepokédj dydaktyczny towarzyszacy jego pracy
i wyrazajecy sie aiedzy innyai w refleksji ogarniajgcej
catos¢ pedagogicznych doswiadczen - analizujgcy ja 1 wykry-
wajgcy zaréwno dobre, jak i stabsze strony witasnego dydak-
tycznego postepowania.

Owo zastanawianie sie nad wetodaal pracy, nad tymi czy
tez innymi dydaktycznymi posunieciami, wiedzie w prostej
linii do doskonalenia waraztatu nauczycielskiego, gdyz wszel-
ka refleksje jako cecha ays$lecego prawdziwego nauczyciela

refleksja, ktorej przedmiotem &3 problemy dydaktyczne,
z natury rzeczy prowadzi do ozywienia pracy pedagogicznej
1 zabezpiecza je przed skostnieniem i wszelkim rutynlar-
stwem. Sam jednak refleksja ned wlasrymi doSwiiadczeniami
pedagogicznymi, jakkolwiek odgrywa role decydujece, nie
wystarczy. Nalezy je stale konfrontowaé¢ ze zmianami zacho-
dzecymi w roznych dziedzinach zyda spotecznego, $ledzec
ponadto zaréwno rozwdj, jak 1 najnowsze osiegnlecla tak w
dziedzinie nauk pedagogicznych, gtéwnie w psychologii roz-
wojowej, Jak réwniez w zakresie przedmiotu wtasnej specja-
lizacji naukowall.

Ta synchronizacja zywotnosci dydaktycznej nauczyciela

z potrzebami politycznymi i spotecznymi z Jednej strony,
a z drugiej doskonata orientacja i znajomos$¢ aktualnego
1 Poréwnaj: W.Okon, U podstaw problemowego uczenia sie,

Warszawa 1964, s. 7.
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rytau nauki moze jedynie zapewni¢ nauczycielowi to, ze nie
pozoatanle on w tyle, lecz wprost przeciwnie - bedzie stale
pogtebiat, rozwijat 1 udoskonalat witasny warsztat pedago-
giczny.

Naturalnie, doskonale zdajeay sobie sprawe z tego, ze
dla zapewnienie statego postepu i rozwoju metod pracy nau-
czycielskiej nie wystarczy tylko 6w - tak mocno podkreslony
przez nas - niepok6j dydaktyczny nauczyciela, Oo pomocy sta-
ne¢ auei przy nie dydaktyk, w tym celu, eby zapewni¢ au mo
zliwos¢ gtebszego wnikniecie w Istote zalan zachodzacych
na danya etapie rozwojowya w zyciu szkoty - przez ujecie
ich w raay teoretycznych rozwaza¢ 1 nadania la przez to nau-
kowej rangi.

Z znowu pragnieay podkres$li¢, ze podobnie jak konieczne
jest synchronizacja nauczycielskiej refleksji dydaktycznej
ze zaianaal zachodzgcymi w otaczajgcych warunkach 1 potrze-
bami chwili, tek rowniez konieczne jest wspodtdziatanie nau-
czyciela 1 dydaktyke-teoretyka. Jezeli w ogdéle mozna go tya
mianem okresli¢, dla doskonalenia nauczycielskiego warszta-
tu pracy. Tylko bowiem na tek poays$lanej i realizowanej
podstawie aozna zapewni¢ prewdzlwy rozwéj i etete unowoczes-
nianie szkolnych aetod 1 sposobéw pracy nauczyciela histo-
ryka.

Gdy z kolei zestanawlaay sie nad tym, jak problem ten
wyglada w nauczeniu historii, wydaje naa sie, zZze potrzeba
unowoczes$nienia aetod pracy dydaktycznej w zakresie tego
przedalotu jest niezwykle, a wtasciwie (wyjatkowo,wazna.
Historie bowlea Jako przedalot szkolnego nauczanie posiada
ogroane wartoséci ldeowo-wychowawcze, co nadaje jej w szkole
specjalng range. Chodzi wiec o to, aby aetody pracy nauczy-
ciela utatwiaty uczniowi wydobywanie z aaterletu historyczne-
go, ktory Jest przedmiotem Jego poznania, 6w gieboki tadunek
emocjonalny, nieodzowny dla wtasciwej atmosfery wychowawczej
* szkole. Konkretna rzeczywisto$¢ polityczna, w jakiej ksztat-
tuje sie osobowos$¢ ucznia jako przysztego obywatela, wymaga
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bowiem od nauczyciela statej czujnosci 1niejako dydaktycz-
nej gotowosci w tya zakresie - a to znowu w konsekwencji
rzutowa¢ musi na specyficzne metody Jego pracy.

Totez nic dziwnego, ze dydaktyka lat ostatnich, a prze-
de wszystkim dydaktyka w krajach socjalistycznych,zwrécita
baczng uwage na wydajno$¢ procesu nauczania 1wychowania,
wysuwalec przez to samo na plan pierwszy ucznia, a nie Jak
doted bywato - program szkolny i sarne tre$¢ nauczania.

I to chyba Jest najistotniejszg roznice miedzy tym, co przy-
wyklismy okres$la¢ Jako nauczanie tradycyjne, a tya, co uzna-
jemy za nauczania nowoczesna. Istota bowiem rzeczy lezy nie
w tya czy innym posunieciu nauczyciela w zakresie Jego pra-
cy dydaktycznej, nie w tej czy innej pomocy naukowej, ja-
kiej on uzyje, ale w sposobie, w Jaki podchodzi do swego
ucznia Jako istotnego podmiotu procesu nauczania, w posta-
wie, Jake zajmuje on wobec niego, gdyz uczen jest przeciez
osSrodkiem Jego zainteresowan oraz wszystkich Jego wysitkéw
dydaktycznych 1 zabiegow.

Prof. Tadeusz Kotarbinski w swej pracy: 0 pojeciu meto-
dy , okreslit metode Jako "spos6éb stosowany ze $wiadomoscig
mozliwosci Jego zastosowania w przypadkach takiego typu,
ktéorego egzemplarz w danym przypadku rozpatruje osoba dzia-
tajaca”. Przyjecie tej definicji pocigga za sobg szereg
konsekwencji. Wiemy przeciez, ze wszelki spos6éb Jest spo-
sobem jakiego$ dziatania, "sposobem za$ dziatania jest to,
z jakich i Jak wzajem ustosunkowanych czynnos$ci skiada sie
to dziatanie". A wiec innymi stowy, chodzi o to - przecho-
dzac na grunt $cisle dydaktyczny- aby nauczyciel wprowadza-
jac Jaka$'metode do swej pracy dydaktycznej zdawat sobie
doskonale tprawe z tego, czy istnieja peitna mozliwosci Jej
zastosowania, a nastepnie,jakie kolejne czynno$ci musi wyko-2

2 TiKotarbinski, 0 pojeciu metody, w: Wybor, pism, t. 11.
WarszaWa 1958 oraz w: Zeszyty Filozoficzne Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 1957, s. 5.
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na¢ i w jakim stosunku do siebie owe czynnos$ci musza pozos-
tawac¢. A to wszystko po to, aby korzysci. Jakie przy tak
zastosowanej metodzie pracy nauczyciela odniosg uczniowie,
bylty Jak najbardziej petne. Pelne za$ moga by¢ Jedynie
wowczas, kiedy pobudzona zostanie ich Intelektualna aktyw-
nos$¢. Innymi stowy, powinna w tya przypadku zaistnie¢ petna
wspotpraca nauczyciela i uczniéw, oparta na wzajeanya zro-
zumieniu. Tylko bowiem 6w kontakt psychiczny, wyrazajacy
sie we wzajeanya wspotdziataniu i zrozumieniu, wiedzie w
prostej linii do tego, ze aateriat historyczny, bedacy
przedmiotem poznania ucznia, staje au sie blizszy, a przez
to samo i bardzlej zrozumiaty. Konieczna jest jednak w tya
przypadku ze strony nauczyciela umiejetno$¢ kierowania sa-
modzielnym wysitkiem ucznia, prowadzaca w dalszej konsek-
wencji do wypracowania wtasciwych aetod Jego pracy umysto-
wej.

Moéwiac o metodzie 1 okres$lajgc Jg jako "sposob zastoso-
wany ze $wiadomos$cia mozliwos$ci jego zastosowania w przy-
padkach takiego typu, ktérego egzemplarz w danym przypadku
rozpatruje oa3oba dziatajgca™ - mieliSmy naturalnie na mysli
metode pracy nauczyciela historii. Ale to nie wyklucza zas-
tosowania tejze definicji i do metody pracy ucznia, oczy-
wiscie z konieczng modyfikacjg, polegajaca na tym, ze przy
okres$laniu "ze Swiadomos$cia mozliwosci f.. zastosowania”
nie bedziemy rozumieli owej $wiadomosci jako catkowitej
czy petnej, a to dlatego, ze przeciez "w wielu wypadkach

uczen stosuje w swej pracy pewien powtarzajacy sie
spos6b, nie czynigc tego Jednak z catkowitg $wiadomoscig
zastosowania go w przypadkach takiego typu, ktdorego eg-
zemplarz w danym wypadku rozpatruje". Z z tego wynika pros-
ty wniosek, ze przy wprowadzaniu do metody pracy ucznia
pojecia "Swiadomosci”, z jakag ja stosuje, musimy dodac
okres$lenie "pewnej", a nie "catkowitej" . Metody pracy nau-*

3

Tamze



czyclela historii stosowane tak w toku lekcji, jak 1w kie-
rowaniu prace dooowe ucznia, winny zatea zaierza¢. jak juz
powiedzieliSay wczes$niej, do przekazania uczniom okres$lo-
nych aodali ich aetod pracy uayalowej zwigzanej z uczenlea
sie historii. Przez pojecie modelu aetody rozumiemy - za
Jarostawem Rudnianskiad - postulowany sposéb okreslonej
pracy uaystowej ucznia, z tya jeszcze dodatkowym wyjasnie-
niea. T O ile skuteczno$é rzeczywista stosowanej aetody
daje sie stopniowaé¢ wwiekszej lub mniejszej mierze o tyle
model metody (a wiec metody zalecanej) postuluje skutecz-
nos$¢ catkowlte - peine.

Musimy przy tya pamietac, ZGjezeIi nauczyciel historii
pragnie wdrozy¢ uczniéw do stosowanie modeli aetod zaleca-
nych przez siebie, z uwagi na cel, jaki powinni oslegnec,
czyli tak zwany cel normatywny, jaki me stanowi¢ wynik do-
brej roboty - to trzeba przede wszystkim zadbaé¢, by ucznio-
wie taki witasciwie, a nla inny wynik wytyczyli sobie Jako
cel, co wcale nie Jest tatwe. Zagadnienie bowiem, w jaki
spos6b nalezy wdraza¢ uczniow do stosowania skutecznych mo-
deli metod pracy umystowej, jest kwestie otwarte - w pol-
skiej literaturze dydaktycznej na przyktad sprawa ta znalaz-
ta bardzo staby oddzwiek, a badania w tym zakresie w odnie-
sieniu do nauczania historii nie zostaty doted nawet zapo-
czetkowane5. Wydaje sie Jednak, ze nozna zaryzykowaé twier-
dzenie, iz nalezy przy tym uwzgledni¢ duzy stopien ztozo-
nosci i réznorodnosci konkretnych sytuacji, z ktéorymi uczen
w swej codziennej pracy aa do czynienia 1d|atego trzeba

pozostawi¢ mu w tya przypadku stosunkowo duzy margines swo-

4 J.Rudnianaki, Metody pracy umystowej ucznia. PZWS,
Warszawa 1967, s. 13-21.

® Jeden z doktorantow Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w
Krakowie pod klerunkiea autora artykutu opracowuje rozpra-
we doktorske na temat skutecznos$ci pracy domowej ucznia w
uczeniu sie historii, w ktoérej przedmiotem badan bede mode-
le aetody pracy umystowej ucznia 1 ich zastosowanie.



body. Sedzimy, ze nie nalezy go zbytnio krepowaé¢ 1 chyba
aozne przyje¢ za wskazowke zasade prof. Tadeusza Kotar*
blnskiego, ze "nauczajec trzeba uale¢ pogodzi¢ troske o
wyrabianie autoaatyza6éw z zadanlea rozbudzania umystow"
* chociaz jest to synteza niezmiernie trudna.

Wysuniecie wiec na plan pierwszy w procesie nauczania
hlatorii - ucznia, co uznaliSmy za podstawowe ceche nowo-
czesnos$ci aetod pracy nauczyciela, nie usuwa w cien osoby
samego nauczyciela, ktory z koniecznos$ci w metodach trady-
cyjnych - podajecych znajdowat sie na pierwszyn planie.
Nie stracit on przez to niczego ze swej waznosci i atrak-
cyjnosci. Wprost przeciwnie, przesuniecie go niejako na
plan drugi jest catkowicie pozorne. Wszak - Jak to wynika
z naszych poprzednich rozwazan - to on wtasnie nie tylko
przekazuje wiadomosci historyczne, ale faktycznie kieruje
przebiegiem procesu poznawczego ucznia w zakresie uczenia
sie historii - poprzez przekazywanie nmu skutecznych modeli
metod Jego pracy umystowej. Tym samym wiec rozwija logicz-
nos$¢ i poprawnos$¢ samodzielnego myslenia ucznia i wtasci-
wie niejako ksztatci, czy moze lepiej - formuje jego mto-
dziencze osobowosc¢.

Moze za$ tego dokonaé¢ jedynie woOwczas, “gdy umie wyzwa-
la¢ tkwiece w uczniach sity lmozliwosci twércze oraz wyko-
rzystywaé¢ Je w dobrze przeprowadzonym procesie wychowaw-
czym". To ostatnie za$ wystepl w catej petni dopiero wow
czas, gdy nauczyciel tak zorganizuje swe prace, aby posz-
czeg6lne czynnos$ci wystepujece w.sposobach jego dziatania
dydaktycznego zmierzaty stale do usprawnienie pracy umysto-
wej ucznidw. Jakkolwiek - powtarzam - przy obecnym stanie
badan nad procesem poznawczym ucznia w zakresie uczenie
sie historii nie da sie Jeszcze gtebiej, przynajmniej w
Polsce sprecyzowac¢ tego zalecenia. Mozna tylko na razie
i--><-6ci¢ uwage na fakt, ze w obecnej chwili dzieki rozwojo-
wi techniki, ktéra zostata przeniesiona do szkoty, wzboge-



cit sie ogromnie asortyment $rodkéw metodycznych, ktorymi
dysponuje nauczyciel i dzieki ktérym moze urozmaici¢ sposo-
by pobudzanie aktywnos$ci umystowej uczniéw. Meny tutaj na
mys$li przede wszystkim $rodki audiowizualne, o ktérych ze
zrozumiatych wzgledéw nie mozemy w tej chwili méwi¢ szerzej.
Ws$réd metod za$ wystepujecych obecnie w nauczaniu his-
torii wydaje nam sie, ze najbardziej skuteczna bedzie w
tym przypadku metoda, jake przywykliSmy okreslaé¢ mianem pra-
cy pod kierunkiem - ujmujec je jednak w bardzo ezerokim zna-
czeniu tego stowa. Bo chociaz we wspoéitczesnej dydaktyce
termin ten zostat raczej zarzucony, to jednakowoz przyznaé
musimy przeciez, ze w pojeciu tej metody aleezcze sie wszyst-
kie te sposoby dziatania nauczyciela, ktore maje na celu
umiejetne kierowanie samodzlelne prace unystowe uczniéwe6.
Mamy tutaj na mysli naturalnie nie tylko prace uczniéw
wystepujece na lekcji, ale rowniez 1 tak zwene prace domo-
we. Zdajemy sobie przeciez sprawe z tego, Ze metody ucze-
nia sie historii i nauczania tegoz przedmiotu se ze sobe
jak najscislej powiezane. Praca domowe stanowi przediuzenie
lekcji szkolnej, a badania strukturallstow prowadze do
wniosku, ze nauke domowe nalezy traktowaé¢ Jako dopetnienie
lekcji szkolnych, z ktérymi nauka ta stanowi nierozerwalny ca-
tos¢. Musimy Jednakze pamieta¢c o tym, ze to, co sie dzieje
na lekcji, wplywa bezposrednio na tre$s¢ nauki domowej ucz-
nia, ale tylko posrednio - poprzez sposéb ujecia owej tresci
- na metode pracy ucznia w domu. Innymi stowy, metody nau-
czania wplywaje bezposrednio na to, co uczen na w domu zro-
bi¢, lecz tylko posrednio na to, jak aa to zrobié. Nalezy
bowiem wyraznie odro6zni¢ - idec za Tadeuszem Kotarbinskim
- materiat zdarzenia (to, z czym sie co$ dzieje), a wiec

Poréwnaj T.Stowikowski 1 SWrobel, 0 niektérych meto-
todach wprowadzania nowego materiatu na lekcjach historii,
PZWS, Warszawa 1964.
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materiat historyczny, jaki jeat przedmiotem pracy domowej
ucznia, oraz tok, czyli przebieg zdarzenia, a wiec przebieg
operacji umystowych ucznia wyetepujecych w trakcie pracy
domowej. Oezeli wiec bedziemy pojmowaé prace domowe ucznia
Jako "zespo6t struktur czynnosciowych, w ktérych zaaadnicze
role odgrywa podmiot, ktéry odbiera informacje oraz podej-
muje i wykonuje swoje decyzje" - to proety sted wniosek, ze
dezy¢ musimy przede wszystkim do tego, aby dowiedzie¢ sie,
jak ten uczen pracuje w domu, jak czyni to obecnie i jak
powinien czyni¢ to w przysztosci, aby praca jago byta spraw-.
na. A przeciez mozna to jedynie zrobi¢ woéwczas, kiedy nau-
czyciel stosuje metode, ktéra pozwala mu tylko kierowac
prace umystowag ucznidow, ale réwniez obserwowaé réwnoczes$nie
tok Jego dziatania oraz poszczegdlne jego stadia. Takie
za$ mozliwosci daje praca pod kierunkiem. A gdybysmy nawet
stanowczo jej nazwe zarzucili, jako w pewnym eensie tra-
dycyjna - gdyz siega ona przeciez swymi korzeniami w lata
miedzywojenne - to taka samag sposobno$¢ dajg metody o bar-
dziej nowoczesnej nazwie, jak przede wszystkim metoda ob-
serwacji historycznej, analizy i syntezy, problemowego nau-
czania, a nawet w pewnym sensie chyba takze tak zwane nau-
czanie programowane, chociaz trudno w tym poczgtkowym sta-
dium stosowania go, 1 to raczej probnie w Polsce, co$ zde-
cydowanego na ten temat powiedzied.

Zastanawiajac sie dotad nad podstawowymi cechami metod
nauczania historii, ktore okresliliSmy jako nowoczesne,
rozpatrywaliSmy je z ptaszczyzny raczej czysto dydaktycznej.
Sadzimy wobec tego, ze obecnie nalezy popatrze¢ na nie pod
katem widzenia materiatu historycznego, jaki jest przedmio-
tem poznania uczniow. 3est to konieczne, gdyz w naszym prze-
konaniu nowoczesno$¢ metody zalezy nie tylko od wtasciwej
postawy pedagogicznej nauczyciela, ale réwniez od sposobu,
w jaki ujmuje on materiat historyczny bedacy przedmiotem

jego dydaktycznych zabiegéw. Od tego zatem, w jakiej formie



i niejako postaci zostaje tenze materiat historyczny przed-
stawiony i podany uczniowi, lub tez czy i w jaki sposob jest
uczen przygotowany do tego, aby nauczy¢ sie dostrzega¢ w ma
teriale historycznym, ktéry rozpatruje, catg Jego ztozonosé¢,
a zarazem catoksztatt. Innymi stowy, chodzi nam o to, czy
uczen Jeet przygotowany do tego, aby ujmowaé dzieje ludz-
koséci w catej ich bogatej i réznorodnej treséci, w calym
skomplikowaniu wielostronnych i réznokiarunkowych powiazan
zachodzgacych pomiedzy rozmaitymi dziedzinami zycia spote-
czenstw ludzkich. Wiemy przeciez, ze proces dziejowy nie mo
ze by¢ bezposrednim przedmiotem poznania naukowego, tym bar-
dziej nie moze on sta¢ sie przedmiotem poznania w bezpos$red-
nim nauczaniu szkolnym. Nabywanie wiec wiadomos$ci przez ucz-
niow odbywa sie przez poznawanie tylko poszczegdélnych wybra-
nych elementéw procesu dziejowego. 3ak z tego wynika, ma-
teriat historyczny przeznaczony do szkolnego nauczania
historii nie moze odzwierciedla¢ calego procesu dziejowego,
jedynie zbliza¢ ucznia do wiedzy o owym procesie i do ro-
zumienia, czym jeet Ow proces7.

Chodzi o to, aby nauczyciel tak dobierat poszczegdlne
elementy procesu dziejowego, naturalnie w ramach programu
obowiagzujagcego w danej klasie i na danym stopniu nauczanie
historii, aby obraz minionej rzeczywistos$ci, jaki me sie
wytworzy¢ na tej podstawie w umys$le ucznia—jak najbardziej
odpowiadat temu, co staje sie przedmiotem jego poznania.
Mys$limy tutaj naturalnie nie tylko o samych luznych fak-
tach historycznych, ale rowniez o rézno - 1 wielokierunko-
wych powigzaniach pomiedzy nimi. Jak tez 1 o innych ele-
mentach procesu dziejowego, a wiec o ludziach i to zaréwno

V4 Obszerniej o tym mowig: W.Moszczenniska i A.Bornholtzo-
wa w pracy: Nauczenie historii a nauke historyczne. Warsza-
wa 1984 oraz T.Stowikowski w ksigzce pt. Metodyka naucza-
nia historii. Podrecznik dla studiow nauczycielskich,

PZWS, Warszawa 1967.
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o wybitnych Jednostkach, jak i o aesach ludowych, a takie
o réznych realiach zycia spotecznego. Wszystko za$ po to,
aby baza, Jaka okreslimy alanent faktograficznej, byta wys-
tarczajgca do ksztattowania i rozwijania w umysle ucznia
trudnych, ztozonych i wysoce abstrakcyjnych pojeé¢ histo-
rycznych, bez ktérych rozumienia wszelka wiedza historyczna
ucznidw staje sie nie tylko pozorng, ale wtasciwie catkowi-
tag fikcja.

Pamieta¢ przeciez musimy, ze najistotniejszag cecha spe-
cyfiki historii w nauczaniu w szkole jest to, ze prawie ca-
ty przedmiot poznania ucznia jest zupeinie wytgczony spod
jego bezposredniej obserwacji, wszystkie bowiem wydarzenia
dziejowa czy tez zjawiska, o ktorych dowiaduje sie i ktoére,
co wazniejsze,powinien zapamieta¢ i zrozumieé¢, a takze
wszelkie zwigzki pomiedzy nimi oraz inne elementy procesu
dziejowego, zachodzity nieraz w bardzo odlegtych od ucznia
czasach i przestrzeni historycznej i nalezg do przeszitosci
- sg wiec dla bezposredniej Jego obserwacji niedostepne.

Nawet zabytki architektury pozostate do czasow wspot-
czesnych sg dla niego "martwe" i niewiele moéwig, poniewaz
zostaty pozbawione tta historycznego, w jakim sie niegdys$
znajdowaty. Wplecione w nowoczesng architekture zatracity
w duzym stopniu swoja wymowe historyczna i przez to ich
oddziatywanie na wyobraznie uczniéw znacznie sie zmniej-
szyto. Nie mozemy ich przeciez ozywi¢ i wypetni¢ ludzmi
minionych epok, ktérzy w nich zyli i dziatali. Pozostajg
wiec najczesciej dla ucznia obojetne. Ich architektura i
artystyczne piekno nie oddziatujg na psychike w taj mie-
rze, jakbySmy tego sobie zyczyli. Rzezba Fidiasza, portret
pedzla Leonarda da Vinci - nabralyby koloréw i zycia, gdy-
by uczen moégt obok nich zobaczy¢ ich twdércéw. Stara bron
za$ 1 drewniane radto (ptug) ozywityby ele w rekach sred-
niowiecznego rycerza czy tez pochylonego w ciezkim codzien-
nym trudzie panszczyznianego chtopa. Zabrzmiatyby szczekiem



broni barykady Koauny Paryskiej - poruszytaby wyobraznie
ucznia 1przyépieszy+aby ryta jago serca ta czy inna odezwa,
gdyby Je uczen adégt bezposrednio ustyszeé¢. To seao dotyczy
faktow, zjawisk i innych eleaentow procesu dziejowego. Ja-
kie staje sie przedmiotem poznania ucznia. Chodzi w tym
przypadku nie tylko o to, ze zaistniaty one tylko raz w
dziejach 1nigdy sie juz w ldentycznej formie nie powtdrze,
ale takze lo to, ze przywotywane niejako przez nauczyciele
z przesztosci w celu przekazania ich ucznioa zostaje, po-
dobnie jak waterlalne zabytki historyczne, pozbawione natu-
ralnego tta historycznego, w ktorys$ kiedy$ istniaty. Wy
obcowane za$ i wyrwane z konkretnego uwarunkowania histo-
rycznego trace réwniez na sile oddzialtywania emocjonalnego,
a tym aaaya staje ale trudniejsze do zrozumienie loceny.
Uczen wspotczesny poznaje je w zupetnie Innych warunkach
historycznych i nie noze zrozumieé¢ w petni wymowy tych
faktow, ktére zaistniaty niegdys$. Wszystko to razem wzie-
te utrudnia uczniowi przebieg procesu poznawczego, hamuje
go, a tym samym utrudnia réwniez prace dydaktyczne nauczy-
ciela. Wydaje sie, ze najwazniejsze trudnos$¢ dla wiek-
szos$ci uczniow stanowi dostrzeganie faktow historycznych
w perspektywie dziejowej, czyli innymi stowy - w czasie.
Znajomos$¢ chronologii wcale tej trudnosci nie rozwlezuje.
Mozna bowiem znaé¢ daty historyczne i nawet poprawnie wie-
zagc je z odpowiednimi wydarzeniami historycznymi - a nie
orientowaé¢ sie w czasie historycznym. Znamy przypadki z
wiasnych obserwacji 1przeprowadzonych badan, ze uczen
w szkole podstawowej pamietat date bitwy pod Maratonem,
a na pytanie, jak to byto dawno - odpowiedziat, ze to by-
to tak dawno, iz tylko najstarsi ludzie moge to pamietac.
Totez problem porzadkowania faktow historycznych przez
uczniéw to problem otwarty w polskiej dydaktyce historii
i bedecy obecnie przedmiotem badan naukowych. Mysle, ze
rozwlezanle tego zagadnienia zarowno w teorii. Jak iwprek—
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tyce oddatloby ogromne ustuge nauczycielowi * przyczynitoby
sie do nlewetpllwego podniesienia wynikébw nauczania.

Tyw wiekszego znaczenia przy tego rodzaju specyfice
przedmiotu nauczania, jakim jest historia, a zarazem przy
tych ogromnych trudnos$ciach, jakie w zwlezku z tym groma-
dze sie przed nauczycielem - nableraje wtasciwe metody pra-
cy nauczyciela oraz metody pracy umystowej ucznia. Rzecze
najistotniejsze w przekazywaniu uczniom odpowiednich mode-
li tych metod jest taki Ich dobér, aby nauczy¢ ich wtasci-
wego ujmowania materiatu historycznego, aby wyrobi¢ u nich
umiejetno$¢ orientowania sie w czasie historycznym, prze-
kaza¢ sprawno$¢ analizy, e zwtaszcza syntezy materiatu
historycznego. Wszystko to bowiem mole pozwoli¢ na wtasci-
we ocene przeszios$ci, a tym samym 1 gtebsze rozumienie
terazniejszos$ci, w rezultacie za$ - zblizy¢ uczniéw do ro-
zumienia prawidtowos$ci rozwoju spoteczenstw.

Sedziny, ze.doskonate wytyczne dla nauczyciela w tej
bardzo trudnej jego pracy dydaktycznej bedzie sformutowa-
nie Witodzimierza Lenina dotyczece umiejetnos$ci ujmowania
materiatu historycznego. Wprawdzie sformutowanie to dotyczy
raczej pracy naukowej anizeli dydaktycznej, ale uwazam,
ze S$Smiato mozna Je dostosowaé¢ do szkolnego nauczania histo-
rii. A oto jego stowai

“Wdziedzinie zjawisk spotecznych nie ma chwytu bardziej
rozpowszechnionego 1 bardziej niewtasciwego niz wytewianie
poszczegllnych fakcikéw, zabawa w przyktady. Dobra¢ fakty
w ogéle - to nie sprawia zadnej trudnoséci, ale tez nie na
zadnego znaczenia lub na znaczenie czysto negatywne, wszyst-
ko bowiem zalezy od konkretnej sytuacji historycznej posz-
czegolnych przypadkéw. Fakty, jesli sie je bada w ich cato-
ksztatcie, w ich zwlezku wzajemnym, se rzecze nie tylko
"uparte", ale tez bezwzglednie przekonywajece. Fakcikl roz-
patrywane bez uwzgledniania catoksztattu, uwzglednienia
zwiezkdw, oderwane i dobrane dowolnie, se witasnie tylko
zs:~awke albo czyms$ jeszcze gorszym [..4' _

(Statystyka a socjologia, W? Dzieta, t. 27,

1951, s. 300-301)
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Nasuwa sie teraz w konsekwencji naszych rozwazan pytanie,
czy noge teau zadaniu. Jakie staje przed nauczycielem hi-
storii, odpowiada¢ tradycyjna li tylko podajace metody nau-
czania tego przedmiotu. OdpowiedZ musi by¢ z natury rzeczy
negatywna. Niewatpliwie mozna dobrze przygotowanym wykladem
pokaza¢ uczniom, jak nalezy analizowaé 1 syntetyzowaé me-
teriat historyczny. Mozna réwniez poda¢ przyktad wtasciwie

przeprowadzonego uogolnienia faktéw i logicznie wyprowadzo-
nego konicowego wniosku - ale nozna to zrobi¢ raz na Jakis$
czas i raczej traktowac¢ Jako punkt wyjscia do dalszej juz

samodzielnej pracy ucznidow, ujetej w ranach podanej im 1
realizowanej metody pracy. Zbyt bowiem czeste stosowanie
metody podajacej us$pitoby niejako intelektualna czujnos¢
uczniéw i przyzwyczaito ich do inercji, psychicznej sta-
gnacji - a nam przeciez chodzi o to, aby rozbudzi¢ ich in-
telektualny wysitek i samodzielne mys$lenie. Totez istnieje
w nauczaniu hiatorli absolutna konieczno$¢ statego pobu-
dzania aktywnosci, ale aktywnos$ci w pojeciu nowoczesnym

- aktywnosci, przez ktdra rozumiemy samorzutng cheé¢ dzia-
tania, wywotujgcg zewnetrzne lub wewnetrzne przejawy dzia-
talnosci, a wdalszej konsekwencji samodzielno$¢ w dziata-
niu i mysleniu.

Oezeli zastanowimy sie nad tym, dzieki jakim czynnikom
myslenie ucznia staje sie samodzielne, to musimy na podsta-
wie witasnej obserwacji 1 doswiadczenia oraz badan ekspery-
mentalnych dojs¢ do wniosku, ze myslenie ucznia staje si<
samodzielne wowczas, kiedy zajety on jest rozwigzywanier
zadania, ktérego rozwiazanie ma go doprowadzi¢ do nowe,,
nie znanej mu dotagd mys$li. Sytuacja taka wymaga bowi-" rze-
czywistego wysitku myslenia, $miatego i twdrczego ne* mcio
wyobrazni, skrupulatnej obserwacji, a przy tym réwn?<-
koncentracji uwagi - daleko wiekszej niz przy innych =« &
niech, oraz ezeroklej i pojemnej pamifci.
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Poniewaz za$ te sktadowe niejako elementy w pracy umysto-

wej ucznia wystepuje w catej petni przy stosowaniu tak zwa-
nego problemowego nauczania hietorii - zajeliSmy sie nim
szerzej od kilku lat w Polsce. Badania eksperymentalne nad
tym zagadnieniem prowadzejﬁe sg w Warszawie pod kierunkiem
doc. Adeli Bornholtzowej . Na obecnym etapie staramy sie
uscisli¢ terminologie naukowg oraz okres$li¢, co nalezy w
praktyce szkolnej rozumie¢ przez nauczanie problemowe, me-
tode problemowego nauczenia oraz problemowe ujmowanie ma-
teriatu historycznego.

Nie ulega najmniejszej watpliwos$ci, ze w nauczaniu hi-
storii znacznie trudniej sformutowaé¢ poprawnie problemy z
dydaktycznego punktu widzenia, niz ma to miejsce przy nau-
czaniu przedmiotéw przyrodniczych, a zwtaszcza matematycz-
no-fizycznych. Ponadto zdajemy sobie doskonale z tego spra-
we. ze przy rozwigzywaniu problemu historycznego uczen na
bardzo mate mozliwoséci samodzielnego sprawdzenia stopnia
poprawnosci wyniku, do jakiego doezedt - autorytatywnym
zrodtem bowiem jego informacji jest w tym przypadku nie
doswiadczenie lub obserwacja, lecz gotowe wyjasnienie sto-
wne zawarte w ksigzkach lub tez w innych drukowanych pomo-
cach naukowych. Ola przyktadu - czy istnieje mozliwos¢,
aby uczen po opracowaniu postawionego nmu do rozwigzania
pytania problemowego|"dlaczego Polacy gorgco poparli po-
wstanie wegierskie w 1848 roku 1wzieli w nim udziat ",
mogt swoj sad o tym 1 stopien Jego poprawnosci sprawdzié
w oparciu o Jakie$ witasne badania i przemyslenia?

Zastandbwmy sie wiec chwile nad tym, co nalezy rozumiec
przez pojecie nauczania problemowego. Sgadzimy, Ze mozna
w tym przypadku przyjgé sformutowanie wprowadzone przez

A. Bornholzowe w cytowanej pracy, ze "Nauczanie problemo-

A. Bornholtzowa, 0 stawianiu 1 rozwigzywaniu problemoéw
anuczaniu historii, "Wiadomosci Historyczne", R. 1968,
Z. o



31

we we wspoéiczesny» znaczeniu to metoda poznawania, uczenie
sie przez dostrzeganie, stawienie 1 rozwigzywanie problemow
przez uczniow¥. Takie postawienie sprawy wynaga w dalszy»
rozwalaniu wyjasnienia, co w nauczeniu hletorll nalezy rozu-
mie¢ przez prébie». Rozumie sie samo przez sie, ze nie mo
ze tu by¢ brany pod uwage problem w sensie czysto naukowy»,
ele prébie» jakit nazwalibySmy problemem dydaktyczny» czy
nawet uczniowski». Innymi stowy, méwiac o nauczaniu 1 ucze-
niu sie historii, uznajemy za prébie» trudnos$¢ odczuwene
przez ucznia, wynikajeee w toku jego pracy poznawczej, tru-
dnos$¢, ktoérej pokonanie uznaje on dla siebie za pozedane,
potrzebne, pozyteczne . Chodzi wiec o to, aby w toku opraco-
wywania przez ucznia okreslonego materiatu historycznego
przy zastosowaniu zaréwno peinej saaodzielnos$ci, jak rowniez
1przy wspotpracy nauczyciela wyetepito u niego odczucie
czy inaczej uswiadomienie sobie problemu trudnos$ci dydak-
tycznej oraz zaistniata dobrowolnos$¢ podjecia wysitku w ce-
lu jego pokonania. Innymi stowy, nie wystarcze pytania
problemowe stawiane uczniowi przez nauczyciela, chociaz
niewatpliwie z punktu widzenia dydaktycznego se bardzo cen-
ne, nie mozna ich jednak okres$li¢ mianem probleadéw dydak-
tycznych, gdyz ZzZrédiem ich powstanie, moze okres$limy to
troche niewtasciwie, jest sam nauczyciel, a nie Swiadomos¢
ucznia zaistniata w wyniku samodzielnego zaangazowania ucz-
nia *{.]napiecie psychiczne, zapoczgtkowane samodzielnym
pytaniem (ucznia) jest o wiele wieksze i powoduje silniej-
sze zaangazowanie anizeli napiecie powstate (o ile ono w
ogble powstaje) przy okazji rozwigzywania problemu gotowe-
go, sformutowanego przez nauczyciela, autora podreczni-

ka [..J-/lO.

A.Bornholtzowa, op, cit., 8. 119

Poréwnaj A.Bornholtz' op. cit., s. 1.
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Aby jednak tego rodzaju zjawisko dydaktyczne wystgpito,
aby uczen san wysunet problen do rozwigzywania przez sie*
bie, powinien by¢ na to odpowiednio przez nauczyciela na-
stawiony. Mam tutaj na mysli nastawienie psychiczne, a nie
nastawienie wynikajgce z setnego materiatu rzeczowego, jaki
jeat przedmiotem operacji mysSlowych ucznia. Innymi stowy,
nauczyciel powinien podkres$li¢ konieczno$¢ zastanowienia sie
nad niektérymi oprawami, jakie moga zainteresowa¢ uczniow
lub pobudzi¢ ich uwaga ze wzgledu na wynikajace watpliwo-
§ci niejasnos$ci czy tez podobienstwa lub réznice z podobny-
mi faktami, zagadnieniami, o ktérych juz styszeli, jakie
znajg itp, Oezeli zlecenie pracy, jaka wykona¢ maja ucznio-
wie, ograniczy sie li tylko do podania tematu i okreSlenia
pomocy naukowych koniecznych do jej wykonania, to ucznio-
wie opracuja materiat w sposéb raczej pamigciowy, powiedzmy
ogo6lnie - bezproblemowy. Natomiast w przypadku rozsgdnego
zlecenia tej pracy - o ile nauczyciel wskaze mozliwosci
gtebszego ujecia danego materiatu, doktadniejszego jego
przeanalizowania - sprawa moze wyglada¢ zupetnie inaczej.
Nie jest to rzecz tatwa. Wswojej praktyce szkolnej podej-
mowatem wiele wysitkobw w tym kierunku, czesto nieudanych,
ale diuzsza praca z tym samym zespotem uczniowskim dawata
jednak efekty. Zlecajac raz swoim uczniom w liceum do przy-
gotowania w domu materiat dotyczgcy Komuny Paryskiej, wy-
raznie zaznaczylem, ze chodzi mi o to, aby zapoznali sie
z tym materiatem i niekoniecznie opracowywali go pamiecio-
wo, gdyz bedziemy jeszcze na ten temat mowili w ciggu na-
stepnych lekcji. Natomiast zalezy ml, aby zastanowili sie
nad tym, co wyda im sie w uchwatach Komuny zupetnie nowe,
oraz wyodrebnili kwestie, ktére chcieliby oméwi¢ szerzej,
wyjasni¢ watpliwosci, jakie im sie w zwigzku z nimi nasuwa-
ja ltd. Rezultaty byly roézne. Na lekcji nastepnej ucznio-
wie zgtaszali wiele drobiazgéw bez znaczenia, spraw raczej

drugo- i trzeciorzednych, ale kilka préb podjetych za etro-



ny uczniow byto ciekawych. Oto trzej uczniowie (na 30 w
klasie) zgtosili problem "na czyn polegajg réznice miedzy
uchwataal Komuny a zasadami gtoszonymi przez uczestnikow
rewolucji lipcowej 1 rewolucji w 1848 r. we Francji” - co
wiecej* probowali na to poetawlone przez siebie pytanie
da¢ odpowiedz, zwtaezcza ze jeden z nich starat sie owe
ré6znice wyttlumaczy¢, "réznym uktadem spotecznym?” przywodcow
Komuny i wymienionych rewolucji, jak to san okreslit. Byt
to niewetpllwie problem dydaktyczny. Wyptyne! on bowiem w
toku eemodzielnej pracy uczniéw i wytoniony zostat przez
nich. Zaistniat on za$ w wyniku wyodrebnienia elementéw
sktadowych materiatu historycznego, jakie nastepito przy
analityczno-syntetycznym charakterze operacji myslowych ucz-
niéw, w toku ich pracy domowej. Wydaje nam sie wiec, ze
przy nauczaniu problemowym ogromne znaczenie na umiejetnosé
wyodrebnienia przez uczniéw okreslonych waznych fragmentow
materiatu historycznego 1 skupienia na nich uwagi. W przy-
padku omawianym przez nas owo wyodrebnienie objeto uchwaty
Komuny, pod niewetpliwe, chociaz w miare mozliwosci dydak-
tycznych, dyskretne sugestie nauczyciela.

Drugim niezmiernie waznym rodzajem operacji myslowych
wystepujacych u uczniéw w toku uczenia sie problemowego
jest w naszym przekonmniu grupowanie materiatu historyczne-
go. Wlany przeciez, ze "zasadnicze mysSlowe grupowanie ma-
teriatu powstaje w procesie recepcji jako réwnoznaczny pro-
ces myslenia (rozumienia) 1 zapamietywania’ 11. Natomiast
w procesie odtwarzania moze dokonywac¢ sie i czesto dokonu-
je sie "korekta myslowa” tegoz materiatu. W procesie re-
cepcji nastepuje wiec wyodrebnienie istotnych skiadnikéw
materiatu historycznego i tworze sie ich powiezenia w grupy.
Oest to niezmiernie wazne, gdyz grupowanie materiatu, a co

1 Poréwnaj W Szewczuk, Psychologia zapamietywania,
wyd. 3, PWN, Warszawa 1966, s. 415.



za tym idzie, sensowne Jego ujecie w szczegbtowe punkty
dyspozycji (planu) niewatpliwie utatwia ucznioa wysuwanie
probleméw, jakie okresliliSmy mianem dydaktycznych.

Naturalnie zdajemy aoble z tego sprawe, Zze grupowanie
materiatu historycznego przez uczniow oraz wyodrebnianie
okreslonych jego elementow noze wystepie tylko wowczas,
gdy materiat bedecy przedmiotem poznania uczniéw jest dosto-
sowany do ich mozliwosci psychicznych, inaczej méwlec, gdy
uczniowie se zdolni go zrozumieé¢ i poje¢. A.Bornholtzowa
bardzo jasno sprecyzowata swoje stanowisko w tej sprawie.
Pisze ona mianowicie. Zet

"przy wszelakich prébach problematyzacji materiatu nau-
czania, tj. specjalnego pozapodrecznikowego ukitadu infor-
macji, ktore mogtyby postuZyé do dostrzegania i rozwlezywa-
nla probleméw uczniowskich, a takZe dostosowania innych ak-
tywizujacych zabiegdéw. Jak zadania i ¢éwiczenie - warto pa-
mietaé¢, iz zrédiem wielu trudnos$ci ucznia se niedostateczne
lub opacznie rozumiane pojecie historyczne, wieloznaczne
i trudne, pozornie.za$ znane 1 tatwe. Trudnosci te se tym
bardziej niebezpieczne. Ze se niedostrzegalne od razu lub
trudno dostrzegalne nie tylko dla ucznia, ale czesto i dla
nauczycielat.

Stanowisko to naleZy w petni zaaprobowaé. Nie moZe byé
mowy o problematyzacji materiatu historycznego w sensie
dydaktycznym przez ucznia, jezeli materiat ten jest dla
niego niezrozumiaty i dodajmy jeszcze, nie moZe by¢ réwniez
mowy O nauczaniu problemowym, jezeli nauczyciel nie bedzie
znat psychiki ucznia, jezeli nie bedzie orientowatl sie w
operacjach myslowych. Jakie wystepuje u ucznia w czasie
jego pracy intelektualnej. To se nieodzowne warunki sto-
sowania w nauczaniu historii problematyzacji materiatu,
podstawowe warunki nauczania historii, jakie okresliliSmy
Jako nowoczesne.

Jezeli przyjeliSmy zasade. Ze jedne z cech nowoczesnego
nauczania historii jest przekazywanie przez nauczyciela
uczniowi modelu metody jego pracy umystowej, to po naszych

rozwazaniach nad niektéorymi tylko elementami nauczania pro-



btonowego wypada nan jeszcze rozszerzy¢ nasze poprzednie
stwierdzenie, w owych nodelach netod winny sie znalez¢,
wskazéwki utatwiajgce uczniowi grupowanie aateriatu histo-
rycznego oraz jego wyodrebnianie w pracy o charakterze
analltyczno-syntetycznya, gdyz tylko wodwczas uczen noze
w samodzielnym wysitku dokonaé¢ jego problenatyzacji w sen-
sie wysuniecia problenéw dydaktycznych.

PowiedzieliSny na poczetku naszych rozwazan, ze nowo-
czesnos$¢ nauczania historii polega na zajeciu przez nauczy-
ciela odpowiedniej postawy pedagogicznej wobec ucznia 1
staraliSmy sie przynajmniej pokrétce wyjasni¢, na czym ta
postawa powinna polega¢. Obecnie na zakorniczenie pragniemy
ustali¢. Jakie w naszym pojeciu elementy skitadaje sie na
metode pracy nauczyciela z uczniami, ktéora bytaby zgodna
z Jego nowoczesng postawe pedagogiczng i tym samym zapewnia-
ta lepsza wyniki nauczanie. Ot6z w naszym przekonaniu w
tak pojetej metodzie pracy winny wystepie nastepujgce ele-
menty:

1. Dostosowanie metody do okolicznos$ci warunkujacych jej
petng realizacje w klasie, czyli innymi stowy, musi tutaj
wystgpi¢ u nauczyciela petna s$wiadomo$¢ mozliwosci reali-
zacyjnych wybranej metody.

2. UsSwiadomienie sobie kolejnych czynnosci. Jakie nalezy
wykonaé w toku realizowania wybranej metody.

3. Dobér takiej metody, aby w danym przypadku Jak najbar-
dziej pobudzata aktywno$¢ umystowa ucznidw,

4. Przekazanie w toku realizowania metody pracy nauczy-
ciela - modelu okreslonych netod pracy umystowej uczniow
z wyraznym ukierunkowaniem rodzajow operacji myslowych. Ja-
kie powinni podjgé uczniowie dla opracowania konkretnego
materiatu.

5. Dostosowanie metody niejako do potrzeb materiatu
historycznego. Jaki Jeet przedmiotem poznania .ucznia w to-

ku danej lekcji.
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6. Dogtebne wyjasnienie materiatu historycznego, jaki
staje sie przedmiotem poznanie uczniéw, aby unikne¢ w mia-
re mozliwosci wszelkich watpliwos$ci i niejasnos$ci, ktéra
mogtyby utrudni¢ samodzielng prace ucznia.

7. Wykorzystanie odpowiednio dostosowanych s$rodkéw meto-
dycznych (podrecznik, Zrodio historyczne, mapa itp .).



