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PRZEDMOWA.

Jedng z oznak dojrzewania naszego spoteczen-
stwa, jest budzace sie zamitowanie do dziet pedago-
gicznych.

Liczne a chetnie rozkupywane wydawnictwa
z tej dziedziny, $wiadczg, iz tradycyjna nasza nie-
opatrzno$¢ ustepuje miejsca powaznej mysli o jutrze.

Ale nie jest to jeszcze to, czego potrzeba. Je-
szcze wiele rodzin z klasy inteligentnej wyobraza so-
bie, ze umiejetnos¢ wychowywania jest przyrodzonym
atrybutem rodzicielstwa i spec-yalnych podrecznikéw
nie potrzebuje, nie mowiac juz o tern, ze bezwzgle-
dna wiekszo$¢ narodu wychowuje sie samopas, bez
zadnej mysli pedagogicznej.

lle ztai szkody wynika, zrozumie fatwo ten,
kto z wilasnego doswiadczenia, poréwnawczo, miat
sposobnos$¢é ocenié: z jednej strony korzy$¢ umiejetnej
pomocy w wychowaniu, z drugiej smutne skutki dy-
letanckiego wychowania.



Dlatego tez z uznaniem wita¢ nalezy kazda
prace, majacg na celu uprzystepnienie umiejetnych
zasad pedagogicznych. Praca za$ prof. Plenkiewieza
jest tern pozadansza, ze w niewielkiej objetosci stre-
szcza wszystkie wazniejsze wskazéwki, w formie za-
razem przystepnej i praktycznej.

Odtozywszy na bok Scisle teoretyczne motywo-
wania zasad, autor przystepuje wprost do tych naj-
blizszych zagadnien, z jakiemi codziennie maja do
czynienia rodzice i wychowawcy, a dajagc rady, je-
dnoczesnie podaje sposoby, utatwiajgce tych rad zasto-'
sowanie.

Rozbiera kolejno pytania: kiedy zaczynaC nauke,
jak stosowac ja do temperamentu dziecka, jak Kkiero-
wac pierwszemi wrazeniami, jak tgczy¢ nauke z roz-
rywka, w jaki sposéb uczy¢ czytaC it. p., a wszystkie
te pytania objasnia odpowiedniemi przyktadami.

Przechodzac nastepnie do wiasciwie szkolnego
nauczania, podaje zasady, jakiemi kierowac sie powi-
nien nauczyciel, w kazdym poszczeg6lnym przedmio-
cie: od elementarnej nauki o rzeczach, az do najwyz-
szych nauk, wyktadanych w szkole Sredniej.

Nie jest moim zamiarem iS¢ krok w krok za
wywodami autora. Rozbiera¢ kazdy rozdziat osobno,
bytoby to pisa¢ drugg ksigzke — a wydawnictwo na-
szej ,,Biblioteki," uznajgc wazno$¢ calej tej dziedziny,
nie mysli sie ograniczy¢ na pracy prof. Plenkiewicza,
celem odpowiedniego o$wietlenia réznych dziatow pe-
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dagogiki. Bedziemy sie starali przeciwnie, zeby jedna
ksigzka dopetniata drugg, a to zaréwno w stosunku
do tresci, jak i co do mozliwych zboczen w pogla-
dach i kierunkach.

Z tego tez ostatniego punktu widzenia, pozwole
sobie na kilka uwag, bez ktorych, jak sadze, przed-
mowa, obcem piérem kreSlona, nie miataby racyi
bytu.

Czytelnicy nasi muszg sie przyzwyczai¢ do dwoch
rzeczy, zaroOwno rzadkich w naszem piSmiennictwie
peryodycznem:

1- o do szanowania rdznych przekonan;

2- 0 do taczenia pochwaty z nagang, bez u
dla autora, a z pozytkiem dla czytelnikow.

W tej mysli, chciatbym rozebra¢ krytycznie pare
kwestyj, w ktorych nie moge sie zgodzi¢ z autorem.

Pierwsza dotyczy jezykow klasycznych w szkole
Sredniej. ‘

Szanowny autor, rozebrawszy ja szczeg6towo
i—trzeba to przyznaé—w sposob zardéwno jasny, jak
doktadny, dochodzi do wniosku, ze ,,mozna mowic je-
dynie o zmianach i ulepszeniach metody wyhladu je-
zyka tacinskiego i greckiego, lecz nie o icli ograniczaniu
lub usuwaniu z zaktadéw naukowych", a to miano-
wicie z tego powodu, ze nietylko pisSmiennictwo kla-
syczne stanowi najodpowiedniejszg lekture dla mio-
dziezy, ale nawet gramatyka tych jezykdw jest ,,naj-
dzielniejszym Srodkiem rozwijania mtodych umystow".
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Otéz w tym wzgledzie pozwole sobie wypowie-
dzieC wprost przeciwne przekonanie, a mianowicie, ze
obrona ,,rozwijajacego™ wpltywu jezykdw starozytnych
wogole, a ich gramatyki w szczegolnosci, jest tylko
objawem szczgtkowym dawnych przyzwyczajen i da-
wno minionych warunkoéw cywilizacyjnych.

Azeby za$ nie by¢ Zle zrozumianym, powiem
z gory, ze dla mnie zawsze wazniejszym jest osobi-
sty, intelektualny i moralny wptyw nauczyciela i jego
sposobu wyktadu, w jakimkolwiek przedmiocie, niz
sam Ow przedmiot. Nie ma tak bfahego przedmiotu,
ktoregoby zdolny nauczyciel nie mégt uzy¢ skutecznie
do rozwijania mfodych umystéw. | odwrotnie: bar-
dzo rozwijajgce umyst przedmioty, jak: matematyka,
historya i nauki przyrodnicze, moga by¢ wyktadane
tak, ze nietylko rozwijajagcego wptywu nie wywra,
lecz przeciwnie, zakujg gtowe i zabija samodzielnos¢.
Dos¢ tylko przedmioty te wyktadaé czysto szematy-
cznie, pamieciowo, bez ufatwien, badZz okazowych,
badz pojeciowych, azeby taki smutny skutek osig-
gnac.

Ale nie o0 to tu chodzi. Tu chodzi o to, ktore
przedmioty same przez sie nadajg sie do rozwijania
umystu wiecej, a ktore mniej.

Ot6z, pomiedzy najrozmaitszemi przedmiotami,
jakie moga by¢ wyktadane w szkole $redniej, grama-
tyka tacinska i grecka, jako ,rozwijajace urnyst, zaj-
muja, mojem zdaniem, jedno z ostatnich miejsc.
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| jezeli szan. autor sadzi, ze tylko nowsze prady
utylitarne potepity klasycyzm, potrzebny do podtrzy-
mywania idealnych i humanitarnych kierunkéw, to
jabym powiedziat przeciwnie, ze wiasciwie tylko
wzglad utylitarny ma prawo skiania¢ do zachowa-
nia w gimnazyach nauki greckiego i faciny, w zna-
Cznie zresztg ograniczonych rozmia:
litarny tego rodzaju, ze, poniewaz
zacya wyptyneta z klasycyzmu, wszystkie dziedziny
dzisiejszej wiedzy przesigkniete sg elementami wyra-
zowemi, a nawet i pojeciowemi, greczyzny i faciny.
A poniewaz dobre rozumienie kazdej nauki, wtedy
tylko jest zupelnem, gdy jest genetycznem, to znaczy
na znajomosci jej rozwoju opartem, wiec tez z tego,
wzglednie utylitarnego punktu widzenia, nauka jezy-
kow klasycznych jest potrzebna.

Wytgczam, oczywiscie, tres¢ ksztalcaca, jakiej
dostarczy¢é moga autorowie klasyczni — na co au-
tor nie bez stusznosci sam nacisk ktadzie— mowie
tylko o nauce jezyka. PosunacC ja tak daleko, zeby mogta
umozebnia¢ swobodne i korzystne czytanie pisarzow
starozytnych, jest dzi§ rzecza absolutnie niemozliwg
w gimnazyach, dla tej prostej przyczyny, ze gdy da-
wniej autorowie ci byli wszystkiem, dzisiaj moga by¢ tyl-
ko dodatkowg reminiscencya, i ze nie mozemy ogra-
nicza¢ dzisiejszej wiedzy, na korzy$¢ autorow staro-
zytnych, tylko przeciwnie, autoréw starozytnych na
korzy$¢ dzisiejszej wiedzy. A co$ ograniczonem byc¢
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musi, bo nie ma dwdch zdan co do tego, ze w dzi"
siejszej szkole $redniej panoje stanowcze przecigzenie.

Natomiast z uznaniem podnie$¢ musze ostatnig
konkluzye autora, dotyczacg szkoty Sredniej mieszanej
realno-klasycznej.

Trudniejszym do jasnego sformutowania, bo
zawilszym, bedzie zarzut drugi.

Szanowny autor jest przeciwnikiem determinizmu
i czyni go koztem ofiarnym rétnych nieprawosci,
trapigcych dzisiejsze spoteczenstwo: ,,0d czasu, gdy
determinizm zapanowat w teoryach prawa karnego,
w werdyktach sedziéw przysiegtych, kwestya ksztat-
cenia woli wiele na wartosci stracita. Powiedziano
sobie, ze skoro wolnej woli nie ma, skoro kazdy jej
akt, to tylko nieuniknione nastepstwo nieskonczonego
szeregu przyczyn uprzednich, to i trud, podejmowany
w celu ksztatcenia woli, daremny, gdyz z chwilg,
w ktorej sie w mtodziefcu, wyrostym z dziecka, namie-
tnosci obudzg, wszelkie waty ochronne, wzniesione przez
nas, rung, nie mogac wstrzymac ich silnego naporu.”“

Czy naprawde, ustalona w nowozytnej psycho-
logii teorya determinizmu, wyklucza lub ostabia zna-
czenie pedagogiki?

Woprost przeciwnie. Wzmacnia je; i to nietylko
wzmacnia, ale jedynie uprawnia.

Co to jest determinizm?

Jest to taka teorya woli ludzkiej, ktéra prawo
przjczynowos$ci uznaje za prawo powszechne, zaro-
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wno w dziedzinie materyi, jak i w dziedzinie ducha
Przyczyny, powodujace skutki, moga byC raz proste
i wyrazne, drugi raz zawile i niewyrazne, raz ze-
wnetrzne i bezwiedne, drugi raz wewnetrzne i Swia-
dome, ale zawsze sg; i nie ma skutkdw bez przyczyn,
zarbwno w $wiecie zjawisk duchowych i spotecznych,
jak organicznych i przyrodniczych. Raz znamy te
przyczyny, drugi raz nie znamy ich, albo tez znamy
tylko w czesci; ale gdybySmy je znali w catosci, mo-
glibySmy przewidzie¢ czyny ludzkie tak samo, jak
przewidujemy zaémienie stonca.

Oto co znaczy determinizm. Wola ludzka, w ten
lub inny spos6b wychowana i wyrobiona, jest w nim
jednym z czynnikdéw deterministycznych, wazniejszym
czestokro€, niz wptywy zewnetrzne lub warunki fizy-
czne. Istniejgwprawdzie teoretycy, ktorzy, wbrew oczy-
wistosci, wolng wole znoszg lub przynajmniej czynig
bezwzglednie od wptywdw zewnetrznych zalezng, ale
sg to fantazye metafizyczne, za ktdre Scista psycho-
logia nie moze byé odpowiedzialna.

To za$, co szan. autor méwi o afektach, niszcza-
cych wptyw zasad moralnych, to nie ma stanowczego
zwigzku z o0g0lng teoryg determinizmu, jest bowiem
tylko specyalnym wypadkiem psychicznym, w ktorym
afekt bierze gore nad zasada. Dla teoryi za$ deter-
minizmu jest rzeczg obojetng, co bierze gore: afekt,
czy zasada. Zaréwno bowiem przewaga afektu nad
zasada, jak i przewaga zasady nad afektem, w innym
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specyalnym wypadku, bedzie tylko szczegétowym
objawem ogdlnego determinizmu: przewazy afekt tam,
gdzie bedzie silniejszy; przewazy zasada tam, gdzie
zasada bedzie silniejsza.

Czy w takiej teoryi psychologicznej pedagogika
»traci na waznosci?"

Przeciwnie, ona bez niej, tracitaby na waznosci.

Gdyby wola ludzka byta samotworcza, to zna-
cty, gdyby mogta stwarza¢ przyczyny czynéw z ni-
czego, to cOzby znaczyto wychowanie, przyzwycza-
janie, wdrazanie dobryoh zasad i wogdle wszelkie
wptywy pedagogiczne? Znaczytyby tylko tyle, ile
kazdy inny wptyw poboczny. Miodzieniec mégtby is¢
za tym lub za owym wptywem, bez zadnego zwigzku
z tradycyami rodzinnemi, z zasadami, z wychowa-
niem. A tymczasem zadanie pedagogiki na tern wia-
$nie polega, zeby on nie mogt czyni¢ Zle, zeby nie
mogt de facto wytamac sie z pod wiadzy prawa i obo-
wiazku, chociaz teoretycznie takg mozno$¢ przypuszczac
musimy, z powodu réznych deterministycznych kombi-
nacyj, jakie sie w duszy ludzkiej trafiaja.

Ostatnia moja uwaga bedzie natury spoteczno-
pedagogicznej.

Szan. autor, podobnie zresztg ja|| i ogot naszych
pedagogdw, stoi na gruncie pedagogiki niemieckiej,
uwazanej za ostatnie stowo wiedzy. Niemiecka pedago-
gika moze byC¢ doskonatg — dla Niemcow; ale moze
by¢ nieodpowiednig dla Stowian, a w szczegdlnosci
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dla Polakéw. Jakkolwiek bowiem istnieje pewna liczba
zasad nauczania i wychowania ogdlnie ludzkich, ale
juz sam sposéb stosowania tych zasad, wieksza wa-
zno$¢ jednych nad drugiemi, oraz caty szereg zasad
szczegOtowych, muszg byC¢ rozne. Dlaczego rozne?
Dlatego, ze innym jest jezyk ojczysty, inng organi-
zacya umystu, inny charakter narodowy. Niektore
zdolnosci, wybujate u Niemcow, sg zaledwie w za-
wigzku u Polakéw — i odwrotnie. Nie mozna wiec
jednych i drugich ksztatcic wedtug jednego szablonu.
Niemiec ma w Kkrwi swojej az nadto utylitaryzmu,
i dlatego dla niego wyksztatcenie klasyczne moze by¢
odpowiednig i pozadang przeciwwagg, ale dla Polaka,
najmniej uzdolnionego do systematycznej pracy za-
robkowej, bytoby tylko podtrzymywaniem dawnego
niedoteztwa i znanej nieprodukcyjnosci stowianskiej.
Cele nawet starej cywilizacyi niemieckiej i mtodej cy-
wilizacyi stowianskiej, sg odmienne i powinny pozo-
sta¢ odmiennemi. Nie nalezy wiec $lepo przejmowaé
obcych wzoréw i czasby juz skonczyC z tradycyjnem
batwochwalstwem dla pedagogiki niemieckiej. Znac
ja trzeba i ceni¢, jako wyraz duszy narodu, ale jedno-
cze$nie znaC trzeba i pedagogike angielskag i fran-
cuska i amerykanska—a oprze¢ sie wytgcznie tylko na
wiasnej. Wiasng rozwijajmy i doskonalmy, korzy-
stajagc ze wszystkich obcych zdobyczy, nie wprost,
lecz krytycznie przyjmowanych. Wtedy dopiero be-
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dziemy mogli mie¢ nadzieje, ze S$rodki odpowiedza
celom, a jedne i drugie: duchowi narodu.

Powyzsze uwagi z lekka tylko dotykajg ksigzki
prof. Plenkiewicza, bynajmniej nie odbierajac jej war-
tosci. Autor stoi na gruncie dzisiejszej ogollnej psy-
chologii pedagogicznej i jakkolwiek specyalnego przy-
stosowania do charakteru narodowego nie miat na
mysli, ale tez, og6lnie rzecz biorgc, nie jest z nim
w sprzeczno$ci i dat nam dzieto wiasne, oryginalne.

Nie jest tez bezwzglednym wielbicielem Niem-
céw, skoro ich gani, za zbyt stanowczy rozdziat kla-
sycyzmu i realizmu w szkotach Srednich.

Co wiecej, autor nasz lepiej moze niz ktokol-
wiek inny, zna historye usL. van pedagogicznych
w dawnej Polsce, o ktoérych specyalne pisat studya,
a na indywidualizacye w wychowaniu stuszny kfadzie
nacisk.

Wszystko to, razem wziete, wystarcza, by prace
jego goraco zaleci¢ czytelnikom, jako cenny podrecznik
dydaktyczny.

Juiian uchorowics.



Pierwszem zadaniem nauczyciela jest umiejetna
stosowanie catego trybu nauczania do wieku, sit
fizycznych, temperamentu i zdolnosci wychowranca.

W panstwach, ktére przeprowadzity u siebie za-
sade obowigzkowego nauczania, rok 6-ty zycia skon-
czony uwaza sie za w ktorej nauke z dzie-
ckiem rozpoczyna¢ n”ezy. Odtad, pod osobistg od-
powiedzialnoscig rodzicow, kazde dziecko musi byc
wysytane do szkoty lub w domu odbywa nauke
w przepisanym zakresie. Zdaje sie przeciez, iz rok
6-ty nie jest odpowiedni do zasadzania dziecka na
tawie szkolnej nad ksigzka, jeszcze ono potrzebuje
wzmacnia¢ i rozwijaC sity fizyczne. Gimnastyka
szkolna, choéby stosowana umiejetnie, nie zastgpi
nigdy ruchéw swobodnych, nie krepowanych S$cisle
oznaczong godzing i regulaminem, jakiemu dziecko
w szkole z koniecznosci podlega. Im wczesniej zre-
sztg rozpoczyna nauke, tem wiecej umyst wysila;
kazdy za$ wysitek powoduje nadmierng utrate czg-
stek materyi mozgowej, co sie pOzniej na catym or-
ganizmie odbija. Wiasciwie rok 7-my skonczony

Biblioteka. —T. 24. 2
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jest najodpowiedniejszym do rozpoczecia z dzieckiem
nauki formalnej, jako chwila, w ktérej w jego umy-
$le konczy sie proces przyswajania sobie wyobrazen
z otaczajacego Swiata, a natomiast wystepujg sity,
domagajace sie innego Cwiczenia. Zreszta wczesniej-
sze lub pdzZniejsze rozpoczynanie z dzieckiem formal-
nej nauki warunkuje sam ustrdj jego fizyczny. Wa-
tte, bezkrwiste, nad wiek wybujate, nerwowe, nie mo-
ze tyle godzin poswieca¢ pracy, ani tyle materyatu
naukowego sobie przyswoi¢, co rozwiniete normalnie.
Réwniez dzieci nadmiernej tuszy, a ztad ociezate
i mniej do nauki ochotne, wymagajg z innych wzgle-
dow rozwaznego z niemi postepowania. Do pracy
systematycznej nalezy je wdraza¢ powoli, przede-
wszystkiem za$ zwraca¢ ku temu usitowania, by przez
odpowiednie ¢wiczenia doprowadzi¢ do réwnowagi
ich sity fizyczne z umystowemi.

Temperament odgrywa niemniej wazng role
w stosunku wychowawcy do ucznia. Juz Rej dawat
rodzicom odpowiednie wskazowki, jak go w dziecku
rozpoznawa¢ nalezy (,Zywot cztowieka poczciwego,"
ks. I, str. 8, 13, 14, wyd. 1859), a lubo go nie oznacza
wihasciwem mianem i tylko za jakag$ lipkos$é, rozlang
po catem ciele uwaza, przeciez trafnie okresla czwo-
rakie typowe jego odmiany, majac na mysli: chole-
ryka, flegmatyka, melancholika i sangwinika, ktorego
nazywa krewnikiem. Gdy jednak Rej ogranicza swe
rady jedynie do pokarméw, ktére kazdemu z tych
temperamentOw sg przeciwne, dzisiejszy pedagog pod
wielu innemi wzgledami z niemi liczy¢é sie musi, je-
zeli nie chce skrzywié¢ charakteru powierzonego so-
bie ucznia. Kazdy z nich bowiem innego sposobu
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postepowania wymaga, ) Gdy flegmatyk, mniej wra-
zliwy na nagany i kary, sam wiasng wine pod wpty-
wem refleksyi uznaje,jjcholeryk zapala sie gniewem
i przezuwa dlugo uraze, ktéra nierzadko przeradza
sie w nienawis¢. Temperament znow//krwisty wy-
bucha tatwo, ale zwykle gniew jego krétki i nad
uraza bierze gore dobra natura./yjNatomiast melan-
cholik kazda niesprawiedliwo$¢ odczuwa gteboko
I traci wiare w swe sity.

RoOznice te wystepujg i w nauce w sposéb so-
bie wihasciwy.

T Flegmatyk mysli powoli i nie zawsze na py-
tanie daje bezzwtoczng odpowiedZ; ztad wobec mniej
cierpliwych nauczycieli czesto za nieuka uchodzi. Me-
lancholik znowu, potrzebuje wiecej zachety niz,.cho-
leryk, ktory, przy wyzszem uzdolnieniu, odznacza
sie zwykle wygorowang ambicyg i zadzg przescignie-
cia innych w nauce. Najwiecej kiopotu wychowaw-
com przyczynia temperament sangwiniczny, do swa-
woli zawsze pierwszy, a niezdolny na zadnym przed-
miocie utrzymac¢ dtuzszej uwagi. RoOznice te zar6wno
w domowem wychowaniu, jak i w szkole, na ba-
czng zastugujg uwage. Nieuwzglednione, stajg sie
czesto powodem nagan i kar, na ktére w wielu
wypadkach dzieci zastugujg tylko o tyle, ze sie na
razie nie moga w popedach swej natury powstrzy-
maé, innemi stowy, ze taki, a nie inny po rodzicach
odziedziczyty temperament.

Nie mniej waznem zadaniem nauczyciela jest
poznanie zdolnosci ucznia. Bez tej dyagnozy niepo-
dobna mu postawi¢ wzgledem niego swoich wymagan.
Tu jedng wszakze nalezy zrobi¢ uwage. Nie wszyscj'
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przychodzimy na Swiat jednako pod wzgledem umy-
stowym wyposazeni. Natura przeciez nie jest maco-
cha i précz niewielkiej stosunkowo liczby od uro-
dzenia upo$ledzonych umystéw, og6ét w ogromnej
wiekszosci posiada uzdolnienie Srednie, ktore przy do-
brej woli . pracy, pozwala pokonywaé wszystkie
trudnosci  nauki. Jezeli wiec tak znaczna liczba
uczniéw okazuje nieudolno$¢ w prrwswajaniu jej So-
bie, przy normalnym stanie umystu, to przyczyna
tego tkwi nie w ograniczeniu wiadz rozumowych,
lecz najczesciej w ich przyttumieniu przez zaniedba-
ne lub wadliwe pierwotne wychowanie. Wplywajg
na to: ubostwo, warunki otoczenia, a przedewszyst-
kie brak taktu pedagogicznego ze strony samych wy-
chowawczéw.

Zwykle w dwie ostatecznosci wpadamy: albo
przecigzamy dzieci naukag zaraz w pierwszej chwili
jej rozpoczecia, albo tez zaniedbujemy je i dopiero,
gdy juz czas mysle¢ o szkole, odrazu zapedzamy
do ksigzki. 1 w jednym i w drugim przypadku,
zniechecenie musi dzieckiem owtadng¢é: tam wsku-
tek nadmiernego wysitku, tu z powodu zasmakowa-
nia w prézniactwie. Gorzej, gdy sami zrazamy je
do ksigzki wprzod, nim mu jg damy do reki. A dzie-
je sie to, gdy dziecko niczem nie zajete, staje sie ha
fasliwem i ztad dla nas nieznosnem. Wtedy, dla
przyprowadzenia go do porzadku, uzywamy pogroz-
ki: ,Jak nie bedziesz grzeczny, zasadze cie do
ksigzki.“ Rzecz naturalna, iz dziecko przywyka wi-
dzie¢ w niej wroga swej samowoli i swobody, a gdy
zacznie sie uczy¢, o tern mysli jedynie, by jg jak
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najpredzej miedzy rupiecie wyrzucié. Otéz, przy
ocenianiu  zdolnosci ucznia, nalezy uwzgledni¢ te
wszystkie okolicznosci, jakie moglty powstrzymac na-
turalny rozwdj jego wiadz umystowych, a obok tego
pamietaC, ze jakkolwiek wiadze umystu dajg sie roz-
wija¢ umiejetng uprawa, to jednak rozwdj ich w kaz-
dym osobniku ma od natury zakreSlone granice —
stowem, ze tylko to w duszy wyChowanca przez
wyksztatcenie mozna rozwija¢, co juz w nim tkwi
w zarodzie. Ztad fatwo zrozumie¢, jak zgubnem dla
przysztosci dziecka jest narzucanie mu z goéry jakie-
go$ powotania, zawodu, dlatego tylko, ze on lepigj
w danej chwali poptaca lub odpowiada osobistym
naszym pragnieniom. Cztowiek bowiem tern jedynie
by¢é moze, do czego uzdolnienie posiada, cale za$
wychowawcy zadanie polega na tem, by zlozone in
potentia w duszy dziecka zdolno$Sci wszechstronnie
rozwing¢ i doprowadzi¢ je do zupetnej roéwnowagi
i harmonii. Do tego za$ dopomagajg rozmaite S$rod-
ki nauczania. Mylitby sie jednak, ktoby mniemat, ze
je stosowa¢ nalezy dopiero z chwilg, gdy z dzie-
ckiem formalng rozpoczynamy nauke; konieczno$¢ bo-
wiem ich uzycia wystepuje juz wtedy, gdy ono moé-
wi¢ zaczyna. Jest to wiasnie okres, w<ktérym zdo-
bywa najwiecej wyobrazen i pamieciowo przyswaja
sobie wzystkie nazwy przedmiotow, oraz czynnosci,
ktore to nazwy najczesciej po swojemu urabia: (lata-
nia—lampa, malas — masto, meczy — beczy, od me).
Jezeli wiec dbatos¢ o prawidtowe W8"mawianie w tej
dobie jest konieczng, to niemniej waznem rownocze-
sne ksztatcenie wyobrazen dziecka, ktére od pier-
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wszej chwili rozbudzenia sie w niem uwagi i zdol-
nosci réznicowania zdobywa je z niestychang szyb-
koScig. Ksztatcenie to ulatwia tak zwana ,,Nauka
0 rzeczach," ktéra wihasnie ze wzgledu, ze jg stosu-
jemy do najmiodszych umystow, wielkiego taktu
lumiejetnosci  ze strony wychowawcow wymaga.



Proste doswiaczenie uczy, ze dziatalno$¢ wiadz
umystowych dziecka nie ujawnia sie odrazu, lecz
w pewnym nastepstwie. Czteroletnie dziecko przy-
swaja sobie ogrom wyrazow; tymczasem nie pojmuje
znaczenia liczby, nie zrozumie najprostszego arytme-
tycznego dziatania. Powiastka, ktéra rozSmiesza i zaj-
muje 14-letniego chiopca, nie zrobi na dziecku sie-
dmioletniem najmniejszego wrazenia.  Psychologia
tez wykryta, iz mniejsza lub wieksza zdolno$¢ umy-
stu do dziatania wr tym lub innym kierunku zalezy
wprost od objetosci i wagi mbzgu, ktory istotnie
w dzieciach do lat 7-iu wykazuje najwiekszy przy-
rost sktadajacej go materyi, gdy od 7—14 przyrost
ten staje sie mniej widocznym, az w koncu po roku
20-yrn ogranicza sie jedynie do cigglej w niej utra-
conych czastek odnowy. Zauwazono takze, iz wia-
$nie  w epoce najwiekszego przyrostu materyi mo-
zgowej umyst najmniej jest zdolny do czynnosci, wy-
magajacych jakiegokolwiek uogdlnienia, abstrakcyi,
ale ze za to w wysokim stopniu posiada site pla-
styczna, zaznaczajgcg w nim S$lady wrazen przejmo-
wanych od przedmiotow zewnetrznego S$wiata. Z tych
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wrazen powstaje wiasnie to, co sie wyobrazeniem
nazywa. Im S$lady te sa glebsze, tern wyobrazenie
jest trwalsze, plastyczniejsze, zatem wiecej dokiadne.
-PbéZniej, w miare powolniejszego przyrostu materyi
maozgowej, zmniejsza sie coraz wiecej ilosS¢ groma-
dzonych tym sposobem nabytkéw, a obok tego i sita
plastyki, z jakg te zaznaczajg sie w umysle. Nato-
miast wzmaga sie przyrost poje¢, idei. Ztad owa
kolejnos¢ w ujawnianiu sie réznych wiadz umysto-
wych. Jakoz umyst dziecka, zajety wylgcznie czyn-
noscig przyswajania sobie wrazen i tworzeniem z nich
wyobrazen, nie moze starczy¢ na czynnosSci innego
rodzaju. To tez fatwo zrozumieé, jak waznym jest
ten okres w rozwoju duchowym cziowieka. W nim
on zdobywa najwiekszg sume wyobrazen, z jakich
w dalszem zyciu tworzy pojecia i sady. Tymcza-
sem na te epoke gromadzenia materyatlu myslowego
najmniej zwracamy w wychowaniu uwagi, bynaj-
mniej nie troszczac sie o0 to, w jaki sposéb dzieci:o
wyobrazenia zdobywa. A przeciez ubogacenie nie-
mi umystu, ich utrwalenie, nadanie Im najwyzszej
plastyki, powinno by¢ najgtéwniejszem wychowania
zadaniem. Tak np. nie zdajemy sobie sprawy, jaki
wptyw na umyst dziecka wywiera gwar uliczny
i thumy, cho¢ widzimy, ze do domu powraca odu-
rzone i senne. Zwykle matki cieszg sie z tego, ze
dziecko po spacerze mocno zasypia i bez"yatpienia
sen jest Srodkiem nader pokrzepiajgcym organizm; ale
obok tego zachodzi takze pytanie, jakie ubytki pono-
si mozg dziecka, zuzywajac swe sity na zwracanie
uwagi na tysigce réznorodnych przedmiotéw, gdy na
zadnym z nich zatrzymac¢ sie dtugo nie moze?
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Te przedmioty, zmieniajgce sie co chwila, nie
mogg w umysle trwatych $ladéw zaznaczyC. Po-
wstaje w nim przeto zamet, co$ takiego, co jedynie
daje sie poréwna¢ do ptyty szklanej, na ktorej foto-
graf utrwali! niesfornie w czasie zdejmowania za-
chowujacyg sie grupe. Wszystko na niej przedstawia
sie zamazane, bez wyrazistosci, bez ryséw. Rzecz
naturalna, iz jezeli dziecko, ciggle w otoczeniu thu-
mnem przebywa, umyst jego traci najprzéd zdolno$¢
zatrzymywania dtuzszej na przedmiotach uwagi, a obok
tego site uplastyczniania wrazen, z ktérych jedno za-
ciera sie drugiem, tak, iz w koncu zamiast wyobra-
zen jasnych, doktadnych, zachowuje tylko mgliste
ksztatty przedmiotow bez ich rzeczywistej wartosSci.
Podobny skutek, lubo w mniejszym stopniu, druga
ostateczno$¢ sprowadza, mianowicie zbyt jednostajne
otoczenie. Dziecko, nie znajdujgc wiele dla swej
uwagi nastreczajacych sie przedmiotoéw, zdobywa tern
samem zbyt szczupty liczbe wyobrazen. Wprawdzie
wrazenia od nich plynace, powtarzajgc sie ciggle,
odzwicrciadlajg sie z calg wyrazistosciag w umysle,
ale same przedmioty, nie obudzajagc w konhcu zajecia,
sprowadzajg nude i zabijajg w dziecku wrodzong mu
zywos¢ umystu. Jezeli teraz zauwazymy, iz dziecko
w pierwszych latach swojego zycia najwiekszg sume
wyobrazen przejmuje; ze w pdzniejszym wieku jego
mozg traci uplastyczniajaca ich site; ze nadto od ich
wyrazistosci, jakosci i ilosci zalezy ogdt jego wyo-
brazenia o Swiecie, to pojmiemy, iz brak w nich do-
ktadno$ci lub ich ubdstwo stanowi prawdziwe Kka-
lectwo umystowe, gdyz one s3g najgtéwniejsza pod-
waling pdzZniejszej dziatalnoSci um3slu, tak, iz bez
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nich niepodobna sobie utworzy¢ o czemkolwiek do-
ktadnego pojecia. W tem to zaniedbaniu pierwotnego
ksztatcenia wyobrazen tkwi przyczyna dalszych nie-
powodzen w naukach. Tem wiecej za$ to braki sto-
ja 'na zawadzie w prawidtowem mysleniu.

Tym nastepstwom mozna jedynie zapobiedz
przez umiejetne ksztatcenie wyobrazen od chwili, gdy
w dziecku zaczynajg sie objawia¢ pierwsze Swiado-
mosci przebtyski. Swiadomo$é ta jest zawsze skut-
kiem ocknienia sie uwagi, a natezenie jej powstaje
zawsze w prostym stosunku do zajecia, jakie w dzie-
cku obudzg przedmiot, powodujacy wrazenie. Na
ciggiem tez podtrzymywaniu tego zajecia polega ta-
jemnica pierwotnego ksztatcenia wyobrazen. Jak tyl-
ko przedmiot jaki§ w oczach dziecka powab utraci,
nalezy go natychmiast innym zastgpi¢; nie wynika
ztad jednak, by z czasem nie miato wroci¢ do niego.
Tym sposobem powtarzane i odnawiane wrazenia,
coraz giebsze w jego umysle zaznacza¢ beda S$lady.
Ztad tak wazng role w wychowaniu odgrywajg za-
bawki: najprzéd pobudzajg i ksztatcag uwage dziecka,
nastepnie przypominajg mu przedmioty w $Swiecie rze-
czywistym poznane. Dziecie zestawia je z wyobra-
zeniami, jakie o nich bezposrednio zdobyto, i bawigc
sie sztucznemi okazami kréw, koni, pséw, tem gle-
biej ich obraz w swym umysle utrwala. Jak otacza-
jace je przedmioty dajg mu wyobrazenie rzeczy i ich
przymiotow, tak znowu domowe zajecia rodzicow
i stuzacych wzbogacajg jego umyst wyobrazeniem
czynnosci. Wprawdzie $Srodkowisko, w klérem dzie-
cko przebywa, nie zawsze dostarcza ku temu odpo-
wiedniego materyatu; dzieci wychowywane np. w mie-
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Scie, nie moga zna¢ wielu przedmiotdéw i zajec, z kto-
remi, wychowane na wsi, spotykajg sie na kazdym
kroku i przeciwnie. Tym Dbrakom jednak oddawna
zaradzit Jan Amos Komenski (ur. 1592-3}-1672 r.)
Dzieto jego Orbis sensualium pictus (Swiat zmysto-
wy w obrazach), w r. 1658 w Norymberdze wydane,
namnozyto tyle metod obrazkowych, czyli tak zwa-
nych Malowanek, ze z ich pomocg mozna wyrownac
te roznice z tatwoscig. Zaznajamiajg one dziecko
nietylko z przedmiotami, ktérych w swem otocze-
niu znalez¢ nie mogto, ale nadto pogiebiajg wyobra-
zenia 0 rzeczach poznanych i nowe ku nim obudza-
ja W niem zajecie. 'y

Procz tego, takie wydawnictwa obrazkowe majg
jeszcze inne pod wzgledem dydaktycznym znaczenie.
Dziecko, poznajagc wprost z natury przedmioty, zdoby-
wato pierwsze o nich wyobrazenia jedynie w sposob
przypadkowy, dorywczy; tymczasem w dobrze utozo-
nych ,,Malowankach™ przedmioty grupuja sie wediug
rodzajow i gatunkow. Tak np. sprzety domowe ga-
tunkujg sie na: pokojowe i kuchenne; narzedzia gospo-
darskie na: rolnicze i ogrodnicze; rzemiosta na: ko-
walstwo, S$lusarstwo, stolarstwo it. p. Tym sposobem
w dorywczo zdobyte wyobrazenia dziecka wprowa-
dza sie pewien fad, klasyfikacye, bez czego wW'miodej
gtowie powstatby chaos. W po6zZniejszym wieku osigga
sie to jeszcze skuteczniej, gdy owg metode unaocznia-
jaca zastosujemy do poznania trzech krdlestw natury
—stowem, gdy mu do reki damy atlas Historyi natu-
ralnej, lub porozwieszamy na S$cianach tablice z do-
ktadnem wyobrazeniem zwierzat, ro$lin i mineratow,
zgrupowanych wedtug cech rodzajowych i gatunko-
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wych, z podziatami na gromady i rzedy. Rzecz pro-
sta, iz okazy kolorowane majg wyzszos¢ nad bez-
barwnemi; wypchane zwierzeta, nad wyobrazonemi
w atlasie; najpozadansze za$ sg zywe okazy, ktorych
jednak dziecku nie zawsze mozna dostarczyc.

Ztad to wycieczki letnie na wie$ z dzieémi wy-
chowywanemu w miescie przedstawiajg nieocenione
zarowno pod wzgledem hygienicznym, jak i umysto-
wym korzysci. Juz samo prawo przeciwienstwa po-
teguje wrazenie, ptyngce od nieznanych pierwej przed-
miotdw. Poznajac rozne rodzaje drzew, zbo6z, kwiatow
wyrostych na face, przywyka do dopatrywania podo-
bienstwa i roznic, czesto w mato widocznych odcie-
niach. Przypatrujagc sie kosbie, Zzniwu, oraz innym
gospodarskim  zajeciom, wzbogaca umyst wyobraze-
niami nowych dla siebie czynnos$ci; widzac ptug, bro-
ne, woz drabiniasty, zdobywa wyobrazenie celowosci.
Potrzeba tylko kierownika, ktéryby umiat nastrecza-
jacy sie na kazdym kroku materyat na korzy$¢ umy-
stowg dziecka wyzyskac; tern wiecej staraC sie nale-
zy, by pdzniej nie zmarniaty nagromadzone tak nabytki.
Zapobiedz temu mozna przez ciggte od$wiezanie i po-
glebianie wyobrazen . zdobytych. Dziecig, jakkolwiek
mu terazniejszo$¢ wystarcza, lubi przeciez zajmowac
sie tern, co mu kiedy$ sprawiato przyjemno$¢é. Samo
nie jest zdolne zy¢ wspomnieniami; wszakze opowia-
danie ojca lub matki o tern, co widziato, gdzie byto,
czem sie zajmowato, dopomaga jego pamieci. Ono
samo dla siebie staje sie bohaterem styszanej opo-
wiesci, przypomina sobie rézne przygody, wszystkie
przedmioty spotykane w czasie spacerdw i nanowo
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odswieza w duszy dawno odczuwane wrazenia, Kkto-
reby sie zatarty pod wptywem chwili obecnej.

Nie nalezy jednak zapominac, iz dziecko, groma-
dzac tak wyobrazenia, jednoczesnie takze wzbogaca
swoj stownik odpowiadajgcymi im wyrazy, ze zdo-
bywa materyatl, za pomoca ktérego swoje mysli wy-
raza. Dotad ono w stosunku do Swiata przedmioto-
wego zachowywalto sie biernie; obecnie o tern, co
z tego Swiata poznato, wypowiadajgc swe sady, za-
chowuje sie czynnie, lubo jeszcze na najnizszym sto-
pniu podmiotowosci zostaje. Ale wiasnie, ze na tej
drodze stawia pierwsze, niepewne kroki, nalezy nad
niem czuwaé, by na manowce nie zeszto. Juz stary
Rej daje rade wychowawcom, by w tym okresie
umystowego rozwoju nie pozwalali dziecku ,lada
czego szczebiotaé." Rejowi gtownie szto o to, by je
uchroni¢ od natogu gadulstwa, popisywania sie z do-
wcipem, co zwano ,szpaczkiem" nadwczas. Ale jak-
kolwiek przedwczes$nie rozbudzona w dzieciach chet-
ka popisywania sie z dowcipem jast naganng i wstre-
tng, to przeciez nie idzie za tern, by w nich thumic
wrodzony poped do wypowiadania tego, co czujg
i myslag. Owszem, jezeli to tylko jest naturalnym ob-
jawem wewnetrznej czynnosci rozbudzonego umystu,
powinniSmy dziecku pozostawi¢ jaknajwieksza pod
tym wzgledem swobode, gdyz tylko tg drogg mozemy
wplywac na prostowanie zdobytych przez nie wyo-
brazen i ksztatcenie mysli



Wypowiada¢ swe mysli znaczy tyle, co swe sady
ujawiaé. Najelementarniejszg czynno$cig sadzacego
umystu jest przyznawanie przedmiotowi jakiejs wia-
snosci; od prawidtowego tez potgczenia podmiotu
z orzeczeniem zalezy logiczno$¢ kazdego sadu. Otdz
dziecie moze wyrazac sie nieraz z wielkag tatwoscia,
moze nawet posiada¢ zdolno$¢ przyswajania sobie od
0s0b otaczajagcych wielu wyrazen i zwrotow, jedynie
ludziom dojrzatym wiasciwych, a pomimo to, w swych
sadach, tysigczne biedy popetnia¢. Wynika to ztad,
iz kazde sadzenie jest abstrakcyjnej natury.

Chcac przyznawac przedmiotowi wiasnosci, po-
trzeba mie¢ w umysle caty ich zapas, nagromadzony
w ksztatcie wyobrazen oderwanych i te do przedmio-
tu w danej chwili stosowa¢. Tymczasem dotad dzie-
cko poznawato Swiat konkretnie; jego wyobrazenia
0 przedmiotach byty raczej fantazmami, niz wyobra-
zeniami w znaczeniu S$cile logicznem. By umiato
w jedng catos$¢ faczy¢ Swiadomie wszystkie cechy
poznanego przedmiotu i wihasnosci jego w oderwaniu
wystawia¢ sobie, jako oddzielne wyobrazenie przy-
miotu, do tego potrzebuje pewnych nawyknien, do
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ktorych jego umyst nie zawsze jest zdolny sam z siebie.
Woprawdzie juz dwuletnie dziecko wie dobrze, iz
mleko jest gorgce, cukier stodki, biaty, ze przedmioty
ktoremi sie bawi, nie jednakowo sg ciezkie i t. d.,
przeciez wiasnosci te, o tyle tylko do jego Swiadomo-
Sci, nawet w pdzniejszym wieku dochodzg, o ile na
niem przez swe skutki sprawiajg przyjemne lub nie-
przyjemne wrazenie; inne wiasnosci, znajdujagce sie
w przedmiocie, s§ mu obojetne zupetnie. Zreszta,
jakkolwiek dziecko wyrdznia przedmioty, nie zawsze
przeciez umie sobie zda¢ sprawe—dlaczego? Przedmiot
dla niego jest, bo jest, a jezeli nawet dokfadnie przy-
znaje mu wiasnosci, to pochodzi to ztad, ze je przywy-
ktlo w nim nierozdzielnie spotykaé. Co sie od tak
poznanego przedmiotu wyrdznia ksztattem, barwa,
wielkoscia, to jest innym przedmiotem, ktérego wyo-
brazenie wraz z nazwg ma obecne w pamieci. Od
podobnego jednak zapatrywania sie na Swiat przed-
miotowy trzeba zrobi¢ krok naprzéd i przeprowadzic¢
umyst dziecka ze sfery wyobrazen do sfery pojec
i sgdéw, co jest nader trudnem zadaniem. W praw-
dzie natura dopomaga tu wiele i z jej pomocg dzie-
cko nieraz samo te granice przekracza, przeciez wy-
chowanie powinno z nig wspotdziatac, jezeli zdobyte
pojecia 0 Swiecie majg byC logiczne, jasne i dokfadne.
Wiadomo, iz chcac sobie urobi¢ pojecie, potrzeba naj-
przéd cechy danego przedmiotu poréwnac¢ z cechami
innych przedmiotéw tegoz samego rodzaju; dopiero
po usunieciu z nich wszystkiego, co jest czasowem
i roznem, cechy owe istotne w jedng uogolniona,
mys$lowa cato$¢ potaczy¢. Ot6z do wprowadzenia umy-
stu dziecka na takg droge najwiecej nadaje sie wspo-
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mniana wyzej ,,Nauka o rzeczach". Celem, jaki przez nig
powszechnie starajg sie osiggnac, jest ksztatcenie wiadz
spostrzegawczych, poznanie zjawisk nalezgcych do
dziedziny nauk przyrodniczych, fizycznych lub rzeczy,
majacych zastosowanie w zyciu codziennem. Za przei-
miot wykfadu stuzy¢ tu moze zaréwno kon, wielbtad,
kawatek szkla, wegla, kredy, rosa, chleb, stot, jak
I inne przedmioty. O kazdym mozna wiele, bardzo
wiele powiedzie¢, a poznanie ich wiasnosci, uzytkow,
sposobOw powstawania, wreszcie zwigzkéw, w jakich
z innemi ciatami zostaja, przy dostepnym, ozywionym
wykladzie, nietylko moze rozszerzyé umystowy hory-
zont dziecka, ale zarazem stanowi¢ wyborne przygo-
towanie do pdzniejszej systematycznej nauki.
Jakkolwiek podobne wyktady, prowadzace do
wykrycia wihasnosci, przyczyny i skutkbw poznanych
zjawisk, w wysokim stopniu rozwijajg umyst, to je-
dnak sadzilibysmy, iz wiasnie dlatego, ze przez nie
za wiele celéow zaktadamy sobie naraz osiagna¢, nie
przedstawiajg tych korzysci, jakieby pod wzgledem
ksztatcenia mysli nalezato wychowancom zapewnic.
Ku temu daleko pewniej doprowadzi¢ moze nauka
0 rzeczach, jezeli za podkiad damy jej logike elemen-
tarng, rozwinietg na przedmiotach, ktére w dziecku
obudzajg zajecie. Do takiej nauki moze kazdy przed-
mie® postuzy¢. My za przyktad wezmiemy drzewo,
jako pojecie ogdlniejszej natury, ktéra zazwyczaj
w umysle dziecka nie dosc sie jasno przedstawia. Jakoz
umie ono kazde zwierze, kazdg rzecz, mniej wiecej,
wiasciwg nazwg oznaczyC;, tymczasem do nazw ga-
tunkowych i rodzajowych drzew nader p6zno docho-
dzi. Co gorsza, pomijajagc nizsze stopnie w klasyfika-
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cyi tego pojecia, staje odrazu na wyzszym, ogo0lniej-
szym i kazdy gatunek, czy to w naturze, czy na
obrazku, poprostu drzewem nazywa. Takich pojec,
nieraz nie wiadomo kiedy i jak, dziecie bardzo wiele
zdobyta; nalezy je wiec prostowaé, wdrazajac jego
umjst do prawidtowej Kklasyfikacyi. Najskuteczniej
dziata¢ tu mozna, stawiajac dziecie wobec zywej na-
tury i rozpoczynajac ksztatcenie jego poje¢ od przed-
miotu obudzajgcego zywszy interes, by tem diuzej
zatrzymac¢ na nim jego uwage i tem skuteczniej do-
pomaga¢ mu do objecia i utrwalenia w umysle wszy-
stkich jego wiasnosci. Przypusémy, iz wchodzac z dzie-
ckiem w las, miedzy innemi drzewami spotykamy mioda
brzézke na wstepie. Jej pien biaty, wysmukty, jej
powiewne, zwieszajace sie gatezie, mimowoli nas po-
ciggajg swemi estetycznemi ksztaltami. Czy znasz to
drzewo?—pytamy dziecka. To mioda brzoza. Patrz, jak
biatg ma kore na sobie, jak miekka i gtadkg w do-
tknieciu, niby papier listowy, a wpoprzek rysujg s:e
na niej prawidtowe, réwnolegle idace zielone prazki.
Kora ta, oderwana od drzewa, daje sie dzieli¢ na
bardzo cieniutkie ptatki, utozone warstewkami jeden
na drugim; mozesz sie o tem przekona¢, gdy nozem
natniemy jej wierzchnig powioke. Pierwsza warstwa
na niej cienka, niby najdelikatniejsza angielska bibui-
ka; po niej nastepuje druga, zielonawej barwy, i tak
dalej, dopoki nie dobierzemy sie do miazgi, czyli soku
zgeszczonego, a oddzielajacego kore od drzewa. Powiedz,
czy zawsze na brzozie tak gtadkg kore widzimy?
Dziecko prawdopodobnie odpowie, ze tego nie wie,
ale wihasnie to wyznanie, moze by¢ punktem wyjscia
Biblioteka. — T. 21. 3
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dla nas do dalszej obserwacyi. Gdy kto czego nie
wie, powinien dowodnie o tem sie przekona¢. Czy nie
masz sposobu sprawdzenia? Rozpatrz sie tylko dokota,
moze brz6z wiecej odnajdziesz? Jakoz dziecko spostrze-
ga inne tego drzewa okazy; a wiec moze je naprzod
policzy¢, nastepnie wybrac¢ brzoze, ktéra z pierwsza
pod wzgledem pokrycia pnia w najwiekszem przeci-
wienstwie zostaje. Jakiez w nich uderzajg roznice?
Oto brzoza, wzieta do poréwnania, jest o wiele grub-
szg, rozroslejsza, wyzsza, niz pierwsza; kora tez na niej
gruba, popekana, miejscami tylko biatawa, ztobi sie,
zwihaszcza ku dotowi, w giebokie, nieregularne bruzdy
ciemno-brunatnego koloru. Jaka by¢ moze tego przy-
czyna? Nie inna, jak nagromadzenie sie warstw we-
wnetrznych z latami i rozsadzenie powierzchni kory
zewnetrznej wskutek rozros$niecia sie drzewa. Byto
mu ciasno w sukience, jakg nosito za miodu; wiec
ja drze na sobie, poprzestajagc dla swej wygody na
odziezy, jaka sie wytwarza pod zewnetrzng stwar-
dniatg jej skorupa.

Tu mozna dziecku nadmieni¢, ze czes¢ drzewa,
ktéra na uwage bierzemy, pniem sie nazywa; ze
z kory, pokrywajgcej go, otrzymujg dziegie¢, rodzaj
oleju drzewnego, ktéry stuzy do wyprawy skor w Ro-
syi, juchtowemi zwanych; ze nadto lud z niej wyra-
bia tabakierki i t. p. O tem, ze z jej nacieciem na
wiosne wyptywa sok obficie, zwany oskota, bytoby
mowi¢ zawczednie. Zjawisko to zostaje w zwigzku
z ogolnemi fizyologicznemi wiasnosciami drzewa, ja-
ko istoty organicznej; jego wiec zrozumienie wyma-
gatoby wielu wiadomosci przedwstepnych, ktérych na
razie dziecku da¢ nie mozna, lepiej wiec o niem za-
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milcze¢, pozostawiajgc jego wyjasnienie na pozniej.
To, co dotad poznato, wystarczy, by na brzozie za-
trzyma¢ dtuzej jego uwage. Teraz nalezy przejsé do
korony drzewa, zlozonej z gatezi, galagzek i lisci.
Wogdle jasno - zielony ich kolor nadaje brzozie wy-
glad wesoty; z galazek jej wyrabiajg nietylko takie,
jak miotta, narzedzia, ale miodych, zielonych brzozek,
wprawdzie z wielke szkodg laséw, uzywajg jeszcze
po wsiach i miastach do umajania mieszkan i koscio-
tow w uroczysto$é Zielonych Swiatek, oraz w Boze
Ciato do strojenia ottarzy. Nadto liscie brzozy, maja-
ce ksztatt sercowaty, smak gorzki, pewng lepkos¢
i zapach balsamiczny, sg ulubionym dla kéz i owiec
pokarmem. Wprzdd jednak nizeli lisciem, brzoza na
wiosne okrywa sie tak zwanemi baskami albo kotka-
mi; majg one ksztalt podtuzny, zwieszajg sie na dot
i rozkwitaja, wydajac pOzniej nasienie. Ale jestze to
cala juz brzoza, jak jg nad powierzchnig ziemi wi-
dzimy? Bynajmniej. Ona gteboko w ziemie zapu-
Scita korzenie, inaczej powalicby sie musiata. Prze-
ciez o funkcyi, jaka korzenie odbywajg w karmieniu
rosliny, rownie tu mowié nie pora, jak réwniez o tej,
jaka liscie w jej oddychaniu spetniajg. Obecnie wy-
starcza, ze dziecko gtéwne skiladowe czesci brzozy,
jak korzen, pien i korone, poznato. Gdy nadto doda-
my wiadomo$¢ o innych jeszcze pozytkach, jakie
z brzozy otrzymujemy, mianowicie, iz drzewo jej
twarde, wybornie nadaje sie do wyrabiania k&t wo-
zowych, siodet i na opat — wtedy dojdziemy z dzie-
ckiem do jasnego i Swiadomie zdobytego wyobraze-
nia o zewnetrznych wiasno$ciach brzozy, jako poje-
dynczego przedmiotu. Wyobrazenie to stanie sie za-
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sadg do dalszych poréwnan i wyrdznian. A naprzod
wypada zacza¢ od roznic, jakie sie dadzg wykry¢
miedzy typami objetemi obrebem pojecia: brzoza. Je-
zeli podobnych typéw niepodobna zawsze okazaé
dziecku w naturze, to w kazdym razie moze je za-
stgpi¢ rysunek. Uktad gatezi i gatgzek, mniej lub
wiecej owisty, uwidoczni réznice. Brzoza o galaz-
kach bardziej w go6re podanych, bedzie to brzoza po-
spolita, ktora zadrzewia wszystkie lasy u nas i na
dalekiej potnocy; brzoza, zwieszajgca sie gatgzkami
ku ziemi, to brzoza ptaczaca, ktdra ocienia groby na
cmentarzach i zdobi parki i ogrody. | oto dziecie
w swym umystowym rozwoju robi krok nader sta-
nowczy: zdobywa pojecie gatunku, odno$nie do ogdl-
niejszego pojecia: ,,brzoza,” chocbySmy mu nie mé-
wili o innych brz6z gatunkach, jak np. omszonej,
kartowatej, krzewiastej i t. d.

Obecnie wszakze nader wazne nasuwa sie py-
tanie: czy nalezy zatrzymac sie czas jaki$ na zdoby-
tem pojeciu gatunku i to stosowa¢ do znanych juz
dziecku, a’e nalezgcych do innej sfery przedmiotdw,
czy tez od brzozy przejs¢ w sfere wyzszej abstrak-
cyi drogg dalszych poréwnan, lecz z przedmiotami
tegoz samego rodzaju? Za pierwszem przemawiajg
korzysci, jakie moglibySmy osiggna¢ przez podpo-
rzadkowanie poje¢ szczeg6towych, odnoszacych sie
do wielu znanych juz dziecku przedmiotow, pojeciom
wyzszym, ogolniejszej natury: za drugiem wzglad lo-
gicznego nastepstwa. Ze jednak w nauce o rzeczach,
majacej na celu ksztatcenie mysli, idzie gtéwnie o kon-
sekwentne przeprowadzenie umystu dziecka przez
wszystkie stopnie logicznego pojecia, przeto, bez wzgle-
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da na korzysci, jakie pierwsza z tych drég moze dla
niego przedstawia¢, jak na teraz, bezwarunkowo tyl-
ko tej ostatniej trzymac sie nam wypada. Jezeli do
coraz wyzszych poje¢ dochodzimy tylko droga rozni-
cowania, nalezatoby poréwnac brzoze z przedmiotem
tegoz samego, co i ona, rodzaju, ale wykazujgcym
z nig wrecz przeciwne wiasnosci. Takim przedmio-
tem moze by¢ dab, jako przeciwstawienie trwatosci
i sity z powiewng naturg brzozy. C06z majg z sobg
wspolnego? Dziecko, niewdrozone jeszcze do abstrak-
cyjnych poréwnan, moze zndéw nie da¢ zadawalajgcej
odpowiedzi na razie; trzeba mu wiec dopomddz. Po-
znato brzoze, wie, z ilu czesci, jako catos¢, sie skia-
da, niech wiec ten podziat zastosuje do debu. Jakoz
wyrdst on nad ziemie pniem grubym, poteznym, kté-
ry ze wzgledu na swa objetos¢ i wielko$¢, musiat
gteboko zapusci¢ w nig korzenie. Pien ten u gory
rozdzielit sie w réwnie potezne rozsochate konary,
ktore znow rozroste w galezie i galazki, obszerng
utworzyty korone. Trzy wiec czeSci skladowe: Kko-
rzen, pien i korona zaréwno brzozie, jak idebowi, sg
wspolne, a pomimo to jakze wielkie pomiedzy niemi
wykazujg sie roznice! Bo najprzéd 6w pien debu,
jakkolwiek go rowniez popekana kora pokrywa, jest
przeciez szaro-brunatny i mchem siwym porosty; te
galezie nadto nie ida, jak u brzozy, w gore, by sie
potem ku dotowi gatgzkami opusci¢, ale rozrastajg sie
wszerz, jak gdyby chciaty zdoby¢ coraz wiecej prze-
stworu. Co do lisci za$, jakkolwiek swag ciemno-zie-
long barwg niewiele sie roznig od brzozy, ksztatt ich
przeciez, wycinany w klapy, ku koncowi szerszy, owal-
ny, stanowczo sie wyrdznia od jej listkow sercowato
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wycietych. Wprawdzie na wiosne korona debu okry-
wa sie, rownie jak brzoza, kotkami, ale gdy ta wyda-
je nasiona, dajace sie tatwo wiatrom unosi¢, na de-
bie pozostajg z nich owoce w ksztatcie orzeszka stoz-
kowatej formy, pokrytego lenigcg tupinka, osadzone-
go w szarej, chropowatej miseczce, a zwanego zote-
dzig. Pozytki tez, jakie otrzymujemy z debu, sg da-
leko rozleglejsze, niz z brzozy. Naprzéd dab pospo-
lity, najcelniejsza naszych laséw ozdoba, daje drzewo
budulcowe wielkiej trwatosci, ktére w wodzie twar-
dnieje; ztad uzywajg go na okrety, oraz przy budo-
wie mostéw na pale. Kora jego jest nader cennym
przedmiotem w garbarstwie. Z zotedzi upalonej przy-
gotowujg rodzaj pozywnej kawy dla dzieci; jest ona
takze pokarmem trzody chlewnej. Na lisciach debu
tworzg sie niekiedy kuliste naroSle, debiankami zwa-
ne. Powstajg one wskutek nakiocia lisci przez gala-
sowke, owad podobny do osy, ktdry tu jaja swe skia-
da; tych naro$li uzywajg do wyrabiania atramentu.
Naro$le te jeszcze obficiej*tworzg sie na debie rosng-
cym w Afryce, ze za$ z nich otrzymujg farbe czarna,
ztad i dab ten nazywa sie farbierskim. ROwniez na
potudniu Europy znajduje sie dab inny, z ktdérego
kory gabczastej wyrabiajg korki do zatykania butelek
i dlatego tez nazywa sie korkowym. Jak widzimy
wiec i deby majg szczegdlne wiasnosci, ktore stano-
wig miedzy niemi roznice. Ale w takim razie, czem-
ze sg wzgledem siebie i 6w dab pospolity i farbier-
ski 1 korkowy? Rozumie sig, iz tern samem, czem by-
fa brzoza pospolita i ptaczaca, gatunkami jednego i te-
go samego drzewa! Jezeli jednak gatunki miedzy so-
ba wyrdzniajg sie pewnemi odrebnemi cechami, to ro-
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znice te jeszcze w wyzszym stopniu potegujg sie po-
miedzy brzozg a debem. Co jest pierwszej wiasno-
$cig, tego nie spotykamy w drugim i odwrotnie. Gdy-
by cech tak odrebnych nie miaty, nie mogliby$Smy
ich odrézni¢ od siebie. Brzoza i dagb bytyby jednym
I tym samym przedmiotem, lub, co najwyzej, gatun-
kiem jednego drzewa. Tymczasem odmienne ich
wiasnosci sprawiaja, ze kazde z nich jest tern, czem
jest: dab debem, brzoza brzoza. Podobne poréwna-
nia tatwo robi¢ miedzy brzoza i debem z jednej stro-
ny, a grabem, bukiem, jarzebing, topola, lipa, grusza,
jabtonig i t. d. z dfugiej. Na tym punkcie poréwnan
mozna sie nawet dluzej zatrzymaé, a rdznice, potegu-
jace sie do nieskonczonosci, coraz dotykalniej beda
wykazywac indywidualnos¢ kazdego drzewa.

Ale czy pomimo to nic niema pomiedzy niemi
wspdlnego?

Owszem, niech je tylko dziecko poréwna wszy-
stkie z sobg, a zndw wykaze sie, ze pomimo calej
ich odrebnosci, niepodobna im pewnych cech wspol-
nych, powtarzajacych sie w nich stale, odméwic¢. Te-
mi za$ sa: korzen, pien i korona. Jakiez wiec majg
te wspdlne cechy znaczenie? Oto pokazujg, ze jak-
kolwiek drzewa brane pod uwage stanowczo wyro-
Zniajg sie od siebie, to jednak majg pewne wspodlne
znamiona, ktdére Swiadcza, iz sg rozmaitemi drzew ro-
dzajami. Tak wiec obok poprzednio zdobytego po-
jecia gatunku wystepuje drugie pojecie: rodzaju. Ono
jest ogolniejsze, wyzsze, gdyz w swym obrebie, niby
w Kkole, obejmuje wszystkie bez wyjatku podporzadko-
wane sobie gatunki i pozostaje do nich w takim sto-
sunku, jak matka do dzieci. Jestto nowy krok wa-
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zny w umystowym dziecka rozwoju; pojecia bowiem
gatunku i rodzaju czesto nawet dorosli nie umiejg
Scisle wyrdznia€. Tymczasem, opierajac sie¢ na wy-
krytej cesze rodzajowej, jako logicznej zasadzie, dzie-
cko bedzie juz w stanie w przyblizeniu okresli¢, czem
jest brzoza, dab, grab i t. d., a sady jego tylko w na-
stepujacej formie moga sie wyrazi¢: Brzoza jest ro-
dzajem drzewa, dab jest rodzajem drzewa, grab jest
rodzajem drzewa i t. d.

Te sady wszakze, jakkolwiek logiczne, nie ma-
ja nalezytej Scistosci. Pomijajac juz réznice, zacho-
dzace pomiedzy temi drzewami, o jakich dziecko do-
wie sie pdzniej, uczac sie systematycznie botaniki,
mianowicie, iz jedne z nich nalezg do gromady kot-
kowatych, inne do rézowatych i t. d., to jeszcze nie
zwrdciliSmy dotad jego uwagi na jedng ceche im
wspolng, ktom w sadzie powinna blizej ich rodzaj
okreslic. By¢ moze, iz po glebszem zastanowieniu
sie, dziecko jg samo wykryje. Wszak zna juz cechy
wspdlne dotagd poznanych drzew: Kkorzen, pien i ko-
rona u wszystkich bez wyjatku sie spotyka. Jezeli
jednak, pomimo to, cechy tej wykry¢ nie zdota, niech
sie zastanowi, czy ktora z tych czeSci nie podlega
widocznej, stosownie do por roku, odmianie. Przy tej
wskazéwce dziecko nawet mniej inteligentne wpadnie
chyba na domyst, ze sie to tyczy korony. Jakoz
z jesienig i na zime traci ona najpiekniejsza w lisciach
ozdobe. A wiec do owych cech wspdlnych jeszcze
liscie doda¢ nalezy. Czy jednak wszystkim wogole
drzewom sg one wiasciwe? Dziecko zna wigilijng
choinke; ona w jego wspomnieniach tysigcem blaskow
jasnieje; wiaze sie z chwilami najzywszego upojenia
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i radosci; stanowi przeto najwiasciwsze ogniwo po-
miedzy juz zdobytemi, a majgcem sie zdobyC przez
nie wyzszem pojeciem. A naprzdd, czy wsrod drzew
znajdujacych sie w lesie, niema ksztattem do niej po-
dobnych? Trudno przypusci¢, by wsrdd nich nie
znajdowata sie sosna, Swierk i tym podobne; czy
wiec i one majg liscie? Jezeli dziecie o lisciu nie wy-
robito sobie dotad jasnego pojecia, moze dac¢ twier-
dzaca odpowiedz. Przeciez tatwo wywie$¢ je z ble-
du, skoro damy mu pozna¢ dotykalnie miedzy po-
kryciem sosny a innych drzew roznice; wystarczy
do tego, gdy je dotkniemy zerwang z sosny gatazka,
wtedy samo okres$li otrzymane ztad wrazenie. Bez-
watpienia powie, iz doznato podobnego do ukidcia
igly lub szpilki wrazenia. Mozemy mu tez powie-
dzie¢, iz znalazto wiasciwg nazwe na oznaczenie te-
go, co dotad lisciem by¢é mniemato. Podobne pokry-
cie do korony sosny ma Swierk, jodta, modrzew,
z ktoremi teraz warto dziecko blizej zapoznaé. Niech
miedzy niemi dopatruje réznic, podobienstw, jak ich
dopatrywato miedzy brzozg i debem, oraz innemi
lisciastemi drzewami. Tym sposobem coraz glebiegj
i wyrazisciej uplastyczniajg sie w jego umysle drzew
iglastych i lisciastych rodzaje. Z wykryciem tej no-
wej cechy, rozszerzajgcej znacznie obreb rodzajowe-
go pojecia drzew, moze juz teraz o kazdem z nich
wypowiedzie¢ sad doktadny i Scisty. A wiec: brzo-
za, dab, grab, lipa, sa rodzajami drzew lisciastych;
sosna, Swierk, jodta sg drzew iglastych rodzajem.
Jakkolwiek dziecie w ksztatceniu poje¢ znaczna
przebyto juz droge,- przeciez mu jeszcze wiele do prze-
biezenia zostaje, by dojs¢ choéby nawet do tego pun-
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ktu, do ktdérego sity jego umystu pozwalajg mu zmie-
rza¢ obecnie. Jakoz wiemy, iz poczatkiem tej drogi
byto niedoktadne, a nawet falszywe wyobrazenie drze-
wa, ktérem oznaczato bez wyjatku kazdy jego gatu-
nek i rodzaj. Przeciez na tern pierwotnem stanowi-
sku, wobec nowo zdobytych pojeé, dziecie pozostac
nie moze. Juz ono chyba zrozumie, ze jezeli pojecie
drzewa liSciastego z jednej, a pojecie drzewa iglaste-
go z drugiej strony, sg ogoélniejszej natury, niz poje-
cie jakiego$' osobnego, a w ich obrebie mieszczacego
sie rodzaju, to tembardziej ogo6lniejszej natury musi
by¢ samo pojecie drzewa, jako obejmujgcego w swym
obrebie nietylko obie te grupy, ale i wszystkie bez
wyjatku zaréwno drzew lisciastych, jak i iglastych
rodzaje i gatunki.

A wiec c6z to jest drzewo? Dotad, wykrywa-
jac roézne wiasnosci drzewa, trzymaliSmy sie drogi
poréwnan, zestawiajac jeden rodzaj z innemi drzew
rodzajami, ale nie badaliSmy jeszcze kazdego z nich
w czasie. Otdz, z zajeciem tego nowego stanowiska,
mozemy dziecku przypomnie¢, iz z biegiem lat drze-
wo podlega ustawicznej przemianie; przedewszystkiem
ono rosnie, przechodzi wszystkie stopnie naturalnego
rozwoju. Przeciez wzrost, jako nowowykryta ce-
cha, nietylko jest drzewa wiasnoscig. Ona jest
wspolng wszystkim krzewom, ziotom, trawom i mchom,
stowem, catemu krélestwu roélin. A wiec drzewo,
wedtug tej cechy pojete, jest niczem innem, jak je-
dnym roslin rodzajem, czyli, krocej mdwigc, rosling.

Ta nowowykryta cecha daje nam mozno$¢
zaznajomienia dziecka z innemi wiasnoSciami drzewa,
jako rosliny. Wszystko, co rosnie, rozwija sie, musi
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mie¢ Mna nature niz np. kamien, ktéry dopoki pozo-
staje w pierwotnym swoim skfadzie, jest zawsze tern,
czem jest, chocby w najdrobniejszej czasteczce.
Tymczasem do wyobrazenia wzrostu przywigzujemy
nieodtgczne wyobrazenie zycia; kazda tez roSlina, za-
tem i drzewo, jest zyjacg istotg; to, co zyje, musi od-
bywa¢ pewne dziatania, zyjacej istocie wkasciwe. Obe-
cnie tez mozna powiedzie€ juz dziecku o dwoch naj-
wazniejszych funkcyach roslin: o oddychaniu i kar-
mieniu. ldzie tylko o to, by nie wprowadza¢ jego
umystu w sfere poje¢, do ktérych uprzednio nie zo-
stato przygotowane. Mowi¢ z niem o tlenie, kwasie
weglowym, bytoby zawczes$nie; musielibySmy bowiem
rozpoczag¢ rzecz o skladzie chemicznym powietrza,
wegla i licznych jego zwigzkach, ato za dalekoby nas
od wytknietego ceiu odwiodto, mogtoby zresztg miec
ten skutek, iz dziecko stracitoby w tej nowej wy-
cieczce caty watek logiczny, ktérego przeciez nie po-
winno sobie przerywaé. Tu do$¢ powiedzie¢, ze
drzewo, podobnie jak ludzie i zwierzeta, oddycha; ale
kiedy te w kazdej chwili, wdychajagc w ptuca powie
trze, zatrzymujg z niego czastki podtrzymujgce w nich
zycie, a oddajg czesci zepsute i do zycia niezdatne,
to rosliny przez caty dzien wydychajg z siebie pora-
mi te wilasnie czeSci powietrza; ktore i cziowiekowi
i zwierzetom sg koniecznie do zycia potrzebne; w no-
cy za$ ich wyziewy majg takie wiasnosci, jak np.
swad dobywajacy sie z przedwcze$nie zatkanego pie-
ca po napaleniu, zatem dla istot zyjacych szkodliwe.
Ztad tez w sypialniach nie nalezy utrzymywac roslin
doniczkowych, czyli tak zwanych kwiatkow.

Co do karmienia ich, to réwniez, nie mowiac
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ani o komorkowatej, ani naczynnej tkance w rosli-
nach, gdyz i o nich dziecko dowie si¢ w czasie wia-
Sciwym, wystarczy, gdy powiemy, iz korzer nietylko
im stuzy do utwierdzenia sie w ziemi lub wodzie,
ale ze nadto jest przyrzadem, za pomocag ktdrego
gtownie czerpig z ziemi potrzebng im do zycia wil-
goC, ktéra, przemieniona na sok roslinny, wszystkie
ich czesci zasila. Te wiadomos$ci, udzielone dziecku
w sposob elementarny, przystepny, nie zmuszajac je-
go umystu do zbaczania na strong, dadzg mu przy-
blizone pojecie o istocie rosliny. Co najwiecej, mo-
znaby mu teraz powiedzie¢ o dobywaniu soku z brzo-
zy na wiosne przez gtebokie naciecie jej kory, nad-
mieniajac, iz tym sposobem mozna drzewo pozbawié
zycia. Przeciez sad, jaki sformutowalismy o drzewie,
na podstawie nowowykrytej cechy, nie jest jeszcze
w zupetnosci dokladny. Drzewo jest rosling, to pra-
wda; ale drzewo nie jest ani krzewem, ani zielem,
ani trawg, ani mchem, ani grzybem, pomimo, ze ce-
cha wazrostu, zatem i zycia, jest kazdemu z nich
wspolna.  Proste jednak poréwnanie moze przekonac,
iz kazda z tych grup, obejmujac nieskonczong ilos¢
gatunkow i rodzajow, wyrdznia je znéw od innych
wilasciwemi sobie, a wrecz przeciwnemi cechami.
Swierk i jalowiec naprzyktad, jakkolwiek przedsta-
wiajg wiele podobienstw, nie mogg by¢ przeciez bra-
ne za jedno. Wprawdzie korony co do ksztaltow
majg zblizone, ale korona jatowcu najczesciej bezpo-
Srednio styka sie z korzeniami, kiedy tymczasem ko-
rona Swierku osadzona jest na pniu wysmukiym,
strzelistym. Taz sama roOznica wykaze sie z poré-
wnania drzew i krzewow innych rodzajéw, np. gra-
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bu i wilczego tyka, vierzby, wikliny it p. Tom
wiecej przeto wyroznia sie kazde drzewo od wszyst-
kich rodzajéw zidt i traw, z ktorych kazde ma wpra-
wdzie todyge i zdzbto, majagce niby pewne co do
ksztattu z pniem podobienstwo, gdyz nieraz, pedzac
w goére z korzenia, rozramieniajg si¢, pokrywajg li-
Sciem i wiechg; ale céz, kiedy to Zdzbto i todyga za-
ledwie przez rok istniejg, by potem zndéw na wiosne
odrodzi¢ sie z korzenia lub nasion opadtych na zie-
mig, gdy tymczasem pien drzewny liczy nieraz cate
stulecia swego istnienia. A cdéz mchy dopiero!... Toz
to zaledwie dziecinne pierwotnej natury o drzewach
i lasach marzenie. J Tak wiec pien jest wylaczng
drzewa wilasnos$cig; on stanowi istotng jego ceche ga-
tunkowa, odnosnie do innych rodzajéw ro$lin, zatem
i powyzszy sad: ,,drzewo jest rosling” potrzeba ozna-
czyC tg cechg i powiedzie¢: drzewo jest rosling, pien
majacg. Tym sposobem, wspinajac sie na coraz
wyzsze szczeble pojecia, doszliSmy od zwyklego, po-
spolitego wyobrazenia drzewo, ktére byto punktem
naszego wyjscia, do $cisle logicznego o niem pojecia,
przywracajgcego mu w tej Klasyfikacyi wiasciwe
miejsce i pozwalajgcego nam najdoktadniej okresli¢
jego istote. Czy jednak mamy dziecko tg drogg na-
prowadzi¢ na coraz wyzsze szczeble abstrakcyi? wy-
kry¢ z niem ceche gatunkowa roéliny, jako pojecia
podporzagdkowanego pojeciu: istota organiczna, by
znowu, wykrywszy w niej ceche rodzajowa, przyjs¢
do najogodlniejszego, najabstrakcyjniejszego pojecia:
istota?... Chyba nie. Pojecie istoty organicznej wy-
maga uprzedniego poznania wielu zjawisk i to nader
zlozonej natury. Bez anatomii i fizyologii roslinnej,
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bez odpowiednich wiadomosci z fizyki i chemii, nie-
podobna byloby dziecku dokiadnie rzeczy catej wyto-
zy€, a zreszta chocby$my jag i wytozyli, to ono, ze
wzgledu na swe umystowe rozwiniecie, nie byloby
w stanie tego sobie dobrze przyswoi¢. Wszak mie-
liSmy tylko na celu prostowanie jego pojeC i sgdow,
odnoszacych sie do juz poznanych przedmiotéw. Do-
konawszy tego z pojeciem: drzewo, przejdzmy do podo-
bnej klasyfikacyi innych pojeé, jak: zwierze, cztowiek,
budynek, sprzet, stowem do wszystkiego, co tres¢ do-
tychczasowej jego wiedzy stanowi. Nie przekraczajac
widnokregu dziecka, znajdziemy az nadto wiele takich
przedmiotow, za wiele nawet, by wszystkie miedzy
rokiem 5-ym a 7-ym nalezycie uklasyfikowaé i wy-
czerpac.

Streszczajagc teraz, cosSmy powiedzieli powyzej,
przypominamy, iz do utworzenia kazdego logicznego
pojecia i sadu potrzeba przedewszystkiem zasady,
i ze do tej dochodzimy drogg dopatrywania podo-
bienstwa i réznicowania. Pierwsze prowadzi nas do
oznaczenia cechy istotnej danego przedmiotu, wspol-
nej z innemi przedmiotami tegoz samego rodzaju,
a ktora go bezposrednio wigze ze sferg wyzszego,
ogolniejszego pojecia; drugie do oznaczenia, czemjest
przedmiot sam w sobie, zatem do wykrycia cechy
gatunkowej, ktora go podporzadkuje tamtemu, ogol-
niejszemu pojeciu. Ztagd dwie te cechy: rodzajowa
i gatunkowa, muszg wystepowa¢ W kazdym sadzie
logicznym. Gdy méwimy: brzoza jest rodzajem drze-
wa lisciastego, przyznajemy przedmiotowi brzoza naj-
przod ceche rodzajowa, wyzszg, objetg pojeciem ogol-
nern—drzewo (gdyz mdgtby kto mniemac, ze jestnp.
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krzewem), oraz ceche gatunkowa: liSciaste, podpo-
rzadkowang tamtemu, a okreslajgca, do jakich z dwdch
grup rodlin, lisciastych, czy iglastych, owa brzoza na-
lezy. Takie cechy, stanowigce zasade kazdego poje-
cia i sadu, nazywajg sie istotnemi, bez nich bowiem
przedmiot istnie¢ nie moze, wszelkie za$ inne przy-
padkowemi, jako wspoélne bardzo wielu innym przed-
miotom. Tak np. kwiat, liScie, owoc, nie stanowig
cech istotnych drzewa, albowiem moze by¢ niemi
okryte lub przeciwnie; nie stanowi ich takze korona,
gdyz mozemy ja odja¢ wierzbie, a pomimo to istota
drzewa naruszong w niej nie bedzie—pozostanie drze-
wem zyjacem. Tymczasem odejmijmy drzewu pien,
stanowigcy przedtuzenie korzenia, lub warunki powo-
dujace wzrost, a drzewo zywot zakonczy. Na wy-
roznieniu tez cech istotnych od przypadkowych po-
lega gtdbwna czynno$¢ umystu, tworzacego pojecia
i sady.

Przeciez niedos¢ jest rozwijaé je i ksztatci¢
w wychowancu przez systematycznie prowadzong
z nim ,Nauke o rzeczach”—musimy jeszcze nad te-
mi jego wyobrazeniami, pojeciami i sgdami, rozcig-
gnac Scista kontrole, by je nietylko utrwala¢ i pogte-
biaé, lecz i prostowaé, w razie zboczenn mozliwych.
Tym sposobem mozna wyprobowa¢ wartos¢ wiedzy,
przez dziecko z tego Zrdédia zdobytej, oraz przekonac
sie 0 stopniowem rozwijaniu si¢ jego umystu. Sg to
rzeczy powszechnie znane, ale zastosowanie ich
w praktyce wielkiego taktu i doswiadczenia wyma-
ga. Nie dos¢ bowiem SciSle okreSlone pytanie, moze
fatwo ucznia zbi¢ z toru i wywotaé odpowiedZ wprost
oczekiwanej przeciwng. Inne tez wymagania stoso-
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wanc by¢ musza do odpowiedzi, w ktorych dziecko
zdaje sprawe z tego, co poznato z opowiadan, wyja-
$nien i czytania, a inne, gdy w nich owe sady na
wiasnych spostrzezeniach opiera. Roéwniez inngj me-
tody trzymac sie musimy z jednym, a innej z wielu
uczniami. W kazdym razie nie nalezy poprzestawac
na odpowiedzi w formie gotostownego twierdzenia
lub przeczenia, gdyz tym sposobem dogadzalibySmy
tylko lenistwu umystowemu dziecka i rozmineli sie
z gtdwnem zadaniem, polegajgcem na stopniowem
rozwijaniu i wzmacnianiu sit umystowych wycho-
wanca. Odpowiedzi winny by¢ uzasadniane i, o ile
sta¢ na to dziecko — logiczne. Tylko tak przygoto-
wany umyst moze z nauk formalnych istotne odnie$¢
korzysci. Rozpoczecie ich z rokiem 7-ym skorczo-
nym bedzie tylko naturalnem przejsciem od wyobra-
zen i poje¢, przy ,,Nauce o rzeczach” zdobywanych
konkretnie, do urabiania ich z materyatu, jaki kazda
nauka obejmuje swoim zakresem.
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Nauki, stanowigce przedmiot t. zw. nauczania
$redniego, sg znowu tylko przygotowaniem do zdoby-
cia wiedzy, ktérg daje uniwersytet, politechnika, oraz
inne wyzsze zakiady.

Nauczanie $rednie powinno mie¢ na oku trzy
bezposrednie cele: 1 Ksztatcenie ciata, 2. Ksztatcenie
umystu i 3. Ksztatcenie woli.

1 Ksztatcenie ciata obejmuje: A. Rozwijanie
sit fizycznych. Jako $rodki: gimnastyka, konna ja-
zda, nauka ptywania, tyzwiarstwo, taniec, fechtunek.
B. Rozwijanie zrecznosci. Jako $rodki: rysunek, nau-
ka pisania, roboty reczne; dla chtopcéw: wycinanie
z drzewa (Laubsage), introligatorstwo, tokarstwo; dla
dziewczat: robétki na drutach, szycie, koronkarstwo.

2. Ksztatcenie umystu. A, .Nauki formy, a)
jezyki: ojczysty, nowozytne, starozytne, b) matematy-
ka: arytmetyka, algebra, geometrya, logika. B. Nau-
ki treSci opisowej: a) nauki przyrodnicze, geografia,
b) doswiadczalne: fizyka, chemia, geografia matema-
tyczna. C. Nauki etyczne: religia, dzieje, literatura
i jej historya.

Biblioteka. - T. 84. 4



3. Ksztatcenie woli, czyli wyrobienie charakte-
ru.  Srodkami do tego: a) przyktad domowy, czyli
ideaty rodzinne, b) przyzwyczajenia, c) budzenie po-
czucia obowiagzku, d) hartowanie woli przez pokony-
wanie ztych sktonnosci i trudnosci w nauce, €) ideaty
etyczne.

Co do 1go. Samo z siebie wynika, ze pod
wzgledem ksztatcenia ciata dziecko nie moze by¢ za-
niedbane, nawet w pierwszym, nepiodycznym (nie-
mowlecym) okresie. Potrzeba ruchéw swobodnych
jest dla niego warunkiem zdrowia i prawidtowego
fizycznego rozwoju. Az do 7-go roku zycia wystar-
cza: bieganie, pitka, skakanie przez sznur lub obrecz,
wreszcie rozne gry na otwarlem powietrzu. Wocze-
$niejsze rozpoczecie wihasciwej gimnastyki, chocby tyl-
ko ograniczone do ruchéw konczyn gornych i dol-
nych, moze by¢ dla dziecka w wielu razach szkodli-
wem. Bez porady tez doswiadczonego lekarza do
podobnych ¢wiczen przystepowa¢ nie mozna. Tru-
dno bowiem przewidzie¢, czy dziecko niema jakiej
wady organicznej ukrytej, ktorej' rozwdj, wskutek
nadmiernego rozszerzania przy ¢wiczeniach klatki pier-
siowej, mozna niebacznie przyspieszyc.

Od chwili jednak, gdy z rozpoczetym désmym
rokiem zycia, przez ruchy swobodne, dziecko dosta-
tecznie rozwinie swe muskuly i miesnie, gimnastyka
wobec rozpoczetej nauki ksigzkowej staje sie niemal
koniecznoscig, jako S$rodek majacy utr-ymac réwno-
wage pomiedzy jego umystowemi a fizycznemi sita-
mi. Przeciez i w tym okresie nalezy by¢ z déwicze-
niami gimnast\'‘cznemi ostroznym; wymagajace bo-
wiem nadmiernego wysitku, zamiast wzmocnié¢, osta-
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biajg organizm. Wiasciwie do lat 12, jedynie gimna-
styka szwedzka, bez szkody dla zdrowia, zastosowac
sie daje. Wszelkie turnlaufy, miynki (obrot catem
cialem na drgzkach, umocowanych poziomo) i tym
podobne tamarice, po za te pore wieku usuniete byc
winny.

O znaczeniu jazdy konnej mowic¢ bytoby zby-
tecznemu oprécz wyrabiania sity, zrecznosci, nadaje
ona nadto estetyczny ukkad catej postaci. Nigdy za$
dosy¢ nie mozna zaleca¢ nauki plywania, ktora,
oprécz gimnastycznego, ma jeszcze praktyczne, a na-
der donioste znaczenie. lluz to ludzi, wskutek braku
tej umiejetnosci stracito zycie, ilu dzielnych plywa-
kéw ocalito innych od $mierci!

Po zajeciach, majacych na celu rozwoj sit fizy-
cznych wogole, najwazniejszem zadaniem jest wy-
ksztatcenie reki, pierwszym za$ Srodkiem wiodgcym
do tego—nauka rysunku. Dziecko, czujac potrzebe
dziatania, okazuje od najpierwszych lat nieprzeparty
poped do uzycia wegla, kredy lub otéwka. Zaledwie
go w ragczce utrzymac zdota, juz kre$li na nim ré-
zne zygzaki, wierzac, iz odtwarza otaczajace je przed-
mioty. Z tego tez popedu wrodzonego Dydaktyka
powinna wiasciwg korzy$¢ wyciggnaé, a przedewszy-
stkiem zajeciom tym nada¢ umiejetny kierunek. Nie-
tylko urabiajg one reke, ale ksztatcg oko i wdrazajg
do zatrzymania przez czas diuzszy uwagi na jednym
przedmiocie.

Dziecko moze jednak tatwo do tych zaje¢ sie
zrazi¢ i jak kazdg zabawke zarzuci¢, jesli, pozosta-
wione bez odpowiednich wskazowek, przekona sie,
iz samo niczego dokona¢ nie zdota. Temu zapobie-
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ga ,Metoda Frobla,” oraz w jej duchu wydawane
wzorki rysunkéw, na kratkowanym papierze. Prze-
dewszystkiem, dziecko powinno nabywa¢ wprawy
w kresleniu otéwkiem linij pionowych, w kierunku
przez kratki wskazanym, powiekszajagc stopniowo ich
dtugos¢, wedtug wysokosci kwadratow, to w gore,
to na dot, faczac dolne linie z gérnemi i wytwarza-
jac rozmaite z tych potaczen grupy, ktére, oprécz
ksztatcenia uwagi i reki, dajg wyobrazenie stosunkéw
I proporcyj, a obok tego przynoszg zadowolenie dzie-
cku, iz moze samo czego$ dokonaé. Podobne ¢wi-
czenie nalezy nastepnie z liniami poziomemi rozpo-
czat, jak tylko w kresleniu pionowych pewnej wpra-
wy nabierze. Urozmaicenie, jak w pierwszym razie,
i tu jest koniecznem, z tg réznicg, ze je mozna wzmo-
cni¢ przez kombinacye tych dwaoch, wrecz przeci-
wnych sobie kierunkéw. Przez wzajemne ich tacze-
nie dziecko moze wytwarza¢ katy proste, czworobo-
ki i kwadraty. / Skoro za$ w tern nalezytg wprawe
zdobedzie, mozna je zacheci¢ do kreSlenia linij w kie-
runku ukosnym od reki prawej ku lewej i przeciwnie.
Przeciecie sie tych dwdch kierunkow z sobg da mu
pojecie kata, jak zndw przeciecie ich linig trzecig—
trojkata. Cwiczenia tego rodzaju, jako zasadnicze,
powinny trwaé, dopoki dziecko w kresleniu tych Kkie-
runkow i figur nie zdobedzie wprawy o tyle, by
mogto na kratkowanym papierze, wedtug danych
wzoréw, odtwarza¢ rézne przedmioty, jak: sprzety
domowe, budynki, w najogdlniejszych zarysach. Sko-
ro za$ juz otéwkiem wiada¢ potrafi, mozna mu w re-
ke dac pioro i rozpoczaC z niem nauke pisania.

Tym sposobem ksztatcenie reki odbywa sie od-
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tad w dwéch wzajemnie pomagajacych sobie kie-
runkach.

W rysunku, w dalszym ciggu od kwadratow,
katow i trojkatow, przechodzi do wielokatéw o coraz
wiekszej liczbie bokdéw, by sie te coraz bardziej do
linii krzywej, czyli okregu kota, zblizaty. W nauce
pisania za§ od lasek prostopadtych i pochytych do
najwiecej zblizonej do nich litery i, a nastepnie do
potkolistych ¢, e, oraz zblizonego do kola o, co mu
juz pozwala rozmaite kombinacye znakdéw piSmien-
nych wytwarzat. Czem jest w rysunku #aczenie
rozmaitego rodzaju linij w celu odtwarzania roznych
przedmiotéw, tern w pisaniu sg pofaczenia liter
W wyrazy.

Po zdobyciu nalezytej wprawy w robotach na
kratkowanym papierze, uczen moze przystgpi¢ do
¢wiczen odrecznych, do rysunkéw wzorowanych na
odlewach gipsowych, poczynajagc od figur geome-
trycznych 1 najprostszej ornamentacyi, do bardziej
ztozonych, wreszcie do pojedynczych czeSci ciata
ludzkiego, gtéw, biustow i calej postaci.

Na tym stopniu rysunek ksztatci nietylko for-
malnie, pogtebiajac wyobrazenie rysowanych przed-
miotow, ale i estetycznie.

Tym, ktérzy nad nim wyzszo$¢ przyznajg ry-
sunkom linearnym, technicznym, powiemy, ze one
bez znajomosci matematyki, nie mogg mie¢ w dyda-
ktyce znaczenia. Jezeli za$ idzie o narysowanie szruby,
zamka, kraty i t. p., to juz nalezy do szkoty rzemiost,
gdzie ¢wiczenia tego rodzaju zupelnie sg na miejscu.

Pochylanie catej postawy przy pisaniu w Kkie-
runku ukosnym i wynikajgce ztagd fatalne czesto na-
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stepstwa, jak skrzywienie sie kolumny pacierzowej,
wywotaly zmiane w metodzie nauki pisania, polega-
jacej na stawianiu liter prostopadtych, do czego sto-
suje sie i potozenie papieru. Ale, jakkolwiek jest to
$rodek racyonatny, gdyz zmusza do trzymania sie
prosto i litery pisane niejako zbliza do druku, prze-
ciez nie rozwigzuje wszystkich trudnosci. Bo pytamy,
dlaczego reka lewa przy pisaniu i rysowaniu ma by¢
uposledzong wobec prawej? Wszak tak zwani ,,man-
kuci" rownie tatwo z jej pomocg dokonywajg tych
czynnosci, ktére my zalatwiamy, uzywajac prawej.
Podobniez dzieci z rowng tatwoscia wiadajg jedng, jak
druga reka, tak, ze matki muszg je napominaé, by
tylko w prawej trzymaty fyzke lub inne przedmioty,
z obawy, by nie zostaty owymi ,mankutami”. Jezeli
co jednak stanowi dowod, ze mozna obu rak z ro-
wnym skutkiem uzywaé, to gra na fortepianie. Nie
idzie o to, by uposledzonej lewej zapewni¢ nad pra-
wa pierwszenstwo, lecz by je obie réwnouprawnic.
Pomys$Iimy tylko, jakich udreczen doznaje kazdy, kto
w jakibgdZz sposéb na czas diuzszy lub na zawsze,
wladze w rece prawej utracit; ile czasu i wysitkow
potrzebuje, by jg przez lewa, zwiaszcza w pisaniu, za-
stgpi€; a im sie to w wieku pézniejszym wydarzy,
tern trudniej przychodzi jej wyrobienie i uzycie. Tym-
czasem uniknietoby tego, gdyby w dziecifstwie obie
rece wprawiano do otéwka i piéra. Wprawdzie po-
dobne ¢wiczenia wymagatyby dwa razy wiecej czasu,
niz obecnie, ta jednak pozorna strata, optacitaby sie
z lichwg w przysztosci.

Pracujagcy piorem wiedza z dosSwiadczenia, jak
po dtuzszem pisaniu reka mdleje 1 jakie zajecie to
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w $ciegnach i miesniach w) wotuje dolegliwosci. Gdyby
obie rece jednakowo c¢wiczono, uzycie ich kolejne nie
tylko usuwatoby znuzenie, ale i postawe piszacego
utrzymywatoby w rownowadze i zapobiegato tym
szkodliw3dm nastepstwom, o jakich mowiliSmy po
wyzej.

To samo sie i do robdt recznych stosuje, ktore
dawno juz w teoryi za konieczne w szkole uznano.
Rozumie sie, iz z pomiedzy odpowiednich dla mio-
dziezy zaje¢ tego rodzaju jedno tylko moze by¢ upra-
wiane przez ucznia, jezeli w niem ma pewng biegtos¢
osiggnag¢. Zdobycie samej zreczno$ci i wyrobienie sity
muskularnej jeszczeby nie przemawiaty za ich rze-
czywistym pozytkiem, moznaby je bowiem przez ime
¢wiczenia zastgpic¢; obok jednak korzysci pod wzgle-
dem gimnastycznym, przynoszg one i moralne. Kto
za miodu przywykt pracowac fizycznie, ten pdzniej
uszanuje prace innych, gdyz do jej ocenienia zdobe-
dzie miare wihasciwa.

Tylko na takiej podstawie, polegajacej na roz-
winieciu muskularnej sity, mozna przyszto$¢ naukowg
wychowanca budowa¢ bez obawy, ze przez kilkuna-
stoletni umystowy wysitek, podjety w celu zdobycia
wyksztatcenia 1 wiedzy, nie poniesie na zdrowiu
uszczerbku.

Samo z siebie wynika, ze C¢wiczenia te towa-
rzyszyC muszg i poOzniejszej nauce. Inaczej réwno-
waga pomiedzy strong fizyczng a umystowg wkroétce-
by sie zerwata.



W szeregu nauk formalnych, ktore do osiagnie-
cia dydaktycznych celéw prowadza, pierwsze miejsce
nalezy sie nauce jezykdw, za pomocg ktorych udzie-
lamy innym swych mysli i nawzajem przejmujemy od
nich calg tres¢, ktéra ma nasz umyst wzbogaci¢. Po-
miedzy za$ niemi przodujgce stanowisko zajmuje jezyk
ojczysty, ktorym postugujemy sie od pierwszej chwili,
gdy w stosunek myslowy z catem naszem otoczeniem
wchodzimy. Jest on podstawg do nauki wszystkich
jezykow; jezeli bowiem te przedstawiajg materyat wy-
razowy zupetnie rozny i jedynie pamiecig dajacy sie
przyswoi¢, to pod wzgledem formalnym sg niemal
identyczne i tylké gatunkowo odmienne. Byle wiec
uczen na wiasnym jezyku zdobyt tych form poczu-
cie, a nastepnie pojat stosunki, ktore mysl ludzka za
pomocya fileksyi w mowie oddaje, juz nauka jezykow
obcych nie bedzie dla niego przedstawiata niepokona-
nych trudnosci. Ztad wynika, ze i nauka jezyka oj-
czystego przewaznie odnosi sie¢ do jego strony for-
malnej i polega nie tyle na przyswojeniu jej sobie,
gdyz dziecko tych form bezwiednie w mowie uzywa,
jak raczej na ich wydzieleniu z mowy, czyli nauko
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wem poznaniu. Srodkami za$ do tego sa: czytanie,
dyktando, czyli praktyczna nauka ortografii, grama-
tyka wraz z C¢wiczeniami pismiennemi, deklamacya,
nauka stylu i wypracowania.

Nauka czytania przedstawia dla dziecka nieraz
wielkie trudnosci, jezeli przystepujemy do niej bez
uprzedniego przygotowania jego umystu i znajomosci
metody, ktéraby mu ulatwita jej zdobycie. Kto sadzi,
ze do$C dziecko zapedzi¢ do elementarza, by chec
w niem do nauki obudzi¢, ten sie w swych oczeki-
waniach zawiedzie. Nim bowiem dziecko dojdzie do
tej biegtosci, ze w czytaniu znajdzie przyjemnosc,
wprzdd sie zrazi napotykanemu trudno$ciami i nabie-
rze wstretu do ksigzki. Natura nie zna przeskokow
i umyst réwniez wymaga stopniowej uprawy, jezeli
ma sie normalnie rozwijac.

By dziecko umitowato ksigzke i do niej z checig
wracato, nalezy wprzdd przez Nauke o rzeczach zwig-
zaC jego umyst ze Swiatem rzeczywistym. Dziecko
samo utatwi nam to zadanie. Jego pytania: ,,/A co to?
a dlaczego? a na co? byle nie zbywane niepedago.-
gicznem: ,Daj mi pokdj"—,nie nudZz mnie"—stano-
wig najwiasciwszy punkt wyjscia do rozwijania jego
umystu sposobem pogladowym. Czy za$ tresScig tej
nauki bedg przedmioty brane ze Swiata zewnetrznego,
czy odtworzone w obrazkach, w obu tych razach wy-
chowawca nie powinien zapomina¢ ani na chwile, ze
to on wiasnie jest fgcznikiem pomiedzy umystem
dziecka a tym S$wiatem rzeczywistym lub obrazko-
wym, w ktory wlaé zycie, oswietli¢c go odpowiednio
i wprowadzi¢ do niego mys$l wychowanca powinien.
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Do tego za$ celu najskuteczniejszemi Srodkami sa:
opowiadania i czytanie.

Pierwsze, positkujgc sie materyatem, jaki przed-
miot w naturze lub na obrazku nastrecza, prowa-
dzone w spos6b zywy i zajmujacy, staje sie dla
dzieci Zrodlem niewystowionej rozkoszy. ,,Die Kinder
sie héren so gerne!* ,Dzieci tak chetnie s*uchajg!*
powiedziat Goethe. Z tej wrodzonej ich ciekawosci
zdolny pedagog moze nawet dla poézniejszej nauki
0s'agnaC wielorakie korzysci. Przedewszystkiem przyu-
cza je do zwracania przez czas diuzszy uwagi na
jeden przedmiot, co, stajgc sie przyzwyczajeniem,
uzdolni do stuchania w przysztosci bardziej oderwa-
nych wykiadéw; powtére, zamiast pojedynczych wy-
obrazen, roztacza przed niemi caly szereg obrazdw,
skladajacych sie na ogdlniejsze pojecie; nakoniec rzu-
ca w ich dusze pewng tres¢, ktora dla ich mysli do-
sta’czy obfitego materyatu. Rzecz prosta, iz opowia-
dani tego rodzaju wtedy tylko w umystach dzieci
pozostawiajg trwate wrazenie, gdy nie przekraczajg
sfery ich poje¢ i gdy wychowawca umie z przedmio-
tu wydoby¢é to, co istotnie zajg¢ je moze. Nalezy
tylko wystrzegaC sie ogolnikéw i pamietaé, ze krot-
koS¢ opowiadan bynajmniej nie jest tu zaletg. Im
miodszych przed sobg mamy stuchaczéw', tern obszer-
niej i szczegOtowiej nalezy przed nimi rzecz rozto-
czy¢. Te bowiem drobiazgi, ktore dla starszych dzieci
sg obojetne, dla nich majg wiasnie pierwszorzedne
znaczenie (por. W. F. G. 'Curtman: ,Lerbuch des
Unterrichts: 2 Th., 31, 1866).

llez to razy, gdy sadzimy, zeSmy przedmiot wy-
czerpali zupetnie, styszymy z ich strony natarczywe
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wotanie: ,Jeszcze! jeszcze!" Sg to bowiem istne umy-
stowe zarfoki. M0dzg ich wchiania w siebie podawa-
ng mu strawe wszystkiemi porami, jak ggbka wode,
i nigdy nie moze sie nasycic.

Jak tylko dziecko przyuczy sie stucha¢ opowia-
dan uwaznie, nalezy zrobi¢ krok naprzdd i przejs¢ do
czytania mu bajek i powiastek. Czytanie jednak po-
zostaje w odwrotnym do opowiadan stosunku. Gdy
bowiem gtowng zaleta tych ostatnich jest obszerne,
lubo zastosowane do pojecia dziecka traktowanie
przedmiotu; do czytania przeciwnie, nalezy mu do-
biera¢, zwlaszcza w poczatkach, rzeczy krotkie, ale
pod wzgledem tresci zajmujace i z przedmiotami
juz poznanemi pozostajgce W zwigzku. Przyczyna
tego do zrozumienia tatwa. Stowo zywe, urozmaicone
wyrazem oczu, grg rysow i gestami opowiadajgcego,
zdolne jest podtrzymaé w wyzszym stopniu uwage
matych stuchaczow, niz czytanie, nawet bardzo zaj-
mujacej rzeczy, ale badz co badz, ujetej w forme
skomplikowang i sztuczng. Dzieci z czytania tem
wiekszg korzy$¢ odniosa, im wiecej przez odpowie
dnig modulacye gtosu wiejemy zycia w wyrazy; za-
jecie jednak obudzone nie jest jeszcze wszystkiem.
Dziecko moze stucha¢ czytanej mu rzeczy, lecz nie
rozumie jej, lub jg sobie mylnie, wedtug wiasnych
wyobrazen, ttdmaczy. Nalezy sie wiec przekonac,
czy wyraz kazdy rozumie, czy zawarte w nim wyo-
brazenie zdobyto.

Po doktadnem wyrozumieniu znaczenia wyra-
z6w, przyswojenie dziecku treSci jest drugim celem
czytania. Do tego za$ szczegOlniej nadajg sie bajki,
tak SciSle ze Swiatem zwierzecym zwigzane. Nie idzie
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0 to, by sie ich jednoczesnie na pamieC uczyto; pa-
mieC jego i tak juz do$¢ nad utrwaleniem przyswojo-
nych wyobrazen pracuje. Ten S$wiat fabut, odpowie-
dnio dobranych, moze dla jego umystu przynies¢ inne
nabytki. Przedewszystkiem budzi w niem wyzszy sto-
pien zajecia sie kazdem zwierzeciem, z ktorem sie
w bajce spotyka. W kogucie, co chodzit napuszony,
ISnigcemi blyskajgc piory; w kotku, co siedzac skro-
mnie, czatowal na zdobycz; wreszcie w myszce, ktora
z naiwnosciag matego dziewczatka opowiada matce
swg przygode z temi dwoma zwierzety—dziecko wi-
dzi znanego koguta i kotka i wyobraza ich sobie z catg
ta plastyka, z jakg je nakre$lit Trembecki.

Wszystko to ksztalci jego wyobraznie i estety-
czne uczucia, gdy znowu sens moralny rozwija stro-
ne etyczng. Kroétkie bajki nadajg sie wielce do ustnej
reprodukcyi, czyli opowiadania, co jest daleko wa-
zniejsze od machinalnego uczenia sie ich na pamiegg;
tym bowiem sposobem dziecko przywyka do wigza-
nia i wypowiadania wtasnych mysli i daje moznosc¢
poprawiania btedoéw swego jezyka.

Swiat dzieciecy w powiastkach pod innym zno-
wu wzgledem nastrecza sposobno$¢ budzenia w niem
moralnego uczucia. Tylko nie zawsze bezpiecznie wy-
tykaC dziecku wady i narowy, o jakich mowi po-
wiastka, jezeli im samo podlega. Najczesciej bowiem
osiggamy skutek przeciwny. Zawstydzone, zwiaszcza
wobec innych dzieci, moze sie zacig¢ w uporze i po-
zosta¢ przy swojem. Jednej tylko matce udaje sie to
czyni¢ bezkarnie, bo ona kazda nagane umie ostodzié
mitoscig; wychowawca lepiej zrobi, gdy skutki po-
dobnych wad i narowéw przedmiotowo wykaze, po-



zostawiajgc dziecko wiasnej refieksyi.  Wtedy ono
samo sie do nich poczuje i, widzac zle nastepstwa,
bedzie usitowato z nich sie otrzasnag¢, by sta¢ sie po-
dobnem do tych bohateréw dzieciecych, ktorych za-
lety budzg w niem samem szlachetniejsze uczucia.
Im za$ wiecej zasmakuje w tych bajkach i powia-
stkach, tembardziej ukocha ksigzke, ktéra mu dostar-
cza tyle umystowych rozkoszy, tern wczesniej zapra-
gnie pozna¢ te drobne, tajemnicze w niej znaki, w kto-
re ten Swiat zwierzecy i dziecinny tak cudownie zo-
stat zaklety.

Niekiedy w dzieciach, rozwijanych starannie, z3-
dza czytania obudzg sie tak silnie, ze czesto same,
wilasnym przemystem zdobywajg te umiejetnos¢, ro-
bigc niespodzianke rodzicom, ktérzy nauke czytania
odkfadali na czas pOzniejszy.

W razach zwyktych nauke te w dwojaki spo-
sob mozna rozpocza¢: na literach pisanych, lub dru-
kowanych. Pierwszy, oparty na historycznej podsta-
wie, gdyz do XV stulecia ludzko$¢ na rekopisach
zdobywata sztuke czytania, jest i pod wzgledem dy-
daktycznym logiczniejszy, choéby z tego powodu, ze
dziecko w naturalnym ciggu przechodzi od rysunku
do pisma i na niem zaznajamia sie — z litera.

Ze jednak wiele dzieci zabawa dochodzi do pi-
sania liter drukowanych wprzod, nim sie porzadnie
stawiaC laski nauczy, przeto nie bedzie nic zdroznego,
gdy i od nich, jako juz znanych, nauke czytania roz-
poczng. Tylko w takim razie do nauki pisania przy-
stepowaé plzniej nalezy;, na poczatek dos¢ jedng tru-
dno$¢ pokonaé. Az do pierwszej Cwierci XIX stule-
cia nauke czytania powszechnie poczynano od za-
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znajomienia dziecka z abecadtem, ktérego znaki mu-
sialo w kolejnem ich nastepstwie pamieciowo sobie
przyswaja¢. Dodajmy, iz jednocze$nie uczono liter
duzych i matych—i to nie rzadko malcow pieciole-
tnich, ktérych juz sama mnogo$¢ tylu hieroglifow
mogta przeraza¢ i do nauki zniechecaC. Nastepnie
przystepowano do sylabizowania, ktore obejmowato
wszystkie mozliwe potgczenia glosek i dopiero po dhu-
gich miesigcach tej bezmyslnej mechanicznej pracy,
w ciggu ktorej dzieci ,,oblewaty Izami wszystkie litery
od A az do*Z*, rozpoczynano samg hauke czytania,
co znowu nastreczato nowe, okupione tzami trudnosci.
Przeciez inaczej by¢ nie moglto; juz bowiem sam spo-
sob nazywania znakéw glosowych, wprowadzal za-
met w mitodociane umysty. Spoétgloske b nazywano
be; faczac jg za$ z samogtoskami, kazano dziecku wy-
mawiac: ba, be, bi, bo, bu; kiedy ono czuto ze we-
dtug brzmienia, jakiem to b oznaczono, powinny sie
tworzy¢ sylaby: be -f- a, be 4, be 3+ be-j-o it d
Nadto nie objasniono dziecku, ze co innego jest dzwiek
mowy, a co innego litera i jedno z drugiem emiesza-
no. Jeszcze wiecej zabatamucenia wnosity do nauki
czytania spotgtoski, wyrazone u nas dwoma znakami,
jak: cz, dz, dz, dz, rz, sz. Dziecko miato np. przesy-
labizowaC wyra: sza-fa. Czyz mogto pojaé, dlaczego
mu pierwszg sylabe kazano wymawiac¢ sza, gdy z czy-
tania tych znakow oddzielnie es - zet - a, powinno by-
to dochodzi¢ do sylaby: eszeta; sylaby sza nie mogto
odczuwac, a jezeli dochodzito do niej, to jedynie dro-
ga nawyknienia. Ztad wynikato, ze naukg czytania
torturowano dzieci nieraz lata cale i na dobre je znie-
checano do ksigzki.
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Metode te, ktora, nie reczymy, czy sie dzi$ je-
szcze nie praktykuje w wielu zakatkach kraju, zasta-
pita inna, analityczna L. Olivier’a. Z dzieCmi nie zna-
jacemi liter rozpoczynat on nauke czytania od zdan,
wypisanych na tablicy literami, nasladujgcemi forme
drukowanych. Przeczytawszy glo$no tak nakre$lone
zdanie, kazat je nastepnie z pamieci dzieciom powta-
rzaé, a gdy je sobie przyswoity, wowczas wyrazy,
w skiad jego wchodzace, wypisywat jedne pod dru-
giemi iWiowu kazdy odczytywat osobno, zglecajgc
je uczniom wymawiaé. PdZniej wyrazy rozkiadat na
sylaby, te za$ na litery, podpisujac zawsze jedne pod
drugiemi az do wyczerpania catosci. Poczem odra-
zu przystepowat do czytania z ksigzki.

Metoda Olivier’a, lubo o wiele wyzsza od pra-
ktykowanej poprzednio, miata te niedogodnos¢, ze do
nauki czytania wprowadzata mechanizm. Trudnosci
wszystkie rozwigzata dopiero powszechnie dzi$ przy-
jeta metoda glosowania ,Lautirmethode", stworzona
przez Folz’a, a udoskonalona przez Stephaniego. Me-
tode te moznaby nazwaé syntetyczng. Folz pierwszy
zaczat oznacza¢ brzmienie spotgtosek bez uzycia przy
ich wymawianiu samogtosek. Na tej podstawie Ste-
phani utozyt caty system nauki czytania, ktory dla
nas w Chowannie przyswoit Bronistaw Trentowski.

Wedtug tej metody, zamiast dawania do reki
dzieciom tablic lub elementarza, obejmujgcego cate
abecadto mate i duze, postepujemy daleko prosciej.
Dzieci poznaja litery, oraz ich brzmienia badz wspét-
czesnie z nauka pisania, badZz tez za pomocg znakdéw
luchomych. Znajomosci tych liter nie zdobywajg na-
raz, ale kolejno, poczynajgc od samogtosek czystych



64

i to na literach matych. Gdy za$§ w ich wyrdznianiu
pewnej wprawy nabiorg, moga przez ich potaczenia
wytwarza¢ rézne kombinacye gtosowe, a wiec: ae, ai,
ao, au, ia, 0a, ua, aeo, aie, aou i t. d. Zgloski te,
same z siebie do wymawiania fatwe, przygotowuja
dzieci do poOzZniejszego tgczenia z samogtoskami spot-
gtosek. Przed rozpoczeciem wszakze nauki nalezy
da¢ im uczué rbznice, zachodzacg pomiedzy litera,
jako znakiem, a dZzwiekiem, ktory ona wyraza. Po-
mieszanie tych dwdch wyobrazen utrudnia pozniej
nietylko pisownie, lecz i nauke Gtosowni (fonetyki).
Po zaznajomieniu dzieci z samogtoskami czystemi mo-
zna przejs¢ do samogtosek pochylonych i nosowj™ch,
wreszcie powiedzieC im, ze te trzy grupy znakow
i odpowiadajgce im dzwieki nazywajg sie samo-
gtoskami.

Po zdobytej wprawie w ich zgtoskowaniu mo-
zna przystapi¢ do spoétgtosek i tgczenia ich z samo-
gtoskami. Tylko pierwszych Trentowski nie oznacza
wiasciwym brzmieniem, ale wprost kaze je faczyc
z drugiemi. Powiada, ze np. znak b nie da sie wy-
mowi¢ sam przez sie, ale w pofaczeniu z a tworzy
zgtoske ba z e zgloske be i tak ze wszystkiemi sa-
mogtoskami kolejno. Podobnie z innemi spotgtoskami.
Metoda ta, cho¢ ufatwia nauke czytania, nie usuwa
jednak wszystkich trudnosci; bo naprzod, nie daje
dziecku nalezytego pojecia o istocie spotgtoski. Tym-
czasem Folz dat wskazéwki, jak brzmie¢ w wyma-
wianiu powinny. Tak spotgtoske s upodobnia w wy-
mawianiu do syku gesi, r do warczenia psa. We-
diug tego i nasz dzwiek sz mozna przyréwnaé do
szumu wody, cz do gtosu ptaka, zwanego paszkotem
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(rodzaj drozda) it. p. Rozpoczynanie zresztg zglo-
skowania od spoétgtoski b, jako stabej, obatamuca stuch
dziecka. Dobrze, gdy ja postawimy przed samogtoska:
wtedy w wymawianiu da dzwiek czysty ba; postawiona
po niej, na koncu, zamiast dzwieku b, wytworzy
w wymawianiu p, bap czyli brzmie¢ bedzie, jak od-
powiednia jej mocna. To samo dzieje sie z innemi spot-
gtoskami stabemi, d brzmie¢ bedzie jak t, g jak hi t. d.

Do zgtoskowania wiec przystepowaé nalezy ze
spotgtoskami tatwemi do wymawiania. Za takie za$
uwaza¢ nalezy spoétgtoski ptynne |, I, r, majace nature
pot-samogtosek, nastepnie piynne-nosowe m, n, kto-
remi postuguje sie kazde dziecko poczynajace mowic.
A wiec: la, le, i, lo, lu; lal, lei, lii; wreszcie: ma, na,
mam, nam. Od tych spéigtosek najwiasciwsze przej-
Scie do spotgtosek mocnych, ktére potozone czy to na
poczatku, czy na koncu zgtoski, zawsze zachowajg
jednakie brzmienia.

Z pomiedzy nich wszakze wybiera¢ nalezy ta-
twiejsze do wymawiania, jak c, s, t, p, nastepnie
przechodzi¢ do coraz trudniejszych, zwiaszcza podwoj-
nych: ch, ss, ¢s, az do zupetnego ich wyczerpania.
Dopiero, gdy na spétgtoskach, zachowujgcych brzmie-
nie trwate, dziecko w skladaniu zgtosek pewnej wpra-
wy nabierze, wtedy pora przystgpi¢ z niem do spot-
gtosek stabych i na ich wiasnosci zwrdci¢ jego
uwage.

Po 1aczeniu kazdej spoéigtoski pojedynczo lub
podwadjnie, mozna przystapi¢ do taczenia dwaoch spot-
gtosek z samogtoska, tak, by inna zaczynala, a inna

konczyta zgloske. A wiec bat, sad, raz, i t. d. Be-
Biblioteka. —T. 24. e



dzie to juz tworzenie pojedynczych wyrazow, ktorych
sktad nastepnie mozna urozmaicaé przez tgczenie
z samogtoska wiecej niz dwoch spoétgtosek, np. staw,
bruk, grzmot. Tak przechodzac stopniowo do coraz
bardziej ztozonych, jednozgtoskowych, mozemy z kolei
przystapi¢ do skiadania dwoch, trzech i czterozgto-
skowych wyraz6éw, np. ma-ma, wo-da, bu-rza, kry-
ni-ca, kar-to-fel, ro-bot-ni-ca i t. p.

Nadmieni¢ tu nalezy, iz pedagogowie niemieccy,
zalecajg przy nauce czytania jak najstaranniej unikaé
wszelkich kwestyj z ortografig zwigzanych. Tymcza-
sem w naszym jezyku niepodobna ich w zaden spo-
sob poming¢; naprzod bowiem dziecko musi rozréznic¢
dwojakie znaczenie litery i: raz jako samogtoski np.
w wyrazie mity i jako znaku miekczacego spoétgtoski
np. w wyrazie nie. Dalej n,lezy mu wyjasni¢ dla-
czego wyrazow: wot, stol, nie piszemy przez u choé
to o zachowuje jego brzmienie, gdyz méwimy: woty,
stoty i wiele innych. Dzieci bardziej rozwinigte same
poruszajg te kwestye, wiec ich nie mozna bez odpo-
wiedzi zostawi¢. Po takich ¢wiczeniach fatwo juz
przejs¢ do czytania zdan, a od nich do powiastek
lub ustepow cigglej tresci, ktorych kazdy, dobrze uto-
zony elementarz dostarczy. Czytanie wszakze jest
sztukg, polegajgca nietylko na biegtem, ptynnem i wy-
raznem wymawianiu wyrazow, ale i na intonacyi
zaleznej od znakow pisarskich, oraz akcentu zgtosko-
wego i logicznego. C akcent, wiasciwy jezykom
obcym, zwykle troszczymy sie wiele; tymczasem nie
zwracamy uwagi, ze dzieci w mowie ojczystej do-
puszczajg sie kardynalnych btedéw, ktorychbysmy
w zadnej innej nie znie$li. Akcentowanie tego ro-



67

dzaju, jak: byliSmy, robiliSmy, gramatyka, fizyka
i wiele innych, zamiast: byliSmy, robiliSmy, gramaty-
ka, fizyka, do zjawisk najpospolitszych nalezy. Od
tego moze uchroni¢ wprawa, przy zwracaniu uwagi
nauczyciela na wihasciwe wygtaszanie tych i podo-
bnych im wyrazéw, z uprzedniem wyjasnieniem, dla-
czego akcent w nich pada nie jak zwykle, na zgto-
ske przedostatnia, lecz na trzecig od konca. Jezeli
jednak akcent zgtoskowy od przyzwyczajenia zalezy,
to logiczny, polegajacy na silniejszym nacisku nad
wyrazami, w ktérych cata waga mysli sie miesci,
daje’ dopiero miare rozwiniecia umystowego ucznia
I przekonywa, o ile rzecz czytang rozumie, 0 ile go
tre§C sama zajmuje. Jednocze$nie z urabianiem gtosu
przy czytaniu musza iS¢ w parze objasnienia wyra-
zowe. Sg one dalszym ciggiem Nauki o rzeczach,
jej pogtebieniem i rozszerzeniem; tylko tam dziecko
miato do czynienia z przedmiotami poznawanemi bez-
posrednio, tu za$§ z ich wyobrazeniami, zawartemi
w wyrazach.

Obecnie nastrecza sie tez nauczycielowi sposo-
bno$¢ sprawdzenia, o ile i w jakim stopniu juz zdo-
byte przez ucznia wyobrazenia, posiadajg wyrazistos¢
i plastyke. Opisanie przedmiotu, jaki mu sie przy
czytaniu nasunie, odroznienie jego cech przypadko-
wych od istotnych, wreszcie sformutowanie mozliwie
doktadnego jego okresSlenia, daje miare dopiero, o ile
zdobyte o nim wyobrazenie 1 pojecie tkwi jasno
w umysle ucznia. Po objasnieniach z kolei naste-
powa¢ musi roznicowanie wyrazow, czyli dopatrywa-
nie w nich blizko-znacznych odcieni. Jest to tak
z»vana synonimika. MoOwienie o niej dopiero przy
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nauce stylistyki, bez ciggtego przy czytaniu zwracania
na te odcienia uwagi, nie przynosi zwykle korzysci,
jak kazda, niepdparta praktykg teorya. Wszakze
nie na tem Kkoniec. Przeczytany i objasniony ustep
zawiera pewng tre$¢, ktdra powinna sta¢ sie ucznia
wiasnoscig. Nauczyciel moze to uczniowi ufatwich
gdy w kazdym przeczytanym ustepie zwrdci jego
uwage na dyspozycye i jej czesci sktadowe. Tym
sposobem fatwiej wszystkie szczegdty ogarnie i utozy
je w calo$¢ opowiadania. Nabyta wprawa postuzy
mu poOzniej do uktadania planbw w wypracowaniach
piSmiennych.

Dyktando rozpoczyna¢ nalezy z chwilg, gdy
dziecko w pisaniu pewng juz tatwo$¢ zdobedzie. Ma
ono wazne dydaktyczne znaczenie, nietylko z tego
wzgledu, ze przez nie nabywa wprawy w pisanie
ortograficzne, ale i jako S$rodek ksztatcenia uwagi.
Nalezy tylko przystepowa¢ do tego rodzaju cwiczen
systematycznie, poczynajac nie od zdan, lecz od po-
jedynczych i to najtatwiejszych do pisania wyrazow,
ktorych brzmienia, ze wzgledu na gtoski w ich skiad
wchodzace, nie nasuwajg piszacemu trudnosci. Tym
sposobem dyktando mozna f#gczy¢ z Naukg o rze-
czach, co urozmaici zajecie i nawet, ze wzgledu na
rozumienie znaczenia wyrazu, jest koniecznem. Po
nabyciu na tym stopniu wprawy nalezy przejs¢ do
wyrazow trudniejszych, w ktorych zawierajgce sie
gtoski mogg tatwo niewprawne batamuci¢ ucho. Do
takich nalezg samogtoski pochylone, dalej spotgtoski
stabe, wreszcie wyrazy, powstate ze zbiegu spotgto-
sek syczacych. W tych wszystkich razach nie dos¢
podyktowaé sam wyraz, ale owszem, gdy w jego
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napisaniu dostrzegamy ze strony ucznia wahanie sie,
winniSmy go, zwiaszcza w poczatkach, naprowadzic¢
na droge wiasciwa. Gdy nie wie, jak ma pisaC wy-
razy: ,wot, ktory, stodki“, mozemy dyktujgc zwrécic
jego uwage, ze moéwimy: ,wotu, stodycz, kto“. To
go przyzwyczai, ze w pochodzeniu wyrazow, nie
uczac sie jeszcze gramatyki, szuka¢ bedzie dla siebie
nieomylnych wskazéwek. Po takich ¢wiczeniach, mo-
zna przejS¢ do zdan pojedynczych, nastepnie do co-
raz bardziej rozwinietych, ale zawsze pod wzgledem
wystowienia jasnych i treScig dla piszacego przyste-
pnych.

Dyktowa¢ nalezy wolno i wyraznie, lecz catemi
zdaniami, chyba ze sg kilkakrotnie Sciggniete, nie po-
wtarzajagc przeczytanego, gdyz to, zwiaszcza przy
wiekszej liczbie ucznidw, staje sie przyczyna zametu
w glowach. Od pierwszej chwili uczniowie powinni
przywyka¢ do natezonej uwagi; gdy nauczjmiel poje-
dynczo zdanie wygtasza, oni, trzymajgc pioro w reku,
majg tylko stucha; dopiero po przeczytaniu i zatrzy-
maniu go w pamieci, mogg do pisania przystapic.
Opuszczenie jakiego$ wyrazu jest dowodem nieuwagi,
co odpowiednio zmonitowaé nalezy.

Dopdki uczniowie nie poznajg sktadu zdan teoie-
tycznie, nauczyciel obok tekstu dyktuje im znaki prze-
stankowe; z rozpoczeciem nauki skfadni i po sto-
pniowem zaznajomieniu sie z rdznego rodzaju zda-
niami, znaki te sami kfas¢ juz powinni. Nauczyciel
moze jedynie wskazaC, ze sie zdanie skonczyto, ze
zatem punkt postawi¢ nalezy. Po napisaniu 10 do 15
wierszy uczniowie moga je odczytaC, a nawet bledy
dostrzezone poprawi¢, z tym warunkiem, by omyiki
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zaznaczyli nietylko w tekscie, lecz i na marginesie
zeszytu. Obawa, ze przy tego rodzaju poprawkach
moga z ksigzki korzysta¢, nie wytrzymuje krytyki,
gdyz nauczyciel umie¢ powinien podobnym naduzy-
ciom na swej lekcyi zapobiedz. Poprawianie pozo-
statych bledow powinno by¢ dorazne, w Klasie, na
tablicy, by wszyscy brali czynny w tern udziat. Wy-
wotany uczen oddaje zeszyt nauczycielowi, ktory
w nim kazdy wyraz, zawierajacy btad, podkresla, na-
stepnie kaze mu wyrazy te po kolei na tablicy wy-
pisaC. Jezeli i obecnie tez same bledy popeti, pyta:
dlaczego tak, a nie inaczej napisat, w razie za$ gdyby
uczen nie spostrzegt popetnionej omyiki, zapytuje in-
nych, tylko nigdy gromadnie, jak dany wyraz kazdy
we wihasnym napisat zeszycie. Gdy na wiekszosci
sie wykaze, jak go prawidtowo pisaC nalezy, jeden
lub wiecej uczniow uzasadni pisownig, a wtedy Ow,
przy tablicy stojacy, obok formy biednej, wypisuje
wiasciwg i uzasadnienie powtarza, gdy inni w tym
samym czasie popetniong omytke poprawiajg w ze-
szytach, podkreslajac jg w tekscie i forme prawidto-
wag wypisujgc na marginesie. Brak korekty w wy-
razie juz poprawionym uwaza¢ nalezy nietylko za
wyzszy stopien nieuwagi, niz przy opuszczeniu wy-
razu, ale i za dowdd lenistwa i lekcewazenia nauki..
Podobnym trybem postepujemy z drugim i trzecim
uczniem, dopdki nie poprawimy wszystkich omyiek.
W taki spos6b prowadzac dyktando, mozna
uczniow w krétkim czasie prawidlowo pisa¢ nauczyé,
z tern, rozumie sie, zastrzezeniem, izby wszyscy ucznio-
wie jednocze$nie zajmowali sie poruszanemi kwestya-
mi pisowni i wecigz z piérem w reku, majac przed



71

sobg zeszyt otwarty, sprawdzali w nim kazdy wyraz
i robili natychmiast poprawki. Branie zeszytow do
domu i pedantyczne gryzmolenie w nich atramentem
czerwonym jest stratg czasu dla nauczyciela i zaje-
ciem przynoszacem nader watpliwe dla uczniéw ko-
rzysci; umyst bowiem mitody to tylko chwyta i trwale
sobie przyswaja, co bezposrednio nan dziata, co w nim
budzi zywy interes. A wiasnie poprawianie dorazne,
podtrzymujac w nim owo zainteresowanie sie i uwa-
ge w napieciu, juz tern samem glebsze zaznacza
w nim $lady, niz poprawki w kajecie, po tygodniu
oddanym, gdy juz zajecie napisanem dyktandem prze-
mingto oddawna i wobec innych wrazen zeszto na
plan bardzo daleki. Zwykle tez wtedy nie biedy,
lecz oznaczony przez nauczyciela stopien ma dla
ucznia znaczenie. Ztad bledy w dalszym ciggu po-
wtarzajg sie bez konca.
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Od wprawy w pisownie przechodzimy w natu-
ralnej kolei do nauki Gramatyki, ktdéra jest jakby
systemem kostnym w budowie kazdego jezyka. Ona
to gtownie stanowi jego strone formalng i pod wzgle-
dem dydaktycznym ma nader donioste znaczenie, jako
przedmiot naukowego poznania, oraz $rodek rozwi-
niecia umystowego. Z jej rozpoczeciem wstepujemy
juz na droge ScisSle naukowej klasyfikacyi i przecho-
dzimy od wyobrazen konkretnych i poje¢ pojedyn-
czych do oderwanych i coraz ogolniejszych. Na
droge klasyfikacyi uczen wstepuje, jak tylko zrozumie,
ze wszystkie wyrazy, skiadajgce cato$¢ mowy, bez
wzgledu na swe znaczenie, dajg sie wedblug cech
wspolnych na pewne grupy, zwane czeSciami moicy,
podzielic. Na droge znéw abstrakcyi, gdy w pojeciu,
zawartem w wyrazie: rzeczownik, stowo, obejmie caty
og&t wyrazow do nazwania przedmiotéw i czynnosci
stuzacych, a jeszcze wiecej, gdy sobie uswiadomi, ze
kazda zmiana w koncéwce np. rzeczownika o0znacza
coraz toinny stosunek przedmiotu do podmiotu. Jak
widzimy, z rozpoczeciem nauki gramatyki umyst mio-
dy robi olbrzymi krok naprzéd. Ale tez wiasnie
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w tej dziedzinie formalistyka najwiekszg mu szkode
przynosi, sprowadzajac te nauke do bezdusznego me-
chanizmu i obarczajac nig jedynie pamie¢, gdy prze-
znaczeniem jej ksztatci¢ i rozwijac.

W jakiej porze nauke te rozpoczyna nalezy?
Rzecz prosta, ze jednocze$nie, gdy dziecku dajemy
pierwsze pojecie ilosci i liczby, co o wiele jest tru-
dniejszem niz zrozumienie form gramatycznych, a wiec
z chwilg rozpoczecia nauk formalnych, czyli w dzie-
wigtym roku zycia skohnczonym. Samo z siebie wy-
nika, iz nauka gramatyki jezyka ojczystego z ko-
niecznosci wyprzedza¢ musi nauke gramatyki innych
jezykdéw; w przeciwnym razie mozna spaczy¢ caly
péZniejszg prace wychowawczg. Wiasnie dlatego, ze
gramatyka wprowadza umyst ucznia w sfere pojec
oderwanych, mozna do niej przystepowac jedynie z tak
znanym materyatem, jakim jest jezyk, ktdrym mowi
od dziecka. Bo czy bedzie mogt zrozumie¢ pdzniej
znaczenie wyrazu casus, jezeli mu nie wyjasnimy
znaczenia terminu przypadek? A przeciez dziecko
fatwo pojmie, ze przypadkiem nazywamy to wszystko,
co w naszem lub innych potozeniu jaka$ zmiane
wprowadza, ze zatem odmiana koncowek w wyrazie,
zwana przypadkowaniem, oznacza zmiany zachodzace
w stosunku, czyli potozeniu jednego przedmiotu do
drugiego. Przykilady zresztg odpowiednio dobrane
wyjasnig rzecz doktadniej. Jest to tern konieczniejsze,
ze nauczyciele jezykow obcych zwykle pomijaja po-
dobne objasnienia i przystepujg wprost do odmian
wyrazow, by zdoby¢ podstawe do nauki samego jezyka.

ZdawaC sie moze, ze dziewiagty rok zycia na
nauke gramatyki jest nieco zawczesny. Istotnie by-
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toby tak, gdyby szto o wykiad wyczerpujacy; na po-
czatek wszakze wystarczy plan o wiele skromniejszy.
Idzie o to, by dziecko, poznawszy naprzod skiad zda-
nia prostego, umiato nastepnie rozréznia¢ zawarte
w niem czeSci mowy i praktycznie zaznajomito sie
z deklinacyg i konjugacya. Wszak juz w ciggu

fJ Nauki o rzeczach poznawato przedmioty i przyznajgc
im r6zne wiasnosci, urabialo o nich swe sady, wy-
powiadajac je za$ wyrazami, tworzyto zdania. Do
nauczyciela nalezy wyjasni¢ mu to, co juz dawno
poznato, a wiec wyrdzni¢ sad jako mysl, od jej wy-
razenia stowami, czyli zdania, wreszcie zaznajomic je
ze sktadowemi jego czeSciami, czyli podmiotem, tgczni-
kiem 1 orzeczeniem. Na tych trzech wyrazach nau-
czyciel oprze¢ juz moze odmiany: rzeczownika, przy-
miotnika i stowa. Cwiczenia tego rodzaju mozna
prowadzi¢ zaréwno ustnie, jak pismiennie. Poznanie
wiasnosci i odmian liczebnikdw, zaimkow, oraz imie-
stowdw, jako czesci mowy zbyt oderwanych, pozo-
stawi¢ nalezy na pdzniej.

To samo powiedzieC mozna o czeSciach mowy
nieodmiennych. Pamieciowe wyliczanie przyimkow,
przystdbwkow i spdjnikow bytoby zbytecznem obcia-
zeniem umystu dziecka. Jak catej gramatyki, tak
i owych partykut, nalezy uczy¢ nie z ksigzki, lecz
za posrednictwem ustnego wyktadu. Dos$¢ przy czy-
taniu zwrdci¢ uwage ucznia, ze jezeli wyraz nieod-
mienny stoi przed wyrazami odmieniajgcemi sie przez
przypadki, natenczas bedzie — przyimkiem, gdy przy
stowie—przystéwkiem i wtedy ma podobne przy niem
znaczenie, jak przy rzeczowniku przymiotnik; — wre-
szcie, gdy spaJa dwa wyrazy, dwa zdania—spojnikiem.
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Tak ogllne nawet poznanie pierwszych zasad gra-
matyki staje sie dla dziecka nieocenionym nabytkiem,
ktory mu naprzdd przyswojenie sobie jezyka wykta-
dowego ufatwi, a nastepnie usunie trudnosci w nauce
innych, zwilaszcza starozytnych jezykoéw. Niezrozu-
mienie tej aasadniczej prawdy staje sie pOzniej zré-
dtem wszystkich niepowodzenn w nauce i wyrzekan
rodzicow na facine i greke.

Jezeli tez w tym zakresie przyswojone zasady
mowy ojczystej pozwalajg juz oryentowac sie w labi-
ryncie prawidet, w jaki nauka jezykdéw obcych miody
umyst wprowadza, to dopiero poznanie w pdzniejszym
czasie zasad glosowni, zrozumienie znaczenia takich
czesci sktadowych wyrazéw, jak: pierwiastki (radices),
Zrodtostow (thema), przyrostek (suffixum), odmiany
flexiae), wreszcie spojki, taczace zakonczenia z tema-
tem, wprowadza go istotnie na droge naukowego
wniknienia w organizm jezyka i ze wszystkiemi za-
daniami filologii oswaja. Nadto Morfologia (deklina-
cya 1 konjugacya) wdraza go do analizy, jak znowu
Etymologia i Sktadnia do syntezy, by przy rozbiorze
logicznym znéw do analizy powrdcic.

Dotagd nauka jezyka ojczystego zajmowata sie
jedynie strong jego formalng, ze wzgledu na jego bu-
dowe; przeciez ma ona inne jeszcze zadanie, miano-
wicie: zaznajomienie ucznia z tgz strong formalna,
ale ze wzgledu na jego wyraz i piekno. Srodkami za$
do tego sa: Deklamacya i Nauka stylu. Pierwsza, tak
wazne niegdyS w wyksztatceniu majgca znaczenie,
dzi§ niemal zupetnie zaniedbang zastata. Uczymy
wprawdzie dzieci bajek, wierszykow lub wyjatkow
z celniejszych poetycznych utworéw, lecz przez nie
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jedynie ¢wiczymy pamieé, nie troszczac sie o urabia-
nie glosu, by przezen umiaty z whasciwg intonacya
oddawac wszystkie odcienia uczu¢ i mysli, ztozonych
w danym utworze. Pomiedzy wielu przyczynami tego
zaniedbania, najgtowniejsza, zdaje sie mie¢ Zrodio
w falszywem pojmowaniu znaczenia deklamacyi szkol-
nej. PrzywyklisSmy bowiem #gczy¢é z nig wyobrazenie
klasycznego, napuszonego patosu, gdyz na nim gto-
wnie w danej szkole polega umiejetna dykcya i mo-
dulacya gtosowa. Jezeli jednak dzi§ w poezyi gtdwnie
szczerosci uczué, naturalnosci i prostoty szukamy,
dlaczego odpowiednio do tych wiasciwosci nie mamy
urabia¢ gltosu miodziezy? Jak z dZzwieku poznajemy
szlachetne metale, tak z dZzwieku mowy odgadujemy
zasoby uczu¢ i mysli, ztozone w duszy cztowieka.
Jezeli jednak juz Skfadnia i Deklamacya, obok
formy, muszg mie¢ i tre$¢ na wzgledzie, to te dwie
odwrotnosci najscislej jednoczg sie w Nauce stylu.
Czy mozna jednak kogo stylu nauczy¢? Rozumie sie,
ze jezeli idzie o jasnos$¢, poprawnos¢, zwieztos¢ i har-
monie wystowienia, to, co do ich nabycia, Nauka sty-
lu moze da¢ pewne wskazdwki; jezeli wszakze przez
styl rozumie¢ mamy pewien odrebny spos6b wyraza-
nia mysli, to tego przez nauke szkolng zdoby¢, rzecz
naturalna, nie mozna. ,Le style c’est ’'hnomme* w tern
wyrzeczeniu streszcza sie cate jego znaczenie.
Przeciez i to juz korzys¢ niemata, jezeli z Nau-
ki stylu uczen tyle wyniesie, iz bedzie w moznosci
zda¢ sobie sprawe z zalet stylowych rdznych pisarzy;
czytanie ich bowiem o wiele lepiej uczacym sie wy-
wyjasni jego istote, niz wszelkie teorye, ktore sobie
pamieciowo muszg przyswajac. Zachodzi jednak py-
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tanie: czy wobec daznosci, ujawiajacej sie stale w li-
teraturze, do jak najprostszego wyrazania mysli, na-
lezy w Nauce stylu zagjmowaé miodziez tak zwanemi
postaciami mowy (figurae) i tropami, czyli przeno-
$niami?.

Wielu nauczycieli te cze$¢ Stylistyki, jako nie
majacg praktycznego zastosowania, albo przechodzi
pobieznie, albo jg zupetnie w swych wykiadach po-
mija. Wzglad jednak na praktyczno$¢ nie odpowiada
wymaganiom dydaktyki, ani szerzej pojetym nauko-
wym potrzebom. Z temi bowiem postaciami i przeno-
$niami uczen, chocby ich sam nie uzywat, spotka sie
niebawem przy czytaniu nietylko starozytnych, nie-
tylko XVI, XVII i XVIII wieku pisarzéw, ale i nale-
zacych do obecnego stulecia.

Na postaciach i przeno$niach nie konczy sie
jednak formalna strona jezyka. Do Nauki bowiem
stylu nalezy rzecz o tematach, czyli kompozycyi, tak
scile z wypracowaniami pismiennemi zwigzana, a sta-
nowigca przejscie do teoryi prozy, czyli wkasciwej li-
teratury.

Nauka jezykow obcych z koniecznosci obejmuje
te same dzialy, co i nauka jezyka ojczystego. Jezeli
jednak uczen napotyka w niej same formy gramaty-
czne, jakie poznat we wiasnej mowie, to obok tego
natrafia w nich i na wielkie gatunkowe roznice, ktore
odrebno$¢ mowy obcej stanowig. Przedewszystkiem
musi zawtadna¢ catym jej materyatem wyrazowym
i na swg wiasnos¢ go obroci¢. Otéz ta dwojaka tru-
dnos¢ w przyswojeniu sobie jezykow obcych wyro-
bita przekonanie, iz najtatwiej uczy sie ich dziecko
w otoczeniu bon i nauczycieli cudzoziemcow. Ze tak
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jest, nie ulega watpliwosci: zdobywa nawet akcent
wiasciwy. Czy jednak podobny tryb nauczania zga-
dza sie z korzyscig dziecka, to inne znowu pytanie.
Naprzdd, jeszcze ono nie nauczyto sie mysle¢ zgo-
dnie z duchem swego jezyka i poprawnie w nim sie
wyrazaC; przyswajajagc sobie jednocze$nie zwroty mo-
wy obcej, nabiera nawyknien wprost skfadni rodzimej
przeciwnych. Co6z dopiero, gdy naraz uczy sie
dwoch lub trzech jezykdw, z ktérych kazdy mysl
na sposob wiasciwy sobie wyraza! Wowczas w jego
gtowie powstaje zamet, z ktérego z trudnoscig otrza-
sng¢ sie zdola. Jezyk ojczysty musi zej$¢ na plan
podrzedny, i ludzie, w podobny sposob ksztatceni,
rzadko nim wiadajg poprawnie; najczesciej myslg i mo-
wig podiug sktadni tego jezyka, ktory sobie przy-
swoili gruntownie;j.

To jedno. Wzglad drugi jeszcze wazniejszy.
Wiadomo, iz kazda praca umystowa zuzywa pewng
czastke materyi mozgowej, ktorej ubytek wyrownywa
sie przez dostarczenie drogg odzywiania potrzebnej
iloSpi  krwi do mozgu i utrzymywanie w ten sposob
rownowagi pomiedzy utraconemi a odzyskanemi
czastkami Ztad wynika, iz wszelki nadmiar pracy niszczy
te rownowage i tern szkodliwiej oddziatywa na ustrgj
fizyczny dziecka, ze musi ono nietylko ubytek ten
nagradzaé, ale i gromadzi¢ pewien zapas tkanek ma-
teryi nerwowej, nieodzownie w epoce wzrostu potrzeby.

Z tego tatwo wysnu¢ dalsze nastepstwa.

Dziecko, zdobywajac wyobrazenia, rozwija w so-
bie jednoczes$nie zdolnos¢ mowienia, co mu tern fa-
twiej przychodzi, Ze dzwieki mowy ojczystej z catego
otoczenia do jego uszu dochodzg. Jest to wiec natu-
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ralny proces, nie wyczerpujacy jego energii mozgo-
wej, ale zarazem stanowigcy maximum tego wysitku,
jaki bez uszczerbku dla swego organizmu w tej epo-
ce ponosi¢ moze. Tymczasem, narzucanie mu dwdéch
lub wiecej naraz jezykdéw i to przed rokiem si6-
dmym skonczonym, o wiele te granice przekracza.
Zwazmy tylko, jakg prace podejmuje umyst dziecka,
by sie nauczy¢ kilku jezykami szczebiotat.- Na kazde
juz zdobyte wyobrazenie musi dwie lub wiecej nazw
sobie przyswoi¢ i niemi pamie¢ obcigzy¢, zatem dwa,
trzy razy wiecej wysila¢ umyst, niz gdy sobie mowe
ojczystg przyswaja. A pomimo to nowemi wyobra-
zeniami nie wzbogaca umystu, gdyz uczac sie takich
wyrazow, jak: 1'eglise, die Kirche, the church, przy-
swaja sobie tylko trzy rdzne nazwy, w ktérych tkwi
jedno itoz samo wyobrazenie. Nadto, poniewaz mate-
ryat jezyka ojczystego tylko w miare wyobrazen nowo
zdobywanych sie wzbogaca, a na to umyst dziecka,
obcigzony zatrzymywaniem pamieciowo mndstwa wy-
razow, zdobyC sie juz nie moze, przeto nietylko nie
pomnaza stownika mowy ojczystej, ale i w wyobra-
zeniach, przejmowanych dorywczo, nie osigga tej wy-
razistosci i plastyki, o ktdrej znaczeniu i waznosci
mowilisSmy powyzej. Nic dziwnego, ze podobny spo-
sob ksztatcenia wyciska na umystach wiasciwe pie-
tno, ktore im na cale zycie zostaje.

Czy jednak ztad wynika, by wecale nie uczy¢
obcych jezykow? Bynajmniej. Jezeli Karol V mogt
twierdzi¢, ze kto wiada czterema jezykami, wart
czterech ludzi, jednym z nich tylko mowigcych, to
c6z dopiero powiedzie¢ o nas, ktorzy bez nich czy
to w nauce, czy w handlu, nie moglibySmy krokiem
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postapi€. Tylko do nauki ich nalezy przystepowaé
wtedy, gdy juz dziecko zdobyte wyobrazenia w swym
umysle utrwali i nalezycie pogiebi; gdy wreszcie w je-
zyku ojczystym znajdzie podstawe do nauki innych
jezykéw. Troska o przyswojenie mu paryzkiego
lub innego akcentu powinna wzgledom wazniej-
szym ustgpi¢. Przy wyksztatconym stuchu, o co dbac
od lat najwczesniejszych nalezy, akcent wiasciwy
mozna zdoby¢ i pozZniej przez konwersacye lub dtuz-
szy pobyt wsrdd obcych. ,Lernst du nicht fremde
Sprachen in den Landem am besten, wo sie zu Ha-
use sind? Wo nur diese und keine andere dein Ohr
berurht?"—modwi Goethe w ,,Wilhelmie Meistrze", gdy
w tak nazwanej przez niego ,,Prowincyi“ rzecz idzie
0 nauke obcych jezykéw. Praktyczna jednak wprawa
w uzyciu jezyka obcego dopiero wtedy istotnie i naukowe
przyniesie korzysci, gdy uczen, obok moéwienia, przez
ttomaczenia z jednego jezyka na inny, oswaja sie ze
sktadnig kazdemu w nich wiasciwg i umie dobieraé
najodpowiedniejszych wyrazow do oddania mysli
oryginatu.



Jezeli nikt nie watpi o korzysSciach, ptynagcych
z nauki jezykdédw nowozytnych, to przeciw nauce
greckiego i faciny coraz wiecej gtosdw powstaje.

Zarzuty przeciw nim do dwoch gtownych pun-
ktow sprowadzi¢ sie dajg: 1) ze nadmierng pracg ob-
cigzaja miode umysty i utrudniajg przejscie z jednej
klasy do drugiej; 2) ze nie maja w zyciu bezposre-
dniego zastosowania.

Jest to charakterystyczne zjawisico.

Wszak od czaséw Odrodzenia uczono miodziez
greckiego i taciny, doprowadzajac biegtos¢, zwiaszcza
w tej ostatniej do tego stopnia, ze nig nietylko méwic,
lecz i wytwornie pisaC umiata, a pomimo to nikt sie
nie skarzyt na przecigzanie nig umystow. Co waz-
niejsza, ze i1 miodziez ta zupetnie inaczej przyjmo-
wata nauke tych dwoch jezykdw, niz pokolenie nam
wspodtczesne. Powie kto zapewne, iz wowczas byly to
jedynie przedmioty, ktéremi jg zajmowano przez wszy-
stkie lata nauki, lecz i wychowancy blizszych nam
epok, gdy juz w szkotach zaprowadzono te wszyst-
kie przedmioty, Kktore i dzisiejsza miodziez przecho-

BiMioteka. — T. 24 &
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dzi, z upodobaniem do po6znego wieku powtarzali
z pamieci cate ustepy z Wergiliusza, Horacego lub
Cycerona, a zaledwie lat 70 uptywa, gdy uczen lice-
um warszawskiego, Zygmunt Krasinski, z wiasnego
popedu na jezyk tacifski ,,Switezianke" przetozyH!
Wiecej powiemy. Gdy w r. 1845 otwarto u nas szko-
ty realne, ogdt w pierwszej chwili z nieufnoscig ten
kierunek przyjmowat, gdyz nie pojmowano wyksztat-
cenia bez nauki faciny, a w kazdym razie uznawano
ja za przedmiot réwnie potrzebny do rozwoju wiadz
umystowych, jak matematyke. Zresztg ustawa z r. 1862
znosita nawet szkoty realne, opierajgc cate wychowa-
nie Srednie na podstawie Kklasycznej, a pomimo to
nikt przeciw temu kierunkowi nie podnidst gtosu,
owszem, o0g6t widziat w nim rekojmie gruntownego
wyksztatcenia i podstawe, na ktorej sie miaty oprzeé
wszystkie wyzsze kierunki specyalne.

Zkadze powstata ta nieche¢ do klasycyzmu?

Zrodzita sie ona z chwilg, gdy w nauce zapa-
nowat pozytywno-materyalistyczny kierunek, ktory,
udwiecajac zasade walki o byt, za jedyny cel zycia
wskazywat masom zapewnienie sobie dobrobytu i, co
za tern idzie, uzycie. Odtad wszystko, co nie prowa-
dzito bezposrednio do materyalnych korzysci, budzito
lekcewazenie i odraze. Przeciw nauce greckiego i ta-
ciny zaczat wystepowac nietylko ogot, lecz nawet
ci, ktorzy klasycznemu kierunkowi zawdzieczali swe
wysokie stanowiska naukowe. Co po greckim i taci-
nie przyrodnikowi, inzynierowi, budowniczemu, prze-
mystowcowi i pracujgcym w tysigcznych innych za-
wodach? Po co im obcigzaé sobie gtowy balastem,
ktory w ich zajeciach nie bedzie miat zadnego zasto-
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sowania 1 znaczenia? Tak pisano™ i rt*jono na
wszystkie strony. Zapomniano tylko'o zasadzfe: Homo
sum et nihil humani a me alienmn esse puto, innemi
stowy: ze ten naturalista, inzynier i t. d. wprzod nim
specyahstg, powinien by¢ cziowiekiem. Co6z dziwnego,
ze miodziez, styszac podobne wyrzekania ojcow,
i matek, czytajgc artykuty, przeciw klasycyzmowi zwro6-
cone, zniechecata sie do nauki i tylko z musu odda-
wata narzuconym sobie studyom?

Woprawdzie na to zniechecenie sktadaty sie inne
jeszcze przyczyny, o ktoérych méwic zbytecznie. O jednej
z nich wszakze musimy nadmieni¢. Byla nig metoda
wadliwa, rozwielmozniona jeszcze do niedawna, a po-
legajaca na dawaniu przew gi nad autorami—grama-
tyce. Tlémaczono wprawdzie prozaikOw i poetdw,
przeciez wobec nacisku na strone formalng nauki,
korzy$¢, wynoszona z tldmaczen, nie mogta by¢ wiel-
ka, a w kazdym razie wysuwanie na plan pierwszy
gramatyki i zajmowanie nig od najnizszej do najwyz-
szej klasy nuzyto mtode umysty i do blizszego po-
znania autorow zrazato. W kazdym razie trudnosci te
nie bytyby zaciezyty na nich w tym stopniu, gdyby
zamiast rzucania gromow na przecigzanie grekg i ta-
cing, starsi umieli w miodziezy podtrzymywac ener-
gie i wpaja¢ w nig te przekonania, ze wszelka tru-
dnos¢ pokonana nowe sity obudzg i ze tylko takiem
famaniem sie cztowiek wyrabia w sobie ciuctralder
I przygotowywa sie do zycia. Taki tryb postepowa-
nia bytby niejednego z miodziezy od zmarnowania
sie uchronit, zwlaszcza gdyby mu w starannem do-
mowem wychowaniu dano podstawe do dalszej nauki
szkolnej. Biorgc za$ zbyt goraco strone miodziezy
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w mniej pilnych uprawniano tylko lenistwo. Swojg
drogg trudnosci byty. To tez przeciw tak bezduszne-
mu formalizmowi, z jakim traktowano jezyki staro-
zytne, liczne podniosty sie glosy, domagajgc sie prze-
rzucenia w ich nauczaniu punktu ciezkosci od gra-
matyki, obcigzajacej pamieC drobiazgowemi subtelno-
$ciami, do samych autoréw, ktérzy mogg nietylko
umyst miody bogatg trescig zasili¢, ale i uczacj™m,
przy szerszem interpretowaniu tekstow, niezliczonych
$rodkow do rozwijania dostarcz}.

Z prac, w tym kierunku podjetych, przytoczy-
my tylko wazniejsze: Th. Ferneuil’a: ,La reforme de
Tenseignement public en France” (1881); Fr. Pau'se-
na: ,,Real-gymnasium und die humanistische Bildung”
(1889); Th. Ziglera: ,Die Fragen der Schulreform”
(1891); Zeilera: ,,Gymnasium und Universitat” (1892)
I w in.

Pod wptywem tych daznosci i w ustawie z roku
1871-go radykalna nastgpita zmiana. Jakoz przezna-
czenie klas VII i VIII wylgcznie na czytanie autorow
greckich i rzymskich, o ile temu na przeszkodzie nie
stoi zadawniona rutyna, jest niezaprzeczonym na tej
drodze postepem. Tym sposobem gramatyka zajeta
miejsce wiasciwe, stata sie tylko stopniem przygoto-
wawczym, pomocniczym, sama za$ literatura celem.

Bez wzgle lu wszakze na usuniecie na plan dru-
gorzedny gramatyki jezykow starozytnych, nie mozna
lekcewazy¢ dydaktycznego jej znaczenia. Jest ona
nietylko do nich kluczem, lecz i1 najdzielniejszym
$rodkiem rozwijania miodych umystow. Ci, co nai-
wnie sadza, iz nauke jezykow starozytnych mozna
przez ronianskje lub germanskie zastgpi¢ z réwng ko-
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rzyscig, nie zastanawiajg si¢, jaka pod wzgledem for*
my i treSci zachodzi miedzy niemi rdznica. Pierwsze,
ze swem bogactwem zakonczen, sg jakby drzewa,
rozramieniajagce sie w konary, gatezie i gatgzki; dru-
gie, o jednostajnych na wszystkie formy koncowkach,
niby pnie o Scietej koronie. Ta wiasnie rozmaitosé
zakonczen w jezykach starozytnych nadaje im giet-
ko$¢ i swobode w rozmieszczaniu wyrazOw w zda-
niu, pozwalajac zarbwno na szyk prosty, jak i mie-
szany. Przeciwnie, ubdéstwo pod tym wzgledem je-
zykdéw nowozytnych unieruchomig wyrazy w zda-
niach, gdyz kazdy z nich musi wiasciwe sobie miej-
sce zajmowac. Ztad jezyki starozytne stanowig wy-
borng gimnastyke dla miodocianych umystéw. Juz
samo zachowanie zgody pomiedzy wyrazami pewnej
bystrosci wymaga; c6z dopiero moéwi¢ o skkadni,
zwhaszcza tacinskiej, tak konsekwentnej w uktadzie
zdan, nastepstwie czaséw i trybéw. Wobec ich kun-
sztownej budowy nowozytne sg raczej dla umystu
pamieciowem, mechanicznem zajeciem. W pierwsz3ch,
nim uczen do tldmaczen przystapi, musi szyk mie-
szany na logiczny zamieni¢; tymczasem w nowozy-
tnych nie spotyka nic podobnego; sg one dobre, jako
klucz do zdobycia wiedzy, wreszcie jako $rodek po-
rozumiewania sie w miedzynarodowych stosunkach,
ale nie majg tego dydaktycznego znaczenia, gdy idzie
0 rozwijanie umystow.

Te strony dodatnie jezykow starozytnych wy-
stepuja w sposOb bardziej jeszcze razacy, gdy je po-
rownamy z nowozytnemi ze wzgledu na tres¢ w ich
literaturze zawartg. Jakoz, jedng z kardynalnych za-
sad pedagogiki, o ktorej sie jednak najmniej pamieta,
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jest trzymanie mfodych umystéw po za wirem pojec,
dazen, namietnosci, nurtujgcych spoteczenstwa w chwili
obecnej, po za sferg kwestyj socyalnych, filozofi-
cznych, politycznych, wyznaniowych — stowem, tego
wszystkiego, co roznamietnia, burzy réwnowage we-
wnetrzng i wytrgca z kolei prawidtowego rozwoju.
Takiemi kwestyami mogg sie zajmowac jedynie umy-
sty dojrzate, zasobne w wiedze i doswiadczenie zy-
ciowe. Tymczasem umyst miody dla swych uczug,
wyobrazni i mysli potrzebuje takze odpowiedniego po-
karmu. Jezeli mu go nie dostarczymy w odpo-
wiedniej ilosci i jakosci, siegnie po niego sam, ale
napewno w kierunku niewtasciwym i pod wzgledem
etycznym i estetycznym szkodliwym. Ztagd wynika,
iz najodpowiedniejsza dla mtodziezy lekturg sg dziela,
wyniesione po nad kwestye miejsca i czasu, i wia-
$nie takie znajdujemy w literaturach owych dwoch
starozytnych naroddw, streszczajagcych w catoksztalcie
swych dziejow wszystkie szlachetne zycia ziemskiego
pierwiastki.

Grecy, przezywajacy W dziejach milodziencza
dobe ludzkosci, urzeczywistnili ideat piekna i dali po-
czatek wszystkim niemal znanym dzi$§ naukom. Ztad
dzieta ich stanowig najodpowiedniejszy pokarm dla
miodziezy, ktéra wiasnie znajduje sie w tern stadyum
rozwoju, gdy w duchu ludzkim, obok popedu do zdo-
bycia wiedzy, poczynajg sie budzi¢ i rozwija¢ ideaty
prawdy, dobra i piekna. Rzymianie znéw, reprezen-
tujacy w dziejach Swiata wiek dojrzaty, ze swojem
prawem, oraz ideg panstwa, stali sie¢ mistrzami no-
wozytnych spoteczenstw, a jezyk ich przez swoj cha-
rakter mezki, Scisto$C logiczng i uniwersalnos¢ jest
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dych gtowach porzadku, #adu, jasnosci w myslach,
Scistosci w wyrazeniach — stowem, tych przymiotow,
ktore powinny umyst mezki cechowa. Narody te
zresztg, zeszte z widowni $Swiata, o tyle nas tylko
zajmujg, o ile w swym pochodzie przedstawiajg czy-
sto ludzkie, pokrewne naszemu duchowi pierwiastki;
ale ich namietnoSci nie sg naszemi, ich kleski lub
tryumfy nie dotykajg nas bezposrednio swemi skutka-
mi, ich daznosci nie porywajg zywiotowg swg sits,
co najwyzej obudzajg gtebokie ludzkie wspotczucie,
nie roznamietniajgc, jak zadania wspotczesne, Scisle
z naszym bytem lub interesami zwigzane. | oto,
dlaczego zajmowanie umystow miodych literaturg sta-
rozytng jest zgodne z zasadami zdrowej dydaktyki.
Na tych utworach, ujetych w formy doskonate, skon-
czone, a ktorych zaden przektad zastgpi¢ w petni nie
moze, miodzieniec ksztalci swe estetyczne uczucia
i od tych form odrywajgc wzrok, przywyka szukac pie-
kna we wszystkich objawach zycia ludzkiego i w ota-
Czajacej go naturze, a tern samem zabezpiecza sie od
tak szkodliwych wptywow, jaki dzis na umysty wy-
wiera brutalny, gruby naturalizm, odzierajgcy zycie
i Swiat z wszelkiego uroku i saczacy w dusze Ow
pesymizm, ktéry juz w nich tylu spustoszeri dokonat.

Obok poczucia piekna, ktére chroni jednostki
i spoteczenstwa od surowizny i zdziczenia, literatura
starozytna roztwiera nadto przed umysty mtodemi sze-
roki poglad na zycie spoteczne i panstwowe, na wa-
runki prawidtowego jego rozwoju, na twarde a ko-
nieczne obowigzki, jakie jedno i drugie na jednostke
naktada, nie moéwigc juz o wzorach cnét obywatel-



83

skich, bez ktorychby sie spoteczenstwo rozprzegto —
stowem, jest ona najodpowiedniejszem przygotowa-
niem do zycia, bez tych wstrza$r.ien moralnych, bu-
rzacych réwnowage duchowa, jakie zawsze wywotu-
je bezposrednie zetkniecie sie ze sprawami chwili
obecnej. Dodajmy, ze jezyki starozytne dostarczajg
niezliczonych terminéw naukowych w matematyce,
przyrodoznawstwie, medycynie i innych; ze sg pod-
stawg lingwistyki i wogdle naukowego wyksztatce-
nia we wszystkich kierunkach, ze wreszcie znajomo$¢
faciny w wysokim stopniu utatwia zdobycie jezykdw
romanskich, a pojmiemy calg ich wazno$¢ i donio-
stos¢ w systemie nauczania szkolnego.

Wobec tez trudnosci, jakie ich rauka nasuwa
(a ktoéraz ich niema, jezeli jg tylko pojmiemy na se-
ryo?), mozna mowi¢ jedynie o zmianach i ulepsze-
niach metody ich wykfadu, lecz nie o ich ogranicza-
niu lub usuwaniu z zaktadéw naukowych. Bezpo-
Sredniem bowiem nastepstwem takiego ostracyzmu
bytoby znizenie poziomu umystowego, upadek nauk,
literatury i sztuki — stowem: tego wszystkiego, co
kwiat ludzkiego ducha stanowi.

Pomimo wszakze tylu ksztatcgcych wiasciwosci
jezykow starozytnych, oraz ich cywilizacyjnego w kul-
turze luddw europejskich znaczenia, upowszechnito sie
u nas przekonanie, ze nauki te nie majg bezposre-
dniego w zyciu zastosowania. Przekonanie to po-
wstato u nas pod wpltywem pozytywistow angiel-
skich, ktorzy istotnie nauke jezykow starozytnych po-
czytujac za rodzaj umystowego zbytku, wykwintu,
dostepnego dla ludzi zamoznych lub przeznaczonych
do tak specyalnych zawoddw, jak teologia, medycy-
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lia, prawoznawstwo, filologia (powiedzmy nawiasem,
do najwazniejszych w spoleczenstwie stanowisk), pra-
gneliby je w imie utylita®zmu, jezeli nie catkiem
z zaktadéw naukowych wyrzucié, to przynajmniej na
plan jak najdalszy usung¢. Ci jednak, ktorzy u nas
podobne upowszechniajg teorye, a nawet nauke gre-
ckiego i taciny chcieliby wprost przez rdznego rodza-
ju sporty zastgpi¢ (1?), nie biorg na uwage réznicy,
jaka zachodzi pod wzgledejn geograficznym i co do
warunkéw, w ktérych sie angielskie a nasze spofe-
czenstwo znajduje. Gdyby kazda grupa s; eczna
mogta sie w odosobnieniu rozwija¢ i obywaé bez in-
nych, wtedy pod wzgledem zakresu wyksztatcenia
mogtaby nie oglada¢ sie na nie i nauke szkolng do
potrzeb swych domowych stosowaé. Dzi$ jednak,
gdy na wszystkich punktach narody nieustanng wal-
ke ekonomiczng z sobg prowadza, walke, w ktorej
0 zwycieztwie jedynie icyzszy stopien zbiorowego roz-
winiecia rozstrzyga dzi§ nie mozna bezkarnie, wia-
$nie ze wzgledéw utylitarnych, szerzy¢ poje¢ o bez-
celowosci nauk klasycznych. Wszelkie tez glosy, zni-
zajgce warto$¢ ich studyow, a natomiast wytgcznie
podnoszace znaczenie szkét zawodowych, uwazamy za
doktrynerstwo, dla spoteczenstwa szkodliwe. | z jednym
bowiem i z drugim Kkierunkiem zakfady naukowe w ro-
wnej mierze sg dla niego potrzebne. Niemcy utrzy-
mujg nieskornczong ilos¢ Gewerbe-Industrielle-Techni-
sche-und-Real-Schulen, a przeciez za nic w S$wiecie
nie wyrzekliby sie gimnazyow Kklasycznych, bo wie-
dza, ze im te zapeumiajg przodujgce stanowisko w nau-
kach i wyzszy stopien rozwiniecia umystowego, kté-
re, wraz z wyksztatceniem zawodowem, pozwala im
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dopiero wszystkie sity spoteczno-panstwowego orga-
nizmu rozwingé. To ujawnia sie nietylko w pracach
mezdéw gruntownej nauki i doswiadczenia pedagogi-
cznego (O. Jager: ,.Das humanistische Gymnasium”
1889; G. Holzmiiller: ,,.Der Kampf um die Schulre-
form in seinen neuesten Phasen’, 1890), lecz i w roz-
porzgdzeniach sfer kierujgcych, ministeryalnych, z kté-
rych wcale niedwuznacznie wykazuje sie, ze o$wie-
cona cze$¢ Niemcoéw bynajmniej nie mysli wyrzekaé
sie ideatdbw antycznych dla zado$Cuczynienia wyma-
ganiom rozmitowanych w materyalizmie filistrow.
Zwazmy, iz w Prusiech w r. 1859 nawet do gimna-
zyOw realnych wprowadzono jezyk facinski, a roz-
porzadzeniem ministra z d. 31 marca 1882 r. liczbe
godzin 42, oznaczonych pierwotnie, powiekszono do
54 (ob. ,Lehrplane fur die hoheren Schulen” 27);
w gimnazyach za$ klasycznych na wyktad faciny
przeznaczono godzin 77, na grecki 40, zatem liczbe,
jakiej nie znajdujemy w zadnym z zakladow Srednich
na calej kuli ziemskiej. Athenaea belgijskie, najwie-
cej pod wzgledem faciny do gimnazyow klasycznych
pruskich zblizone (godzin 76), majg greckiego tyl-
ko 17 (,Encykl. wych.” t. IV, 584); gimnazya au-
stryackie na 50 godz. faciny 28 greckiego (,,Instruc-
tionen fur den Unterricht an den Gym. in Oester-
reich” 1884, XXVI); podtug praw u nas obowigzuja-
cych na ftacine przypada 42 godziny, zatem mniej
0 godzin 10 niz w ginazyach pruskich realnych,
a 0 35 niz w gimnaz3ach klasycznych; na grecki
za$ 32, wiec zndw mniej o godzin 10; pomimo to, ilez
skarg u nas na przecigzanie ucznidw filologig styszymy?
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Matematyka zajmuje w planie szkolnym réwnorzedne
stanowisko z naukg jezykow i, jak one, tylko w in-
nym kierunku i za pomocg innych $rodkow* dazy do
osiggniecia tego samego celu, jakim jest prawidtowe
rozwijanie umystu. Jako umiejetno$¢, majgca za swa
tre§¢ prawa iloSci i przestrzeni, z niewielu prostych
i dla umystu oczywistych pewnikdw wprowadza go
drogg dedukcyi na pole coraz nowych kombinacyj,
wyptywajacych z rozwazania nieskonczonych miedzy
ilosciami stosunkéw i do prawd, wigzgcych sie w je-
den ‘ancuch nieprzerwany, drogg analizy dochodzi.
Jestto wiec nauka, ktOrg uczen, przy pomocy umie-
jetnej metody, sam niejako z wiasnego ducha wy-
snuwa i zadna tez nauka, procz logiki, nie wdraza
tak umystu do ScistoSci w rozumowaniu i nie dopro-
wadza do tak pewnych i oczywistych wynikow, jak
ona. Jezeli za$ jako Srodek dydaktyczny tak wazng
odgrywa role, to o ilez nabiera znaczenia w swem
rozleglem zastosowaniu do nauk przyrodniczych, jak
fizyki, chemii, krystalografii, mechaniki, astronomii,
wreszcie zeglugi, handlu i wszystkich zycia stosun-
kow. Ztad wynika, ze gdy wiekszo$¢ nie pojmuje
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korzysci, wyptywajgcych z nauki starozytnych jezy-
kow, przed matematyka zwykle gtowe pochyla, tak,
iz nikomu nawet na mys$l nie przyjdzie uskarza¢ sie
na trudnosci, na ktére przy jej nauce uczei moze
natrafiac.

Czy i do niej potrzeba uzdolnienie specyalno
posiada¢? Na to pytanie wiekszo$¢ moze databy od-
powiedZ twierdzacg. Tymczasem nam sie¢ zdaje, zo
i tu 6w brak uzdolnienia nie tyle tkwi w umysle
uczniéw, ile w niedostatecznem ich przygotowaniu.

Zacznijmy od arytmetyki.

Gdyby dziecko w samym poczatku nauki zdo-
byto jasne pojecie ilosci i cyfry, zrozumiato przyjety
system liczenia i znaczenie kazdego w niem miejsca
poznato; gdyby zdobyto wprawe w rozkiadaniu ka-
zdej liczby na czesci i nawzajem z danych jednosci,
dziesigtkdéw i t. d. umiato uktadaé liczby, gdyby wre-
szcie w spos6b unaoczniajacy na patyczkach lub gro-
chu zaznajomiono je z czterema dziataniami wprzdd,
nim do nich na liczbach pisanych przystapi; wow-
czas i dalsza nauka arytmetyki, byle prowadzona sy-
stematycznie, nie przedstawiataby powazniejszych tru-
dnosci. Tymczasem mechaniczne traktowanie jej za-
raz w pierwszych poczatkach sprawia, ze umyst za-
traca w sobie zdolno$¢ kombinacyi i poprostu tepieje.

Miarg, iz dziecko dziatania arytmetyczne rozu-
mie, jest nietylko tatwos$é, z jaka kazdg czynno$c¢
objasnia, ale i biegtoS¢ w rozwigzywaniu pamiecio-
wem rachunkéw. Tylko te najczesciej zaniedbujemy
bez wzgledu, ze majg rozleglte zastosowanie w zyciu
praktycznem i ze stanowig arcy wazny S$rodek rozwi-
jania umystu. Bez nabytej w nich wprawy na licz-
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bach jak najmniejszych, bez wdrozenia umystu do na-
tychmiastowego obejmowania wszystkich danych i do-
patrywania pomiedzy niemi wzajemnego stosunku,
trudno wymagac, by dziecko mogto pdzniej rozwig-
zywaé piSmiennie bardziej zawite zadania arytmety-
czne, lub dawato sobie rade z utamkami, stosunkami,
proporcyami, lub regutg trzech we wszystkich jej za-
stosowaniach. Wzglad ten tembardziej bra¢ na uwa-
ge nalezy, ze wybdr podrecznikdw do zadan arytme-
tycznych, zwiaszcza dla klas najnizszych, bynajmniej
nie odpowiada wymaganiom dydaktyki. Zamiast sy-
stematycznego ustopniowania przyktadow, tak, by
umyst dziecka przechodzit od tatwiejszych do kombi-
nacyj bardziej ztozonych, autorowie owych podreczni-
kow, jakby z umystu, sadzg sie na istne tamigtowki,
ktore og6t uczacych sie przeraza i do nauki znieche-
ca. Do$¢ powiedzie¢, ze w nich, pomiedzy innemi,
spotykamy sie z zadaniem o dwdch goncach, ktore
dawniej nalezato do zagadnien algebraicznych stopnia
pierwszego, a ktore dzi§ malcy klasy pierwszej mu-
szg rozwigzywac sposobem arytmetycznym. llez to
kosztuje fez, wytezenia mysli i, co za tern idzie, mar-
nowania energii mozgowej, a czego moznaby tatwo
unikna¢, gdyby w ukiadzie podrecznikbw wiecej
uwzgledniano nature miodzienczego umystu! | jakie
ztad wynikajg nastepstwa? Oto, ze wiekszo$¢ uczniow
nie jest w stanie rozwigzywacC tego rodzaju przykia-
dow. Zwykle tez odrabia je korepetytor, a czesto sie
zdarza, ze i on, cho¢ nalezacy do Kklas wyzszych,
nie moze takiej tamigtéwki rozwigza¢ i uczen w Kkla-
sie otrzymuje zly stopien dlatego tylko, ze podre-
cznik wyszedt z pod piéra, moze bardzo biegtego ma-
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tematyka, ale ktory niema pojecia 0 nauczaniu S$re-
dniem i naturze umystu dziecka. Dodajmy, ze do
kazdego z takich zadan wchodzg nieraz wszystkie
cztery dziatania, powtarzajgce sie w niem po kilka
razy, ze czesto mniej baczny nauczyciel naznacza
uczniom do odrobienia w domu po dwa lub trzy ta-
kie przyktady. Jezeli wiec sama arytmetyka dwie
do trzech godzin uczniowi czasu zabiera, gdziez mo-
ze znalez¢ czas na wyuczenie sie innych przedmiotow?

Algebra rowmez, zwiaszcza w poczatkach, nie
mniejsze nasuwa uczniom trudnosci. Dzieje sie to
zwykle, gdy mniej doswiadczony nauczyciel, liczac
na pewne juz rozwiniecie uczniow przez nauke aryt-
metyki, zbyt poSpiesznie pierwsze jej zasady przecho-
dzi, nie troszczac sie o to, czy je ogol nalezycie ro-
zumie. Tymczasem zdobycie doktadnego pojecia choc-
by o iloSciach dodatnich i ujemnych nie jest tak ta-
twe dla wielu miodocianych umystow, jakby sie na-
pozor zdawato.

Innego rodzaju trudno$ci napotykajg uczniowie
W nauce geometryi. Jakoz nieraz sie zdarza, ze na-
wet ci, ktdrzy w algebrze okazujg dobre postepy, nie
mogg sJcie z geometryg poradzi€. Jeszcze pot biedy
z planimetryg, ktéra wszystkie figury na plaszczy-
Znie rozwaza, gdy jednak rozpoczng stereometrye
lub geometrye wykresing, wowczas natrafiajg na tru-
dnosci, ktére dotychczasowa ich tatwo$é obejmowa-
wania i kombinowania zawodzg. Przyczyng tego
jest brak wyksztatcenia oka i wyobrazni. Przywyki-
szy w klasach nizszych do wyobrazania sobie figur
na jednej ptaszczyznie, poprostu nie sg zdolni odtwo-
rzy¢ ich w wyobrazni z rysunku czy to jako pita-
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czy jako bryt znajdujgcych sie w przestrzeni, a je-
szcze wiece] tam, gdzie geometrya opisujgca jest
w planie szkolnym, uprzytomni¢ sobie w ten sposéb
rzutéw linij z punktoéw, znajdujacych sie na powierzchni
ptaszczyzn obrotowych i pod r6znym katem nachylo-
nych do siebie. Wyjasnia to 6w aforyzm Platona: kto
nie rozumie poezyi, ten nie moze sie uczy¢ geometryi.

Jak matematyka jest naukg ilosci, tak logike
nazwacby* mozna matematykg mysli. Obie bowiem
przedmiot swdj w pewne Sciste formy ujmujg: tamta
nieskofnczone miedzy iloSciami stosunki, ta stosunki
zachodzace pomiedzy wyobrazeniami, pojeciami i sg-
dami. Rowniez wspblna im jest analiza i synteza,
jak i caly proces dziatania, ktéry ma prowadzi¢ do
nieomylnych wynikow.

Ze wszystkich tez nauk logika jest najbezpo-
Sredniej z zyciem zwigzana, tylko najmniej upowsze-
wchniona wsréd ogétu. Wprawdzie kazdy twierdzi¢
gotdéw, ze swa wilasng posiada, tymczasem popetnia
tysigce omytek, zarébwno w sadach, jak w czynach.
Ze i bez tej nauki mozna prawidlowo mysle¢ w pe-
wnej, ograniczonej sferze, nie wulega watpliwosci;
umyst bowiem zdrowy bezwiednie w swych dziala-
niach stosuje sie do ogolnych praw myslenia i, o ile
zostaje z niemi w zgodzie, nie bigdzi. Ale jest to
analogicznie to samo, jak kiedy sie kto przechwala,
ze moOwi i pisze poprawnie, cho¢ sie gramatyki nie
uczyt. Zapewne, ze moze sie od btedéw uchronic,
ale nie posiada w sobie kryteryum do sprawdzenia,
czy nie popetnit omytek. Jezeli jednak btedy, popetnia-
ne w pismie lub mowie, tylko braku elementarnego wy-
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ksztatceni.! dowodzg, to w logice niekiedy mszczg sl?
na calem zyciu. Mozna rozumowa¢ bardzo prawi-
dtowo, a pomimo to dochodzi¢ do falszywych wy-
nikbw i na nich, jako na prawdach, opierajgc sie
w zyciu, popetnia¢ czyny, ktérjch skutki nie dadzg
sie nigdy odrobi¢. Dowodem tego sofisci greccy,
u nas Stanistaw Orzechowski, we Francyi Rousseau.
Scistos¢ bowiem i doktadno$é, bez wzgledu na to,
czy w rozumowaniu trzymamy sie dedukcyjnej, czy
indukcyjnej metody, zalezy nie od prawidtowej bu-
dowy syllogiznjow, lecz od uzasadnienia kazdej wie-
kszej przestanki (praemissa major), co juz wymaga
nietylko $cistego okreslenia, lecz i krytycznego roz-
bioru sktadowych jej poje¢, czyli tak zwanego logi-
cznego d ielenia. Tego za$ bez naukowego przygo-
towania, bez wprawy, jaka tym czynno$ciom umy-
stowym dtugie nawyknienie nadaje, niepodobna do-
konaé. | w tem tkwi gtdwna przyczyna wszystkich
naszych krewkich uogolnien, wszystkich dorywczych
potepiajacych sadoéw o ludziach; w tem Zrodto wuelu
opacznych, nieoglednych postepkéw, ktére innym
i nam samym szkode przynoszg. Niemcy zaréwno
swemu wyksztatceniu filozoficznemu, jak i studyom
klasycznym zawdzieczajg wysoki stopien kultury;
Francuzi, pojmujagc wazno$¢ przygotowania filozo-
ficznego, w dwoch najwyzszych klasach licealnych
nietylko logika, lecz i psychologig i metafizyka przez
godzin 8 tygodniowo miodziez zajmujg, réwniez
w austryackich gimnazyach 4 godziny poswiecajg tjm
przedmiotom; my tylko z lekkiem sercem traktujemy
te galgZz wiedzy, ktdra przeciez jest duszg zycia nau-
kowego. To tez nie w innym celu potozyliSmy
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nacbk na konieczno$¢ logicznego podkiadu nawet
w Nauce o rzeczach, nie moéwigc juz o calem wy-
ksztatceniu formalnem, gdyz tylko tg droga uptody
umyst zdobywa przygotowanie do stuchania ~“tem a-
tycznego wyktadu logiki, ktéra catly gmach wyksztat-
cenia formalnego uwiencza i daje moznos$¢ uporzadko-
wania wiadomosci i poje¢, z innych nauk zdobytych.

By cel ten jednak osiggna¢ i z wykladu zape-
wni¢ rzetelng korzy$¢ miodziezy, nalezy samemu
przeja¢ sie jej waznoscig, umie¢ do niej budzi¢ zy-
wy interes, abstrakcyjne jej formy, przez dobrane
przyktady, na grunt rzeczywistosci sprowadzi¢, a co
wazniejsza, wdrozy¢ umysty do prawidiowego my-
Slenia. Inaczej traktowana jako przedmiot dodatko-
wy, podrzedny, bez wykazania Scistego jej zwigzku
z innemi naukami i wszystkiemi czynno$ciami umy-
stu, nie zaznaczy zadnego S$ladu w ogélnem wy-
ksztatceniu miodziezy, a nawet jg zrazi do wszelkich
studyéw w tym Kierunku.

Przechodzimy teraz z kolei do nauk przyrodni-
czych, najsci$lej z matematykg zwigzanych, a ktore
przez niestychany rozwoj, jaki od konca wieku XVIII
az do dni naszych zdobyly, przez bezpoSredni wplyw
na wszystkie zycia objawy, wreszcie przez swe roz-
legte zastosowanie do rozlicznych galezi rekodziet,
handlu i przemystu, pierwszorzedne miejsce miedzy
naukami zdobyty. Istotnie, jak w wiekach Srednich
filozofia scholastyczna, jak w czasach Odrodzenia hu-
manizm, a w.XVIl i XVIII stuleciach matematyka,
tak obecnie przyrodoznawstwo narzucito innym swa

metode na doswiadczeniu i indukcyi oparta. Histo-
Biblioteka. —T. 24. 7
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rya, jezykoznawstwo, krytyka literacka dzi§ nie mo-
ga krokiem bez niej postapic.

To rozwielmoznienie sie ich wszakze jak z je-
dnej strony przejmuje stuszng dumg badaczy wobec
tylu wykrytych praw, dokonanych odkryé i wyna-
lazkéw, przynoszacych ludzkosci nieobliczone korzy-
dci, tak z drugiej doprowadzito do wytgcznosci do-
ktrynerskiej, nie uznajagcej prawd wyzszego rzedu,
skoro tylko te usuwajg sie z pod kontroli obserwa-
cyi i doswiadczenia. Nastgpito to z chwilg, gdy sie
przyrodoznawstwo z materyalizmem zbratato. Na
tern stanowisku nie ustepuje ono w niczem S$rednio-
wiecznej scholastyce. Jak ta kazde mniemanie, nie-
zgodne z swg nauka, uznawata za herezye, tak ono
poczytuje réwniez za przesad to wszystko, co sie nie
zgadza z prawami powszechnemi przyrody. Ztad
Chrystyanizm ze swym charakterem nadnaturalnym
stat sie przedew'szystkiem celem jego pociskéw. Od-
rzuca Objawienie dlatego, ze faktdéw, ktore jako do-
gmata podaje, doswiadczeniem sprawdzi¢ nie mozna.
Zachodzi jednak pytanie, czy to, co jest ponad na-
tura, moze by¢ sprawdzone naturalnemi $rodkami
i z drugiej strony, czem byloby Objawienie, gdyby
z ich pomoca faktycznie sprawdzi¢ sie dato? Rozu-
mie sie, zesztoby do rzedu zjawisk doswiadczalnych
i przestatoby by¢ tern, czem jest w swojej istocie.

To wtargniecie materyalizmu w dziedzing wiary
nietylko zrzadzito spustoszenie w Swiecie moralnym,
lecz samym naukom przyrodniczym szkode przynio-
sto. Wobec bowiem daznosci, godzacych wrogo
w Chrystyanizm, panistwa, uznajagce w nim rekoj-
mie porzadku spotecznego i moralnosci, zaczely sie
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nieufnie do nauk przyrodniczych, jako Zrédta mate-
ryalizmu, odnosi¢ i w zaktadach naukowych Srednich
ogranicza¢ je do minimum. Tym sposobem mio-
dziez, zwtaszcza w gimnazyach klasycznych, zostata
pozbawiong waznych $Srodkéw umystowego rozwoju
0 treSci przebogatej, bezposrednio z najwazniejszemi
procesami zycia zwigzanej i tern podatniejszej pod
wzgledem dydaktycznym, ze jest jakby dalszym cia-
giem nauki o rzeczach, tylko rozszerzonej do trzech
krélestw przyrody, do catego wreszcie szeregu zjawisk,
opartych na dziataniu sit i powinowactw wzajemnych.

Przyswojenie sobie cech, tak przypadkowych,
jak istotnych w typowych okazach zwierzat, roélin
1 mineratdw, poznanie warunkow ich istnienia, przy-
stosowanych do zewnetrznej i wewnetrznej budowy,
oraz ujecie tego wszystkiego w jeden system na pod-
stawie Scisle naukowej klasyfikacyi, wreszcie zrozu-
mienie przyczynowosci zjawisk fizycznego $wiata
i praw n;emi rzadzacych, nietylko wykoncza owg
plastyke wyobrazen przez Nauke o rzeczach zdobyta,
ale nadto rozszerza pojecia do granic widomego
wszechswiata i urabia poglad na cato$¢ przyrody,
jako na wielki warsztat sit twérczych, skierowanych
do jednego celu—utrzymania wszechbytu. Ta zdol-
nos¢ uplastyczniania w umystach przedmiotdw,
a tkwigca w naukach przyrodniczych, nasuneta prze-
ciwnikom kierunku klasycznego mysl zastgpienia przez
nie jezyka greckiego i taciny. Nie spostrzezono sie
tylko, ze kazda grupa nauk w procesie wyksztatce-
nia ma wyfgczne wihasciwe sobie zadanie; ze okaz
naturalny a stowo—to rzeczy catkiem rézne; ze wre-
szcie Swiat zwierzecy, czy roslinny, nie da wy-
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chowancowi pojecia o warunkach zycia spoteczne-*
go, ktére wytwarza kult religijny, obyczaj, pra-
wo, forme rzadu, instytucye, nauke, literature, sztuke}
stowem to wszystko, co sie nazywa cywilizacya.

Nauki przyrodnicze same przez sie majg zbyt
wazne dydaktyczne znaczenie, by jeszcze inne obce
im cele narzucac.

Do rzedu nauk tresci opisowej nalezy Geografia,
ktora w miare odkry¢ dokonywanych w gtebi ladow
Czarnego kontynentu, z kazdym dniem coraz obfitsze
materyaly gromadzi, a przez fizyczne wiasnosci ziemi,
jej magnetyzm, powietrze, wody, gory, lodowce,
wulkany, rozktad cieptoty, kierunki wiatrow i pradow
morskich, sktad skorupy ziemskiej i wtasnosci jej glebjr,
przez rozmieszczenie na niej fauny, flory i bogactwa
kopalne najscislej z przyrodoznawstwem sie gczy.

Przeciez tak wazna i z zyciem bezposrednio
zwigzana nauka nie jest nalezycie uwzgledniong w za-
kresie nauki szkolnej, gdyz prawie wszedzie jej wy-
ktad na Kklasy nizsze przypada, a wiec na epoke
umystowego rozwoju, gdy uczniowie przez nauki
przyrodnicze nie sg do niej przygotowani, Tymcza-
sem owe fizyczne wiasnosci ziemi prawie gtowny
przedmiot nauczania w klasie najnizszej stanowig,
gdy znowu w trzech nastepnych na geografie poli-
tyczng za mato czasu zostaje, by wszystkie pie¢ cze-
Sci Swiata i Europe, jako obchodzacg nas blizej, wy-
czerpujgco traktowaé. Ujemng strong tak roztozone-
go kursu jest nie tyle mata stosunkowo liczba go-
dzin, odpowiednio do rozlegtosci.przedmiotu (u nas
I w gimnazyach ‘wioskich godzin 8, w Prusiech
i w Austryi 7), jak raczej okolicznos$¢, ze sie nauka
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geografii na klasie IV-tcj przerywa. Tym sposobem
wiadomosci, jakie z niej uczniowie w pierwszych la-
tach nauki szkolnej wynosza, zacierajg sie w ich pa-
mieci w nastepnych pod wptywem nowych zdobyczy.
Woprawdzie wszystkie ustawy, poczawszy od pru-
skiej, ktadg nacisk, iz nauka geografii w dalszym cia-
gu ma by¢ uzupetniang w klasach wyzszych przy
nauce historyi przez wskazywanie na mapie tych
miejscowosci, ktore sie odnoszg do dziejowych wy-
padkow, ale faktem jest, ze miodziez po wyijsciu
z gimnazy6w w sposob razacy wykazuje brak ele-
mentarnych wiadomos$ci z geografii. Jeszcze do
smutniejszych dochodzimy wynikéw, gdy trzymajac
sie metody, wedtug ktérej, w imie dydaktycznej za-
sady, iz w nauczaniu nalezy przechodzi¢ od przed-
miotow pojedynczych do bardziej zlozonych, wy-
ktad o czesciach S$wiata rozpoczynamy od Oceanii.
Naprzod bowiem jest to grube ziudzenie, ze ta czesé
Swiata jest najprostszg w swym ukladzie, gdyz wia-
$nie w rozrzuceniu i ugrupowaniu archipelagéw
i wysp przedstawia wielkg rozmaito$¢. Juz daleko
prostszej budowy jest pniakowata Afryka. Powtdre
metoda ta zostaje w sprzeczno$ci z inng racyonal-
niejsza, znana od czaséw Emila, wedtug ktdrej nau-
ke geografii nalezy rozpoczyna¢ od pokoju, czy kla-
sy, w ktorej sie uczen znajduje, by nastepnie prze-
chodzac do dalszej okolicy, zapozna¢ go z wiasnym
krajem i przezen mu dopiero droge do Europy, oraz
innych cze$ci Swiata otworzy¢. Tymczasem z poko-
ju dziecka do Oceanii — skok zanadto odlegty i ry-
zykowny. Trzymajac sie takiego systemu, nauczy-
ciel moze sie znalez¢ w potozeniu bez wyjscia, zwla-
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szcza przy ograniczonej liczbie godzin, przeznaczo-
nych na wyktad, ze nie znajdzie czasu na Europe,
ktora przeciez najblizej nas obchodzi. Jezeli jednak
bez wzgledu na metode miodziez z nauki geografii
nie wynosi nalezytych korzysci, to wida¢, ze jest co$
wadliwego zarébwno w jej metodzie, jako i w roz-
kladzie przedmiotu. Geografia jest naukg przewaznie
pamieciowg, a wiec rzeczywiscie przypadaé powinna
na epoke, gdy wiadza ta dziata w miodziezy najsil-
niej, gdy najwiekszg energie plastyki posiada. To
za$ uzdolnienie odpowiada klasom najnizszym iw nich
tez nauke geografii rozpoczyna¢ nalezy, tylko nie od
wiasnosci fizycznych ziemi, lecz od poznania pieciu
czesci Swiata w najogolniejszych zarysach, Nie na-
lezy jednak ogranicza¢ sie do prostego wskazania, co
gdzie lezy na mapie, nawet bowiem wtedy, gdy
uczen na niej odnajduje kazdg miejscowosE, jeszcze
nie przyswoi sobie w zupetnosci przedmiotu. Nasta-
pi to dopiero wtedy, gdy sam narysuje mape choChy
nie z zupetng Scistoscig, lecz do wzoru danego zbli-
zong. Wowczas wszystTe kontury czesci Swiata
i krajow na zawsze zapisza sie W jego pamieci. Na
trzy lata nastepne pozostawatoby szczegétowe pozna-
nie Europy, oraz uzupetnienie wiadomosci o innych
czesciach Swiata. Co za$ do zaznajomienia z wiasno-
Sciami fizjrcznemi ziemi i powtdrzenia kursow z klas
nizszych, nalezatoby w jednej z klas wyzszych prze-
znaczy¢ chocby godzine. Wtedy uczniowie, majac
juz w wyktadach fizyki odpowiednie przygotowa-
nie, moga rzeczywistg korzy$¢ osiggnaC. Stanowito-
by to zreszta naturalne przejscie do kosmografii.



IX.

Nauki treSci etycznej, jak sama ich- nazwa
wskazuje, majg na celu nietylko rozwijanie umystu,
lecz i urabianie ducha wedtug ideatdbw wszechludz-
kich, a tem samem ksztatcenie charakteru. Ideaty te
w trojakiej formie wystepujg przed dusza miodziezy:
jako ideat prawdy—w nauce religii; jako ideat dobra
w dziejach; wreszcie jako ideat piekna —w literaturze.

Nauka religii tem sie od wszystkich innych
nauk wyr6znia, ze gdy do ich przyswojenia wystar-
cza odpowiedni stopien umystowego rozwiniecia, tu,
obok uzdolnienia, uczen musi wnie$¢ jeszcze czynnik
innej natury, mianowicie: uczucie wiary, wrodzone
wprawdzie kazdemu, bez wzgledu na stopien geo-
graficzny, ale ktére pierwotne wychowanie rozwija
lub je thumi w zarodzie. Uczucie to w duszy dzie-
cka obudza matka, gd$°uczac pacierza, daje mu pier-
wsze pojecie 0 Bogu 1 przeznaczeniu cziowieka,
wzmacnia je za$ i rozwija: czysta atmosfera domo-
wa, przyktad obojga rodzicow i stopien tego uczucia,
ktore ich akty religijne ozywia i nieustannym pra-
dem do duszy dziecka przenika. Bez tego podkiadu
sama nauka religii nie przyniesie korzysci, owszem,
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nieraz do zwatpien i niewiary prowadzi. Gdy dziecko
nigdy nie widzi modlacego sie ojca; gdy matka je-
dynie gwoli zwyczajowi obowiagzki religijne wy-
petnia, gdy nadto na kazdym kroku o jego uszy
obijajg sie zdania, zasady, teorye sprzeczne z tern,
w co mu wierzy¢ kaza, czego w katechizmie sie
uczy, a nadomiar jeszcze ma zie na oczach przykia-
dy: trudno przypusci¢, by z domowego ogniska wy-
niosto owga iskre Bozg, ktdra w piersiach, zasobnych
wiarg, tli niezgaszona do zgonu i pomimo burz na-
mietnosci i zwatpien, mroki zycia rozSwieca. Tern
smutniejsze, lubo rzadsze zjawisko, gdy sami rodzice,
w imie rzekomego postepu, odzierajg dziecko z tego
skarbu i tak zubozone puszczaja w odmet Swiata,
jakby wydziedziczong sierote. Wprawdzie, przy zdol-
nosciach moze zaj$¢ ono daleko, zdoby¢ wszystkie
dobra ziemskie w przysztosci; zabraknie mu tylko
owej kotwicy, ktéra w burzach, w przetomach zy-
cia, daje pewne oparcie.

Jezeli jednak uczucie wiary stanowi gtowng
podstawe chrzescianskiego wychowania i przysziej
moralno$ci, to nauka religii nadaje dopiero wiasciwy
temu uczuciu kierunek. Ta dydaktyczna strona re-
ligii nie jest przeciez do przeprowadzenia tak tatwa,
jakby sie na pozor zdawato. O jej trudnosciach wie
kazda matka, ktéra w poczuciu swych obowigzkdéw
sama sie zajmuje pierwotnem wychowaniem i ksztat-
ceniem swych dzieci. Bo i od czego tu zaczac? O co
nauke zaczepi¢, by sie nie stata formalizmem, ktory
ducha zabija, by nie sprowadzi¢ nauki do prostego
recytowania oderwanych okreSlen, ktérych dziecko
nie rozumie, cho¢ je fatwo pamieciowo sobie przy-
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swaja? Wszak pierwsza kwestya, jaka sie w kate-
chizmie nasuwa, to danie wyobrazenia o Bogu, Isto-
cie bezcielesnej, duchowej, niepojetej dla najwyzej
rozwinietych umystow, a céz dopiero dla dzieci, kto-
re zyja w Swiecie czysto zmystowym? Wobec tych
trudno$ci nasuwa sie pytanie, czy nie najwiasciwiej
byloby rozpoczyna¢ z dzieémi nauke od Historyi
Swietej, tak, by dopiero na jej tle tre§¢ dogmatyczna
rozwijaC? Historya np. stworzenia S$wiata nastrecza
sposobno$¢ méwienia o Bogu, aniotach i czlowieku.
Upadek pierwszych rodzicow — o grzechu wogodle,
a przedewszystkiem pierworodnym, i obietnicy ze-
stania Zbawiciela. Rzecz naturalna, iz >yszystkie wy-
padki nalezy opowiada¢ jak najkrocej, by szczego6-
tami nie przecigza¢ pamieci dziecka. Ze Starego Te-
stamentu moznaby sie ograniczy¢ do Wydarzen naj-
Scislej z Chrystyanizmem zwigzanych,\ Peszty dopetni-
tyby opowiadania z Nowego Testamentu”

Wyktad szkolny nasuwa znowu ibpego rodza-
ju trudnosci. Oprécz Historyi Swietej i Jreéei do-
gmatycznej, obejmuje on nadto liturgie, czyli obrzedy
i historye kosciota. Tre$¢ ta jednak pada na umy-
sty, wynoszace z otoczenia domowego najrozmaitsze
religijne pojecia, usposobione nieraz sceptycznie przez
niezdrowg lekture i pochopne do krytykowania wszy-
stkiego, co sie sprzeciwia tak zwanym postepowym
daznosciom. Jest to fakt, ktorego ignorowac nie
mozna, z ktorym liczy¢ sie trzeba w pozytywnem
naszem stuleciu, zwilaszcza, ze z natury rzeczy
wprost do obtudy i hipokryzyi prowadzi. Zaden bo-
wiem z tych szkolnych bezwyznaniowcow z obawy
pogorszenia sobie stopnia tub narazenia sie na rele-
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gacye, nie zdradzi sie ze swemi przekonaniami przed
nauczycielem religii. Tym sposobem zlo urasta w po-
tege. Jedyne na nie lekarstwo: uznanie tego stanu
umysiow i postawienie kwestyi w sposob, ktoryby
wszelkie nieporozumienia raz na zawsze przecinat.
Przedewszjostkiem, rozpoczynajgc z uczniami
klas wyzszych cze$¢ dogmatyczng, nalezy wytkngé
cisle granice pomiedzy wiedzg a wiarg. Pierwsza,
jako wynik badan rozumu, z natury swojej nieomyl-
ng by¢ nie moze. Jakkolwiek wiele juz prawd wy-
kryta, przeciez albo wcigz zdobywa nowe, albo juz
uznane obala. Nadto jest ona wzgledna, gdyz dalej
jak za granice widomego Swiata nie siega, a i sam
rozum, cho¢ najwyzsza potega ziemska, nie moze po
za kategorye przestrzeni i czasu wystgpi¢. Przeci-
wnie, wiara siega w nieskoficzono$¢ uczuciem i niema
nic wspolnego z prawdami, wykrytemi przez rozum.
Te bowiem odnoszg sie do Swiata fizycznego lub do
ludzkich ziemskich stosunkéw. Sg zresztg owocem
poszukiwan, dokonanych z pomocg Srodkéw natural-
nych. Tymczasem prawdy religijne dane sg ludzko-
§ci drogg Objawienia, i odnoszac sie do cziowieka
nietylko w jego bycie ziemskim, lecz i w wiekuisto-
ci, sg stale i, jak wieczno$¢, niezmienne. Ztad wy-
nika, ze stojac po nad porzadkiem fizycznym Swiata,
nie moga by¢ dla rozumu dostepne. O pewnosci ich
wylgcznie stanowi wiara, oparta na przekonaniu we-
wnetrznem, ktdra tez dlatego nazywa sie cnotg teo-
logiczng, ze wierzacy uznaje za prawde to, czego
nie pojmuje rozumem. Gdyby pojmowat, wiara sta-
faby sie, podobnie jak prawdy naukowe, oczywisto-
Scig, pewnikiem, ale wtedy wierzacy nie miatby za-
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stugi. Te tec dwie sfery wylgczajg sie wzaje-
mnie.

Wiara wprawdzie nie odrzuca prawd nauko-
wych, ale niezgodnych z nig uzna¢ nie moze, bo
inaczej sprzeciwiataby sie wihasnej swojej istocie.

Z drugiej strony, umiejetnos¢, jezeli do prawd
Objawionych odnosi sie krytycznie, moze je tylko
zaprzeczaC, ale dla swej negacyi, wobec wiary, nie
znajdzie pozytywnego dowodu. Wprawdzie tej ni-
komu narzuci¢ nie mozna, lecz ze i kazda negac3a,
przeciw wierze zwrdcona, jest natury ujemnej, do-
wod w tern, iz zawsze jej nastepstwem jest obnize-
nie w spoteczenstwie moralnosci i zanik uczu¢ pod-
nio$lejszej natury.

Jezeli jednak bez zadnych zastrzezen rozum
ma prawdy objawione przyjmowac, coz Cla religii,
jako nauki, zostaje? Przedewszystkiem ich uzasadnie-
nie przez wywody rozumowe, poparte tekstami Pi-
sma. Nie znaczy to, by cata wiedza teologiczna
w tak ciasnych zamykata sie granicach. Przeciwnie,
literatura, odnoszaca sie do niej, lubo nie u nas, jest
tak bogata w dzieta petne erudycyi i gtebokiej tresci,
ze ci, ktorzy o nich wiedzie¢ nie chcg, zdumieliby
sie, gdyby ja blizej poznali; wyktad wszakze nauki
szkolnej w takim tylko, nie winnym, moze by¢ pro-
wadzony zakresie.

Jeszcze jedng dorzucimy uwrge.

We wszystkich zaktadach szkolnych nauka re-
ligii stanowi taki sam przedmiot, jak i inne nauki
I tylko ze wzgledu na jej wysokie znaczenie w zy-
ciu, zajmuje w programatach naczelne miejsce. Inna
rzecz wszakze co do samego wykiadu. Tu juz nie
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wystarcza obiektywne traktowanie jej, jako przedmio-
tu, gdyz w takim razie co6zby jg odrozniato od lekcyi
np. historyi, na ktérej nauczyciel objasnia uczniom
zasady Vedy, Zend-Avesty lub Koranu? Tu, oprocz
znajomosci i umiejetnego wytozenia przedmiotu, po-
trzeba jeszcze tego podniostego namaszczenia, ktdre
kazde stowo nauczyciela duchem religijnym ozywia
i nawet umysty oporne sitg nieprzepartg dla prawd
gtoszonych zjednywa. Kto bez owego namaszczenia
obowiagzki katechety sprawuje, ten wiecej szkody niz
pozytku przyniesie, traktujagc bowiem obojetnie przed-
miot, moze wpoi¢ w uczniéw to przekonanie, ze sam
w gtoszone prawdy nie wierzy.

Jak nauka religii stawia przed dusza mtodzienca
ideat, ktory obejmuje zaswiatowe dazenia i nadzieje
cztowieka, tak historya daje mu ideaty ogolno-ludzkie,
majgce mu przySwieca¢ w jego doczesnej pielgrzym-
ce. Ztad historye uznawano zawsze jako mistrzynie
zyc'a. Z tego jednak zaszczytu odart jg pozytywny
kierunek. | rzeczywiscie, jezeli dzieje sg jedynie ko-
niecznym wytworem warunkéw, w jakich sie nardd
dany, ludzko$¢ cata rozwja, wowczas najdzielniejsi
jej przedstawiciele sg prostemi tylko kotkami, bezwie-
dnie spetniajgcemi rdzne funkcye w tej olbrzymiej
maszynie, poruszanej jaka$ nieoznaczong, rozpedowa
sita, a dzieje cztowieczego rodu, jego wiekowe wy-
sitki w dazeniu do coraz wyzszej doskonatosci, jego
walki, tryumfy, zawody, sprowadzajg sie do szeregu
zjawisk, majacych takie samo znaczenie, jak fenome-
na przyrody. Do historyka nalezy je tylko zapisac,
przyczyny ich teoryg determinizmu wyjasni¢ i wy-
orowadzi¢ z nich pewne, o0g0lne, nieodwofalne pra-



wo, ktoére spetnionego faktu nie pozwala niczem od-
robi¢. Nietylko Opatrzno$¢, kierujgca losami Swiata
w duchu historyozofii Bossuet’a, ale i wola jednostko-
wa, czy zbiorowa, jako czynnik dziejowy z historyi
usunietg zostata. Skoro wiec wszystkiem rzadzi fa-
talizm, nieubtagana konieczno$é, jedyna nauka, jaka
z dziejow wyptywa¢ moze, jest ta, ze nikt wobec hi-
storyi za swe czyny odpowiedzialnym by¢ nie moze.

Rzecz naturalna, iz tego rodzaju teo”e nie mo
ga mie¢ nic z naukg szkolng wspdlnego, nie dlate-
go, ze na sobie noszg ceche idei postepowych, lecz
ze sg z gruntu fatszywe. Jakkolwiek bowiem wptyw
otaczajacej natury, stopiern geograficznego potozenia,
rzezba kraju, stanowig nawet o kierunku pracy czio-
wieka, a jego dazenia ku urzeczywistnieniu swych
celow rozbijajg sie nieraz o nieprzezwyciezone prze-
szkody, faktem jest przeciez i to z historyi czerpa-
nym, ze praca, wytrwatoscig i skupieniem ducha na-
rody wyrabiajg w sobie niepozyte sity, ktore im po-
zwalajg nawet warunki otaczajgcej przyrody odmie-
ni¢, ze wreszcie takie jednostki, jak: Perykles, Cezar,
Karol W., Napoleon I, wolg swg na calej epoce wy-
ciskaty indywidualne swe pietno.

Przeciez nietylko z tej strony niebezpieczenstwo
wypaczania dziejow w nauce szkolnej zagraza. Ja-
koz w wielu krajach Historye w zakladach nauko-
wych stragcono z powaznego stanowiska nauczycielki
zycia do rzedu stuzebnicy politycznych daznosci.
Pierwszy pod tym wzgledem przyktad data Francya,
gdy w swych podrecznikach szkolnych historye wia-
sng, poczynajac od czaséw Ludwika XIV, zrobita
osig wszystkich wypadkéw dziejowych, usuwajgc na
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plar.y dalsze sprawy innych naroddéw. Za jej przy-
ktadem poszty Niemcy, wiasciwie Prusy. O tern re-
gulaminie szkolnym z roku 1882 modwi sie nawet
bez ogrodki: ,,W historyi wiekow $rednich i nowo-
zytnych punkt S$rodkowy stanowig dzieje ojczyste
Niemiec i Prus. Dzieje innych ucywilizowanych na-
rodow, przedstawione treSciwie, majg stuzyC jedynie
do wyjasnienia dziejéow ojczystych. Objetos¢ za$ ich
warunkuje sie zaréwno interesem politycznym, jak
i doktadnem ich zrozumieniem” (Lehrplane i t. d.,
23). To jasne. Co dziwniejsza, ze w tych pod-
recznikach pruskich owym ,punktem S$rodkowym*“
sg dzieje cesarstwa niemiecko-rzymskiego, ktére zno-
wu, jako o8 wydarzen, wystepujg w podrecznikach
austryackich, a jak tam réd Hohenzollernéw, tak tu
Habsburgoéw stoi na czele dziejowego pochodu. Py-
tamy, co uczen moze pomysle¢, gdy mu sie do rak
dwa takie podreczniki, z tak sprzecznemi pogladami
dostang? Prawdopodobnie raz na zawsze wiare
w prawde historyczng utraci. A jednak za czasow
Rotteka w tych samych Prusiech uzywano podreczni-
kow, ktore mogtyby stuzyé za wzor bezstronnego
przedstawiania dziejow. Duch jednak Treitschkow,
Droysendw, Sybléw i do ksigzek szkolnych przeni-
kragt. Znaczy to w miodziezy pielegnowaé patryoty-
Czne uczucia, tymczasem rozbudza sie w niej tylko
rasowy szowinizm, ktory, badZcobadZ, jest chorobli-
wym objawem.

Tak to owa mistrzyni zycia, ktérg Schiller sa-
dem nad Swiatem nazywa (,,Die Weltgeschichte ist
das Weltgericht”), stata sie meklerkg polityczng, za-
bijajagca w mtodziezy uczucie prawdy i sprawiedliwosci.



A przeciez, jezeli jaka nauke przed miodziezg
rozwija¢ bezstronnie nalezy, to bezsprzecznie historye.
Tylko w takim razie musi ona przyjac za godto: ,,suum
cuigue” i w rozkladzie materyatu dziejowego wyzna-
cza¢ kazdemu miejsce wiasciwe, stosownie do roli,
jaka w ogolnej cywilizacyi odgrywa. Bez wzgledu
wszakze na owe tendencye panstwowe, wszystkie
programata szkolne pod jednym wzgledem sie zga-
dzaja, iz w nauce historyi kurs podwojny przyjac¢ na-
lezy: dla wieku miodszego, wytozony w krotkim za-
rysie, z catym aparatem legendarnym i anegdoty-
cznym, ograniczonym do najwazniejszych wydarzen,
i dla klas wyzszych, wypetniony nietylko szczegota-
mi, lecz i tern wszystkiem, co sie odnosi do potoze-
nia i wiasciwosci kazdego kraju, jego instytucyj, po-
litycznych daznosci, kultury, stowem calego zycia
wewnetrznego narodéw, we wszystkich znamiennych
jego objawach. Rzecz naturalna, iz wyktad prowa-
dzony by¢ musi w sposéb Scisle dyalektyczny, t. j.
wykazujacy nieprzerwany fancuch wydarzen, wigzacy
sie w ogniwa przyczyn i skutkbw wraz z odpowie-
dniem zuzytkowaniem materyatu, jaki kazda epoka
pod wzgledem etycznym nastrecza; a wiec starozytna
przez swe charaktery jednolite, silne, jakby w ksztat-
ty posaggowe wykute; wiekdéw Srednich przez idee
dziejowtadne, regulujgce wszystkie tamtoczesnego zy-
cia stosunki; wreszcie nowozytna przez rozw0j indy-
widualizmoéw z coraz bardziej rozszerzajacg sie wido-
wnig dziatan, S$wiadczacg o potedze sit umystowych,
przedsiebiorczosci i pracy rasy aryjskiej, ktora calg
kule ziemska swojemi wptywy ogarnia. Cel za$ sa-
mego wykiadu nie moze byé inny, jak wpojenie
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w umysty mtodziezy tego przekonania, ze caty trud
dziejowy cztowieczego rodu, ze wszelkie jego wysit-
ki, okupywane milionami zywotow, nie idg nigdy na
marne, ale sg posiewem przysztego dobra i warun-
kiem postepu, ktérego jedyng cecha coraz wyzsze
udoskonalanie sie ludzkosci. Zatem i wykiad dziejow
ojczystych tylko wtedy istotng naukowg korzys$é
przynosi, gdy do nich stosujemy miare powszechno-
dziejowa.

Literatura i jej historya jest uzupetnieniem i po-
gtebieniem dziejow kazdego narodu. Sg to jakby
dwie strony jednego medalu. Gdy bowiem historya
polityczna ma za przedmiot czyny juz dokonane, hi-
storya literatury odstania nam niejako dusze narodu:
jego uczucia, mysli, zamia-y, pobudki, ktére go wio-
dty do czynu.

Tak we Francyi, nim rewolucya z r. 1789 wy-
buchta, juz ona wprzod dojrzata w umystach i wy-
razita sie w tak zwanej literaturze filozoficznej. Ztad
bez znajomosci literatury niepodobna posigs¢ dokia-
dnej znajomosci historyi.

Nauka wszakze literatury ma inne jeszcze cele
przed soba. Najprzdd, zaznajamiajac z ksztattami
prozy i poezyi, rzuca pierwsze podstawy do wyrozu-
mienia dziet pisarzOw: na samej bowiem teoryi ogra-
nicza¢ sie tu nie mozna, nalezy ja krok za krokiem
objasnia¢ czytaniem i rozbiorem utworéw, za najdo-
skonalsze uznanych. Tym sposobem miodziez nie-
tylko tre$C ich sobie przyswaja, ale i wnika glebiej
w istote kazdego rodzaju prozy lub poezyi, poznaje
ich architektonike, przywyka oryentowac¢ sie w jej
szczegdtach, zdobywa miare do oceniania artystycznej
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pieknosci, a obok tego przez analize wchodzi na dro-
ge krytycyzmu, ktory jest dla niej przygotowaniem
do nauki historyi literatury. Istotnie, to poznanie
arcydziet w kazdym rodzaju prozy i poezyi ze wzgle-
du na ich budowe i artystyczne zalety, tem wiecej da
im odczu¢ roznice, zachodzace pomiedzy pierwszemi
zawigzkami literatury, tak ubogiemi co do tresci, tak
nieudolnemi pod wzgledem formy, a stopniowem bu-
dzeniem sie mysli i twdrczosci w narodzie, docho-
dzacej pbzniej w dzielach pierwszorzednego znacze-
nia najwyzszego rozwoju. Ale tu wiasnie nasuwa
sie pytanie, czy w zakresie nauczania Sredniego wy-
ktad historyi literatury ma koniecznie obejmowaé
i owe pierwsze jej zawigzki, nie majace nic wspélne-
go z artystyczng pieknoscig? Podlug programu np.
szkot galicyjskich, historya literatury rozpoczyna sie
dopiero od Reja, pomijajac nietylko owe wcze$niejsze
piSmiennictwa zabytki, $wiadczace o stopniowem ura-
bianiu sie jezyka, oraz kroniki wypetniajace trzy stu-
lecia, ale co wazniejsza i takie osobistosci, jak: Ostro-
rog, Diugosz, Kopernik, goérujace po nad calg rzesza
pozniejszej doby pisarzow. Tymczasem, jezeli historya
literatury ma dawaé petny obraz rozwoju duchowego
i jako S$rodek nauczania przyczynia¢ sie do ksztatce-
nia umystow, to nawet wytozona w szczuptym za-
kresie, winna opiera¢ sie ria jakich$ naukowych pod-
stawach. Tych przeciez trudno dopatrze¢ w tak na-
kreSlonym programie, ktéry calg poprzedzajaca dzia-
falnos¢ umystowg w ciggu czterech stuleci ukrywa
gdzie$ pod korcem i dopiero wiek XVI stawia uczniom
na oczach, nie wyjasniwszy wprzdd, jakiemi drogami,
Biblioteka, —T. 24, 8
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przez jakie wczesniejsze nabytki i jakim wysitkiem
pracy ten bujny w nim wzrost literatura zdobyta.
Bez uwzglednienia owych pomnikéw, niepodobna
zrozumieé, zkad sie wzigt jezyk tak doskonaty i bar-
wny w pisarzach okresu Zygmuntowskiego; bez po-
znania olbrzymich prac Dlugosza, trudno oceni¢ pé-
Zniejsze dziejopisarstwo i uzasadni¢, dlaczego az do
czasow Naruszewicza nie byto ono dla nas przyswie-
cajagcg pochodnig;, wreszcie, bez podniesienia genial-
nych pomystow Ostroroga i wykazania wptywu Ko-
pernika na rozwoj nauk matematycznych i filozofii
nowoczesnej na Zachodzie, niepodobna wykazaé przy-
czyn ani rozluznienia sie wiez6w budowy panstwo-
wej, ani upadku nauk i pisSmiennictwa w XVII wie-
ku i w pierwszej potowie XVIII stulecia. Pisarze ci
w swych dzietach uzywali mowy facinskiej, to pra-
wda; ale wyrazali tres¢ czysto swojska, majaca po-
wszechno-dziejowe znaczenie. Wyrzuca¢ ich przeto
za nawias, znaczy obniza¢ warto$¢ literatury, zacie-
$niaC jej pojecie wylgcznie do tak zwanej literatury
pieknej, wedtug wyobrazen francuskich.

Przeciez, jakikolwiek zakres wyktadowi Ll.istoryi
literatury nadamy, zachodzi pytanie, w jaki sposob
wyjasnia¢ nalezy do réznych epok odnoszacych sie
pisarzow? Wielu mniema, iz w wyksztalceniu Sre-
dniem wystarcza traktowanie kazdego z nich zoso-
bna, bez uprzedniego nakreSlenia tla, na ktérem ro-
zwijata sie ich dziatalno$¢. Wedtug nich, charakter
epoki i owo tto, roztoczy sie przed rrfodziezg samo
z siebie, jezeli z osobistoscig pisarza potgczymy zna-
mienne rysy Srodkowiska, ktére na jego indywidual-
gos¢y osnowe dziel, oraz ich kierunek wplywato.
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Tym sposobem rzezbigc kazdego z nich zosobna,
stawiamy przed oczy ucznidbw niby szereg posago-
wych postaci, ktore sie raz na zawsze w pamieci ich
zapisza.

Tak moéwig zwolennicy monograficznego wykia-
du dziejow literatury.

Ale pomingwszy, ze taki wyktad odstepuje ra-
zaco od metody, w wykladzie dziejow politycznych
przyjetej, a rozwijajacej wypadki w przyczynowym
ich ciggu i w zaleznosci od czynnikdw, ktore sie na
charakter danej epoki skiadajg;, ma on nadto te je-
szcze strone ujemng, ze owe postacie posagowe pPozo-
stajg w nim rozosobnione, bez punktu oparcia w zy-
ciu rzcczywistem, jakby gdzie$ zawieszone w powie-
trzu. To tez nalezaloby przyja¢ za zasade, iz bez
tta historycznego niepodobna nalezycie roztoczy¢ dzie-
jow literatury, jezeli w niej prawo przyczynowosci
uzasadni¢ zechcemy. ROwniez nie znajdziemy miary
wiasciwej do ocenienia pisarzow, jezeli ich nie od-
niesiemy do przedstawicieli literatury powszechnej,
wyrazajacych podobne, co i oni, dgznosci. Zasklepie-
nie sie wylgczne w granicach swojskosci prowadzi
zawsze do przecenienia wiasnych pisarzow nad rze-
czywiste zastugi. Jezeli jednak wyktad historyi literatu-
ry, obok zaznajamiania z ich dzietami, obejmowac
ma i tto historyczne i nadto uwzglednia¢ literature
powszechna, to gdziez znalezé czas na przeprowa-
dzenie tak rozlegtego programu? Przedewszystkiem
w wyktadzie, zwlaszcza- okresow wczesniejszych, na-
lezy sie ograniczy¢ do pisarzéw typowych, jako gto-
wnych przedstawicieli epoki, i zajg¢ jedynie rozbiorem
ich dziel pierwszorzednych, poprzestajac co do innych
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na wzmiance bibliograficznej. Czytanie ich, stano-
wigce gtébwnag podstawe wykladu, z natury rzeczy
ograniczy¢ sie musi do wyjatkow, lecz tak dobra-
nych, by uczen o catosci dzieta zdobyt doktadne,
o ile mozna, pojecie. Samo z siebie wynika, iz czy-
taniu towarzyszy¢ majg objasnienia wyrazowe i rze-
czowe, jak réwniez uwagi, odnoszace sie do kompo-
zycyi, stylu i wiasciwosci indywidualnych pisarza,
stowem, caly wyklad ma mie¢ na celu wdrazanie
umystéw do krytycznego wnikania w dzieta réznych
pisarzOw i nalezytego ich zrozumienia odnosnie do
czasu, w ktorym rozwijali swa dziatalnosc.

Tylko tak prowadzony wykfad literatury moze
da¢ miodziezy pojecie o jej waznosci i Scistym zwigzku
jej z zyciem, a obok tego wyksztatci¢ w niej smak
artystyczny i zrobi¢ wybredng co do wyboru po-
karmu umystowego, jaki jej biezaca literatura do-
starcza.

Tu jednak moze kto zapytaé, dlaczego dotad
nie méwiliSmy nic o wyksztatceniu niewiesciem, gdy
tyle miejsca poswieciliSmy ksztatceniu miodziezy mez-
kiej? Wszak byt czas, ze wydawano nietylko osobne
podreczniki, lecz i cate kursa nauk dla panien. Tak,
to prawda! Tylko wiadomosci, jakich im z nich
udzielano, byly nader ograniczone. Nie mowiac juz
0 nauce Historyi i Literatury, ktére miaty na celu
raczej Cwiczenie pamieci, niz rozwijanie umystu, ra-
czej meblowanie miodych gtowek luznemi z nich
wiadomos$ciami, niz rzeczywistg nauke, innych przed-
miotow udzielano im réwniez w bardzo szczuptym
zakresie. Tak wyktad arytmetyki konczono zwykle
na utamkach zwyczajnych i dziesietnych, a nauke
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0 proporcyach i regule trzech uwazano juz za szczyt
wiedzy matematycznej. Tymczasem dzi§ we wszyst-
kich $rednich zakladach zenskich w klasie V i VI
uczg nawet geometryi i algebry, wprawdzie nie w tym,
co w szkotach mezkich, zakresie, lecz zawsze dosy¢
obszernie. Juzciz zadna z panien wiadomosci ztad
zdobytych nie bedzie stosowaé p6zniej w gospodar-
stwie domowem. Dlaczeg6z wiec niemi zaprzataja
ich umyst? Oto nie w innym celu, tylko, zeby osia-
gnelty wyzszy stopien umystowego rozwiniecia, co
zwykle pozwala tatwiej oryentowaé sie w réznych
potozeniach i stosunkach zycia i widzie¢ w niem to,
czego inni nie widzg.

To tez przyszedt czas, ze dla wielu kobiet nie
mogty juz wystarcza¢ zasoby tak nawet rozszerzonej
nauki. Zapragnety cne zdoby¢é o wiele rozleglejszy
jej obszar. Lecz tu dopiero zaczety sie ujawniac ro-
znego rodzaju anomalie. Przy braku wyzszych zakia-
dow naukowych zenskich zaczety radzi¢ sobie same.
Najczesciej jednak, pozbawione rozumnego Kierunku,
schodzity na manowce. W pogoni za wiedzg chwy-
taty sie wszystkiego, co nowe: studyowaty ekonomie
polityczng, socyologie, anatomie pordéwnawczg i Bog
wie, jakie jeszcze przedmioty, nie baczgc na Zrodia,
z ktorych spragnione czerpaly. Bylo to tern smu-
tniejsze zjawisko, ze wiele z nich nie miato nalezy-
tego przygotowania, by z tych nauk korzysta¢. Bal
niektére z nich nie umiaty nawet pisa¢ ortograficznie.
To tez tym nie tyle szto o samg nauke, ile o popi-
sywanie sie jej pozorami. Dos$¢ im byto, ze mogly
powiedzie¢: ,,Stuchatam wykladéw pana X, pana Y,
pana Z, a co za$ kazda umiata, to mniejsza. Z tego
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jednak zastepu najwiecej wyszto gtow przewrdconych,
rozprawiajagcych z calg bezczelng pewnoscig siebie
0 wszelkiego rodzaju izmach no, i rozumie sie o za-
ufaniu, postepie, cho¢ same nie postepowaly ani
w nauce, ani we wiasnem udoskonaleniu. Miaty tyl-
ko w gtowach na zawotanie gotowe, szumne frazesy
i, upajajac sie niemi, sadzity, ze S$wiat zreformujg
wedtug wiasnych pozadan. Inne znéw, lubo w zna-
cznej mniejszosci, lecz kierowane rozumnie, czujac
umystowe swe braki, zwrécity sie po ukonczeniu
nauki szkolnej do uzupetnienia i pogtebienia wiado-
mosci juz zdobytych w rdznych przedmiotach. W tern
gronie tez najczesciej budzity sie uzasadnione aspira-
cye albo do pracy w jednym jakim$ spccyalnym
kierunku, albo tez do zdobycia wyzszej wiedzy, jaka
daje tylko uniwersytet. Wiadomo przeciez, z jakiemi
trudnosciami, od lat 30, te bohaterki nauki walczyty.
Coz ztad, ze przed niemi, jak w Szwajcaryi i Fran-
cyi, przybytki najwyzszej wiedzy otwarto, kiedy od
nich wymagano, by podobnie, jak miodziez mezka,
sktadaty dowody matuntatis, jezeli chca stopnie nauko-
we otrzyma¢? To znaczyto przyswoi¢ sobie znajo-
mos¢ starozytnych jezykow, ktorych nie uczono w za-
dnym z zaktadéw zenskich! A jednak pokonaly i te
trudno$ci i dzi$ z pozytkiem, zdobywszy stopnie do-
ktorskie, dla spoteczenstwa pracujg. Trud tych odwa-
znych pionierek i pod innym wzgledem nie poszedt
na marne. Dowiodly, iz niewiasta umystowo naréwni
stoi z mezczyzng, a obok tego wywalczyty dla in-
nych to, co same musiaty z nadmiernym trudem zdo-
bywac: wyksztatcenie klasyczne. Bo trzeba wiedziec,
ze jednoczesnie z nadaniem kobietom prawa do stucha-
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nia nauk uniwersyteckich, wprowadzono we Franeyi i Au-
stryi do niektorych gimnazyow zenskich wyktady jezyka
greckiego i tacinskiego. Ma ich dwa i Galicya: we
Lwowie i Krakowie, a co dziwniejsza, ze uczeszczajace
do nich panny okazujag w nauce tych jezykéw dale-
ko wieksze zamitowanie, niz to widzimy pomiedzy
miodzieza mezkg. Tym sposobem pomiedzy uniwer-
sytetem a kobietg znikneta juz ostatnia zapora. | kto
wie, czy préba ta nie sprowadzi w przysztosci sta-
nowczej zmiany w systemie jej nauczania — stowem,
czy zaklady zenskie wogdle nie zostang zréwnane
z gimnazyami mezkiemi, a przynajmniej do nich zbli-
zone?... Wprawdzie wiemy, ze samo to przypuszcze-
nie przejmie zgrozg wielu ojcOw i matek, a przede-
wszystkiem doktryneréw, nie liczacych sie z umysto-
wemi potrzebami ucywilizowanych, kulturalnych spo-
teczenstw; ze wreszcie spotka nas zarzut, Ze przeciez
nie wszystkie kobiety chcg i mogg z uniwersytetow
korzysta¢, a wiec z jakiej racyi miatyby sie lat tyle
mozoli¢ nad przyswojeniem sobie jezykow tak tru-
dnych, jak grecki i tacina, ktére w dodatku na nic
im sie przyda¢ w zyciu nie moga? Lecz wiasnie co
do tego nasuwajg sie pytania, wymagajace gtebszego
zastanowienia i rozwagi. Ze nie wszystkie kobiety
majg uzdolnienie i ochote do nauk uniwersyteckich,
to pewna; ale tez i miodziez mezka, uczeszczajgca do
gimnazyoéw, w wiekszosci zatrzymuje sie w nich
w potowie drogi, przechodzi do szkét zawodowych
lub poswieca sie zajeciom praktycznym i tylko nader
ograniczona jej liczba dostaje sie do uniwersytetu.
W kazdym razie z nauki starozytnych jezykow pe-
wien stopien rozwiniecia umystowego wynosi. Te
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korzy$¢ osiggatyby i panny, tylko w stopniu o wiele
wyzszym, gdyz one kazdej nauce oddajg sie z wie-
kszem przejeciem, w kazdg wkiadajg czes¢ swego
uczucia, gdyz sg z natury wrazliwsze. Gdyby prze-
szty przez te gimnastyke umystowa, przez ktérg mio-
dziez mezka przechodzi, przestatyby sie w zyciu dro-
biazgami zajmowac i swe zdolnosci poswiecityby po-
wazniejszym zadaniom zycia. | nie ma obawy, by
co$ na swej kobiecosci stracity, bo wdziek, ktory
w nie wlata natura, jest nieodtgczny od ich wiasnej
natury. Jezeli za$ kto nihilistki chciatby stawia¢ za
przyktad, niech zwréci na to uwage, ze wstretny swoj
wyglad zawdzieczajg nie nauce, lecz zasadom, ktorym
hotdujg przewrdcone ich glowy. Sg to wszakze ide-
alne tylko korzysci; wiek za$ obecny jedynie doty-
kalne uznaje. Jezeli jednak o nie idzie koniecznie,
to i takie sie znajdg. llez to bowiem matek pragne-
toby dzieciom utatwié¢ trudnosci napotykane w nauce
starozytnych jezykéw, a nie moga, chyba, ze same
razem z niemi uczg sie ftaciny, jak tego piszacy
byt Swiadkiem. W kazdym razie, gdyby kobiety na-
rowni z mezczyznami byly ksztatcone, czyzby nie
znikngt ten ogromny przedziat, jaki dotad istnieje po-
miedzy Kklasycznie wyksztalconym mezem a zona,
pomiedzy matkg a dorastajgcymi synami, ktérzy na
kazdym kroku odczuwajg umystowg swag wyzszosc,
choé tego nie okazujg na pozoér. A c6z dopiero, jezeli
w swej zarozumiatosci i bucie dajg jej odczuwaé to
brutalnie!

Kwestye te wszakze warto rozwazy¢ z innego
jeszcze punktu widzenia.

Przeciwnicy wyzszego ksztatcenia kobiet powia-
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daja, iz zadna z nich, odkad $wiat stoi, nie dokonata
ani jednego naukowego odkrycia, nie stworzyta w sztu-
ce zadnego arcydzieta, ktoreby dorownywato utworom
geniuszow mezkich. To wiasnie ma stanowi¢ dowod
ich umystowej nizszosci. Lecz, czy mogto b}¢ ina-
czej, skoro poziom ich wyksztatcenia zawsze byt niz-
szy od wyksztatcenia mezczyzny? llez to marnowano
zdolnosci niewiescich przez pozostawienie ich umy-
stow odtogiem? Gdy rozwodj umystéw mezkich droga
wiekowej ewolucyi coraz szersze kregi obejmowat, tu
panowal zastdj przez caly szereg stuleci. A przeciez
juz w wieku XVI tukasz Gornicki w ,,Dworzaninie
polskim™ czego$ innego dla niewiast sie domagat.
Wyrazit on przez usta p. Kostki zdanie: ,,iz radbych
to widziat, zeby sie biatogtowa niemal na tern wszyst-
kiem rozumiata, co ci panowie (Kryski, Wapowski,
Lupa Podlodowski) dworzaninowi umie¢ naznaczyli",
a to dlatego, by ,rozezna¢ mogta miedzy wielem
0s6b, kto w czem godniejszy i pochwalié, poganic¢
wedle potrzeby umiata" — stowem, by zdobyia tez
samg miare, jakag w swych sgdach kieruje sie mez-
czyzna, gdyz ,biatogtowa wszystko to umie¢ moze
CO mezczyzna, ani jest jej dowcip (uzdolnienie) kes
jeden naszego podlejszy i owszem tak uczy filozofia,
iz kto ciata subtelniejszego, ten i rozumu bystrszego
by¢ musi" (,,Dworzanin polski”, wyd. Lewentala, 1886,
str. 144—145). Jakich za$ nauk wymagano od ,,.Dwo-
rzanina", odgadaac tatwo: przedewszystkiem znajomosci
jezyka, oraz literatury greckiej i rzymskiej. W dwie-
Scie lat po Gornickim, maz nie mniejszej powagi, bo
ks. Czartoryski, generat ziem podolskich, w ,Listach
Doswiadczynskiego" wypowiedziat toz samo przeko-
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nanie, iz kobieta zdolnosciami pod zadnym wzgledem
nie ustepuje mezczyznie. ldea wiec nie nowa, tkwita
ona w S$wiatlejszych umystach oddawna i dzi$ tez
wystapita z tak rozwojowg sitg, ze jej nikt powstrzy-
maé¢ juz nie zdola. PdZniej lub wczeSniej miedzy
wyksztatceniem mezkiem a Zenskiem znikngé musza
roznice, skoro juz raz dano temu poczatek, zaktada-
jac dla kobiet gimnazya klasyczne. Tylko tego zr6-
wnania nie nalezy bra¢ za jedno z dgznosciami eman-
cypacji i feminizmu. Pierwsze ma na celu zdobycie
przez kobiete najwyzszego Swiatta dla ducha przez
trud  wyrzeczenie sie wszystkiego, co zwykle dla
mlodj-ch stanowi przedmiot pozadan i marzen; drugie
za$ sg dazeniem gtdéw przewrdconych a prézniaczych,
ktore domagajg sie jakichs wytgcznych praw dla sie-
bie, a nie chcg uznawaé obowigzkow, ktore spetniaé
jako zwykle $micrtelniczki powinny.

Poniewaz jednak dazno$¢ do zréwnania nauki
mezkiej i zenskiej wystepuje stale nietylko w rozsze-
rzaniu dotychczasowych programow szkolnych, lecz
v w tak konkretnej formie, jak otwarcie gimnazyow
klasycznych zenskich, wiec chyba i w metodach wy-
ktadow nie moze byC Zadnej roznicy. | eto z tego
wzgledu pisa¢é o nauczaniu w zakfadach zenskich
uznaliSmy za rzecz zbyteczna.



Zdobycie wszakze wiedzy nie jest wylgcznym
celem wychowania. Ona jest tylko Srodkiem wyzsze-
go udoskonalenia. O wartosSci cztowieka dajg Swia-
dectwo dopiero czyny. Aby za$ w nich iScita sie
prawda, dobro i piekno, musi wola poddana byc¢
wczesnej uprawie. Tak pojmowano zawsze zadanie
wychowania i na pierwszym w nir» planie stawiano
rozwiniecie etycznego pierwiastku w miodziezy.

Od czasu jednak, gdy determinizm zapanowat
w teoryach prawa karnego, w werdyktach sedziow
przysiegtych, kwestya ksztatcenia woli wiele na wa-
znosci stracita. Powiedziano sobie, Ze skoro wolnej
woli nie ma, skoro kazdy jej akt, to tylko nieuni-
knione nastepstwo nieskofnczonego szeregu przyczyn
uprzednich, to i trud, podejmowany w celu ksztatce5
nia woli, daremny, gd}z z chwilg, w ktorej sie w mio-
dziencu, wyrostym z dziecka, namietnosci obudza,
wszelkie waty ochronne, wzniesione przez nas, rung,
nie mogac wstrzymac ich silnego naporu.

Teorya ta, lubo w umystach wiekszosci nie zo-
stato sformutowang na podstawie nauki, przeciez z ro-
znych pism przedostajagc sie do nich, wytworzyta
w rodzinach atmosfere niezdrowg. Doszio do tego,
ze sparalizowani moralnie, nie czujemy do$¢ w sobie
powagi i sity, by od synéw i corek postuszenstwa
wymagacé, by ujawniajagcym sie w nich ztym skion-



124

nosciom narzucic¢ jakis hamulec. Owszem, czesto ro-
dzice pozostawiajg dzieciom wszelkg swobode z oba-
wy, by Kkrepujac wrodzone ich popedy, nie zabié
w nich samodzielnosci. Zapominajg, ze dzieci, wy-
chowujace sie samopas na ulicy w réznych zautkach
miasta, ze wyrostki, walesajgce sie nad Wistg, rozwi-
jajg réwniez swobodnie swe wrodzone popedy; tym-
czasem, dokad ich ta samodzielno$¢ prowadzi, wiemy
z kronik sadowych. Nieraz znowu rodzice, w pro-
stocie ducha, przejeci sg takiem poszanowaniem dla
postepowych haset, iz na kazdym punkcie ustepuja
dzieciom przed silg takich argumentéw, jak zacofanie,
przesady, przez ktére kazdy zle wychowany miokos
lub podlotek rozumie naktadane nan moralne wedzi-
dta. Wszystko to dowodzi, ze pojecia o wychowa-
niu zostaty spaczone, ze grunt moralny zachwiany.
Staramy sie o danie dzieciom nauki i to w znaczeniu
utylitarnem, zapewniajgcem dobrobyt, tymczasem stro-
ne moralng pozostawiamy odtogiem, nie baczac, ze
na niwie zapuszczonej zte tylko zielsko wyrasta.

To jej zachwaszczenie wydaje tez owoce. Wi-
dzimy to w szorstkosci obyczajow publicznych, w zdzi-
czeniu indywidudw, ktore sile piesci i rewolwer za
jedyne swe prawo uznajg, wreszcie w zastraszajgcej
liczbie codziennych samobdjstw mezczyzn i Kkobiet.
Powiadajg, ze to newroza. Nie przeczymy. Ale cho-
robe te wywotuje zanik moralnego poczucia i osta-
bienie woli. Mania za$ ta przedostaje sie do klas
nizszych droga suggestyi i tu przy braku Swiatta
i umoralnienia szerzy sie przerazajgco.

Wobec tych spustoszen, na wychowaniu domo-
wem cigzy gtownie obowigzek odrodzenia moralnego
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miodych pokolen. Przedewszystkiem nalezy okresli¢
sobie istote woli i oznaczy¢ granice, do ktérych ne-
gujagce ja teorye siegaja. Otdz jest to proces psy-
chiczny, na ktory sie sktada bardzo wiele czynnikow.
Bo naprzod: poznanie przedmiotu, co obejmuje zard-
wno czynnosci zmystow, jak i udziat wiadz rozumo-
wych, jak spostrzegawczo$¢, przejecie wrazenia i za-
trzymanie poznanych wiasnosci w formie wyobraze-
nia. Poznany tak przedmiot moze nas swemi wia-
Sciwosciami pocigga¢ lub odpychaé. W pierwszym
razie budzi che¢ posiadania, w drugim unikania. Gdy
usposabia obojetnie, w procesie woli nie ma zadnego
znaczenia. Przeciez che¢ nie zawsze zaspokojong by¢
moze, czesto na przeszkody natrafia. Wtedy wyste-
pujag nowe czynniki: wyobraznia poteguje zauwazone
przedmioty, cheC przeradza sie w pozadliwo$¢ lub
namietno$¢, a rozum, pociggany do przedmiotu nie-
przepartg sitg i urokiem, z powzietem postanowieniem
zawkadniecia nim, obmysla $rodki, najskuteczniej mo-
gace doprowadzi¢ go do celu. Gdy usitowania tego
rodzaju powtarzajg sie stale, nazywamy to wytrwato-
Scig. Z chwilg wszakze, gdy po usunieciu przeszkod
postanowienie dochodzi do wykonania, wystepujg czyn-
niki, ktére determinuja kierunek naszej woli. Nawet
zbrodniarz przed wykonaniem czynu ma chwile wa-
hania sie; tembardziej cziowiek przywykty w swem
postepowaniu liczy¢ sie z okolicznosciami, ktére mu
w chwili wykonania czynu zwykty stawac na oczach.
Takiemi sg: skruputy religijne, wzglad na najblizsze
otoczenie, zakazy, zwyczaje, prawo, opinia publiczna
i t. p. Wobec nich cziowiek albo sie cofa przed
czynem, albo pomimo nich go spetnia. Jezeli jednak
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moze robi¢ wyboOr pomiedzy temi dwiema drogami,
co zresztg stwierdzajg tysigczne w zyciu przykiady,
to wida¢, ze wolna wola istnieje i determinizm o tyle
jest prawda, o ile sie odnosi do tych ostatecznych po-
budek. Ale on, przyjmujac zasade przyczyn uprzednich,
bierze czyny spetniane pod wptywem afektow za wyniki
woli i tym sposobem, uswiecajac fatalizm, znosi wszelkg
za nig odpowiedzialno$¢ i potrzebe ksztatcenia woli.

Tymczasem proste doswiadczenie czego innego
naucza.

Pionka le$na, idac za wiasno$ciami pierwowsianego
ziarna, z ktérego powstata, wydawac bedzie przez nieskon-
czone lat szeregi kwasne i cierpkie owoce. Ale przenieSmy
ja do sadu i na pniu jej dzikim zaszczepmy wzietg
z drzewa szlachetnego latorosl, a zmieni z gruntu swa
natur? i zrodzi smaczne owoce. Natomiast i najszlache-
tniejsze drzewo zdziczeje, jezeli mu pozwolimy wypu-
szczac€ wilki i zaniedbamy okoto niego nalezytych staran.

To samo robi z cztowieka wychowanie, a pier-
wszym S$rodkiem, wiodgcym do tego, to przykiad oto-
czenia domowego, zkad dziecko pierwsze ideaty zycia
wynosi. Wszak z tego $rodkowiska sptywajg bezpo-
Srednio pierwsze do jego duszy wrazenia, a ze po-
wtarzajg sie stale, w ciggu catego dzieciecego i mio-
dzieiczego okresu, wiec na S$wiezym i wrazliwym
umysle zaznaczajg sie¢ niezatartemi $Sladami i najgte-
biej przenikajg calg jego istote. Co tu widzi i sty-
szy, to mu jako podktad wszystkich pdzniejszych da-
zen na cale zycie zostanie. Nadto dziecko ma wro-
dzony poped do nasladowania. Na tle za$ tego oto-
czenia najwyrazniej wynurza sie przed nim posta¢
ojca i matki. Sg oni wtedy dla niego objawem najwyz-



szcj doskonatosci i powagi, wyobrazicielami bostwa, czu-
wajgcego nad pierwszemi jego krokami. Na wzér tez
nich, bezwiednie sie urabia, nasladuje ich czynnosci, po-
wtarza stowa, ruchy, bawi sie w ojca lub matke, a to na-
$ladownictwo drogg nawyku staje sie druga jego natura.

Od nastroju tez duchowego, jaki w domu ro-
dzicielskim panuje, zalezg przyszte jego wyobrazenia
0 celu i zadaniach zycia. W rodzinach, w Kktorych
spetnianie obowigzkow jest prawem, uczciwo$¢ zasada
postepowania, religijnos¢ atmosfera domowa, nauka,
a przynajmniej ksigzka, potrzebg ducha, zamitowanie
sztuki w\mazem estetycznych upodoban, w rodzinach
takicl] zwykle wychowuje sie zacne potomstwo, ktore
rzadko w przysztosci powziete o niem oczekiwania
zawodzi. Ale z drugiej strony, jakie ideaty moze
dziecko wynie$¢ z domowego otoczenia, jezeli styszy
podobne zasady, ze dla karyery nalezy wszystko po-
Swieci€, ze gdzie przeskoczy¢ trudno, tam, ugigwszy
karku, podej$¢ nalezy i tym podobne maksymy, ktore,
jak zdawkowa moneta, przylegajagcym do niej brudem
wprowadzajg w atmosfere domowa zarazliwe miazmata?

Rozumie sie, iz z podobnej siejby nie juz kakole,
lecz trujacy sporysz zbierzemy. Przeciez, obok tych
wplywow ujemnych wytwarzajg sie jeszcze innego
rodzaju stosunki, ktdre ostabiajg doniostos¢ * owych
ideatow rodzinnych i to nawet w ogniskach, gdzie
rodzice dbajg o kierunek moralny swych dzieci. Za-
miast, by wptyw ich wzrastat na nie z latami, dzieje
sie catkiem przeciwnie. Ojciec spostrzega, ze wobec
nich traci rodzicielska powage, a matka ktéra w pier-
wszych latach, jak w otwartej ksiedze, w duszy dzie-
cka czytata, nagle czuje ja zaryglowang i nicdostf-
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png dla siebie. Czy to z porzadku naturalnego wy-
nika? Bynajmniej! Zerwanie jednosci i harmonii
miedzy rodzicami a dzieckiem zwykle z ich winy
pochodzi. Widoczna, ze nie umieli sie w pierwotnej
roli wychowawcow utrzymaé, ze nie staneli na wy-
sokosci swego zadania. Do tego zwykle doprowa-
dzajg intelektualne roznice pomiedzy rodzicami i dzie-
¢mi. Oddane do szkoty, z kazdym rokiem zdobywaja
coraz szerszg i wyzszg wiedze, gdy poziom umystowy
rodzicow pozostaje zawsze na tym samym stopniu.
Dobry syn uszanuje ojca nawet w siermiedze ale w wiek-
szosci przypadkéw traci na tern rodzicielska powaga.
JeA to skutek zaniedbania zycia umystowego, co
zresztg szeroki u nas zastep ojcow i matek cechuje.
Zachwianie znowu ufnosci, z jakgdzkcko w pierw-
szych latach przed matkg otwierato swg dusze, naj-
czesciej, z braku taktu pedagogicznego pochodzi.
Dziecko czuje nieprzeparty poped do wypowia-
dania wszystkiego, co mu sie snuje po glowue. Coz
naturalniejszego ze strony matki, jak przyjmujac zy-
wy udziat w tern, co je zajmuje, wyzyska¢ te jego
gadatliwo$¢ dla celow wychowawczych? Tymczasem
gdy sie z czem$ niewfasciwem odezwie, zamiast prosto-
waé jego wyobrazenia, najczesciej uzywamy moratdw,
dajemy mu nauki, jak ma postepowac, zamiast je uczy¢
przyktadem. Rzecz naturalna, iz ciggte kazania dziecko
nudzg i draznig, robig oburkliwem i opornem, a strofo-
wanie zacina w uporze. Dochodzi w koncu do tego,
ze przestaje mysle¢ gtosno i wtedy jego wyobrazenia
I pojecia usuwajg sie z pod kontroli matki na zawsze.
A jednak bez zachowmnia powagi ze strony ojca,
bez zdobycia zaufania dziecka ze strony matki, nie-
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podobna mys$le¢ o wplywie na urabianie rgo duszy
I ksztalcenie woli. Takie np. kwestye, jak wstawa-
nie 1 udawanie sie na spoczynek zawsze o jednej
godzinie, jak ukfadanie przy swem t6zeczku sukienek,
jak natychmiastowe po wstaniu zajecie sie myciem,
ubieraniem i pacierzem, bez watesania sie po wszyst-
kich katach pokoju i traceniu czasu naprézno, jak
utrzymanie wreszcie swych zabawek w porzadku, dla
wiekszosci rodzicow nie zdajg sie mie¢ wychowawcze-
go znaczenia. Tymczasem kazde takie przyzwycza-
jenie w urabianiu woli dziecka nader wazng role
odgrywa. Nim sie bowiem wiozy do prawidtowego
odbywapia tych czynnosci, nim je przywyknie za swoj
obowigzek uwaza¢, musi wprzdd lenistwo i samowole
w sobie przetamaé, upodobania osobiste podda¢ pcd
rozumng wole swych kierownikdéw. Lecz wiasnie te-
go bez powagi, nakazujacej dziecku ulegto$¢ i postu-
szenstwo, niepodobna dokonac.

Wiadomo zreszta, ze do lat czterech wystepujg
w dziecku wszystkie narowy i wady, z ktoremi wal-
czy¢ potrzeba w ciggu catego wychowawczego okre-
su. Nie mniej stalo sie pewnikiem, ze surowos$¢ i
groza, zamiast je usuwac, wywotuje w dziecku upér
lub stepienie uczu¢ moralnych. Nie idzie jednak za
tern, by go nie wychowywac w karnosci, tylko $rod-
kiem kary niekoniecznie ma byé rézga. Jedno su-
rowe spojrzenie ojca, tagodne, ale stanowcze odmo-
wienie pieszczot przez matke, o wiele skuteczniej na
usposobie.de dziecka oddziata, niz stosowanie kary
cielesnej, ktéra, jak kazde gwattowne wstrzasnienie,
rozstraja jego system nerwowy. A ilez, obok powyz-
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szych, mozna jeszcze innych S$rodkow karnych uzy-
wac, odpowiedniejszych do przeniesienia przez watlty
organizm dziecka, a jednak niemniej skutecznych?
Do takich nalezg: pozbawienie go na czas jaki$ ulu-
bionej przez nie zabawki, potrawy, takoci; odtgczepie
od reszty rodzenstwa w czasie zabawy, odmowienie
przyjemnosci, ktorej pozada, i wiele innych, jakie da-
na chwila nastrecza. Wady jednak dziecka, wyste-
pujace w tym okresie jedna za drugg, do rczpaczy
doprowadzajg mniej doswiadczonych rodzicow i po-
budzajag ich wihasnie do uzywania Srodkéw poskra-
miajacych, ktére, zamiast im zapobiedz, bardziej je-
szcze potegujg te objawy. Tymczasem sg one tak na-
turalne, jak wiele choréb, ktére dziecko w tym okre-
sie przebywa. Jedyny na przeniesienie ich $rodek;
wyrozumiato$¢ i cierpliwos¢. Okres ten jednak z roz-
poczetym rokiem pigtym przechodzi i wtedy dla wy-
chowawcow nastaje chwila stanowcza, majgca o przy-
sztoSci dziecka rozstrzygac. W tym bowiem cza-
sie zaczyna sie w niem budzi¢ poczucie moralne,
jakby pierwsze przebtyski samouznania winy i su-
mienia, a co wystepuje z chwilg, gdy przepraszajac
ojca i matke, obiecuje poprawe. Obietnicy tej wpra-
wdzie nic dotrzyma i przy zdarzonej sposobnosci nie-
raz sie jeszcze tego samego przekroczenia dopusci.
Ale jezeli skruche okaze, to dowdd, ze poprawic sie
chciato, tylko nad jego postanowieniem zapanowaty
afekta, ktorych nie mogto wiasng sitg pokonaé. Ot6z
w tern dazeniu nalezy mu dopomagaé, umacniac je
w dobrych postanowieniach, nakfania¢ budzacag sie
wole do 'zapanowania nad popedami, oraz usuwac to
wszystko, co moze recydywe wywotac. | tu wihasnie



131

na matke rola Aniola - Str6za przypada. Ona to,
czuwajac nad kazdym popedem dziecka, tagodzac
mitoScig wybuchajgce afekta, przemawiajgc do jego
uczu¢, rozsadku, najwiecej w tej epuce zycia moze
sie do urabiania jego woli przyczyni¢. Ale wihasnie,
by to zadanie spetnita, musi nieograniczong ufnosc¢
dziecka posiada¢, patrze¢ w jego dusze, jak w prze-
zroczystg krynice, i umie€ jej poruszeniami kierowac.
Wzmacniana tak stopniowo w niem wola, coraz wie-
cej bra¢ bedzie gore nad ziemi sktonno$ciami i osta-
bia¢ ich sile, az w koncu, stajgc sie natayfoiicniem,
zapanuje z czasem nad niemi i zupetnie je pokona.j Ale
wola, wyrobiona przez nawyk, jeszcze nie jest Swiado-
ma siebie, brak jej zreszta odpornosci i hartu. Tych
wiasciwosci nabywa ona, gdy dziecko zaczyna sie
tamac z trudno$ciami, jakie mu spetnienie obowigzkdéw
nasuwa, I teraz na plan pierwszy wystepuje ojciec,
ktory zarbwno przymiotami serca, jak umystu, wy-
ciska na niej owo pietno hartu mezkiego. Jak dotad
matka czuwata nad dzieckiem, by uwaznie i z pobo-
znoScig odmawiato pacierz poranny i wieczorny, tak
obecnie on wglada, czy podrastajgce, spetnia wszy-
stkie inne religijne przepisy. On takze na tyle zau-
fanie wzbudza¢ w synu powinien, by sie ten z wia-
snego popedu do niego po rozstrzygniecie nasuwajg-
cych mu sie watpliwosci udawat i nawet co do wy-
boru ksigzek do czytania na jego radzie polegat. On
czuwa nadto, by syn i corka zawsze okazywali na-
lezng mitos¢ iuszanowanie dla matki i kazde, by naj-
najmniejszc wzgledem niej uchybienie, karci stowem
nagany. RoOwniez przestrzega, by dzieci znaty sza-
cunek dla osob starszych wiekiem, chocby im wecale
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nieznanych, i wogoble w stosunkach z ludZzmi odzna-
czaly sie postepo  niem nacechowanem grzecznoscia.
Niemniej da'e baczenie na stosunek dzieci do stug i do-
mownikow i jak z jednej strony nie pozwala na pou-
falenie sie, tak z drug:ej na szorstkie, opryskliwe lub
wynioste obchodzenie sie z niemi.

Sa to wszystkim znane, lecz w praktyce zycia ma-
to wykonywane zasady. A jednak przestrzeganie ich
éciste ma wielkie w urabianiu woli znaczenie. Sciera
bowiem w mitodziezy pyche, zarozumiato$¢, wygorowa-
na mito$¢ wiasna, che¢ imponowania drugim, co wszystko
cechuje dzisiejszych, zle wychowanych pyszatkow.

Gtéwnie jednak hartujemy wole miodziezy przy
rozumnie prowadzonym trybie nauki. Tylko za taki
trudno uzna¢ przyjete dzi$ wymagania, by jg, o ile
mozna, ukatwiac i ze juz uzyjemy trywialnego wyra-
zenia, niemal topatg kias¢ dzieciom do gtowy. Do-
szto do tego, ze poczytujemy za obowigzek korepe-
tytora, by uczniom odrabiat zadania i C¢wiczenia do-
mowe. ZapomnieliSmy, ze juz przed stu z gorg la-
ty powiedziat poeta: ,Trzeba sie uczyC, uptynat wiek
ztoty” i ze jezeli wiele rzeczy nabywamy bez pracy,
to do nauki tylko sie trudem osobistym dochodzi. Nie
wynika ztad, by jej nie ulatwia¢ mniej uzdolnionym;
ale robi¢ to nalezy w sposéb nie zabijajacy samo-
dzielnosci, ani uprawniajgcy lenistwa.

Niech Kkorepetytor odrabia z uczniem zadania,
lecz nie wyznaczone mu w szkole, tylko wybrane
przez siebie, ktdreby tamtym odpowiadaty trescig i wska-
zywaly droge do ich rozwigzania wiasciwg. Gdy tak
przygotowany uczerh sam zadanie szkolne odrobi, wte-
dy trud nad niem podjety przyniesie mu rzeczywiste
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korzysci. Przedewszystkiem zdobedzie przekonanie, iz
wiasnemi sitami moze czego$ dokonaé; powtore, w sa-
modzielnem rozwigzaniu znajdzie zadowolenie, ktore go
do dalsz}Th usitowan zacheci; co za$ najwazniejsza,
spetni wiozony nan obowiazek i zgodnie z sumieniem
bedzie mogt swa prace, jako wiasng, w szkole okazac.
To samo da sie powiedzie¢ i o innych domo-
wych zajeciach, ktére ma samodzielnie odrabiac.
Szczegdlniej nie powinien zaden ojciec rozumny
pozwala¢ synowi na ukatwianie sobie pracy z pomo-
cg kluczéw, czyli gotowych ttémaczen autoréw staro-
zytnych, ktére Niemcy, zaprawni do usilnego trudu
W nauce, pons asinorum nazwali. Taka nauka nie
zapusci w umyst korzeni, przeslizgnie sie tylko po-je-
go wierzchu i, jak ziarno niezaglebione w roli i na
susze wystawione, zmarnieje. Niech mtodzieniec wer-
tuje grube stowniki i wiasnym trudem, wyszukujgc
wyrazow, sam odgaduje mys$l tekstu, a wtedy inar
czej zapatrywac sie bedzie na znaczenie studyow Kkla-
sycznych, ktére mu sie dzi$ takie nudne i bezpozy-
teczne wydajg. Brak rzeczywistego zamitowania do
nich w dzisiejszem pokoleniu wtasnie ztagd pochodzi,
ze je traktuje po febkach, nie dla wiasnej korzysci,
lecz dla otrzymania stopnia. Tymczasem to tylko
umitowa¢ mozemy, w co trud rzeczywisty wkiadamy.
Rodzice nie zdajg sobie nawet sprawy, jakga krzy-
wde wszystkiemi utatwieniami w nauce wyrzadzajg
swym dzieciom. Nie czujg, ze sprowadzajac je z dro-
gi obowigzku, podkopujg w pich grunt moralny i spo-
feczenstwu przygotowujg pasorzytéw. Jak bowiem
moze spetniaé swe obowigzki wzgledem siebie i in-
nych ten, kto od dziecka nie przywykt do zadnego
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nad sobg wysitku, do tamania sie z wiasnem leni-
stwem, ale owszem, uprawniony byt do obchodzenia
swych obowigzkdéw na wszelkie mozliwe sposoby i cu-
dzym sie trudem wyreczat? A c6z méwic otych Srodkach,
ktorych z wiedza dzieci uzywajg rodzice, by im przejscie
z klasy do klasy utatwi¢! To juz szczyt deprawacyi,
zatracajagcej w dzieciach wszelkie pojecie moralne.

Nie temi drogami idzie, kto zdrowie duszy dzie-
cka ma przedewszystkiem na wzgledzie. Systema-
tycznem odhartowywaniem woli zabijamy w niem
cztowieka. Jezeli w latach nauki nie przywyknie
zwalcza¢ nasuwajgcych mu sie trudnosci, a obok nich
wad i narowow, wiekowi przejSciowemu wiasciwych,
mozez by¢ zdolne pokonywaé pOzniej w samym So-
bie ponizajgce zadze, namietnosci lub przez labirynty zy-
cia przejs¢ cato, nie rozbiwszy sie o napotykane prze-
szkody, nie, zaszargawszy osobistej godnosci? Bez
tego wewnetrznego w sobie samym punktu oparcia,
jakim jest wola, cztowiek staje sie marng plews, za-
lezng od kazdego wiatru podmuchu.

Jezeli tez chcemy wyposazy¢ dziecko najwyz-
szem dobrem na zycie, ksztatémy i urabiajmy jego
wole, kierujagc ku spetnianiu obowigzkéw drogg na-
wyku, wytrwania, wreszcie pokonywaniem trudnosci
zaréwno fizycznych, jak umystowych, a przedewszy-
stkiem wihasnym przyktadem, ktory najsilniej wole
dziecka, jako istoty biernej, hartuje.

Wola, prowadzona wcigz ku dobremu i wspar-
ta zasadami czerpanemi z wiary, rozumu i doswiad-
czenia, nadajac jednostajny i staty kierunek uczuciom
i czynom, wyrabia w koncu to, co sie charakterem
nazywa i co dopiero stanowi istotng warto$¢ cztowieka.
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Przeciez i charakter tak samo, jak wola, uma-
cnia sig, pogtebia i czerpie site w ideatach rodzin-
nych. Tylko, gdy dziecko przez proste nasladowni-
ctwo wzorowato swe postepowanie na obojgu rodzi-
cach, syn dorosty, czy coérka, $wiadomi w pehi ich
przekonan, ich zasad, zwracajg sie ku nim w wa-
znych okolicznosciach zycia nawet, gdy juz ich nie-
ma na ziemi. Pytania: jakby na to zapatrywat sie
ojciec? co na to powiedziataby matka? mimowoli na-
suwajg sie im w chwili stanowczej, a pamiec lat
dziecinnych i odzyla we wspomnieniach posta¢ rozu-
mnego ojca i petnej zacnosci matki, opromieniona ich
synowskg czcig i mitoscia, stanie im za talizman prze-
ciw ziemu i szale postanowienia z pewnoscig na te
strone przechyli, 1dorgby im wskazali, pozostajgc przy
zyciu. Bo niespozytg jest sita wptywu rod_icéw na
dzieci. Ale, by ten wplyw nawet z po za grobu na
nie wywiera¢, trzeba umie¢ swemu zyciu rozumny
nadaC kierunek, wypetié¢ je czynami, Swiadczacemi
0 niepokalanej ducha zacnosci, swdj dom wyswiecic¢
na przebytek dobrego obyczaju, mitosci i zgody ro-
dzinngj i na raj zamieni¢ go dla dzieci. Wtedy one,
nawet w poZnej jesieni zycia, zwraca¢ sie bedg my-
$lg do tego edenu lat pacholecych i z tego zrédia,
niezmaconego zadnym brudem, czerpa¢ dobre natchnie-
nia, i czcig i wdziecznoscig otacza¢ pamie¢ rodzicow.

Ale jakkolwiek potega ideatdw rodzinnych jest
wielka, jakkolwiek gteboko w dusze swoim wptywem
siegaja, przeciez sg nad nie wyzsze, przySwiecajace
juz nie jednostkom, lecz spoteczenstwom, ludzkosci,
a temi s idealy dziejowe. Poznanie ich nietylko
rozszerza nasze uczucia i umystowy widnokrag, ale
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nadto i charakter do miary wszech-ludzkiej dostraja, odej-
mujagc mu w dazeniach osobiste, samolubne znamiona.
Taki najwyzszy ideat doskonatosci daje nam
'pfzedewszystkiem religia w Chrystusie; wiecej do-
Scigly, bo juz ludzki: w $w. Augustynie, Franciszku
z Assyzu; czysto ziemskie: w szeregu postaci dziejo-
wych, wystepujacych w nauce historyi i w zyciory-
sach, jak Korneliusza Neposa, Plutarcha i wielu in-
nych, ktérych obficie literatura nowoczesna dostarcza
Woczytywanie sie w nie przynosi miodziezy nieoce-
nione korzysci. Naprzod zacheca jg do nasladowa-
nia wielu mezoéw, ktérych dazenia odpowiadajg wro-
dzonym jej sktonnosciom; daje miare do oceniania
w sobie moralnych brakéw i utomno$ci w zestawie-
niu z przymiotami, ktére tamtych nad zwyktych lu-
dzi wyniosty; wpaja w nig wreszcie przekonanie, ze
statos¢ i wytrwatos$¢ w dazeniach jest cechg umystov/
wyzszych, kto.e, zamiast si¢ zraza¢ trudnosciami, raczej
w nich czerpig podniete i site. Co za$ wazniejsza, iz
wobec niezastuzonego, a czesto okrutnego wzgledem nich
losu, whasne przeciwnosci, zawody, muszg zejs¢ do rzedu
zwyktych przykrosci zycia, z ktércmi godzié sie trze-
ba, jako z koniecznemi warunkami bytu ziemskiego.
Tak przygotowany miodzian, wychodzac z pod
rygoru szkolnego i bezposredniej rodzicielskiej opieki,
moze dawac¢ rekojmie, iz pozostawiony samemu sobie,
czy to w swobodniejszem zyciu akademickiem, czy w wi-
rze Swiatowym, nie zejdzie z drogi, przez wychowanie
mu wskazanej, ale owszem, w starciu si¢ z odmienne-
mi pojeciami, dgzeniami, charakterami i przygodami losu,
jeszcze wiecej swg wole zestali 1 pogtebi charakter.
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Rodzice sg bezwatpienia pierwszymi nauczycie-
lami dziecka, ale zwykle role te, jako przypadtg na
nich ,,z Bozej laski”, traktuja.

Kazdy zawdd, rzemiosto, z koniecznosci przygo-
towania wymaga, to fakt.

Hodowcy owiec, kwiatdw, zaopatrujg sie w dzie-
fa, dajace im, co do obchodzenia sie z niemi, pewne,
na nauce i doSwiadczeniu oparte wskazowki. Ro-
wniez kazda matka, wydajac corke za magz, uwaza
za Swiety obowigzek uzupetic¢ jej wyprawe ,,podre
cznikiem” przygotowywania obiadéw. Tymczasem
zadnej z par, zabierajacych sie do stanu matzenskie-
go, do glowy nawet nie przyjdzie odpowiednim stu
dyom pedagogicznym uprzednio nieco czasu poswie-
ci¢, lub zaopatrzyC sie w.dzieta, majace za przed-
miot gtéwny cel ich zwigzku: wychowanie potom-
stwa. Zwykle w tern na nieomylny instynkt liczy-
my; tymczasem wiadomo, ze, o ile ipst on silnie
rozwiniety w istotach nizszego rzedu, o tyle jest sta-
bym w cztowieku, ktéry wzamian wyposazony zo tat
rozumem. Wychowanie tez istoty rozumnej z p mo-
cg instynktu, wiodgcego omackiem, jest poprostu non-
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sensem i w tern gtéwnie wszj-stkie btedy domowego
wychowania majg swe Zrodto. Bez znajomosci,
choéby elementarnej psychologii, niepodobna budza-
cemi sie w dziecku popedami prawidtowo kierowac,
cni ich doniostosci oceni¢; bez wyobrazenia o logice,
chocby w tym zakresie, w jakim jg we Francyi zdo-
bywajg dzieci w szkotach poczatkowych przy nauce
stylu, niepodobna ksztatci¢ wyobrazen i sagdéw dzie-
cka prostowaé. To tez zwykle pod temi wzgledami
albo je zaniedbujemy zupetnie, albo cale brzemie wy-
chowania pozostawiamy bonom i nauczycielkom do-
mowym. Tylko nie nlajgc ani o wychowaniu, ani
0 ksztatceniu nalezycie wyrobionego pojecia, i co do
wyboru 0s6b, i co do stawianych im wymagan, ty-
sigczne popetniamy biedy.

Rozumie sie, iz pierwszym i najgtdwniejszym
z obowigzkéw nauczyciela jest gruntowna znajomosc
przedmiotow wyktadanych—tylko zakres wiedzy wa-
runkuje sie stopniem hierarchicznym, jaki nauczyciel
zajmuje. Dla przewodnika szkoty poczatkowe] wy-
starcza stopien wyksztatcenia mniej wiecej zblizony
do zakresu progimnazyum; nauczyciel za$ gimnazyal-
ny musi w swej specyalnosci zdoby¢ wiedze wszech-
stronng, na gruntownych studyach uniwersyteckich
oparta, a obok tego posiada¢ wiadomosci i z innych
nauk, Kktore z jego przedmiotem w jakimkolwiek
zwigzku zostajg. Nie do$¢ na tern, postepowac po-
winien wcigz z rozwojem nauki, by nie zastuzy¢ na
zarzut zacofania i nieuctwa.

Przeciez i najgruntowniejsza nauka nie na wie-
le sie przyda, jezeli jej nie zdota innym udzieli¢. Ztad
znajomo$¢ pedagogiki, a przedewszystkiem Metodyki,
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ktdéiaby mu w spos6b najprostszy, najtatwiejszy, naj-
dostepniejszy, pozwalata wiasng wiedze w umysty
uczniéw przelewac, jest najwazniejszem jego za-
daniem.

Tu wszakze jedno zastrzezenie zrobi¢ nalezy.

Metodyka podaje wprawdzie ogolne nauczania
zasady, na dosSwiadczeniu zdobywanem wiekami opar-
te, ale samo zastosowanie ich od wielu okolicznosci
zawisto. Znajomos¢ tez choéby najgruntowniejsza
zasad metodyki na nic sie nie przyda, jezeli nauczy-
ciel nie posiada w sobie samym odpowiednich da-
nych, jezeli, idac za jej wskazowkami, nie wytworzy
sobie wiasnej metody, ktérgby mogt z pozytkiem
w praktyce szkolnej stosowaé. Te praktyke stanowi
wykiad, ktory posiada¢ musi dla mtodziezy atrakcyj-
ng site, jezeli jej ma istotng korzy$¢ przynosi¢. Na
te za$ sktadajg sie r6zne czynniki. Przedewszystkiem:
jasno$¢ w ujeciu tresci kazdej lekcyi i sformutowa-
niu okreslen; gruntownos¢ w uzasadnianiu kazdej
prawdy przez fakty tub logiczno$¢ dowodzen; jednosc¢
zarbwno w mysli przewodniej, jak i w odnoszacych
sie do niej szczegOtach; zapal, Swiadczacy o umito-
waniu wyktadanego’ przedmiotu i przejeciu sie jego
waznoscig, powaga, wzbudzajaca poszanowanie zaro-
wno dla nauczycieli, jak nauki; praw Ja nie dopuszcza-
j;ca zadnego falszu, gwoli interesom i dgzeniom
stronniczym; umiejetno$¢ w stopniowaniu materyatu,
tak, by przechodzi¢ od rzeczy tatwych do coraz tru-
dniejszych; zdolno$¢ zaciekawiania do kazdej nowej
lekcyi, majacej dla miodziezy nieznane widnokregi
odstoni¢; wilanie interesu do nauki przez ciggle wy-
kazywanie jej wptywu i stosowanie do zycia, wre-
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szcie piekno$¢ formy wyktadu, przy naturalnosci i fa-
twosci wystowienia. Nadto przezorny nauczyciel za-
wsze trzyma swoéj wyktad w takich granicach, iz ni-
gdy nie wchodzi w kolizye z naukg religii i moral-
nosci. Tego bowiem wymaga jednos¢ systemu nau-
czania, przyzwoito$¢ i dobro samej miodziezy.

Obok tych ogélnych zasad, nauczyciel nie po-
winien traci¢ z oka nastepujacych prawidet, opartych
na wiekowem doswiadczeniu w dydaktyce:

1) Poczyna¢ od rzeczy fatwych, pojedynczych
i przechodzi¢ stopniowo do coraz trudniejszych i zto-
zonych.

2) Niewiele zadawac na raz, lecz rzecz SciSle
i gruntownie wykladac.

3) Nie postepowaé dalej, dopoki nie zdobedzie
przekonania, iz uczniowie rzecz wytozong dobrze pojeli.

4) Unika¢ w wykfadzie zbytecznych szczego-
tow, czyli wdawania sie w drobiazgi. To jedynie
uczniom podawac, co jest koniecznem do zrozumienia
przedmiotu.

5) PamietaC, iz popisywanie sie z uczonoscig
wobec uczniéw jest w nauczycielu nagannem, roé-
wnie jak zabawianie ich anegdotami, ktore zabierajg
czas przeznaczony na nauke.

6) Wolno natomiast dla dobra nauki taczyc
z przedmiotem wyktadanym cele uboczne, ale tylko
wtedy, gdy cel gtdbwny na tern nie cierpi, np. dba-
tos$¢ o czystos¢ i poprawnos¢ jezyka przy ttomacze-
niach z jezyk6w obcych, przy wydaniu lekcyi mate-
matyki, historyi i t. p. Nakoniec, po

7) Nie wolno mu zapomina¢ ani na chwile, ze
w zakladzie $rednim nie prelekcye uniwersyteckie,
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lecz nauczanie jest celem, stowem, ze jezeli miodziez
z jego wykladow odnies¢ ma rzeczywiste korzysci,
to powinien sie przekonaé, o ile rzucony przezen po-
siew zapuscit w jej umysty korzenie, i na kazdej
lekcyi zada¢ od uczniéw doraznego powtdrzenia calej
treSci wyktadu. Nadto, rzecz choc¢by zrozumiana do-
ktadnie, wymaga w domu odpowiedniego przyswoje-
nia pamiecig i pogtebienia. Przestuchiwanie wiec
uczniéw na lekcyi nastepnej z tego, co im wytozone
zostato, jest koniccznem nietylko ze wzgledu na wy-
mstawienie stopni kwartalnych, lecz i na ugruntowanie
nauki i rozjasnienie jej w wielu punktach, zwikaszcza
dla mniej zdolnych umystow.

Jeszcze wazniejsze znaczenie, zaréwno dla nau-
czyciela, jak uczniéw, majg tak zwane powtarzania
generalne z pewnego ciggu, czy to w miesiecznych,
czy kwartalnych odstepach. W nauce jezykow nie sg
one konieczne, gdyz tu na kazdej lekcyi przy tloma-
czeniach lub rozbiorze nastreczajg sie kwestye, z po-
przednio . wylozong treScig zwigzane; wiadomosci
wszakze, z nauk przyrodniczych, geografii, historyi
i literatury posztyby na marne, gdyby ich nauczyciel
przez ciggle repetycye nie utrwalat w umystach
ucznidéw, a co wazniejsza, nie stawiat ich na punkcie,
z ktéregoby poznane dotad zjawiska i fakty mogli
zbiorowo, w rozleglejszym obrazie, z catg rozmaito-
Scig stisunkow i zwigzkdéw, zachodzacych pomiedzy
niemi, ogarnac.

Dzielny nauczyciel, znajacy przedmiot grunto-
wnie, a obok tego wiadajacy wszystkiemi $Srodkami
dydaktycznemi, jakich mu nauka i do$wiadczenie do-
starcza, jest posrdd ucznidéw jakby storicem otoczonem
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planetami, ktore je rozjasnia i ku sobie silg atrakcyj-
ng wyktadu pocigga, stowem, jest niepospolitem izja-
wiskiem, wobec ktdrego niepowotane indywidua, za-
dajace ,ztad, dotad,” a wymagajagce wiecej nad to.
co z siebie dajg, sg poprostu parodyg nauczycielstwa
I nauki.

Przeciez samo nauczanie, aczkolwiek jest gt6-
wnem kazdego nauczyciela zadaniem, nie wypetnia
jeszcze calej jego dziakalnosci, jaka rozwing¢ wobec
uczniéw powinien

Szkota zastepuje dom rodzicielski; na nauczy-
ciela spoteczenstwo niejako wihadze ojca przelewa;
obowigzkiem jego zatem—nietylko wykladaé, ale
i wychowywa¢, t. j. przez wilasny charakter i przy-
mioty, urabiaC charakter miodziezy. Pierwszem tez
jego prawem jest sumienne wykonywanie obowigz-
kéw, bo inaczej, jakze moze wymaga¢ od uczniow
ich spetnienia, nie dajgc z siebie przyktadu? Dru-
giem—to bezwzgledna sprawiedliwo$¢ zaréwno w da-
waniu stopni, jak i w obejSciu sie ze wszystkimi.
Faworyzowanie jednych przed drugimi demoralizuje
og6t, bo nasuwa domyst, ze nauczycielem Kkierujg
niezbyt czyste pobudki. Nie mniej waznym przy-
miotem nauczyciela jest rownos¢ ijednostajnosé uspo-
sobienia, oraz moc panowania nad sobag nawet w ra-
zie, gdy uczen dopusci sie wzgledem niego ublizaja-
cego postepku. Uniesienie sie gniewem, uzycie poni-
zajacych epitetow, rozzuchwali tylko Smiatka i zjedna
mu wspotczucie klasy. Tymczasem spokojne, lecz
surowe spojrzenie, zwrdcone w strone winnego, za-
pytanie komu chciat ublizy¢?—i oSwiadczenie, Zze
ublizyt jedynie samemu sobie, dajagc dovtféd ziego
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serca i wychowania, oraz klasie, do ktorej nie dorost
moralnie, zupetnie posta¢ rzeczy odmieni. Wodwczas
r <& miodziezy z pewnoscig potepi w duszy czyn
NJtnego kolegi, a nawet nieraz sie zdarza, iz cafa
kiasa powstanie gromadnie i za ten jego postepek
nauczyciela przeprosi.

Takie solidaryzowanie sie klasy z nauczycielem
jest najdotkliwszem dla winnego upokorzeniem.

Wreszcie przemdwienie po ojcowsku do niego
na osobno$ci daleko wiecej na jego umoralnienie od-
dziata, niz przedstawienie go do kary, ktorej donio-
stos¢ w skutkach sam najlepiej wtedy oceni.

Gdyby taki wybryk miodzienczy nauczyciel
uwazat za swa osobistg obraze, a dlatego przeslado-
wat winnego, datby dowdd matosci ducha i na zawsze-
by szacunek ucznidéw utracit. Taki stosunek nauczy-
ciela do ucznidw, nawet przy stawianiu z jego stro-
ny surowych do nauki wymagan, jedna mu ws$rod
nich uznanie i stanowi wazny czynnik moralny. Jak
ojciec byt dla nich pierwszym ideatem w rodzinie,
tak on jest drugim w szkole; tylko wptyw jego inny.
Nauczyciel reprezentuje wiedze, oraz cztowieka, stoja-
cego na widowni publicznej, a wiec na wyzynie, nie
dopuszczajgcej poufalszego zblizenia; a jednak, pomi-
mo tej zapory, jezeli wzajemny stosunek opiera sie
na zaufaniu z jednej strony, a ojcowskiej zyczliwosci
z drugiej, pomiedzy nauczycielem a uczniem wytwa-
rza sie tgcznik na mitosci i poszanowaniu oparty,
ktorego nawet opuszczenie szkoty nie zrywa.

Ten urok, jaki go otacza, ta rola ojca, ktorg
zastepczo wzgledem miodziezy przybiera, pozwalajg
mu na jej urabianie wptyw szeroki wywiera¢ i wgla-



144

da¢ w najdrobniejsze szczegdty jej zycia. Nietylko
wiec naukowo jg ksztatci, lecz czuwa i nad jej pro-
wadzeniem sie po za szkolg i w szkole, a obok tego,
majac strone estetyczng na wzgledzie, daje baczenie
na jej powierzchownos$¢, na mniej przyzwoite siedze-
nie, opieranie sie na tokciu lub rozpieranie sie w faw-
ce, na czysto$¢ rak i paznogci; gdy z. drugiej, Kkar-
ci i oSmiesza przesadng dbato$¢ o stroj i zbyteczne
zajmowanie sie sobg. Nie wynika ztad, by sam miat
lekcewazy¢ te zewnetrzne zalety; owszem, pod tym
wzgledem pierwszy winien jej dawacé przyktad z sie-
bie i wiedzie¢, ze nauczyciel ,niechluj," przycho-
dzacy do klasy z rozczochranym wiosem i broda,
w brudnej, pogniecionej koszuli, w poplamionej i za-
bloconej odziezy, ma raczej wyglad straszydia niz
nauczyciela i pod wzgledem obyczajowym najgorszy
wptyw na miodziez wywiera. Tylko dbajac o sta-
ranno$¢ we wiasnym ubiorze, ma obowigzek karcic
w niej wszelkie objawy préznosci, przesady i checi
zwracania na siebie uwagi.

Przeciez nauczyciel nietylko w szkole przyktad
z siebie dawac¢ powinien. On nie moze powiedzieC,
ze jego zycie prywatne wyigcznie do niego nalezy.
Miodziez bowiem i tu ma nan oko zwrdcone i przez
wrodzong sobie ciekawo$C zawsze gotowa $ledzic,
jak ten pan profesor, gdy zstapi z piedestalu powagi
szkolnej, w domowem otoczeniu wyglada, z kim zyje,
czem sie zajmuje, jak swoj czas po za doniem prze-
pedza? Ztfjd tatwy wniosek, iz zycie jego prywatne
powinno by¢ bez zarzutu i skazy. Jezeli stworzyt
rodzing, z domu swego z koniecznosci uczyni¢ musi
Swiatynie dobrego obyczaju, by nietylko wiasnym
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swym dzieciom, lecz i calemu zastepowi miodzie-
zy przySwiecat cnot rodzinnych przyktadem; ksztat-
cac za$ i wychowujac obce potomstwo, tern wiecej
dba¢ powinien o dobry kierunek wiasnego, bo ina-
czej, jakze dowiedzie swych wychowawczych zdol-
nosci i przekona o prawdzie wygtaszanych przez sie-
bie zasad? Woreszcie, jako przedstawiciel nauki, na
jej uprawie gtdwny cel zycia zasadza¢ winien, jezeli
dla niej wpoi¢ chce w miodziez poszanowanie rze-
telne i obowigzkom swym w catej petni zados¢ uczy-
nic. Nauczyciel, spedzajacy czas swobodny w knaj-
pie, przy kuflu, trawigcy noce przy zielonym stoliku,
uganiajacy sie za rozrywkami, dozwolonemi innym,
ale nie licujgcemi z jego powotaniem i charakterem,
a Co gorsza, utrzymujacy brudne, podejrzane stosun-
ki, pozbawia sie na zawsze wpltywu na miodziez
i gorszac ja, Scigga na siebie jej lekcewazenie iwzgarde.

Powie kto, ze i nauczyciel jest cziowiekiem
i, jak inni, podlega utomnosciom i wadom. To pra-
wda. Ale nauczycielstwo jest kaptanstwem; kto wiec
do spetnienia przywigzanych do niego obowigzkow
nie czuje w sobie dos$¢ sity, niech raczej inny za-
wod obierze, ktdéry mniej zaparcia sie i poswiecenia
wymaga.

Biblioteka. —T. 24.
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Szkolg jest nietylko miejscem, w ktérem mio-
dziez rézny stopienn wiedzy zdobywa, ale, co jej nada-
je wysokie, a niedoS¢ oceniane znaczenie, jeszcze
i spoteczenstwem w miniaturze.

Domowe wychowanie, nauka choéby najstaran-
niej pod Kierunkiem najzawotanszych mistrzow pro-
wadzona, nie wyda takich owocdw, jakie zwykle dajg
sie w szkole osiggaC. Przedewszystkiem nie rozwi-
nie i nie wyksztatci charakteru w tym stopniu, w ja-
kim sie go zdobywa w zetknieciu bezposredniem z tak
roznorodnemu zywiotami, jakie szkota w sobie gro-
madzi. W niej Scierajg sie zaréwno indywidualne,
jatyi stanowe rdznice; tracg moc uprzedzenia i ka-
stowe przesady; samowola, egoizm i wygorowana
mitos¢ wiasna, znajdujg na siebie hamulec, wygta-
dzajg sie konczaste, szorstkie strony temperamentu,
stowem, og6t sprowadza sie do jednego mianownika,
lubo o réznej indywidualnej wartosci, i stapia w har-
monijng cato$¢, do ktorej sie kazde zdrowe spote-
czenstwo dostraja.

Spoteczenstwo jednak ma swoje prawa, swg wia-
dze wykonawcza i ochronna; ma je wiec i szkota
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kazda w ustawie, w instrukcyi, w regulaminie, w swych
przewodnikach, tworzgcych r6zne instancye, z ré-
znym stopniem atrybucyi i wiadzy. Ztagd porzadek
i rbwny wymiar sprawiedliwosci jest nieodzownym
warunkiem prawidtowego funkcyonowania szkoty.
Bez nich w jednej chwiliby sie rozprzegla.

Porzadek polega na wykonaniu przepisowy re-
gulaminem objetych, wymiar sprawiedliwosci na na-
grodach i karach. A

Pierwsze zasadzajg sie na udzielaniu stypen-
dyéw, uwalnianiu od wpisu szkolnego, pochwale
udzielonej ustnie przez nauczyciela, gospodarza kla-
sowego, dyrektora lub protokularnie przez rade pe-
dagogiczng; dalej przez posuniecie z nizszego do
wyzszego rzedu na liscie uczniéw wedtug stopni
kwartalnych, uwolnienie od zdawania z jednego lub
wszystkich przedmiotow przy egzaminach przejscio-
wych, wreszcie udzielanie uczniom, odznaczajgcym
sie pilnoscig i sprawowaniem wzorowem, listbw po-
chwalnych, ksigzek i medaléw ztotych i srebrnych.

Jezeli jednak wyznaczanie nagrdd Scistego oce-
niania zastug wymaga, to przy wymiarze Kkar jeszcze
wieksza ogledno$¢ zachowana by¢ powinna. Skala
tez w ich zastosowywaniu jest nader rozmaita i roz-
legta. Najnizszy stopien, to nagana ustna nauczyciela,
pozbawienie ucznia miejsca w fawie podczas lekcyi,
zapisanie do ksiegi karnej; wyzszy: nagana ze stro-
ny gospodarza klasy, pozostawienie w areszcie na je-
dng lub wiecej godzin, zawiadomienie rodzicow
0 sprawowaniu sie ucznia z zagrozeniem ostrzejszych
nastepstw. Do rzedu takich za$ nalezg: nagana dy-
rektora na osobnosci lub wobec klasy, skazanie na
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areszt kilkogodzinny z wyznaczeniem robo6t piSmien-
nych, z nadzorem lub bez nadzoru, wreszcie nagana
lub areszt z postanowienia rady pedagogicznej, z za-
pisaniem do protokutu posiedzen, usuniecie z zakia-
du z moznoscig wstapienia do innej szkcly i nako-
niec relegacya zupetna, odejmujgca prawo pobierania
gdziekolwiekbadZz nauki.

Ostatni ten Srodek, rzeczywiscie straszny, bo
karzacy zarowno rodzicdw, jak ucznia i na zawsze
famigcy mu zycie, daje sie jedynie usprawiedliwic
koniecznoscig, gdy prowadzenie sie miodzierca zagra-
za moralnosci catej klasy; dla zachowania wiec od
zepsucia ogotu miodziezy pozostaje jedynie usungc
zgangrenowang jednostke.

Pojecie szkoty w najogdlniejszem znaczeniu
obejmuje zaréwno zakfady wychowawcze, jak i nau-
kowe w najrozmaitszych kierunkach.

Najnizszy stopien zajmujg Ochronki i Ogrddki
dzieciece. Pierwsze sg filantropijnej, drugie ksztatca-
cej natury. Rodzice biedni, niezdolni wychowywac
swych dzieci, od 4-go do 7-go roku zycia powierzajg
je na czas pozadomowych zaje¢ opiece Ochron,
gdzie obok pozywienia, zabawy, znajdujg i moralny
kierunek, ktoregoby sami da¢ im nie mogli; pod okiem
wiec przewodniczki $wieckiej lub zakonnej dzieci
ucza sie pacierza, wykonywajg rozne robotki, zajmu-
ja sie Nauka o rzeczach, $piewem choéralnym, stucha-
ja budujaeych opowiadan, wierszykéw, ktére w nie
wpajajg dobre zasady, wreszcie przyuczajg sie do
porzadku, czystosci i nabywajg wiele innych pozy-
tecznych nawyknien. O wiele jednak wyzsze zna-
czenie, ze wzgledu na rozwdj umystowy dziecka,
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rrrajg Ogrodki dzieciece, prowadzone yvediug metody
Froebla i oddawna upowszechnione na Zachodzie.
Gdy jednak tam stanowig one podstawe wychowa-
nia ludowego, u nas nie przyjety sie w ochronkach,
lubo w jednej z nich przy ulicy Piwnej do Swie-
tnych przed 27-iu laty dochodzono wynikéw. Na-
tomiast w ostatnich czasach namnozyto sie w War-
szawie wiele zaktadoéw Froeblowskich, lecz dla dzieci
zamozniejszych rodzicow, a wiec zupetnie na opak
temu, co gdzieindziej widzimy. A jednak ogrédki
dzieciece wraz z metodg Froebla, zaprowadzone
w ochronach, mogtyby stanowi¢ wyborne przygoto-
wanie do pdzniejszej nauki w szkole poczatkowej.
Rozwijajg bowiem fizycznie i umystowo, wdrazaja
systematycznie do porzadku i karnosci. Przedewszy-
stkiem przez podarek pierwszy metoda ta zaznaja-
mia dziecko z zasadniczemi barwami; przez podarek
drugi z wihasnoSciami szeScianu, kuli i walca, przy
czem daje mu sie pojecie linii, ptaszczyzny i bryty
z odpowiedniemi im wymiarami, zatem podstawe do
okreslenia wszystkich form w otaczajgcych je przed-
miotach. Dostarczajgc mu szeSciankow i cegietek (po-
darek Il i IV) 1 zachecajagc do wytwarzania z nich
roznych ksztattéw, budzimy w niem rozmyst, uwage,
a W pewnym stopniu nawet samodzielnos¢. Wydzie-
lajac wreszcie kawatek ziemi w ogrodku, stawiamy
je bezposrednio w zetknieciu z naturg. Inne znowu
zajecia, jak wigzanie w rozne figury linijek, uktada-
nie z szeScianOw cegietek i trojkacikow form este-
tycznych, wreszcie tkactwo, wycinanie, wykatanie
i rysunek, wprowadzajg wielkg do zaje¢ dziecka roz-
maito$¢, ksztatcg reke i oko. Nadto nauka Spiewu,
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towarzyszaca kazdej zabawie, wprowadza nowy czyn-
nik estetyczny i ksztatcgc ucho, oddziatywa na uszla-
chetnienie natury dziecka.

Zarzut, jakoby metoda Froebla materyalizm szcze-
pita, poprostu jest niedorzeczny, wszystko bowiem od
sposobu jej prowadzenia zalezy. Jezeli dajac dziecku
do reki podarek IV i zaznajamiajagc z wihasnosciami
cegietki, mozemy je ze sposobem wyrabiania cegty bu-
dowlanej zapozna¢, to cOz przeszkadza, gdy dziecko
z szeSciankow buduje krzyz lub kosciot, mowi¢ mu
0 najwznioslejszych prawdach wiary i tym sposobem
rozwijac w niem religijne uczucia?

Badz co badz, ochronka, czy tak pojmowana,
jak u nas, czy w potgczeniu z ogrédkiem i metoda
Froebla, spetnia wzgledem dzieci klas ubogich to sa-
mo zadanie, co w sferach zamoznych wychowanie na
ksztatceniu wyobrazen i poje¢ oparte. Jak za$ tu, po
skonczonym 7-ym roku, dziecko przechodzito do nauk
formalrych, tak z niej w tej samej epoce wstepowachy
powinno do szkoty poczatkowej, jedno lub dwuklasowej,
ktéra ma je zaopatrzy¢ w najpierwsze wiadomosci z na-
uk potrzebnych mu do zycia. Wiedza, jakg ztad wy-
nosi, przygotowywa je do stuchania w dalszym cig-
gu w szkole rzemie$lniczej niedzielnej, jezeli po ukon-
czeniu szkoly poczatkowej rozpocznie t. zw. ter-
minowanie.

Najwyzszym typem nizszego nauczania jest szko-
ta miejska, trzyklasowa, z kursem 6-cioletnim, kto-
ra w Prusiech swym programatem obejmuje nawet
jezyki obce: francuski (godzin 40), angielski (godz. 13).
Z typem szkot tego rodzaju tgcza sie szkoty rzemiost
lub zaktady techniczne, uzdolniajace do zaje¢ prak-
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tycznych np. przy kolejach zelaznych. Do innych
szkél zawodowych $rednich naleza: gbrnicze (u nas
sztygardw), rolnicze, ogrodnicze, przemystowe i han-
dlowe,

Przygotowaniem do wielu z nich sg szkoty re-
alne, uwazane przez ogo6t za praktyczniejsze, niz gi-
mnazya klasyczne. Tymczasem trudno sie zgodzi¢, by
przeznaczenie dziecka z gory i nieodwotalnie do ja-
kiego$ na cate zycie kierunku, gdy ono samo jeszcze
nie moze swych skionnosci i uzdolnien wykazac, by-
to rozumne i praktyczne. Prawda, gimnazya klasy-
czne przecigzajg naukg starozytnych jezykow, usuwa-
jac z przed oczu ucznia caty obszar przyrody i wta-
jemniczajac go jedynie w jej zjawiska fizyczne; ale
jezeli juz idzie o wzglad praktyczny, to przynajmniej
otwierajg przed miodziezg droge do wszystkich bez
wyjatku zaktadéw naukowych wyzszych nietylko w
Cesarstwie, lecz i za granica.

Ten rozdziat nauk na klasyczne i realne, ktére-
mu Niemcy dali gtéwnie poczatek, zrywajagc w nau-
czaniu jedno$¢ kierunkow, wytworzyt dwa nieprzy-
jazne sobie obozy w sferze, w ktorej rviasnie najwiek-
sza panowacby powinna harmonia. Wszystkie bo-
wiem nauki i wszystkie kierunki sg réwnie wazne w
rozwijaniu uzdolnien czlowieka; a poniewaz trudno
oznaczyC z gory, do ktérego z nich dziecko poczuje
w sobie sktonnosci, stuszna przeto, by wyksztatcenie
dawato mu ogblng do nich podstawe. To tez wobec
walki ponizajacej jeden z tych kierunkéw dla wywyz-
szenia drugiego, wystepowaly i wystepujg gtosy, kto-
re oba, niby rozbiegte promienie, chcg uja¢ w jedno
ognisko i zjednoczy¢ w t. zw. szkole jednolitej (Ein-
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heitsschule), uwzgledniajacej narowni Kklasyczne, jak
I przyrodnicze nauki. W takim duchu przemawiat
r. 1864 J. S. Mili przy otwarciu uniwersytetu w St.
Andrews; dalej Dubois - Reymont przy obejmowaniu
rektoratu w uniwersytecie berlinskim, przed nimi za$
Al. mrgr. Wielopolski urzeczywistnit typ tak jednoli-
tego gimnazyum w Ustawie, wyjednanej w r. 1862.
W blizszych nam czasach popierali ten kierunek: Mei-
nardus ,,Das deutsche Gymnasium” (1887); Horne-
mann ,Die Zukunft unserer héheren Schulen” (1888)
i Steinmayer ,,Betrachtungen iiber unser klassisches
Schulwesen” (1888).

Jest tez to najracyonalniejszy, najlepiej odpowia-
dajacy wszechstronnemu rozwojowi uzdolnien ludzkich
kierunek, i nalezy pociesza¢ sie nadzieja, ze w przy-
sztosci potozy kres tej rozterce'i niepewnosci, jaka dzi$
pod wzgledem wyboru kierunku szkoty w spoteczen-
stwie panuje. Nastgpi to jednak nie wczesniej, az gdy
goraczka utylitatyzmu opadnie i ludzko$¢ przekona sie,
ze cziowiek nie samym zyje chlebem, ale ma takze
potrzeby ducha, ktérych zaspokojenie nie przynosi
wprawdzie na razie materyalnych kofzysci, ale w
sumie zbiorowej pracy stanowi wazny dorobek, kto-
ry i w praktyce' fefcia da sie jzastogOjWac* jz ko-
rzyscia. A
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PRZEDMOWA.

Jedng z oznak dojrzewania naszego spoteczen-
stwa, jest budzace sie zamitowanie do dziet pedago-
gicznych.

Liczne a chetnie rozkupywane wydawnictwa
z tej dziedziny, $wiadczg, iz tradycyjna nasza nie-
opatrzno$¢ ustepuje miejsca powaznej mysli o jutrze.

Ale nie jest to jeszcze to, czego potrzeba. Je-
szcze wiele rodzin z klasy inteligentnej wyobraza so-
bie, ze umiejetnos¢ wychowywania jest przyrodzonym
atrybutem rodzicielstwa i spec-yalnych podrecznikéw
nie potrzebuje, nie mowiac juz o tern, ze bezwzgle-
dna wiekszo$¢ narodu wychowuje sie samopas, bez
zadnej mysli pedagogicznej.

lle ztai szkody wynika, zrozumie fatwo ten,
kto z wilasnego doswiadczenia, poréwnawczo, miat
sposobnos$¢é ocenié: z jednej strony korzy$¢ umiejetnej
pomocy w wychowaniu, z drugiej smutne skutki dy-
letanckiego wychowania.



Dlatego tez z uznaniem wita¢ nalezy kazda
prace, majacg na celu uprzystepnienie umiejetnych
zasad pedagogicznych. Praca za$ prof. Plenkiewieza
jest tern pozadansza, ze w niewielkiej objetosci stre-
szcza wszystkie wazniejsze wskazéwki, w formie za-
razem przystepnej i praktycznej.

Odtozywszy na bok Scisle teoretyczne motywo-
wania zasad, autor przystepuje wprost do tych naj-
blizszych zagadnien, z jakiemi codziennie maja do
czynienia rodzice i wychowawcy, a dajagc rady, je-
dnoczesnie podaje sposoby, utatwiajgce tych rad zasto-'
sowanie.

Rozbiera kolejno pytania: kiedy zaczynaC nauke,
jak stosowac ja do temperamentu dziecka, jak Kkiero-
wac pierwszemi wrazeniami, jak tgczy¢ nauke z roz-
rywka, w jaki sposéb uczy¢ czytaC it. p., a wszystkie
te pytania objasnia odpowiedniemi przyktadami.

Przechodzac nastepnie do wiasciwie szkolnego
nauczania, podaje zasady, jakiemi kierowac sie powi-
nien nauczyciel, w kazdym poszczeg6lnym przedmio-
cie: od elementarnej nauki o rzeczach, az do najwyz-
szych nauk, wyktadanych w szkole Sredniej.

Nie jest moim zamiarem iS¢ krok w krok za
wywodami autora. Rozbiera¢ kazdy rozdziat osobno,
bytoby to pisa¢ drugg ksigzke — a wydawnictwo na-
szej ,,Biblioteki," uznajgc wazno$¢ calej tej dziedziny,
nie mysli sie ograniczy¢ na pracy prof. Plenkiewicza,
celem odpowiedniego o$wietlenia réznych dziatow pe-
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dagogiki. Bedziemy sie starali przeciwnie, zeby jedna
ksigzka dopetniata drugg, a to zaréwno w stosunku
do tresci, jak i co do mozliwych zboczen w pogla-
dach i kierunkach.

Z tego tez ostatniego punktu widzenia, pozwole
sobie na kilka uwag, bez ktorych, jak sadze, przed-
mowa, obcem piérem kreSlona, nie miataby racyi
bytu.

Czytelnicy nasi muszg sie przyzwyczai¢ do dwoch
rzeczy, zaroOwno rzadkich w naszem piSmiennictwie
peryodycznem:

1- o do szanowania rdznych przekonan;

2- 0 do taczenia pochwaty z nagang, bez u
dla autora, a z pozytkiem dla czytelnikow.

W tej mysli, chciatbym rozebra¢ krytycznie pare
kwestyj, w ktorych nie moge sie zgodzi¢ z autorem.

Pierwsza dotyczy jezykow klasycznych w szkole
Sredniej. ‘

Szanowny autor, rozebrawszy ja szczeg6towo
i—trzeba to przyznaé—w sposob zardéwno jasny, jak
doktadny, dochodzi do wniosku, ze ,,mozna mowic je-
dynie o zmianach i ulepszeniach metody wyhladu je-
zyka tacinskiego i greckiego, lecz nie o icli ograniczaniu
lub usuwaniu z zaktadéw naukowych", a to miano-
wicie z tego powodu, ze nietylko pisSmiennictwo kla-
syczne stanowi najodpowiedniejszg lekture dla mio-
dziezy, ale nawet gramatyka tych jezykdw jest ,,naj-
dzielniejszym Srodkiem rozwijania mtodych umystow".
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Otéz w tym wzgledzie pozwole sobie wypowie-
dzieC wprost przeciwne przekonanie, a mianowicie, ze
obrona ,,rozwijajacego™ wpltywu jezykdw starozytnych
wogole, a ich gramatyki w szczegolnosci, jest tylko
objawem szczgtkowym dawnych przyzwyczajen i da-
wno minionych warunkoéw cywilizacyjnych.

Azeby za$ nie by¢ Zle zrozumianym, powiem
z gory, ze dla mnie zawsze wazniejszym jest osobi-
sty, intelektualny i moralny wptyw nauczyciela i jego
sposobu wyktadu, w jakimkolwiek przedmiocie, niz
sam Ow przedmiot. Nie ma tak bfahego przedmiotu,
ktoregoby zdolny nauczyciel nie mégt uzy¢ skutecznie
do rozwijania mfodych umystéw. | odwrotnie: bar-
dzo rozwijajgce umyst przedmioty, jak: matematyka,
historya i nauki przyrodnicze, moga by¢ wyktadane
tak, ze nietylko rozwijajagcego wptywu nie wywra,
lecz przeciwnie, zakujg gtowe i zabija samodzielnos¢.
Dos¢ tylko przedmioty te wyktadaé czysto szematy-
cznie, pamieciowo, bez ufatwien, badZz okazowych,
badz pojeciowych, azeby taki smutny skutek osig-
gnac.

Ale nie o0 to tu chodzi. Tu chodzi o to, ktore
przedmioty same przez sie nadajg sie do rozwijania
umystu wiecej, a ktore mniej.

Ot6z, pomiedzy najrozmaitszemi przedmiotami,
jakie moga by¢ wyktadane w szkole $redniej, grama-
tyka tacinska i grecka, jako ,rozwijajace urnyst, zaj-
muja, mojem zdaniem, jedno z ostatnich miejsc.
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| jezeli szan. autor sadzi, ze tylko nowsze prady
utylitarne potepity klasycyzm, potrzebny do podtrzy-
mywania idealnych i humanitarnych kierunkéw, to
jabym powiedziat przeciwnie, ze wiasciwie tylko
wzglad utylitarny ma prawo skiania¢ do zachowa-
nia w gimnazyach nauki greckiego i faciny, w zna-
Cznie zresztg ograniczonych rozmia:
litarny tego rodzaju, ze, poniewaz
zacya wyptyneta z klasycyzmu, wszystkie dziedziny
dzisiejszej wiedzy przesigkniete sg elementami wyra-
zowemi, a nawet i pojeciowemi, greczyzny i faciny.
A poniewaz dobre rozumienie kazdej nauki, wtedy
tylko jest zupelnem, gdy jest genetycznem, to znaczy
na znajomosci jej rozwoju opartem, wiec tez z tego,
wzglednie utylitarnego punktu widzenia, nauka jezy-
kow klasycznych jest potrzebna.

Wytgczam, oczywiscie, tres¢ ksztalcaca, jakiej
dostarczy¢é moga autorowie klasyczni — na co au-
tor nie bez stusznosci sam nacisk ktadzie— mowie
tylko o nauce jezyka. PosunacC ja tak daleko, zeby mogta
umozebnia¢ swobodne i korzystne czytanie pisarzow
starozytnych, jest dzi§ rzecza absolutnie niemozliwg
w gimnazyach, dla tej prostej przyczyny, ze gdy da-
wniej autorowie ci byli wszystkiem, dzisiaj moga by¢ tyl-
ko dodatkowg reminiscencya, i ze nie mozemy ogra-
nicza¢ dzisiejszej wiedzy, na korzy$¢ autorow staro-
zytnych, tylko przeciwnie, autoréw starozytnych na
korzy$¢ dzisiejszej wiedzy. A co$ ograniczonem byc¢
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musi, bo nie ma dwdch zdan co do tego, ze w dzi"
siejszej szkole $redniej panoje stanowcze przecigzenie.

Natomiast z uznaniem podnie$¢ musze ostatnig
konkluzye autora, dotyczacg szkoty Sredniej mieszanej
realno-klasycznej.

Trudniejszym do jasnego sformutowania, bo
zawilszym, bedzie zarzut drugi.

Szanowny autor jest przeciwnikiem determinizmu
i czyni go koztem ofiarnym rétnych nieprawosci,
trapigcych dzisiejsze spoteczenstwo: ,,0d czasu, gdy
determinizm zapanowat w teoryach prawa karnego,
w werdyktach sedziéw przysiegtych, kwestya ksztat-
cenia woli wiele na wartosci stracita. Powiedziano
sobie, ze skoro wolnej woli nie ma, skoro kazdy jej
akt, to tylko nieuniknione nastepstwo nieskonczonego
szeregu przyczyn uprzednich, to i trud, podejmowany
w celu ksztatcenia woli, daremny, gdyz z chwilg,
w ktorej sie w mtodziefcu, wyrostym z dziecka, namie-
tnosci obudzg, wszelkie waty ochronne, wzniesione przez
nas, rung, nie mogac wstrzymac ich silnego naporu.”“

Czy naprawde, ustalona w nowozytnej psycho-
logii teorya determinizmu, wyklucza lub ostabia zna-
czenie pedagogiki?

Woprost przeciwnie. Wzmacnia je; i to nietylko
wzmacnia, ale jedynie uprawnia.

Co to jest determinizm?

Jest to taka teorya woli ludzkiej, ktéra prawo
przjczynowos$ci uznaje za prawo powszechne, zaro-



13

wno w dziedzinie materyi, jak i w dziedzinie ducha
Przyczyny, powodujace skutki, moga byC raz proste
i wyrazne, drugi raz zawile i niewyrazne, raz ze-
wnetrzne i bezwiedne, drugi raz wewnetrzne i Swia-
dome, ale zawsze sg; i nie ma skutkdw bez przyczyn,
zarbwno w $wiecie zjawisk duchowych i spotecznych,
jak organicznych i przyrodniczych. Raz znamy te
przyczyny, drugi raz nie znamy ich, albo tez znamy
tylko w czesci; ale gdybySmy je znali w catosci, mo-
glibySmy przewidzie¢ czyny ludzkie tak samo, jak
przewidujemy zaémienie stonca.

Oto co znaczy determinizm. Wola ludzka, w ten
lub inny spos6b wychowana i wyrobiona, jest w nim
jednym z czynnikdéw deterministycznych, wazniejszym
czestokro€, niz wptywy zewnetrzne lub warunki fizy-
czne. Istniejgwprawdzie teoretycy, ktorzy, wbrew oczy-
wistosci, wolng wole znoszg lub przynajmniej czynig
bezwzglednie od wptywdw zewnetrznych zalezng, ale
sg to fantazye metafizyczne, za ktdre Scista psycho-
logia nie moze byé odpowiedzialna.

To za$, co szan. autor méwi o afektach, niszcza-
cych wptyw zasad moralnych, to nie ma stanowczego
zwigzku z o0g0lng teoryg determinizmu, jest bowiem
tylko specyalnym wypadkiem psychicznym, w ktorym
afekt bierze gore nad zasada. Dla teoryi za$ deter-
minizmu jest rzeczg obojetng, co bierze gore: afekt,
czy zasada. Zaréwno bowiem przewaga afektu nad
zasada, jak i przewaga zasady nad afektem, w innym
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specyalnym wypadku, bedzie tylko szczegétowym
objawem ogdlnego determinizmu: przewazy afekt tam,
gdzie bedzie silniejszy; przewazy zasada tam, gdzie
zasada bedzie silniejsza.

Czy w takiej teoryi psychologicznej pedagogika
»traci na waznosci?"

Przeciwnie, ona bez niej, tracitaby na waznosci.

Gdyby wola ludzka byta samotworcza, to zna-
cty, gdyby mogta stwarza¢ przyczyny czynéw z ni-
czego, to cOzby znaczyto wychowanie, przyzwycza-
janie, wdrazanie dobryoh zasad i wogdle wszelkie
wptywy pedagogiczne? Znaczytyby tylko tyle, ile
kazdy inny wptyw poboczny. Miodzieniec mégtby is¢
za tym lub za owym wptywem, bez zadnego zwigzku
z tradycyami rodzinnemi, z zasadami, z wychowa-
niem. A tymczasem zadanie pedagogiki na tern wia-
$nie polega, zeby on nie mogt czyni¢ Zle, zeby nie
mogt de facto wytamac sie z pod wiadzy prawa i obo-
wiazku, chociaz teoretycznie takg mozno$¢ przypuszczac
musimy, z powodu réznych deterministycznych kombi-
nacyj, jakie sie w duszy ludzkiej trafiaja.

Ostatnia moja uwaga bedzie natury spoteczno-
pedagogicznej.

Szan. autor, podobnie zresztg ja|| i ogot naszych
pedagogdw, stoi na gruncie pedagogiki niemieckiej,
uwazanej za ostatnie stowo wiedzy. Niemiecka pedago-
gika moze byC¢ doskonalg — dla Niemcow; ale moze
by¢é nieodpowiednig dla Stowian, a w szczegdlnosci
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dla Polakéw. Jakkolwiek bowiem istnieje pewna liczba
zasad nauczania i wychowania ogdlnie ludzkich, ale
juz sam sposéb stosowania tych zasad, wieksza wa-
zno$¢ jednych nad drugiemi, oraz caty szereg zasad
szczegOtowych, muszg byC¢ rozne. Dlaczego rozne?
Dlatego, ze innym jest jezyk ojczysty, inng organi-
zacya umystu, inny charakter narodowy. Niektore
zdolnosci, wybujate u Niemcow, sg zaledwie w za-
wigzku u Polakéw — i odwrotnie. Nie mozna wiec
jednych i drugich ksztatcic wedtug jednego szablonu.
Niemiec ma w Kkrwi swojej az nadto utylitaryzmu,
i dlatego dla niego wyksztatcenie klasyczne moze by¢
odpowiednig i pozadang przeciwwagg, ale dla Polaka,
najmniej uzdolnionego do systematycznej pracy za-
robkowej, bytoby tylko podtrzymywaniem dawnego
niedoteztwa i znanej nieprodukcyjnosci stowianskiej.
Cele nawet starej cywilizacyi niemieckiej i mtodej cy-
wilizacyi stowianskiej, sg odmienne i powinny pozo-
sta¢ odmiennemi. Nie nalezy wiec $lepo przejmowaé
obcych wzoréw i czasby juz skonczyC z tradycyjnem
batwochwalstwem dla pedagogiki niemieckiej. Znac
ja trzeba i ceni¢, jako wyraz duszy narodu, ale jedno-
cze$nie znaC trzeba i pedagogike angielskag i fran-
cuska i amerykanska—a oprze¢ sie wytgcznie tylko na
wiasnej. Wiasng rozwijajmy i doskonalmy, korzy-
stajagc ze wszystkich obcych zdobyczy, nie wprost,
lecz krytycznie przyjmowanych. Wtedy dopiero be-
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dziemy mogli mie¢ nadzieje, ze S$rodki odpowiedza
celom, a jedne i drugie: duchowi narodu.

Powyzsze uwagi z lekka tylko dotykajg ksigzki
prof. Plenkiewicza, bynajmniej nie odbierajac jej war-
tosci. Autor stoi na gruncie dzisiejszej ogollnej psy-
chologii pedagogicznej i jakkolwiek specyalnego przy-
stosowania do charakteru narodowego nie miat na
mysli, ale tez, og6lnie rzecz biorgc, nie jest z nim
w sprzeczno$ci i dat nam dzieto wiasne, oryginalne.

Nie jest tez bezwzglednym wielbicielem Niem-
céw, skoro ich gani, za zbyt stanowczy rozdziat kla-
sycyzmu i realizmu w szkotach Srednich.

Co wiecej, autor nasz lepiej moze niz ktokol-
wiek inny, zna historye usL. van pedagogicznych
w dawnej Polsce, o ktoérych specyalne pisat studya,
a na indywidualizacye w wychowaniu stuszny kfadzie
nacisk.

Wszystko to, razem wziete, wystarcza, by prace
jego goraco zaleci¢ czytelnikom, jako cenny podrecznik
dydaktyczny.

Juiian uchorowics.



Pierwszem zadaniem nauczyciela jest umiejetna
stosowanie catego trybu nauczania do wieku, sit
fizycznych, temperamentu i zdolnosci wychowranca.

W panstwach, ktére przeprowadzity u siebie za-
sade obowigzkowego nauczania, rok 6-ty zycia skon-
czony uwaza sie za w ktorej nauke z dzie-
ckiem rozpoczyna¢ n”ezy. Odtad, pod osobistg od-
powiedzialnoscig rodzicow, kazde dziecko musi byc
wysytane do szkoty lub w domu odbywa nauke
w przepisanym zakresie. Zdaje sie przeciez, iz rok
6-ty nie jest odpowiedni do zasadzania dziecka na
tawie szkolnej nad ksigzka, jeszcze ono potrzebuje
wzmacnia¢ i rozwijaC sity fizyczne. Gimnastyka
szkolna, choéby stosowana umiejetnie, nie zastgpi
nigdy ruchéw swobodnych, nie krepowanych S$cisle
oznaczong godzing i regulaminem, jakiemu dziecko
w szkole z koniecznosci podlega. Im wczesniej zre-
sztg rozpoczyna nauke, tem wiecej umyst wysila;
kazdy za$ wysitek powoduje nadmierng utrate czg-
stek materyi mozgowej, co sie pOzniej na catym or-
ganizmie odbija. Wiasciwie rok 7-my skonczony

Biblioteka. —T. 24. 2
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jest najodpowiedniejszym do rozpoczecia z dzieckiem
nauki formalnej, jako chwila, w ktérej w jego umy-
$le konczy sie proces przyswajania sobie wyobrazen
z otaczajacego Swiata, a natomiast wystepujg sity,
domagajace sie innego Cwiczenia. Zreszta wczesniej-
sze lub pdzZniejsze rozpoczynanie z dzieckiem formal-
nej nauki warunkuje sam ustrdj jego fizyczny. Wa-
tte, bezkrwiste, nad wiek wybujate, nerwowe, nie mo-
ze tyle godzin poswieca¢ pracy, ani tyle materyatu
naukowego sobie przyswoi¢, co rozwiniete normalnie.
Réwniez dzieci nadmiernej tuszy, a ztad ociezate
i mniej do nauki ochotne, wymagajg z innych wzgle-
dow rozwaznego z niemi postepowania. Do pracy
systematycznej nalezy je wdraza¢ powoli, przede-
wszystkiem za$ zwraca¢ ku temu usitowania, by przez
odpowiednie ¢wiczenia doprowadzi¢ do réwnowagi
ich sity fizyczne z umystowemi.

Temperament odgrywa niemniej wazng role
w stosunku wychowawcy do ucznia. Juz Rej dawat
rodzicom odpowiednie wskazowki, jak go w dziecku
rozpoznawa¢ nalezy (,Zywot cztowieka poczciwego,"
ks. I, str. 8, 13, 14, wyd. 1859), a lubo go nie oznacza
wihasciwem mianem i tylko za jakag$ lipkos$é, rozlang
po catem ciele uwaza, przeciez trafnie okresla czwo-
rakie typowe jego odmiany, majac na mysli: chole-
ryka, flegmatyka, melancholika i sangwinika, ktorego
nazywa krewnikiem. Gdy jednak Rej ogranicza swe
rady jedynie do pokarméw, ktére kazdemu z tych
temperamentOw sg przeciwne, dzisiejszy pedagog pod
wielu innemi wzgledami z niemi liczy¢é sie musi, je-
zeli nie chce skrzywié¢ charakteru powierzonego so-
bie ucznia. Kazdy z nich bowiem innego sposobu
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postepowania wymaga, ) Gdy flegmatyk, mniej wra-
zliwy na nagany i kary, sam wiasng wine pod wpty-
wem refleksyi uznaje,jjcholeryk zapala sie gniewem
i przezuwa dlugo uraze, ktéra nierzadko przeradza
sie w nienawis¢. Temperament znow//krwisty wy-
bucha tatwo, ale zwykle gniew jego krétki i nad
uraza bierze gore dobra natura./yjNatomiast melan-
cholik kazda niesprawiedliwo$¢ odczuwa gteboko
i traci wiare w swe sity.

RoOznice te wystepujg i w nauce w sposéb so-
bie wihasciwy.

T Flegmatyk mysli powoli i nie zawsze na py-
tanie daje bezzwtoczng odpowiedZ; ztad wobec mniej
cierpliwych nauczycieli czesto za nieuka uchodzi. Me-
lancholik znowu, potrzebuje wiecej zachety niz,.cho-
leryk, ktory, przy wyzszem uzdolnieniu, odznacza
sie zwykle wygorowang ambicyg i zadzg przescignie-
cia innych w nauce. Najwiecej kiopotu wychowaw-
com przyczynia temperament sangwiniczny, do swa-
woli zawsze pierwszy, a niezdolny na zadnym przed-
miocie utrzymac¢ dtuzszej uwagi. RoOznice te zar6wno
w domowem wychowaniu, jak i w szkole, na ba-
czng zastugujg uwage. Nieuwzglednione, stajg sie
czesto powodem nagan i kar, na ktére w wielu
wypadkach dzieci zastugujg tylko o tyle, ze sie na
razie nie moga w popedach swej natury powstrzy-
maé, innemi stowy, ze taki, a nie inny po rodzicach
odziedziczyty temperament.

Nie mniej waznem zadaniem nauczyciela jest
poznanie zdolnosci ucznia. Bez tej dyagnozy niepo-
dobna mu postawi¢ wzgledem niego swoich wymagan.
Tu jedng wszakze nalezy zrobi¢ uwage. Nie wszyscj'
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przychodzimy na Swiat jednako pod wzgledem umy-
stowym wyposazeni. Natura przeciez nie jest maco-
cha i précz niewielkiej stosunkowo liczby od uro-
dzenia upo$ledzonych umystéw, og6ét w ogromnej
wiekszosci posiada uzdolnienie Srednie, ktore przy do-
brej woli . pracy, pozwala pokonywaé wszystkie
trudnosci  nauki. Jezeli wiec tak znaczna liczba
uczniéw okazuje nieudolno$¢ w prrwswajaniu jej So-
bie, przy normalnym stanie umystu, to przyczyna
tego tkwi nie w ograniczeniu wiadz rozumowych,
lecz najczesciej w ich przyttumieniu przez zaniedba-
ne lub wadliwe pierwotne wychowanie. Wplywajg
na to: ubostwo, warunki otoczenia, a przedewszyst-
kie brak taktu pedagogicznego ze strony samych wy-
chowawczéw.

Zwykle w dwie ostatecznosci wpadamy: albo
przecigzamy dzieci naukag zaraz w pierwszej chwili
jej rozpoczecia, albo tez zaniedbujemy je i dopiero,
gdy juz czas mysle¢ o szkole, odrazu zapedzamy
do ksigzki. 1 w jednym i w drugim przypadku,
zniechecenie musi dzieckiem owtadng¢é: tam wsku-
tek nadmiernego wysitku, tu z powodu zasmakowa-
nia w prézniactwie. Gorzej, gdy sami zrazamy je
do ksigzki wprzod, nim mu jg damy do reki. A dzie-
je sie to, gdy dziecko niczem nie zajete, staje sie ha
fasliwem i ztad dla nas nieznosnem. Wtedy, dla
przyprowadzenia go do porzadku, uzywamy pogroz-
ki: ,Jak nie bedziesz grzeczny, zasadze cie do
ksigzki.“ Rzecz naturalna, iz dziecko przywyka wi-
dzie¢ w niej wroga swej samowoli i swobody, a gdy
zacznie sie uczy¢, o tern mysli jedynie, by jg jak



21

najpredzej miedzy rupiecie wyrzucié. Otéz, przy
ocenianiu  zdolnosci ucznia, nalezy uwzgledni¢ te
wszystkie okolicznosci, jakie moglty powstrzymac na-
turalny rozwdj jego wiadz umystowych, a obok tego
pamietaC, ze jakkolwiek wiadze umystu dajg sie roz-
wija¢ umiejetng uprawa, to jednak rozwdj ich w kaz-
dym osobniku ma od natury zakreSlone granice —
stowem, ze tylko to w duszy wyChowanca przez
wyksztatcenie mozna rozwija¢, co juz w nim tkwi
w zarodzie. Ztad fatwo zrozumie¢, jak zgubnem dla
przysztosci dziecka jest narzucanie mu z goéry jakie-
go$ powotania, zawodu, dlatego tylko, ze on lepigj
w danej chwali poptaca lub odpowiada osobistym
naszym pragnieniom. Cztowiek bowiem tern jedynie
by¢é moze, do czego uzdolnienie posiada, cale za$
wychowawcy zadanie polega na tem, by zlozone in
potentia w duszy dziecka zdolno$Sci wszechstronnie
rozwing¢ i doprowadzi¢ je do zupetnej roéwnowagi
i harmonii. Do tego za$ dopomagajg rozmaite S$rod-
ki nauczania. Mylitby sie jednak, ktoby mniemat, ze
je stosowa¢ nalezy dopiero z chwilg, gdy z dzie-
ckiem formalng rozpoczynamy nauke; konieczno$¢ bo-
wiem ich uzycia wystepuje juz wtedy, gdy ono moé-
wi¢ zaczyna. Jest to wiasnie okres, w<ktérym zdo-
bywa najwiecej wyobrazen i pamieciowo przyswaja
sobie wzystkie nazwy przedmiotow, oraz czynnosci,
ktore to nazwy najczesciej po swojemu urabia: (lata-
nia—lampa, malas — masto, meczy — beczy, od me).
Jezeli wiec dbatos¢ o prawidtowe W8"mawianie w tej
dobie jest konieczng, to niemniej waznem rownocze-
sne ksztatcenie wyobrazen dziecka, ktére od pier-
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wszej chwili rozbudzenia sie w niem uwagi i zdol-
nosci réznicowania zdobywa je z niestychang szyb-
koScig. Ksztatcenie to ulatwia tak zwana ,,Nauka
0 rzeczach," ktéra wihasnie ze wzgledu, ze jg stosu-
jemy do najmiodszych umystow, wielkiego taktu
lumiejetnosci  ze strony wychowawcow wymaga.



Proste doswiaczenie uczy, ze dziatalno$¢ wiadz
umystowych dziecka nie ujawnia sie odrazu, lecz
w pewnym nastepstwie. Czteroletnie dziecko przy-
swaja sobie ogrom wyrazow; tymczasem nie pojmuje
znaczenia liczby, nie zrozumie najprostszego arytme-
tycznego dziatania. Powiastka, ktéra rozSmiesza i zaj-
muje 14-letniego chiopca, nie zrobi na dziecku sie-
dmioletniem najmniejszego wrazenia.  Psychologia
tez wykryta, iz mniejsza lub wieksza zdolno$¢ umy-
stu do dziatania wr tym lub innym kierunku zalezy
wprost od objetosci i wagi mbzgu, ktory istotnie
w dzieciach do lat 7-iu wykazuje najwiekszy przy-
rost sktadajacej go materyi, gdy od 7—14 przyrost
ten staje sie mniej widocznym, az w koncu po roku
20-yrn ogranicza sie jedynie do cigglej w niej utra-
conych czastek odnowy. Zauwazono takze, iz wia-
$nie  w epoce najwiekszego przyrostu materyi mo-
zgowej umyst najmniej jest zdolny do czynnosci, wy-
magajacych jakiegokolwiek uogdlnienia, abstrakcyi,
ale ze za to w wysokim stopniu posiada site pla-
styczna, zaznaczajgcg w nim S$lady wrazen przejmo-
wanych od przedmiotow zewnetrznego S$wiata. Z tych
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wrazen powstaje wiasnie to, co sie wyobrazeniem
nazywa. Im S$lady te sa glebsze, tern wyobrazenie
jest trwalsze, plastyczniejsze, zatem wiecej dokiadne.
-PbéZniej, w miare powolniejszego przyrostu materyi
maozgowej, zmniejsza sie coraz wiecej ilosS¢ groma-
dzonych tym sposobem nabytkéw, a obok tego i sita
plastyki, z jakg te zaznaczajg sie w umysle. Nato-
miast wzmaga sie przyrost poje¢, idei. Ztad owa
kolejnos¢ w ujawnianiu sie réznych wiadz umysto-
wych. Jakoz umyst dziecka, zajety wylgcznie czyn-
noscig przyswajania sobie wrazen i tworzeniem z nich
wyobrazen, nie moze starczy¢ na czynnosSci innego
rodzaju. To tez fatwo zrozumieé, jak waznym jest
ten okres w rozwoju duchowym cziowieka. W nim
on zdobywa najwiekszg sume wyobrazen, z jakich
w dalszem zyciu tworzy pojecia i sady. Tymcza-
sem na te epoke gromadzenia materyatlu myslowego
najmniej zwracamy w wychowaniu uwagi, bynaj-
mniej nie troszczac sie o0 to, w jaki sposéb dzieci:o
wyobrazenia zdobywa. A przeciez ubogacenie nie-
mi umystu, ich utrwalenie, nadanie Im najwyzszej
plastyki, powinno by¢ najgtéwniejszem wychowania
zadaniem. Tak np. nie zdajemy sobie sprawy, jaki
wptyw na umyst dziecka wywiera gwar uliczny
i thumy, cho¢ widzimy, ze do domu powraca odu-
rzone i senne. Zwykle matki cieszg sie z tego, ze
dziecko po spacerze mocno zasypia i bez"yatpienia
sen jest Srodkiem nader pokrzepiajgcym organizm; ale
obok tego zachodzi takze pytanie, jakie ubytki pono-
si mozg dziecka, zuzywajac swe sity na zwracanie
uwagi na tysigce réznorodnych przedmiotéw, gdy na
zadnym z nich zatrzymac¢ sie dtugo nie moze?
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Te przedmioty, zmieniajgce sie co chwila, nie
mogg w umysle trwatych $ladéw zaznaczyC. Po-
wstaje w nim przeto zamet, co$ takiego, co jedynie
daje sie poréwna¢ do ptyty szklanej, na ktorej foto-
graf utrwali! niesfornie w czasie zdejmowania za-
chowujacyg sie grupe. Wszystko na niej przedstawia
sie zamazane, bez wyrazistosci, bez ryséw. Rzecz
naturalna, iz jezeli dziecko, ciggle w otoczeniu thu-
mnem przebywa, umyst jego traci najprzéd zdolno$¢
zatrzymywania dtuzszej na przedmiotach uwagi, a obok
tego site uplastyczniania wrazen, z ktérych jedno za-
ciera sie drugiem, tak, iz w koncu zamiast wyobra-
zen jasnych, doktadnych, zachowuje tylko mgliste
ksztatty przedmiotow bez ich rzeczywistej wartosSci.
Podobny skutek, lubo w mniejszym stopniu, druga
ostateczno$¢ sprowadza, mianowicie zbyt jednostajne
otoczenie. Dziecko, nie znajdujgc wiele dla swej
uwagi nastreczajacych sie przedmiotoéw, zdobywa tern
samem zbyt szczupty liczbe wyobrazen. Wprawdzie
wrazenia od nich plynace, powtarzajgc sie ciggle,
odzwicrciadlajg sie z calg wyrazistosciag w umysle,
ale same przedmioty, nie obudzajagc w konhcu zajecia,
sprowadzajg nude i zabijajg w dziecku wrodzong mu
zywos¢ umystu. Jezeli teraz zauwazymy, iz dziecko
w pierwszych latach swojego zycia najwiekszg sume
wyobrazen przejmuje; ze w pdzniejszym wieku jego
mozg traci uplastyczniajaca ich site; ze nadto od ich
wyrazistosci, jakosci i ilosci zalezy ogdt jego wyo-
brazenia o Swiecie, to pojmiemy, iz brak w nich do-
ktadno$ci lub ich ubdstwo stanowi prawdziwe Kka-
lectwo umystowe, gdyz one s3g najgtéwniejsza pod-
waling pdzZniejszej dziatalnoSci um3slu, tak, iz bez



nich niepodobna sobie utworzy¢ o czemkolwiek do-
ktadnego pojecia. W tem to zaniedbaniu pierwotnego
ksztatcenia wyobrazen tkwi przyczyna dalszych nie-
powodzen w naukach. Tem wiecej za$ to braki sto-
ja 'na zawadzie w prawidtowem mysleniu.

Tym nastepstwom mozna jedynie zapobiedz
przez umiejetne ksztatcenie wyobrazen od chwili, gdy
w dziecku zaczynajg sie objawia¢ pierwsze Swiado-
mosci przebtyski. Swiadomo$é ta jest zawsze skut-
kiem ocknienia sie uwagi, a natezenie jej powstaje
zawsze w prostym stosunku do zajecia, jakie w dzie-
cku obudzg przedmiot, powodujacy wrazenie. Na
ciggiem tez podtrzymywaniu tego zajecia polega ta-
jemnica pierwotnego ksztatcenia wyobrazen. Jak tyl-
ko przedmiot jaki§ w oczach dziecka powab utraci,
nalezy go natychmiast innym zastgpi¢; nie wynika
ztad jednak, by z czasem nie miato wroci¢ do niego.
Tym sposobem powtarzane i odnawiane wrazenia,
coraz giebsze w jego umysle zaznacza¢ beda S$lady.
Ztad tak wazng role w wychowaniu odgrywajg za-
bawki: najprzéd pobudzajg i ksztatcag uwage dziecka,
nastepnie przypominajg mu przedmioty w $Swiecie rze-
czywistym poznane. Dziecie zestawia je z wyobra-
zeniami, jakie o nich bezposrednio zdobyto, i bawigc
sie sztucznemi okazami kréw, koni, pséw, tem gle-
biej ich obraz w swym umysle utrwala. Jak otacza-
jace je przedmioty dajg mu wyobrazenie rzeczy i ich
przymiotow, tak znowu domowe zajecia rodzicow
i stuzacych wzbogacajg jego umyst wyobrazeniem
czynnosci. Wprawdzie $Srodkowisko, w klérem dzie-
cko przebywa, nie zawsze dostarcza ku temu odpo-
wiedniego materyatu; dzieci wychowywane np. w mie-
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Scie, nie moga zna¢ wielu przedmiotdéw i zajec, z kto-
remi, wychowane na wsi, spotykajg sie na kazdym
kroku i przeciwnie. Tym Dbrakom jednak oddawna
zaradzit Jan Amos Komenski (ur. 1592-3}-1672 r.)
Dzieto jego Orbis sensualium pictus (Swiat zmysto-
wy w obrazach), w r. 1658 w Norymberdze wydane,
namnozyto tyle metod obrazkowych, czyli tak zwa-
nych Malowanek, ze z ich pomocg mozna wyrownac
te roznice z tatwoscig. Zaznajamiajg one dziecko
nietylko z przedmiotami, ktérych w swem otocze-
niu znalez¢ nie mogto, ale nadto pogiebiajg wyobra-
zenia 0 rzeczach poznanych i nowe ku nim obudza-
ja W niem zajecie. 'y

Procz tego, takie wydawnictwa obrazkowe majg
jeszcze inne pod wzgledem dydaktycznym znaczenie.
Dziecko, poznajagc wprost z natury przedmioty, zdoby-
wato pierwsze o nich wyobrazenia jedynie w sposob
przypadkowy, dorywczy; tymczasem w dobrze utozo-
nych ,,Malowankach™ przedmioty grupuja sie wediug
rodzajow i gatunkow. Tak np. sprzety domowe ga-
tunkujg sie na: pokojowe i kuchenne; narzedzia gospo-
darskie na: rolnicze i ogrodnicze; rzemiosta na: ko-
walstwo, S$lusarstwo, stolarstwo it. p. Tym sposobem
w dorywczo zdobyte wyobrazenia dziecka wprowa-
dza sie pewien fad, klasyfikacye, bez czego wW'miodej
gtowie powstatby chaos. W po6zZniejszym wieku osigga
sie to jeszcze skuteczniej, gdy owg metode unaocznia-
jaca zastosujemy do poznania trzech krdlestw natury
—stowem, gdy mu do reki damy atlas Historyi natu-
ralnej, lub porozwieszamy na S$cianach tablice z do-
ktadnem wyobrazeniem zwierzat, ro$lin i mineratow,
zgrupowanych wedtug cech rodzajowych i gatunko-
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wych, z podziatami na gromady i rzedy. Rzecz pro-
sta, iz okazy kolorowane majg wyzszos¢ nad bez-
barwnemi; wypchane zwierzeta, nad wyobrazonemi
w atlasie; najpozadansze za$ sg zywe okazy, ktorych
jednak dziecku nie zawsze mozna dostarczyc.

Ztad to wycieczki letnie na wie$ z dzieémi wy-
chowywanemu w miescie przedstawiajg nieocenione
zarowno pod wzgledem hygienicznym, jak i umysto-
wym korzysci. Juz samo prawo przeciwienstwa po-
teguje wrazenie, ptyngce od nieznanych pierwej przed-
miotdw. Poznajac rozne rodzaje drzew, zbo6z, kwiatow
wyrostych na face, przywyka do dopatrywania podo-
bienstwa i roznic, czesto w mato widocznych odcie-
niach. Przypatrujagc sie kosbie, Zzniwu, oraz innym
gospodarskim  zajeciom, wzbogaca umyst wyobraze-
niami nowych dla siebie czynnos$ci; widzac ptug, bro-
ne, woz drabiniasty, zdobywa wyobrazenie celowosci.
Potrzeba tylko kierownika, ktéryby umiat nastrecza-
jacy sie na kazdym kroku materyat na korzy$¢ umy-
stowg dziecka wyzyskac; tern wiecej staraC sie nale-
zy, by pdzniej nie zmarniaty nagromadzone tak nabytki.
Zapobiedz temu mozna przez ciggte od$wiezanie i po-
glebianie wyobrazen . zdobytych. Dziecig, jakkolwiek
mu terazniejszo$¢ wystarcza, lubi przeciez zajmowac
sie tern, co mu kiedy$ sprawiato przyjemno$¢é. Samo
nie jest zdolne zy¢ wspomnieniami; wszakze opowia-
danie ojca lub matki o tern, co widziato, gdzie byto,
czem sie zajmowato, dopomaga jego pamieci. Ono
samo dla siebie staje sie bohaterem styszanej opo-
wiesci, przypomina sobie rézne przygody, wszystkie
przedmioty spotykane w czasie spacerdw i nanowo
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odswieza w duszy dawno odczuwane wrazenia, Kkto-
reby sie zatarty pod wptywem chwili obecnej.

Nie nalezy jednak zapominac, iz dziecko, groma-
dzac tak wyobrazenia, jednoczesnie takze wzbogaca
swoj stownik odpowiadajgcymi im wyrazy, ze zdo-
bywa materyatl, za pomoca ktérego swoje mysli wy-
raza. Dotad ono w stosunku do Swiata przedmioto-
wego zachowywalto sie biernie; obecnie o tern, co
z tego Swiata poznato, wypowiadajgc swe sady, za-
chowuje sie czynnie, lubo jeszcze na najnizszym sto-
pniu podmiotowosci zostaje. Ale wiasnie, ze na tej
drodze stawia pierwsze, niepewne kroki, nalezy nad
niem czuwaé, by na manowce nie zeszto. Juz stary
Rej daje rade wychowawcom, by w tym okresie
umystowego rozwoju nie pozwalali dziecku ,lada
czego szczebiotaé." Rejowi gtownie szto o to, by je
uchroni¢ od natogu gadulstwa, popisywania sie z do-
wcipem, co zwano ,szpaczkiem" nadwczas. Ale jak-
kolwiek przedwczes$nie rozbudzona w dzieciach chet-
ka popisywania sie z dowcipem jast naganng i wstre-
tng, to przeciez nie idzie za tern, by w nich thumic
wrodzony poped do wypowiadania tego, co czujg
i myslag. Owszem, jezeli to tylko jest naturalnym ob-
jawem wewnetrznej czynnosci rozbudzonego umystu,
powinniSmy dziecku pozostawi¢ jaknajwieksza pod
tym wzgledem swobode, gdyz tylko tg drogg mozemy
wplywac na prostowanie zdobytych przez nie wyo-
brazen i ksztatcenie mysli



Wypowiada¢ swe mysli znaczy tyle, co swe sady
ujawiaé. Najelementarniejszg czynno$cig sadzacego
umystu jest przyznawanie przedmiotowi jakiejs wia-
snosci; od prawidtowego tez potgczenia podmiotu
z orzeczeniem zalezy logiczno$¢ kazdego sadu. Otdz
dziecie moze wyrazac sie nieraz z wielkag tatwoscia,
moze nawet posiada¢ zdolno$¢ przyswajania sobie od
0s0b otaczajagcych wielu wyrazen i zwrotow, jedynie
ludziom dojrzatym wiasciwych, a pomimo to, w swych
sadach, tysigczne biedy popetnia¢. Wynika to ztad,
iz kazde sadzenie jest abstrakcyjnej natury.

Chcac przyznawac przedmiotowi wiasnosci, po-
trzeba mie¢ w umysle caty ich zapas, nagromadzony
w ksztatcie wyobrazen oderwanych i te do przedmio-
tu w danej chwili stosowa¢. Tymczasem dotad dzie-
cko poznawato Swiat konkretnie; jego wyobrazenia
0 przedmiotach byty raczej fantazmami, niz wyobra-
zeniami w znaczeniu S$cile logicznem. By umiato
w jedng catos$¢ faczy¢ Swiadomie wszystkie cechy
poznanego przedmiotu i wihasnosci jego w oderwaniu
wystawia¢ sobie, jako oddzielne wyobrazenie przy-
miotu, do tego potrzebuje pewnych nawyknien, do
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ktorych jego umyst nie zawsze jest zdolny sam z siebie.
Woprawdzie juz dwuletnie dziecko wie dobrze, iz
mleko jest gorgce, cukier stodki, biaty, ze przedmioty
ktoremi sie bawi, nie jednakowo sg ciezkie i t. d.,
przeciez wiasnosci te, o tyle tylko do jego Swiadomo-
Sci, nawet w pdzniejszym wieku dochodzg, o ile na
niem przez swe skutki sprawiajg przyjemne lub nie-
przyjemne wrazenie; inne wiasnosci, znajdujagce sie
w przedmiocie, s§ mu obojetne zupetnie. Zreszta,
jakkolwiek dziecko wyrdznia przedmioty, nie zawsze
przeciez umie sobie zda¢ sprawe—dlaczego? Przedmiot
dla niego jest, bo jest, a jezeli nawet dokfadnie przy-
znaje mu wiasnosci, to pochodzi to ztad, ze je przywy-
ktlo w nim nierozdzielnie spotykaé. Co sie od tak
poznanego przedmiotu wyrdznia ksztattem, barwa,
wielkoscia, to jest innym przedmiotem, ktérego wyo-
brazenie wraz z nazwg ma obecne w pamieci. Od
podobnego jednak zapatrywania sie na Swiat przed-
miotowy trzeba zrobi¢ krok naprzéd i przeprowadzic¢
umyst dziecka ze sfery wyobrazen do sfery pojec
i sgdéw, co jest nader trudnem zadaniem. W praw-
dzie natura dopomaga tu wiele i z jej pomocg dzie-
cko nieraz samo te granice przekracza, przeciez wy-
chowanie powinno z nig wspotdziatac, jezeli zdobyte
pojecia 0 Swiecie majg byC logiczne, jasne i dokfadne.
Wiadomo, iz chcac sobie urobi¢ pojecie, potrzeba naj-
przéd cechy danego przedmiotu poréwnac¢ z cechami
innych przedmiotéw tegoz samego rodzaju; dopiero
po usunieciu z nich wszystkiego, co jest czasowem
i roznem, cechy owe istotne w jedng uogolniona,
mys$lowa cato$¢ potaczy¢. Ot6z do wprowadzenia umy-
stu dziecka na takg droge najwiecej nadaje sie wspo-



mniana wyzej ,,Nauka o rzeczach". Celem, jaki przez nig
powszechnie starajg sie osiggnac, jest ksztatcenie wiadz
spostrzegawczych, poznanie zjawisk nalezgcych do
dziedziny nauk przyrodniczych, fizycznych lub rzeczy,
majacych zastosowanie w zyciu codziennem. Za przei-
miot wykfadu stuzy¢ tu moze zaréwno kon, wielbtad,
kawatek szkla, wegla, kredy, rosa, chleb, stot, jak
I inne przedmioty. O kazdym mozna wiele, bardzo
wiele powiedzie¢, a poznanie ich wiasnosci, uzytkow,
sposobOw powstawania, wreszcie zwigzkéw, w jakich
z innemi ciatami zostaja, przy dostepnym, ozywionym
wykladzie, nietylko moze rozszerzyé umystowy hory-
zont dziecka, ale zarazem stanowi¢ wyborne przygo-
towanie do pdzniejszej systematycznej nauki.
Jakkolwiek podobne wyktady, prowadzace do
wykrycia wihasnosci, przyczyny i skutkbw poznanych
zjawisk, w wysokim stopniu rozwijajg umyst, to je-
dnak sadzilibysmy, iz wiasnie dlatego, ze przez nie
za wiele celéow zaktadamy sobie naraz osiagna¢, nie
przedstawiajg tych korzysci, jakieby pod wzgledem
ksztatcenia mysli nalezato wychowancom zapewnic.
Ku temu daleko pewniej doprowadzi¢ moze nauka
0 rzeczach, jezeli za podkiad damy jej logike elemen-
tarng, rozwinietg na przedmiotach, ktére w dziecku
obudzajg zajecie. Do takiej nauki moze kazdy przed-
mie® postuzy¢. My za przyktad wezmiemy drzewo,
jako pojecie ogdlniejszej natury, ktéra zazwyczaj
w umysle dziecka nie dosc sie jasno przedstawia. Jakoz
umie ono kazde zwierze, kazdg rzecz, mniej wiecej,
wiasciwg nazwg oznaczyC;, tymczasem do nazw ga-
tunkowych i rodzajowych drzew nader p6zno docho-
dzi. Co gorsza, pomijajagc nizsze stopnie w klasyfika-



cyi tego pojecia, staje odrazu na wyzszym, ogo0lniej-
szym i kazdy gatunek, czy to w naturze, czy na
obrazku, poprostu drzewem nazywa. Takich pojec,
nieraz nie wiadomo kiedy i jak, dziecie bardzo wiele
zdobyta; nalezy je wiec prostowaé, wdrazajac jego
umjst do prawidtowej Kklasyfikacyi. Najskuteczniej
dziata¢ tu mozna, stawiajac dziecie wobec zywej na-
tury i rozpoczynajac ksztatcenie jego poje¢ od przed-
miotu obudzajgcego zywszy interes, by tem diuzej
zatrzymac¢ na nim jego uwage i tem skuteczniej do-
pomaga¢ mu do objecia i utrwalenia w umysle wszy-
stkich jego wiasnosci. Przypusémy, iz wchodzac z dzie-
ckiem w las, miedzy innemi drzewami spotykamy mioda
brzézke na wstepie. Jej pien biaty, wysmukty, jej
powiewne, zwieszajace sie gatezie, mimowoli nas po-
ciggajg swemi estetycznemi ksztaltami. Czy znasz to
drzewo?—pytamy dziecka. To mioda brzoza. Patrz, jak
biatg ma kore na sobie, jak miekka i gtadkg w do-
tknieciu, niby papier listowy, a wpoprzek rysujg s:e
na niej prawidtowe, réwnolegle idace zielone prazki.
Kora ta, oderwana od drzewa, daje sie dzieli¢ na
bardzo cieniutkie ptatki, utozone warstewkami jeden
na drugim; mozesz sie o tem przekona¢, gdy nozem
natniemy jej wierzchnig powioke. Pierwsza warstwa
na niej cienka, niby najdelikatniejsza angielska bibui-
ka; po niej nastepuje druga, zielonawej barwy, i tak
dalej, dopoki nie dobierzemy sie do miazgi, czyli soku
zgeszczonego, a oddzielajacego kore od drzewa. Powiedz,
czy zawsze na brzozie tak gtadkg kore widzimy?
Dziecko prawdopodobnie odpowie, ze tego nie wie,
ale wihasnie to wyznanie, moze by¢ punktem wyjscia
Biblioteka. — T. 21. 3
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dla nas do dalszej obserwacyi. Gdy kto czego nie
wie, powinien dowodnie o tem sie przekona¢. Czy nie
masz sposobu sprawdzenia? Rozpatrz sie tylko dokota,
moze brz6z wiecej odnajdziesz? Jakoz dziecko spostrze-
ga inne tego drzewa okazy; a wiec moze je naprzod
policzy¢, nastepnie wybrac¢ brzoze, ktéra z pierwsza
pod wzgledem pokrycia pnia w najwiekszem przeci-
wienstwie zostaje. Jakiez w nich uderzajg roznice?
Oto brzoza, wzieta do poréwnania, jest o wiele grub-
szg, rozroslejsza, wyzsza, niz pierwsza; kora tez na niej
gruba, popekana, miejscami tylko biatawa, ztobi sie,
zwihaszcza ku dotowi, w giebokie, nieregularne bruzdy
ciemno-brunatnego koloru. Jaka by¢ moze tego przy-
czyna? Nie inna, jak nagromadzenie sie warstw we-
wnetrznych z latami i rozsadzenie powierzchni kory
zewnetrznej wskutek rozros$niecia sie drzewa. Byto
mu ciasno w sukience, jakg nosito za miodu; wiec
ja drze na sobie, poprzestajagc dla swej wygody na
odziezy, jaka sie wytwarza pod zewnetrzng stwar-
dniatg jej skorupa.

Tu mozna dziecku nadmieni¢, ze czes¢ drzewa,
ktéra na uwage bierzemy, pniem sie nazywa; ze
z kory, pokrywajgcej go, otrzymujg dziegie¢, rodzaj
oleju drzewnego, ktéry stuzy do wyprawy skor w Ro-
syi, juchtowemi zwanych; ze nadto lud z niej wyra-
bia tabakierki i t. p. O tem, ze z jej nacieciem na
wiosne wyptywa sok obficie, zwany oskota, bytoby
mowi¢ zawczednie. Zjawisko to zostaje w zwigzku
z ogolnemi fizyologicznemi wiasnosciami drzewa, ja-
ko istoty organicznej; jego wiec zrozumienie wyma-
gatoby wielu wiadomosci przedwstepnych, ktérych na
razie dziecku da¢ nie mozna, lepiej wiec o niem za-
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milcze¢, pozostawiajgc jego wyjasnienie na pozniej.
To, co dotad poznato, wystarczy, by na brzozie za-
trzyma¢ dtuzej jego uwage. Teraz nalezy przejsé do
korony drzewa, zlozonej z gatezi, galagzek i lisci.
Wogdle jasno - zielony ich kolor nadaje brzozie wy-
glad wesoty; z galazek jej wyrabiajg nietylko takie,
jak miotta, narzedzia, ale miodych, zielonych brzozek,
wprawdzie z wielke szkodg laséw, uzywajg jeszcze
po wsiach i miastach do umajania mieszkan i koscio-
tow w uroczysto$é Zielonych Swiatek, oraz w Boze
Ciato do strojenia ottarzy. Nadto liscie brzozy, maja-
ce ksztatt sercowaty, smak gorzki, pewng lepkos¢
i zapach balsamiczny, sg ulubionym dla kéz i owiec
pokarmem. Wprzdd jednak nizeli lisciem, brzoza na
wiosne okrywa sie tak zwanemi baskami albo kotka-
mi; majg one ksztalt podtuzny, zwieszajg sie na dot
i rozkwitaja, wydajac pOzniej nasienie. Ale jestze to
cala juz brzoza, jak jg nad powierzchnig ziemi wi-
dzimy? Bynajmniej. Ona gteboko w ziemie zapu-
Scita korzenie, inaczej powalicby sie musiata. Prze-
ciez o funkcyi, jaka korzenie odbywajg w karmieniu
rosliny, rownie tu mowié nie pora, jak réwniez o tej,
jaka liscie w jej oddychaniu spetniajg. Obecnie wy-
starcza, ze dziecko gtéwne skiladowe czesci brzozy,
jak korzen, pien i korone, poznato. Gdy nadto doda-
my wiadomo$¢ o innych jeszcze pozytkach, jakie
z brzozy otrzymujemy, mianowicie, iz drzewo jej
twarde, wybornie nadaje sie do wyrabiania k&t wo-
zowych, siodet i na opat — wtedy dojdziemy z dzie-
ckiem do jasnego i Swiadomie zdobytego wyobraze-
nia o zewnetrznych wiasno$ciach brzozy, jako poje-
dynczego przedmiotu. Wyobrazenie to stanie sie za-
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sadg do dalszych poréwnan i wyrdznian. A naprzod
wypada zacza¢ od roznic, jakie sie dadzg wykry¢
miedzy typami objetemi obrebem pojecia: brzoza. Je-
zeli podobnych typéw niepodobna zawsze okazaé
dziecku w naturze, to w kazdym razie moze je za-
stgpi¢ rysunek. Uktad gatezi i gatgzek, mniej lub
wiecej owisty, uwidoczni réznice. Brzoza o galaz-
kach bardziej w go6re podanych, bedzie to brzoza po-
spolita, ktora zadrzewia wszystkie lasy u nas i na
dalekiej potnocy; brzoza, zwieszajgca sie gatgzkami
ku ziemi, to brzoza ptaczaca, ktdra ocienia groby na
cmentarzach i zdobi parki i ogrody. | oto dziecie
w swym umystowym rozwoju robi krok nader sta-
nowczy: zdobywa pojecie gatunku, odno$nie do ogdl-
niejszego pojecia: ,,brzoza,” chocbySmy mu nie mé-
wili o innych brz6z gatunkach, jak np. omszonej,
kartowatej, krzewiastej i t. d.

Obecnie wszakze nader wazne nasuwa sie py-
tanie: czy nalezy zatrzymac sie czas jaki$ na zdoby-
tem pojeciu gatunku i to stosowa¢ do znanych juz
dziecku, a’e nalezgcych do innej sfery przedmiotdw,
czy tez od brzozy przejs¢ w sfere wyzszej abstrak-
cyi drogg dalszych poréwnan, lecz z przedmiotami
tegoz samego rodzaju? Za pierwszem przemawiajg
korzysci, jakie moglibySmy osiggna¢ przez podpo-
rzadkowanie poje¢ szczeg6towych, odnoszacych sie
do wielu znanych juz dziecku przedmiotow, pojeciom
wyzszym, ogolniejszej natury: za drugiem wzglad lo-
gicznego nastepstwa. Ze jednak w nauce o rzeczach,
majacej na celu ksztatcenie mysli, idzie gtéwnie o kon-
sekwentne przeprowadzenie umystu dziecka przez
wszystkie stopnie logicznego pojecia, przeto, bez wzgle-



da na korzysci, jakie pierwsza z tych drég moze dla
niego przedstawia¢, jak na teraz, bezwarunkowo tyl-
ko tej ostatniej trzymac sie nam wypada. Jezeli do
coraz wyzszych poje¢ dochodzimy tylko droga rozni-
cowania, nalezatoby poréwnac brzoze z przedmiotem
tegoz samego, co i ona, rodzaju, ale wykazujgcym
z nig wrecz przeciwne wiasnosci. Takim przedmio-
tem moze by¢ dab, jako przeciwstawienie trwatosci
i sity z powiewng naturg brzozy. C06z majg z sobg
wspolnego? Dziecko, niewdrozone jeszcze do abstrak-
cyjnych poréwnan, moze zndéw nie da¢ zadawalajgcej
odpowiedzi na razie; trzeba mu wiec dopomddz. Po-
znato brzoze, wie, z ilu czesci, jako catos¢, sie skia-
da, niech wiec ten podziat zastosuje do debu. Jakoz
wyrdst on nad ziemie pniem grubym, poteznym, kté-
ry ze wzgledu na swa objetos¢ i wielko$¢, musiat
gteboko zapusci¢ w nig korzenie. Pien ten u gory
rozdzielit sie w réwnie potezne rozsochate konary,
ktore znow rozroste w galezie i galazki, obszerng
utworzyty korone. Trzy wiec czeSci skladowe: Kko-
rzen, pien i korona zaréwno brzozie, jak idebowi, sg
wspolne, a pomimo to jakze wielkie pomiedzy niemi
wykazujg sie roznice! Bo najprzéd 6w pien debu,
jakkolwiek go rowniez popekana kora pokrywa, jest
przeciez szaro-brunatny i mchem siwym porosty; te
galezie nadto nie ida, jak u brzozy, w gore, by sie
potem ku dotowi gatgzkami opusci¢, ale rozrastajg sie
wszerz, jak gdyby chciaty zdoby¢ coraz wiecej prze-
stworu. Co do lisci za$, jakkolwiek swag ciemno-zie-
long barwg niewiele sie roznig od brzozy, ksztatt ich
przeciez, wycinany w klapy, ku koncowi szerszy, owal-
ny, stanowczo sie wyrdznia od jej listkow sercowato
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wycietych. Wprawdzie na wiosne korona debu okry-
wa sie, rownie jak brzoza, kotkami, ale gdy ta wyda-
je nasiona, dajace sie tatwo wiatrom unosi¢, na de-
bie pozostajg z nich owoce w ksztatcie orzeszka stoz-
kowatej formy, pokrytego lenigcg tupinka, osadzone-
go w szarej, chropowatej miseczce, a zwanego zote-
dzig. Pozytki tez, jakie otrzymujemy z debu, sg da-
leko rozleglejsze, niz z brzozy. Naprzéd dab pospo-
lity, najcelniejsza naszych laséw ozdoba, daje drzewo
budulcowe wielkiej trwatosci, ktére w wodzie twar-
dnieje; ztad uzywajg go na okrety, oraz przy budo-
wie mostéw na pale. Kora jego jest nader cennym
przedmiotem w garbarstwie. Z zotedzi upalonej przy-
gotowujg rodzaj pozywnej kawy dla dzieci; jest ona
takze pokarmem trzody chlewnej. Na lisciach debu
tworzg sie niekiedy kuliste naroSle, debiankami zwa-
ne. Powstajg one wskutek nakiocia lisci przez gala-
sowke, owad podobny do osy, ktdry tu jaja swe skia-
da; tych naro$li uzywajg do wyrabiania atramentu.
Naro$le te jeszcze obficiej*tworzg sie na debie rosng-
cym w Afryce, ze za$ z nich otrzymujg farbe czarna,
ztad i dab ten nazywa sie farbierskim. ROwniez na
potudniu Europy znajduje sie dab inny, z ktdérego
kory gabczastej wyrabiajg korki do zatykania butelek
i dlatego tez nazywa sie korkowym. Jak widzimy
wiec i deby majg szczegdlne wiasnosci, ktore stano-
wig miedzy niemi roznice. Ale w takim razie, czem-
ze sg wzgledem siebie i 6w dab pospolity i farbier-
ski 1 korkowy? Rozumie sig, iz tern samem, czem by-
fa brzoza pospolita i ptaczaca, gatunkami jednego i te-
go samego drzewa! Jezeli jednak gatunki miedzy so-
ba wyrdzniajg sie pewnemi odrebnemi cechami, to ro-
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miedzy brzozg a debem. Co jest pierwszej wiasno-
$cig, tego nie spotykamy w drugim i odwrotnie. Gdy-
by cech tak odrebnych nie miaty, nie mogliby$Smy
ich odrézni¢ od siebie. Brzoza i dagb bytyby jednym
I tym samym przedmiotem, lub, co najwyzej, gatun-
kiem jednego drzewa. Tymczasem odmienne ich
wiasnosci sprawiaja, ze kazde z nich jest tern, czem
jest: dab debem, brzoza brzoza. Podobne poréwna-
nia tatwo robi¢ miedzy brzoza i debem z jednej stro-
ny, a grabem, bukiem, jarzebing, topola, lipa, grusza,
jabtonig i t. d. z dfugiej. Na tym punkcie poréwnan
mozna sie nawet dluzej zatrzymaé, a rdznice, potegu-
jace sie do nieskonczonosci, coraz dotykalniej beda
wykazywac indywidualnos¢ kazdego drzewa.

Ale czy pomimo to nic niema pomiedzy niemi
wspdlnego?

Owszem, niech je tylko dziecko poréwna wszy-
stkie z sobg, a zndw wykaze sie, ze pomimo calej
ich odrebnosci, niepodobna im pewnych cech wspol-
nych, powtarzajacych sie w nich stale, odméwic¢. Te-
mi za$ sa: korzen, pien i korona. Jakiez wiec majg
te wspdlne cechy znaczenie? Oto pokazujg, ze jak-
kolwiek drzewa brane pod uwage stanowczo wyro-
Zniajg sie od siebie, to jednak majg pewne wspodlne
znamiona, ktdére Swiadcza, iz sg rozmaitemi drzew ro-
dzajami. Tak wiec obok poprzednio zdobytego po-
jecia gatunku wystepuje drugie pojecie: rodzaju. Ono
jest ogolniejsze, wyzsze, gdyz w swym obrebie, niby
w Kkole, obejmuje wszystkie bez wyjatku podporzadko-
wane sobie gatunki i pozostaje do nich w takim sto-
sunku, jak matka do dzieci. Jestto nowy krok wa-
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zny w umystowym dziecka rozwoju; pojecia bowiem
gatunku i rodzaju czesto nawet dorosli nie umiejg
Scisle wyrdznia€. Tymczasem, opierajac sie¢ na wy-
krytej cesze rodzajowej, jako logicznej zasadzie, dzie-
cko bedzie juz w stanie w przyblizeniu okresli¢, czem
jest brzoza, dab, grab i t. d., a sady jego tylko w na-
stepujacej formie moga sie wyrazi¢: Brzoza jest ro-
dzajem drzewa, dab jest rodzajem drzewa, grab jest
rodzajem drzewa i t. d.

Te sady wszakze, jakkolwiek logiczne, nie ma-
ja nalezytej Scistosci. Pomijajac juz réznice, zacho-
dzace pomiedzy temi drzewami, o jakich dziecko do-
wie sie pdzniej, uczac sie systematycznie botaniki,
mianowicie, iz jedne z nich nalezg do gromady kot-
kowatych, inne do rézowatych i t. d., to jeszcze nie
zwrdciliSmy dotad jego uwagi na jedng ceche im
wspolng, ktom w sadzie powinna blizej ich rodzaj
okreslic. By¢ moze, iz po glebszem zastanowieniu
sie, dziecko jg samo wykryje. Wszak zna juz cechy
wspdlne dotagd poznanych drzew: Kkorzen, pien i ko-
rona u wszystkich bez wyjatku sie spotyka. Jezeli
jednak, pomimo to, cechy tej wykry¢ nie zdota, niech
sie zastanowi, czy ktora z tych czeSci nie podlega
widocznej, stosownie do por roku, odmianie. Przy tej
wskazéwce dziecko nawet mniej inteligentne wpadnie
chyba na domyst, ze sie to tyczy korony. Jakoz
z jesienig i na zime traci ona najpiekniejsza w lisciach
ozdobe. A wiec do owych cech wspdlnych jeszcze
liscie doda¢ nalezy. Czy jednak wszystkim wogole
drzewom sg one wiasciwe? Dziecko zna wigilijng
choinke; ona w jego wspomnieniach tysigcem blaskow
jasnieje; wiaze sie z chwilami najzywszego upojenia
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i radosci; stanowi przeto najwiasciwsze ogniwo po-
miedzy juz zdobytemi, a majgcem sie zdobyC przez
nie wyzszem pojeciem. A naprzdd, czy wsrod drzew
znajdujacych sie w lesie, niema ksztattem do niej po-
dobnych? Trudno przypusci¢, by wsrdd nich nie
znajdowata sie sosna, Swierk i tym podobne; czy
wiec i one majg liscie? Jezeli dziecie o lisciu nie wy-
robito sobie dotad jasnego pojecia, moze dac¢ twier-
dzaca odpowiedz. Przeciez tatwo wywie$¢ je z ble-
du, skoro damy mu pozna¢ dotykalnie miedzy po-
kryciem sosny a innych drzew roznice; wystarczy
do tego, gdy je dotkniemy zerwang z sosny gatazka,
wtedy samo okres$li otrzymane ztad wrazenie. Bez-
watpienia powie, iz doznato podobnego do ukidcia
igly lub szpilki wrazenia. Mozemy mu tez powie-
dzie¢, iz znalazto wiasciwg nazwe na oznaczenie te-
go, co dotad lisciem by¢é mniemato. Podobne pokry-
cie do korony sosny ma Swierk, jodta, modrzew,
z ktoremi teraz warto dziecko blizej zapoznaé. Niech
miedzy niemi dopatruje réznic, podobienstw, jak ich
dopatrywato miedzy brzozg i debem, oraz innemi
lisciastemi drzewami. Tym sposobem coraz glebiegj
i wyrazisciej uplastyczniajg sie w jego umysle drzew
iglastych i lisciastych rodzaje. Z wykryciem tej no-
wej cechy, rozszerzajgcej znacznie obreb rodzajowe-
go pojecia drzew, moze juz teraz o kazdem z nich
wypowiedzie¢ sad doktadny i Scisty. A wiec: brzo-
za, dab, grab, lipa, sa rodzajami drzew lisciastych;
sosna, Swierk, jodta sg drzew iglastych rodzajem.
Jakkolwiek dziecie w ksztatceniu poje¢ znaczna
przebyto juz droge,- przeciez mu jeszcze wiele do prze-
biezenia zostaje, by dojs¢ choéby nawet do tego pun-
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ktu, do ktdérego sity jego umystu pozwalajg mu zmie-
rza¢ obecnie. Jakoz wiemy, iz poczatkiem tej drogi
byto niedoktadne, a nawet falszywe wyobrazenie drze-
wa, ktérem oznaczato bez wyjatku kazdy jego gatu-
nek i rodzaj. Przeciez na tern pierwotnem stanowi-
sku, wobec nowo zdobytych pojeé, dziecie pozostac
nie moze. Juz ono chyba zrozumie, ze jezeli pojecie
drzewa liSciastego z jednej, a pojecie drzewa iglaste-
go z drugiej strony, sg ogoélniejszej natury, niz poje-
cie jakiego$' osobnego, a w ich obrebie mieszczacego
sie rodzaju, to tembardziej ogo6lniejszej natury musi
by¢ samo pojecie drzewa, jako obejmujgcego w swym
obrebie nietylko obie te grupy, ale i wszystkie bez
wyjatku zaréwno drzew lisciastych, jak i iglastych
rodzaje i gatunki.

A wiec c6z to jest drzewo? Dotad, wykrywa-
jac roézne wiasnosci drzewa, trzymaliSmy sie drogi
poréwnan, zestawiajac jeden rodzaj z innemi drzew
rodzajami, ale nie badaliSmy jeszcze kazdego z nich
w czasie. Otdz, z zajeciem tego nowego stanowiska,
mozemy dziecku przypomnie¢, iz z biegiem lat drze-
wo podlega ustawicznej przemianie; przedewszystkiem
ono rosnie, przechodzi wszystkie stopnie naturalnego
rozwoju. Przeciez wzrost, jako nowowykryta ce-
cha, nietylko jest drzewa wiasnoscig. Ona jest
wspolng wszystkim krzewom, ziotom, trawom i mchom,
stowem, catemu krélestwu roélin. A wiec drzewo,
wedtug tej cechy pojete, jest niczem innem, jak je-
dnym roslin rodzajem, czyli, krocej mdwigc, rosling.

Ta nowowykryta cecha daje nam mozno$¢
zaznajomienia dziecka z innemi wiasnoSciami drzewa,
jako rosliny. Wszystko, co rosnie, rozwija sie, musi
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mie¢ Mna nature niz np. kamien, ktéry dopoki pozo-
staje w pierwotnym swoim skfadzie, jest zawsze tern,
czem jest, chocby w najdrobniejszej czasteczce.
Tymczasem do wyobrazenia wzrostu przywigzujemy
nieodtgczne wyobrazenie zycia; kazda tez roSlina, za-
tem i drzewo, jest zyjacg istotg; to, co zyje, musi od-
bywa¢ pewne dziatania, zyjacej istocie wkasciwe. Obe-
cnie tez mozna powiedzie€ juz dziecku o dwoch naj-
wazniejszych funkcyach roslin: o oddychaniu i kar-
mieniu. ldzie tylko o to, by nie wprowadza¢ jego
umystu w sfere poje¢, do ktérych uprzednio nie zo-
stato przygotowane. Mowi¢ z niem o tlenie, kwasie
weglowym, bytoby zawczes$nie; musielibySmy bowiem
rozpoczag¢ rzecz o skladzie chemicznym powietrza,
wegla i licznych jego zwigzkach, ato za dalekoby nas
od wytknietego ceiu odwiodto, mogtoby zresztg miec
ten skutek, iz dziecko stracitoby w tej nowej wy-
cieczce caty watek logiczny, ktérego przeciez nie po-
winno sobie przerywaé. Tu do$¢ powiedzie¢, ze
drzewo, podobnie jak ludzie i zwierzeta, oddycha; ale
kiedy te w kazdej chwili, wdychajagc w ptuca powie
trze, zatrzymujg z niego czastki podtrzymujgce w nich
zycie, a oddajg czesci zepsute i do zycia niezdatne,
to rosliny przez caty dzien wydychajg z siebie pora-
mi te wilasnie czeSci powietrza; ktore i cziowiekowi
i zwierzetom sg koniecznie do zycia potrzebne; w no-
cy za$ ich wyziewy majg takie wiasnosci, jak np.
swad dobywajacy sie z przedwcze$nie zatkanego pie-
ca po napaleniu, zatem dla istot zyjacych szkodliwe.
Ztad tez w sypialniach nie nalezy utrzymywac roslin
doniczkowych, czyli tak zwanych kwiatkow.

Co do karmienia ich, to réwniez, nie mowiac
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ani o komorkowatej, ani naczynnej tkance w rosli-
nach, gdyz i o nich dziecko dowie si¢ w czasie wia-
Sciwym, wystarczy, gdy powiemy, iz korzer nietylko
im stuzy do utwierdzenia sie w ziemi lub wodzie,
ale ze nadto jest przyrzadem, za pomocag ktdrego
gtownie czerpig z ziemi potrzebng im do zycia wil-
goC, ktéra, przemieniona na sok roslinny, wszystkie
ich czesci zasila. Te wiadomos$ci, udzielone dziecku
w sposob elementarny, przystepny, nie zmuszajac je-
go umystu do zbaczania na strong, dadzg mu przy-
blizone pojecie o istocie rosliny. Co najwiecej, mo-
znaby mu teraz powiedzie¢ o dobywaniu soku z brzo-
zy na wiosne przez gtebokie naciecie jej kory, nad-
mieniajac, iz tym sposobem mozna drzewo pozbawié
zycia. Przeciez sad, jaki sformutowalismy o drzewie,
na podstawie nowowykrytej cechy, nie jest jeszcze
w zupetnosci dokladny. Drzewo jest rosling, to pra-
wda; ale drzewo nie jest ani krzewem, ani zielem,
ani trawg, ani mchem, ani grzybem, pomimo, ze ce-
cha wazrostu, zatem i zycia, jest kazdemu z nich
wspolna.  Proste jednak poréwnanie moze przekonac,
iz kazda z tych grup, obejmujac nieskonczong ilos¢
gatunkow i rodzajow, wyrdznia je znéw od innych
wilasciwemi sobie, a wrecz przeciwnemi cechami.
Swierk i jalowiec naprzyktad, jakkolwiek przedsta-
wiajg wiele podobienstw, nie mogg by¢ przeciez bra-
ne za jedno. Wprawdzie korony co do ksztaltow
majg zblizone, ale korona jatowcu najczesciej bezpo-
Srednio styka sie z korzeniami, kiedy tymczasem ko-
rona Swierku osadzona jest na pniu wysmukiym,
strzelistym. Taz sama roOznica wykaze sie z poré-
wnania drzew i krzewow innych rodzajéw, np. gra-
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bu i wilczego tyka, vierzby, wikliny it p. Tom
wiecej przeto wyroznia sie kazde drzewo od wszyst-
kich rodzajéw zidt i traw, z ktorych kazde ma wpra-
wdzie todyge i zdzbto, majagce niby pewne co do
ksztattu z pniem podobienstwo, gdyz nieraz, pedzac
w goére z korzenia, rozramieniajg si¢, pokrywajg li-
Sciem i wiechg; ale céz, kiedy to Zdzbto i todyga za-
ledwie przez rok istniejg, by potem zndéw na wiosne
odrodzi¢ sie z korzenia lub nasion opadtych na zie-
mig, gdy tymczasem pien drzewny liczy nieraz cate
stulecia swego istnienia. A cdéz mchy dopiero!... Toz
to zaledwie dziecinne pierwotnej natury o drzewach
i lasach marzenie. J Tak wiec pien jest wylaczng
drzewa wilasnos$cig; on stanowi istotng jego ceche ga-
tunkowa, odnosnie do innych rodzajéw ro$lin, zatem
i powyzszy sad: ,,drzewo jest rosling” potrzeba ozna-
czyC tg cechg i powiedzie¢: drzewo jest rosling, pien
majacg. Tym sposobem, wspinajac sie na coraz
wyzsze szczeble pojecia, doszliSmy od zwyklego, po-
spolitego wyobrazenia drzewo, ktére byto punktem
naszego wyjscia, do $cisle logicznego o niem pojecia,
przywracajgcego mu w tej Klasyfikacyi wiasciwe
miejsce i pozwalajgcego nam najdoktadniej okresli¢
jego istote. Czy jednak mamy dziecko tg drogg na-
prowadzi¢ na coraz wyzsze szczeble abstrakcyi? wy-
kry¢ z niem ceche gatunkowa roéliny, jako pojecia
podporzagdkowanego pojeciu: istota organiczna, by
znowu, wykrywszy w niej ceche rodzajowa, przyjs¢
do najogodlniejszego, najabstrakcyjniejszego pojecia:
istota?... Chyba nie. Pojecie istoty organicznej wy-
maga uprzedniego poznania wielu zjawisk i to nader
zlozonej natury. Bez anatomii i fizyologii roslinnej,
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bez odpowiednich wiadomosci z fizyki i chemii, nie-
podobna byloby dziecku dokiadnie rzeczy catej wyto-
zy€, a zreszta chocby$my jag i wytozyli, to ono, ze
wzgledu na swe umystowe rozwiniecie, nie byloby
w stanie tego sobie dobrze przyswoi¢. Wszak mie-
liSmy tylko na celu prostowanie jego pojeC i sgdow,
odnoszacych sie do juz poznanych przedmiotéw. Do-
konawszy tego z pojeciem: drzewo, przejdzmy do podo-
bnej klasyfikacyi innych pojeé, jak: zwierze, cztowiek,
budynek, sprzet, stowem do wszystkiego, co tres¢ do-
tychczasowej jego wiedzy stanowi. Nie przekraczajac
widnokregu dziecka, znajdziemy az nadto wiele takich
przedmiotow, za wiele nawet, by wszystkie miedzy
rokiem 5-ym a 7-ym nalezycie uklasyfikowaé i wy-
czerpac.

Streszczajagc teraz, cosSmy powiedzieli powyzej,
przypominamy, iz do utworzenia kazdego logicznego
pojecia i sadu potrzeba przedewszystkiem zasady,
i ze do tej dochodzimy drogg dopatrywania podo-
bienstwa i réznicowania. Pierwsze prowadzi nas do
oznaczenia cechy istotnej danego przedmiotu, wspol-
nej z innemi przedmiotami tegoz samego rodzaju,
a ktora go bezposrednio wigze ze sferg wyzszego,
ogolniejszego pojecia; drugie do oznaczenia, czemjest
przedmiot sam w sobie, zatem do wykrycia cechy
gatunkowej, ktora go podporzadkuje tamtemu, ogol-
niejszemu pojeciu. Ztagd dwie te cechy: rodzajowa
i gatunkowa, muszg wystepowa¢ W kazdym sadzie
logicznym. Gdy méwimy: brzoza jest rodzajem drze-
wa lisciastego, przyznajemy przedmiotowi brzoza naj-
przod ceche rodzajowa, wyzszg, objetg pojeciem ogol-
nern—drzewo (gdyz mdgtby kto mniemac, ze jestnp.
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krzewem), oraz ceche gatunkowa: liSciaste, podpo-
rzadkowang tamtemu, a okreslajgca, do jakich z dwdch
grup rodlin, lisciastych, czy iglastych, owa brzoza na-
lezy. Takie cechy, stanowigce zasade kazdego poje-
cia i sadu, nazywajg sie istotnemi, bez nich bowiem
przedmiot istnie¢ nie moze, wszelkie za$ inne przy-
padkowemi, jako wspoélne bardzo wielu innym przed-
miotom. Tak np. kwiat, liScie, owoc, nie stanowig
cech istotnych drzewa, albowiem moze by¢ niemi
okryte lub przeciwnie; nie stanowi ich takze korona,
gdyz mozemy ja odja¢ wierzbie, a pomimo to istota
drzewa naruszong w niej nie bedzie—pozostanie drze-
wem zyjacem. Tymczasem odejmijmy drzewu pien,
stanowigcy przedtuzenie korzenia, lub warunki powo-
dujace wzrost, a drzewo zywot zakonczy. Na wy-
roznieniu tez cech istotnych od przypadkowych po-
lega gtdbwna czynno$¢ umystu, tworzacego pojecia
i sady.

Przeciez niedos¢ jest rozwijaé je i ksztatci¢
w wychowancu przez systematycznie prowadzong
z nim ,Nauke o rzeczach”—musimy jeszcze nad te-
mi jego wyobrazeniami, pojeciami i sgdami, rozcig-
gnac Scista kontrole, by je nietylko utrwala¢ i pogte-
biaé, lecz i prostowaé, w razie zboczenn mozliwych.
Tym sposobem mozna wyprobowa¢ wartos¢ wiedzy,
przez dziecko z tego Zrdédia zdobytej, oraz przekonac
sie 0 stopniowem rozwijaniu si¢ jego umystu. Sg to
rzeczy powszechnie znane, ale zastosowanie ich
w praktyce wielkiego taktu i doswiadczenia wyma-
ga. Nie dos¢ bowiem SciSle okreSlone pytanie, moze
fatwo ucznia zbi¢ z toru i wywotaé odpowiedZ wprost
oczekiwanej przeciwng. Inne tez wymagania stoso-
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wanc by¢ musza do odpowiedzi, w ktorych dziecko
zdaje sprawe z tego, co poznato z opowiadan, wyja-
$nien i czytania, a inne, gdy w nich owe sady na
wiasnych spostrzezeniach opiera. Roéwniez inngj me-
tody trzymac sie musimy z jednym, a innej z wielu
uczniami. W kazdym razie nie nalezy poprzestawac
na odpowiedzi w formie gotostownego twierdzenia
lub przeczenia, gdyz tym sposobem dogadzalibySmy
tylko lenistwu umystowemu dziecka i rozmineli sie
z gtdwnem zadaniem, polegajgcem na stopniowem
rozwijaniu i wzmacnianiu sit umystowych wycho-
wanca. Odpowiedzi winny by¢ uzasadniane i, o ile
sta¢ na to dziecko — logiczne. Tylko tak przygoto-
wany umyst moze z nauk formalnych istotne odnie$¢
korzysci. Rozpoczecie ich z rokiem 7-ym skorczo-
nym bedzie tylko naturalnem przejsciem od wyobra-
zen i poje¢, przy ,,Nauce o rzeczach” zdobywanych
konkretnie, do urabiania ich z materyatu, jaki kazda
nauka obejmuje swoim zakresem.



V.

Nauki, stanowigce przedmiot t. zw. nauczania
$redniego, sg znowu tylko przygotowaniem do zdoby-
cia wiedzy, ktérg daje uniwersytet, politechnika, oraz
inne wyzsze zakiady.

Nauczanie $rednie powinno mie¢ na oku trzy
bezposrednie cele: 1 Ksztatcenie ciata, 2. Ksztatcenie
umystu i 3. Ksztatcenie woli.

1 Ksztatcenie ciata obejmuje: A. Rozwijanie
sit fizycznych. Jako $rodki: gimnastyka, konna ja-
zda, nauka ptywania, tyzwiarstwo, taniec, fechtunek.
B. Rozwijanie zrecznosci. Jako $rodki: rysunek, nau-
ka pisania, roboty reczne; dla chtopcéw: wycinanie
z drzewa (Laubsage), introligatorstwo, tokarstwo; dla
dziewczat: robétki na drutach, szycie, koronkarstwo.

2. Ksztatcenie umystu. A, .Nauki formy, a)
jezyki: ojczysty, nowozytne, starozytne, b) matematy-
ka: arytmetyka, algebra, geometrya, logika. B. Nau-
ki treSci opisowej: a) nauki przyrodnicze, geografia,
b) doswiadczalne: fizyka, chemia, geografia matema-
tyczna. C. Nauki etyczne: religia, dzieje, literatura
i jej historya.

Biblioteka. - T. 84. 4



3. Ksztatcenie woli, czyli wyrobienie charakte-
ru.  Srodkami do tego: a) przyktad domowy, czyli
ideaty rodzinne, b) przyzwyczajenia, c) budzenie po-
czucia obowiagzku, d) hartowanie woli przez pokony-
wanie ztych sktonnosci i trudnosci w nauce, €) ideaty
etyczne.

Co do 1go. Samo z siebie wynika, ze pod
wzgledem ksztatcenia ciata dziecko nie moze by¢ za-
niedbane, nawet w pierwszym, nepiodycznym (nie-
mowlecym) okresie. Potrzeba ruchéw swobodnych
jest dla niego warunkiem zdrowia i prawidtowego
fizycznego rozwoju. Az do 7-go roku zycia wystar-
cza: bieganie, pitka, skakanie przez sznur lub obrecz,
wreszcie rozne gry na otwarlem powietrzu. Wocze-
$niejsze rozpoczecie wihasciwej gimnastyki, chocby tyl-
ko ograniczone do ruchéw konczyn gornych i dol-
nych, moze by¢ dla dziecka w wielu razach szkodli-
wem. Bez porady tez doswiadczonego lekarza do
podobnych ¢wiczen przystepowa¢ nie mozna. Tru-
dno bowiem przewidzie¢, czy dziecko niema jakiej
wady organicznej ukrytej, ktorej' rozwdj, wskutek
nadmiernego rozszerzania przy ¢wiczeniach klatki pier-
siowej, mozna niebacznie przyspieszyc.

Od chwili jednak, gdy z rozpoczetym désmym
rokiem zycia, przez ruchy swobodne, dziecko dosta-
tecznie rozwinie swe muskuly i miesnie, gimnastyka
wobec rozpoczetej nauki ksigzkowej staje sie niemal
koniecznoscig, jako S$rodek majacy utr-ymac réwno-
wage pomiedzy jego umystowemi a fizycznemi sita-
mi. Przeciez i w tym okresie nalezy by¢ z déwicze-
niami gimnast\'‘cznemi ostroznym; wymagajace bo-
wiem nadmiernego wysitku, zamiast wzmocnié¢, osta-



51

biajg organizm. Wiasciwie do lat 12, jedynie gimna-
styka szwedzka, bez szkody dla zdrowia, zastosowac
sie daje. Wszelkie turnlaufy, miynki (obrot catem
cialem na drgzkach, umocowanych poziomo) i tym
podobne tamarice, po za te pore wieku usuniete byc
winny.

O znaczeniu jazdy konnej mowic¢ bytoby zby-
tecznemu oprécz wyrabiania sity, zrecznosci, nadaje
ona nadto estetyczny ukkad catej postaci. Nigdy za$
dosy¢ nie mozna zaleca¢ nauki plywania, ktora,
oprécz gimnastycznego, ma jeszcze praktyczne, a na-
der donioste znaczenie. lluz to ludzi, wskutek braku
tej umiejetnosci stracito zycie, ilu dzielnych plywa-
kéw ocalito innych od $mierci!

Po zajeciach, majacych na celu rozwoj sit fizy-
cznych wogole, najwazniejszem zadaniem jest wy-
ksztatcenie reki, pierwszym za$ Srodkiem wiodacym
do tego—nauka rysunku. Dziecko, czujac potrzebe
dziatania, okazuje od najpierwszych lat nieprzeparty
poped do uzycia wegla, kredy lub otéwka. Zaledwie
go w ragczce utrzymac zdota, juz kre$li na nim ré-
zne zygzaki, wierzac, iz odtwarza otaczajace je przed-
mioty. Z tego tez popedu wrodzonego Dydaktyka
powinna wiasciwg korzy$¢ wyciggnaé, a przedewszy-
stkiem zajeciom tym nada¢ umiejetny kierunek. Nie-
tylko urabiajg one reke, ale ksztatcg oko i wdrazajg
do zatrzymania przez czas diuzszy uwagi na jednym
przedmiocie.

Dziecko moze jednak tatwo do tych zaje¢ sie
zrazi¢ i jak kazdg zabawke zarzuci¢, jesli, pozosta-
wione bez odpowiednich wskazowek, przekona sie,
iz samo niczego dokona¢ nie zdota. Temu zapobie-
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ga ,Metoda Frobla,” oraz w jej duchu wydawane
wzorki rysunkéw, na kratkowanym papierze. Prze-
dewszystkiem, dziecko powinno nabywa¢ wprawy
w kresleniu otéwkiem linij pionowych, w kierunku
przez kratki wskazanym, powiekszajagc stopniowo ich
dtugos¢, wedtug wysokosci kwadratow, to w gore,
to na dot, faczac dolne linie z gérnemi i wytwarza-
jac rozmaite z tych potaczen grupy, ktére, oprécz
ksztatcenia uwagi i reki, dajg wyobrazenie stosunkéw
I proporcyj, a obok tego przynoszg zadowolenie dzie-
cku, iz moze samo czego$ dokonaé. Podobne ¢wi-
czenie nalezy nastepnie z liniami poziomemi rozpo-
czat, jak tylko w kresleniu pionowych pewnej wpra-
wy nabierze. Urozmaicenie, jak w pierwszym razie,
i tu jest koniecznem, z tg réznicg, ze je mozna wzmo-
cni¢ przez kombinacye tych dwaoch, wrecz przeci-
wnych sobie kierunkéw. Przez wzajemne ich tacze-
nie dziecko moze wytwarza¢ katy proste, czworobo-
ki i kwadraty. / Skoro za$ w tern nalezytg wprawe
zdobedzie, mozna je zacheci¢ do kreSlenia linij w kie-
runku ukosnym od reki prawej ku lewej i przeciwnie.
Przeciecie sie tych dwdch kierunkow z sobg da mu
pojecie kata, jak zndw przeciecie ich linig trzecig—
trojkata. Cwiczenia tego rodzaju, jako zasadnicze,
powinny trwaé, dopoki dziecko w kresleniu tych Kkie-
runkow i figur nie zdobedzie wprawy o tyle, by
mogto na kratkowanym papierze, wedtug danych
wzoréw, odtwarza¢ rézne przedmioty, jak: sprzety
domowe, budynki, w najogdlniejszych zarysach. Sko-
ro za$ juz otéwkiem wiada¢ potrafi, mozna mu w re-
ke dac pioro i rozpoczaC z niem nauke pisania.

Tym sposobem ksztatcenie reki odbywa sie od-
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tad w dwéch wzajemnie pomagajacych sobie kie-
runkach.

W rysunku, w dalszym ciggu od kwadratow,
katow i trojkatow, przechodzi do wielokatéw o coraz
wiekszej liczbie bokdéw, by sie te coraz bardziej do
linii krzywej, czyli okregu kota, zblizaty. W nauce
pisania za§ od lasek prostopadtych i pochytych do
najwiecej zblizonej do nich litery i, a nastepnie do
potkolistych ¢, e, oraz zblizonego do kola o, co mu
juz pozwala rozmaite kombinacye znakdéw piSmien-
nych wytwarzat. Czem jest w rysunku #aczenie
rozmaitego rodzaju linij w celu odtwarzania roznych
przedmiotéw, tern w pisaniu sg pofaczenia liter
W wyrazy.

Po zdobyciu nalezytej wprawy w robotach na
kratkowanym papierze, uczen moze przystgpi¢ do
¢wiczen odrecznych, do rysunkéw wzorowanych na
odlewach gipsowych, poczynajagc od figur geome-
trycznych 1 najprostszej ornamentacyi, do bardziej
ztozonych, wreszcie do pojedynczych czeSci ciata
ludzkiego, gtéw, biustow i calej postaci.

Na tym stopniu rysunek ksztatci nietylko for-
malnie, pogtebiajac wyobrazenie rysowanych przed-
miotow, ale i estetycznie.

Tym, ktérzy nad nim wyzszo$¢ przyznajg ry-
sunkom linearnym, technicznym, powiemy, ze one
bez znajomosci matematyki, nie mogg mie¢ w dyda-
ktyce znaczenia. Jezeli za$ idzie o narysowanie szruby,
zamka, kraty i t. p., to juz nalezy do szkoty rzemiost,
gdzie ¢wiczenia tego rodzaju zupelnie sg na miejscu.

Pochylanie catej postawy przy pisaniu w Kkie-
runku ukosnym i wynikajgce ztagd fatalne czesto na-
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stepstwa, jak skrzywienie sie kolumny pacierzowej,
wywotaly zmiane w metodzie nauki pisania, polega-
jacej na stawianiu liter prostopadtych, do czego sto-
suje sie i potozenie papieru. Ale, jakkolwiek jest to
$rodek racyonatny, gdyz zmusza do trzymania sie
prosto i litery pisane niejako zbliza do druku, prze-
ciez nie rozwigzuje wszystkich trudnosci. Bo pytamy,
dlaczego reka lewa przy pisaniu i rysowaniu ma by¢
uposledzong wobec prawej? Wszak tak zwani ,,man-
kuci" rownie tatwo z jej pomocg dokonywajg tych
czynnosci, ktére my zalatwiamy, uzywajac prawej.
Podobniez dzieci z rowng tatwoscia wiadajg jedng, jak
druga reka, tak, ze matki muszg je napominaé, by
tylko w prawej trzymaty fyzke lub inne przedmioty,
z obawy, by nie zostaty owymi ,mankutami”. Jezeli
co jednak stanowi dowod, ze mozna obu rak z ro-
wnym skutkiem uzywaé, to gra na fortepianie. Nie
idzie o to, by uposledzonej lewej zapewni¢ nad pra-
wa pierwszenstwo, lecz by je obie réwnouprawnic.
Pomys$Iimy tylko, jakich udreczen doznaje kazdy, kto
w jakibgdZz sposéb na czas diuzszy lub na zawsze,
wladze w rece prawej utracit; ile czasu i wysitkow
potrzebuje, by jg przez lewa, zwiaszcza w pisaniu, za-
stgpi€; a im sie to w wieku pézniejszym wydarzy,
tern trudniej przychodzi jej wyrobienie i uzycie. Tym-
czasem uniknietoby tego, gdyby w dziecifstwie obie
rece wprawiano do otéwka i piéra. Wprawdzie po-
dobne ¢wiczenia wymagatyby dwa razy wiecej czasu,
niz obecnie, ta jednak pozorna strata, optacitaby sie
z lichwg w przysztosci.

Pracujagcy piorem wiedza z dosSwiadczenia, jak
po dtuzszem pisaniu reka mdleje 1 jakie zajecie to
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w $ciegnach i miesniach w) wotuje dolegliwosci. Gdyby
obie rece jednakowo c¢wiczono, uzycie ich kolejne nie
tylko usuwatoby znuzenie, ale i postawe piszacego
utrzymywatoby w rownowadze i zapobiegato tym
szkodliw3dm nastepstwom, o jakich mowiliSmy po
wyzej.

To samo sie i do robdt recznych stosuje, ktore
dawno juz w teoryi za konieczne w szkole uznano.
Rozumie sie, iz z pomiedzy odpowiednich dla mio-
dziezy zaje¢ tego rodzaju jedno tylko moze by¢ upra-
wiane przez ucznia, jezeli w niem ma pewng biegtos¢
osiggnag¢. Zdobycie samej zreczno$ci i wyrobienie sity
muskularnej jeszczeby nie przemawiaty za ich rze-
czywistym pozytkiem, moznaby je bowiem przez ime
¢wiczenia zastgpic¢; obok jednak korzysci pod wzgle-
dem gimnastycznym, przynoszg one i moralne. Kto
za miodu przywykt pracowac fizycznie, ten pdzniej
uszanuje prace innych, gdyz do jej ocenienia zdobe-
dzie miare wihasciwa.

Tylko na takiej podstawie, polegajacej na roz-
winieciu muskularnej sity, mozna przyszto$¢ naukowg
wychowanca budowa¢ bez obawy, ze przez kilkuna-
stoletni umystowy wysitek, podjety w celu zdobycia
wyksztatcenia 1 wiedzy, nie poniesie na zdrowiu
uszczerbku.

Samo z siebie wynika, ze C¢wiczenia te towa-
rzyszyC muszg i poOzniejszej nauce. Inaczej réwno-
waga pomiedzy strong fizyczng a umystowg wkroétce-
by sie zerwata.



W szeregu nauk formalnych, ktore do osiagnie-
cia dydaktycznych celéw prowadza, pierwsze miejsce
nalezy sie nauce jezykdw, za pomocg ktorych udzie-
lamy innym swych mysli i nawzajem przejmujemy od
nich calg tres¢, ktéra ma nasz umyst wzbogaci¢. Po-
miedzy za$ niemi przodujgce stanowisko zajmuje jezyk
ojczysty, ktorym postugujemy sie od pierwszej chwili,
gdy w stosunek myslowy z catem naszem otoczeniem
wchodzimy. Jest on podstawg do nauki wszystkich
jezykow; jezeli bowiem te przedstawiajg materyat wy-
razowy zupetnie rozny i jedynie pamiecig dajacy sie
przyswoi¢, to pod wzgledem formalnym sg niemal
identyczne i tylké gatunkowo odmienne. Byle wiec
uczen na wiasnym jezyku zdobyt tych form poczu-
cie, a nastepnie pojat stosunki, ktore mysl ludzka za
pomocya fileksyi w mowie oddaje, juz nauka jezykow
obcych nie bedzie dla niego przedstawiata niepokona-
nych trudnosci. Ztad wynika, ze i nauka jezyka oj-
czystego przewaznie odnosi sie¢ do jego strony for-
malnej i polega nie tyle na przyswojeniu jej sobie,
gdyz dziecko tych form bezwiednie w mowie uzywa,
jak raczej na ich wydzieleniu z mowy, czyli nauko
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wem poznaniu. Srodkami za$ do tego sa: czytanie,
dyktando, czyli praktyczna nauka ortografii, grama-
tyka wraz z C¢wiczeniami pismiennemi, deklamacya,
nauka stylu i wypracowania.

Nauka czytania przedstawia dla dziecka nieraz
wielkie trudnosci, jezeli przystepujemy do niej bez
uprzedniego przygotowania jego umystu i znajomosci
metody, ktéraby mu ulatwita jej zdobycie. Kto sadzi,
ze do$C dziecko zapedzi¢ do elementarza, by chec
w niem do nauki obudzi¢, ten sie w swych oczeki-
waniach zawiedzie. Nim bowiem dziecko dojdzie do
tej biegtosci, ze w czytaniu znajdzie przyjemnosc,
wprzdd sie zrazi napotykanemu trudno$ciami i nabie-
rze wstretu do ksigzki. Natura nie zna przeskokow
i umyst réwniez wymaga stopniowej uprawy, jezeli
ma sie normalnie rozwijac.

By dziecko umitowato ksigzke i do niej z checig
wracato, nalezy wprzdd przez Nauke o rzeczach zwig-
zaC jego umyst ze Swiatem rzeczywistym. Dziecko
samo utatwi nam to zadanie. Jego pytania: ,,/A co to?
a dlaczego? a na co? byle nie zbywane niepedago.-
gicznem: ,Daj mi pokdj"—,nie nudZz mnie"—stano-
wig najwiasciwszy punkt wyjscia do rozwijania jego
umystu sposobem pogladowym. Czy za$ tresScig tej
nauki bedg przedmioty brane ze Swiata zewnetrznego,
czy odtworzone w obrazkach, w obu tych razach wy-
chowawca nie powinien zapomina¢ ani na chwile, ze
to on wiasnie jest fgcznikiem pomiedzy umystem
dziecka a tym S$wiatem rzeczywistym lub obrazko-
wym, w ktory wlaé zycie, oswietli¢c go odpowiednio
i wprowadzi¢ do niego mys$l wychowanca powinien.
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Do tego za$ celu najskuteczniejszemi Srodkami sa:
opowiadania i czytanie.

Pierwsze, positkujgc sie materyatem, jaki przed-
miot w naturze lub na obrazku nastrecza, prowa-
dzone w spos6b zywy i zajmujacy, staje sie dla
dzieci Zrodlem niewystowionej rozkoszy. ,,Die Kinder
sie héren so gerne!* ,Dzieci tak chetnie s*uchajg!*
powiedziat Goethe. Z tej wrodzonej ich ciekawosci
zdolny pedagog moze nawet dla poézniejszej nauki
0s'agnaC wielorakie korzysci. Przedewszystkiem przyu-
cza je do zwracania przez czas diuzszy uwagi na
jeden przedmiot, co, stajgc sie przyzwyczajeniem,
uzdolni do stuchania w przysztosci bardziej oderwa-
nych wykiadéw; powtére, zamiast pojedynczych wy-
obrazen, roztacza przed niemi caly szereg obrazdw,
skladajacych sie na ogdlniejsze pojecie; nakoniec rzu-
ca w ich dusze pewng tres¢, ktora dla ich mysli do-
sta’czy obfitego materyatu. Rzecz prosta, iz opowia-
dani tego rodzaju wtedy tylko w umystach dzieci
pozostawiajg trwate wrazenie, gdy nie przekraczajg
sfery ich poje¢ i gdy wychowawca umie z przedmio-
tu wydoby¢é to, co istotnie zajg¢ je moze. Nalezy
tylko wystrzegaC sie ogolnikéw i pamietaé, ze krot-
koS¢ opowiadan bynajmniej nie jest tu zaletg. Im
miodszych przed sobg mamy stuchaczéw', tern obszer-
niej i szczegOtowiej nalezy przed nimi rzecz rozto-
czy¢. Te bowiem drobiazgi, ktore dla starszych dzieci
sg obojetne, dla nich majg wiasnie pierwszorzedne
znaczenie (por. W. F. G. 'Curtman: ,Lerbuch des
Unterrichts: 2 Th., 31, 1866).

llez to razy, gdy sadzimy, zeSmy przedmiot wy-
czerpali zupetnie, styszymy z ich strony natarczywe
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wotanie: ,Jeszcze! jeszcze!" Sg to bowiem istne umy-
stowe zarfoki. M0dzg ich wchiania w siebie podawa-
ng mu strawe wszystkiemi porami, jak ggbka wode,
i nigdy nie moze sie nasycic.

Jak tylko dziecko przyuczy sie stucha¢ opowia-
dan uwaznie, nalezy zrobi¢ krok naprzdd i przejs¢ do
czytania mu bajek i powiastek. Czytanie jednak po-
zostaje w odwrotnym do opowiadan stosunku. Gdy
bowiem gtowng zaleta tych ostatnich jest obszerne,
lubo zastosowane do pojecia dziecka traktowanie
przedmiotu; do czytania przeciwnie, nalezy mu do-
biera¢, zwlaszcza w poczatkach, rzeczy krotkie, ale
pod wzgledem tresci zajmujace i z przedmiotami
juz poznanemi pozostajgce W zwigzku. Przyczyna
tego do zrozumienia tatwa. Stowo zywe, urozmaicone
wyrazem oczu, grg rysow i gestami opowiadajgcego,
zdolne jest podtrzymaé w wyzszym stopniu uwage
matych stuchaczow, niz czytanie, nawet bardzo zaj-
mujacej rzeczy, ale badz co badz, ujetej w forme
skomplikowang i sztuczng. Dzieci z czytania tem
wiekszg korzy$¢ odniosa, im wiecej przez odpowie
dnig modulacye gtosu wiejemy zycia w wyrazy; za-
jecie jednak obudzone nie jest jeszcze wszystkiem.
Dziecko moze stucha¢ czytanej mu rzeczy, lecz nie
rozumie jej, lub jg sobie mylnie, wedtug wiasnych
wyobrazen, ttdmaczy. Nalezy sie wiec przekonac,
czy wyraz kazdy rozumie, czy zawarte w nim wyo-
brazenie zdobyto.

Po doktadnem wyrozumieniu znaczenia wyra-
z6w, przyswojenie dziecku treSci jest drugim celem
czytania. Do tego za$ szczegOlniej nadajg sie bajki,
tak SciSle ze Swiatem zwierzecym zwigzane. Nie idzie



60

0 to, by sie ich jednoczesnie na pamieC uczyto; pa-
mieC jego i tak juz do$¢ nad utrwaleniem przyswojo-
nych wyobrazen pracuje. Ten S$wiat fabut, odpowie-
dnio dobranych, moze dla jego umystu przynies¢ inne
nabytki. Przedewszystkiem budzi w niem wyzszy sto-
pien zajecia sie kazdem zwierzeciem, z ktorem sie
w bajce spotyka. W kogucie, co chodzit napuszony,
ISnigcemi blyskajgc piory; w kotku, co siedzac skro-
mnie, czatowal na zdobycz; wreszcie w myszce, ktora
z naiwnosciag matego dziewczatka opowiada matce
swg przygode z temi dwoma zwierzety—dziecko wi-
dzi znanego koguta i kotka i wyobraza ich sobie z catg
ta plastyka, z jakg je nakre$lit Trembecki.

Wszystko to ksztalci jego wyobraznie i estety-
czne uczucia, gdy znowu sens moralny rozwija stro-
ne etyczng. Kroétkie bajki nadajg sie wielce do ustnej
reprodukcyi, czyli opowiadania, co jest daleko wa-
zniejsze od machinalnego uczenia sie ich na pamiegg;
tym bowiem sposobem dziecko przywyka do wigza-
nia i wypowiadania wtasnych mysli i daje moznosc¢
poprawiania btedoéw swego jezyka.

Swiat dzieciecy w powiastkach pod innym zno-
wu wzgledem nastrecza sposobno$¢ budzenia w niem
moralnego uczucia. Tylko nie zawsze bezpiecznie wy-
tykaC dziecku wady i narowy, o jakich mowi po-
wiastka, jezeli im samo podlega. Najczesciej bowiem
osiggamy skutek przeciwny. Zawstydzone, zwiaszcza
wobec innych dzieci, moze sie zacig¢ w uporze i po-
zosta¢ przy swojem. Jednej tylko matce udaje sie to
czyni¢ bezkarnie, bo ona kazda nagane umie ostodzié
mitoscig; wychowawca lepiej zrobi, gdy skutki po-
dobnych wad i narowéw przedmiotowo wykaze, po-



zostawiajgc dziecko wiasnej refieksyi.  Wtedy ono
samo sie do nich poczuje i, widzac zle nastepstwa,
bedzie usitowato z nich sie otrzasnag¢, by sta¢ sie po-
dobnem do tych bohateréw dzieciecych, ktorych za-
lety budzg w niem samem szlachetniejsze uczucia.
Im za$ wiecej zasmakuje w tych bajkach i powia-
stkach, tembardziej ukocha ksigzke, ktéra mu dostar-
cza tyle umystowych rozkoszy, tern wczesniej zapra-
gnie pozna¢ te drobne, tajemnicze w niej znaki, w kto-
re ten Swiat zwierzecy i dziecinny tak cudownie zo-
stat zaklety.

Niekiedy w dzieciach, rozwijanych starannie, z3-
dza czytania obudzg sie tak silnie, ze czesto same,
wilasnym przemystem zdobywajg te umiejetnos¢, ro-
bigc niespodzianke rodzicom, ktérzy nauke czytania
odkfadali na czas pOzniejszy.

W razach zwyktych nauke te w dwojaki spo-
sob mozna rozpocza¢: na literach pisanych, lub dru-
kowanych. Pierwszy, oparty na historycznej podsta-
wie, gdyz do XV stulecia ludzko$¢ na rekopisach
zdobywata sztuke czytania, jest i pod wzgledem dy-
daktycznym logiczniejszy, choéby z tego powodu, ze
dziecko w naturalnym ciggu przechodzi od rysunku
do pisma i na niem zaznajamia sie — z litera.

Ze jednak wiele dzieci zabawa dochodzi do pi-
sania liter drukowanych wprzod, nim sie porzadnie
stawiaC laski nauczy, przeto nie bedzie nic zdroznego,
gdy i od nich, jako juz znanych, nauke czytania roz-
poczng. Tylko w takim razie do nauki pisania przy-
stepowaé plzniej nalezy;, na poczatek dos¢ jedng tru-
dno$¢ pokonaé. Az do pierwszej Cwierci XIX stule-
cia nauke czytania powszechnie poczynano od za-
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znajomienia dziecka z abecadtem, ktérego znaki mu-
sialo w kolejnem ich nastepstwie pamieciowo sobie
przyswaja¢. Dodajmy, iz jednocze$nie uczono liter
duzych i matych—i to nie rzadko malcow pieciole-
tnich, ktérych juz sama mnogo$¢ tylu hieroglifow
mogta przeraza¢ i do nauki zniechecaC. Nastepnie
przystepowano do sylabizowania, ktore obejmowato
wszystkie mozliwe potgczenia glosek i dopiero po dhu-
gich miesigcach tej bezmyslnej mechanicznej pracy,
w ciggu ktorej dzieci ,,oblewaty Izami wszystkie litery
od A az do*Z*, rozpoczynano samg hauke czytania,
co znowu nastreczato nowe, okupione tzami trudnosci.
Przeciez inaczej by¢ nie moglto; juz bowiem sam spo-
sob nazywania znakéw glosowych, wprowadzal za-
met w mitodociane umysty. Spoétgloske b nazywano
be; faczac jg za$ z samogtoskami, kazano dziecku wy-
mawiac: ba, be, bi, bo, bu; kiedy ono czuto ze we-
dtug brzmienia, jakiem to b oznaczono, powinny sie
tworzy¢ sylaby: be -f- a, be 4, be 3+ be-j-o it d
Nadto nie objasniono dziecku, ze co innego jest dzwiek
mowy, a co innego litera i jedno z drugiem emiesza-
no. Jeszcze wiecej zabatamucenia wnosity do nauki
czytania spotgtoski, wyrazone u nas dwoma znakami,
jak: cz, dz, dz, dz, rz, sz. Dziecko miato np. przesy-
labizowaC wyra: sza-fa. Czyz mogto pojaé, dlaczego
mu pierwszg sylabe kazano wymawiac¢ sza, gdy z czy-
tania tych znakow oddzielnie es - zet - a, powinno by-
to dochodzi¢ do sylaby: eszeta; sylaby sza nie mogto
odczuwac, a jezeli dochodzito do niej, to jedynie dro-
ga nawyknienia. Ztad wynikato, ze naukg czytania
torturowano dzieci nieraz lata cale i na dobre je znie-
checano do ksigzki.
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Metode te, ktora, nie reczymy, czy sie dzi$ je-
szcze nie praktykuje w wielu zakatkach kraju, zasta-
pita inna, analityczna L. Olivier’a. Z dzieCmi nie zna-
jacemi liter rozpoczynat on nauke czytania od zdan,
wypisanych na tablicy literami, nasladujgcemi forme
drukowanych. Przeczytawszy glo$no tak nakre$lone
zdanie, kazat je nastepnie z pamieci dzieciom powta-
rzaé, a gdy je sobie przyswoity, wowczas wyrazy,
w skiad jego wchodzace, wypisywat jedne pod dru-
giemi iWiowu kazdy odczytywat osobno, zglecajgc
je uczniom wymawiaé. PdZniej wyrazy rozkiadat na
sylaby, te za$ na litery, podpisujac zawsze jedne pod
drugiemi az do wyczerpania catosci. Poczem odra-
zu przystepowat do czytania z ksigzki.

Metoda Olivier’a, lubo o wiele wyzsza od pra-
ktykowanej poprzednio, miata te niedogodnos¢, ze do
nauki czytania wprowadzata mechanizm. Trudnosci
wszystkie rozwigzata dopiero powszechnie dzi$ przy-
jeta metoda glosowania ,Lautirmethode", stworzona
przez Folz’a, a udoskonalona przez Stephaniego. Me-
tode te moznaby nazwaé syntetyczng. Folz pierwszy
zaczat oznacza¢ brzmienie spotgtosek bez uzycia przy
ich wymawianiu samogtosek. Na tej podstawie Ste-
phani utozyt caty system nauki czytania, ktory dla
nas w Chowannie przyswoit Bronistaw Trentowski.

Wedtug tej metody, zamiast dawania do reki
dzieciom tablic lub elementarza, obejmujgcego cate
abecadto mate i duze, postepujemy daleko prosciej.
Dzieci poznaja litery, oraz ich brzmienia badz wspét-
czesnie z nauka pisania, badZz tez za pomocg znakdéw
luchomych. Znajomosci tych liter nie zdobywajg na-
raz, ale kolejno, poczynajgc od samogtosek czystych
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i to na literach matych. Gdy za$§ w ich wyrdznianiu
pewnej wprawy nabiorg, moga przez ich potaczenia
wytwarza¢ rézne kombinacye gtosowe, a wiec: ae, ai,
ao, au, ia, 0a, ua, aeo, aie, aou i t. d. Zgloski te,
same z siebie do wymawiania fatwe, przygotowuja
dzieci do poOzZniejszego tgczenia z samogtoskami spot-
gtosek. Przed rozpoczeciem wszakze nauki nalezy
da¢ im uczué rbznice, zachodzacg pomiedzy litera,
jako znakiem, a dZzwiekiem, ktory ona wyraza. Po-
mieszanie tych dwdch wyobrazen utrudnia pozniej
nietylko pisownie, lecz i nauke Gtosowni (fonetyki).
Po zaznajomieniu dzieci z samogtoskami czystemi mo-
zna przejs¢ do samogtosek pochylonych i nosowj™ch,
wreszcie powiedzieC im, ze te trzy grupy znakow
i odpowiadajgce im dzwieki nazywajg sie samo-
gtoskami.

Po zdobytej wprawie w ich zgtoskowaniu mo-
zna przystapi¢ do spoétgtosek i tgczenia ich z samo-
gtoskami. Tylko pierwszych Trentowski nie oznacza
wiasciwym brzmieniem, ale wprost kaze je faczyc
z drugiemi. Powiada, ze np. znak b nie da sie wy-
mowi¢ sam przez sie, ale w pofaczeniu z a tworzy
zgtoske ba z e zgloske be i tak ze wszystkiemi sa-
mogtoskami kolejno. Podobnie z innemi spotgtoskami.
Metoda ta, cho¢ ufatwia nauke czytania, nie usuwa
jednak wszystkich trudnosci; bo naprzod, nie daje
dziecku nalezytego pojecia o istocie spotgtoski. Tym-
czasem Folz dat wskazéwki, jak brzmie¢ w wyma-
wianiu powinny. Tak spotgtoske s upodobnia w wy-
mawianiu do syku gesi, r do warczenia psa. We-
diug tego i nasz dzwiek sz mozna przyréwnaé do
szumu wody, cz do gtosu ptaka, zwanego paszkotem



65

(rodzaj drozda) it. p. Rozpoczynanie zresztg zglo-
skowania od spoétgtoski b, jako stabej, obatamuca stuch
dziecka. Dobrze, gdy ja postawimy przed samogtoska:
wtedy w wymawianiu da dzwiek czysty ba; postawiona
po niej, na koncu, zamiast dzwieku b, wytworzy
w wymawianiu p, bap czyli brzmie¢ bedzie, jak od-
powiednia jej mocna. To samo dzieje sie z innemi spot-
gtoskami stabemi, d brzmie¢ bedzie jak t, g jak hi t. d.

Do zgtoskowania wiec przystepowaé nalezy ze
spotgtoskami tatwemi do wymawiania. Za takie za$
uwaza¢ nalezy spoétgtoski ptynne |, I, r, majace nature
pot-samogtosek, nastepnie piynne-nosowe m, n, kto-
remi postuguje sie kazde dziecko poczynajace mowic.
A wiec: la, le, i, lo, lu; lal, lei, lii; wreszcie: ma, na,
mam, nam. Od tych spéigtosek najwiasciwsze przej-
Scie do spotgtosek mocnych, ktére potozone czy to na
poczatku, czy na koncu zgtoski, zawsze zachowajg
jednakie brzmienia.

Z pomiedzy nich wszakze wybiera¢ nalezy ta-
twiejsze do wymawiania, jak c, s, t, p, nastepnie
przechodzi¢ do coraz trudniejszych, zwiaszcza podwoj-
nych: ch, ss, ¢s, az do zupetnego ich wyczerpania.
Dopiero, gdy na spétgtoskach, zachowujgcych brzmie-
nie trwate, dziecko w skladaniu zgtosek pewnej wpra-
wy nabierze, wtedy pora przystgpi¢ z niem do spot-
gtosek stabych i na ich wiasnosci zwrdci¢ jego
uwage.

Po 1aczeniu kazdej spoéigtoski pojedynczo lub
podwadjnie, mozna przystapi¢ do taczenia dwaoch spot-
gtosek z samogtoska, tak, by inna zaczynala, a inna

konczyta zgloske. A wiec bat, sad, raz, i t. d. Be-
Biblioteka. —T. 24. e



dzie to juz tworzenie pojedynczych wyrazow, ktorych
sktad nastepnie mozna urozmaicaé przez tgczenie
z samogtoska wiecej niz dwoch spoétgtosek, np. staw,
bruk, grzmot. Tak przechodzac stopniowo do coraz
bardziej ztozonych, jednozgtoskowych, mozemy z kolei
przystapi¢ do skiadania dwoch, trzech i czterozgto-
skowych wyraz6éw, np. ma-ma, wo-da, bu-rza, kry-
ni-ca, kar-to-fel, ro-bot-ni-ca i t. p.

Nadmieni¢ tu nalezy, iz pedagogowie niemieccy,
zalecajg przy nauce czytania jak najstaranniej unikaé
wszelkich kwestyj z ortografig zwigzanych. Tymcza-
sem w naszym jezyku niepodobna ich w zaden spo-
sob poming¢; naprzod bowiem dziecko musi rozréznic¢
dwojakie znaczenie litery i: raz jako samogtoski np.
w wyrazie mity i jako znaku miekczacego spoétgtoski
np. w wyrazie nie. Dalej n,lezy mu wyjasni¢ dla-
czego wyrazow: wot, stol, nie piszemy przez u choé
to o zachowuje jego brzmienie, gdyz méwimy: woty,
stoty i wiele innych. Dzieci bardziej rozwinigte same
poruszajg te kwestye, wiec ich nie mozna bez odpo-
wiedzi zostawi¢. Po takich ¢wiczeniach fatwo juz
przejs¢ do czytania zdan, a od nich do powiastek
lub ustepow cigglej tresci, ktorych kazdy, dobrze uto-
zony elementarz dostarczy. Czytanie wszakze jest
sztukg, polegajgca nietylko na biegtem, ptynnem i wy-
raznem wymawianiu wyrazow, ale i na intonacyi
zaleznej od znakow pisarskich, oraz akcentu zgtosko-
wego i logicznego. C akcent, wiasciwy jezykom
obcym, zwykle troszczymy sie wiele; tymczasem nie
zwracamy uwagi, ze dzieci w mowie ojczystej do-
puszczajg sie kardynalnych btedéw, ktorychbysmy
w zadnej innej nie znie$li. Akcentowanie tego ro-
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dzaju, jak: byliSmy, robiliSmy, gramatyka, fizyka
i wiele innych, zamiast: byliSmy, robiliSmy, gramaty-
ka, fizyka, do zjawisk najpospolitszych nalezy. Od
tego moze uchroni¢ wprawa, przy zwracaniu uwagi
nauczyciela na wihasciwe wygtaszanie tych i podo-
bnych im wyrazéw, z uprzedniem wyjasnieniem, dla-
czego akcent w nich pada nie jak zwykle, na zgto-
ske przedostatnia, lecz na trzecig od konca. Jezeli
jednak akcent zgtoskowy od przyzwyczajenia zalezy,
to logiczny, polegajacy na silniejszym nacisku nad
wyrazami, w ktérych cata waga mysli sie miesci,
daje’ dopiero miare rozwiniecia umystowego ucznia
I przekonywa, o ile rzecz czytang rozumie, 0 ile go
tre§C sama zajmuje. Jednocze$nie z urabianiem gtosu
przy czytaniu musza iS¢ w parze objasnienia wyra-
zowe. Sg one dalszym ciggiem Nauki o rzeczach,
jej pogtebieniem i rozszerzeniem; tylko tam dziecko
miato do czynienia z przedmiotami poznawanemi bez-
posrednio, tu za$§ z ich wyobrazeniami, zawartemi
w wyrazach.

Obecnie nastrecza sie tez nauczycielowi sposo-
bno$¢ sprawdzenia, o ile i w jakim stopniu juz zdo-
byte przez ucznia wyobrazenia, posiadajg wyrazistos¢
i plastyke. Opisanie przedmiotu, jaki mu sie przy
czytaniu nasunie, odroznienie jego cech przypadko-
wych od istotnych, wreszcie sformutowanie mozliwie
doktadnego jego okresSlenia, daje miare dopiero, o ile
zdobyte o nim wyobrazenie 1 pojecie tkwi jasno
w umysle ucznia. Po objasnieniach z kolei naste-
powa¢ musi roznicowanie wyrazow, czyli dopatrywa-
nie w nich blizko-znacznych odcieni. Jest to tak
z»vana synonimika. MoOwienie o niej dopiero przy
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nauce stylistyki, bez ciggtego przy czytaniu zwracania
na te odcienia uwagi, nie przynosi zwykle korzysci,
jak kazda, niepdparta praktykg teorya. Wszakze
nie na tem Kkoniec. Przeczytany i objasniony ustep
zawiera pewng tre$¢, ktdra powinna sta¢ sie ucznia
wiasnoscig. Nauczyciel moze to uczniowi ufatwich
gdy w kazdym przeczytanym ustepie zwrdci jego
uwage na dyspozycye i jej czesci sktadowe. Tym
sposobem fatwiej wszystkie szczegdty ogarnie i utozy
je w calo$¢ opowiadania. Nabyta wprawa postuzy
mu poOzniej do uktadania planbw w wypracowaniach
piSmiennych.

Dyktando rozpoczyna¢ nalezy z chwilg, gdy
dziecko w pisaniu pewng juz tatwo$¢ zdobedzie. Ma
ono wazne dydaktyczne znaczenie, nietylko z tego
wzgledu, ze przez nie nabywa wprawy w pisanie
ortograficzne, ale i jako S$rodek ksztatcenia uwagi.
Nalezy tylko przystepowa¢ do tego rodzaju cwiczen
systematycznie, poczynajac nie od zdan, lecz od po-
jedynczych i to najtatwiejszych do pisania wyrazow,
ktorych brzmienia, ze wzgledu na gtoski w ich skiad
wchodzace, nie nasuwajg piszacemu trudnosci. Tym
sposobem dyktando mozna f#gczy¢ z Naukg o rze-
czach, co urozmaici zajecie i nawet, ze wzgledu na
rozumienie znaczenia wyrazu, jest koniecznem. Po
nabyciu na tym stopniu wprawy nalezy przejs¢ do
wyrazow trudniejszych, w ktorych zawierajgce sie
gtoski mogg tatwo niewprawne batamuci¢ ucho. Do
takich nalezg samogtoski pochylone, dalej spotgtoski
stabe, wreszcie wyrazy, powstate ze zbiegu spotgto-
sek syczacych. W tych wszystkich razach nie dos¢
podyktowaé sam wyraz, ale owszem, gdy w jego
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napisaniu dostrzegamy ze strony ucznia wahanie sie,
winniSmy go, zwiaszcza w poczatkach, naprowadzic¢
na droge wiasciwa. Gdy nie wie, jak ma pisaC wy-
razy: ,wot, ktory, stodki“, mozemy dyktujgc zwrécic
jego uwage, ze moéwimy: ,wotu, stodycz, kto“. To
go przyzwyczai, ze w pochodzeniu wyrazow, nie
uczac sie jeszcze gramatyki, szuka¢ bedzie dla siebie
nieomylnych wskazéwek. Po takich ¢wiczeniach, mo-
zna przejS¢ do zdan pojedynczych, nastepnie do co-
raz bardziej rozwinietych, ale zawsze pod wzgledem
wystowienia jasnych i treScig dla piszacego przyste-
pnych.

Dyktowa¢ nalezy wolno i wyraznie, lecz catemi
zdaniami, chyba ze sg kilkakrotnie Sciggniete, nie po-
wtarzajagc przeczytanego, gdyz to, zwiaszcza przy
wiekszej liczbie ucznidw, staje sie przyczyna zametu
w glowach. Od pierwszej chwili uczniowie powinni
przywyka¢ do natezonej uwagi; gdy nauczjmiel poje-
dynczo zdanie wygtasza, oni, trzymajgc pioro w reku,
majg tylko stucha; dopiero po przeczytaniu i zatrzy-
maniu go w pamieci, mogg do pisania przystapic.
Opuszczenie jakiego$ wyrazu jest dowodem nieuwagi,
co odpowiednio zmonitowaé nalezy.

Dopdki uczniowie nie poznajg sktadu zdan teoie-
tycznie, nauczyciel obok tekstu dyktuje im znaki prze-
stankowe; z rozpoczeciem nauki skfadni i po sto-
pniowem zaznajomieniu sie z rdznego rodzaju zda-
niami, znaki te sami kfas¢ juz powinni. Nauczyciel
moze jedynie wskazaC, ze sie zdanie skonczyto, ze
zatem punkt postawi¢ nalezy. Po napisaniu 10 do 15
wierszy uczniowie moga je odczytaC, a nawet bledy
dostrzezone poprawi¢, z tym warunkiem, by omyiki



70

zaznaczyli nietylko w tekscie, lecz i na marginesie
zeszytu. Obawa, ze przy tego rodzaju poprawkach
moga z ksigzki korzysta¢, nie wytrzymuje krytyki,
gdyz nauczyciel umie¢ powinien podobnym naduzy-
ciom na swej lekcyi zapobiedz. Poprawianie pozo-
statych bledow powinno by¢ dorazne, w Klasie, na
tablicy, by wszyscy brali czynny w tern udziat. Wy-
wotany uczen oddaje zeszyt nauczycielowi, ktory
w nim kazdy wyraz, zawierajacy btad, podkresla, na-
stepnie kaze mu wyrazy te po kolei na tablicy wy-
pisaC. Jezeli i obecnie tez same bledy popeti, pyta:
dlaczego tak, a nie inaczej napisat, w razie za$ gdyby
uczen nie spostrzegt popetnionej omyiki, zapytuje in-
nych, tylko nigdy gromadnie, jak dany wyraz kazdy
we wihasnym napisat zeszycie. Gdy na wiekszosci
sie wykaze, jak go prawidtowo pisaC nalezy, jeden
lub wiecej uczniow uzasadni pisownig, a wtedy Ow,
przy tablicy stojacy, obok formy biednej, wypisuje
wiasciwg i uzasadnienie powtarza, gdy inni w tym
samym czasie popetniong omytke poprawiajg w ze-
szytach, podkreslajac jg w tekscie i forme prawidto-
wag wypisujgc na marginesie. Brak korekty w wy-
razie juz poprawionym uwaza¢ nalezy nietylko za
wyzszy stopien nieuwagi, niz przy opuszczeniu wy-
razu, ale i za dowdd lenistwa i lekcewazenia nauki..
Podobnym trybem postepujemy z drugim i trzecim
uczniem, dopdki nie poprawimy wszystkich omyiek.
W taki spos6b prowadzac dyktando, mozna
uczniow w krétkim czasie prawidlowo pisa¢ nauczyé,
z tern, rozumie sie, zastrzezeniem, izby wszyscy ucznio-
wie jednocze$nie zajmowali sie poruszanemi kwestya-
mi pisowni i wecigz z piérem w reku, majac przed
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sobg zeszyt otwarty, sprawdzali w nim kazdy wyraz
i robili natychmiast poprawki. Branie zeszytow do
domu i pedantyczne gryzmolenie w nich atramentem
czerwonym jest stratg czasu dla nauczyciela i zaje-
ciem przynoszacem nader watpliwe dla uczniéw ko-
rzysci; umyst bowiem mitody to tylko chwyta i trwale
sobie przyswaja, co bezposrednio nan dziata, co w nim
budzi zywy interes. A wiasnie poprawianie dorazne,
podtrzymujac w nim owo zainteresowanie sie i uwa-
ge w napieciu, juz tern samem glebsze zaznacza
w nim $lady, niz poprawki w kajecie, po tygodniu
oddanym, gdy juz zajecie napisanem dyktandem prze-
mingto oddawna i wobec innych wrazen zeszto na
plan bardzo daleki. Zwykle tez wtedy nie biedy,
lecz oznaczony przez nauczyciela stopien ma dla
ucznia znaczenie. Ztad bledy w dalszym ciggu po-
wtarzajg sie bez konca.
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Od wprawy w pisownie przechodzimy w natu-
ralnej kolei do nauki Gramatyki, ktdéra jest jakby
systemem kostnym w budowie kazdego jezyka. Ona
to gtownie stanowi jego strone formalng i pod wzgle-
dem dydaktycznym ma nader donioste znaczenie, jako
przedmiot naukowego poznania, oraz $rodek rozwi-
niecia umystowego. Z jej rozpoczeciem wstepujemy
juz na droge ScisSle naukowej klasyfikacyi i przecho-
dzimy od wyobrazen konkretnych i poje¢ pojedyn-
czych do oderwanych i coraz ogolniejszych. Na
droge klasyfikacyi uczen wstepuje, jak tylko zrozumie,
ze wszystkie wyrazy, skiadajgce cato$¢ mowy, bez
wzgledu na swe znaczenie, dajg sie wedblug cech
wspolnych na pewne grupy, zwane czeSciami moicy,
podzielic. Na droge znéw abstrakcyi, gdy w pojeciu,
zawartem w wyrazie: rzeczownik, stowo, obejmie caty
og&t wyrazow do nazwania przedmiotéw i czynnosci
stuzacych, a jeszcze wiecej, gdy sobie uswiadomi, ze
kazda zmiana w koncéwce np. rzeczownika o0znacza
coraz toinny stosunek przedmiotu do podmiotu. Jak
widzimy, z rozpoczeciem nauki gramatyki umyst mio-
dy robi olbrzymi krok naprzéd. Ale tez wiasnie
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w tej dziedzinie formalistyka najwiekszg mu szkode
przynosi, sprowadzajagc te nauke do bezdusznego me-
chanizmu i obarczajac nig jedynie pamie¢, gdy prze-
znaczeniem jej ksztatci¢ i rozwijac.

W jakiej porze nauke te rozpoczyna nalezy?
Rzecz prosta, ze jednocze$nie, gdy dziecku dajemy
pierwsze pojecie ilosci i liczby, co o wiele jest tru-
dniejszem niz zrozumienie form gramatycznych, a wiec
z chwilg rozpoczecia nauk formalnych, czyli w dzie-
wigtym roku zycia skohnczonym. Samo z siebie wy-
nika, iz nauka gramatyki jezyka ojczystego z ko-
niecznosci wyprzedza¢ musi nauke gramatyki innych
jezykdéw; w przeciwnym razie mozna spaczy¢ caly
péZniejszg prace wychowawczg. Wiasnie dlatego, ze
gramatyka wprowadza umyst ucznia w sfere pojec
oderwanych, mozna do niej przystepowac jedynie z tak
znanym materyatem, jakim jest jezyk, ktdrym mowi
od dziecka. Bo czy bedzie mogt zrozumie¢ pdzniej
znaczenie wyrazu casus, jezeli mu nie wyjasnimy
znaczenia terminu przypadek? A przeciez dziecko
fatwo pojmie, ze przypadkiem nazywamy to wszystko,
co w naszem lub innych potozeniu jaka$ zmiane
wprowadza, ze zatem odmiana koncowek w wyrazie,
zwana przypadkowaniem, oznacza zmiany zachodzace
w stosunku, czyli potozeniu jednego przedmiotu do
drugiego. Przykilady zresztg odpowiednio dobrane
wyjasnig rzecz doktadniej. Jest to tern konieczniejsze,
ze nauczyciele jezykow obcych zwykle pomijaja po-
dobne objasnienia i przystepujg wprost do odmian
wyrazow, by zdoby¢ podstawe do nauki samego jezyka.

ZdawaC sie moze, ze dziewiagty rok zycia na
nauke gramatyki jest nieco zawczesny. Istotnie by-
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toby tak, gdyby szto o wykiad wyczerpujacy; na po-
czatek wszakze wystarczy plan o wiele skromniejszy.
Idzie o to, by dziecko, poznawszy naprzod skiad zda-
nia prostego, umiato nastepnie rozréznia¢ zawarte
w niem czeSci mowy i praktycznie zaznajomito sie
z deklinacyg i konjugacya. Wszak juz w ciggu

fJ Nauki o rzeczach poznawato przedmioty i przyznajgc
im r6zne wiasnosci, urabialo o nich swe sady, wy-
powiadajac je za$ wyrazami, tworzyto zdania. Do
nauczyciela nalezy wyjasni¢ mu to, co juz dawno
poznato, a wiec wyrdzni¢ sad jako mysl, od jej wy-
razenia stowami, czyli zdania, wreszcie zaznajomic je
ze sktadowemi jego czeSciami, czyli podmiotem, tgczni-
kiem 1 orzeczeniem. Na tych trzech wyrazach nau-
czyciel oprze¢ juz moze odmiany: rzeczownika, przy-
miotnika i stowa. Cwiczenia tego rodzaju mozna
prowadzi¢ zaréwno ustnie, jak pismiennie. Poznanie
wiasnosci i odmian liczebnikdw, zaimkow, oraz imie-
stowdw, jako czesci mowy zbyt oderwanych, pozo-
stawi¢ nalezy na pdzniej.

To samo powiedzieC mozna o czeSciach mowy
nieodmiennych. Pamieciowe wyliczanie przyimkow,
przystdbwkow i spdjnikow bytoby zbytecznem obcia-
zeniem umystu dziecka. Jak catej gramatyki, tak
i owych partykut, nalezy uczy¢ nie z ksigzki, lecz
za posrednictwem ustnego wyktadu. Dos$¢ przy czy-
taniu zwrdci¢ uwage ucznia, ze jezeli wyraz nieod-
mienny stoi przed wyrazami odmieniajgcemi sie przez
przypadki, natenczas bedzie — przyimkiem, gdy przy
stowie—przystéwkiem i wtedy ma podobne przy niem
znaczenie, jak przy rzeczowniku przymiotnik; — wre-
szcie, gdy spaJa dwa wyrazy, dwa zdania—spojnikiem.
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Tak ogllne nawet poznanie pierwszych zasad gra-
matyki staje sie dla dziecka nieocenionym nabytkiem,
ktory mu naprzdd przyswojenie sobie jezyka wykta-
dowego ufatwi, a nastepnie usunie trudnosci w nauce
innych, zwilaszcza starozytnych jezykoéw. Niezrozu-
mienie tej aasadniczej prawdy staje sie pOzniej zré-
dtem wszystkich niepowodzenn w nauce i wyrzekan
rodzicow na facine i greke.

Jezeli tez w tym zakresie przyswojone zasady
mowy ojczystej pozwalajg juz oryentowac sie w labi-
ryncie prawidet, w jaki nauka jezykdéw obcych miody
umyst wprowadza, to dopiero poznanie w pdzniejszym
czasie zasad glosowni, zrozumienie znaczenia takich
czesci sktadowych wyrazéw, jak: pierwiastki (radices),
Zrodtostow (thema), przyrostek (suffixum), odmiany
flexiae), wreszcie spojki, taczace zakonczenia z tema-
tem, wprowadza go istotnie na droge naukowego
wniknienia w organizm jezyka i ze wszystkiemi za-
daniami filologii oswaja. Nadto Morfologia (deklina-
cya 1 konjugacya) wdraza go do analizy, jak znowu
Etymologia i Sktadnia do syntezy, by przy rozbiorze
logicznym znéw do analizy powrdcic.

Dotagd nauka jezyka ojczystego zajmowata sie
jedynie strong jego formalng, ze wzgledu na jego bu-
dowe; przeciez ma ona inne jeszcze zadanie, miano-
wicie: zaznajomienie ucznia z tgz strong formalna,
ale ze wzgledu na jego wyraz i piekno. Srodkami za$
do tego sa: Deklamacya i Nauka stylu. Pierwsza, tak
wazne niegdyS w wyksztatceniu majgca znaczenie,
dzi§ niemal zupetnie zaniedbang zastata. Uczymy
wprawdzie dzieci bajek, wierszykow lub wyjatkow
z celniejszych poetycznych utworéw, lecz przez nie
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jedynie ¢wiczymy pamieé, nie troszczac sie o urabia-
nie glosu, by przezen umiaty z whasciwg intonacya
oddawac wszystkie odcienia uczu¢ i mysli, ztozonych
w danym utworze. Pomiedzy wielu przyczynami tego
zaniedbania, najgtowniejsza, zdaje sie mie¢ Zrodio
w falszywem pojmowaniu znaczenia deklamacyi szkol-
nej. PrzywyklisSmy bowiem #gczy¢é z nig wyobrazenie
klasycznego, napuszonego patosu, gdyz na nim gto-
wnie w danej szkole polega umiejetna dykcya i mo-
dulacya gtosowa. Jezeli jednak dzi§ w poezyi gtdwnie
szczerosci uczué, naturalnosci i prostoty szukamy,
dlaczego odpowiednio do tych wiasciwosci nie mamy
urabia¢ gltosu miodziezy? Jak z dZzwieku poznajemy
szlachetne metale, tak z dZzwieku mowy odgadujemy
zasoby uczu¢ i mysli, ztozone w duszy cztowieka.
Jezeli jednak juz Skfadnia i Deklamacya, obok
formy, muszg mie¢ i tre$¢ na wzgledzie, to te dwie
odwrotnosci najscislej jednoczg sie w Nauce stylu.
Czy mozna jednak kogo stylu nauczy¢? Rozumie sie,
ze jezeli idzie o jasnos$¢, poprawnos¢, zwieztos¢ i har-
monie wystowienia, to, co do ich nabycia, Nauka sty-
lu moze da¢ pewne wskazdwki; jezeli wszakze przez
styl rozumie¢ mamy pewien odrebny spos6b wyraza-
nia mysli, to tego przez nauke szkolng zdoby¢, rzecz
naturalna, nie mozna. ,Le style c’est ’'hnomme* w tern
wyrzeczeniu streszcza sie cate jego znaczenie.
Przeciez i to juz korzys¢ niemata, jezeli z Nau-
ki stylu uczen tyle wyniesie, iz bedzie w moznosci
zda¢ sobie sprawe z zalet stylowych rdznych pisarzy;
czytanie ich bowiem o wiele lepiej uczacym sie wy-
wyjasni jego istote, niz wszelkie teorye, ktore sobie
pamieciowo muszg przyswajac. Zachodzi jednak py-
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tanie: czy wobec daznosci, ujawiajacej sie stale w li-
teraturze, do jak najprostszego wyrazania mysli, na-
lezy w Nauce stylu zagjmowaé miodziez tak zwanemi
postaciami mowy (figurae) i tropami, czyli przeno-
$niami?.

Wielu nauczycieli te cze$¢ Stylistyki, jako nie
majacg praktycznego zastosowania, albo przechodzi
pobieznie, albo jg zupetnie w swych wykiadach po-
mija. Wzglad jednak na praktyczno$¢ nie odpowiada
wymaganiom dydaktyki, ani szerzej pojetym nauko-
wym potrzebom. Z temi bowiem postaciami i przeno-
$niami uczen, chocby ich sam nie uzywat, spotka sie
niebawem przy czytaniu nietylko starozytnych, nie-
tylko XVI, XVII i XVIII wieku pisarzéw, ale i nale-
zacych do obecnego stulecia.

Na postaciach i przeno$niach nie konczy sie
jednak formalna strona jezyka. Do Nauki bowiem
stylu nalezy rzecz o tematach, czyli kompozycyi, tak
scile z wypracowaniami pismiennemi zwigzana, a sta-
nowigca przejscie do teoryi prozy, czyli wkasciwej li-
teratury.

Nauka jezykow obcych z koniecznosci obejmuje
te same dzialy, co i nauka jezyka ojczystego. Jezeli
jednak uczen napotyka w niej same formy gramaty-
czne, jakie poznat we wiasnej mowie, to obok tego
natrafia w nich i na wielkie gatunkowe roznice, ktore
odrebno$¢ mowy obcej stanowig. Przedewszystkiem
musi zawtadna¢ catym jej materyatem wyrazowym
i na swg wiasnos¢ go obroci¢. Otéz ta dwojaka tru-
dnos¢ w przyswojeniu sobie jezykow obcych wyro-
bita przekonanie, iz najtatwiej uczy sie ich dziecko
w otoczeniu bon i nauczycieli cudzoziemcow. Ze tak
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jest, nie ulega watpliwosci: zdobywa nawet akcent
wiasciwy. Czy jednak podobny tryb nauczania zga-
dza sie z korzyscig dziecka, to inne znowu pytanie.
Naprzdd, jeszcze ono nie nauczyto sie mysle¢ zgo-
dnie z duchem swego jezyka i poprawnie w nim sie
wyrazaC; przyswajajagc sobie jednocze$nie zwroty mo-
wy obcej, nabiera nawyknien wprost skfadni rodzimej
przeciwnych. Co6z dopiero, gdy naraz uczy sie
dwoch lub trzech jezykdw, z ktérych kazdy mysl
na sposob wiasciwy sobie wyraza! Wowczas w jego
gtowie powstaje zamet, z ktérego z trudnoscig otrza-
sng¢ sie zdola. Jezyk ojczysty musi zej$¢ na plan
podrzedny, i ludzie, w podobny sposob ksztatceni,
rzadko nim wiadajg poprawnie; najczesciej myslg i mo-
wig podiug sktadni tego jezyka, ktory sobie przy-
swoili gruntownie;j.

To jedno. Wzglad drugi jeszcze wazniejszy.
Wiadomo, iz kazda praca umystowa zuzywa pewng
czastke materyi mozgowej, ktorej ubytek wyrownywa
sie przez dostarczenie drogg odzywiania potrzebnej
iloSpi  krwi do mozgu i utrzymywanie w ten sposob
rownowagi pomiedzy utraconemi a odzyskanemi
czastkami Ztad wynika, iz wszelki nadmiar pracy niszczy
te rownowage i tern szkodliwiej oddziatywa na ustrgj
fizyczny dziecka, ze musi ono nietylko ubytek ten
nagradzaé, ale i gromadzi¢ pewien zapas tkanek ma-
teryi nerwowej, nieodzownie w epoce wzrostu potrzeby.

Z tego tatwo wysnu¢ dalsze nastepstwa.

Dziecko, zdobywajac wyobrazenia, rozwija w so-
bie jednoczes$nie zdolnos¢ mowienia, co mu tern fa-
twiej przychodzi, Ze dzwieki mowy ojczystej z catego
otoczenia do jego uszu dochodzg. Jest to wiec natu-
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ralny proces, nie wyczerpujacy jego energii mozgo-
wej, ale zarazem stanowigcy maximum tego wysitku,
jaki bez uszczerbku dla swego organizmu w tej epo-
ce ponosi¢ moze. Tymczasem, narzucanie mu dwdéch
lub wiecej naraz jezykdéw i to przed rokiem si6-
dmym skonczonym, o wiele te granice przekracza.
Zwazmy tylko, jakg prace podejmuje umyst dziecka,
by sie nauczy¢ kilku jezykami szczebiotat.- Na kazde
juz zdobyte wyobrazenie musi dwie lub wiecej nazw
sobie przyswoi¢ i niemi pamie¢ obcigzy¢, zatem dwa,
trzy razy wiecej wysila¢ umyst, niz gdy sobie mowe
ojczystg przyswaja. A pomimo to nowemi wyobra-
zeniami nie wzbogaca umystu, gdyz uczac sie takich
wyrazow, jak: 1'eglise, die Kirche, the church, przy-
swaja sobie tylko trzy rdzne nazwy, w ktérych tkwi
jedno itoz samo wyobrazenie. Nadto, poniewaz mate-
ryat jezyka ojczystego tylko w miare wyobrazen nowo
zdobywanych sie wzbogaca, a na to umyst dziecka,
obcigzony zatrzymywaniem pamieciowo mndstwa wy-
razow, zdobyC sie juz nie moze, przeto nietylko nie
pomnaza stownika mowy ojczystej, ale i w wyobra-
zeniach, przejmowanych dorywczo, nie osigga tej wy-
razistosci i plastyki, o ktdrej znaczeniu i waznosci
mowilisSmy powyzej. Nic dziwnego, ze podobny spo-
sob ksztatcenia wyciska na umystach wiasciwe pie-
tno, ktore im na cale zycie zostaje.

Czy jednak ztad wynika, by wecale nie uczy¢
obcych jezykow? Bynajmniej. Jezeli Karol V mogt
twierdzi¢, ze kto wiada czterema jezykami, wart
czterech ludzi, jednym z nich tylko mowigcych, to
c6z dopiero powiedzie¢ o nas, ktorzy bez nich czy
to w nauce, czy w handlu, nie moglibySmy krokiem
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postapi€. Tylko do nauki ich nalezy przystepowaé
wtedy, gdy juz dziecko zdobyte wyobrazenia w swym
umysle utrwali i nalezycie pogiebi; gdy wreszcie w je-
zyku ojczystym znajdzie podstawe do nauki innych
jezykéw. Troska o przyswojenie mu paryzkiego
lub innego akcentu powinna wzgledom wazniej-
szym ustgpi¢. Przy wyksztatconym stuchu, o co dbac
od lat najwczesniejszych nalezy, akcent wiasciwy
mozna zdoby¢ i pozZniej przez konwersacye lub dtuz-
szy pobyt wsrdd obcych. ,Lernst du nicht fremde
Sprachen in den Landem am besten, wo sie zu Ha-
use sind? Wo nur diese und keine andere dein Ohr
berurht?"—modwi Goethe w ,,Wilhelmie Meistrze", gdy
w tak nazwanej przez niego ,,Prowincyi“ rzecz idzie
0 nauke obcych jezykéw. Praktyczna jednak wprawa
w uzyciu jezyka obcego dopiero wtedy istotnie i naukowe
przyniesie korzysci, gdy uczen, obok moéwienia, przez
ttomaczenia z jednego jezyka na inny, oswaja sie ze
sktadnig kazdemu w nich wiasciwg i umie dobieraé
najodpowiedniejszych wyrazow do oddania mysli
oryginatu.



Jezeli nikt nie watpi o korzysSciach, ptynagcych
z nauki jezykdédw nowozytnych, to przeciw nauce
greckiego i faciny coraz wiecej gtosdw powstaje.

Zarzuty przeciw nim do dwoch gtownych pun-
ktow sprowadzi¢ sie dajg: 1) ze nadmierng pracg ob-
cigzaja miode umysty i utrudniajg przejscie z jednej
klasy do drugiej; 2) ze nie maja w zyciu bezposre-
dniego zastosowania.

Jest to charakterystyczne zjawisico.

Wszak od czaséw Odrodzenia uczono miodziez
greckiego i taciny, doprowadzajac biegtos¢, zwiaszcza
w tej ostatniej do tego stopnia, ze nig nietylko méwic,
lecz i wytwornie pisaC umiata, a pomimo to nikt sie
nie skarzyt na przecigzanie nig umystow. Co waz-
niejsza, ze i1 miodziez ta zupetnie inaczej przyjmo-
wata nauke tych dwoch jezykdw, niz pokolenie nam
wspodtczesne. Powie kto zapewne, iz wowczas byly to
jedynie przedmioty, ktéremi jg zajmowano przez wszy-
stkie lata nauki, lecz i wychowancy blizszych nam
epok, gdy juz w szkotach zaprowadzono te wszyst-
kie przedmioty, Kktore i dzisiejsza miodziez przecho-

BiMioteka. — T. 24 &
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dzi, z upodobaniem do po6znego wieku powtarzali
z pamieci cate ustepy z Wergiliusza, Horacego lub
Cycerona, a zaledwie lat 70 uptywa, gdy uczen lice-
um warszawskiego, Zygmunt Krasinski, z wiasnego
popedu na jezyk tacifski ,,Switezianke" przetozyH!
Wiecej powiemy. Gdy w r. 1845 otwarto u nas szko-
ty realne, ogdt w pierwszej chwili z nieufnoscig ten
kierunek przyjmowat, gdyz nie pojmowano wyksztat-
cenia bez nauki faciny, a w kazdym razie uznawano
ja za przedmiot réwnie potrzebny do rozwoju wiadz
umystowych, jak matematyke. Zresztg ustawa z r. 1862
znosita nawet szkoty realne, opierajgc cate wychowa-
nie Srednie na podstawie Kklasycznej, a pomimo to
nikt przeciw temu kierunkowi nie podnidst gtosu,
owszem, o0g6t widziat w nim rekojmie gruntownego
wyksztatcenia i podstawe, na ktorej sie miaty oprzeé
wszystkie wyzsze kierunki specyalne.

Zkadze powstata ta nieche¢ do klasycyzmu?

Zrodzita sie ona z chwilg, gdy w nauce zapa-
nowat pozytywno-materyalistyczny kierunek, ktory,
udwiecajac zasade walki o byt, za jedyny cel zycia
wskazywat masom zapewnienie sobie dobrobytu i, co
za tern idzie, uzycie. Odtad wszystko, co nie prowa-
dzito bezposrednio do materyalnych korzysci, budzito
lekcewazenie i odraze. Przeciw nauce greckiego i ta-
ciny zaczat wystepowac nietylko ogot, lecz nawet
ci, ktorzy klasycznemu kierunkowi zawdzieczali swe
wysokie stanowiska naukowe. Co po greckim i taci-
nie przyrodnikowi, inzynierowi, budowniczemu, prze-
mystowcowi i pracujgcym w tysigcznych innych za-
wodach? Po co im obcigzaé sobie gtowy balastem,
ktory w ich zajeciach nie bedzie miat zadnego zasto-



83

sowania 1 znaczenia? Tak pisano™ i rt*jono na
wszystkie strony. Zapomniano tylko'o zasadzfe: Homo
sum et nihil humani a me alienmn esse puto, innemi
stowy: ze ten naturalista, inzynier i t. d. wprzod nim
specyahstg, powinien by¢ cziowiekiem. Co6z dziwnego,
ze miodziez, styszac podobne wyrzekania ojcow,
i matek, czytajgc artykuty, przeciw klasycyzmowi zwro6-
cone, zniechecata sie do nauki i tylko z musu odda-
wata narzuconym sobie studyom?

Woprawdzie na to zniechecenie sktadaty sie inne
jeszcze przyczyny, o ktoérych méwic zbytecznie. O jednej
z nich wszakze musimy nadmieni¢. Byla nig metoda
wadliwa, rozwielmozniona jeszcze do niedawna, a po-
legajaca na dawaniu przew gi nad autorami—grama-
tyce. Tlémaczono wprawdzie prozaikOw i poetdw,
przeciez wobec nacisku na strone formalng nauki,
korzy$¢, wynoszona z tldmaczen, nie mogta by¢ wiel-
ka, a w kazdym razie wysuwanie na plan pierwszy
gramatyki i zajmowanie nig od najnizszej do najwyz-
szej klasy nuzyto mtode umysty i do blizszego po-
znania autorow zrazato. W kazdym razie trudnosci te
nie bytyby zaciezyty na nich w tym stopniu, gdyby
zamiast rzucania gromow na przecigzanie grekg i ta-
cing, starsi umieli w miodziezy podtrzymywac ener-
gie i wpaja¢ w nig te przekonania, ze wszelka tru-
dnos¢ pokonana nowe sity obudzg i ze tylko takiem
famaniem sie cztowiek wyrabia w sobie ciuctralder
I przygotowywa sie do zycia. Taki tryb postepowa-
nia bytby niejednego z miodziezy od zmarnowania
sie uchronit, zwlaszcza gdyby mu w starannem do-
mowem wychowaniu dano podstawe do dalszej nauki
szkolnej. Biorgc za$ zbyt goraco strone miodziezy
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w mniej pilnych uprawniano tylko lenistwo. Swojg
drogg trudnosci byty. To tez przeciw tak bezduszne-
mu formalizmowi, z jakim traktowano jezyki staro-
zytne, liczne podniosty sie glosy, domagajgc sie prze-
rzucenia w ich nauczaniu punktu ciezkosci od gra-
matyki, obcigzajacej pamieC drobiazgowemi subtelno-
$ciami, do samych autoréw, ktérzy mogg nietylko
umyst miody bogatg trescig zasili¢, ale i uczacj™m,
przy szerszem interpretowaniu tekstow, niezliczonych
$rodkow do rozwijania dostarcz}.

Z prac, w tym kierunku podjetych, przytoczy-
my tylko wazniejsze: Th. Ferneuil’a: ,La reforme de
Tenseignement public en France” (1881); Fr. Pau'se-
na: ,,Real-gymnasium und die humanistische Bildung”
(1889); Th. Ziglera: ,Die Fragen der Schulreform”
(1891); Zeilera: ,,Gymnasium und Universitat” (1892)
I w in.

Pod wptywem tych daznosci i w ustawie z roku
1871-go radykalna nastgpita zmiana. Jakoz przezna-
czenie klas VII i VIII wylgcznie na czytanie autorow
greckich i rzymskich, o ile temu na przeszkodzie nie
stoi zadawniona rutyna, jest niezaprzeczonym na tej
drodze postepem. Tym sposobem gramatyka zajeta
miejsce wiasciwe, stata sie tylko stopniem przygoto-
wawczym, pomocniczym, sama za$ literatura celem.

Bez wzgle lu wszakze na usuniecie na plan dru-
gorzedny gramatyki jezykow starozytnych, nie mozna
lekcewazy¢ dydaktycznego jej znaczenia. Jest ona
nietylko do nich kluczem, lecz i1 najdzielniejszym
$rodkiem rozwijania miodych umystow. Ci, co nai-
wnie sadza, iz nauke jezykow starozytnych mozna
przez ronianskje lub germanskie zastgpi¢ z réwng ko-
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rzyscig, nie zastanawiajg si¢, jaka pod wzgledem for*
my i treSci zachodzi miedzy niemi rdznica. Pierwsze,
ze swem bogactwem zakonczen, sg jakby drzewa,
rozramieniajagce sie w konary, gatezie i gatgzki; dru-
gie, o jednostajnych na wszystkie formy koncowkach,
niby pnie o Scietej koronie. Ta wiasnie rozmaitosé
zakonczen w jezykach starozytnych nadaje im giet-
ko$¢ i swobode w rozmieszczaniu wyrazOw w zda-
niu, pozwalajac zarbwno na szyk prosty, jak i mie-
szany. Przeciwnie, ubdéstwo pod tym wzgledem je-
zykdéw nowozytnych unieruchomig wyrazy w zda-
niach, gdyz kazdy z nich musi wiasciwe sobie miej-
sce zajmowac. Ztad jezyki starozytne stanowig wy-
borng gimnastyke dla miodocianych umystéw. Juz
samo zachowanie zgody pomiedzy wyrazami pewnej
bystrosci wymaga; c6z dopiero moéwi¢ o skkadni,
zwhaszcza tacinskiej, tak konsekwentnej w uktadzie
zdan, nastepstwie czaséw i trybéw. Wobec ich kun-
sztownej budowy nowozytne sg raczej dla umystu
pamieciowem, mechanicznem zajeciem. W pierwsz3ch,
nim uczen do tldmaczen przystapi, musi szyk mie-
szany na logiczny zamieni¢; tymczasem w nowozy-
tnych nie spotyka nic podobnego; sg one dobre, jako
klucz do zdobycia wiedzy, wreszcie jako $rodek po-
rozumiewania sie w miedzynarodowych stosunkach,
ale nie majg tego dydaktycznego znaczenia, gdy idzie
0 rozwijanie umystow.

Te strony dodatnie jezykow starozytnych wy-
stepuja w sposOb bardziej jeszcze razacy, gdy je po-
rownamy z nowozytnemi ze wzgledu na tres¢ w ich
literaturze zawartg. Jakoz, jedng z kardynalnych za-
sad pedagogiki, o ktorej sie jednak najmniej pamieta,
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jest trzymanie mfodych umystéw po za wirem pojec,
dazen, namietnosci, nurtujgcych spoteczenstwa w chwili
obecnej, po za sferg kwestyj socyalnych, filozofi-
cznych, politycznych, wyznaniowych — stowem, tego
wszystkiego, co roznamietnia, burzy réwnowage we-
wnetrzng i wytrgca z kolei prawidtowego rozwoju.
Takiemi kwestyami mogg sie zajmowac jedynie umy-
sty dojrzate, zasobne w wiedze i doswiadczenie zy-
ciowe. Tymczasem umyst miody dla swych uczug,
wyobrazni i mysli potrzebuje takze odpowiedniego po-
karmu. Jezeli mu go nie dostarczymy w odpo-
wiedniej ilosci i jakosci, siegnie po niego sam, ale
napewno w kierunku niewtasciwym i pod wzgledem
etycznym i estetycznym szkodliwym. Ztagd wynika,
iz najodpowiedniejsza dla mtodziezy lekturg sg dziela,
wyniesione po nad kwestye miejsca i czasu, i wia-
$nie takie znajdujemy w literaturach owych dwoch
starozytnych naroddw, streszczajagcych w catoksztalcie
swych dziejow wszystkie szlachetne zycia ziemskiego
pierwiastki.

Grecy, przezywajacy W dziejach milodziencza
dobe ludzkosci, urzeczywistnili ideat piekna i dali po-
czatek wszystkim niemal znanym dzi$§ naukom. Ztad
dzieta ich stanowig najodpowiedniejszy pokarm dla
miodziezy, ktéra wiasnie znajduje sie w tern stadyum
rozwoju, gdy w duchu ludzkim, obok popedu do zdo-
bycia wiedzy, poczynajg sie budzi¢ i rozwija¢ ideaty
prawdy, dobra i piekna. Rzymianie znéw, reprezen-
tujacy w dziejach Swiata wiek dojrzaty, ze swojem
prawem, oraz ideg panstwa, stali sie¢ mistrzami no-
wozytnych spoteczenstw, a jezyk ich przez swoj cha-
rakter mezki, Scisto$C logiczng i uniwersalnos¢ jest
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dych gtowach porzadku, #adu, jasnosci w myslach,
Scistosci w wyrazeniach — stowem, tych przymiotow,
ktore powinny umyst mezki cechowa. Narody te
zresztg, zeszte z widowni $Swiata, o tyle nas tylko
zajmujg, o ile w swym pochodzie przedstawiajg czy-
sto ludzkie, pokrewne naszemu duchowi pierwiastki;
ale ich namietnoSci nie sg naszemi, ich kleski lub
tryumfy nie dotykajg nas bezposrednio swemi skutka-
mi, ich daznosci nie porywajg zywiotowg swg sits,
co najwyzej obudzajg gtebokie ludzkie wspotczucie,
nie roznamietniajgc, jak zadania wspotczesne, Scisle
z naszym bytem lub interesami zwigzane. | oto,
dlaczego zajmowanie umystow miodych literaturg sta-
rozytng jest zgodne z zasadami zdrowej dydaktyki.
Na tych utworach, ujetych w formy doskonate, skon-
czone, a ktorych zaden przektad zastgpi¢ w petni nie
moze, miodzieniec ksztalci swe estetyczne uczucia
i od tych form odrywajgc wzrok, przywyka szukac pie-
kna we wszystkich objawach zycia ludzkiego i w ota-
Czajacej go naturze, a tern samem zabezpiecza sie od
tak szkodliwych wptywow, jaki dzis na umysty wy-
wiera brutalny, gruby naturalizm, odzierajgcy zycie
i Swiat z wszelkiego uroku i saczacy w dusze Ow
pesymizm, ktéry juz w nich tylu spustoszeri dokonat.

Obok poczucia piekna, ktére chroni jednostki
i spoteczenstwa od surowizny i zdziczenia, literatura
starozytna roztwiera nadto przed umysty mtodemi sze-
roki poglad na zycie spoteczne i panstwowe, na wa-
runki prawidtowego jego rozwoju, na twarde a ko-
nieczne obowigzki, jakie jedno i drugie na jednostke
naktada, nie moéwigc juz o wzorach cnét obywatel-
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skich, bez ktorychby sie spoteczenstwo rozprzegto —
stowem, jest ona najodpowiedniejszem przygotowa-
niem do zycia, bez tych wstrza$r.ien moralnych, bu-
rzacych réwnowage duchowa, jakie zawsze wywotu-
je bezposrednie zetkniecie sie ze sprawami chwili
obecnej. Dodajmy, ze jezyki starozytne dostarczajg
niezliczonych terminéw naukowych w matematyce,
przyrodoznawstwie, medycynie i innych; ze sg pod-
stawg lingwistyki i wogdle naukowego wyksztatce-
nia we wszystkich kierunkach, ze wreszcie znajomo$¢
faciny w wysokim stopniu utatwia zdobycie jezykdw
romanskich, a pojmiemy calg ich wazno$¢ i donio-
stos¢ w systemie nauczania szkolnego.

Wobec tez trudnosci, jakie ich rauka nasuwa
(a ktoéraz ich niema, jezeli jg tylko pojmiemy na se-
ryo?), mozna mowi¢ jedynie o zmianach i ulepsze-
niach metody ich wykfadu, lecz nie o ich ogranicza-
niu lub usuwaniu z zaktadéw naukowych. Bezpo-
Sredniem bowiem nastepstwem takiego ostracyzmu
bytoby znizenie poziomu umystowego, upadek nauk,
literatury i sztuki — stowem: tego wszystkiego, co
kwiat ludzkiego ducha stanowi.

Pomimo wszakze tylu ksztatcgcych wiasciwosci
jezykow starozytnych, oraz ich cywilizacyjnego w kul-
turze luddw europejskich znaczenia, upowszechnito sie
u nas przekonanie, ze nauki te nie majg bezposre-
dniego w zyciu zastosowania. Przekonanie to po-
wstato u nas pod wpltywem pozytywistow angiel-
skich, ktorzy istotnie nauke jezykow starozytnych po-
czytujac za rodzaj umystowego zbytku, wykwintu,
dostepnego dla ludzi zamoznych lub przeznaczonych
do tak specyalnych zawoddw, jak teologia, medycy-
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lia, prawoznawstwo, filologia (powiedzmy nawiasem,
do najwazniejszych w spoleczenstwie stanowisk), pra-
gneliby je w imie utylita®zmu, jezeli nie catkiem
z zaktadéw naukowych wyrzucié, to przynajmniej na
plan jak najdalszy usung¢. Ci jednak, ktorzy u nas
podobne upowszechniajg teorye, a nawet nauke gre-
ckiego i taciny chcieliby wprost przez rdznego rodza-
ju sporty zastgpi¢ (1?), nie biorg na uwage réznicy,
jaka zachodzi pod wzgledejn geograficznym i co do
warunkéw, w ktérych sie angielskie a nasze spofe-
czenstwo znajduje. Gdyby kazda grupa s; eczna
mogta sie w odosobnieniu rozwija¢ i obywaé bez in-
nych, wtedy pod wzgledem zakresu wyksztatcenia
mogtaby nie oglada¢ sie na nie i nauke szkolng do
potrzeb swych domowych stosowaé. Dzi$ jednak,
gdy na wszystkich punktach narody nieustanng wal-
ke ekonomiczng z sobg prowadza, walke, w ktorej
0 zwycieztwie jedynie icyzszy stopien zbiorowego roz-
winiecia rozstrzyga dzi§ nie mozna bezkarnie, wia-
$nie ze wzgledéw utylitarnych, szerzy¢ poje¢ o bez-
celowosci nauk klasycznych. Wszelkie tez glosy, zni-
zajgce warto$¢ ich studyow, a natomiast wytgcznie
podnoszace znaczenie szkét zawodowych, uwazamy za
doktrynerstwo, dla spoteczenstwa szkodliwe. | z jednym
bowiem i z drugim Kkierunkiem zakfady naukowe w ro-
wnej mierze sg dla niego potrzebne. Niemcy utrzy-
mujg nieskornczong ilos¢ Gewerbe-Industrielle-Techni-
sche-und-Real-Schulen, a przeciez za nic w S$wiecie
nie wyrzekliby sie gimnazyow Kklasycznych, bo wie-
dza, ze im te zapeumiajg przodujgce stanowisko w nau-
kach i wyzszy stopien rozwiniecia umystowego, kté-
re, wraz z wyksztatceniem zawodowem, pozwala im
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dopiero wszystkie sity spoteczno-panstwowego orga-
nizmu rozwingé. To ujawnia sie nietylko w pracach
mezdéw gruntownej nauki i doswiadczenia pedagogi-
cznego (O. Jager: ,.Das humanistische Gymnasium”
1889; G. Holzmiiller: ,,.Der Kampf um die Schulre-
form in seinen neuesten Phasen’, 1890), lecz i w roz-
porzgdzeniach sfer kierujgcych, ministeryalnych, z kté-
rych wcale niedwuznacznie wykazuje sie, ze o$wie-
cona cze$¢ Niemcoéw bynajmniej nie mysli wyrzekaé
sie ideatdbw antycznych dla zado$Cuczynienia wyma-
ganiom rozmitowanych w materyalizmie filistrow.
Zwazmy, iz w Prusiech w r. 1859 nawet do gimna-
zyOw realnych wprowadzono jezyk facinski, a roz-
porzadzeniem ministra z d. 31 marca 1882 r. liczbe
godzin 42, oznaczonych pierwotnie, powiekszono do
54 (ob. ,Lehrplane fur die hoheren Schulen” 27);
w gimnazyach za$ klasycznych na wyktad faciny
przeznaczono godzin 77, na grecki 40, zatem liczbe,
jakiej nie znajdujemy w zadnym z zakladow Srednich
na calej kuli ziemskiej. Athenaea belgijskie, najwie-
cej pod wzgledem faciny do gimnazyow klasycznych
pruskich zblizone (godzin 76), majg greckiego tyl-
ko 17 (,Encykl. wych.” t. IV, 584); gimnazya au-
stryackie na 50 godz. faciny 28 greckiego (,,Instruc-
tionen fur den Unterricht an den Gym. in Oester-
reich” 1884, XXVI); podtug praw u nas obowigzuja-
cych na ftacine przypada 42 godziny, zatem mniej
0 godzin 10 niz w ginazyach pruskich realnych,
a 0 35 niz w gimnaz3ach klasycznych; na grecki
za$ 32, wiec zndw mniej o godzin 10; pomimo to, ilez
skarg u nas na przecigzanie ucznidw filologig styszymy?
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Matematyka zajmuje w planie szkolnym réwnorzedne
stanowisko z naukg jezykow i, jak one, tylko w in-
nym kierunku i za pomocg innych $rodkow* dazy do
osiggniecia tego samego celu, jakim jest prawidtowe
rozwijanie umystu. Jako umiejetno$¢, majgca za swa
tre§¢ prawa iloSci i przestrzeni, z niewielu prostych
i dla umystu oczywistych pewnikdw wprowadza go
drogg dedukcyi na pole coraz nowych kombinacyj,
wyptywajacych z rozwazania nieskonczonych miedzy
ilosciami stosunkéw i do prawd, wigzgcych sie w je-
den ‘ancuch nieprzerwany, drogg analizy dochodzi.
Jestto wiec nauka, ktOrg uczen, przy pomocy umie-
jetnej metody, sam niejako z wiasnego ducha wy-
snuwa i zadna tez nauka, procz logiki, nie wdraza
tak umystu do ScistoSci w rozumowaniu i nie dopro-
wadza do tak pewnych i oczywistych wynikow, jak
ona. Jezeli za$ jako Srodek dydaktyczny tak wazng
odgrywa role, to o ilez nabiera znaczenia w swem
rozleglem zastosowaniu do nauk przyrodniczych, jak
fizyki, chemii, krystalografii, mechaniki, astronomii,
wreszcie zeglugi, handlu i wszystkich zycia stosun-
kow. Ztad wynika, ze gdy wiekszo$¢ nie pojmuje
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kow, przed matematyka zwykle gtowe pochyla, tak,
iz nikomu nawet na mys$l nie przyjdzie uskarza¢ sie
na trudnosci, na ktére przy jej nauce uczei moze
natrafiac.

Czy i do niej potrzeba uzdolnienie specyalno
posiada¢? Na to pytanie wiekszo$¢ moze databy od-
powiedZ twierdzacg. Tymczasem nam sie¢ zdaje, zo
i tu 6w brak uzdolnienia nie tyle tkwi w umysle
uczniéw, ile w niedostatecznem ich przygotowaniu.

Zacznijmy od arytmetyki.

Gdyby dziecko w samym poczatku nauki zdo-
byto jasne pojecie ilosci i cyfry, zrozumiato przyjety
system liczenia i znaczenie kazdego w niem miejsca
poznato; gdyby zdobyto wprawe w rozkiadaniu ka-
zdej liczby na czesci i nawzajem z danych jednosci,
dziesigtkdéw i t. d. umiato uktadaé liczby, gdyby wre-
szcie w spos6b unaoczniajacy na patyczkach lub gro-
chu zaznajomiono je z czterema dziataniami wprzdd,
nim do nich na liczbach pisanych przystapi; wow-
czas i dalsza nauka arytmetyki, byle prowadzona sy-
stematycznie, nie przedstawiataby powazniejszych tru-
dnosci. Tymczasem mechaniczne traktowanie jej za-
raz w pierwszych poczatkach sprawia, ze umyst za-
traca w sobie zdolno$¢ kombinacyi i poprostu tepieje.

Miarg, iz dziecko dziatania arytmetyczne rozu-
mie, jest nietylko tatwos$é, z jaka kazdg czynno$c¢
objasnia, ale i biegtoS¢ w rozwigzywaniu pamiecio-
wem rachunkéw. Tylko te najczesciej zaniedbujemy
bez wzgledu, ze majg rozleglte zastosowanie w zyciu
praktycznem i ze stanowig arcy wazny S$rodek rozwi-
jania umystu. Bez nabytej w nich wprawy na licz-
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bach jak najmniejszych, bez wdrozenia umystu do na-
tychmiastowego obejmowania wszystkich danych i do-
patrywania pomiedzy niemi wzajemnego stosunku,
trudno wymagac, by dziecko mogto pdzniej rozwig-
zywaé piSmiennie bardziej zawite zadania arytmety-
czne, lub dawato sobie rade z utamkami, stosunkami,
proporcyami, lub regutg trzech we wszystkich jej za-
stosowaniach. Wzglad ten tembardziej bra¢ na uwa-
ge nalezy, ze wybdr podrecznikdw do zadan arytme-
tycznych, zwiaszcza dla klas najnizszych, bynajmniej
nie odpowiada wymaganiom dydaktyki. Zamiast sy-
stematycznego ustopniowania przyktadow, tak, by
umyst dziecka przechodzit od tatwiejszych do kombi-
nacyj bardziej ztozonych, autorowie owych podreczni-
kow, jakby z umystu, sadzg sie na istne tamigtowki,
ktore og6t uczacych sie przeraza i do nauki znieche-
ca. Do$¢ powiedzie¢, ze w nich, pomiedzy innemi,
spotykamy sie z zadaniem o dwdch goncach, ktore
dawniej nalezato do zagadnien algebraicznych stopnia
pierwszego, a ktore dzi§ malcy klasy pierwszej mu-
szg rozwigzywac sposobem arytmetycznym. llez to
kosztuje fez, wytezenia mysli i, co za tern idzie, mar-
nowania energii mozgowej, a czego moznaby tatwo
unikna¢, gdyby w ukiadzie podrecznikbw wiecej
uwzgledniano nature miodzienczego umystu! | jakie
ztad wynikajg nastepstwa? Oto, ze wiekszo$¢ uczniow
nie jest w stanie rozwigzywacC tego rodzaju przykia-
dow. Zwykle tez odrabia je korepetytor, a czesto sie
zdarza, ze i on, cho¢ nalezacy do Kklas wyzszych,
nie moze takiej tamigtéwki rozwigza¢ i uczen w Kkla-
sie otrzymuje zly stopien dlatego tylko, ze podre-
cznik wyszedt z pod piéra, moze bardzo biegtego ma-
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tematyka, ale ktory niema pojecia 0 nauczaniu S$re-
dniem i naturze umystu dziecka. Dodajmy, ze do
kazdego z takich zadan wchodzg nieraz wszystkie
cztery dziatania, powtarzajgce sie w niem po kilka
razy, ze czesto mniej baczny nauczyciel naznacza
uczniom do odrobienia w domu po dwa lub trzy ta-
kie przyktady. Jezeli wiec sama arytmetyka dwie
do trzech godzin uczniowi czasu zabiera, gdziez mo-
ze znalez¢ czas na wyuczenie sie innych przedmiotow?

Algebra rowmez, zwiaszcza w poczatkach, nie
mniejsze nasuwa uczniom trudnosci. Dzieje sie to
zwykle, gdy mniej doswiadczony nauczyciel, liczac
na pewne juz rozwiniecie uczniow przez nauke aryt-
metyki, zbyt poSpiesznie pierwsze jej zasady przecho-
dzi, nie troszczac sie o to, czy je ogol nalezycie ro-
zumie. Tymczasem zdobycie doktadnego pojecia choc-
by o iloSciach dodatnich i ujemnych nie jest tak ta-
twe dla wielu miodocianych umystow, jakby sie na-
pozor zdawato.

Innego rodzaju trudno$ci napotykajg uczniowie
W nauce geometryi. Jakoz nieraz sie zdarza, ze na-
wet ci, ktdrzy w algebrze okazujg dobre postepy, nie
mogg sJcie z geometryg poradzi€. Jeszcze pot biedy
z planimetryg, ktéra wszystkie figury na plaszczy-
Znie rozwaza, gdy jednak rozpoczng stereometrye
lub geometrye wykresing, wowczas natrafiajg na tru-
dnosci, ktére dotychczasowa ich tatwo$é obejmowa-
wania i kombinowania zawodzg. Przyczyng tego
jest brak wyksztatcenia oka i wyobrazni. Przywyki-
szy w klasach nizszych do wyobrazania sobie figur
na jednej ptaszczyznie, poprostu nie sg zdolni odtwo-
rzy¢ ich w wyobrazni z rysunku czy to jako pita-
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czy jako bryt znajdujgcych sie w przestrzeni, a je-
szcze wiece] tam, gdzie geometrya opisujgca jest
w planie szkolnym, uprzytomni¢ sobie w ten sposéb
rzutéw linij z punktoéw, znajdujacych sie na powierzchni
ptaszczyzn obrotowych i pod r6znym katem nachylo-
nych do siebie. Wyjasnia to 6w aforyzm Platona: kto
nie rozumie poezyi, ten nie moze sie uczy¢ geometryi.

Jak matematyka jest naukg ilosci, tak logike
nazwacby* mozna matematykg mysli. Obie bowiem
przedmiot swdj w pewne Sciste formy ujmujg: tamta
nieskofnczone miedzy iloSciami stosunki, ta stosunki
zachodzace pomiedzy wyobrazeniami, pojeciami i sg-
dami. Rowniez wspblna im jest analiza i synteza,
jak i caly proces dziatania, ktéry ma prowadzi¢ do
nieomylnych wynikow.

Ze wszystkich tez nauk logika jest najbezpo-
Sredniej z zyciem zwigzana, tylko najmniej upowsze-
wchniona wsréd ogétu. Wprawdzie kazdy twierdzi¢
gotdéw, ze swa wilasng posiada, tymczasem popetnia
tysigce omytek, zarébwno w sadach, jak w czynach.
Ze i bez tej nauki mozna prawidlowo mysle¢ w pe-
wnej, ograniczonej sferze, nie wulega watpliwosci;
umyst bowiem zdrowy bezwiednie w swych dziala-
niach stosuje sie do ogolnych praw myslenia i, o ile
zostaje z niemi w zgodzie, nie bigdzi. Ale jest to
analogicznie to samo, jak kiedy sie kto przechwala,
ze moOwi i pisze poprawnie, cho¢ sie gramatyki nie
uczyt. Zapewne, ze moze sie od btedéw uchronic,
ale nie posiada w sobie kryteryum do sprawdzenia,
czy nie popetnit omytek. Jezeli jednak btedy, popetnia-
ne w pismie lub mowie, tylko braku elementarnego wy-
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ksztatceni.! dowodzg, to w logice niekiedy mszczg sl?
na calem zyciu. Mozna rozumowa¢ bardzo prawi-
dtowo, a pomimo to dochodzi¢ do falszywych wy-
nikbw i na nich, jako na prawdach, opierajgc sie
w zyciu, popetnia¢ czyny, ktérjch skutki nie dadzg
sie nigdy odrobi¢. Dowodem tego sofisci greccy,
u nas Stanistaw Orzechowski, we Francyi Rousseau.
Scistos¢ bowiem i doktadno$é, bez wzgledu na to,
czy w rozumowaniu trzymamy sie dedukcyjnej, czy
indukcyjnej metody, zalezy nie od prawidtowej bu-
dowy syllogiznjow, lecz od uzasadnienia kazdej wie-
kszej przestanki (praemissa major), co juz wymaga
nietylko $cistego okreslenia, lecz i krytycznego roz-
bioru sktadowych jej poje¢, czyli tak zwanego logi-
cznego d ielenia. Tego za$ bez naukowego przygo-
towania, bez wprawy, jaka tym czynno$ciom umy-
stowym dtugie nawyknienie nadaje, niepodobna do-
konaé. | w tem tkwi gtdwna przyczyna wszystkich
naszych krewkich uogolnien, wszystkich dorywczych
potepiajacych sadoéw o ludziach; w tem Zrodto wuelu
opacznych, nieoglednych postepkéw, ktére innym
i nam samym szkode przynoszg. Niemcy zaréwno
swemu wyksztatceniu filozoficznemu, jak i studyom
klasycznym zawdzieczajg wysoki stopien kultury;
Francuzi, pojmujagc wazno$¢ przygotowania filozo-
ficznego, w dwoch najwyzszych klasach licealnych
nietylko logika, lecz i psychologig i metafizyka przez
godzin 8 tygodniowo miodziez zajmujg, réwniez
w austryackich gimnazyach 4 godziny poswiecajg tjm
przedmiotom; my tylko z lekkiem sercem traktujemy
te galgZz wiedzy, ktdra przeciez jest duszg zycia nau-
kowego. To tez nie w innym celu potozyliSmy
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nacbk na konieczno$¢ logicznego podkiadu nawet
w Nauce o rzeczach, nie moéwigc juz o calem wy-
ksztatceniu formalnem, gdyz tylko tg droga uptody
umyst zdobywa przygotowanie do stuchania ~“tem a-
tycznego wyktadu logiki, ktéra catly gmach wyksztat-
cenia formalnego uwiencza i daje moznos$¢ uporzadko-
wania wiadomosci i poje¢, z innych nauk zdobytych.

By cel ten jednak osiggna¢ i z wykladu zape-
wni¢ rzetelng korzy$¢ miodziezy, nalezy samemu
przeja¢ sie jej waznoscig, umie¢ do niej budzi¢ zy-
wy interes, abstrakcyjne jej formy, przez dobrane
przyktady, na grunt rzeczywistosci sprowadzi¢, a co
wazniejsza, wdrozy¢ umysty do prawidiowego my-
Slenia. Inaczej traktowana jako przedmiot dodatko-
wy, podrzedny, bez wykazania Scistego jej zwigzku
z innemi naukami i wszystkiemi czynno$ciami umy-
stu, nie zaznaczy zadnego S$ladu w ogélnem wy-
ksztatceniu miodziezy, a nawet jg zrazi do wszelkich
studyéw w tym Kierunku.

Przechodzimy teraz z kolei do nauk przyrodni-
czych, najsci$lej z matematykg zwigzanych, a ktore
przez niestychany rozwoj, jaki od konca wieku XVIII
az do dni naszych zdobyly, przez bezpoSredni wplyw
na wszystkie zycia objawy, wreszcie przez swe roz-
legte zastosowanie do rozlicznych galezi rekodziet,
handlu i przemystu, pierwszorzedne miejsce miedzy
naukami zdobyty. Istotnie, jak w wiekach Srednich
filozofia scholastyczna, jak w czasach Odrodzenia hu-
manizm, a w.XVIl i XVIII stuleciach matematyka,
tak obecnie przyrodoznawstwo narzucito innym swa

metode na doswiadczeniu i indukcyi oparta. Histo-
Biblioteka. —T. 24. 7
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rya, jezykoznawstwo, krytyka literacka dzi§ nie mo-
ga krokiem bez niej postapic.

To rozwielmoznienie sie ich wszakze jak z je-
dnej strony przejmuje stuszng dumg badaczy wobec
tylu wykrytych praw, dokonanych odkryé i wyna-
lazkéw, przynoszacych ludzkosci nieobliczone korzy-
dci, tak z drugiej doprowadzito do wytgcznosci do-
ktrynerskiej, nie uznajagcej prawd wyzszego rzedu,
skoro tylko te usuwajg sie z pod kontroli obserwa-
cyi i doswiadczenia. Nastgpito to z chwilg, gdy sie
przyrodoznawstwo z materyalizmem zbratato. Na
tern stanowisku nie ustepuje ono w niczem S$rednio-
wiecznej scholastyce. Jak ta kazde mniemanie, nie-
zgodne z swg nauka, uznawata za herezye, tak ono
poczytuje réwniez za przesad to wszystko, co sie nie
zgadza z prawami powszechnemi przyrody. Ztad
Chrystyanizm ze swym charakterem nadnaturalnym
stat sie przedew'szystkiem celem jego pociskéw. Od-
rzuca Objawienie dlatego, ze faktdéw, ktore jako do-
gmata podaje, doswiadczeniem sprawdzi¢ nie mozna.
Zachodzi jednak pytanie, czy to, co jest ponad na-
tura, moze by¢ sprawdzone naturalnemi $rodkami
i z drugiej strony, czem byloby Objawienie, gdyby
z ich pomoca faktycznie sprawdzi¢ sie dato? Rozu-
mie sie, zesztoby do rzedu zjawisk doswiadczalnych
i przestatoby by¢ tern, czem jest w swojej istocie.

To wtargniecie materyalizmu w dziedzing wiary
nietylko zrzadzito spustoszenie w Swiecie moralnym,
lecz samym naukom przyrodniczym szkode przynio-
sto. Wobec bowiem daznosci, godzacych wrogo
w Chrystyanizm, panistwa, uznajagce w nim rekoj-
mie porzadku spotecznego i moralnosci, zaczely sie
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nieufnie do nauk przyrodniczych, jako Zrédta mate-
ryalizmu, odnosi¢ i w zaktadach naukowych Srednich
ogranicza¢ je do minimum. Tym sposobem mio-
dziez, zwtaszcza w gimnazyach klasycznych, zostata
pozbawiong waznych $Srodkéw umystowego rozwoju
0 treSci przebogatej, bezposrednio z najwazniejszemi
procesami zycia zwigzanej i tern podatniejszej pod
wzgledem dydaktycznym, ze jest jakby dalszym cia-
giem nauki o rzeczach, tylko rozszerzonej do trzech
krélestw przyrody, do catego wreszcie szeregu zjawisk,
opartych na dziataniu sit i powinowactw wzajemnych.

Przyswojenie sobie cech, tak przypadkowych,
jak istotnych w typowych okazach zwierzat, roélin
1 mineratdw, poznanie warunkow ich istnienia, przy-
stosowanych do zewnetrznej i wewnetrznej budowy,
oraz ujecie tego wszystkiego w jeden system na pod-
stawie Scisle naukowej klasyfikacyi, wreszcie zrozu-
mienie przyczynowosci zjawisk fizycznego $wiata
i praw n;emi rzadzacych, nietylko wykoncza owg
plastyke wyobrazen przez Nauke o rzeczach zdobyta,
ale nadto rozszerza pojecia do granic widomego
wszechswiata i urabia poglad na cato$¢ przyrody,
jako na wielki warsztat sit twérczych, skierowanych
do jednego celu—utrzymania wszechbytu. Ta zdol-
nos¢ uplastyczniania w umystach przedmiotdw,
a tkwigca w naukach przyrodniczych, nasuneta prze-
ciwnikom kierunku klasycznego mysl zastgpienia przez
nie jezyka greckiego i taciny. Nie spostrzezono sie
tylko, ze kazda grupa nauk w procesie wyksztatce-
nia ma wyfgczne wihasciwe sobie zadanie; ze okaz
naturalny a stowo—to rzeczy catkiem rézne; ze wre-
szcie Swiat zwierzecy, czy roslinny, nie da wy-
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chowancowi pojecia o warunkach zycia spoteczne-*
go, ktére wytwarza kult religijny, obyczaj, pra-
wo, forme rzadu, instytucye, nauke, literature, sztuke}
stowem to wszystko, co sie nazywa cywilizacya.

Nauki przyrodnicze same przez sie majg zbyt
wazne dydaktyczne znaczenie, by jeszcze inne obce
im cele narzucac.

Do rzedu nauk tresci opisowej nalezy Geografia,
ktora w miare odkry¢ dokonywanych w gtebi ladow
Czarnego kontynentu, z kazdym dniem coraz obfitsze
materyaly gromadzi, a przez fizyczne wiasnosci ziemi,
jej magnetyzm, powietrze, wody, gory, lodowce,
wulkany, rozktad cieptoty, kierunki wiatrow i pradow
morskich, sktad skorupy ziemskiej i wtasnosci jej glebjr,
przez rozmieszczenie na niej fauny, flory i bogactwa
kopalne najscislej z przyrodoznawstwem sie gczy.

Przeciez tak wazna i z zyciem bezposrednio
zwigzana nauka nie jest nalezycie uwzgledniong w za-
kresie nauki szkolnej, gdyz prawie wszedzie jej wy-
ktad na Kklasy nizsze przypada, a wiec na epoke
umystowego rozwoju, gdy uczniowie przez nauki
przyrodnicze nie sg do niej przygotowani, Tymcza-
sem owe fizyczne wiasnosci ziemi prawie gtowny
przedmiot nauczania w klasie najnizszej stanowig,
gdy znowu w trzech nastepnych na geografie poli-
tyczng za mato czasu zostaje, by wszystkie pie¢ cze-
Sci Swiata i Europe, jako obchodzacg nas blizej, wy-
czerpujgco traktowaé. Ujemng strong tak roztozone-
go kursu jest nie tyle mata stosunkowo liczba go-
dzin, odpowiednio do rozlegtosci.przedmiotu (u nas
I w gimnazyach ‘wioskich godzin 8, w Prusiech
i w Austryi 7), jak raczej okolicznos$¢, ze sie nauka
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geografii na klasie IV-tcj przerywa. Tym sposobem
wiadomosci, jakie z niej uczniowie w pierwszych la-
tach nauki szkolnej wynosza, zacierajg sie w ich pa-
mieci w nastepnych pod wptywem nowych zdobyczy.
Woprawdzie wszystkie ustawy, poczawszy od pru-
skiej, ktadg nacisk, iz nauka geografii w dalszym cia-
gu ma by¢ uzupetniang w klasach wyzszych przy
nauce historyi przez wskazywanie na mapie tych
miejscowosci, ktore sie odnoszg do dziejowych wy-
padkow, ale faktem jest, ze miodziez po wyijsciu
z gimnazy6w w sposob razacy wykazuje brak ele-
mentarnych wiadomos$ci z geografii. Jeszcze do
smutniejszych dochodzimy wynikéw, gdy trzymajac
sie metody, wedtug ktérej, w imie dydaktycznej za-
sady, iz w nauczaniu nalezy przechodzi¢ od przed-
miotow pojedynczych do bardziej zlozonych, wy-
ktad o czesciach S$wiata rozpoczynamy od Oceanii.
Naprzod bowiem jest to grube ziudzenie, ze ta czesé
Swiata jest najprostszg w swym ukladzie, gdyz wia-
$nie w rozrzuceniu i ugrupowaniu archipelagéw
i wysp przedstawia wielkg rozmaito$¢. Juz daleko
prostszej budowy jest pniakowata Afryka. Powtdre
metoda ta zostaje w sprzeczno$ci z inng racyonal-
niejsza, znana od czaséw Emila, wedtug ktdrej nau-
ke geografii nalezy rozpoczyna¢ od pokoju, czy kla-
sy, w ktorej sie uczen znajduje, by nastepnie prze-
chodzac do dalszej okolicy, zapozna¢ go z wiasnym
krajem i przezen mu dopiero droge do Europy, oraz
innych cze$ci Swiata otworzy¢. Tymczasem z poko-
ju dziecka do Oceanii — skok zanadto odlegty i ry-
zykowny. Trzymajac sie takiego systemu, nauczy-
ciel moze sie znalez¢ w potozeniu bez wyjscia, zwla-
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szcza przy ograniczonej liczbie godzin, przeznaczo-
nych na wyktad, ze nie znajdzie czasu na Europe,
ktora przeciez najblizej nas obchodzi. Jezeli jednak
bez wzgledu na metode miodziez z nauki geografii
nie wynosi nalezytych korzysci, to wida¢, ze jest co$
wadliwego zarébwno w jej metodzie, jako i w roz-
kladzie przedmiotu. Geografia jest naukg przewaznie
pamieciowg, a wiec rzeczywiscie przypadaé powinna
na epoke, gdy wiadza ta dziata w miodziezy najsil-
niej, gdy najwiekszg energie plastyki posiada. To
za$ uzdolnienie odpowiada klasom najnizszym iw nich
tez nauke geografii rozpoczyna¢ nalezy, tylko nie od
wiasnosci fizycznych ziemi, lecz od poznania pieciu
czesci Swiata w najogolniejszych zarysach, Nie na-
lezy jednak ogranicza¢ sie do prostego wskazania, co
gdzie lezy na mapie, nawet bowiem wtedy, gdy
uczen na niej odnajduje kazdg miejscowosE, jeszcze
nie przyswoi sobie w zupetnosci przedmiotu. Nasta-
pi to dopiero wtedy, gdy sam narysuje mape choChy
nie z zupetng Scistoscig, lecz do wzoru danego zbli-
zong. Wowczas wszystTe kontury czesci Swiata
i krajow na zawsze zapisza sie W jego pamieci. Na
trzy lata nastepne pozostawatoby szczegétowe pozna-
nie Europy, oraz uzupetnienie wiadomosci o innych
czesciach Swiata. Co za$ do zaznajomienia z wiasno-
Sciami fizjrcznemi ziemi i powtdrzenia kursow z klas
nizszych, nalezatoby w jednej z klas wyzszych prze-
znaczy¢ chocby godzine. Wtedy uczniowie, majac
juz w wyktadach fizyki odpowiednie przygotowa-
nie, moga rzeczywistg korzy$¢ osiggnaC. Stanowito-
by to zreszta naturalne przejscie do kosmografii.
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Nauki treSci etycznej, jak sama ich- nazwa
wskazuje, majg na celu nietylko rozwijanie umystu,
lecz i urabianie ducha wedtug ideatdbw wszechludz-
kich, a tem samem ksztatcenie charakteru. Ideaty te
w trojakiej formie wystepujg przed dusza miodziezy:
jako ideat prawdy—w nauce religii; jako ideat dobra
w dziejach; wreszcie jako ideat piekna —w literaturze.

Nauka religii tem sie od wszystkich innych
nauk wyr6znia, ze gdy do ich przyswojenia wystar-
cza odpowiedni stopien umystowego rozwiniecia, tu,
obok uzdolnienia, uczen musi wnie$¢ jeszcze czynnik
innej natury, mianowicie: uczucie wiary, wrodzone
wprawdzie kazdemu, bez wzgledu na stopien geo-
graficzny, ale ktére pierwotne wychowanie rozwija
lub je thumi w zarodzie. Uczucie to w duszy dzie-
cka obudza matka, gd$°uczac pacierza, daje mu pier-
wsze pojecie 0 Bogu 1 przeznaczeniu cziowieka,
wzmacnia je za$ i rozwija: czysta atmosfera domo-
wa, przyktad obojga rodzicow i stopien tego uczucia,
ktore ich akty religijne ozywia i nieustannym pra-
dem do duszy dziecka przenika. Bez tego podkiadu
sama nauka religii nie przyniesie korzysci, owszem,
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nieraz do zwatpien i niewiary prowadzi. Gdy dziecko
nigdy nie widzi modlacego sie ojca; gdy matka je-
dynie gwoli zwyczajowi obowiagzki religijne wy-
petnia, gdy nadto na kazdym kroku o jego uszy
obijajg sie zdania, zasady, teorye sprzeczne z tern,
w co mu wierzy¢ kaza, czego w katechizmie sie
uczy, a nadomiar jeszcze ma zie na oczach przykia-
dy: trudno przypusci¢, by z domowego ogniska wy-
niosto owga iskre Bozg, ktdra w piersiach, zasobnych
wiarg, tli niezgaszona do zgonu i pomimo burz na-
mietnosci i zwatpien, mroki zycia rozSwieca. Tern
smutniejsze, lubo rzadsze zjawisko, gdy sami rodzice,
w imie rzekomego postepu, odzierajg dziecko z tego
skarbu i tak zubozone puszczaja w odmet Swiata,
jakby wydziedziczong sierote. Wprawdzie, przy zdol-
nosciach moze zaj$¢ ono daleko, zdoby¢ wszystkie
dobra ziemskie w przysztosci; zabraknie mu tylko
owej kotwicy, ktéra w burzach, w przetomach zy-
cia, daje pewne oparcie.

Jezeli jednak uczucie wiary stanowi gtowng
podstawe chrzescianskiego wychowania i przysziej
moralno$ci, to nauka religii nadaje dopiero wiasciwy
temu uczuciu kierunek. Ta dydaktyczna strona re-
ligii nie jest przeciez do przeprowadzenia tak tatwa,
jakby sie na pozor zdawato. O jej trudnosciach wie
kazda matka, ktéra w poczuciu swych obowigzkdéw
sama sie zajmuje pierwotnem wychowaniem i ksztat-
ceniem swych dzieci. Bo i od czego tu zaczac? O co
nauke zaczepi¢, by sie nie stata formalizmem, ktory
ducha zabija, by nie sprowadzi¢ nauki do prostego
recytowania oderwanych okreSlen, ktérych dziecko
nie rozumie, cho¢ je fatwo pamieciowo sobie przy-



105

swaja? Wszak pierwsza kwestya, jaka sie w kate-
chizmie nasuwa, to danie wyobrazenia o Bogu, Isto-
cie bezcielesnej, duchowej, niepojetej dla najwyzej
rozwinietych umystow, a céz dopiero dla dzieci, kto-
re zyja w Swiecie czysto zmystowym? Wobec tych
trudno$ci nasuwa sie pytanie, czy nie najwiasciwiej
byloby rozpoczyna¢ z dzieémi nauke od Historyi
Swietej, tak, by dopiero na jej tle tre§¢ dogmatyczna
rozwijaC? Historya np. stworzenia S$wiata nastrecza
sposobno$¢ méwienia o Bogu, aniotach i czlowieku.
Upadek pierwszych rodzicow — o grzechu wogodle,
a przedewszystkiem pierworodnym, i obietnicy ze-
stania Zbawiciela. Rzecz naturalna, iz >yszystkie wy-
padki nalezy opowiada¢ jak najkrocej, by szczego6-
tami nie przecigza¢ pamieci dziecka. Ze Starego Te-
stamentu moznaby sie ograniczy¢ do Wydarzen naj-
Scislej z Chrystyanizmem zwigzanych,\ Peszty dopetni-
tyby opowiadania z Nowego Testamentu”

Wyktad szkolny nasuwa znowu ibpego rodza-
ju trudnosci. Oprécz Historyi Swietej i Jreéei do-
gmatycznej, obejmuje on nadto liturgie, czyli obrzedy
i historye kosciota. Tre$¢ ta jednak pada na umy-
sty, wynoszace z otoczenia domowego najrozmaitsze
religijne pojecia, usposobione nieraz sceptycznie przez
niezdrowg lekture i pochopne do krytykowania wszy-
stkiego, co sie sprzeciwia tak zwanym postepowym
daznosciom. Jest to fakt, ktorego ignorowac nie
mozna, z ktorym liczy¢ sie trzeba w pozytywnem
naszem stuleciu, zwilaszcza, ze z natury rzeczy
wprost do obtudy i hipokryzyi prowadzi. Zaden bo-
wiem z tych szkolnych bezwyznaniowcow z obawy
pogorszenia sobie stopnia tub narazenia sie na rele-
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gacye, nie zdradzi sie ze swemi przekonaniami przed
nauczycielem religii. Tym sposobem zlo urasta w po-
tege. Jedyne na nie lekarstwo: uznanie tego stanu
umysiow i postawienie kwestyi w sposob, ktoryby
wszelkie nieporozumienia raz na zawsze przecinat.
Przedewszjostkiem, rozpoczynajgc z uczniami
klas wyzszych cze$¢ dogmatyczng, nalezy wytkngé
cisle granice pomiedzy wiedzg a wiarg. Pierwsza,
jako wynik badan rozumu, z natury swojej nieomyl-
ng by¢ nie moze. Jakkolwiek wiele juz prawd wy-
kryta, przeciez albo wcigz zdobywa nowe, albo juz
uznane obala. Nadto jest ona wzgledna, gdyz dalej
jak za granice widomego Swiata nie siega, a i sam
rozum, cho¢ najwyzsza potega ziemska, nie moze po
za kategorye przestrzeni i czasu wystgpi¢. Przeci-
wnie, wiara siega w nieskoficzono$¢ uczuciem i niema
nic wspolnego z prawdami, wykrytemi przez rozum.
Te bowiem odnoszg sie do Swiata fizycznego lub do
ludzkich ziemskich stosunkéw. Sg zresztg owocem
poszukiwan, dokonanych z pomocg Srodkéw natural-
nych. Tymczasem prawdy religijne dane sg ludzko-
§ci drogg Objawienia, i odnoszac sie do cziowieka
nietylko w jego bycie ziemskim, lecz i w wiekuisto-
ci, sg stale i, jak wieczno$¢, niezmienne. Ztad wy-
nika, ze stojac po nad porzadkiem fizycznym Swiata,
nie moga by¢ dla rozumu dostepne. O pewnosci ich
wylgcznie stanowi wiara, oparta na przekonaniu we-
wnetrznem, ktdra tez dlatego nazywa sie cnotg teo-
logiczng, ze wierzacy uznaje za prawde to, czego
nie pojmuje rozumem. Gdyby pojmowat, wiara sta-
faby sie, podobnie jak prawdy naukowe, oczywisto-
Scig, pewnikiem, ale wtedy wierzacy nie miatby za-
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stugi. Te tec dwie sfery wylgczajg sie wzaje-
mnie.

Wiara wprawdzie nie odrzuca prawd nauko-
wych, ale niezgodnych z nig uzna¢ nie moze, bo
inaczej sprzeciwiataby sie wihasnej swojej istocie.

Z drugiej strony, umiejetnos¢, jezeli do prawd
Objawionych odnosi sie krytycznie, moze je tylko
zaprzeczaC, ale dla swej negacyi, wobec wiary, nie
znajdzie pozytywnego dowodu. Wprawdzie tej ni-
komu narzuci¢ nie mozna, lecz ze i kazda negac3a,
przeciw wierze zwrdcona, jest natury ujemnej, do-
wod w tern, iz zawsze jej nastepstwem jest obnize-
nie w spoteczenstwie moralnosci i zanik uczu¢ pod-
nio$lejszej natury.

Jezeli jednak bez zadnych zastrzezen rozum
ma prawdy objawione przyjmowac, coz Cla religii,
jako nauki, zostaje? Przedewszystkiem ich uzasadnie-
nie przez wywody rozumowe, poparte tekstami Pi-
sma. Nie znaczy to, by cata wiedza teologiczna
w tak ciasnych zamykata sie granicach. Przeciwnie,
literatura, odnoszaca sie do niej, lubo nie u nas, jest
tak bogata w dzieta petne erudycyi i gtebokiej tresci,
ze ci, ktorzy o nich wiedzie¢ nie chcg, zdumieliby
sie, gdyby ja blizej poznali; wyktad wszakze nauki
szkolnej w takim tylko, nie winnym, moze by¢ pro-
wadzony zakresie.

Jeszcze jedng dorzucimy uwrge.

We wszystkich zaktadach szkolnych nauka re-
ligii stanowi taki sam przedmiot, jak i inne nauki
I tylko ze wzgledu na jej wysokie znaczenie w zy-
ciu, zajmuje w programatach naczelne miejsce. Inna
rzecz wszakze co do samego wykiadu. Tu juz nie
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wystarcza obiektywne traktowanie jej, jako przedmio-
tu, gdyz w takim razie co6zby jg odrozniato od lekcyi
np. historyi, na ktérej nauczyciel objasnia uczniom
zasady Vedy, Zend-Avesty lub Koranu? Tu, oprocz
znajomosci i umiejetnego wytozenia przedmiotu, po-
trzeba jeszcze tego podniostego namaszczenia, ktdre
kazde stowo nauczyciela duchem religijnym ozywia
i nawet umysty oporne sitg nieprzepartg dla prawd
gtoszonych zjednywa. Kto bez owego namaszczenia
obowiagzki katechety sprawuje, ten wiecej szkody niz
pozytku przyniesie, traktujagc bowiem obojetnie przed-
miot, moze wpoi¢ w uczniéw to przekonanie, ze sam
w gtoszone prawdy nie wierzy.

Jak nauka religii stawia przed dusza mtodzienca
ideat, ktory obejmuje zaswiatowe dazenia i nadzieje
cztowieka, tak historya daje mu ideaty ogolno-ludzkie,
majgce mu przySwieca¢ w jego doczesnej pielgrzym-
ce. Ztad historye uznawano zawsze jako mistrzynie
zyc'a. Z tego jednak zaszczytu odart jg pozytywny
kierunek. | rzeczywiscie, jezeli dzieje sg jedynie ko-
niecznym wytworem warunkéw, w jakich sie nardd
dany, ludzko$¢ cata rozwja, wowczas najdzielniejsi
jej przedstawiciele sg prostemi tylko kotkami, bezwie-
dnie spetniajgcemi rdzne funkcye w tej olbrzymiej
maszynie, poruszanej jaka$ nieoznaczong, rozpedowa
sita, a dzieje cztowieczego rodu, jego wiekowe wy-
sitki w dazeniu do coraz wyzszej doskonatosci, jego
walki, tryumfy, zawody, sprowadzajg sie do szeregu
zjawisk, majacych takie samo znaczenie, jak fenome-
na przyrody. Do historyka nalezy je tylko zapisac,
przyczyny ich teoryg determinizmu wyjasni¢ i wy-
orowadzi¢ z nich pewne, o0g0lne, nieodwofalne pra-
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robi¢. Nietylko Opatrzno$¢, kierujgca losami Swiata
w duchu historyozofii Bossuet’a, ale i wola jednostko-
wa, czy zbiorowa, jako czynnik dziejowy z historyi
usunietg zostata. Skoro wiec wszystkiem rzadzi fa-
talizm, nieubtagana konieczno$é, jedyna nauka, jaka
z dziejow wyptywa¢ moze, jest ta, ze nikt wobec hi-
storyi za swe czyny odpowiedzialnym by¢ nie moze.

Rzecz naturalna, iz tego rodzaju teo”e nie mo
ga mie¢ nic z naukg szkolng wspdlnego, nie dlate-
go, ze na sobie noszg ceche idei postepowych, lecz
ze sg z gruntu fatszywe. Jakkolwiek bowiem wptyw
otaczajacej natury, stopiern geograficznego potozenia,
rzezba kraju, stanowig nawet o kierunku pracy czio-
wieka, a jego dazenia ku urzeczywistnieniu swych
celow rozbijajg sie nieraz o nieprzezwyciezone prze-
szkody, faktem jest przeciez i to z historyi czerpa-
nym, ze praca, wytrwatoscig i skupieniem ducha na-
rody wyrabiajg w sobie niepozyte sity, ktore im po-
zwalajg nawet warunki otaczajgcej przyrody odmie-
ni¢, ze wreszcie takie jednostki, jak: Perykles, Cezar,
Karol W., Napoleon I, wolg swg na calej epoce wy-
ciskaty indywidualne swe pietno.

Przeciez nietylko z tej strony niebezpieczenstwo
wypaczania dziejow w nauce szkolnej zagraza. Ja-
koz w wielu krajach Historye w zakladach nauko-
wych stragcono z powaznego stanowiska nauczycielki
zycia do rzedu stuzebnicy politycznych daznosci.
Pierwszy pod tym wzgledem przyktad data Francya,
gdy w swych podrecznikach szkolnych historye wia-
sng, poczynajac od czaséw Ludwika XIV, zrobita
osig wszystkich wypadkéw dziejowych, usuwajgc na



110

plar.y dalsze sprawy innych naroddéw. Za jej przy-
ktadem poszty Niemcy, wiasciwie Prusy. O tern re-
gulaminie szkolnym z roku 1882 modwi sie nawet
bez ogrodki: ,,W historyi wiekow $rednich i nowo-
zytnych punkt S$rodkowy stanowig dzieje ojczyste
Niemiec i Prus. Dzieje innych ucywilizowanych na-
rodow, przedstawione treSciwie, majg stuzyC jedynie
do wyjasnienia dziejéow ojczystych. Objetos¢ za$ ich
warunkuje sie zaréwno interesem politycznym, jak
i doktadnem ich zrozumieniem” (Lehrplane i t. d.,
23). To jasne. Co dziwniejsza, ze w tych pod-
recznikach pruskich owym ,punktem S$rodkowym*“
sg dzieje cesarstwa niemiecko-rzymskiego, ktére zno-
wu, jako o8 wydarzen, wystepujg w podrecznikach
austryackich, a jak tam réd Hohenzollernéw, tak tu
Habsburgoéw stoi na czele dziejowego pochodu. Py-
tamy, co uczen moze pomysle¢, gdy mu sie do rak
dwa takie podreczniki, z tak sprzecznemi pogladami
dostang? Prawdopodobnie raz na zawsze wiare
w prawde historyczng utraci. A jednak za czasow
Rotteka w tych samych Prusiech uzywano podreczni-
kow, ktore mogtyby stuzyé za wzor bezstronnego
przedstawiania dziejow. Duch jednak Treitschkow,
Droysendw, Sybléw i do ksigzek szkolnych przeni-
kragt. Znaczy to w miodziezy pielegnowaé patryoty-
Czne uczucia, tymczasem rozbudza sie w niej tylko
rasowy szowinizm, ktory, badZcobadZ, jest chorobli-
wym objawem.

Tak to owa mistrzyni zycia, ktérg Schiller sa-
dem nad Swiatem nazywa (,,Die Weltgeschichte ist
das Weltgericht”), stata sie meklerkg polityczng, za-
bijajagca w mtodziezy uczucie prawdy i sprawiedliwosci.



A przeciez, jezeli jaka nauke przed miodziezg
rozwija¢ bezstronnie nalezy, to bezsprzecznie historye.
Tylko w takim razie musi ona przyjac za godto: ,,suum
cuigue” i w rozkladzie materyatu dziejowego wyzna-
cza¢ kazdemu miejsce wiasciwe, stosownie do roli,
jaka w ogolnej cywilizacyi odgrywa. Bez wzgledu
wszakze na owe tendencye panstwowe, wszystkie
programata szkolne pod jednym wzgledem sie zga-
dzaja, iz w nauce historyi kurs podwojny przyjac¢ na-
lezy: dla wieku miodszego, wytozony w krotkim za-
rysie, z catym aparatem legendarnym i anegdoty-
cznym, ograniczonym do najwazniejszych wydarzen,
i dla klas wyzszych, wypetniony nietylko szczegota-
mi, lecz i tern wszystkiem, co sie odnosi do potoze-
nia i wiasciwosci kazdego kraju, jego instytucyj, po-
litycznych daznosci, kultury, stowem calego zycia
wewnetrznego narodéw, we wszystkich znamiennych
jego objawach. Rzecz naturalna, iz wyktad prowa-
dzony by¢ musi w sposéb Scisle dyalektyczny, t. j.
wykazujacy nieprzerwany fancuch wydarzen, wigzacy
sie w ogniwa przyczyn i skutkbw wraz z odpowie-
dniem zuzytkowaniem materyatu, jaki kazda epoka
pod wzgledem etycznym nastrecza; a wiec starozytna
przez swe charaktery jednolite, silne, jakby w ksztat-
ty posaggowe wykute; wiekdéw Srednich przez idee
dziejowtadne, regulujgce wszystkie tamtoczesnego zy-
cia stosunki; wreszcie nowozytna przez rozw0j indy-
widualizmoéw z coraz bardziej rozszerzajacg sie wido-
wnig dziatan, S$wiadczacg o potedze sit umystowych,
przedsiebiorczosci i pracy rasy aryjskiej, ktora calg
kule ziemska swojemi wptywy ogarnia. Cel za$ sa-
mego wykiadu nie moze byé inny, jak wpojenie
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w umysty mtodziezy tego przekonania, ze caty trud
dziejowy cztowieczego rodu, ze wszelkie jego wysit-
ki, okupywane milionami zywotow, nie idg nigdy na
marne, ale sg posiewem przysztego dobra i warun-
kiem postepu, ktérego jedyng cecha coraz wyzsze
udoskonalanie sie ludzkosci. Zatem i wykiad dziejow
ojczystych tylko wtedy istotng naukowg korzys$é
przynosi, gdy do nich stosujemy miare powszechno-
dziejowa.

Literatura i jej historya jest uzupetnieniem i po-
gtebieniem dziejow kazdego narodu. Sg to jakby
dwie strony jednego medalu. Gdy bowiem historya
polityczna ma za przedmiot czyny juz dokonane, hi-
storya literatury odstania nam niejako dusze narodu:
jego uczucia, mysli, zamia-y, pobudki, ktére go wio-
dty do czynu.

Tak we Francyi, nim rewolucya z r. 1789 wy-
buchta, juz ona wprzod dojrzata w umystach i wy-
razita sie w tak zwanej literaturze filozoficznej. Ztad
bez znajomosci literatury niepodobna posigs¢ dokia-
dnej znajomosci historyi.

Nauka wszakze literatury ma inne jeszcze cele
przed soba. Najprzdd, zaznajamiajac z ksztattami
prozy i poezyi, rzuca pierwsze podstawy do wyrozu-
mienia dziet pisarzOw: na samej bowiem teoryi ogra-
nicza¢ sie tu nie mozna, nalezy ja krok za krokiem
objasnia¢ czytaniem i rozbiorem utworéw, za najdo-
skonalsze uznanych. Tym sposobem miodziez nie-
tylko tre$C ich sobie przyswaja, ale i wnika glebiej
w istote kazdego rodzaju prozy lub poezyi, poznaje
ich architektonike, przywyka oryentowac¢ sie w jej
szczegdtach, zdobywa miare do oceniania artystycznej
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pieknosci, a obok tego przez analize wchodzi na dro-
ge krytycyzmu, ktory jest dla niej przygotowaniem
do nauki historyi literatury. Istotnie, to poznanie
arcydziet w kazdym rodzaju prozy i poezyi ze wzgle-
du na ich budowe i artystyczne zalety, tem wiecej da
im odczu¢ roznice, zachodzace pomiedzy pierwszemi
zawigzkami literatury, tak ubogiemi co do tresci, tak
nieudolnemi pod wzgledem formy, a stopniowem bu-
dzeniem sie mysli i twdrczosci w narodzie, docho-
dzacej pbzniej w dzielach pierwszorzednego znacze-
nia najwyzszego rozwoju. Ale tu wiasnie nasuwa
sie pytanie, czy w zakresie nauczania Sredniego wy-
ktad historyi literatury ma koniecznie obejmowaé
i owe pierwsze jej zawigzki, nie majace nic wspélne-
go z artystyczng pieknoscig? Podlug programu np.
szkot galicyjskich, historya literatury rozpoczyna sie
dopiero od Reja, pomijajac nietylko owe wcze$niejsze
piSmiennictwa zabytki, $wiadczace o stopniowem ura-
bianiu sie jezyka, oraz kroniki wypetniajace trzy stu-
lecia, ale co wazniejsza i takie osobistosci, jak: Ostro-
rog, Diugosz, Kopernik, goérujace po nad calg rzesza
pozniejszej doby pisarzow. Tymczasem, jezeli historya
literatury ma dawaé petny obraz rozwoju duchowego
i jako S$rodek nauczania przyczynia¢ sie do ksztatce-
nia umystow, to nawet wytozona w szczuptym za-
kresie, winna opiera¢ sie ria jakich$ naukowych pod-
stawach. Tych przeciez trudno dopatrze¢ w tak na-
kreSlonym programie, ktéry calg poprzedzajaca dzia-
falnos¢ umystowg w ciggu czterech stuleci ukrywa
gdzie$ pod korcem i dopiero wiek XVI stawia uczniom
na oczach, nie wyjasniwszy wprzdd, jakiemi drogami,
Biblioteka, —T. 24, 8
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przez jakie wczesniejsze nabytki i jakim wysitkiem
pracy ten bujny w nim wzrost literatura zdobyta.
Bez uwzglednienia owych pomnikéw, niepodobna
zrozumieé, zkad sie wzigt jezyk tak doskonaty i bar-
wny w pisarzach okresu Zygmuntowskiego; bez po-
znania olbrzymich prac Dlugosza, trudno oceni¢ pé-
Zniejsze dziejopisarstwo i uzasadni¢, dlaczego az do
czasow Naruszewicza nie byto ono dla nas przyswie-
cajagcg pochodnig;, wreszcie, bez podniesienia genial-
nych pomystow Ostroroga i wykazania wptywu Ko-
pernika na rozwoj nauk matematycznych i filozofii
nowoczesnej na Zachodzie, niepodobna wykazaé przy-
czyn ani rozluznienia sie wiez6w budowy panstwo-
wej, ani upadku nauk i pisSmiennictwa w XVII wie-
ku i w pierwszej potowie XVIII stulecia. Pisarze ci
w swych dzietach uzywali mowy facinskiej, to pra-
wda; ale wyrazali tres¢ czysto swojska, majaca po-
wszechno-dziejowe znaczenie. Wyrzuca¢ ich przeto
za nawias, znaczy obniza¢ warto$¢ literatury, zacie-
$niaC jej pojecie wylgcznie do tak zwanej literatury
pieknej, wedtug wyobrazen francuskich.

Przeciez, jakikolwiek zakres wyktadowi Ll.istoryi
literatury nadamy, zachodzi pytanie, w jaki sposob
wyjasnia¢ nalezy do réznych epok odnoszacych sie
pisarzow? Wielu mniema, iz w wyksztalceniu Sre-
dniem wystarcza traktowanie kazdego z nich zoso-
bna, bez uprzedniego nakreSlenia tla, na ktérem ro-
zwijata sie ich dziatalno$¢. Wedtug nich, charakter
epoki i owo tto, roztoczy sie przed rrfodziezg samo
z siebie, jezeli z osobistoscig pisarza potgczymy zna-
mienne rysy Srodkowiska, ktére na jego indywidual-
gos¢y osnowe dziel, oraz ich kierunek wplywato.
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Tym sposobem rzezbigc kazdego z nich zosobna,
stawiamy przed oczy ucznidbw niby szereg posago-
wych postaci, ktore sie raz na zawsze w pamieci ich
zapisza.

Tak moéwig zwolennicy monograficznego wykia-
du dziejow literatury.

Ale pomingwszy, ze taki wyktad odstepuje ra-
zaco od metody, w wykladzie dziejow politycznych
przyjetej, a rozwijajacej wypadki w przyczynowym
ich ciggu i w zaleznosci od czynnikdw, ktore sie na
charakter danej epoki skiadajg;, ma on nadto te je-
szcze strone ujemng, ze owe postacie posagowe pPozo-
stajg w nim rozosobnione, bez punktu oparcia w zy-
ciu rzcczywistem, jakby gdzie$ zawieszone w powie-
trzu. To tez nalezaloby przyja¢ za zasade, iz bez
tta historycznego niepodobna nalezycie roztoczy¢ dzie-
jow literatury, jezeli w niej prawo przyczynowosci
uzasadni¢ zechcemy. ROwniez nie znajdziemy miary
wiasciwej do ocenienia pisarzow, jezeli ich nie od-
niesiemy do przedstawicieli literatury powszechnej,
wyrazajacych podobne, co i oni, dgznosci. Zasklepie-
nie sie wylgczne w granicach swojskosci prowadzi
zawsze do przecenienia wiasnych pisarzow nad rze-
czywiste zastugi. Jezeli jednak wyktad historyi literatu-
ry, obok zaznajamiania z ich dzietami, obejmowac
ma i tto historyczne i nadto uwzglednia¢ literature
powszechna, to gdziez znalezé czas na przeprowa-
dzenie tak rozlegtego programu? Przedewszystkiem
w wyktadzie, zwlaszcza- okresow wczesniejszych, na-
lezy sie ograniczy¢ do pisarzéw typowych, jako gto-
wnych przedstawicieli epoki, i zajg¢ jedynie rozbiorem
ich dziel pierwszorzednych, poprzestajac co do innych
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na wzmiance bibliograficznej. Czytanie ich, stano-
wigce gtébwnag podstawe wykladu, z natury rzeczy
ograniczy¢ sie musi do wyjatkow, lecz tak dobra-
nych, by uczen o catosci dzieta zdobyt doktadne,
o ile mozna, pojecie. Samo z siebie wynika, iz czy-
taniu towarzyszy¢ majg objasnienia wyrazowe i rze-
czowe, jak réwniez uwagi, odnoszace sie do kompo-
zycyi, stylu i wiasciwosci indywidualnych pisarza,
stowem, caly wyklad ma mie¢ na celu wdrazanie
umystéw do krytycznego wnikania w dzieta réznych
pisarzOw i nalezytego ich zrozumienia odnosnie do
czasu, w ktorym rozwijali swa dziatalnosc.

Tylko tak prowadzony wykfad literatury moze
da¢ miodziezy pojecie o jej waznosci i Scistym zwigzku
jej z zyciem, a obok tego wyksztatci¢ w niej smak
artystyczny i zrobi¢ wybredng co do wyboru po-
karmu umystowego, jaki jej biezaca literatura do-
starcza.

Tu jednak moze kto zapytaé, dlaczego dotad
nie méwiliSmy nic o wyksztatceniu niewiesciem, gdy
tyle miejsca poswieciliSmy ksztatceniu miodziezy mez-
kiej? Wszak byt czas, ze wydawano nietylko osobne
podreczniki, lecz i cate kursa nauk dla panien. Tak,
to prawda! Tylko wiadomosci, jakich im z nich
udzielano, byly nader ograniczone. Nie mowiac juz
0 nauce Historyi i Literatury, ktére miaty na celu
raczej Cwiczenie pamieci, niz rozwijanie umystu, ra-
czej meblowanie miodych gtowek luznemi z nich
wiadomos$ciami, niz rzeczywistg nauke, innych przed-
miotow udzielano im réwniez w bardzo szczuptym
zakresie. Tak wyktad arytmetyki konczono zwykle
na utamkach zwyczajnych i dziesietnych, a nauke
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0 proporcyach i regule trzech uwazano juz za szczyt
wiedzy matematycznej. Tymczasem dzi§ we wszyst-
kich $rednich zakladach zenskich w klasie V i VI
uczg nawet geometryi i algebry, wprawdzie nie w tym,
co w szkotach mezkich, zakresie, lecz zawsze dosy¢
obszernie. Juzciz zadna z panien wiadomosci ztad
zdobytych nie bedzie stosowaé p6zniej w gospodar-
stwie domowem. Dlaczeg6z wiec niemi zaprzataja
ich umyst? Oto nie w innym celu, tylko, zeby osia-
gnelty wyzszy stopien umystowego rozwiniecia, co
zwykle pozwala tatwiej oryentowaé sie w réznych
potozeniach i stosunkach zycia i widzie¢ w niem to,
czego inni nie widzg.

To tez przyszedt czas, ze dla wielu kobiet nie
mogty juz wystarcza¢ zasoby tak nawet rozszerzonej
nauki. Zapragnety cne zdoby¢é o wiele rozleglejszy
jej obszar. Lecz tu dopiero zaczety sie ujawniac ro-
znego rodzaju anomalie. Przy braku wyzszych zakia-
dow naukowych zenskich zaczety radzi¢ sobie same.
Najczesciej jednak, pozbawione rozumnego Kierunku,
schodzity na manowce. W pogoni za wiedzg chwy-
taty sie wszystkiego, co nowe: studyowaty ekonomie
polityczng, socyologie, anatomie pordéwnawczg i Bog
wie, jakie jeszcze przedmioty, nie baczgc na Zrodia,
z ktorych spragnione czerpaly. Bylo to tern smu-
tniejsze zjawisko, ze wiele z nich nie miato nalezy-
tego przygotowania, by z tych nauk korzysta¢. Bal
niektére z nich nie umiaty nawet pisa¢ ortograficznie.
To tez tym nie tyle szto o samg nauke, ile o popi-
sywanie sie jej pozorami. Dos$¢ im byto, ze mogly
powiedzie¢: ,,Stuchatam wykladéw pana X, pana Y,
pana Z, a co za$ kazda umiata, to mniejsza. Z tego
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jednak zastepu najwiecej wyszto gtow przewrdconych,
rozprawiajagcych z calg bezczelng pewnoscig siebie
0 wszelkiego rodzaju izmach no, i rozumie sie o za-
ufaniu, postepie, cho¢ same nie postepowaly ani
w nauce, ani we wiasnem udoskonaleniu. Miaty tyl-
ko w gtowach na zawotanie gotowe, szumne frazesy
i, upajajac sie niemi, sadzity, ze S$wiat zreformujg
wedtug wiasnych pozadan. Inne znéw, lubo w zna-
cznej mniejszosci, lecz kierowane rozumnie, czujac
umystowe swe braki, zwrécity sie po ukonczeniu
nauki szkolnej do uzupetnienia i pogtebienia wiado-
mosci juz zdobytych w rdznych przedmiotach. W tern
gronie tez najczesciej budzity sie uzasadnione aspira-
cye albo do pracy w jednym jakim$ spccyalnym
kierunku, albo tez do zdobycia wyzszej wiedzy, jaka
daje tylko uniwersytet. Wiadomo przeciez, z jakiemi
trudnosciami, od lat 30, te bohaterki nauki walczyty.
Coz ztad, ze przed niemi, jak w Szwajcaryi i Fran-
cyi, przybytki najwyzszej wiedzy otwarto, kiedy od
nich wymagano, by podobnie, jak miodziez mezka,
sktadaty dowody matuntatis, jezeli chca stopnie nauko-
we otrzyma¢? To znaczyto przyswoi¢ sobie znajo-
mos¢ starozytnych jezykow, ktorych nie uczono w za-
dnym z zaktadéw zenskich! A jednak pokonaly i te
trudno$ci i dzi$ z pozytkiem, zdobywszy stopnie do-
ktorskie, dla spoteczenstwa pracujg. Trud tych odwa-
znych pionierek i pod innym wzgledem nie poszedt
na marne. Dowiodly, iz niewiasta umystowo naréwni
stoi z mezczyzng, a obok tego wywalczyty dla in-
nych to, co same musiaty z nadmiernym trudem zdo-
bywac: wyksztatcenie klasyczne. Bo trzeba wiedziec,
ze jednoczesnie z nadaniem kobietom prawa do stucha-
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nia nauk uniwersyteckich, wprowadzono we Franeyi i Au-
stryi do niektorych gimnazyow zenskich wyktady jezyka
greckiego i tacinskiego. Ma ich dwa i Galicya: we
Lwowie i Krakowie, a co dziwniejsza, ze uczeszczajace
do nich panny okazujag w nauce tych jezykéw dale-
ko wieksze zamitowanie, niz to widzimy pomiedzy
miodzieza mezkg. Tym sposobem pomiedzy uniwer-
sytetem a kobietg znikneta juz ostatnia zapora. | kto
wie, czy préba ta nie sprowadzi w przysztosci sta-
nowczej zmiany w systemie jej nauczania — stowem,
czy zaklady zenskie wogdle nie zostang zréwnane
z gimnazyami mezkiemi, a przynajmniej do nich zbli-
zone?... Wprawdzie wiemy, ze samo to przypuszcze-
nie przejmie zgrozg wielu ojcOw i matek, a przede-
wszystkiem doktryneréw, nie liczacych sie z umysto-
wemi potrzebami ucywilizowanych, kulturalnych spo-
teczenstw; ze wreszcie spotka nas zarzut, Ze przeciez
nie wszystkie kobiety chcg i mogg z uniwersytetow
korzysta¢, a wiec z jakiej racyi miatyby sie lat tyle
mozoli¢ nad przyswojeniem sobie jezykow tak tru-
dnych, jak grecki i tacina, ktére w dodatku na nic
im sie przyda¢ w zyciu nie moga? Lecz wiasnie co
do tego nasuwajg sie pytania, wymagajace gtebszego
zastanowienia i rozwagi. Ze nie wszystkie kobiety
majg uzdolnienie i ochote do nauk uniwersyteckich,
to pewna; ale tez i miodziez mezka, uczeszczajgca do
gimnazyoéw, w wiekszosci zatrzymuje sie w nich
w potowie drogi, przechodzi do szkét zawodowych
lub poswieca sie zajeciom praktycznym i tylko nader
ograniczona jej liczba dostaje sie do uniwersytetu.
W kazdym razie z nauki starozytnych jezykow pe-
wien stopien rozwiniecia umystowego wynosi. Te
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korzy$¢ osiggatyby i panny, tylko w stopniu o wiele
wyzszym, gdyz one kazdej nauce oddajg sie z wie-
kszem przejeciem, w kazdg wkiadajg czes¢ swego
uczucia, gdyz sg z natury wrazliwsze. Gdyby prze-
szty przez te gimnastyke umystowa, przez ktérg mio-
dziez mezka przechodzi, przestatyby sie w zyciu dro-
biazgami zajmowac i swe zdolnosci poswiecityby po-
wazniejszym zadaniom zycia. | nie ma obawy, by
co$ na swej kobiecosci stracity, bo wdziek, ktory
w nie wlata natura, jest nieodtgczny od ich wiasnej
natury. Jezeli za$ kto nihilistki chciatby stawia¢ za
przyktad, niech zwréci na to uwage, ze wstretny swoj
wyglad zawdzieczajg nie nauce, lecz zasadom, ktorym
hotdujg przewrdcone ich glowy. Sg to wszakze ide-
alne tylko korzysci; wiek za$ obecny jedynie doty-
kalne uznaje. Jezeli jednak o nie idzie koniecznie,
to i takie sie znajdg. llez to bowiem matek pragne-
toby dzieciom utatwié¢ trudnosci napotykane w nauce
starozytnych jezykéw, a nie moga, chyba, ze same
razem z niemi uczg sie ftaciny, jak tego piszacy
byt Swiadkiem. W kazdym razie, gdyby kobiety na-
rowni z mezczyznami byly ksztatcone, czyzby nie
znikngt ten ogromny przedziat, jaki dotad istnieje po-
miedzy Kklasycznie wyksztalconym mezem a zona,
pomiedzy matkg a dorastajgcymi synami, ktérzy na
kazdym kroku odczuwajg umystowg swag wyzszosc,
choé tego nie okazujg na pozoér. A c6z dopiero, jezeli
w swej zarozumiatosci i bucie dajg jej odczuwaé to
brutalnie!

Kwestye te wszakze warto rozwazy¢ z innego
jeszcze punktu widzenia.

Przeciwnicy wyzszego ksztatcenia kobiet powia-
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daja, iz zadna z nich, odkad $wiat stoi, nie dokonata
ani jednego naukowego odkrycia, nie stworzyta w sztu-
ce zadnego arcydzieta, ktoreby dorownywato utworom
geniuszow mezkich. To wiasnie ma stanowi¢ dowod
ich umystowej nizszosci. Lecz, czy mogto b}¢ ina-
czej, skoro poziom ich wyksztatcenia zawsze byt niz-
szy od wyksztatcenia mezczyzny? llez to marnowano
zdolnosci niewiescich przez pozostawienie ich umy-
stow odtogiem? Gdy rozwodj umystéw mezkich droga
wiekowej ewolucyi coraz szersze kregi obejmowat, tu
panowal zastdj przez caly szereg stuleci. A przeciez
juz w wieku XVI tukasz Gornicki w ,,Dworzaninie
polskim™ czego$ innego dla niewiast sie domagat.
Wyrazit on przez usta p. Kostki zdanie: ,,iz radbych
to widziat, zeby sie biatogtowa niemal na tern wszyst-
kiem rozumiata, co ci panowie (Kryski, Wapowski,
Lupa Podlodowski) dworzaninowi umie¢ naznaczyli",
a to dlatego, by ,rozezna¢ mogta miedzy wielem
0s6b, kto w czem godniejszy i pochwalié, poganic¢
wedle potrzeby umiata" — stowem, by zdobyia tez
samg miare, jakag w swych sgdach kieruje sie mez-
czyzna, gdyz ,biatogtowa wszystko to umie¢ moze
CO mezczyzna, ani jest jej dowcip (uzdolnienie) kes
jeden naszego podlejszy i owszem tak uczy filozofia,
iz kto ciata subtelniejszego, ten i rozumu bystrszego
by¢ musi" (,,Dworzanin polski”, wyd. Lewentala, 1886,
str. 144—145). Jakich za$ nauk wymagano od ,,.Dwo-
rzanina", odgadaac tatwo: przedewszystkiem znajomosci
jezyka, oraz literatury greckiej i rzymskiej. W dwie-
Scie lat po Gornickim, maz nie mniejszej powagi, bo
ks. Czartoryski, generat ziem podolskich, w ,Listach
Doswiadczynskiego" wypowiedziat toz samo przeko-
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nanie, iz kobieta zdolnosciami pod zadnym wzgledem
nie ustepuje mezczyznie. ldea wiec nie nowa, tkwita
ona w S$wiatlejszych umystach oddawna i dzi$ tez
wystapita z tak rozwojowg sitg, ze jej nikt powstrzy-
maé¢ juz nie zdola. PdZniej lub wczeSniej miedzy
wyksztatceniem mezkiem a Zenskiem znikngé musza
roznice, skoro juz raz dano temu poczatek, zaktada-
jac dla kobiet gimnazya klasyczne. Tylko tego zr6-
wnania nie nalezy bra¢ za jedno z dgznosciami eman-
cypacji i feminizmu. Pierwsze ma na celu zdobycie
przez kobiete najwyzszego Swiatta dla ducha przez
trud  wyrzeczenie sie wszystkiego, co zwykle dla
mlodj-ch stanowi przedmiot pozadan i marzen; drugie
za$ sg dazeniem gtdéw przewrdconych a prézniaczych,
ktore domagajg sie jakichs wytgcznych praw dla sie-
bie, a nie chcg uznawaé obowigzkow, ktore spetniaé
jako zwykle $micrtelniczki powinny.

Poniewaz jednak dazno$¢ do zréwnania nauki
mezkiej i zenskiej wystepuje stale nietylko w rozsze-
rzaniu dotychczasowych programow szkolnych, lecz
v w tak konkretnej formie, jak otwarcie gimnazyow
klasycznych zenskich, wiec chyba i w metodach wy-
ktadow nie moze byC Zadnej roznicy. | eto z tego
wzgledu pisa¢é o nauczaniu w zakfadach zenskich
uznaliSmy za rzecz zbyteczna.



Zdobycie wszakze wiedzy nie jest wylgcznym
celem wychowania. Ona jest tylko Srodkiem wyzsze-
go udoskonalenia. O wartosSci cztowieka dajg Swia-
dectwo dopiero czyny. Aby za$ w nich iScita sie
prawda, dobro i piekno, musi wola poddana byc¢
wczesnej uprawie. Tak pojmowano zawsze zadanie
wychowania i na pierwszym w nir» planie stawiano
rozwiniecie etycznego pierwiastku w miodziezy.

Od czasu jednak, gdy determinizm zapanowat
w teoryach prawa karnego, w werdyktach sedziow
przysiegtych, kwestya ksztatcenia woli wiele na wa-
znosci stracita. Powiedziano sobie, Ze skoro wolnej
woli nie ma, skoro kazdy jej akt, to tylko nieuni-
knione nastepstwo nieskofnczonego szeregu przyczyn
uprzednich, to i trud, podejmowany w celu ksztatce5
nia woli, daremny, gd}z z chwilg, w ktorej sie w mio-
dziencu, wyrostym z dziecka, namietnosci obudza,
wszelkie waty ochronne, wzniesione przez nas, rung,
nie mogac wstrzymac ich silnego naporu.

Teorya ta, lubo w umystach wiekszosci nie zo-
stato sformutowang na podstawie nauki, przeciez z ro-
znych pism przedostajagc sie do nich, wytworzyta
w rodzinach atmosfere niezdrowg. Doszio do tego,
ze sparalizowani moralnie, nie czujemy do$¢ w sobie
powagi i sity, by od synéw i corek postuszenstwa
wymagacé, by ujawniajagcym sie w nich ztym skion-
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nosciom narzucic¢ jakis hamulec. Owszem, czesto ro-
dzice pozostawiajg dzieciom wszelkg swobode z oba-
wy, by Kkrepujac wrodzone ich popedy, nie zabié
w nich samodzielnosci. Zapominajg, ze dzieci, wy-
chowujace sie samopas na ulicy w réznych zautkach
miasta, ze wyrostki, walesajgce sie nad Wistg, rozwi-
jajg réwniez swobodnie swe wrodzone popedy; tym-
czasem, dokad ich ta samodzielno$¢ prowadzi, wiemy
z kronik sadowych. Nieraz znowu rodzice, w pro-
stocie ducha, przejeci sg takiem poszanowaniem dla
postepowych haset, iz na kazdym punkcie ustepuja
dzieciom przed silg takich argumentéw, jak zacofanie,
przesady, przez ktére kazdy zle wychowany miokos
lub podlotek rozumie naktadane nan moralne wedzi-
dta. Wszystko to dowodzi, ze pojecia o wychowa-
niu zostaty spaczone, ze grunt moralny zachwiany.
Staramy sie o danie dzieciom nauki i to w znaczeniu
utylitarnem, zapewniajgcem dobrobyt, tymczasem stro-
ne moralng pozostawiamy odtogiem, nie baczac, ze
na niwie zapuszczonej zte tylko zielsko wyrasta.

To jej zachwaszczenie wydaje tez owoce. Wi-
dzimy to w szorstkosci obyczajow publicznych, w zdzi-
czeniu indywidudw, ktore sile piesci i rewolwer za
jedyne swe prawo uznajg, wreszcie w zastraszajgcej
liczbie codziennych samobdjstw mezczyzn i Kkobiet.
Powiadajg, ze to newroza. Nie przeczymy. Ale cho-
robe te wywotuje zanik moralnego poczucia i osta-
bienie woli. Mania za$ ta przedostaje sie do klas
nizszych droga suggestyi i tu przy braku Swiatta
i umoralnienia szerzy sie przerazajgco.

Wobec tych spustoszen, na wychowaniu domo-
wem cigzy gtownie obowigzek odrodzenia moralnego
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miodych pokolen. Przedewszystkiem nalezy okresli¢
sobie istote woli i oznaczy¢ granice, do ktérych ne-
gujagce ja teorye siegaja. Otdz jest to proces psy-
chiczny, na ktory sie sktada bardzo wiele czynnikow.
Bo naprzod: poznanie przedmiotu, co obejmuje zard-
wno czynnosci zmystow, jak i udziat wiadz rozumo-
wych, jak spostrzegawczo$¢, przejecie wrazenia i za-
trzymanie poznanych wiasnosci w formie wyobraze-
nia. Poznany tak przedmiot moze nas swemi wia-
Sciwosciami pocigga¢ lub odpychaé. W pierwszym
razie budzi che¢ posiadania, w drugim unikania. Gdy
usposabia obojetnie, w procesie woli nie ma zadnego
znaczenia. Przeciez che¢ nie zawsze zaspokojong by¢
moze, czesto na przeszkody natrafia. Wtedy wyste-
pujag nowe czynniki: wyobraznia poteguje zauwazone
przedmioty, cheC przeradza sie w pozadliwo$¢ lub
namietno$¢, a rozum, pociggany do przedmiotu nie-
przepartg sitg i urokiem, z powzietem postanowieniem
zawkadniecia nim, obmysla $rodki, najskuteczniej mo-
gace doprowadzi¢ go do celu. Gdy usitowania tego
rodzaju powtarzajg sie stale, nazywamy to wytrwato-
Scig. Z chwilg wszakze, gdy po usunieciu przeszkod
postanowienie dochodzi do wykonania, wystepujg czyn-
niki, ktére determinuja kierunek naszej woli. Nawet
zbrodniarz przed wykonaniem czynu ma chwile wa-
hania sie; tembardziej cziowiek przywykty w swem
postepowaniu liczy¢ sie z okolicznosciami, ktére mu
w chwili wykonania czynu zwykty stawac na oczach.
Takiemi sg: skruputy religijne, wzglad na najblizsze
otoczenie, zakazy, zwyczaje, prawo, opinia publiczna
i t. p. Wobec nich cziowiek albo sie cofa przed
czynem, albo pomimo nich go spetnia. Jezeli jednak
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moze robi¢ wyboOr pomiedzy temi dwiema drogami,
co zresztg stwierdzajg tysigczne w zyciu przykiady,
to wida¢, ze wolna wola istnieje i determinizm o tyle
jest prawda, o ile sie odnosi do tych ostatecznych po-
budek. Ale on, przyjmujac zasade przyczyn uprzednich,
bierze czyny spetniane pod wptywem afektow za wyniki
woli i tym sposobem, uswiecajac fatalizm, znosi wszelkg
za nig odpowiedzialno$¢ i potrzebe ksztatcenia woli.

Tymczasem proste doswiadczenie czego innego
naucza.

Pionka le$na, idac za wiasno$ciami pierwowsianego
ziarna, z ktérego powstata, wydawac bedzie przez nieskon-
czone lat szeregi kwasne i cierpkie owoce. Ale przenieSmy
ja do sadu i na pniu jej dzikim zaszczepmy wzietg
z drzewa szlachetnego latorosl, a zmieni z gruntu swa
natur? i zrodzi smaczne owoce. Natomiast i najszlache-
tniejsze drzewo zdziczeje, jezeli mu pozwolimy wypu-
szczac€ wilki i zaniedbamy okoto niego nalezytych staran.

To samo robi z cztowieka wychowanie, a pier-
wszym S$rodkiem, wiodgcym do tego, to przykiad oto-
czenia domowego, zkad dziecko pierwsze ideaty zycia
wynosi. Wszak z tego $rodkowiska sptywajg bezpo-
Srednio pierwsze do jego duszy wrazenia, a ze po-
wtarzajg sie stale, w ciggu catego dzieciecego i mio-
dzieiczego okresu, wiec na S$wiezym i wrazliwym
umysle zaznaczajg sie¢ niezatartemi $Sladami i najgte-
biej przenikajg calg jego istote. Co tu widzi i sty-
szy, to mu jako podktad wszystkich pdzniejszych da-
zen na cale zycie zostanie. Nadto dziecko ma wro-
dzony poped do nasladowania. Na tle za$ tego oto-
czenia najwyrazniej wynurza sie przed nim posta¢
ojca i matki. Sg oni wtedy dla niego objawem najwyz-
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wajgcego nad pierwszemi jego krokami. Na wzér tez
nich, bezwiednie sie urabia, nasladuje ich czynnosci, po-
wtarza stowa, ruchy, bawi sie w ojca lub matke, a to na-
$ladownictwo drogg nawyku staje sie druga jego natura.

Od nastroju tez duchowego, jaki w domu ro-
dzicielskim panuje, zalezg przyszte jego wyobrazenia
0 celu i zadaniach zycia. W rodzinach, w Kktorych
spetnianie obowigzkow jest prawem, uczciwo$¢ zasada
postepowania, religijnos¢ atmosfera domowa, nauka,
a przynajmniej ksigzka, potrzebg ducha, zamitowanie
sztuki w\mazem estetycznych upodoban, w rodzinach
takicl] zwykle wychowuje sie zacne potomstwo, ktore
rzadko w przysztosci powziete o niem oczekiwania
zawodzi. Ale z drugiej strony, jakie ideaty moze
dziecko wynie$¢ z domowego otoczenia, jezeli styszy
podobne zasady, ze dla karyery nalezy wszystko po-
Swieci€, ze gdzie przeskoczy¢ trudno, tam, ugigwszy
karku, podej$¢ nalezy i tym podobne maksymy, ktore,
jak zdawkowa moneta, przylegajagcym do niej brudem
wprowadzajg w atmosfere domowa zarazliwe miazmata?

Rozumie sie, iz z podobnej siejby nie juz kakole,
lecz trujacy sporysz zbierzemy. Przeciez, obok tych
wplywow ujemnych wytwarzajg sie jeszcze innego
rodzaju stosunki, ktdre ostabiajg doniostos¢ * owych
ideatow rodzinnych i to nawet w ogniskach, gdzie
rodzice dbajg o kierunek moralny swych dzieci. Za-
miast, by wptyw ich wzrastat na nie z latami, dzieje
sie catkiem przeciwnie. Ojciec spostrzega, ze wobec
nich traci rodzicielska powage, a matka ktéra w pier-
wszych latach, jak w otwartej ksiedze, w duszy dzie-
cka czytata, nagle czuje ja zaryglowang i nicdostf-
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png dla siebie. Czy to z porzadku naturalnego wy-
nika? Bynajmniej! Zerwanie jednosci i harmonii
miedzy rodzicami a dzieckiem zwykle z ich winy
pochodzi. Widoczna, ze nie umieli sie w pierwotnej
roli wychowawcow utrzymaé, ze nie staneli na wy-
sokosci swego zadania. Do tego zwykle doprowa-
dzajg intelektualne roznice pomiedzy rodzicami i dzie-
¢mi. Oddane do szkoty, z kazdym rokiem zdobywaja
coraz szerszg i wyzszg wiedze, gdy poziom umystowy
rodzicow pozostaje zawsze na tym samym stopniu.
Dobry syn uszanuje ojca nawet w siermiedze ale w wiek-
szosci przypadkéw traci na tern rodzicielska powaga.
JeA to skutek zaniedbania zycia umystowego, co
zresztg szeroki u nas zastep ojcow i matek cechuje.
Zachwianie znowu ufnosci, z jakgdzkcko w pierw-
szych latach przed matkg otwierato swg dusze, naj-
czesciej, z braku taktu pedagogicznego pochodzi.
Dziecko czuje nieprzeparty poped do wypowia-
dania wszystkiego, co mu sie snuje po glowue. Coz
naturalniejszego ze strony matki, jak przyjmujac zy-
wy udziat w tern, co je zajmuje, wyzyska¢ te jego
gadatliwo$¢ dla celow wychowawczych? Tymczasem
gdy sie z czem$ niewfasciwem odezwie, zamiast prosto-
waé jego wyobrazenia, najczesciej uzywamy moratdw,
dajemy mu nauki, jak ma postepowac, zamiast je uczy¢
przyktadem. Rzecz naturalna, iz ciggte kazania dziecko
nudzg i draznig, robig oburkliwem i opornem, a strofo-
wanie zacina w uporze. Dochodzi w koncu do tego,
ze przestaje mysle¢ gtosno i wtedy jego wyobrazenia
I pojecia usuwajg sie z pod kontroli matki na zawsze.
A jednak bez zachowmnia powagi ze strony ojca,
bez zdobycia zaufania dziecka ze strony matki, nie-



129

podobna mys$le¢ o wplywie na urabianie rgo duszy
I ksztalcenie woli. Takie np. kwestye, jak wstawa-
nie 1 udawanie sie na spoczynek zawsze o jednej
godzinie, jak ukfadanie przy swem t6zeczku sukienek,
jak natychmiastowe po wstaniu zajecie sie myciem,
ubieraniem i pacierzem, bez watesania sie po wszyst-
kich katach pokoju i traceniu czasu naprézno, jak
utrzymanie wreszcie swych zabawek w porzadku, dla
wiekszosci rodzicow nie zdajg sie mie¢ wychowawcze-
go znaczenia. Tymczasem kazde takie przyzwycza-
jenie w urabianiu woli dziecka nader wazng role
odgrywa. Nim sie bowiem wiozy do prawidtowego
odbywapia tych czynnosci, nim je przywyknie za swoj
obowigzek uwaza¢, musi wprzdd lenistwo i samowole
w sobie przetamaé, upodobania osobiste podda¢ pcd
rozumng wole swych kierownikdéw. Lecz wiasnie te-
go bez powagi, nakazujacej dziecku ulegto$¢ i postu-
szenstwo, niepodobna dokonac.

Wiadomo zreszta, ze do lat czterech wystepujg
w dziecku wszystkie narowy i wady, z ktoremi wal-
czy¢ potrzeba w ciggu catego wychowawczego okre-
su. Nie mniej stalo sie pewnikiem, ze surowos$¢ i
groza, zamiast je usuwac, wywotuje w dziecku upér
lub stepienie uczu¢ moralnych. Nie idzie jednak za
tern, by go nie wychowywac w karnosci, tylko $rod-
kiem kary niekoniecznie ma byé rézga. Jedno su-
rowe spojrzenie ojca, tagodne, ale stanowcze odmo-
wienie pieszczot przez matke, o wiele skuteczniej na
usposobie.de dziecka oddziata, niz stosowanie kary
cielesnej, ktéra, jak kazde gwattowne wstrzasnienie,
rozstraja jego system nerwowy. A ilez, obok powyz-
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szych, mozna jeszcze innych S$rodkow karnych uzy-
wac, odpowiedniejszych do przeniesienia przez watlty
organizm dziecka, a jednak niemniej skutecznych?
Do takich nalezg: pozbawienie go na czas jaki$ ulu-
bionej przez nie zabawki, potrawy, takoci; odtgczepie
od reszty rodzenstwa w czasie zabawy, odmowienie
przyjemnosci, ktorej pozada, i wiele innych, jakie da-
na chwila nastrecza. Wady jednak dziecka, wyste-
pujace w tym okresie jedna za drugg, do rczpaczy
doprowadzajg mniej doswiadczonych rodzicow i po-
budzajag ich wihasnie do uzywania Srodkéw poskra-
miajacych, ktére, zamiast im zapobiedz, bardziej je-
szcze potegujg te objawy. Tymczasem sg one tak na-
turalne, jak wiele choréb, ktére dziecko w tym okre-
sie przebywa. Jedyny na przeniesienie ich $rodek;
wyrozumiato$¢ i cierpliwos¢. Okres ten jednak z roz-
poczetym rokiem pigtym przechodzi i wtedy dla wy-
chowawcow nastaje chwila stanowcza, majgca o przy-
sztoSci dziecka rozstrzygac. W tym bowiem cza-
sie zaczyna sie w niem budzi¢ poczucie moralne,
jakby pierwsze przebtyski samouznania winy i su-
mienia, a co wystepuje z chwilg, gdy przepraszajac
ojca i matke, obiecuje poprawe. Obietnicy tej wpra-
wdzie nic dotrzyma i przy zdarzonej sposobnosci nie-
raz sie jeszcze tego samego przekroczenia dopusci.
Ale jezeli skruche okaze, to dowdd, ze poprawic sie
chciato, tylko nad jego postanowieniem zapanowaty
afekta, ktorych nie mogto wiasng sitg pokonaé. Ot6z
w tern dazeniu nalezy mu dopomagaé, umacniac je
w dobrych postanowieniach, nakfania¢ budzacag sie
wole do 'zapanowania nad popedami, oraz usuwac to
wszystko, co moze recydywe wywotac. | tu wihasnie



na matke rola Aniola - Str6za przypada. Ona to,
czuwajac nad kazdym popedem dziecka, tagodzac
mitoScig wybuchajgce afekta, przemawiajgc do jego
uczu¢, rozsadku, najwiecej w tej epuce zycia moze
sie do urabiania jego woli przyczyni¢. Ale wihasnie,
by to zadanie spetnita, musi nieograniczong ufnosc¢
dziecka posiada¢, patrze¢ w jego dusze, jak w prze-
zroczystg krynice, i umie€ jej poruszeniami kierowac.
Wzmacniana tak stopniowo w niem wola, coraz wie-
cej bra¢ bedzie gore nad ziemi sktonno$ciami i osta-
bia¢ ich sile, az w koncu, stajgc sie natayfoiicniem,
zapanuje z czasem nad niemi i zupetnie je pokona.j Ale
wola, wyrobiona przez nawyk, jeszcze nie jest Swiado-
ma siebie, brak jej zreszta odpornosci i hartu. Tych
wiasciwosci nabywa ona, gdy dziecko zaczyna sie
tamac z trudno$ciami, jakie mu spetnienie obowigzkdéw
nasuwa, I teraz na plan pierwszy wystepuje ojciec,
ktory zarbwno przymiotami serca, jak umystu, wy-
ciska na niej owo pietno hartu mezkiego. Jak dotad
matka czuwata nad dzieckiem, by uwaznie i z pobo-
znoScig odmawiato pacierz poranny i wieczorny, tak
obecnie on wglada, czy podrastajgce, spetnia wszy-
stkie inne religijne przepisy. On takze na tyle zau-
fanie wzbudza¢ w synu powinien, by sie ten z wia-
snego popedu do niego po rozstrzygniecie nasuwajg-
cych mu sie watpliwosci udawat i nawet co do wy-
boru ksigzek do czytania na jego radzie polegat. On
czuwa nadto, by syn i corka zawsze okazywali na-
lezng mitos¢ iuszanowanie dla matki i kazde, by naj-
najmniejszc wzgledem niej uchybienie, karci stowem
nagany. RoOwniez przestrzega, by dzieci znaty sza-
cunek dla osob starszych wiekiem, chocby im wecale
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nieznanych, i wogoble w stosunkach z ludZzmi odzna-
czaly sie postepo  niem nacechowanem grzecznoscia.
Niemniej da'e baczenie na stosunek dzieci do stug i do-
mownikow i jak z jednej strony nie pozwala na pou-
falenie sie, tak z drug:ej na szorstkie, opryskliwe lub
wynioste obchodzenie sie z niemi.

Sa to wszystkim znane, lecz w praktyce zycia ma-
to wykonywane zasady. A jednak przestrzeganie ich
éciste ma wielkie w urabianiu woli znaczenie. Sciera
bowiem w mitodziezy pyche, zarozumiato$¢, wygorowa-
na mito$¢ wiasna, che¢ imponowania drugim, co wszystko
cechuje dzisiejszych, zle wychowanych pyszatkow.

Gtéwnie jednak hartujemy wole miodziezy przy
rozumnie prowadzonym trybie nauki. Tylko za taki
trudno uzna¢ przyjete dzi$ wymagania, by jg, o ile
mozna, ukatwiac i ze juz uzyjemy trywialnego wyra-
zenia, niemal topatg kias¢ dzieciom do gtowy. Do-
szto do tego, ze poczytujemy za obowigzek korepe-
tytora, by uczniom odrabiat zadania i C¢wiczenia do-
mowe. ZapomnieliSmy, ze juz przed stu z gorg la-
ty powiedziat poeta: ,Trzeba sie uczyC, uptynat wiek
ztoty” i ze jezeli wiele rzeczy nabywamy bez pracy,
to do nauki tylko sie trudem osobistym dochodzi. Nie
wynika ztad, by jej nie ulatwia¢ mniej uzdolnionym;
ale robi¢ to nalezy w sposéb nie zabijajacy samo-
dzielnosci, ani uprawniajgcy lenistwa.

Niech Kkorepetytor odrabia z uczniem zadania,
lecz nie wyznaczone mu w szkole, tylko wybrane
przez siebie, ktdreby tamtym odpowiadaty trescig i wska-
zywaly droge do ich rozwigzania wiasciwg. Gdy tak
przygotowany uczerh sam zadanie szkolne odrobi, wte-
dy trud nad niem podjety przyniesie mu rzeczywiste



133

korzysci. Przedewszystkiem zdobedzie przekonanie, iz
wiasnemi sitami moze czego$ dokonaé; powtore, w sa-
modzielnem rozwigzaniu znajdzie zadowolenie, ktore go
do dalsz}Th usitowan zacheci; co za$ najwazniejsza,
spetni wiozony nan obowiazek i zgodnie z sumieniem
bedzie mogt swa prace, jako wiasng, w szkole okazac.
To samo da sie powiedzie¢ i o innych domo-
wych zajeciach, ktére ma samodzielnie odrabiac.
Szczegdlniej nie powinien zaden ojciec rozumny
pozwala¢ synowi na ukatwianie sobie pracy z pomo-
cg kluczéw, czyli gotowych ttémaczen autoréw staro-
zytnych, ktére Niemcy, zaprawni do usilnego trudu
W nauce, pons asinorum nazwali. Taka nauka nie
zapusci w umyst korzeni, przeslizgnie sie tylko po-je-
go wierzchu i, jak ziarno niezaglebione w roli i na
susze wystawione, zmarnieje. Niech mtodzieniec wer-
tuje grube stowniki i wiasnym trudem, wyszukujgc
wyrazow, sam odgaduje mys$l tekstu, a wtedy inar
czej zapatrywac sie bedzie na znaczenie studyow Kkla-
sycznych, ktére mu sie dzi$ takie nudne i bezpozy-
teczne wydajg. Brak rzeczywistego zamitowania do
nich w dzisiejszem pokoleniu wtasnie ztagd pochodzi,
ze je traktuje po febkach, nie dla wiasnej korzysci,
lecz dla otrzymania stopnia. Tymczasem to tylko
umitowa¢ mozemy, w co trud rzeczywisty wkiadamy.
Rodzice nie zdajg sobie nawet sprawy, jakga krzy-
wde wszystkiemi utatwieniami w nauce wyrzadzajg
swym dzieciom. Nie czujg, ze sprowadzajac je z dro-
gi obowigzku, podkopujg w pich grunt moralny i spo-
feczenstwu przygotowujg pasorzytéw. Jak bowiem
moze spetniaé swe obowigzki wzgledem siebie i in-
nych ten, kto od dziecka nie przywykt do zadnego
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nad sobg wysitku, do tamania sie z wiasnem leni-
stwem, ale owszem, uprawniony byt do obchodzenia
swych obowigzkdéw na wszelkie mozliwe sposoby i cu-
dzym sie trudem wyreczat? A c6z méwic otych Srodkach,
ktorych z wiedza dzieci uzywajg rodzice, by im przejscie
z klasy do klasy utatwi¢! To juz szczyt deprawacyi,
zatracajagcej w dzieciach wszelkie pojecie moralne.

Nie temi drogami idzie, kto zdrowie duszy dzie-
cka ma przedewszystkiem na wzgledzie. Systema-
tycznem odhartowywaniem woli zabijamy w niem
cztowieka. Jezeli w latach nauki nie przywyknie
zwalcza¢ nasuwajgcych mu sie trudnosci, a obok nich
wad i narowow, wiekowi przejSciowemu wiasciwych,
mozez by¢ zdolne pokonywaé pOzniej w samym So-
bie ponizajgce zadze, namietnosci lub przez labirynty zy-
cia przejs¢ cato, nie rozbiwszy sie o napotykane prze-
szkody, nie, zaszargawszy osobistej godnosci? Bez
tego wewnetrznego w sobie samym punktu oparcia,
jakim jest wola, cztowiek staje sie marng plews, za-
lezng od kazdego wiatru podmuchu.

Jezeli tez chcemy wyposazy¢ dziecko najwyz-
szem dobrem na zycie, ksztatémy i urabiajmy jego
wole, kierujagc ku spetnianiu obowigzkéw drogg na-
wyku, wytrwania, wreszcie pokonywaniem trudnosci
zaréwno fizycznych, jak umystowych, a przedewszy-
stkiem wihasnym przyktadem, ktory najsilniej wole
dziecka, jako istoty biernej, hartuje.

Wola, prowadzona wcigz ku dobremu i wspar-
ta zasadami czerpanemi z wiary, rozumu i doswiad-
czenia, nadajac jednostajny i staty kierunek uczuciom
i czynom, wyrabia w koncu to, co sie charakterem
nazywa i co dopiero stanowi istotng warto$¢ cztowieka.
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Przeciez i charakter tak samo, jak wola, uma-
cnia sig, pogtebia i czerpie site w ideatach rodzin-
nych. Tylko, gdy dziecko przez proste nasladowni-
ctwo wzorowato swe postepowanie na obojgu rodzi-
cach, syn dorosty, czy coérka, $wiadomi w pehi ich
przekonan, ich zasad, zwracajg sie ku nim w wa-
znych okolicznosciach zycia nawet, gdy juz ich nie-
ma na ziemi. Pytania: jakby na to zapatrywat sie
ojciec? co na to powiedziataby matka? mimowoli na-
suwajg sie im w chwili stanowczej, a pamiec lat
dziecinnych i odzyla we wspomnieniach posta¢ rozu-
mnego ojca i petnej zacnosci matki, opromieniona ich
synowskg czcig i mitoscia, stanie im za talizman prze-
ciw ziemu i szale postanowienia z pewnoscig na te
strone przechyli, 1dorgby im wskazali, pozostajgc przy
zyciu. Bo niespozytg jest sita wptywu rod_icéw na
dzieci. Ale, by ten wplyw nawet z po za grobu na
nie wywiera¢, trzeba umie¢ swemu zyciu rozumny
nadaC kierunek, wypetié¢ je czynami, Swiadczacemi
0 niepokalanej ducha zacnosci, swdj dom wyswiecic¢
na przebytek dobrego obyczaju, mitosci i zgody ro-
dzinngj i na raj zamieni¢ go dla dzieci. Wtedy one,
nawet w poZnej jesieni zycia, zwraca¢ sie bedg my-
$lg do tego edenu lat pacholecych i z tego zrédia,
niezmaconego zadnym brudem, czerpa¢ dobre natchnie-
nia, i czcig i wdziecznoscig otacza¢ pamie¢ rodzicow.

Ale jakkolwiek potega ideatdw rodzinnych jest
wielka, jakkolwiek gteboko w dusze swoim wptywem
siegaja, przeciez sg nad nie wyzsze, przySwiecajace
juz nie jednostkom, lecz spoteczenstwom, ludzkosci,
a temi s idealy dziejowe. Poznanie ich nietylko
rozszerza nasze uczucia i umystowy widnokrag, ale
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nadto i charakter do miary wszech-ludzkiej dostraja, odej-
mujagc mu w dazeniach osobiste, samolubne znamiona.
Taki najwyzszy ideat doskonatosci daje nam
'pfzedewszystkiem religia w Chrystusie; wiecej do-
Scigly, bo juz ludzki: w $w. Augustynie, Franciszku
z Assyzu; czysto ziemskie: w szeregu postaci dziejo-
wych, wystepujacych w nauce historyi i w zyciory-
sach, jak Korneliusza Neposa, Plutarcha i wielu in-
nych, ktérych obficie literatura nowoczesna dostarcza
Woczytywanie sie w nie przynosi miodziezy nieoce-
nione korzysci. Naprzod zacheca jg do nasladowa-
nia wielu mezoéw, ktérych dazenia odpowiadajg wro-
dzonym jej sktonnosciom; daje miare do oceniania
w sobie moralnych brakéw i utomno$ci w zestawie-
niu z przymiotami, ktére tamtych nad zwyktych lu-
dzi wyniosty; wpaja w nig wreszcie przekonanie, ze
statos¢ i wytrwatos$¢ w dazeniach jest cechg umystov/
wyzszych, kto.e, zamiast si¢ zraza¢ trudnosciami, raczej
w nich czerpig podniete i site. Co za$ wazniejsza, iz
wobec niezastuzonego, a czesto okrutnego wzgledem nich
losu, whasne przeciwnosci, zawody, muszg zejs¢ do rzedu
zwyktych przykrosci zycia, z ktércmi godzié sie trze-
ba, jako z koniecznemi warunkami bytu ziemskiego.
Tak przygotowany miodzian, wychodzac z pod
rygoru szkolnego i bezposredniej rodzicielskiej opieki,
moze dawac¢ rekojmie, iz pozostawiony samemu sobie,
czy to w swobodniejszem zyciu akademickiem, czy w wi-
rze Swiatowym, nie zejdzie z drogi, przez wychowanie
mu wskazanej, ale owszem, w starciu si¢ z odmienne-
mi pojeciami, dgzeniami, charakterami i przygodami losu,
jeszcze wiecej swg wole zestali 1 pogtebi charakter.
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Rodzice sg bezwatpienia pierwszymi nauczycie-
lami dziecka, ale zwykle role te, jako przypadtg na
nich ,,z Bozej laski”, traktuja.

Kazdy zawdd, rzemiosto, z koniecznosci przygo-
towania wymaga, to fakt.

Hodowcy owiec, kwiatdw, zaopatrujg sie w dzie-
fa, dajace im, co do obchodzenia sie z niemi, pewne,
na nauce i doSwiadczeniu oparte wskazowki. Ro-
wniez kazda matka, wydajac corke za magz, uwaza
za Swiety obowigzek uzupetic¢ jej wyprawe ,,podre
cznikiem” przygotowywania obiadéw. Tymczasem
zadnej z par, zabierajacych sie do stanu matzenskie-
go, do glowy nawet nie przyjdzie odpowiednim stu
dyom pedagogicznym uprzednio nieco czasu poswie-
ci¢, lub zaopatrzyC sie w.dzieta, majace za przed-
miot gtéwny cel ich zwigzku: wychowanie potom-
stwa. Zwykle w tern na nieomylny instynkt liczy-
my; tymczasem wiadomo, ze, o ile ipst on silnie
rozwiniety w istotach nizszego rzedu, o tyle jest sta-
bym w cztowieku, ktéry wzamian wyposazony zo tat
rozumem. Wychowanie tez istoty rozumnej z p mo-
cg instynktu, wiodgcego omackiem, jest poprostu non-
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sensem i w tern gtéwnie wszj-stkie btedy domowego
wychowania majg swe Zrodto. Bez znajomosci,
choéby elementarnej psychologii, niepodobna budza-
cemi sie w dziecku popedami prawidtowo kierowac,
cni ich doniostosci oceni¢; bez wyobrazenia o logice,
chocby w tym zakresie, w jakim jg we Francyi zdo-
bywajg dzieci w szkotach poczatkowych przy nauce
stylu, niepodobna ksztatci¢ wyobrazen i sagdéw dzie-
cka prostowaé. To tez zwykle pod temi wzgledami
albo je zaniedbujemy zupetnie, albo cale brzemie wy-
chowania pozostawiamy bonom i nauczycielkom do-
mowym. Tylko nie nlajgc ani o wychowaniu, ani
0 ksztatceniu nalezycie wyrobionego pojecia, i co do
wyboru 0s6b, i co do stawianych im wymagan, ty-
sigczne popetniamy biedy.

Rozumie sie, iz pierwszym i najgtdwniejszym
z obowigzkéw nauczyciela jest gruntowna znajomosc
przedmiotow wyktadanych—tylko zakres wiedzy wa-
runkuje sie stopniem hierarchicznym, jaki nauczyciel
zajmuje. Dla przewodnika szkoty poczatkowe] wy-
starcza stopien wyksztatcenia mniej wiecej zblizony
do zakresu progimnazyum; nauczyciel za$ gimnazyal-
ny musi w swej specyalnosci zdoby¢ wiedze wszech-
stronng, na gruntownych studyach uniwersyteckich
oparta, a obok tego posiada¢ wiadomosci i z innych
nauk, Kktore z jego przedmiotem w jakimkolwiek
zwigzku zostajg. Nie do$¢ na tern, postepowac po-
winien wcigz z rozwojem nauki, by nie zastuzy¢ na
zarzut zacofania i nieuctwa.

Przeciez i najgruntowniejsza nauka nie na wie-
le sie przyda, jezeli jej nie zdota innym udzieli¢. Ztad
znajomo$¢ pedagogiki, a przedewszystkiem Metodyki,
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ktdéiaby mu w spos6b najprostszy, najtatwiejszy, naj-
dostepniejszy, pozwalata wiasng wiedze w umysty
uczniéw przelewac, jest najwazniejszem jego za-
daniem.

Tu wszakze jedno zastrzezenie zrobi¢ nalezy.

Metodyka podaje wprawdzie ogolne nauczania
zasady, na dosSwiadczeniu zdobywanem wiekami opar-
te, ale samo zastosowanie ich od wielu okolicznosci
zawisto. Znajomos¢ tez choéby najgruntowniejsza
zasad metodyki na nic sie nie przyda, jezeli nauczy-
ciel nie posiada w sobie samym odpowiednich da-
nych, jezeli, idac za jej wskazowkami, nie wytworzy
sobie wiasnej metody, ktérgby mogt z pozytkiem
w praktyce szkolnej stosowaé. Te praktyke stanowi
wykiad, ktory posiada¢ musi dla mtodziezy atrakcyj-
ng site, jezeli jej ma istotng korzy$¢ przynosi¢. Na
te za$ sktadajg sie r6zne czynniki. Przedewszystkiem:
jasno$¢ w ujeciu tresci kazdej lekcyi i sformutowa-
niu okreslen; gruntownos¢ w uzasadnianiu kazdej
prawdy przez fakty tub logiczno$¢ dowodzen; jednosc¢
zarbwno w mysli przewodniej, jak i w odnoszacych
sie do niej szczegOtach; zapal, Swiadczacy o umito-
waniu wyktadanego’ przedmiotu i przejeciu sie jego
waznoscig, powaga, wzbudzajaca poszanowanie zaro-
wno dla nauczycieli, jak nauki; praw Ja nie dopuszcza-
j;ca zadnego falszu, gwoli interesom i dgzeniom
stronniczym; umiejetno$¢ w stopniowaniu materyatu,
tak, by przechodzi¢ od rzeczy tatwych do coraz tru-
dniejszych; zdolno$¢ zaciekawiania do kazdej nowej
lekcyi, majacej dla miodziezy nieznane widnokregi
odstoni¢; wilanie interesu do nauki przez ciggle wy-
kazywanie jej wptywu i stosowanie do zycia, wre-
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szcie piekno$¢ formy wyktadu, przy naturalnosci i fa-
twosci wystowienia. Nadto przezorny nauczyciel za-
wsze trzyma swoéj wyktad w takich granicach, iz ni-
gdy nie wchodzi w kolizye z naukg religii i moral-
nosci. Tego bowiem wymaga jednos¢ systemu nau-
czania, przyzwoito$¢ i dobro samej miodziezy.

Obok tych ogélnych zasad, nauczyciel nie po-
winien traci¢ z oka nastepujacych prawidet, opartych
na wiekowem doswiadczeniu w dydaktyce:

1) Poczyna¢ od rzeczy fatwych, pojedynczych
i przechodzi¢ stopniowo do coraz trudniejszych i zto-
zonych.

2) Niewiele zadawac na raz, lecz rzecz SciSle
i gruntownie wykladac.

3) Nie postepowaé dalej, dopoki nie zdobedzie
przekonania, iz uczniowie rzecz wytozong dobrze pojeli.

4) Unika¢ w wykfadzie zbytecznych szczego-
tow, czyli wdawania sie w drobiazgi. To jedynie
uczniom podawac, co jest koniecznem do zrozumienia
przedmiotu.

5) PamietaC, iz popisywanie sie z uczonoscig
wobec uczniéw jest w nauczycielu nagannem, roé-
wnie jak zabawianie ich anegdotami, ktore zabierajg
czas przeznaczony na nauke.

6) Wolno natomiast dla dobra nauki taczyc
z przedmiotem wyktadanym cele uboczne, ale tylko
wtedy, gdy cel gtdbwny na tern nie cierpi, np. dba-
tos$¢ o czystos¢ i poprawnos¢ jezyka przy ttomacze-
niach z jezyk6w obcych, przy wydaniu lekcyi mate-
matyki, historyi i t. p. Nakoniec, po

7) Nie wolno mu zapomina¢ ani na chwile, ze
w zakladzie $rednim nie prelekcye uniwersyteckie,
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lecz nauczanie jest celem, stowem, ze jezeli miodziez
z jego wykladow odnies¢ ma rzeczywiste korzysci,
to powinien sie przekonaé, o ile rzucony przezen po-
siew zapuscit w jej umysty korzenie, i na kazdej
lekcyi zada¢ od uczniéw doraznego powtdrzenia calej
treSci wyktadu. Nadto, rzecz choc¢by zrozumiana do-
ktadnie, wymaga w domu odpowiedniego przyswoje-
nia pamiecig i pogtebienia. Przestuchiwanie wiec
uczniéw na lekcyi nastepnej z tego, co im wytozone
zostato, jest koniccznem nietylko ze wzgledu na wy-
mstawienie stopni kwartalnych, lecz i na ugruntowanie
nauki i rozjasnienie jej w wielu punktach, zwikaszcza
dla mniej zdolnych umystow.

Jeszcze wazniejsze znaczenie, zaréwno dla nau-
czyciela, jak uczniéw, majg tak zwane powtarzania
generalne z pewnego ciggu, czy to w miesiecznych,
czy kwartalnych odstepach. W nauce jezykow nie sg
one konieczne, gdyz tu na kazdej lekcyi przy tloma-
czeniach lub rozbiorze nastreczajg sie kwestye, z po-
przednio . wylozong treScig zwigzane; wiadomosci
wszakze, z nauk przyrodniczych, geografii, historyi
i literatury posztyby na marne, gdyby ich nauczyciel
przez ciggle repetycye nie utrwalat w umystach
ucznidéw, a co wazniejsza, nie stawiat ich na punkcie,
z ktéregoby poznane dotad zjawiska i fakty mogli
zbiorowo, w rozleglejszym obrazie, z catg rozmaito-
Scig stisunkow i zwigzkdéw, zachodzacych pomiedzy
niemi, ogarnac.

Dzielny nauczyciel, znajacy przedmiot grunto-
wnie, a obok tego wiadajacy wszystkiemi $Srodkami
dydaktycznemi, jakich mu nauka i do$wiadczenie do-
starcza, jest posrdd ucznidéw jakby storicem otoczonem
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planetami, ktore je rozjasnia i ku sobie silg atrakcyj-
ng wyktadu pocigga, stowem, jest niepospolitem izja-
wiskiem, wobec ktdrego niepowotane indywidua, za-
dajace ,ztad, dotad,” a wymagajagce wiecej nad to.
co z siebie dajg, sg poprostu parodyg nauczycielstwa
I nauki.

Przeciez samo nauczanie, aczkolwiek jest gt6-
wnem kazdego nauczyciela zadaniem, nie wypetnia
jeszcze calej jego dziakalnosci, jaka rozwing¢ wobec
uczniéw powinien

Szkota zastepuje dom rodzicielski; na nauczy-
ciela spoteczenstwo niejako wihadze ojca przelewa;
obowigzkiem jego zatem—nietylko wykladaé, ale
i wychowywa¢, t. j. przez wilasny charakter i przy-
mioty, urabiaC charakter miodziezy. Pierwszem tez
jego prawem jest sumienne wykonywanie obowigz-
kéw, bo inaczej, jakze moze wymaga¢ od uczniow
ich spetnienia, nie dajgc z siebie przyktadu? Dru-
giem—to bezwzgledna sprawiedliwo$¢ zaréwno w da-
waniu stopni, jak i w obejSciu sie ze wszystkimi.
Faworyzowanie jednych przed drugimi demoralizuje
og6t, bo nasuwa domyst, ze nauczycielem Kkierujg
niezbyt czyste pobudki. Nie mniej waznym przy-
miotem nauczyciela jest rownos¢ ijednostajnosé uspo-
sobienia, oraz moc panowania nad sobag nawet w ra-
zie, gdy uczen dopusci sie wzgledem niego ublizaja-
cego postepku. Uniesienie sie gniewem, uzycie poni-
zajacych epitetow, rozzuchwali tylko Smiatka i zjedna
mu wspotczucie klasy. Tymczasem spokojne, lecz
surowe spojrzenie, zwrdcone w strone winnego, za-
pytanie komu chciat ublizy¢?—i oSwiadczenie, Zze
ublizyt jedynie samemu sobie, dajagc dovtféd ziego
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serca i wychowania, oraz klasie, do ktorej nie dorost
moralnie, zupetnie posta¢ rzeczy odmieni. Wodwczas
r <& miodziezy z pewnoscig potepi w duszy czyn
NJtnego kolegi, a nawet nieraz sie zdarza, iz cafa
kiasa powstanie gromadnie i za ten jego postepek
nauczyciela przeprosi.

Takie solidaryzowanie sie klasy z nauczycielem
jest najdotkliwszem dla winnego upokorzeniem.

Wreszcie przemdwienie po ojcowsku do niego
na osobno$ci daleko wiecej na jego umoralnienie od-
dziata, niz przedstawienie go do kary, ktorej donio-
stos¢ w skutkach sam najlepiej wtedy oceni.

Gdyby taki wybryk miodzienczy nauczyciel
uwazat za swa osobistg obraze, a dlatego przeslado-
wat winnego, datby dowdd matosci ducha i na zawsze-
by szacunek ucznidéw utracit. Taki stosunek nauczy-
ciela do ucznidw, nawet przy stawianiu z jego stro-
ny surowych do nauki wymagan, jedna mu ws$rod
nich uznanie i stanowi wazny czynnik moralny. Jak
ojciec byt dla nich pierwszym ideatem w rodzinie,
tak on jest drugim w szkole; tylko wptyw jego inny.
Nauczyciel reprezentuje wiedze, oraz cztowieka, stoja-
cego na widowni publicznej, a wiec na wyzynie, nie
dopuszczajgcej poufalszego zblizenia; a jednak, pomi-
mo tej zapory, jezeli wzajemny stosunek opiera sie
na zaufaniu z jednej strony, a ojcowskiej zyczliwosci
z drugiej, pomiedzy nauczycielem a uczniem wytwa-
rza sie tgcznik na mitosci i poszanowaniu oparty,
ktorego nawet opuszczenie szkoty nie zrywa.

Ten urok, jaki go otacza, ta rola ojca, ktorg
zastepczo wzgledem miodziezy przybiera, pozwalajg
mu na jej urabianie wptyw szeroki wywiera¢ i wgla-
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da¢ w najdrobniejsze szczegdty jej zycia. Nietylko
wiec naukowo jg ksztatci, lecz czuwa i nad jej pro-
wadzeniem sie po za szkolg i w szkole, a obok tego,
majac strone estetyczng na wzgledzie, daje baczenie
na jej powierzchownos$¢, na mniej przyzwoite siedze-
nie, opieranie sie na tokciu lub rozpieranie sie w faw-
ce, na czysto$¢ rak i paznogci; gdy z. drugiej, Kkar-
ci i oSmiesza przesadng dbato$¢ o stroj i zbyteczne
zajmowanie sie sobg. Nie wynika ztad, by sam miat
lekcewazy¢ te zewnetrzne zalety; owszem, pod tym
wzgledem pierwszy winien jej dawacé przyktad z sie-
bie i wiedzie¢, ze nauczyciel ,niechluj," przycho-
dzacy do klasy z rozczochranym wiosem i broda,
w brudnej, pogniecionej koszuli, w poplamionej i za-
bloconej odziezy, ma raczej wyglad straszydia niz
nauczyciela i pod wzgledem obyczajowym najgorszy
wptyw na miodziez wywiera. Tylko dbajac o sta-
ranno$¢ we wiasnym ubiorze, ma obowigzek karcic
w niej wszelkie objawy préznosci, przesady i checi
zwracania na siebie uwagi.

Przeciez nauczyciel nietylko w szkole przyktad
z siebie dawac¢ powinien. On nie moze powiedzieC,
ze jego zycie prywatne wyigcznie do niego nalezy.
Miodziez bowiem i tu ma nan oko zwrdcone i przez
wrodzong sobie ciekawo$C zawsze gotowa $ledzic,
jak ten pan profesor, gdy zstapi z piedestalu powagi
szkolnej, w domowem otoczeniu wyglada, z kim zyje,
czem sie zajmuje, jak swoj czas po za doniem prze-
pedza? Ztfjd tatwy wniosek, iz zycie jego prywatne
powinno by¢ bez zarzutu i skazy. Jezeli stworzyt
rodzing, z domu swego z koniecznosci uczyni¢ musi
Swiatynie dobrego obyczaju, by nietylko wiasnym
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swym dzieciom, lecz i calemu zastepowi miodzie-
zy przySwiecat cnot rodzinnych przyktadem; ksztat-
cac za$ i wychowujac obce potomstwo, tern wiecej
dba¢ powinien o dobry kierunek wiasnego, bo ina-
czej, jakze dowiedzie swych wychowawczych zdol-
nosci i przekona o prawdzie wygtaszanych przez sie-
bie zasad? Woreszcie, jako przedstawiciel nauki, na
jej uprawie gtdwny cel zycia zasadza¢ winien, jezeli
dla niej wpoi¢ chce w miodziez poszanowanie rze-
telne i obowigzkom swym w catej petni zados¢ uczy-
nic. Nauczyciel, spedzajacy czas swobodny w knaj-
pie, przy kuflu, trawigcy noce przy zielonym stoliku,
uganiajacy sie za rozrywkami, dozwolonemi innym,
ale nie licujgcemi z jego powotaniem i charakterem,
a Co gorsza, utrzymujacy brudne, podejrzane stosun-
ki, pozbawia sie na zawsze wpltywu na miodziez
i gorszac ja, Scigga na siebie jej lekcewazenie iwzgarde.

Powie kto, ze i nauczyciel jest cziowiekiem
i, jak inni, podlega utomnosciom i wadom. To pra-
wda. Ale nauczycielstwo jest kaptanstwem; kto wiec
do spetnienia przywigzanych do niego obowigzkow
nie czuje w sobie dos$¢ sity, niech raczej inny za-
wod obierze, ktdéry mniej zaparcia sie i poswiecenia
wymaga.

Biblioteka. —T. 24.
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Szkolg jest nietylko miejscem, w ktérem mio-
dziez rézny stopienn wiedzy zdobywa, ale, co jej nada-
je wysokie, a niedoS¢ oceniane znaczenie, jeszcze
i spoteczenstwem w miniaturze.

Domowe wychowanie, nauka choéby najstaran-
niej pod Kierunkiem najzawotanszych mistrzow pro-
wadzona, nie wyda takich owocdw, jakie zwykle dajg
sie w szkole osiggaC. Przedewszystkiem nie rozwi-
nie i nie wyksztatci charakteru w tym stopniu, w ja-
kim sie go zdobywa w zetknieciu bezposredniem z tak
roznorodnemu zywiotami, jakie szkota w sobie gro-
madzi. W niej Scierajg sie zaréwno indywidualne,
jatyi stanowe rdznice; tracg moc uprzedzenia i ka-
stowe przesady; samowola, egoizm i wygorowana
mitos¢ wiasna, znajdujg na siebie hamulec, wygta-
dzajg sie konczaste, szorstkie strony temperamentu,
stowem, og6t sprowadza sie do jednego mianownika,
lubo o réznej indywidualnej wartosci, i stapia w har-
monijng cato$¢, do ktorej sie kazde zdrowe spote-
czenstwo dostraja.

Spoteczenstwo jednak ma swoje prawa, swg wia-
dze wykonawcza i ochronna; ma je wiec i szkota
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kazda w ustawie, w instrukcyi, w regulaminie, w swych
przewodnikach, tworzgcych r6zne instancye, z ré-
znym stopniem atrybucyi i wiadzy. Ztagd porzadek
i rbwny wymiar sprawiedliwosci jest nieodzownym
warunkiem prawidtowego funkcyonowania szkoty.
Bez nich w jednej chwiliby sie rozprzegla.

Porzadek polega na wykonaniu przepisowy re-
gulaminem objetych, wymiar sprawiedliwosci na na-
grodach i karach. A

Pierwsze zasadzajg sie na udzielaniu stypen-
dyéw, uwalnianiu od wpisu szkolnego, pochwale
udzielonej ustnie przez nauczyciela, gospodarza kla-
sowego, dyrektora lub protokularnie przez rade pe-
dagogiczng; dalej przez posuniecie z nizszego do
wyzszego rzedu na liscie uczniéw wedtug stopni
kwartalnych, uwolnienie od zdawania z jednego lub
wszystkich przedmiotow przy egzaminach przejscio-
wych, wreszcie udzielanie uczniom, odznaczajgcym
sie pilnoscig i sprawowaniem wzorowem, listbw po-
chwalnych, ksigzek i medaléw ztotych i srebrnych.

Jezeli jednak wyznaczanie nagrdd Scistego oce-
niania zastug wymaga, to przy wymiarze Kkar jeszcze
wieksza ogledno$¢ zachowana by¢ powinna. Skala
tez w ich zastosowywaniu jest nader rozmaita i roz-
legta. Najnizszy stopien, to nagana ustna nauczyciela,
pozbawienie ucznia miejsca w fawie podczas lekcyi,
zapisanie do ksiegi karnej; wyzszy: nagana ze stro-
ny gospodarza klasy, pozostawienie w areszcie na je-
dng lub wiecej godzin, zawiadomienie rodzicow
0 sprawowaniu sie ucznia z zagrozeniem ostrzejszych
nastepstw. Do rzedu takich za$ nalezg: nagana dy-
rektora na osobnosci lub wobec klasy, skazanie na
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areszt kilkogodzinny z wyznaczeniem robo6t piSmien-
nych, z nadzorem lub bez nadzoru, wreszcie nagana
lub areszt z postanowienia rady pedagogicznej, z za-
pisaniem do protokutu posiedzen, usuniecie z zakia-
du z moznoscig wstapienia do innej szkcly i nako-
niec relegacya zupetna, odejmujgca prawo pobierania
gdziekolwiekbadZz nauki.

Ostatni ten Srodek, rzeczywiscie straszny, bo
karzacy zarowno rodzicdw, jak ucznia i na zawsze
famigcy mu zycie, daje sie jedynie usprawiedliwic
koniecznoscig, gdy prowadzenie sie miodzierca zagra-
za moralnosci catej klasy; dla zachowania wiec od
zepsucia ogotu miodziezy pozostaje jedynie usungc
zgangrenowang jednostke.

Pojecie szkoty w najogdlniejszem znaczeniu
obejmuje zaréwno zakfady wychowawcze, jak i nau-
kowe w najrozmaitszych kierunkach.

Najnizszy stopien zajmujg Ochronki i Ogrddki
dzieciece. Pierwsze sg filantropijnej, drugie ksztatca-
cej natury. Rodzice biedni, niezdolni wychowywac
swych dzieci, od 4-go do 7-go roku zycia powierzajg
je na czas pozadomowych zaje¢ opiece Ochron,
gdzie obok pozywienia, zabawy, znajdujg i moralny
kierunek, ktoregoby sami da¢ im nie mogli; pod okiem
wiec przewodniczki $wieckiej lub zakonnej dzieci
ucza sie pacierza, wykonywajg rozne robotki, zajmu-
ja sie Nauka o rzeczach, $piewem choéralnym, stucha-
ja budujaeych opowiadan, wierszykéw, ktére w nie
wpajajg dobre zasady, wreszcie przyuczajg sie do
porzadku, czystosci i nabywajg wiele innych pozy-
tecznych nawyknien. O wiele jednak wyzsze zna-
czenie, ze wzgledu na rozwdj umystowy dziecka,
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rrrajg Ogrodki dzieciece, prowadzone yvediug metody
Froebla i oddawna upowszechnione na Zachodzie.
Gdy jednak tam stanowig one podstawe wychowa-
nia ludowego, u nas nie przyjety sie w ochronkach,
lubo w jednej z nich przy ulicy Piwnej do Swie-
tnych przed 27-iu laty dochodzono wynikéw. Na-
tomiast w ostatnich czasach namnozyto sie w War-
szawie wiele zaktadoéw Froeblowskich, lecz dla dzieci
zamozniejszych rodzicow, a wiec zupetnie na opak
temu, co gdzieindziej widzimy. A jednak ogrédki
dzieciece wraz z metodg Froebla, zaprowadzone
w ochronach, mogtyby stanowi¢ wyborne przygoto-
wanie do pdzniejszej nauki w szkole poczatkowej.
Rozwijajg bowiem fizycznie i umystowo, wdrazaja
systematycznie do porzadku i karnosci. Przedewszy-
stkiem przez podarek pierwszy metoda ta zaznaja-
mia dziecko z zasadniczemi barwami; przez podarek
drugi z wihasnoSciami szeScianu, kuli i walca, przy
czem daje mu sie pojecie linii, ptaszczyzny i bryty
z odpowiedniemi im wymiarami, zatem podstawe do
okreslenia wszystkich form w otaczajgcych je przed-
miotach. Dostarczajgc mu szeSciankow i cegietek (po-
darek Il i IV) 1 zachecajagc do wytwarzania z nich
roznych ksztattéw, budzimy w niem rozmyst, uwage,
a W pewnym stopniu nawet samodzielnos¢. Wydzie-
lajac wreszcie kawatek ziemi w ogrodku, stawiamy
je bezposrednio w zetknieciu z naturg. Inne znowu
zajecia, jak wigzanie w rozne figury linijek, uktada-
nie z szeScianOw cegietek i trojkacikow form este-
tycznych, wreszcie tkactwo, wycinanie, wykatanie
i rysunek, wprowadzajg wielkg do zaje¢ dziecka roz-
maito$¢, ksztatcg reke i oko. Nadto nauka Spiewu,
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towarzyszaca kazdej zabawie, wprowadza nowy czyn-
nik estetyczny i ksztatcgc ucho, oddziatywa na uszla-
chetnienie natury dziecka.

Zarzut, jakoby metoda Froebla materyalizm szcze-
pita, poprostu jest niedorzeczny, wszystko bowiem od
sposobu jej prowadzenia zalezy. Jezeli dajac dziecku
do reki podarek IV i zaznajamiajagc z wihasnosciami
cegietki, mozemy je ze sposobem wyrabiania cegty bu-
dowlanej zapozna¢, to cOz przeszkadza, gdy dziecko
z szeSciankow buduje krzyz lub kosciot, mowi¢ mu
0 najwznioslejszych prawdach wiary i tym sposobem
rozwijac w niem religijne uczucia?

Badz co badz, ochronka, czy tak pojmowana,
jak u nas, czy w potgczeniu z ogrédkiem i metoda
Froebla, spetnia wzgledem dzieci klas ubogich to sa-
mo zadanie, co w sferach zamoznych wychowanie na
ksztatceniu wyobrazen i poje¢ oparte. Jak za$ tu, po
skonczonym 7-ym roku, dziecko przechodzito do nauk
formalrych, tak z niej w tej samej epoce wstepowachy
powinno do szkoty poczatkowej, jedno lub dwuklasowej,
ktéra ma je zaopatrzy¢ w najpierwsze wiadomosci z na-
uk potrzebnych mu do zycia. Wiedza, jakg ztad wy-
nosi, przygotowywa je do stuchania w dalszym cig-
gu w szkole rzemie$lniczej niedzielnej, jezeli po ukon-
czeniu szkoly poczatkowej rozpocznie t. zw. ter-
minowanie.

Najwyzszym typem nizszego nauczania jest szko-
ta miejska, trzyklasowa, z kursem 6-cioletnim, kto-
ra w Prusiech swym programatem obejmuje nawet
jezyki obce: francuski (godzin 40), angielski (godz. 13).
Z typem szkot tego rodzaju tgcza sie szkoty rzemiost
lub zaktady techniczne, uzdolniajace do zaje¢ prak-
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tycznych np. przy kolejach zelaznych. Do innych
szkél zawodowych $rednich naleza: gbrnicze (u nas
sztygardw), rolnicze, ogrodnicze, przemystowe i han-
dlowe,

Przygotowaniem do wielu z nich sg szkoty re-
alne, uwazane przez ogo6t za praktyczniejsze, niz gi-
mnazya klasyczne. Tymczasem trudno sie zgodzi¢, by
przeznaczenie dziecka z gory i nieodwotalnie do ja-
kiego$ na cate zycie kierunku, gdy ono samo jeszcze
nie moze swych skionnosci i uzdolnien wykazac, by-
to rozumne i praktyczne. Prawda, gimnazya klasy-
czne przecigzajg naukg starozytnych jezykow, usuwa-
jac z przed oczu ucznia caty obszar przyrody i wta-
jemniczajac go jedynie w jej zjawiska fizyczne; ale
jezeli juz idzie o wzglad praktyczny, to przynajmniej
otwierajg przed miodziezg droge do wszystkich bez
wyjatku zaktadéw naukowych wyzszych nietylko w
Cesarstwie, lecz i za granica.

Ten rozdziat nauk na klasyczne i realne, ktére-
mu Niemcy dali gtéwnie poczatek, zrywajagc w nau-
czaniu jedno$¢ kierunkow, wytworzyt dwa nieprzy-
jazne sobie obozy w sferze, w ktorej rviasnie najwiek-
sza panowacby powinna harmonia. Wszystkie bo-
wiem nauki i wszystkie kierunki sg réwnie wazne w
rozwijaniu uzdolnien czlowieka; a poniewaz trudno
oznaczyC z gory, do ktérego z nich dziecko poczuje
w sobie sktonnosci, stuszna przeto, by wyksztatcenie
dawato mu ogblng do nich podstawe. To tez wobec
walki ponizajacej jeden z tych kierunkéw dla wywyz-
szenia drugiego, wystepowaly i wystepujg gtosy, kto-
re oba, niby rozbiegte promienie, chcg uja¢ w jedno
ognisko i zjednoczy¢ w t. zw. szkole jednolitej (Ein-
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heitsschule), uwzgledniajacej narowni Kklasyczne, jak
I przyrodnicze nauki. W takim duchu przemawiat
r. 1864 J. S. Mili przy otwarciu uniwersytetu w St.
Andrews; dalej Dubois - Reymont przy obejmowaniu
rektoratu w uniwersytecie berlinskim, przed nimi za$
Al. mrgr. Wielopolski urzeczywistnit typ tak jednoli-
tego gimnazyum w Ustawie, wyjednanej w r. 1862.
W blizszych nam czasach popierali ten kierunek: Mei-
nardus ,,Das deutsche Gymnasium” (1887); Horne-
mann ,Die Zukunft unserer hoheren Schulen” (1888)
i Steinmayer ,,Betrachtungen tiber unser klassisches
Schulwesen” (1888).

Jest tez to najracyonalniejszy, najlepiej odpowia-
dajacy wszechstronnemu rozwojowi uzdolnien ludzkich
kierunek, i nalezy pociesza¢ sie nadzieja, ze w przy-
sztosci potozy kres tej rozterce'i niepewnosci, jaka dzi$
pod wzgledem wyboru kierunku szkoty w spoteczen-
stwie panuje. Nastgpi to jednak nie wczesniej, az gdy
goraczka utylitatyzmu opadnie i ludzko$¢ przekona sie,
ze cziowiek nie samym zyje chlebem, ale ma takze
potrzeby ducha, ktérych zaspokojenie nie przynosi
wprawdzie na razie materyalnych kofzysci, ale w
sumie zbiorowej pracy stanowi wazny dorobek, kto-
ry i w praktyce' fefcia da sie jzastogOjWac* jz ko-
rzyscia. Jt

KONIEC.















