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flsiazka niniejsza jest niejako dalszym ciggiem wy-
dane] w roku 1903 nakladem Macierzy ksigzki
{ O wychowaniu. Jezeli O wychowaniu na-
zwaé mozna ogolng pedagogika, niniejsza ksigzka odpo-
wiada ogdlnej dydaktyce. Cel obu ksigzek jest jeden i ten
sam t. j. uSwiadomié w popularnym wykladzie zadania
i czynnosei wychowania, ktérego jedna strone stanowi
wychowanie w $cislejszem znaczeniu, a drugg ksztalcenie.
Wychowanie prowadzg po wiekszej czesci rodzice, wy-
ksztalcenie nauczyciele. Stad pochodzi mimowolna réznica
tych dwoéch réwnoleglych ksigzek. O wychowaniu
uwzglednia przedewszystkiem rodzicéw, ktorzy zawdéd ro-
dzicielski muszg wykonywaé zwykle bez przygotowania.
O ksztalceniu ma stuzyé nauczycielom, ktérzy przed
wykonywaniem zawodu otrzymuja zawodowe wyksztalce-
nie. Temsamem niniejsza ksigzka nastrojona jest nieco
wyzej niz pierwsza i ma zakréj zawodowy.

Podobnie jak w pierwszej ksigzce, tak samo i w dru-
giej ogolne zasady dydaktyczne starano sie objasniaé
przykladami z praktyki. Przyklady te zaczerpniete sa
z nauki zbiorowej, poniewaz jest to obecnie niejako nor-
malna forma ksztalcenia.

Niektére ustepy niniejszej ksiazki sa czesciowem po-
wtoérzeniem artykuléw zamieszczonych w Muzeum, Szkole
i Encyklopedyi Wychowawczej.
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»Nie tylko wiedza jest sztuks, lecz
istnieje takze poniekad sztuka uczenia®,

Cyceron — O prawach. 2, 19, 47.

§ 1.
Nauka, wyksztalcenie, dydaktyka.

Wyraz dydaktyka pochodzi od greckiego wyrazu
didasko i oznacza sztuke nauczania albo ksztal-
cenia, ktorego wynikiem jest wyksztatcenie, pojecie,
jak to niebawem wykazemy, o do$¢ niepochwytnych gra-
nicach.

Choé ze stanowiska etymologii pojecie dydaktyki jest
dos$¢ jasne, trudniej okresli¢, czem nauka, nauczanie, albo
ksztalcenie jest w wychowaniu, z ktérem zwykle idzie
w parze. Jezeli Swiadomy i systematyczny wplyw, ktéry
czlowiek dorosly wywiera na drugiego cziowieka niedo-
roslego czyli dziecko, aby go doprowadzi¢ do umoralnie-
nia, nazwiemy wychowaniem, to jaka role w tem dziele
wychowawezem odgrywa wyksztalcenie, jaka role odgrywa
dydaktyka? g

Jezeli odpowiedzi na to pytanie szukamy w zwykiym
sposobie méwienia: wychowanie i wyksztalcenie,
mozemy przypuscié, ze obok siebie istniejg dwie odrebne
ezynnosci, z ktérych jedna jest wychowaniem, druga wy-
ksztalceniem. Takie pojmowanie jest bardzo rozpowsze-
chnione, prawie ogolne i, co prawda, przy dzisiejszym
sposobie prowadzenia wychowania po czesci usprawiedli-
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wione. Jezeli dom oddaje swe dzieci instytucyi publicznej,
zwanej szkola, to czyni to w celu ksztalcenia ich, a sobie
pozostawia wychowanie. Jezeli jednak ta sama szkola,
dajac wyksztatcenie, wychowuje zarazem t. j. wplywa na
urobienie charakteru, choéby to czynila nieswiadomie, to
jest to dowdd, Ze wychowania i wyksztalcenia zupelnie
od siebie odlaczy¢ nie mozna, ze ksztalcenie jest pewnego
rodzaju wychowaniem. Stad dydaktyka nie moze by¢ zu-
petnie samodzielng nauks, ale musi si¢ podporzadkowac
| pod pedagogike, czyli dydaktyka jest czgscig pedagogiki.

Jakzez stosunek pedagogiki do dydaktyki przedsta-
wia sie w przeszlosci? W poczatkach kulturalnego roz-
woju jakiego$ narodu nie moze byé mowy o wychowaniu,
a jeszcze mniej o ksztalceniu. Wychowanie polega w tym
okresie na wspélnem pozyciu dziecka w rodzinie i na
dostrajaniu go do panujacego obyczaju. Dziecko nie jest
pod dzialaniem $wiadomego wplywu wychowawczego,
czyli nie jest wychowywanem w naszem rozumieniu, lecz
sie samo wychowuje. Wiedzy za$ kulturalnej jest tak
mato i tak malo jej potrzeba do zycia, ze zbyteczne sa
sztuczne zarzadzenia celem pozyskania jej. Dziecko moze
ja zyskaé przez wlasng prace umystowa, przez stuchanie
i patrzenie, robienie do$wiadczen i uogoélnianie. Ten stan
pierwotnego wychowania i ksztalcenia uwydatnia si¢
w wyrazach, stuzgcych do oznaczenia wychowawczej czyn-
nosci. W greckim jezyku wychowywaé (paideuein) znaczy
zajmowac sie dzieémi, w tacinskim i niemieckim (educare,
erziehen) znaczy wyprowadza¢ ze stanu niedotestwa do
stanu doskonalszego. W naszym jezyku wychowywaé
| znaczylo pierwotnie stara¢ sie o co, chodzié okoto
czego, popieraé rozwoéj, utrzymywaé, opatry-
wadé, zywié. Wyrazu tego uzywano nie tylko o dzie-
ciach, lecz takie o dorostych, nie tylko o ludziach, lecz
takze o zwierzetach, nie tylko o zyjacych stworzeniach,
lecz takze o rzeczach. To materyalne znaczenie z trudem
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odtaczalo sie od wyrazu wychowywadé¢ i tkwi w nim
poczesei jeszcze dzisiaj. Jezeli wypadalo podniesé du-
chowg strone tego wyrazu, uciekano si¢ do pomocy ob-
cego wyrazu edukacya. Nasza najwyzsza magistratura
wychowawcza nazwala sie¢ dlatego Komisya edukacyi °
narodowej.

Pierwotne wychowanie, polegajace na utrzymywaniu
i zywieniu dzieci, nazywamy wychowaniem natural-
nem. Ma ono swoje dobre strony, jak wszystko, co jest
w zgodzie z natura, ale utrudnia i opéznia kulturalny
postep. Wlasciwy postep we wychowaniu rozpoczyna sie
dopiero z chwilg, kiedy sie wyrabia w ludziach $wiado-
mo$é waznosci wychowania i zastosowania §rodkéw sztu-
cznych, a wiec nauki. Zastanawianie si¢ nad istotg wycho-
wania powotuje do zycia teorye wychowawecza, po
wiekszej czeSci zrazn jako odczucie wytwarzajacych sie
przekonan wychowaweczych.

W historyi teoryi wychowawezej rozréznia¢ mozna

dobitnie dwa kierunki: jednostkowy czyli indywi-¢

dualny i ogélno-socyalny. Pierwszy szuka celu

wychowania w uszczesliwieniu i umoralnieniu |
jednostki, nie troszczac si¢ wcale, albo troszczac sie
tylko w ograniczonej mierze o ogél ludzkosci i jej kul-
turalne nabytki. Drugi widzi cel wychowania w upodo-
bnieniu mlodego pokolenia do dorostego. Pun-
ktem spornym przy tych dwéch kierunkach jest wiedza
i nauka. Przy jednostkowem pojmowaniu wiedza traci
na waznoéci, przy ogélnem zas staje sie w znacznej
czeSci celem wychowania. Jezeli kto§ postawi si¢ na
jednostkowe stanowisko wychowawecze, to chodzi mu
przedewszystkiem o urobienie z jednostki tego, co sam
chee, przyczem daje jej taka wiedze i w takiej mierze,
jak uwaza za konieczne ze wzgledu na siebie i wycho-
wanka. Przy ogélnem za$ pojmowaniu normujg nauke zwy-
czaj i obyczaj, potrzeby spoleczne iinne ogélne wzgledy.
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W starozytnosci przewazalo socyalne pojmowanie
wychowania. Najjaskrawiej wystepuje to u Platona,
ktorego pedagogika, wpleciona w dwa dyalogi o ustroju
panstwowym, jest nawet socyalistyczng. Arystotelesa
" pedagogika jest wlasciwie czeScig polityki, a wiec takze
socyalng, lecz uwzglednia daleko wiecej jednostke. Po
Arystotelesie pedagogika grecka zrobila zwrot ku peda-
gogice jednostkowej. Najwidoczniejszem jest to u Plu-
tarcha, ktéry w bardzo ciekawej rozprawie lekture poe-
tow stara si¢ wyzyskaé¢ dla moralnego wychowania mto-
dziezy. W srednich wiekach lgczno$é miedzy wychowaniem
a wyksztalceniem byla bardzo luzng. By! nawet czas, ie
jej prawie wecale nie rozumiano. Pedagodzy s$redniowieczni
zajmowali si¢ przewaznie naukg, mniej dbali o wychowanie,
a tem mniej o polaczenie wychowania z wyksztatceniem.

Wyraz dydaktyka powstal wlasciwie dopiero
w siedmnastym wieku. Chociaz pochodzi z jezyka gre-
ckiego, w greckim nie byl uzywany. Pierwszym, ktory
go uzyl, nazywajac sie¢ sam dydaktykiem, byl pedagog
I niemiecki Wolfgang Ratichius (1571—1635). Dyda-
ktyka jest u niego w ogélniejszem znaczeniu obszarem
wiedzy ludzkiej, ktérg staral si¢ ujaé¢ w system, w szcze-
goOlniejszem za§ naukg uczenia t. j. przelewania tejze
wiedzy na mlodsze jednostki. Nieco pdZniejszy od niego
Komenski (1592—1671) obszar wiedzy ludzkiej nazywa
pansofia, a dydaktyka sztuke uczenia. Ci dwaj peda-
godzy stawiaja si¢ na stanowisko wiedzy jako zdobyczy
wiekow i, uwazajac ja jako co$§ danego, od niej posuwaja
sig do jednostki. Jak z jednej strony pojmowanie to byto
bardzo plodne w skutkach, bo musiato doprowadzi¢ do
ogolnego wyksztalcenia, a w koncu do tak zwanej szkoty
ludowej, tak z drugiej strony odwrécilo uwage od wycho-
wania. Przy tem pojmowaniu pedagogika jest niejako
przyczepiona do wazniejszej dydaktyki: wychowanie staje
sie uzupelnieniem wyksztatcenia.
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Zmienito si¢ to samodzielne stanowisko dydaktyki
w czasie, ktory — slusznie, czy nieslusznie — nazywa sie
wiekiem osSwiecenia, a przypada na czas panowania Fry-
deryka Wielkiego i Maryi Teresy. Po realiZzmie wieku
siedmnastego nastgpitlo w koncu wieku oSmnastego sku-
pienie interesu w indywiduum czyli jednostce. Indywi-
duum, ktére gubilo sie dotad w wiekszych organizmach
skladajacych Tudzkos$é, odzyskalo prawo bytu, prawo do
szczesliwosei, powodzenia, a wigc najlepszego wycho-
wania i t. d. Ten skrajny indywidualizm wywolal prze-
wroty, ktére w skutkach swych stawaly si¢ nieraz fatalne,
bo¢ rewolucya francuska jest niczem innem, jak wynikiem
spoteznienia indywiduum. Nie obeszlo sie¢ takze bez jedno-
stronnego zastosowania indywidualizmu w pedagogice!
Skoro zapanowalo przekonanie, Ze pierwsze prawo do
zycia ma jednostka, to musiato sie wyrobi¢ mniemanie,
ze jednostce wolno druga jednostke wychowywacé nie po-
dlug zwyczaju i obyczaju, ale podlug indywidualnego
upodobania. Najskrajniejszym indywidualista w pedagogice
jest Jan Jakéb Rousseau. Zapatrywanie swoje na
wychowanie ztozy! w powiesci wychowawczej p. t. Emil.
Jego wychowanek jest zdany wylacznie na indywidualng
laske swego wychowawcy. Aby wola Emila w niczem nie
byta krepowana wzgledami na ogol, na obyczaj panujacy,
Rousseau robi go sierotag bez krewnych i znajomych.
Wychowanka i tak juz odosobnionego zabiera z soba na
wies, t. j. odosabnia go jeszcze wiecej, gdzie stoi pod
wylacznym wplywem swego mistrza, a ten wplyw swdj
dzieli co najwyzej z naturg. Emil nie uczy si¢ wiec tego,
co nakazuje zwyczaj, ale czego chce jego nauczyciel.
Poprzednio indywidualne stanowisko pedagogiczne, cho-
ciaz nie tak skrajnie i jednostronnie jak Rousseau, zajat
Anglik Locke. W jego ksigzce p. t. Mysli o wycho-
waniu znajdujemy nastepujgce charakterystyczne stowa:
zdziwisz sie moze, Ze na samym koncu méwieg
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o wiedzy, zwlaszcza jezeli ci powiem, ze jg
uwazam za najmniej wazng w wychowaniu. Te
‘stowa moze dziwne robig wrazenie w ustach
mola ksigzkowego i zakrawaja na wyraing
opozycye, poniewaz wiedza stanowi zwykle
gtéwna, jezeli nie wytaczng, troske w wycho-
waniu i ludzie jag tylko majg na mys§li, ilekro¢
o niem méwig. Ksigzka Rousseau’a zrobita swego czasu
ogromne wrazenie, tak ze poruszyla najwybitniejsze umy-
sly swego czasu. Z tem wszystkiem Rousseau nie znalazt
nasladowcéw. Na tak radykalny przewrét, obalajacy wszelkg
tradycye w wychowaniu i ignorujacy zdobyta wspdlng
praca tylu wiekéw wiedze, nastepni pedagodzy nie mogli
sie zgodzié. Jednakze wplyw Rousseau’a o tyle na nich
podzialal, ze ich pedagogika mniej lub wigcej sie zindy-
widualizowala.
‘ Na poczatku przeszltego wieku (roku 1806) wystapil
'z nowa teorya pedagogiczng Herbart, na ktérg zrazu
malo zwracano uwagi, a ktérej wplyw obecnie jest wigkszy,
niz za jego zycia. Wplyw ten jest tak potezny, ze oddzia-
lywa na publiczne wychowanie wiekszej czesci narodéw
europejskich. Mys$lg przewodnia teoryi Herbarta jest, ze
(nauka nie istnieje dla siebie, ale musi byé podporzadko-
wang celowi wychowawezemu, Jego teorya ma swoéj punkt
kulminacyjny w nastepujacych stowach: nie moge so-
bie wyobrazié¢ wychowania bez nauki, ani
nauki bez wychowania. (Nauka podlug Herbarta
musi byé wychowawecza)i na tem koneczy sie jej za-
danie. Jezeli wychowaniem zajmuje sie pedagogika, to
dydaktyka staje sie w systemie Herbarta tylko czescia
pedagogiki. Konsekwencya tej teoryi jest, ze Herbart
zajmuje si¢ o tyle nauka, o ile ona doprowadza moralne
wyobrazenia do umystu i konczy wyksztalcenie z chwilg,
kiedy usposobienie czlowieka jest gotowe, czyli kiedy
cztowiek dochodzi do samodzielnosci umysltowej. Jest to



zakres nauki dzisiejszych szkét! ludowych i po ‘czesci
$rednich, czyli, jezeli to zamienimy na wiek czlowieka,
koniec nauki wychowawczej przypada na lata zycia mie-
dzy 14—16.

Ale obok tej wychowawczej nauki jest jeszeze druga,
zawodowa, reprezentowana przez uniwersytety, polite-
chniki, szkoly zawodowe, rzemieslnicze, wojskowe, semi-
narya teologiczne i nauczycielskie, szkoly handlowe i t. d.,
w ktérych si¢ utrzymuje i przekazuje wiedze szczegélowg
jako zdobycz kulturalna. \'\Herbart nie przygotowuje do
zawodu, ani stanu, ale robi z jednostki moralnego czlo- |
wieka, a uzywa do tego poczesci nauki.. Réznica miedzy
stanowiskiem Herbarta, a dawniejszem n.p. Komenskiego
jest zewnetrznie ta, zZe Komenski przeciaga nauke do
dwudziestu czterech lat zycia, a wiec chodzi mu o wie-
dze spoleczng, o ktérg Herbart w wychowaniu nie dba.
Samo si¢ przez sie rozumie, ze Herbart wiedzy spo- |
lecznej nie odrzucil, ale wyznaczy! je] miejsce w etyce,
a zwlaszeza w tej czesci, ktora sie zajmuje ideami spo-
tecznemi.

To stanowisko herbartowskie rozszerzyl Otto Will-
mann w swojem wielkiem dziele p. t. Dydaktyka
jako sztuka ksztalcenia. Juz z samego tytulu wy-
nika, ze<Willmann uznaje ksztalcenie jako samodzielng
czynno$é, podobnie jak w siedmnastym wieku Komenski. >
Willmann nie wyklucza wychowawczego stanowiska Her-
barta, boé przeciez kaida praca wychowawcza, a wiec
i ksztalcenie, staje sie jednostkowem oddzialywaniem,
lecz_w swych badaniach dydaktyeznych nie wychodzi od
jednostki, ale od kolektywnej pracy wychowaweczej.> Po-
dfug niego pedagogika zmierza do asymilacyi dorastajacego
pokolenia do dorostego, a praca ta w praktyce rozstrzela
sie na pojedyncze prace wychowawcze, dydaktyka zas
zajmuje sie zyskiwaniem przez jednostke istniejgcej wie-
dzy spoleczne;j.
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Tak wiec widzimy, Ze w systemie wychowawczym
wiedza, nauka i dydaktyka majg podwdjne stanowisko.
Wiedza jest zdobycza wiekéw i pokolen i jako taka
wspo6lng wlasnoscia kulturalng, ktérag utrzymywadé, t. j.
przelewaé¢ na dorastajace pokolenia jest obowigzkiem tak
calego spoleczenstwa, jak kazdej jednostki. Z tego wzgledu
ksztalcenie staje sie samodzielng czynnoscia, tak, ze mo-
zna moéwi¢ o wychowaniu i wyksztalceniu jako o réwno-
rzednych czynnosciach, mozna méwié¢ o pedagogice i dy-
daktyce jako rdéwnorzednych sztukach. Ale zyskiwanie
wiedzy wychowuje zarazem. Wiedza nic na tem nie. traci,
ze sie ja wyzyskuje w wychowawezych celach. Jezeli sie
'mlodym umystom wiedz¢ tak dobiera i nauke tak pro-
wadzi, ze sie umoralnia wole mlodziezy i podnosi jej
wewnetrzng potencye, to nauka staje si¢ czeScia wycho-
wania, a dydaktyka czescig pedagogiki.

Polaczenie tych dwéch wzgledow w wykladzie nauki
o ksztatceniu czyli dydaktyki jest bardzo mozliwe. Skoro
sie bowiem uczy, a zwlaszcza mlodziez, mimowoli przez
nauke si¢ wychowuje. Choéby ktos silit si¢ dawaé wiedze
wylacznie jako postulat kulturalny, nie moze przez nauke
niewychowywadé. Jezeli zas tak jest, to zarzadzenia dyda-
ktyczne muszg byé w zgodzie z innemi czynnosSciami
wychowaweczemi i zmierzaé¢ do tego, aby wplyw nauki,
ktéry i tak jest znaczny, podnie$¢ przez Swiadome dzia-
lanie. Dydaktyka staje si¢ wiec czescig pedagogiki, i to
czescig bardzo wazna.

Przekonanie o koniecznosci Scislego zwigzku miedzy
ksztalceniem a wychowaniem utrwala si¢ coraz wiecej
i zmienia stosunek do siebie czynnikéw Scis§le wycho-
wawezych i §ci§le ksztalcacych. Nowoczesna szkola bierze
na siebie coraz wigcej obowigzkow, ktére uwazano da-
wniej za przywigzane raczej do domu rodzicielskiego.
Idea wychowawczej nauki juz tak dalece dojrzala, Ze dom
zrzeka si¢ chetnie swych praw do prowadzenia dzieci na
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korzysé szkoly, a szkola rozszerza coraz wiecej zakres
swego dzialania, nie cofajgc sie nawet przed spelnianiem
w zastepstwie domu rodzicielskiego obowigzkéw pod
wzgledem fizycznego wychowania, a nawet odzywiania
dzieci. (Zycie, zwlaszcza w wielkich miastach, socyalizuje
sig, a skutki tego objawu odczuwa si¢ w nowoczesnem
wychowaniu.>



§ 2.
Stanowisko dydaktyki w systemie wychowaweczym
i jej podzial.

Pedagogike, jako nauke o wychowaniu w ogélnosci,
dzielimy na og6lng i zastosowan4g. Miedzy te dwie
czesci wsuwa sie jako trzecia pedagogika historyczna
czyli historya pedagogiki, ktéra jednakze bez szkody
ze systemu moze byé wylaczong i uwazang za nauke po-
mocniczg. Przez to nie traci bynajmniej na waznos$ci, bo
kazdy, chcacy wykonywaé jakas sztuke, rozumie ja praw-
dziwie dopiero wtedy, kiedy zna jej historye.<Z pedago-
gika historyczng laczy sie pedagogika poréwna-
wcza, zwlaszeza w ostatnich czasach bardzo gorliwie
uprawiana. Daje ona wiadomos¢ o zwyczajach i urzadze-
niach wychowawezych i dydaktycznych wszystkich krajow
i narodéw kulturalnych. Poniewaz kazdy naréd na mocy
wlasciwosei rasy, historycznego rozwoju, odrebnych wa-
runkéw Kklimatyeznych, geograficznych, kulturalnych
i wplywow postronnych wyrobil sobie wlasciwe formy
wychowawcze, znajomosé ich moze mieé¢ dla nas po wie-
kszej czesci tylko znaczenie informacyjne. Co najwyzej
mozna sie na nie powotaé jako na przyklad, mozna uzy¢
z nich w danym razie jednego lub drugiego szczegélu,
ktéry daje si¢ zastosowaé do innych warunkéw wycho-
wawczych. Wystrzegaé sie trzeba ryczaltowego przeno-
szenia obcych form na inny grunt, bo, co to jest n. p.



dobre w Anglii, nie koniecznie moze byé¢ dostosowanem
do potrzeb polskich. Przed niedawnym czasem panowata
w pedagogice calego Swiata anglomania t. j. podziw
dla wychowania Anglo-Saksonéw, ktory podzielato takze
wielu naszych rodakéw. Ostatnie wypadki polityczne
przyczynily si¢ znacznie do obnizenia wartosci wycho-
wania angielskiego.

Pedagogika ogdlna bada na mocy filozoficznej
refleksyi istotg, moznosé, granice, cel i srodki wychowa-
nia, tworzy zasadnicze .pojecia z pominigciem doswiad-
czenia, ktére nam ogélnych zagadnien nie ttémaczy, lecz
daje tylko swiadomosé pojedynezych i przypadkowych
zjawisk. Materyal pedagogiki zastosowanej two-
rzg praktyczne potrzeby, zalezne od polityeznych, ko-
§cielnych, narodowych, rodzinnych i innych zyciowych
wzgledow. -

I. Pedagogika ogo6lna dzieli prace wychowawezg po-
dlug trzech wzgledow, ktére sie¢ lacza w pojeciu wycho-
wania: 1) przedmiotu, 2) celu, 3) Srodkow wy-
chowania.

Przedmiotem wychowania jest wychowanek,
a wiec materyal zyjacy, rozwijajacy sie w kierunku cie-
lesnym i duchowym. Cielesng strong wychowania
zajmuje si¢ dyetyka, duchowa psychologia wycho-
wawcza.

Ze wzgledu na cel powstaje dzial pedagogiki, ktéry
od greckiego wyrazu telos t. j. koniec nazywamy teleo-
logia wychowawczg. Ostatecznym celem wychowa-
nia moze by¢ tylko uszczesliwienie i umoralnienie wy-|
chowanka.

Ten cel osigga si¢ przez Srodki bezpoSrednie
i po$rednie. Bezposrednimi §rodkami sg rozmaite czynnosci T
wychowawcze, przyktad i pouczanie. Dziatanie wychowa- —
nia zapomocg Srodkéw bezposrednich nazywamy wycho-
waniem w $ciSlejszem znaczeniu i w tem znaczeniu mé-



wimy o czlowieku dobrze i 7le wychowanym t. j. two-
rzacym mniej lub wigce] moralng osobisto$é. Czesé wy-
chowania, zajmujaca sie bezposredniem wplywaniem na
wyrobienie szlachetnego charakteru, pedagogika nazywa
hodegetykg albo prowadzeniem. Poniewaz prowa-
dzenie ma wywolaé w wychowanku state przeko-
nanie o koniecznoSci cnoty, nie moze byé¢ za-
stosowane odrazu. Dziecko musi byé¢ jakokolwiek
odchowane, zanim si¢ moze rozpoczaé umoralniajace
prowadzenie. Az do tego czasu dziecko nie moze jednak
pozostaé bez opieki, tem wiece]j zZe przychodzi na $wiat
prawie bez przyrodzonych popedéw, ulatwiajacych mu
upodobnienie sie do spoteczenstwa, do ktérego niebawem
ma wstapié¢; dziecko rodzi si¢ niedolezniejszem, niz kazde
inne stworzenie. Wypada wiec je do niejednego przy-
zwyczai¢ i gwattem nagiaé mlody umys! do praw towa-
rzyskich. Ten srodek wychowaweczy, wyprzedzajacy zwy-
kle inne czynno$ci, nazywamy karnoscia. To s bez-
posrednie Srodki wychowawecze.
| Posredni wplyw uszlachetniajacy wywiera ksztal-
cenie czyli nauka. Nauka doprowadza do mlodego umy-
stu masy szlachetnych wyobrazen, ktére, wypelniajac
niejako jego wewnetrzng pojemnosé, daja zrozumienie
moralno$ci i zwykle stale moralne usposobienie. Nauka
powoduje précz tego w umysle pewna sprawnosé, ktorej
nie ma czlowiek wzrastajacy bez niej. Pedagogika dzia-
lajaca zapomoca nauki nazywa sie dydaktyka.
Dydaktyka zajmuje siec materyatem naukowym
i formag uczenia.

*)Co do materyalu naukowego dydaktyka bada
zawarto$¢ mysli, ztozonych w poszezegdlnych umiejetno-
§ciach i rozréznia je pod wzgledem wartosci w ksztalce-
niu. Umiejetnosci cisngcych sie do wychowaweczej nauki
jest coraz wiecej. Odkad bowiem w siedmnastym wieku
zapanowal w dydaktyce wzglad utylitarny (nazywamy



go takzie amerykanizmem), préocz podstawnych umiejetno-
Sci, ktorych milodziez si¢ uczyla od wiekow, weszly w za-
kres przedmiotéw ksztalcenia takze umiejetnosci nowsze.
Wzglad wychowawczo-konserwatywny i liberalno-utyli-
tarny wiodg odtad ze soba zacietg walke. Do zagmatwa-
nia sprawy przyczynia si¢ z jednej strony tradycya na-
szej kultury, a z drugiej pewien pociag do encyklopedy-
cznego wyksztalcenia naszego czasu. Jedni, podkreslajac
wychowawezo§¢ nauki, sklonni sa liczbe przedmiotéw
nauki ograniczy¢, drudzy, chcac wszelka wiedze populary-
zowaé zapomocg wychowawczej nauki, radziby wyksztat-
cenie rozciggngé na najwieksza ilo§é przedmiotow, i to
takich, ktéreby sie daly bezposrednio sprzedaé¢ w zyciu.
I tak w odmnastym wieku zaprowadzono nauke heraldyki
i czytanie gazet, a w naszych czasach myslano o wpro-
wadzeniu propedeutyki prawa, pouczen co do obcowania
piciowego i t. p.

/lPod wzgledem formy nsauki dydaktyka zaj-
muje si¢ przedewszystkiem rozktadem naukowym.
Rozklad polega na tem, Ze przedmioty naukowe powinny
staé w prawowitym stosunku do siebie. Mozliwe jest
ksztalcenie przez pewien czas na jednym tylko przed-
miocie, a Goethe podjal sie przeprowadzi¢ ksztalcenie
na jednym' tylko autorze. Po wigkszej czeSci jednakie
przedmiotéw, na ktérych Kksztalcenie si¢ odbywa, jest
rownoczesnie wiecej. Zajmowanie si¢ wielu przedmiotami
réwnoczesnie nie sprawia umyslowi zadnych trudnosci,
owszem dziata podniecajaco. Juz Kwintylian zauwa-
zyl, ze umys! ludzki ma wigksza sile, nizby sie to po-
zornie moglo wydawaé: jest on tak elastyczny — méwi —
ze si¢ nie moze ograniczy¢ do jednego przedmiotu, lecz,
robige jedno, rownoczeSnie spoglada na inne rzeczy. Zba-
danie wartosci tych przedmiotéw, ugrupowanie ich i od-
wazanie ich stosunku do siebie jest rzecza statyki
dydaktycznej.

O ksztalceniu.

-
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..Waing rzecza jest takze, aby przedmioty naukowe
byly nie tylko ugrupowane w nalezytym porzadku obok
M‘
i..siebie, ale aby w nalezytym porzadku nastepowaly po
sobie. Jeden przedmiot powinien by¢ przygotowaniem
na drugi, aby kazda nowa nauka znalazla w umysle
odpowiednie punkty zaczepne. Naturalng zasada jest, ze
nauka postepuje od rzeczy znanych do nieznanych n.p.
w nauce przyrody nie mozina z dobrym skutkiem uczy¢é
krystalografii, jezeli uczen nie zna przynajmniej gléwnych
zasad stereometryi. Nauke, ktora niema na czem budo-
wagé, przyrownujemy do gry na instrumencie, ktéremu
braknie strun. Nastgpstwem przedmiotéw naukowych zaj-
muje si¢ propedeutyka dydaktyczna.

Wreszcie, aby wyobrazenia wchodzace do umystu
zapomocg nauki nie istnialy luzem obok siebie, ale aby
sie laczyly ze soba i skupialy w pewniejsze szeregi, dy-
daktyka stara sie o t. zw. koncentracye, ktorej prze-
ciwienstwem jest chirurgia dydaktyeczna. Przez
koncentracye szeregi wyobrazen sie zblizaja i w siebie
przechodza, przez co wiedza zyskuje na. sile.

Do formy nauki nalezy dalej-technika uczenia,
czyli metody dydaktyczne.

Co si¢ dzieje w umysle ucznia przy przyjmowa-
niu wiedzy, czyli psychologiczna droge pozna-
wania, tlémacza t. zw. stopnie formalne.

Logiczng droge poznawania wskazuja me-
tody. Od najdawniejszych czasow rozréznia ' sie dwie
metody umiejetnego badania: metode analityczng
czyli indukcyjng i syntetyczna, czyli deduk-
cyjng. Te metody przenoszono dawniej zZywcem na po-
stepowanie przy nauczaniu. Metoda analityczna bada
szczegllowe objawy i posuwa sie ku wiedzy ogolnej,
syntetyczna posuwa si¢ od ogélnego prawidla ku szcze-
gélom n. p. zapomocag analizy. dochedzimy w nauce je-
zyka od pojedynczych zjawisk jezykowych do prawidia



jezykowego, zapomocg syntezy stosujemy prawidla jezy-
kowe do poszczegélnych objawéw. Jednakie metoda ba-
dan naukowych nie odpowiada w zupelnosci postepowa-
niu przy nauczaniu. Przeto korzystniej jest z pominigciem
tych dwoch metod rozrézniaé¢ trzy rodzaje nauki: nauke
objasniajaca, przedstawiajagcq, wywodzgca.

Od metod odréznié nalezy zewnetrzne sposoby na-
uczania n. p. dyalog, wyktad, sposéb dejkty-
czny i t. d. Tego samego przedmiotu mozna po wiekszej
czeSci uczy¢ rozmaitymi sposobami.

II. Dla zoryentowania sie w zakresie pedagogiki
zastosowanej uzyjemy podzialu na wychowanie
w SciSlejszem znaczeniu i wychowanie przez nauke. Te
dwie strony wychowania moga byé w zastosowaniu albo
polgczone albo rozdzielone.

W pierwszym razie otrzymujemy pedagogike do-
mowag lub zakladowa, wdrugim naukeprywatna
lub zbiorowg czyli szkolng. Pedagogika domowa
taczy w sobie dyetvke, hodegetyke i dydaktyke w obre-
bie ciasnego kotka, ktorem najczescie] jest rodzina.
W rzeczywistos$ci jednak przy skomplikowanej kulturze
naszych czaséw o Scisle polgezonem domowem wychowa-
niu mowy byé nie moze. Choéby rodzina spetniala swoje
zadanie pod wzgledem dyetycznym i hodegetycznym, dla
strony dydaktycznej potrzebuje najczesciej obcej pomocy
t. j. nauczyciela. Wychowanie w internatach jest
najwiecej zblizone do rodzinnego; jakoz laczy w sobie
wymienione trzy strony wychowania, rézni sie za$ od
rodzinnego tem, ze miedzy czlonkami internatu niema
wezla pokrewienstwa, a wigc wspolnosci interesu. Wy-
chowanie internackie przedstawa t¢ niedogodnosé, ze
uczen musi si¢ dwa razy dostroi¢ do nieznanych sobie
stosunkéw t. j. pierwszy raz wstepujgc do internatu,
a drugi raz wychodzac w Sswiat, ktérego nie zna. Inter-
nat jest tem lepszy, im mniej liczy wychowankéw, a tem
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samem im wiecej zbliza si¢ do rozmiaréw rodziny. In-
ternaty wigekszych rozmiaréw wymagajq systematycznie
urzadzonego nadzoru, co, jak doswiadczenie uczy, wywo-
luje u mlodziezy perfidye i hypokryzye. Wychowanie za-
kladowe - jest zwykla formg wychowania dla mlodziezy
z wyizszych warstw spolecznych w zachodniej Europie,
zwlaszeza w Anglii i Francyi, w $rodkowej i wscho-
dniej Europie mlodziez tylko wyjatkowo chowa si¢ w in-
ternatach.

Przez odlaczenie z pracy wychowawczej strony dye-
tycznej i hodegetycznej pozostaje nauka. Ta moze by¢é
albo domowa czyli prywatna, albo zbiorowsg
czyli szkolna. Jezeli sig¢ méwi o oddzieleniu nauki od

' reszty wychowania, to nie trzeba tego tak rozumieé, ze

nauczyciel domowy albo szkola wylacznie ucza, a dye-
tyke i hodegetyke zostawiaja domowi. Nie podobna bo-
wiem zupelnie oddzieli¢ od siebie tego, co do siebie na-
lezy i tworzy niepodzielng catosé. Naueczyciel wiec do-
mowy i publiczny tak samo musi dbaé o te dwie inne
strony wychowania, jak gdyby sam cale wychowanie nie-
podzielnie prowadzil. Poniewaz szkola przyjmuje wy-
chowankow w wieku dziecigcym i prowadzi ich do sa-
modzielno$ci, poniewaz absorbuje wigkszg cze$¢ zycia
dzieciecego, poniewaz dalej przez podawanie wiedzy re-
guluje wole wychowankow, dlatego jest nietylko zakla-
dem naukowym, ale takie wychowawczym. Wyzszosé
nauki szkolnej nad domowsa, ktéra juz w starozytnosci
stwierdzi! Kwintylian, w obecnych czasach jest ogolnie
uznang.

W naszych czasach nastgpilo znaczne zblizenie do sie-

| bie wychowania domowego i szkolnego, a spowodowala je

zmiana stosunkéw spolecznych na niekorzy$¢ rodzinnego
zycia. W miastach, zwlaszcza wiekszych (a przeszlo po-
lowa ludnosci teraz juz mieszka po miastach), o zyciu
rodzinnem u warstw pracujgcych nie moze by¢ mowy,



poniewaz poza domem obecnie po wiekszej czesci pra-
cujg nietylko ojciec, ale i matka i starsze rodzenstwo.
Szkola wiec z koniecznos$ci musi w wielu razach przejac
znaczng czesé funkeyi wychowawezych, ktére na mocy
naturalnego porzadku dotad nalezaly do rodziny, ponie-
waz na pomoc domu w wychowaniu nie moze liczy¢.
Ten nowy obowigzek zaskoczy! szkote w niektérych spo-
leczenistwach zupelnie niespodziewanie, tak Ze nie zdolala
jeszcze wytworzyé form, kitéreby jej utatwialy spelnienie
tego zadania. Zatatwienie tej trudnej sprawy nalezy do
najblizszej przyszlosci.

Wzgledy zyciowe sa tak rozine, ze wywolaly rozma-
itosé szkdl, stojacych w réznym stosunku do zycia. Sy-
stem szk6! nazywamy szkolnict wem.

W szkole zachodza dwa czynniki: jeden czynny,
ktory szkolg zarzadza, drugi bierny, ktory jest przed-
miotem dzialania pierwszego. Stad dydaktyka szkolna
zajmuje sie osobno zarzgdem szkolnym i urzedo-
waniem szkolnem.

Do zarzadu szkolnego nalezy :

1) Organizacya. Organizacye szkolng dyktuje:
w zasadzie spoleczenstwo. Idealnym jest stosunek, jezeli
miedzy organizacya wyksztalcenia publicznego a opinig
i upodobaniem spoleczefistwa zachodzi zupelna zgoda,
jezeli taka jest organizacya, jakiem spoleczenstwo. Na'
takg zgodnos$¢ jednakze trudno liczyé, poniewaz zapatry-
wania na szkolnictwo po wiekszej czesci bardzo daleko
odbiegaja od siebie. Urzadzajac wigc szkolnictwo w mysl
pewnej czesci spoleczenstwa, organizacya nie zadowala
drugiej czesci. Kiedy kr6l pruski Fryderyk Wilhelm I
wydal rozkaz zakladania szkét ludowych w catlym kraju,
jego wlasna wladza wykonawcza krzyzowata wykonanie
tego rozkazu i kazala budowaé szkoly tylko nad gosein-
cami, ktérymi krél przejezdzal, udajgc si¢ na manewry
wojskowe. W Polsce liberalno-demokratyczne zarzadzenia
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Komisyi Edukacyjnej nie znalazly oddZiwieku u zywiolow
zachowawczych naszego narodu. Tak tlémacza si¢ stabe
stosunkowo wyniki obywatelskiej dziatalnosci tejze Ko-
misyi, poniewaz znaczny odlam spoleczenstwa polskiego
zwalczal niemile sobie reformy tej magistratury. Przeto
powiedziano slusznie o Komisyi Edukacyjnej, ze zeszia
z widowni nie pogodzona ze starszem spoleczenstwem,
dla ktorego przyszlo$ci podjeta swa prace. Organizacya
musi z jednej strony trzymaé reke na tetnie spoleczen-
stwa i stosowaé¢ do tego swe dzialanie, ale z drugiej
strony uprzedzac¢ nieraz ociagajace sie¢ przekonania i na-
rzuca¢ swojag wole.

2) Dotacya. Aby dziataé korzystnie, szkola po-
winna mie¢ byt materyalny zabezpieczony, mieé dobrze
urzadzone lokale szkolne, dostateczny zapas przyrzadow
i srodkéw naukowych, jakotez dobrze uposazonych na-
uczycieli, ktérzyby z calg swoboda mogli sie poswiecié
swemu zadaniu. Urzadzeniem budynkow szkolnych zaj-
muje si¢ nauka hygieny szkolnej. Nauka hygieny
jest umiejetnoscia nowszg. W dawniejszych czasach znaj-
dujemy chyba tylko skargi na zle umieszczenie szkoly.
Nieco obszerniej rozwiodl sie o tej sprawie humanista
Ludwik Vives (1531). Szkota powinna wedlug jego
zdania sta¢é w miejscu zdrowem, bo uczacy sie muszg
oddychaé zdrowem powietrzem. Okolica nie powinna byé
zbyt piekna, aby nie pobudzala uczniow do przeby-
wania poza szkola. Szkola ma byé tak umieszczona, aby
ruch uliczny nie przeszkadzal nauce, jednakze nie po-
winna byé poza wszelkim ruchem, aby dla mozliwych
zdroznosci mlodziezy byli zawsze pod reka Swiadkowie.
Okolica, w ktorej szkola stoi, powinna byé zamieszkana
przez ludno$é uczciwa, zwlaszcza nie powinno byé w bli-
skoSei szynkéw, ktérych wlasciciele psuja mtodziez.
Szkota précz tego powinna staé¢ zdala od kroélewskiego
dworu i sgsiedztwa dziewczat. Szkoly najlepiej budowacé



Py

nad brzegiem morza (Vives byt Hiszpanem i przebywal
w Niderlandach), lecz nie w miejscu stuzgcem do prze-
chadzek dla ludzi bezczynnych, zdala od granicy, aby
mlodziez nie byla narazona na niepokoje w razie wojny.
Kazde panstwo powinno mie¢ wlasng szkole, aby w ra-
zie wojny obawa o krewnych nie odbierala mtodziezy
swobody umystowej. Widzimy, Ze to sa uwagi ogélne,
majace na celu raczej zdrowie moralne niz fizyczne mio-
dziezy. Nowoczesna nauka hygieny opiera si¢ na umie-
jetnych badaniach. Okreslita potozenie budynku szkolnego
do stonca, data dokladne przepisy, jak roztozone byc¢ po-
winny lokale szkolne stosownie do celu, ktéremu majq
shuzyé, obliczyla przestrzen potrzebng dla jednego ucznia,
obliczyta sile §wiatla potrzebng do o$wietlania sal szkol-
nych, wskazala sposoby najlepszego ogrzania i wietrze-
nia, zbadala sprawe taw szkolnych i t. d. Wymagania jej
sq bardzo wygérowane i dlatego kosztowne. Przeto za-
rzad szkolnictwa jest w ustawicznych targach z hygiena.
Co do mnie widzialem w swem Zzyciu tylko jeden budy-
nek szkolny nad Renem, ktory urzeczywistnial w przy-
blizeniu wszystkie wymagania hygieny. W ogélnosci mo-
zna powiedzieé, ze szczeSliwe sa szkoly, ktore dla bu-
dynkéw swoich zyskaly polowe tego, co przepisuje hy-
giena.

3) Inspekcya jest konieczng, aby, przy dziataniu
wiekszej ilosci czynnikéw, zapewni¢ w szkole jednolitosé
postepowania. Inspekeya pilnuje calosci w wyksztalceniu,
ktéra pojedyncze czynniki, pracujgce w ciasnym zakresie,
fatwo traca z oczu. Z tem wszystkiem inspekcya wystrze-
gac sie powinna malostkowego i drobiazgowego rowna-
nia i uniformowania nauki, a tem samem niepotrzebnego
nieraz zabijania indywidualnosci szkoét i nauczycieli. Zro-
biono spostrzezenie, ze inspekcya jest zwykle liberalniej-
sza w szkolach protestanckich, za to nadzwyczaj szczelna
w katolickich. Dokladnosé inspekecyi w szkolach katoli-
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ckich tlémaczy sie tradycya szkot jezuickich, ktére rza-
dzily si¢ bardzo szczegolowym regulaminem, zlozonym
w t. zw. Ratio Studiorum z r. 1599. Znang jest ane-
gdotka o francuskim ministrze oswiaty, ktory, spojrza-
wszy na zegarek, oSwiadczyl, ze w tej chwili we wszyst-
kich liceach francuskich czyta si¢ ten a ten rozdzial
z Cezara.

4) W koncu w zakres zarzadu wchodzi praw o-
dawstwo szkolne. Obecnie prawodawstwo prawie we
wszystkich krajach nalezy do panstwa. Ze stanowiska
teleologii ogélnej pedagogiki sprawa ta przedstawia sie
jednakze nieco inaczej. Nauka szkolna wraz z szkolnem
wychowaniem jest tylko uzupelnieniem wychowania do-
.mowego. Tak wiec pierwsze prawo do prawodawstwa
szkolnego mialaby rodzina, dalej, poniewaz przez wycho-
wanie niedorosli maja sig¢ dostroi¢ do spoleczenstwa, te
zbiorowe czynniki, ktére spoleczenstwo skladaja, a wiec
gmina, kosSciol i panstwo powinny uczestniczyé w prawo-
dawstwie szkolnem. Zaden z tych czynnikéw nie ma wy-
tacznego prawa do szkoly. To zapatrywanie panowalo
dos¢ ogdlnie przed pét wiekiem u teoretykow pedagogi-
cznych, ktérzy zarazem byli filozofami, a ozywial ich li-
beralizm r. 1848. Wbrew temu zapatrywaniu szkolnictwo
prawie we wszystkich krajach jest upanstwowione. Pan-
stwo jes! wylacznym prawodawca szkolnym, zasiagajac,
co najwyzej, rady u odpowiednych czynnikéw.

Prawodawstwo szkolne dalo szkole przy mus szkolny
'i egzamina. Sg to zarzadzenia watpliwej moralnej war-
tosci, ale narazie jeszcze niezbedne.

‘ Poniewaz nowoczesne panstwo potrzebuje bardzo
| wiele kategoryi urzednikéw, wyrobil sie w zwiazku ze
szkolg rozlegly system uprawnien. Przywileje te wpro-
wadzaja banauzyjny motyw do nauki, utrudniaja szkole
osiagniecie celu swego pod wzgledem wychowawezym,
a nawet obnizaja nauke. Napedzaja bowiem do szkoly



cale masy mlodziezy, ktora wskutek niedostatecznych
zdolno$ci i braku ochoty do nauki nie dorosta do celow
szkoly i tworzy dla niej przykry balast. Niestety niema
na razie widokow, aby szkota mogla si¢ uwolni¢ od tego
ciezaru. Zniesienie prawa jednorocznej stuzby wojskowej
byloby polaczone z wielka ulgg dla szkoly. Sprawa
uprawnien wymaga nowego uregulowania w mysl nowo-
czesnych potrzeb. ;

Urzedowanie szkolne jest z tego wzgledu po-
trzebne, ze szkola jest zamknietym' w sobie organizmem
i jako taki musi mieé¢ system zewnetrznych norm, ktére
utrzymuja jej byt i powoduja jej rozwdj. Osobistoscia,
ktéra koncentruje w sobie objawy zycia szkolnego, jest
dyrektor zakltadu. Stanowisko jego wymaga, aby
nie by! pierwszym miedzy réwnymi, ale aby mial rze-
czywiste zwierzchnictwo. Szkola, reprezentowana przez
nauczycieli z dyrektorem na czele, normuje: 1) nauke
szkolna i wszystkie czynno$ci, ktére jej to-
warzysza, 2) obcowanie szkolne t. j. wewnetrzne
zycie uczestnikow szkoly pod wzgledem hodegetyeznym
i hygienicznym, 38) zwigzek z domem przez popisy,
klasyfikacye, egzamina, informacye. Popisy z nauki sa
po wiekszej czeSci obecnie ze szkoly usuniete. Pozostaty
tylko popisy artystyczne, ktére sie lacza zwykle z obcho-
dami uroczystosci szkolnych. Co do klasyfikacyi, egzami-
néw i informacyi por. Danysz: Z praktyki szkolnej
Lwoéw 1904.

Wszystko, co sie o dydaktyce szkolnej powiedziato,
dotyczy szkoly w ogoélnosci, bez wzgledu na jej rodzaje.
Druga polowa dziewigtnastego wieku powolala do zycia
ogromnng mase typéw szkolnych, w ktorych niewprawne
oko z trudnoscia si¢ oryentuje. Co do zasady podziatu,
ktéry tu wypada zastosowaé, nie moze by¢ zadnej wat-
pliwosci. Jezeli wykluczymy internaty, o ktérych byta
mowa przy nauce niepodzielonej, reszte szkd! dzielimy
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| na dwie kategorye: szkotly wychowawecze i zawo-

|
|

dowe. Do drugich zaliczamy : szkoly rolnicze, gospo-
darstwa domowego, - gérnicze, przemysltowe, handlowe,
ogrodnicze, pomologiczne, wojskowe, nautyczne, seminarya
duchowne i nauczycielskie, politechniki, uniwersytety,
procz wielu innych o jeszcze szczegéltowszym typie,
‘zwlaszcza w dziedzinie przemystu. Ieh wspélnem znamie-
niem jest, ze przygotowuja do zawodu. Poniewaz nie-
ktére z nich, stojace na nizszym stopniu, przyjmuja
uczniow w wieku, w ktérym wychowanie jeszcze nie jest
skonczone, dlatego dajg takze przygotowawcze, ogélne
wyksztalcenie i o tyle staja sie szkolami wychowawczemi.
Po wiekszej czesci szkoly zawodowe nie wychowuja,
lecz pracujg materyalem juz wychowanym. Dlatego dy-
‘daktyka wyklucza je ze swego zakresu. O urzadzeniu ich
i sposobie uczenia w nich stanowi praktyezna potrzeba,
a to normuje sie¢ podtug zawodu, do ktérego przygoto-
wuja. Jedne z nich dajg teoretyczne wyksztalcenie zawo-
dowe uczniom, ktérzy poprzednio przeszli praktyke za-
wodowg. Drugie uczg zawodu praktycznie i daja przytem
teoretyczne wyksztalcenie. Pierwszy typ przewaza n. p.
w Niemeczech, drugi u nas. Poniewaz teorya powstala
z praktyki przez abstrahowanie doswiadeczenia, pierwszy
typ jest naturalniejszy i wypada mu przyznaé¢ pierw-
szenstwo, co rozumial juz w starozytnosci Arystoteles,
mowiace, ze ludzie si¢ uczg wykonujac.

Dydaktyka zajmuje si¢ tylko szkolami wycho-
wawczemi. Te dzielg sie na dwie grupy t. j. szkoly

' nizsze i wyzsze.

Szkoly nizsze nazywaja sie. ludowemi, elemen-
tarnemi albo pospolitemi. Z tych nazw nazwa po-
spolite jest najstosowniejsza, poniewaz okresla dobi-
tnie stanowisko tych szkét w hierarchii dydaktycznej.
Szkoly bowiem pospolite sa to zaktady naukowo-wjcho-
wawcze, przez ktére kazdy przechodzi, aby zyskaé sto-
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pien ogélnego wyksztalcenia, potrzebny kazdej jednostce,
bez wzgledu na stanowisko spoleczne, jakie zajmujajego
rodzice i jakie sam w przysziosei ma zajaé. Cha-
rakterystycznem znamieniem szko6l pospolitych jest ogol-
nos¢ ich celu. Do szkét tych stosuje sie zasade de-
mokratycznej rownos$ci, ktorej najwsteczniejsze stanowi-
sko arystokratyczne nic nie moze zarzucié, bo¢ jest to
rzecza naturalna, ze dziecko urodzone w palacu i w cha-
cie wiesniacze] musi zarowno poznaé ogdlne i podstawne
zasady nasze] kultury. Jak w lesie drzewa dochodzag do
rozmaitej wysokosei, choé¢ zostaly rownoczes$nie i jedna-
kim sposobem zasadzone, tak samo u ludzi pierwsze
wyksztalcenie jest, a przynajmniej powinno byé¢, ogdlne
bez wzgledu na péZniejszy rozwdj. Poznanie jezyka oj-
czystego przez czytanie i pisanie, rachunki jako najpro-
stsza abstrakcya stosunku w wszechswiecie, religia
i ogélne zasady praw przyrody, do czego nalezy geogra-
fia, sq materyalem naukowym szkél pospolitych dla
wszystkich bez wyjatku dzieci.

Szkola pospolita przyjmuje dzieci zwykle w széstym
roku zycia, ale wyksztalecenie zaczyna si¢ znacznie ry-
chlej. Wyksztalcenie przedszkolne nazwal juz Komenski
szkola macierzystg. Nie mial on jednakze na|
mysli rzeczywiste] szkoly, jak raczej wychowanie pod
opiekg matki. Tymczasem trudne warunki, wéréd ktorych
wiedzie swoj zywot ludnosé biedniejsza nowoczesnego
spoleczenstwa, wywolaly potrzebe urzadzenia rzeczywi-
stych szkét dla dzieci bedacych w wieku przedszkolnym.
Nowoczesne szkoly macierzyste maja za zadanie zastgpié/
opieke matczyna, ktorej wielu dzieciom braknie. Tak
powstaly dla malych dzieci zt6bki i ochrony, dla
starszych ogrédki freblowskie, tak nazwane od
zatozyciela Fryderyka Froebla (1782—-1852). Szkoty
macierzyste rozpowszechnily sie w wielu krajach Europy
i Ameryki, zwlaszcza w wielkich miastach i miejscowo-
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sciach fabrycznych. Dotad zawdzieczajg one swe powsta-
nie przewaznie inicyatywie prywatnej. Sa to jednakze
poczatki tego, co w przyszlosci pod tym wzgledem jest
jeszeze do zrobienia.

Chociaz w zasadzie szkoly pospolite muszg byé
ogoélnie réwne, to jednak mimowoli wyrabia sie¢ w nich
pewna roznica ze wzgledu na materyal uczniow. Inna
sfere do$wiadezenia wnoszg do szkoly dzieci wiejskie, inng
dzieci miejskie; inng dzieci wielkich, inng dzieci malych
miast; inng dzieci ze sfer nizszych, inng ze sfer inteli-
gentnych. Poniewaz nauka musi budowaé¢ na doSwiad-
czeniu, ktére dzieci ze sobg przynosza, przeto, wobec
réznego zakresu mys$li dziatwy, szkoly pospolite okazujg
pewne roznice. Szkoly pospolite wielkich miast nie moga
budowa¢ na znajomo$ci stosunkéw wiejskich, podczas
gdy nauczyciel z zapadlej gorskiej wioski nie moze roz-
wijaé dzieci na podstawie znajomosci stosunkéw wielko-
rmiejskich. Ogélny cel szkét pospolitych musi sie mody-
fikowaé podlug potrzeb lokalnych. Jest to jednakze nie
zasadnicza roéznica, lecz raczej zmiana tla, na ktérem
nauka si¢ odbywa.

Dalsza réznica, daleko wazniejsza, powstaje przez to,
Zze nauka pospolita dowolnie moze sie rozszerza¢ ku gé-
rze. Dzieje si¢ to tez w miare potrzeby. Proste stosunki
wiejskie mniejszego wymagajg rozszerzenia horyzontu
naukowego, niz wiecej skomplikowane stosunki miejskie.
Czlowiek przygotowujacy sie do nizszego przemyslu mniej
potrzebuje wyksztalcenia, niz ten, ktéry zamierza sie poswie-
ci¢ wielkiemu przemystowi. Tak wiec mimowoli pojmowanie
szkoly pospolitej jako instytucyi, dajgcej ogélne, pospolite
wyksztalcenie, Scieé$nia sie ku pojmowaniu jej jako szkoly
stuzacej pewnej sferze spolecznej t. j. szkoty dla stanu wiej-
skiego, jakotez dla nizszego stanu przemystowego. Ponie-
waz te dwa stany obejmujemy nazwg ludu, dlatego szkote
te nazywamy szkolg ludowa.
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Demokratycznie usposobiona dydaktyka niechetnie/
laczy klasyfikacye szkol z klasyfikacyg stanow spolecznych.
Jednakze niepodobna zaprzeczyé, ze podzial ludnosci na
trzy stany t. j. lud, stan $redni i stan uczony albo inte-
ligencye wplynal na uksztalcenie szkolnictwa. Jezeli dla
ludu zarezerwujemy szkote ludowa, dla inteligencyi gi-
mnazyum, realng szkole i realne gimnazyum, dla stanu
sredniego istnieje wyzsza szkola pospolita, zwana w Niem-
czech szkola Srednig (Mittelschule), w Austryi
szkola obywatelsksg (Biirgerschule). Réznica w na-
zwie pochodzi stad, ze w Austryi uniwersytety i polite-
chniki jako szkoly wyzsze (HGhere Schulen) wlicza
si¢ do szkol, w Niemczech pojecie szkoly konczy sig
z gimnazyum, realng szkolg i realnem gimnazyum. Po-
niewaz w Niemczech gimnazya,realne szkoly i realne gi-
mnazya sg szkolami wyzszemi (w Austryi $redniemi),
wspomniana szkola pospolita w Niemczech nazywa sie |
§rednig. W @alicyi ten sam typ nazywa sie¢ szkolg
wydziatowa. Jest to nazwa nie bardzo szczesliwa, bo
nie majgca zwigzku z trescig. Zapozyczono jg z urzgdzen
Komisyi Edukacyjnej. Przeznaczeniem tej szkoly jest tym,
ktérzy nie majg zamiaru przejS¢ wyksztalcenia gimna-
zyum lub innych réwnorzednych zaktadéw, daé wyksztal-
cenie sterczace ponad ‘cel ogélnej szkoly ludowej. Szkoty
wydziatowe, ktére w innych krajach ciesza si¢ ogdlnem
uznaniem, w Galicyi dotgd nie zdolaly sie spopularyzo-
waé. Pochodzi to stad, ze niema dotad silnie rozwinigtego
i $wiadomego siebie stanu $redniego. Marzeniem galicyj-
skich rodzicow jest dotad przepcha¢ synéw za jakabadZ
cene przez calg szkole Srednig, albo przynajmniej przez
najwiekszg ilo$¢ jej klas. Jakzesz czesto w zgloszeniach
do praktycznych zawodéw czytaé mozna problematycznej
wartos$ci polecenie, ze ubiegajgcy si¢ ma tyle a tyle klas
gimnazyalnych, albo jakzesz czesto jako warunek przy-
jecia na ucznia sklepowego wymaga sie swiadectwa trzech



klas gimnazyalnych. Przyneta do posylania dzieci do
szkél érednich sg uprawnienia, ktorych szkoly wydziatowe
nie daja. Ze zniesieniem, albo ograniczeniem uprawnien
wyjasniloby sie¢ stanowisko szkél wydziatowyeh, coby
wypadtona korzysé calego galicyjskiego szkolnictwa.

Nauka w szkole jest obliczona na dzieci o przecig-
tnych zdolnosciach umystowych. Dla dzieci, ktorych zdol-
no$ci nie dosiegaja przecietnej miary, niema miejsca
w zwyklej szkole. Ciggle niepowodzenie oniesmiela je
i odbiera im reszte ochoty do nauki. Dla takich dzieci
zaczeto od pewnego czasu zakladaé¢ osobne szkoly, z oso-
bnym rozkladem naukowym i osobnymi sposobami po-
stepowania. Nazywaja si¢ eufemistycznie szkotami
dla dzieci nerwowych. W niektérych miastach prze-
znacza sie do takich szkol na pewien czas takie dzieci
zresztg normalne, ktére w zwyklych szkolach wskutek
uporczywego lenistwa nie robia postepow. Jest to, co
prawda, bardzo ostra kara, bo kwalifikujgca owe leniwe
jednostki jako dzieci o t. zw. mniejszej wartoseci
dydaktyczne]j. Jako usprawiedliwienie tego postepo-
wania mozna przytoczyé, ze lenistwo jest ciezka chorobg
kulturalnego czlowieka, ktora spoleczenstwo jest upra-
wnione zwalezaé wszelkimi sposobami.

Natomiast niema dotad szkoét! dla dzieci, ktorych
zdolnosci przekraczaja znacznie przecietng miare. Prze-
bieg nauki szkolnej jest dla nich zbyt powolny i wywo-
luje w nich zobojetnienie. Slusznie powiedzial Herbart,
ze mlodziez lubi sie spinaé¢, a do tego mlodziez z nad-
zwyczajnemi zdolno$ciami nie ma nieraz sposobnosci. Tego
rodzaju mlodziez czesto w szkole niejako zasypia i bu-
dzi si¢ do czynu dopiero wtedy, kiedy w wyzszem
ksztalceniu staje wobec wiekszych trudnosci. Ale zdarza
si¢ tez czasem, ze zbyt latwa nauka zabija w niej zu-
petnie energie, tak Ze nie ziszeza w poéZniejszem zyciu
" nadzieji, ktére w niej poktadano. Dotad nie znaleziono



jeszcze formy ksztalcenla dla miodziezy obdarzonej nad-
zwyczajnemi zdolnosciami, chociaz tg sprawa w ostatnich
czasach nieraz juz sie¢ zajmowano. Tak wiec najbezpie-
czniejsze warunki pomysSinego intelektualnego rozwoju
ma mlodziez o korzystnem napieciu umystewem potaczo-
nem z zaletg pilnosci.

Najwyzszemi szkolami wychowawczemi sg gimna-
zya, realne szkoly i realne gimnazya. Porzadek,
w jakim zostaly wymienione, oznacza zarazem nastepstwo,
w jakiem powstaly. Ze szkolami pospolitemi maja te
wspolng ceche, Ze wychowuja, ale wyrazniej zarysowuje
sie w nich zalezno$é od stanu, kiéremu stuza. Sg bowiem
szkolami, w ktorych przygotowuje sie¢ do przysziych
studyow szczegolowych inteligencya, a wiec stan, ktérego
zadaniem. jest prowadzi¢ spoleczenstwo. Szkola wycho-
wujaca przyszla inteligencye byla dawniej jedna az do
czasu, poki wyzsza kultura, byla jedna, t. j. opierala
sie¢ wylgeznie na literaturze i zdobyczach naukowych
starozytnego $wiata. Lecz skoro kultura europejska zro-
bita zwrot ku teraZniejszoseci — a ‘stalo’ si¢ to
w wieku siedmnastym — musial takze i w szkole przy-
gotowawczej nastgpi¢ roztam. Odtad mamy w Europie
niejako dwie kultury. Jedna opiera si¢ przewaznie na
starozytnym S$wiecie, z ktérym stara sie utrzymaé hi-
storyczny zwigzek — sferg, w ktérej kwitnie, jest t. zw.
stan uczony, czerpiacy swe zawodowe wyksztatcenie
z uniwersytetu, a przygotowawcze z gimnazyum; druga
na terazniejszosci — sferg jej jest wyzszy stan przemy-
stowy, ksztalcacy sie¢ w politechnice i wyzszych szkolach
zawodowych, do ktérych przysposabia szkola realna.
Miedzy gimnazyum a szkolg realng posredniczy jako
wytwoér mieszany realne gimnazyum, opierajace sie na
kulturze dzisiejszej, lecz nie zaniedbujgce zupelnie zwig-
zku ze starozytnoscia. Realne gimnazyum stanowi typ
szkoly Sredniej, ktory pomimo watpliwosci wypowiedzia-
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nych przeciwko niemu z bardzo wysokich i powaznych
stron (cesarza Wilhelma 1II. i prof. uniw. praskiego
Willmanna) rozwinat sie do§é bujnie w Niemczech. Real-
nemi gimnazyami sg tez po wigkszej czesci szkoly s$re-
dnie w Krolestwie Polskiem. W Austryi istniejg dopiero
od o$miu lat. Wymienione trzy typy laczy t. zw. gimn a-
zyum zreformowane albo jednolite. Powolat je
do zycia wzglad, Zze niepodobna przewidzieé¢, jaki kieru-
nek przybiorg zdolnosci wychowanka. Z tego powodu
rozpoczyna sie nauka jednolita podstawa, od ktorej od-
laczaja sie zapomocg t. zw. bifurkacyi dwa lub trzy
rodzaje szkél. Zreformowane gimnazya rozmaitych sy-
steméw istniejg przedewszystkiem w Niemczech, ale
i w innych krajach przeprowadza sie bifurkacye. W Anglii
w wiekszych kolegiach nauka rozszczepia sie¢ na classi-
cal side i modern side czyli gimnazyum i realng
szkole z jezykiem laciriskim,

Tak przedstawia sig caloksztalt pracy wychowaweczej,
w ktorej nieposlednig role odgrywa dydaktyka.Zwlaszeza
w czesci zastosowanej zajmuje dydaktyka przodujace
stanowisko.



§ 3.

Cel nauki.

Azeby zrozumieé cel nauki, wypada naprzéd rozwa-
zyé, jak ona oddziatywa faktycznie na ludzi, bez wzgledu
na to, jak oddzialywaé powinna. Nauka daje t. zw. wy-
ksztalcenie, ktére w wyzszym stopniu nazywa sieg |
takze inteligencya. Co rozumiemy przez czlowieka
wyksztalconego?

Za wyksztalconego uchodzi cziowiek, ktory rozpo-
rzadza obszerng wiedza z rozmaitych dziedzin naukowych.
Jego wiedza nie jest moze gleboka, ale za to wielostronng.
Starozytno$é nie miata zaufania do tego rodzaju wiedzy.
Starozytny filozof Heraklit wyrazil sig, Ze polimatia -
nie ksztalci umystu. Za to w naszych czasach wyksztal- \
cenie wielostronne jest do$é¢ pospolita formg wiedzy. Gdzie
wystarczaja plytsze ale obszerne wiadomosci, tam wy-
ksztatcenie takie ‘staje si¢ cennym nabytkiem, jezeli 13-
czy sie z niem précz tego tatwosé wyslowienia, czlowiek
taka wiedza wyposazony staje si¢ poszukiwanym uczest-
nikiem w towarzyskiem obcowaniu. Jest to typ wy-
ksztatcenia §wiatowego.

Wyksztalconym nazywamy takie czltowieka, ktérego
wiedza moze nie jest wielostronng, ale za to glebsza
w jednej galezi nauki, ktérg odnosna jednostka zupelnie _
opanowata. Jest to typ cztowieka uczonego. \‘S/‘<

O ksztalceniu. 3
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W starozytno$ci zdawano sobie jasno sprawe z tych
dwoch typow wyksztalcenia. Wyksztalcenie swiatowe po-
legalo na powierzchownej znajomosci t. zw. siedmiu sztuk
wyzwolonych, stanowigcych t. zw. encyklopedycznag wie-
dze. Stale i glebsze zajmowanie si¢ jedng z tych siedmiu
nauk dawato wyksztalcenie uczone. Zydowski filozof Mi-
kolaj z Damaszku, ktéry zyf za czaso6w cesarza Au-
gusta, przyréwnal uczonego do podroéznika, ktéry w je-
dnem miescie zatrzymuje si¢ tylko na obiad, w drugiem
bawi kilka dni, jedno oglada dokladnie, drugie pobieznie,
ale, wrociwszy z podrézy, stale mieszka w domu. W wie-
kach drednich uprawiano wiedze spopularyzowana dla
celéw narodéw weiggnietych co dopiero w zakres kultury
i dla wygody ich kodyfikowano jg w encyklopedyach,
ktére nieraz dochodzilty do potwornych rozmiaréw. Roz-
chodzito sie wiec w tych czasach o wiedze przejeta bez
krytyki od poprzednikéw, powierzchowna, ale wszech-
stronng. Nie wiele lepiej bylo tez za czaséw humanisty-
cznych, w ktorych czesto sie zdarzalo, Ze ten sam pro-
fesor wykladal w uniwersytecie na kilku wydzialach. Typ
wyksztalcenia uczonego wyrobil sie¢ na nowo dopiero
w nowszych czasach. Zasade ekonomiczng podzialu pracy
przeniesiono takze na wyksztalcenie. Odtgd poplaca wy-
ksztalcenie uczone czyli szczegdtowe, ograniczajace sie do
poszczegolnej umiejetnosci, czesto nawet do poszezegdlnej
te] umiejetnosci czesci.

Wyksztalcenie pigtnuje zwykle czlowieka jako istote
wyiszg, uszlachetniong, o silnym charakterze. Przypuszeza
sie¢ zwykle, ze wiedza, ktorg czlowiek wyksztalcony zy-
skal, stala si¢ dla niego nie tylko nabytkiem, ktérym sie
moze postlugiwaé¢ na zewnatrz, lecz ze zamienila si¢ pod
niejednym wzgledem na sile. Tak tez jest bardzo czesto,
Wiedza daje podniostosé ducha, obcowanie w krainie ab-
strakecyi wyrabia pewng arystokracye umystowa, obcag
jednostkom niewyksztalconym. Wyksztalcenie wplywa na



pomyslne uksztatcenie woli, co stanowi wiasciwg wartos¢
czlowieka.

Ale tak nie dzieje sie zawsze. Nie kazdy czlowiek
wyksztatcony jest skoniczong doskonatoscia, ktérej nic nie
braknie. Przeciez wyksztalconym jest Hamlet Szekspira,
albo Ploszowski Sienkiewicza, a doskonalosciami moga
byé chyba w rozumieniu niedo§wiadeczonych umystow.
Za doskonato$é nie mozna tez uwazaé owego roztargnio-
nego uczonego, ktéry w swem niezdecydowaniu prze-
rzuca sie z jednego upodobania w drugie, wiecznie sie
waha i cofa przed roztrzygnieciem, gdzie dzialaé nalezy.
C6z mu pomoze jego wyksztalcenie, skoro pod wzgledem
energii przewyzsza go nieokrzesany murzyn z glebokiej
Afryki? Umyst wyksztalconej jednostki przepelionym byé
moze wyobrazeniami naukowemi, ktére nie moga sie za-
ostrzy¢ i objawi¢ na zewnatrz jako silna wola. Co gor-
sze, przy catem wyksztalceniu spotykamy charaktery
wprost niemoralne, tem podlejsze, Ze nie mozna ich
usprawiedliwi¢ niewiadomos$cia. Zdarza si¢ nawet, ze lu-
dzie wyksztalceni wiedze pozyskang przez nauke wyzy-
skujg w celach moralnie ztych, tak Ze mozna o nich po-
wiedzieé, ze byliby mniej szkodliwi, gdyby nie rozporza-
dzali wyksztalceniem. Wyksztalcenie, ktére samo przez
sie jest sila, staje sie sita martwa, jezeli si¢ nie Igczy
z moralna wola.

Szereg objawow wyksztalcenia moznaby jeszcze zna-
cznie przedluzyé, zwlaszcza jezeli sie uwzgledni rozmaite
jego stopnie. Méwimy o ludziach, ktérym wyksztalcenie
dato harmonijng rownowage umystowa, ale méwi sie takze
o ludziach wyksztatconych, ale niedowarzonych, ktérym
te] rownowagi braknie. U jednych wyksztalcenie powo-
duje skromno$é, u drugich nieznosng pyche i t. d.

Zastanowienie si¢ nad tymi objawami bylo nam po-
trzebne, aby nas doprowadzi¢ do przekonania, ze cel na-
uki nie jest tak prosty, jakby sie na pierwszy rzut oka
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moglto wydawaé, lecz ze mozliwych jest kilka celow ré-
wnolegtych, ktérych harmonijne osiggnigcie daje dopiero
wyiszg wyksztalcong osobisto§é. Nauka niekoniecznie po-
\trzebuje sie trzymaé jednego celu, a ignorowaé¢ wszystkie
\inne, lecz moze uwzglednié je zaréwno. Co prawda, taka
‘chwiejnos¢ celow albo ogladanie si¢ rownoczesne na wie-
cej celow nie ulatwia pracy dydaktycznej. Czesto bowiem
zdarzy¢ si¢ moze, ze wzglad na jeden cel wyklucza uzycie
§rodka albo materyalu dydaktycznego, ktéryby ze stano-
wiska drugiego celu bardzo si¢ nadawal do uzycia. Nau-
czanie nie jest tez czynnoscig samorodng, ktorg kazdy
moze wykonywaé, ktory co$ wie i umie, jak to dawniej
mniemano, lecz prawdziwg sztuka, ktérej sie trzeba uczyé,
jak kazdej innej sztuki. Nieznajomosé¢ sztuki dydakty-
cznej tlémaczy nam znaczne roéinice w sadach dydakty-
lcznych i lekkomys$ne trzymanie sie jednego celu, a za-
"'niedbywanie innych. Zagadnien dydaktycznych nie mozna
rozcinaé mieczem, jak to uczynil Aleksander Wielki z we-
ztem gordyjskim, kiedy go nie mogl rozwiazaé, lecz
trzeba je oglednie odwazaé. Jednostronnosé bowiem celu
prowadzi do przesady, do ryzykowania wychowawczej
pracy. Im glebiej kto§ obejmuje calo$¢ zagadnieri dyda-
ktycznych, im jasniej rozumie cel albo cele nauki, tem
ogledniejszym jest w dydaktycznych sadach. Tylko plyt-
kie umysly, stawiajac si¢ na jednostronnem stanowisku,
sklonne sg do wydawania wyrokéw z apodyktyczna pe-
wnoscig. Przypatrzmy sie teraz mozliwym celom nauki.
Jezeli kogo$ czego$ uczymy, to najnaturalniejszy
i najprostszy cel nauki bedzie ten, ze chcemy go uczo-
nego przedmiotu nauczyé. Przeciwko temu celowi, jako
logicznemu, nie da sie nic powiedzieé. Nazywamy go
materyalnym. Uczenie w tym celu przysparza uczniowi
wféd,zy i, jakko fakie, jest najzupelniej racyonalne. Lecz
nauka, ktéraby dazyla tylko do osiggniecia materyalnego
celu, do dania za jakgbadZ cene wiedzy, moze latwo po-
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pas¢ w bardzo smutne nastepstwa. Przy czysto materyal-
nym celu obojetng rzeczg jest, jaka droga uczen wiedze
zdobywa i jakie ona zajmuje w umysle jego stanowisko.
Bylebyby ja posiadl i mégl za kazdym razem odnowié,
kiedy tego zachodzi potrzeba, cel nauki jest osiagniety.
Bezposrednio przed egzaminem, kiedy czas nagli, uzywa
sie jak najmateryalniejszych srodkéw, aby wiedze zyskaé
choéby tylko na kroétkg chwile egzaminu. Jest to niejako
dogotowywanie przy naglym ogniu dydaktycznym, na co
Francuzi majg osobng nazwe chauffage. Wehikulem
takiej nauki jest pamieé i pilnosé. Mitkowski w po-
wiesci p. t. Emancypantka kaze kilkoletnig dzie-
wezynke, ktérej rodzice zaniedbali nauczyé pacierza
w polskim jezyku, wyuczyé go jak papuge po lacinie, co
wywotuje zachwyt i podziw w klasztorze. Dzieci, ktdére
zaledwie méwi¢ umiejg, nierozsadni rodzice ucza dluz-
szych ustepow poetyckich, budzgec w nich niepotrzebnie
préznosé. Lecz i w nauce szkolnej nauczyciele kaza sie
uczyé dzieciom na popis mechanicznie rzeczy na pamiegé,
ktére w umysle tkwig tylko silg wykucia.

Nauka materyalna popada tatwo w dydaktyeczny
materyalizm. Polega on na tem, ze kazdy materyal
naukowy, ktéry w jakikolwiek sposéb staje si¢ wlasnoscig
umyslu, uwaza si¢ za sile, ze sie intelektualne i moralne
wyksztalcenie czyni zaleznem od sumy wyuczonego ma-
teryalu. Przyklad takiego dydaktycznego materyalizmu
dal Goethe w dramacie Goetz von Berlichingen,
kiedy synek jego na zapytanie ojeca recytuje bezmysinie
wszystko to, czego sie nauczyl o zamku swych przodkéw.
Materyalizm dydaktyczny nie tylko nie ksztalei umystu,
ale przez zbytnie nagromadzenie materyalu wywotuje pe-
wng umystowa ociezalosé. Ujemny skutek takiej nauki
znany jest w dydaktyce pod lacinskq nazwag stupor
paedagogicus t. . zagwozdzenie umyslowe, spowodo-
wane marng nauka.



Wystawmy sobie, ze w nauce szkolnej cel mate-
ryalny przewaza, Ze wszyscy nauczyciele sg materyalnymi
dydaktykami, ze kazdy z nich w jakibadZ sposéb stara
sie wtloczyé w uczniéw jak najwieksza mase wiedzy, to
w ten sposob powstaje jeszcze inne zle, ktdre sie nazywa
przecigzeniem. Skargi na przeciazenie zjawiaja sie
jak widmo od eczasu do czasu w kazdem szkolnictwie.
Jezeli sie odliczy te wypadki, w ktorych przecigzenie
jest spowodowane brakiem potrzebnych do nauki zdol-
nosci, albo przez niedostatecznie przez poprzednie wy-
chowanie wyrobiong wole i sile, przecigzenie jest prawie
zawsze w zwigzku z dydaktycznym materyalizmem. Skoro
sie warto$¢ nauki mierzy nie podlug skutkéw, jakie wy-
wiera na umys!, ale wylacznie podlug masy wyuczonego
materyatu, to pole do przecigzenia jest otwarte. Mozna
tez powiedzieé, ze przeciazenie powstaje wtedy, kiedy
cale koszta nauki ponosza uczniowie eczyli caly trud
W nauce przesuwa si¢ wylacznie na ueznia, a nauczyciel
ze swej strony nic nie daje albo bardzo malo, celem do-
prowadzenia wiedzy do umyslu ucznia. Tam, gdzie nau-
czyciel zaréwno z uczniem nad wywolaniem albo utrzy-
maniem wiedzy pracuje, przeciagzenie jest niemozliwe, ale
wtedy nauka tez nie jest materyalna.

Z dydaktycznym materyalizmem spotykamy sie prze-
dewszystkiem w wyksztalceniu dziewczat. Nie
ulega watpliwosci, ze dziewczeta sa daleko pilniejsze niz
chtopey. Co tylko w nauce mozna osiggngé pilnoscia
i pamiecia, tego dziewczeta chetnie si¢ podejmuja i to
nie sprawia im zadnych trudnosci. Ale braknie im giet-
kosei w mys§leniu, braknie im logicznos$ci i samodziel-
nosci w sadzie. Te braki wystepuja zwlaszcza przy pi-
smiennych wypracowaniach, w ktérych wypada im ope-
rowaé¢ dluzszymi szeregami mysli. Byloby zupelnie fal-
szywie szukaé powodu tego zjawiska w nizszosci umy-
slowej potencyi kobiet. Wlasciwie nie moze by¢é inaczej,
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skoro sposéb ksztalcenia i nauczyciele pracuja nad tem,
aby z umystéw kobiecych zrobié¢ umysty drugiego rzedu.
Dzieje si¢ to czesto Swiadomie, bo ci sami nauczyciele
w dziwnem zaslepieniu inaczej pracuja w szkole meskiej,
inacze] w zenskiej. Nauka dziewczat jest prowadzona prze-
waznie materyalnie.

Materyalne uczenie kobiet nie tylko nie daje im
sily, ale zabija umyslowa produktywno$é. Méwi sie dzie-
wezetom : juczcie sig, abyscie jak najwiecej wiedzialy
t. j. rozumialy prowadzona rozmowe i mogly w niej braé
udzial, bo bledem towarzyskim jest milczeé, kiedy inni
méwig“. Moéwi sie dalej: ,uczcie sie¢ obcych jezykow,
abyscie mogly nimi méwié i to z jak najlepszym akcen-
tem“. Ale nikt nie mdéwi im: ,uczcie sig, abyscie jak
najwiecej umialy, abyScie wyksztalcity swo6] umyst
i staly sie przez wiedze lepszemi“. A wigc zapycha sie
ich glowy wiadomosciami na popis albo rzeczywisty przy
koncu roku szkolnego albo péZniejszy w towarzyskiem
zyciu. Taka nauka nie daje umyslom nic, nie zaostrza
ich, nie przekonywa, lecz odbiera zdolno§é kombinowania,
a wiec zamyka przed kobietami abstrakcyjne mys§lenie.
A co gorsza, niedoboru tego nie podobna péZniej napra-
wi¢, poniewaz rozwd] systemu nerwowego Kkoriczy sie
u cztowieka dos$é rychlo, bo miedzy pietnastym a oSm-
nastym rokiem zycia. To niedomaganie umysltowe odczu-|
waja nieraz z zalem same kobiety w pdézZniejszym wieku.
Jezeli jednak niektore kobiety zdolajg przezwyciezyé te
niemoc umystowa, spowodowang sposobem ich ksztalce-
nia, to jest to ich osobista zaslugg i zastuga ich osobi-
stych zdolnosei.

Nie trudno jednakze zauwazyé, ze w ostatnich cza-
sach w wyksztalceniu dziewczat nastgpila juz pewna po-
cieszajagca odmiana. Dydaktyczny materyalizm zaczyna
w nauce kobiecej ustgpowaé przed lepszem postepo-
waniem.



Dydaktycznemu materyalizmowi przeciwstawi¢ mozna
idrugi cel, t. j. dydaktyczny formalizm. Jezeli sobie
kto§ powie: nie rozchodzi mi si¢ o to, aby uczniowie moi
wiecej lub mniej umieli, byleby nauka wszechstronnie
wyksztalcila umys!t i jego wiladze, jak pamieé, wyobraz-
ni¢, sad, rozsadek, rozum, uczucie i wole, to popada
w druga ostatecznosé. Nie bedziemy na tem miejseu do-
chodzié, czy takie czysto formalne wyksztalcenie jest
w ogoélnosci mozliwe, czy mozna umyst uwazaé¢ za for-
malnie wyksztalcony, skoro mu braknie materyalnych
wyobrazen. To tylko rzecz pewna, ze dla samego formal-
nego ksztalcenia bez materyalnego celu niejedna nauka

~nie mialaby racyi bytu. I tak gdyby nauka jezykéw sta-

') rozytnych w gimnazyum opierata sie tylko na formalnym
motywie, a nie miala jeszcze innego usprawiedliwienia,
to prawdopodobnie najzapalensi jej zwolennicy nie mie-
liby $miatosci przemawiaé¢ za jej zatrzymaniem. Na od-

y wré6t nie wartoby uczyé w calej rozciaglosci nauk przy-
rodniczych, gdyby chodzilo w tej nauce tylko o matery-
alng wiedze¢ przyrodnicza, a nie o formalne zaostrzenie
zdolnosci obserwowania zjawisk Swiata zewnetrznego.

WykazaliSmy w § 1, ze mozliwe jest dwojakie poj-
mowanie wiedzy i nauki. Kierunek pedagogiczny, repre-
zentowany przez Herbarta, uznaje w nauce przewaznie
cel wychowawczy, a wiec przez nauke chce wychowy-
waé. Drugi stawia si¢ na stanowisko spoleczne i uwaza
wiedze za spoleczng spuscizne, ktorg wychowanie ma
obowigzek utrzymaé i krzewié¢. Wylgczne trzymanie sie
pierwszego celu prowadzi do formalizmu, drugiego do
materyalizmu dydaktycznego. WidzieliSmy dalej, ze oba
sposoby pojmowania majg racye bytu i daja sie bardzo
dobrze ze sobg polgczyé. Nauka bowiem ksztalci umyst
i wychowuje, a wiedza, choéby podawana w celu wycho-

, wania, staje sie¢ dobrem spolecznem. Jezeli tak jest, to
| nauka musi te dwa cele lgczy¢ i réwno uwzgledniaé.
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Uczgc wiec starajmy sie daé¢ uczniowi materyalnie wie-
dze, ale, jak méwi Goethe, bylaby to licha nauka, kt6-
raby sie zadowolila materyalnym wynikiem, a nie starala
sie da¢ jak najwiecej korzysSci niejako po drodze. Dla
tego wypadnie nam tak urzadzi¢ nauke, zebySmy przez
nia jak najwiecej zyskali dla formalnego ksztalcenia.
Chodzi wiec w nauce nie tylko o to, czego i ile
uczymy, ale takze, jak uczymy. Uczmy materyalnie,
ale wyzyskujmy site kazdego materyalu dla formalnego
ksztalcenia umystu.

Pod wzgledem formalnym starsza pedagogika, re-
prezentowana przez Niemeyera, kiérego ksiazke prze-
Yozyl na polski jezyk Pijar O. Edward Czarnecki,
z konca o$smnastego wieku i Schwarza z poczatku
przesztego wieku jako cel nauki stawiala harmonijne/| )/
wyksztalcenie wszystkich wtadz umysto-|
wych. Bylo to hasto, ktére przetrwalo prawie caly wiek,
a nawet jeszcze dzisiaj nieraz mozna si¢ z niem spotkaé.
Haslo to bylo zgodne z 6wczesnem pojmowaniem psy-
chologicznem, ze umyst ma pewne wladze umyslowe, jak
pamieé, wyobraznie, sad, rozum, rozsadek, uczucie, wole.!
Otéz te wladze ¢wiczyé i rozwija¢ harmonijnie, to mialo
byé¢ formalnym celem nauki.

Powyzsze sformulowanie zarzucit na poeczatku prze-
szlego wieku Herbart (1806). Podlug jego psychologii
umyst ludzki jest jednolity, owe wiadze umystowe sg
tylko utartemi okresleniami na oznaczenie pewnych obja-| [
wow oddzialywania wyobrazen na siebie. Umyst ma tylko !
wyobrazenia, ktére za posrednictwem zmystéow w nim sie g
urabiajg. Masy wyobrazen razem wzigte tworza sfere | {
mysli ludzkich, a z tej sfery powstaje wola. Jezeli wiec |.:
nauka przez doprowadzanie wyobrazen wytwarza te sfere
mysli, to spelnia swéj cel. W miejsce harmonijnego roz-
woju wiladz umystowych stawil Herbart zgodnie ze swojg Co/ /v
psychologia jako cel nauki wy wolanie wielostron-




nego rownolegltego interesu. Wiedza, ktérg daje
nauka, nie ma jako martwa zalega¢ umyslu, ale ma go
pobudzi¢ do wewnetrznej czynnosci. Interes poditug Her-
. barta jest umyslowa ruchliwoscia. Przez pobu-
dzenie interesu wiedza ma sie zamieni¢ na wolg, bo kto
ma moralng wiedze, ten te¢ wiedze objawia na zewnatrz
jako moralne chcenie. Zasada podziatu interesu jest u Her-
barta poznanie i obcowanie. Z poznania wywiodl
'trzy interesy: empiryczny, spekulatywny, este-
ltyczny, z obcowania takze trzy: sympatetyczny,
'towarzyski czyli socyalny i religijny. Te szesé
interesow_powinna nauka stara¢ si¢ wywola¢ jako stalg
daznosé, przywigzang do wyksztalconego umystu, a wiec
interes dla zjawisk §wiata zewnetrznego t. j. empiryczny ;
interes dla dochodzen abstrakeyjnych, odpowiadajacych
na pytanie dlaczego t. j. spekulatywny; upodobanie
w pieknych ksztaltach rzeczy stworzonych i dziel sztuki
. t.]. interes estetyczny; interes dla pojedynczych osobi-
“stodci czyli mitosé ku osobom t. j. interes sympatetyczny ;
interes dla zbiorowych organizmoéow skltadajacych ludzkosé,
a wiec zmysl polityczny i milo$é ojezyzny t. j. interes
socyalny ; interes dla najwyzszej Istoty t. j. religijny.
Nie wchodzimy w to, czy podstawy psychologiczne,
ktére teorye szeSciu intereséw Herbarta wywolaly, sg
prawdziwe. W kazdym razie interesy jego jako cel nauki
sa bardzo wazne i obecnie niema chyba tak materyali-
stycznego pedagoga, ktéryby nie uznawal budzenia inte-
resu w kierunkach wskazanych przez Herbarta za cel
nauki. Nauka, ktéra ma budzi¢ interes, musi byé sama
‘interesujaca, musi szukaé drog, aby dobre usposobienie
|dla wiedzy wywolaé. Przeciwstawieniem interesu jest
&muda, a ta jest grobem wszelkiej nauki i wiedzy. Sam
materyatl naukowy nie zawsze zdolny jest interes spowo-
dowa¢é i dopiero w rekach $wiadomego celu nauczyciela
do rozbudzenia interesu si¢ przyczynia. Przez stawienie



intereséw jako celu nauki, nauka sama sie¢ uszlachetnia.
Nauka przestaje by¢ czynnos$cia towarzyszaca wychowa-
niu, ale staje si¢ sama wychowaniem, bo czyni umyst
wrazliwym i czulym. Nauka wychowaweza, nauka zmie-
rzajaca do budzenia ruchliwo$ci umystowej, zmienia ogro-
mnie sposéb uczenia. Jezeli przy materyalnem traktowa-
niu nauki rozkaz dla nauczyciela brzmi: ,ucz tak, aby
twoi uczniowie zyskali jak najwiekszg wiedze“, to zmie-
nia sie on pod wplywem wychowawcze]j na upomnienie :
»ucz, aby nauka wywolala jak najwieksza umyslows ru-
chliwo$é“. Chcge za$§ nauke uchroni¢ od mozliwych uje-|
mnych skutkéw formalizmu dydaktycznego, polaczmy
materyalny i formalny cel w przepisie: ,ucz, aby ucznio-!
wie, zdobywajac potrzebna do zycia wiedze, wyrobili
w sobie jak najogdlniejszy interes naukowy“. Tak tez
sformulowala mniej wigcej przed trzydziestu laty cel na-
uki konferencya dyrektoré6w saskich w mysl teoryi
Herbarta.

Interes naukowy, wyniesiony z wychowawczej na-
uki, z natury rzeczy z ubytkiem sit fizyeznych i umysto-
wych zczasem w czlowieku tepieje. Interes jest pola-
czony z pewnym wysitkiem, ktérego umysl stale znie§¢
w rownej mierze nie moze. Ale chodzi o to, aby trwal|
jak najdiuzej i ozywial pézniejszq spoteczng dzialalnosé
wyksztalconego czlowieka. W naszych stosunkach interes
naukowy zwykle zanadto rychlo zanika i przechodzi
w obojetno$é. Iluz to ludzi wyksztalconych u nas rozpo-
czyna swoj zawdd swietnie, a konezy go marnie. Przeto|
staje sie obywatelskim obowigzkiem wychowawczej nauki
zaklada¢ bardzo silne podwaliny pod interes, aby odnosne
jednostki jak najdtuzej w nim zdotaly wytrwad.

Nie da si¢ zaprzeczyé, ze w dzisiejszych czasach
istnieje dgznosé zepchniecia celu materyalnego na drugi
plan. Bardzo powazni pedagodzy oswiadczyli wprost, ze
sama czynnos¢ uczenia sie, o ile sluzy do rozwi-
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jania umystu i podniesienia w uczniach interesu, jest
w ich oczach wazniejsza, niz wynik nauki czyli wiedza,
Ze nie rozchodzi sie im tyle o to, co nauka daje, jak
raczej, jak daje.

Ponad celem materyalnym i formalnym gdruje cel,
do ktérego nie tylko sama nauka, ale cale wychowanie
zmierza t. j. szlachetnosé i moralnos§é. Herbart
postawil jako najwyzszy i konieczny cel wychowania
silny i moralny charakter. Miarodajnym staje sie
ten cel zwlaszecza przy wyborze przedmiotéw naukowych.
Gdzie staja do wyboru materyaly o réinej sile uszlache-
tniajacej, tam ceteris paribus pierwszenstwo przyznaé
trzeba temu, po ktérym spodziewaé¢ si¢ mozna najsilniej-
szego dzialania pod tym wzgledem. Dla mlodziezy prze-
znacza si¢ tylko to, co najlepsze.

Site daje samo zajmowanie si¢ nauka. Lamanie sie
od najmlodszych lat z trudno$ciami naukowemi nagina
wole dziecka, a skutek nauki daje poczucie wlasnych sil.
Kto przez dluiszy szereg lat éwiczyl sie w odwodzeniu
' swego pozadania od rzeczy latwiejszych i tem samem
\przyjemniejszych, a dazy! do celu trudniejszego, ktérym
jest wiedza, o tym przypusci¢ mozna, ze wyrobil w sobie
silng wole, silny charakter. Kurs Kkilkoletni nauki jest
twarda szkola dla woli czlowieka, ale tem potrzebniej-
szg, ze wlasnie w tym wieku wola sie wyrabia. Z im
wieksza konsekwencya kto§ nauke odbyl, tem wigksza
daje rekojmie, ze charakter jego ma potrzebng do dal-
szego zycia sile i sprezystosé.

Do uszlachetnienia za$§ przyczynia si¢ nauka przez
swoje tresé, ktora sie staje dla mlodziezy z jednej strony
pouczeniem, z drugiej strony przykladem. Tresé¢ ta jest
tego rodzaju, ze pobudza zamilowanie prawdy,
bo nauka zawsze zmierza do prawdy, nawet w skromnym
zakresie wyksztalcenia wychowawczego, pobudza za-
milowanie do piekna, wplywajac na umysl przez



o =

dziela sztuki, pobudza miloSé ojezyzny przez roz-
pamigtywanie ojczystej historyi i literatury, pobudza
milo$§¢é ludzkosSci przez rozpamietywanie jej prze-
szlo$ci i rozwoju, milo$¢é natury przez poznawanie
zycia w przyrodzie. Niema szlachetnego uczucia, ktdre-
goby nauka nie wzniecata. A przy calej wiedzy, ktérg daje,
napomina do skromno$ci, wywolujac przekonanie, ze
cztowiek tylko mala czastke ogélnej wiedzy moze sobie
przyswoié. Jezeli nauka nie zawsze zdola opanowaé wole,
poniewaz kazdy czlowiek jest wystawiony na wiele in-
nych wplywéw postronnych, to przynajmniej wszystko
robi, aby czlowieka oswieci¢, jak powinien postepowac.
Falszywem jest mniemanie, ze tylko nauka religii daje|
przepisy moralnosci. Wszystkie bowiem przedmioty pro-
wadzg do poznania, co dobre i co zle, a wiec wszystkie
dzialaja umoralniajgco. Nawet nauka tak bardzo formalna,
i bez tresci, jak matematyka, dziala uszlachetniajgco, po-
niewaz uczy porzadku w my$leniu. Im idealniejszg jest
tres¢ nauki, tem idealniejszg jest tez podstawa, na ktérej
przez nauke charakter sie¢ urabia. Ueczen, ktéry obcuje!
przez szereg lat przewaznie w towarzystwie idealnych
postaci czy to historyi, czy wyobrazni poetyckiej, zyskuje
takze dla charakteru swego idealny kierunek, ktory
utrzymuje w podniosloSci jego usposobienie przeciw real-
nym zakusom pdézniejszego zycia.

Wiszystkie dotad wymienione cele leza poza sferg
zamiaréw uczgcego si¢. Sa one raczej celami, ktére w swa/
nauke wklada nauczyciel albo ktére same przez si¢ do
nauki sg przywigzane. Moznaby sie¢ spodziewaé, ze uczen, |
wstepujac do szkoly, tem samem cel szkoly zrobi takze
swoim celem, lecz, jak nas codzienne doswiadczenie uczy,
uczen po wiekszej czesci poddaje si¢ nauce za wolg ro-
dzicow i os6b starszych i ma przy tem swoj odrebny cel.
Chce on przez nauke zyskaé dobre $wiadectwo, chce
z koncem roku otrzymaé promocye, chce z korncem na-
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uki otrzymaé patent, a wreszcie przez nauke dojsé¢ do ja-
kiego$§ stanowiska w zyciu.

Ten cel nazywa si¢ pospolicie posrednim ce-
lem. Nazwa ta jest stosowna tylko ze stanowiska nau-

! ezyciela i szkoly, bo uczen chybaby si¢ nigdy na to nie
zgodzil, aby go posrednim nazwaé. Dla ucznia cel ten ma
pierwszorzedne znaczenie i jest bezposrednim.

Co z tym celem poczaé? Teoretyey pedagogiczni po
wiekszej czesci posredniego celu nie uznaja. Jeden z nich
przemawia bardzo energicznie przeciwko niemu: ,nauce
na posrednim celu nic nie zalezy. Taki interes raczej
naraza na szwank dopiecie celu nauki, poniewaz prowa-
dzi do jednostronnosci, ktéra sie wyradza w samolub-
stwo, bo istota jednostronnosci polega wlasnie na tem,
ze wszystkiemu, co lezy poza ciasnem kolem bezposre-
dniego interesu, tylko o tyle przyznaje wartosé, o ile jest
srodkiem do celu. Duchowa sita wyrabia si¢ tylko w za-
kresie bezposredniego interesu. Co posrednio interesuje,
jest ciezarem, ktoéry ostabia site. Im wiecej ciezar rosnie,
tem wiecej sily ginie, tem wigcej zmniejsza si¢ duchowe
natezenie®.

Lecz cel posredni znajduje takze obroncéw, bo, badz
co badz, cel, ktory uznaje tysigce uczniéw i tysigce ro-
dzicéw, musi mie¢ prawo istnienia. Pedagogika nazywa
go nieszlachetnym, banauzyjnym. Jednakze uprawnienie
jego mozemy bardzo dobrze wydedukowaé z idei ety-
cznych, ktore przez wychowanie w wychowanku majg sie
urzeczywistnié, a zwlaszeza z idei spolecznej. Jezeli sie
kto§ spodziewa, ze nauka doprowadzi go do zawodu, przez
ktorego wykonywanie spelni swoje zadanie wzgledem
ludzkosei, jezeli w zawodzie swoim nie upatruje tylko
sowitego opatrzenia, lecz zabiera si¢ do niego z poczu-
ciem misyi, ktérg, choé¢ nieraz w ograniczonym zakresie
dzialania, zamierza spelnié, to taki cel niekoniecznie musi
by¢ nieszlachetny, banauzyjny.
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Cel, do ktérego nauka zmierza, odeczuwa tylko nau-
czyciel. Ueczen po wiekszej czeSci zrazu odczuwaé go nie
moze. Niechze wigc chwilowo, zanim interes naukowy
w nim tyle sie rozwinie, Ze wyrobi sie¢ w nim poczucie
wyiszego celu, zadowoli si¢ przynajmniej celem sobie
blizszym, choéby banauzyjnym. Niechze wiec na razie
uczy sie¢ choéby dla zyskania dobrego stopnia, bo, po-
niewaz czlowiek mierzy w ogodlnosci kazda swoje prace
lokciem korzysci, bez tego celu mozeby sie wcale nie
uczyl. Jak przy uwadze trzeba uznaé warto$é uwagi na-
kazanej, poniewaz ona moze by¢ szczeblem do wyrobie-
nia uwagi bezposredniej t. j. dobrowolnej, tak tez wy-
pada uznaé¢ cel najblizszy ucznia, poniewaz z niego moze
sie wyrobi¢ interes wyzszy t. j. owa ruchliwo§é umystowa
Herbarta. Gdzie przyrodzone napiecie umystu jest tego
rodzaju, ze trudno liczyé na interes bezposredni, tam
trzeba probowaé przez blizszy cel przygotowaé grunt dla
wyizszego. Niejeden chlopiec wszedt do szkoly dla ka-
ryery, a wyszedl z niej z uszlachetnionym umystem i naj-
lepiej przygotowang wola.

Samo sie przez sie rozumie, ze nauka, uznajac
blizszy cel ucznia jako uprawniony, nie moze sie¢ stawiaé
na jego stanowisko i jego cel robi¢ swoim celem, bo by-
loby to jej ponizeniem. Jak to praktycznie rozumieé¢?
Uezniowi wolno si¢ uczy¢ dla tego, aby za nauke swoja
otrzymal dobry stopien, a w konicu roku promocye, ale
dla nauczyciela klasyfikacya jest czems$ pobocznem. Jego
zadaniem jest ksztalcenie mlodziezy bez wzgledu na jej
chwilowg korzysé. Dla tego naueczyciel, kiéry groza kar
lub ztego $wiadectwa pompuje wiedze do umystow, jest
bezmysinym pracownikiem. Przyznaé trzeba, ze takich
nauczycieli nie brak, ale zyczyéby wypadalo, aby ich
bylo jak najmniej. Nauczyciel taki moze sie¢ nieraz wy-
kaza¢ $wietnymi wynikami, ale, co prawda, sy one po-
zorne, bo wywalczone zewnetrzng a nie wewnetrzng ko-\
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niecznoscig. Wyniki  nauki, ktéra holduje najblizszemu
interesowi ucznia, moga ol$ni¢ chyba tylko tego, ktéry
o znaczenit nauki bardzo powierzchowne ma wyobra-
Zenie.

Nauczyciel nie powinien klasyfikacyi nigdy wysuwaé
naprzod; najlepiej, ze jej uczniowie wcale nie widzg.
Wszystkie zas zarzadzenia, podnoszace znaczenie Kklasy-
fikacyi, a wiec podtrzymujace banauzyjny cel nauki, sg
wychowawczym bledem. Takich zarzadzen, majgcych na-
wet za sobg sankcye najwyzszej magistratury wychowaw-
czej, niestety dotagd nie braknie. W Austryi t. zw. Gaut-
schowskie katalogi u$wiecaly interes banauzyjny i utru-
dnialy wywolanie glebszego zajecia naukowego. Narobily
one wiele zlego, a chociaz od kilku lat sa usuniete, uje-
mny skutek ich dotad jest widoczny.

Celowi poSredniemu, czyli bezposredniej korzysci
w nauce, nie odmawiamy uprawnienia, poniewaz wie-
rzymy w to, ze przez rozumne wyzyskanie tego motywu
mozna_spowodowaé zamiane interesu posredniego na wia-
Sciwy wyzszy interes. Uczen przyzwyczaja sie zczasem
interesowaé sie przedmiotem naukowym bez wzgledu na
chwilowa korzy$é, jakg mu nauka przynie$é moze. Wie-
dza bowiem ma te wlasnosé, ze, im wiecej czltowiek jej
zyskuje, im glebsza sie staje, tem wieksze budzi upodo-
banie i tem wiece] interesuje. Lacinskie przystowie méwi,
ze nienawidzieé nauke moze tylko ten, kto jej nie zna.

Osobliwym rodzajem poSredniego celu jest cheé za-
spokojenia osobistej ambicyi. W zbiorowej nauce
czesto spotkaé sie¢ mozna z objawem, ze uczen chce przez
nauke gérowaé nad wspdtuczniami. Dagznosé ta jest cze-
sto niewinnej natury i jako taka nie ma w sobie nic
nieszlachetnego. Ale ambicya moze takze przybraé¢ cha-
rakter zlosliwy, zwlaszcza jezeli si¢ opiera na brzydkiej
wadzie zazdrosci. Zdarza sie¢ nawet, Ze uczenn ambitny
posuwa sie do falszywego podpowiadania, aby zdyskre-
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dytowa¢ niebezpiecznego wspélzawodnika. Przeto nie
moze byé zadnej watpliwo$ci, ze nauka nie powinna
ambicyi popieraé, a nawet dobrze postgpi, jezeli ja be-
dzie zwalczaé.

Inne przekonanie panowalo pod tym wzgledem w da-
wnych czasach. Ambicye uwazano za pewng wyzszo$é
umyslowa, za cnote i sile, a motyw ambicyi uchodzit
w nauce nie tylko za uprawniony, ale pozadany. Wro-
dzona starozytnym Grekom zadza wiedzy (owo philoma-
thes, o ktérem wspomina Platon), nie dopuscita am-
bicyi do przewodzenia w wyksztalceniu greckiem. Za to
wynosil jej waznosé rzymski pedagog Kwintylian,
ktéry o niej powiedzial, ze staje si¢ czesto przyczyna
wielkich cnét. Od Kwintyliana przejat ja humanizm i uwa-
zal ja za najszlachetniejszy bodziec w nauce. Bardzo roz-
legly uzytek robili z ambicyi w swych szkolach Jezu-
ici, ktorzy stworzyli caly system sztucznej emulacyi.
Dopiero w nowszych czasach ambicya znikneta z publi-
cznego wyksztaleenia i utrzymuje sie tylko w szkolach
francuskich. ,Ohydny system nagréd i konkursow® —
mowi jeden z francuskich pisarzy — poteguje wady na-
rodu francuskiego, a temi sg brak solidarnosci, brak
wspoélezucia i wspoéldziatania, oraz popiera niecne wspét-
zawodnictwo i samolubstwo.

Tak wigc wyliczyliSmy cztery cele nauki, ktére obok
siebie istnieja. Jezeli pominiemy cel na koncu wymie-
niony, jako istniejacy niezaleznie od nauczyciela, i cel
umoralnienia, jako unoszacy si¢ niejako nad calem wy-—

chowaniem, a nie odnoszacy si¢ wylacznie do jego dy- . \

daktycznej strony, pozostaja dwa cele t. j. materyalny
i formalny jako te, ktérymi dydaktyka giéwnie operuje.

O ksztalceniu. 4
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Wplyw nauki na rozwd6j umystu czyli formalne
ksztalcenie.

Ze nauka wplywa na rozwéj umyshlu, ze podnosi
jego potencye, uchodzi za rzecz pewng, bo stwierdza ja
codzienne doswiadczenie. Ludzie, ktorzy si¢ czego$ nau-
czyli, albo ktérzy si¢ przynajmniej czego§ w mlodosci
luczyli, okazuja zwykle wieksza umystowg sprawnos¢, niz
ci, ktérzy nauki wcale nie przechodzili. Méwi si¢ nawet
obecnie wprost o ,wyszkoleniu umyslowem® przez nauke.
Czlowiek, ktory przeszedt! przez szkole, oryentuje sie
latwiej w zagadnieniach ZzZyciowych i naukowych, niz ten,
ktéry nigdy na dzialanie nauki nie byl wystawiony.

To oddziatywanie nauki na umyst nazywa si¢ for-
malnem ksztalceniem. Rozumie si¢ przez to éwi-
czenie i rozwéj sit umystowych, w szczegdlnosci zas sily
|myslenia. Formalnem nazywa si¢ w dydaktyce to, przy
czem materyatu albo wcale niema, albo materyal nie
‘'wechodzi wcale w rachubg. Materyalem w tym razie jest
tres¢ umystowa, a wiec pojecia lub wyobrazenia. Przy
formalnem ksztalceniu rozchodzi sie wiec o silg umysiu
niemateryalng, zyskang przez operowanie jaka$ materyalna
treScia naukowsg, przez ¢wiczenie i wprawianie tej tresci.
Tresé jest tylko tak dlugo potrzebng, pdki sie sila nie
wyrobi, tres¢ jest Srodkiem do celu, ale nie celem. Skoro
si¢ sila wyrobi, tresé¢ jako niepotrzebna nie przedstawia
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zadnej wartosci. Formalne ksztalcenie nazywa sie takie
gimnastyka umyslowa.
¢ Do wytworzenia si¢ pojecia formalnego ksztalcenia
przyczynita si¢ analogia gimnastyki cielesnej. Wszystkie
éwiczenia gimnastyczne sluza do tego, aby organizmowi
daé sile. Cwiczenia same maja tresé¢ chwilowa, po wyko-
naniu ich nie pozostaje po nich Zaden materyalny skutek,
lecz tylko formalny przyrost sily u tego, kiéry je wyko-
nal. Sita fizyczna moze przez dluzszy czas si¢ utrzymad,
pomimo Ze ustaly fizyczne ¢wiczenia. Przez przeniesienie
przymiotow sily fizycznej na site duchowa powstala wiara
w formalne ksztalcenie, chocby z utrata naukowej tresci.
Szczegdlnie przypisywano nauce jezykowej wielki wplyw
na rozw6j umystowy. Kiedy Jezuitom robiono zarzut,
ze w szkotach swych ucza prawie tylko laciny, ci, przy-|
znajac fakt, ttémaczyli sie, ze czynig to ze wzgledu na
formalne wyksztalcenie mlodziezy: choéby mlodziez z cza-
sem ftacine zapomniala, nie traci jednakze skutkow tej
nauki, bo zostaje jej formalnie wyksztalcony umyst.

Takie pojmowanie formalnego ksztalcenia byto w zwiaz-/
ku z psychologicznem prawem, ze umysl ma pojedyricze
wiadze albo sily, jak pamieé, wyobraznia, rozum i t. d.
Te wladze mozna przez éwiczenie podniesé, podobnie jak
przez ¢wiczenie podnosi sie sily fizyczne.

Rozrézniamy zdolnosci przyrodzone i nabyte.
Jedne i drugie moga by¢ polem dziatania ksztalcenia.

Bardzo obszerne pole dla oddziatywania formalnego
nastreczaja nauce juz zdolnosci przyrodzone. Czlowiek
przynosi ze sobg na $§wiat gotowy umys! z napieciem
mniej lub wiecej korzystnem. Czem jest umysl, tego nie
wiemy, ale przez badania poznaliSmy jego objawy. Umyst
przywigzany jest do ciala, w szczegélnosci do t. zw. sy-
stemu nerwowego. Fizyologia poucza nas, Ze system
nerwowy dziecka, choé w zasadzie gotowy, jest narazie
niewyrobiony. System nerwowy udoskonala si¢ w ten

4*
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'spos6b, ze pomiedzy pojedynczemi centrami nerwowemi
wyrabiajg si¢ polyczenia, ktérych pierwotnie niema. Dzie-
cko widzi ksiezye, ale réwnoczesnie wycigga do niego
raczke, to znaezy, ze, widzac i pozadajac go zarazem,
niedocenia jeszcze odleglosci od niego. Doskonalenie sy-
stemu nerwowego przychodzi do skutku przez ¢wiczenia,
czyli t. zw. draznienie funkcyjne. Jezeli si¢ psu
po urodzeniu zawigze jedno oko, a pozwoli uzywaé tylko
drugiego, okazuje. si¢ po kilku tygodniach, ze system
nerwow wolnego oka jest wyrobiony, a podwiazanego
pozostal w tym samym stanie, w ktérym byl od poczgtku.
To doswiadczenie jest bardzo pouczajgce. Przez uzywanie
organéw zmystowych éwiczymy nasze zmysly, przez ¢wi-
czenie w mysleniu naginamy nasz system nerwowy do
coraz dokladniejszego myslenia.

Z tego wynika, zZe nauka nie tylko daje wiedze ma-
teryalnie, t. j. podsuwa tre§¢ umystowi, ale go takze
ksztalci formalnie, t.j. uczy go mys$leé zkombinowanemi
wyobrazeniami, oraz ulepsza i éwiczy jego system ner-
wowy. Sztuka dydaktyczna staje sie rzeczywistg sztuka,
bo wykonywanie je] moze przyczynié sie do wiekszego
albo mniejszego wyrobienia systemu nerwowego. Co wie-
cej, niezreczne wykonywanie jej moze zupelnie zaniedbaé
wyrobienie systemu nerwowego w pewnym kierunku,
czyli moze umys! zagwozdzié. Bo system nerwowy kon-
czy swoéj rozwdj stosunkowo rychlo. Jezeli wiec ktos
wcale sie nie uczyl, czyli nie mial nigdy sposobnosci
draznienia swego systemu nerwowego za pomocg nauki,
to zapewne, jak to zresztq do$wiadczenie potwierdza,
umyst jego bedzie uposledzony pod wzgledem myslenia.
Jezeli uczen przez caly czas nauki mial bezmysinych
nauczycieli, ktérzy nie pobudzali w nim mys§lenia, a cala
wiedze utrwalali tylko materyalnie, to i to odbije sie
prawdopodobnie na jego systemie nerwowym, a tem
samem na jego umysle. Przeciwnie zas, madrze prowa-
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dzona nauka podniesie sil¢ myslenia, czyli ,otworzy ko-
moérki mozgowe®, jak si¢ to popularnie wyraza. Jakoz
czesto sie zdarza, ze uczniowie sami odczuwaja, Ze pod
dziataniem dobrego nauczyciela nauka, ktéra im dotad
sprawiata znaczne trudnosci, w krétkim stosunkowo cza-
sie staje si¢ latwa, zajmujaca i budzaca upodobanie.

PrzejdZzmy do szczegéléow. Umyst dziecka sam ze
siebie nic nie wie i nic nie umie. Co z zewnatrz nie wej-
dzie do niego za posrednictwem zmystéw, czego dziecko
nie widzi, nie styszy, nie smakuje, nie wacha i nie do-
tyka sig, tego wiedzie¢ nie moze. Umys! sam ze siebie
nie wie, Zze jedne rzeczy sa dobre i szlachetne. a drugie
zle i podle, lecz tego musi si¢ nauczyé z zewnatrz. Gdyby
umyst zupelnie odciety byl od swiata, toby mogl mysled,
ale nie mialby o czem mys$leé. Na szcze$cie jednakze tak
nie jest. Pusty umys! wypelnia si¢ wyobrazeniami .
i pojeciami. MyS§lenie ludzkie byloby jednakze bardzo
niedostateczne, gdyby te wyobrazenia i pojecia, wszedl-
szy do umystu, znikaly bezpowrotnie. Ale umyst ma
zdolnosé zatrzymania wyobrazen, ma zdolnosé pamie-
tania. Dalej umie on laczyé pojecia i tworzyé sady,
umie z szeregu pozyskanych wyobrazen wytwarzaé nowe,
czyli wyobrazaé sobie, umie uogolniaé, umie wre-
szcie wnioskowadé. Wymienione zdolnosci umyst dzie-
ciecy przyniost z sobg na swiat.

Na tym punkcie moze znowu wkroczy¢ formalne
ksztalcenie. Bo chodziaz dziecko na mocy przyrodzonych
zdolnosci wszystkie te umyslowe czynnosci moze wyko-
nywaé samo, to nauka moze dziecko nieSwiadomie przy-
zwyczai¢, a w pézniejszym wieku nawet nauczyé wyko-
nywac¢ je ze Swiadomoscia dobrze i prawowicie. Moze
przez stosowne ¢wiczenia naklonié¢ dziecko do urabiania
jasnych i jednoznacznych pojeé, moze podnie$é potencye
przyrodzonej pamieci przez to, Ze przyzwyczai operowac
tylko jasnemi i zeszeregowanemi pojeciami, moze przy-



zwyczai¢ do przeprowadzania kontroli nad niemi i ich
kombinacyami, przyzwyczai¢ na wzorach i przykladach
do prawowitego uogdlniania, sadzenia i wnioskowania.

Tem samem przechodzimy do dzialania formalnego
ksztalcenia w obrebie zdolnosci nabytych. W ogélnosci

. staja sie masy pojeé, choé sa materyalnej natury, przez
Scisle polaczenie i szeregowanie formalnemi silami. Przez
zajmowanie sie jakim§ przedmiotem naukowym zyskuje
uczen sile w obrebie tego przedmiotu. Majgc w umysle
nagromadzong wieksza mase poje¢ tego przedmiotu, oka-
zuje w tym ograniczonym zakresie wiekszg pamigé, wie-
kszg latwo§é kombinowania, sgdzenia, wnioskowania it. d.

| Ale sita zdobyta na pewnej kategoryi pojeé daje sie
i {2z lafwoéciq) przenie§¢ na operowanie w zakresie innej

"pokrewnej kategoryi. Kto sie nauczyl wykonywaé poje-
dynicze procesy myslenia na jednym jezyku, ten zdobyt
sile niejako myslenia jezykowego, bo bez wielkiego trudu
moze zastosowaé swg sprawnos$¢ umystowa do nauczenia
sie innego jezyka. Sita zyskana przez nauke matematyki
daje sie z latwoscia przenie$¢ na te nauki, w ktorych sie
rozchodzi o stosunki przestrzeni i liczby. Do pojeé ka-
zdego prawie przedmiotu naukowego przywiazana jest
inna sita, kazdy prawie przedmiot wymaga nieco odmien-
nego myslenia, kazdy zostawia po zajmowaniu si¢ nim
inny formalny osad. Poniewaz nauka wychowawcza roz-
ciaga sie na wiecej przedmiotéw, daje sposobnosé rézno-
rodnego formalnego ksztalcenia.

To jest w praktyce tak widoczne, ze nieraz po krot-
kiem obcowaniu z czlowiekiem, blizej nieznanym, mozna
z cala pewnoscia orzec, jakie wyksztalcenie przeszedt
w mlodosci, ktére byly przewazajace przedmioty, na kto-
rych jego ksztalcenie si¢ odbywalo. Formalna réznica
{w wyksztalceniu daje sie po wiekszej czesci dosé jasno
todezué. Jak pod wplywem miejsca urodzenia, miejsca
pierwszego pobytu i pierwszego obcowania wyrabia sie
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w czlowieku pewne usposobienie, ktdre zostaje na cale
zycie, tak tez pojedyncze formalne sity, ktére wyrobilo
ksztalcenie, krzyzuja si¢ w umysle i dajg pewien ogélny
formalny nastrdj, zwykle jednak tak, Ze jedna strona
formalna przewaza. Inny bedzie umys! czlowieka, ktory
z jakichkolwiek powodow ze szczegdlniejszem upodoba-
niem w wychowaweczej nauce przykitadal si¢ do matema-
tyki, czyli t. zw. matematycznej glowy, a takiego, ktory
wyrobit w sobie sile do historyi, literatury, lub nauk

przyrodniczych. Bardzo znaczng jest réznica miedzy ) -

uczniem, ktéry ukonezy! szkole realng i maturzystg
gimnazyalnym.

Dzialanie formalne nauki i jej réznych przedmiotéw
znajduje wspoélne pole skupienia w umysle uezgcego sie.
Przeniesmy wiee teraz nasza uwage w te strone i przy-
patrzmy sie, jaki wplyw szczegélowy wywiera nauka na
rozwoj umyslowy. Chociaz nauka ma na celu wyksztal-]
cenie i uszlachetnienie umyslu w ogélnosei, to_dzialanie
jei rozklada si¢ na pojedyncze akty, ktére mozemy dla
latwiejszego zoryentowania si¢ rozklasyfikowaé. Wyobra-
zenia, ktdre nauka wywoluje, zamieniaja si¢ w umysle
na site, a te przyzwyczailiSmy sie rozrézniaé¢ podiug roz-
maitych objawéw. Ale jak we fizyce méwimy o rozmai-/
tych sitach, chociaz prawdopodobnie sila jest tylko jedna,
tak samo w dydaktyce przyzwyczailismy si¢ méwié¢ o pa-
mieci, wyobrazni, sgdzie it. d., chociaz to sg tylko réine
objawy jednolitego umystu.

\



§ 5.
Wyksztalcenie pogladu.

Zanim sie rozpocznie wlasciwe dzialanie nauki, musi
sig rozwingé w dziecku zdolno$é przyjmowania wrazen
§wiata zewnetrznego zapomocg zmystow. Wszystko, co
z tg sprawg stoi w zwigzku, przyzwyczailiSmy sie obej-
|mowaé¢ wyrazem poglad. Wyraz ten pochodzi od po-
igladaé (obecnie spogladad) t. j. patrzeé¢ i dotyczy
'wlasciwie tylko wrazen wzrokowych, przenosi si¢ jednak-
7ze na wszystkie wrazenia zmyslowe, bo, chociaz te
wrazenia dochodzg do umystu zapomoca wszystkich or-
ganéw zmyslowych, jednakze wrazenia wzrokowe sg pod-
stawa wszelkiego poznania zmyslowego. Wyraz poglad,
ktory pierwotnie znaczyl tyle, co patrzenie lub spoj-
rzenie, w znaczeniu dydaktycznem oznacza nie tylko
czynnos¢ przyjmowania wrazen, ale‘i zdolnos§é do tego,
a wreszcie skutek czynnosci przyjmowania t. j. wewne-
trzny obraz spostrzezonego przedmiotu, ktéry sie w umy-
§le wytwarza?).

Dziecko, przyszedlszy na swiat, Zyje w pierwszym
czasie wylacznie Zyciem zwierzgcem. W pierwszym ty-
godniu bezustannie $pi, budzac sie tylko do ssania, po-
tem $pi trzy czwarte dnia. Po pierwszym tygodniu rosnie

) Rewizye nomenklatury pogladu dal Twardowski w artykule
p. t. Psychologia nauki pogladowej. Szkola 1899 Nr. 50, 51, 52.



0 jedng dwunastg czgs¢ swej dlugosci i o jedng czwartg swej|
wagi. Rozwdj fizyczny w pierwszych tygodniach zycial
jest tak szybki, ze, gdyby postepowal dalej tem samem
tempem, dziecko w szes¢ do o$miu miesiecy musialoby
osiggng¢ swoj najwyzszy fizyczny rozwdj. Ale rozwoj
ten staje sie¢ powolniejszy, sen krdtszy, zato dziecko za-
czyna sie rozwija¢ pod wzgledem duchowym. Pierwszym
stopniem psychicznego rozwoju jest, ze dziecko zaczyna
sie uczy¢ uzywaé swych organéw zmyslowych i zapo-
mocg nich urabiaé wyobrazenia. Poglad zyskuje dziecko |
zrazu przez wlasng prace, ale mozna je takze ksztalcié
sztucznie przez nauke pogladowa.

Tworeg nauki pogladowej jest Komenski, jednakze
jest ona u niego wigcej nauka rzeczy niz pogladows.
Poglad zyskuje si¢ przez zmyslowe spostrzeganie rzeczy-
wistych przedmiotéw lub okazéw. W razie niemoznosci
operowania rzeczywistymi przedmiotami lub okazami,
musi wystarczyé operowanie obrazami. Tego w pierw-
szych ksigzkach Komenskiego jeszcze nie znajdujemy.
Ale nauka jest jeszeze poniekad bez okazéw i obrazow,
pogladowa, jezeli si¢ wywoluje nowe wyobrazenia przez
wyzyskanie doswiadczenia. Jezeli sie chce w dziecku
wywolaé obraz lwa, a niema pod rekg okazu lwa t. j.
lwa zywego albo wypchanego, ani jego obrazu, to mozna
wyjé¢ od znajomego dziecku kota i staraé¢ sie¢ wywotaé
obraz lwa przez dodawanie i odejmowanie znamion zna-
nych z doswiadczenia zwierzat. Z tego stanowiska wy- (
szedl zrazu Komenski, laczac z nauka jezykéw nauke
rzeczy. On sam swoje Drzwi jezykéw otworzone
(Janua linguarum reserta) uwazal! raczej za wyklad je-
zyka niz nauke rzeczy. PdzZniej posungl sie dalej i stwo-
rzyt w r. 1657 nauke pogladowa na obrazach w swej
I[lustrowanej Ksiedze §wiata (Orbis sensualium
pictus), ktora z polskim tekstem wyszta po pierwszy raz
w r. 1667. W o$mnastym wieku odczuwali potrzebe na-
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uki pogladowej Basedow, twérca szkoly filantropini-
stéw, i Rous seau. W pewien system ujat ja Pestalozzi
i uczynil punktem srodkowym ludowego wyksztalcenia.
Od Pestalozzego nauczy! sie jej Herbart. Rozréznia on
poglad surowy od dojrzatego. Skoro przedmiot
stawa przed zmyslami dziecka, powstaje na razie chao-
tyczny obraz bez S$ecistych granie, z ktérych dzieciecy
umyst nie moze sobie zda¢ sprawy. Jest to poglad su-
rowy. Przy dojrzalym pogladzie powstaje z chaotycznych
wrazen obraz ograniczony, ktéry umysl sobie jasno kon-
struuje. Uezyé przyjmowaé wrazenia $wiata zewnetrznego,
a przedewszystkiem uczyé patrze¢ i widzieé, oraz docho-
dzi¢ w ten sposéb do pogladu dojrzalego, jest zadaniem
nauki pogladowe;j.

Cwiczenie zmystéw celem zyskania pogladu odbywa
maly czlowiek sam, bez obcej pomocy, na mocy prawa
koniecznosci. Jest to praca zmudna, pelna rozczarowan
i zawodéw, préb i poprawek. Szczesciem jest dla mto-
dej jednostki, ze si¢ dokonywa nieswiadomie, bo
gdyby sie miatla odbywaé ze $wiadomoscia, toby powo-
dowala zniechecenie. Chaotyczny obraz, ktéry sie zrazu
ryje w umySle dziecka, ilez potrzebuje cieniowania i po-
prawiania, zanim przybierze ksztalty, odpowiadajace rze-
czywistos$ci. Przebieg tej pracy zamyka sie w obrebie
umyslu i rzadko tylko uwydatnia si¢ na zewnatrz. Jezeli
dziecko, ktére juz zaczyna moéwié, konia pierwszy raz
widzianego nazywa jeszcze psem, jakzez musi wygladaé
obraz psa w jego umysle ?

Czlowiek, ktéry sam swdj poglad rozwija, bez sztu-
cznego wplywu, zostaje czesto pod tym wzgledem nie-
zrecznym samoukiem. Jego poglad nie siega dalej, jak
poglad otoczenia, w ktérem sie wychowat. Horyzont po-
gladowy na przyrode wiesniaka, ktéry przeciez bezpo-
§rednio z przyroda sie styka, jest po wieksze] czesci
szezuply, jezeli sie go sztucznie nie wyksztalci. Sg lu-
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dzie, ktorzy patrzac nie widzg, bo si¢ patrze¢ nie na<,

uczyli. Na stwierdzenie tego zjawiska nie potrzebujemy)“~
daleko siega¢ po przyklady. Przeciez czlowiek niewy-
ksztalcony nie rozumie nieraz obrazu lub fotografii .

i obraca je na wszystkie strony.

Rozr6zniamy ludzi o obszernym i ciasnym horyzon-
cie. Pierwsi wyrobili sobie zdolnosé rozumienia otacza-
jacego ich $wiata, drudzy oryentuja si¢ z nim w wielka
trudnoscig. Nieraz obszerny horyzont wyrabia sie pod
wplywem inteligentnego otoczenia, wsréd ktérego czio-
wiek wzrasta. Jezeli otoczenie nie ma tych warunkow
wychowaweczych, mozna rozszerzy¢ horyzont przez Swia-
dome wplywanie na dziecko. Skutkiem ksztalcenia po-
gladowego jest dokladnosé w pojmowaniu przedmiotéw
otaczajacego $wiata, zdolno§é analizowania wrazen, ale
i obejmowania catosci, zdolno$é odrozniania czesci isto-
tnych od przypadkowych.

Wrazenia, ktére zapomocg zmystéw cisng si¢ do
umystu, sg dla niewprawnego dziecka zrazu niepochwy-
tne, niezrozumiale. Ale zwolna umysl przez powtarzanie
sig wrazen dochodzi do $wiadomos$ci ksztattéw oraz gra-
nic i wytwarza sobie pewne generalne wyobrazenie, |/
ktére sie¢ za kazdym razem odnawia, skoro nastepuje
odpowiednie podraznienie organow zmyslowych.

Umysl, pozostawiony sobie, w urabianiu wyobra-
zen kieruje si¢ oportunizmem. Zyskawszy pewna ilosé
potrzebnych do zycia wyobrazen, staje si¢ nieczulym na
dalsze wplywy, poniewaz dalsze nabywanie kosztuje go
za kazdym razem pewne natezenie. Powiada sobie nie-
jako z Wergiliuszem: ,dosyé¢ laki sie napity“ i syt
nabytku zasklepia si¢ w tem, co posiadl. Jezeli jednakze
dalsze ksztalcenie pogladowe bierze w reke nauka, to
najpierw zyskuje umysl wiecej wyobrazen, ale zarazem
nabiera formalnie wieksze] wprawy w pojmowaniu §wiata
zewnetrznego, a przez poréwnanie i odréznianie obrazy



stajg sie dokladniejsze. Umysl przyzwyczajony do zgle-
biania i do urabiania jasno okreslonych obrazéw moze
przenies¢ z pewnemi modyfikacyami te zdolnosé nawet
na prace umyslowa abstrakecyjna, czyli, kto zyskat po-
glad zewnetrzny przygotowywa w umysle grunt pod
poglad wewnetrzny t. j. operowanie niejako pogla-
dowe pojeciami abstrakcyjnemi. W ten sposéb c¢wiczenie
pogladu staje sie przygotowaniem na myslenie.

Poniewaz sita umystu, jak o tem w § 4 byla mowa,
w znacznej czesci przywigzang jest do wyobrazen, dla
tego poglad jest bardzo czesto jednostronny, zawodowy,
zalezny od nagromadzenia i silniejszego zeszeregowania
jednostronnych i zawodowych wyobrazen. Tak si¢ ttéma-
czy zjawisko, ze ludzie z wyrobionym, zawodowym po-
gladem widza w obrebie swego zawodu to, czego inni
nie widza. Maja oni, jak moéwimy, zawodowy zmystl
krytyezny, ktérego inni ludzie nie maja. Na mocy
éwiczenia pogladowego malarz rozréznia tony barw,
a rzezbiarz odmiany ksztaltow, ktérych niewtajemniczony
cztowiek nie widzi, artylerzysta odleglo$¢ celu, ktérej
niewprawne oko nie umie ocenié¢, wytrawny nauczyciel do-
strzega zalety lub braki nauki, na ktére obojetnie patrzy
czlowiek z technika uczenia nieobeznany. Przypatrzmy sie
kapitanowi komenderujagcemu obrotami kompanii. Nieswia-
domemu wydaje sig, ze obroty sg tak poprawne, jakby jeden
eztowiek je wykonywal. A jednak co kilka chwil kapitan
zwraca si¢ do jednego lub drugiego Zolnierza i gani go, ze
psuje porzadek. Otéz ten kapitan ma poglad na obroty
wojskowe i dlatego widzi to, czego inni nie widza.

Jak szczegélowa nauka i szczegélowe éwiczenie wy-
rabiajg poglad szczegétowy, tak ogélna nauka pogladowa
robi czlowieka w ogélnosci zdolnym do glebszego poj-
mowania przedmiotow. Systematyczna nauka pogladowa
przypada na sam poczgtek ksztalcenia, bo jest przeciez
dalszym ciggiem wlasnego éwiczenia.
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Nauka pogladowa przedklada przedmioty do diuz-
szego obserwowania. Z tem laczy sie poznanie wlasei-
wosel, czeSci skladowych, otoczenia, sposobu zycia,
zmian i zastosowania obserwowanych przedmiotéow. Okaz
powinnien by¢ absolutnie poprawny, a wiec n. p. nie
czescig caloSci, uczen powinien mieé sposobnosé prze-
ciagglego i swobodnego obserwowania. W nauce zbio-
rowej wymaga sie, aby, ile moznosci, tyle bylo okazéw,
ile jest uczniow. To wymaganie jest latwem do spelnienia
w nauce botaniki. W bardzo wielkich miastach, w kté-
rych dla wielkich odlegloSci uczniowie sami nie mogg
dostarczy¢é okazéw botanicznych, istnieje osobna centrala
botaniczna, dostarczajaca szkotom roslin. Obserwacya
ucznia nie powinna postepowaé za obserwacya nauczy-
ciela, ale jg wyprzedzaé. Nauczyciel obserwacye uecznia
prowadzi, poprawia ja, jezeli tego zachodzi potrzeba, ale
swojej obserwacyi nie narzuca.

Nauka pogladowa nie jest bynajmniej przywiazana
do sali szkolnej, ale w miare potrzeby, powinna sie¢ od-
bywaé tam, gdzie przedmiot przeznaczony do obserwacyi
sie znajduje, i to we wlasciwem otoczeniu. Przedmioty!
z przyrody, zjawiska przyrody, podstawne pojecia geo-i
graficzne, powinno si¢ poznawaé pod golem niebem.|
Wszelkie urzadzenia kulturalne, ktére odnosna miejsco?
wo$¢é zawiera, godne obserwowania, zwiedza sie z uezniami
n. p. urzadzenie gazowni, ktére uczen malego miasteczka
poznaje na modelu lub obrazie, w wielkim miescie po-
winien poznaé w naturze.

Przenoszenie nauki wychowaweczej, na ktora sie
sklada wiele przedmiotéw, poza szkole, przedstawia, co
prawda, bardzo powazne trudnosci. Opuszczanie przez
uczniow budynku szkolnego na krétki czas lekeyi psuje
porzadek szkoly, w ktdérej kazda chwila ma swoje prze-
znaczenie. Wprost niemozliwe sg tego rodzaju wyprawy
eksotyczne dla znacznych odleglosci w wielkich miastach.



Stad pochodzi, Ze uczniowie wielkomiejscy sa pod wzgle-
dem znajomosci przyrody uposledzeni. Co do techniki
nauki prowadzonej poza szkola wymaga sie, Zeby to nie
byly wycieczki w celu zaczerpniecia $wiezego powietrza
i od$§wiezenia umystéw przez opuszczenie ciasnej sali
szkolnej, ale rzeczywiste lekcye poza budynkiem
szkolnym (Niemcy nazywaja je Unterrichtsgin-
g e). Udzial w nich nie jest pozostawiony do woli uczniéw,
uczniowie ida na miejsce przeznaczenia najkrétszg droga,
skupieni, w porzadku i karnosci, nauczyciel po drodze
nie daje objasnien, lecz dopiero na postoju, kiedy wszy-
scy uczniowie moga slyszeé jego stowa. Jezeli z jakich-
kolwiek powodéw nauczyciel sam nie daje obja$nienia
zwiedzanych urzadzen, lecz osoba obca, w nastepnej le-
keyi, omawiajac z uczniami doznane wrazenia, nauczy-
ciel wtlacza uzyskang przez wycieczke wiedze w dotych-
czasowy przebieg nauki. Swobodniejszym moze by¢ po-
wrét do budynku szkolnego, jezeli czasu na to starczy.

Nauka pogladowa, dajac poznanie otaczajacych nas
przedmiotéw i kulturalnych urzadzen, oraz ¢wiczac zdol-
nos§¢ obserwacyi, staje si¢ zarazem nauka wstepng dla
wielu przedmiotéw naukowych. Przedewszystkiem staje
' sie¢ zarazem naukg ojczystego jezyka, bo porozumienie
przy obserwowaniu musi by¢ uchwycone w slowa. Po-
§redniczac w poznawaniu rzeczy, rozszerza i poglebia
zasOb stownikarski mlodziezy. Samo sie przez sie rozu-
mie, ze nauka pogladowa musi dbaé¢ o poprawnosé¢ wy-
razenia. Na wyzszym stopniu wyniki obserwacyi moga
nawet postuzy¢ do piSmiennych  stylistycznyeh éwiczen.
Jednakze wyrabianie sprawnosci w wystowieniu sie moze
byé tylko produktem pobocznym. Nie wypada z nauki
pogladowej robi¢ nauki jezyka. Nauczyciel poprawia, co
zle i niestosowne, ale wystrzegaé si¢ powinien wycieczek
jezykowych i nie traci¢ z oczu wlasciwego celn tej na-
uki. Zyskana przez obserwacye tres¢ moze sluzy¢ do



wprawiania techniki czytania i pisania, moZe by¢ poparta
deklamacya, albo nawet odSpiewaniem odpowiedniego
wierszyka. Z polskiej literatury nadaja si¢ do tego celu
na nizszym stopniu wierszyki Jachowicza i Niemojo-
wskiego. Wiele obserwowanych przedmiotow mozna takze
przedstawi¢ w szkicu rysunkowym. Précz tego mo-
zna kazaé¢ uczniom mierzyé, wazyé i liczyé, oznaczaé
ksztaly geometryczne i wlasciwosci cbemiczne, a nawet
nasladowaé. I tak przy uswiadamianiu odleglosci mozna
poleci¢ uczniom przej$é odleglosé kilometrowa od jednego
kamienia kilometrowego do drugiego i liczyé przytem
kroki, oraz przejS¢ te przestrzen z zegarkiem w reku.
Dajac znajomo$¢ zegarka, mozna kazaé¢ uczniom odczyty-
waé czas na rzeczywistym zegarku, albo wyrysowane;j
tarczy zegarowej. Nauka geografii i nauki przyrodnicze
znajduja takZe popierajace przygotowanie w obserwacyi
zjawisk geograficznych i przyrodniczych nauki poglado-
wej. Jest to materyal, na ktérym nauka geografii i przy-
rody moze budowaé. Tak wiec nauka pogladowa rozwija
dos$¢ daleko posunieta koncentracye.

Nauka pogladowa nie konczy sie na nizszym sto-
pniu wyksztalcenia, ale towarzyszy nauce takie na wyz-
szych stopniach. Wszystko, co dwoma zmystami docho-
dzi do umystu, wytwarza w nim jasniejsze obrazy, niz
to, co tylko jeden zmyst doprowadza. A wiec, co mozna
nietylko powiedzie¢, ale takze pokazaé, trzeba uczniowi
pokazaé. Uczacy nie powinien mieé wstretu do kredy
i tablicy, ale robi¢ z nich najogdlniejszy uzytek. Czy to
jest prawidlo jezykowe, czy plan bitwy w nauce histo-
ryi, czy opis biegu rzeki, czy prawo matematyczne, czy
nawet zasada psychologiczna lub logiczna, jezeli si¢ da
przedstawi¢ graficznie, wypada uzyé tego sSrodka. Bo
graficzne przedstawienie rozprasza mglisto§¢ wyobrazenia,
bo wyobrazenie w ten sposob zyskane zarysowuje sig
plastycznie w umysle, bo uczen przyzwyczaja si¢ pod
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wplywem graficznego obrazu mysleé dokladnie i popra-
wnie. Dla pomystowosci nauczyciela otwiera si¢ tu bar-
dzo obszerne i wdzieczne pole dzialania, bo nawet dla
rzeczy czysto pamieciowych mozna znale$é graficzne po-
parcie n. p. znamy nauczyciela laciny, ktéry usunal ra-
dykalnie bledne uzywanie przez uczni6w wyrazu piscis
(ryba) w rodzaju zenskim przez to, ze rybe wyrysowal
z meskim kapeluszem na glowie.

Jezeli nauka dotyczy przedmiotéw realnie istniejg-
cych, powinna sie odbywac przez przypatrywanie sie,
ile moznosci, okazom. Przedewszystkiem odnosi sie to do
nauki przyrody. Nauk przyrodniczych wypada wiec
uczy¢ przedewszystkiem, ile moznosSci, na okazach, a do-
piero w razie, ze to jest niemozliwe, na obrazach. Okaz,
zywy albo martwy, ma te wyzszo$¢ nad obrazem, Ze go
mozna obserwowaé z wszystkich stron, i to nietylko
wzrokiem, ale takze innymi zmystami.

Lecz wypada tu zrobi¢ jedno zastrzezenie. Okazy
i obrazy nie powinny tracié na sile pogladowej przez
bezmyslne ogladanie ich. Obraz, ktéry stale wisi na
§cianie, przestaje byé przedmiotem podziwu. Skoro sie
chce, zeby sie nie zuzy! i pobudzal do wytworzenia
jasnego wyobrazenia, trzeba go dopiero wtedy pokazadé,
kiedy sie chce poglad wywolaé. Przez bezmysSine rozwie-
szanie obrazéw marnuje sie duzo materyalu pogladowego,
bo wiadomo, Ze uczen lepiej opisze slonia, ktérego pierw-
szy raz w zyciu widzial, niz konia, ktérego widzi kilka
razy dziennie. W niektérych krajach rozwieszanie obra-
z6w po Scianach korytarzy szkolnych stato sie tak dalece
zwyczajem, Ze zaklady rywalizuja nawet pod tym wzgle-
dem ze soba, a naczelna wladza szkolna wypowiada dy-
rekeyi uznanie za pigkne zdobienie Scian. Niechzez wiec
na korytarzach wiszg obrazy sluzace do ozdoby, ktére
bez szkody mogg sie opatrzeé. Obrazy sluzgce do nauki
nalezg do zbioru $§rodkow naukowych i tamze po-
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winny byé przechowywane, uzywacé zas ich nalezy tylko
wtedy, kiedy sa potrzebne do poparcia nauki.

Zwykle postepowanie jest to, ze sie rownoczesnie
przedmiot pokazuje i opisuje. Dobrem ¢wiczeniem jest
takze postepowanie odwrotne t. j. Ze sie¢ wpierw opisuje
a potem pokazuje. Przez opis wytwarza sobie uczen za-
pomoca wyobrazni pewien obraz. Ten jego wytwor jest
jednakze tak dlugo niejasny, czesto nawet mglisty, az go
nie poprawi przez autopsye. Otéz jezeli dajemy mu na-
przod opis, a potem pokazemy mu opisany ' przedmiot,
uczymy go kontrolowaé wytwory swej wyobrazni. Cwi-
czenia tego rodzaju jednak zbyt czesto nie mozna zasto-
sowywaé, bo naraza ucznia na ‘wytwarzanie falszywych
wyobrazen. Ksztalcacym czynnikiem w tem éwiczeniu
jest to, ze si¢ ucznia robi ostroznym wobec wytworéw
wlasnego umystu. Uczen, ktory widzi, Ze si¢ kilka razy
pomylil, skionnym jest do skeptycznego zastanowienia
sie, a to jest zawsze i wszedzie pierwszym warunkiem
prawdziwego poznania.

Poczatkéw nauki geografii powinno sie, przynaj-
mniej o ile si¢ tycza ogolnych pojeé oro- i hydrografi-
cznych, udzielaé nie w sali szkolnej, ale pod golem nie-
bem, przez wycieczki za miasto. Zrozumienie, co s3g
cztery strony Swiata, horyzont, gory, doliny, wyzyny,
nize, 7Zrédla, rzeki, jeziora, stawy, poklady geologiczne
i t. p., daje najlepiej obserwowanie samej natury. Nauka
geografii powinna pilnowa¢é, aby wyobrazenia geograficzne
byly poprawne i jasno okreS$lone. Jest to tylko wtedy
mozliwe, jezeli przybieraja plastyczne ksztalty, a wiec sg
wywolane ogladaniem przedmiotéw, albo przynajmniej
obrazow geograficznych.

W nauce geografii okazu do sali szkolnej przyniesé
albo przyprowadzi¢ nie mozna, lecz trzeba do niego pdjsé.
Nauka geografii potrzebuje wigc daleko wiecej obrazdéw, |
niz kazda inna realna nauka. Z tem wszystkiem obraz

O ksztalceniu. 5
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geograficzny jest tylko slabym ‘surogatem okazu i daje
po wiekszej czesci tylko niedokladne wyobrazenie przed-
miotu, ktéry ma ilustrowaé, poniewaz nie daje jego od-
bicia 'w calosei, lecz tylko czesciowo, jednostronnie, cze-
sto w niezrozumialem dla ucznia skréceniu n. p. budowa
kanionu chyba zawsze bedzie uczniowi niejasng, jezeli
ja poznal tylko na obrazie lub fotografii.

Poglad jest tak dalece podstawa interesu w nauce
geografii, ze nawet poglad jednostronny 't. j. poglad tylko
ze strony nauczyciela juz podnosi interes geograficznego
nauczania. Kazdy bowiem nauczyciel geografii czuje, ze
mniejsze wywolywa zainteresowanie u mlodziezy, jezeli
w wykladzie reprodukuje uczniom obraz, ktéry sobie sam
utworzy! na mocy opisu tylko slyszanego albo przeczy-
tanego. Jezeli opisuje Afryke lub Ameryke, ktérych ni-
gdy nie widziat i ktére zna tylko z ksiazek, poglad
u mlodziezy jest z pewnosScia stabszy, poniewaz wykla-
dajacy ma w umysle tylko mglisty obraz tego, o czem
moéwi. Za to inaczej dziala na wyobraznie geograficzng
mlodziezy, skoro opisuje okolice, ktérg zna naocznie.
Skoro jednostronny poglad nauczyciela dziala tak ozy-
weczo na wyobraznia, tem lepszego skutku spodziewaé
.sie mozna, kiedy obie strony majg sposobno$é poparcia
nauki ogladaniem opisywanego przedmiotu.

Lecz ¢wiczenie pogladu nie ogranicza si¢ do przed-
miotéw naukowych, ktére dajg zrozumienie zjawisk
§wiata zewnetrznego, czyli t. zw. realiow. Réwnie skute-
cznem dla formalnego wyksztalcenia umystowego jest
éwiczenie pogladowe umystu w obrebie nauki jezykowo-
“historycznej. Dla materyalnej strony wyksztalcenia moze
byé rzecza obojetna, czy uczen wie dokladnie, jak wy-
gladaty machiny obleznicze, ktérych uzywat Cezar w swych
wojnach, tem wigcej, ze i nowoczesny czlowiek wyksztat-
cony moze si¢ obej$¢ bez dokladniejszej znajomosci no-
.woczesnych ‘armat lub haubie, albo, z jakich czesSci skla-



dalo sie uzbrojenie Sredniowiecznego rycerza. Daleko
wazniejszym jest w tym razie cel formalny t. j., aby
uczen przez dokladne ogladanie odno$nych modeli i obra-
720w éwiczyl sie w jasnem pojmowaniu tego, co slyszy
i czyta.

Przyzwyczajmy ucznia kazdy -opis, kazda czynnosé,
przedstawié¢ sobie graficznie lub poznanie ich poprzeé
ogladaniem okazu lub ilustracyi, a doprowadzimy go do
tego, ze w pdiniejszem zyciu nie predzej si¢ uspokoi, az
wytwarzajace sie wyobrazenie plastycznie, a wiec jasno,
w umysle jego sie zarysuje. Lelewel powiedzial, ze
kto chce jaki§ przedmiot nakowy dobrze zrozumieé, musi
o0 nim napisaé rozprawe. Ot6z pisanie nie jest niczem in-
nem jak uchwyceniem w ksztalty pogladowe mysli, ktére
niejasno i mglisto zalegaja umysl. Mysle¢ i ostatecznie
mowié¢ mozna na mocy mniej jasnych i dokladnych wy-
obrazen, ale chcac o jakims przedmiocie pisaé, trzeba
go zglebié i zapanowaé nad nim we wszystkich szczego-
tach. Mozna sie pod tym wzgledem powolaé na slowa
Horacego: ,mysle¢ porzadnie jest Zrédtem oraz zasada
dobrego zawzdy pisania“ (sribendi recte ‘sapere est et
principium et fons), Uczeni, ktéremu przez szereg lat na-
uke jezykow i historyi ilustrowano sposobem poglado-
wym, przyzwyczaja sie dla wlasnego uspokojenia do po-
pierania nauki pogladem i, chociaz nie zawsze uzywaé
bedzie of6wka i okazéw dla podniesienia jasnosci wyo-
brazen, oraz chociaz nie zawsze w tym celu bedzie kre-
§lif dyspozycye albo szkicowal przebieg mysli, bedzie
przynajmniej wiedzial, ze wyobrazenia dopoty sa niepe-
wne, dopoki przejrzystosci ich nie wzmocni si¢ przez
poglad. Tak wiec poglad zewnetrzny oddzialywa mimo-
woli-na poglad wewnetrzny, na jasnosé myslenia w ogél-
nosci.

Potrzeba pogladowego poparcia nauki jest obecnie
ogélnie uznang. To tez zyjemy w wieku ilustracyi. Pod-
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czas gdy ilustracye do niedawna byly prawdziwa rzad-
koscia, w naszych czasach kazda ksigzka naukowa, kazda
ksigzka treseci opisowej lub historycznej musi byé wypo-
sazona w ilustracye. Brak ich obniza wartos¢é ksigzki.
Dla wyrabiania i éwiczenia pogladu warunki sg obecnie
ze wszech miar korzystne.

Cheac w wyzszem wyksztalceniu przeprowadzié do-
ktadnos¢ w éwiczeniach pogladowych, wypada daé jasne
zrozumienie nastepujgcych pieciu czynnikéw: miejsca,
czasu, osob dzialajacych, przedmiotow, czynnosci.

Do éwiczenia poglagdowego pod wzgledem miejsca
stuzg mapy Scienne, atlasy, plany sytuacyjne, ktérych
dostarczaja ksiegarnie, albo ktore uczniowie sami z pole-
cenia nauczyciela wykonywaja. Jezeli miejscowosé jaka
mozna ilustrowaé¢ zapomoca obrazu lub fotografii, nie
trzeba tym sSrodkiem ' pogardzaé. T. zw. widokowki roz-
powszechniaja obecnie znajomo$é miejscowosci nawet
z zapadlych okolic. W poznaniu krajobrazéw obrazy i fo-
tografie sa tylko stabg pomoca, tak ze lepiej charakte-
ryzuje je zywe slowo nauczyciela.

Do ¢éwiczenia poglagdu czasowego sluza ksxqzkl
z bibliotek dla mlodziezy. Zrozumienie najstarszej epoki
naszej historyi da uczniowi daleko plastyczniej Krasz e w-
skiego Stara Basn, niz najdokiadniejsze charakte-
rystyki i wywody w lekeyach historyi. Powiesci history-
czne Sienkiewicza ilustrujg wiek siedmnasty histo-
ryi polskiej, a Quo vadis pierwsze czasy -cesarstwa
rzymskiego. Posta¢ Reja z Nagtowic staje sie zrozu-
mialsza przez przeczytanie nader sympatycznego obrazka
dramatycznego Majeranowskiego, a Klonowicza
ze szkicu Zacharyasiewicza. Intuicya wielkich pisa-
rzy umie przeszlosé uchwycié w plastyczny i historycznie
prawdziwy albo przynajmniej prawdopodobny obraz. Do-
starczanie mlodziezy ksigzek do czytania nalezy do wla-
Sciwej nauki. Nie wypada wiec wyboru ich zostawié
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upodobaniu mlodziezy, lecz trzeba jej wprost pewne
ksigzki poleca¢ i podsuwaé. W zbiorowej nauce biblioteka
nalezy do sali szkolnej, czyli kazda klasa powinna mieé
osobng, dobrana, biblioteczke. Zarzadza¢ nia powinien
nauczyciel, ktéry uczy najwiecej przedmiotow. Jego rze-
czg jest nietylko staraé sie o zaopatrzenie biblioteki
w potrzebne ksigzki, ktéreby byly niejako uzupelnieniem
nauki szkolnej, ale powinien on w miare, jak z postepem
nauki wchodzg do umysléw nowe wyobrazenia, potrze-
bne ksigzki, majgce na celu wyrobienie pogladu czaso-
wego, uczniom wprost polecaé. Z tego powodu biblioteka
powinna posiada¢ wiecej egzemplarzy jednej ksigzki.

OsobistosSci przedstawia sie zapomoca obrazéw,
fotografii, a najskuteczniej przez odlewy. Kaide wyobra-
zenie zyskuje na jasnosci, jezeli je umys! moze przycze-
pi¢ do tkwigcego w nim obrazu. Dajmy na to, Ze uczen
stucha wykladu mitologicznego o Zeusie. Skoro mial spo-
sobnosé ogladania znanego biustu Zeusa z Otrikoli, wszyst-
kie styszane mitologiczne szczegoly odnosi do obrazu,
ktéry ma przed swojemi duchowemi oczami. Im Zzywiej
jakas postaé zarysowuje si¢ w jego umysle, tem Scislej-
szy jest zwigzek miedzy niag a wyobrazeniami i tem zro-
zumialszemi staja si¢ te wyobrazenia. Obraz, do ktérego
przyczepiaja sie wyobrazenia pochodzace z nauki, trwa
w umysle nieraz przez cate zycie. Korzystnem jest z tego
powodu ogladanie pomnikéw, ktére odnosna miejscowos¢é
posiada. Natomiast trudno sie¢ dopatrze¢ korzysci z za-
kladania drobnych zbioréw numizmatycznych, jak sie to
dzieje w niektorych zakladach galieyjskich.

Poglad przedmiotdéw daje ogladanie przedmiotow,
albo przynajmniej modeli. Modeli, co prawda, dla nauki
jezykow i historyi jest dotad malo, a sprawianie ich jest
bardzo kosztowne. Trzeba si¢ wiec poslugiwaé ilustra-
cyami, a tych obecnie nie brak. W wigkszych miastach
jest bardzo korzystng rzecza oglgdanie muzeéw. Najdro-
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bniejszy przedmiot muzealny jest kotwica, do ktérej z 1a-

twoseig przyczepiajg sie¢ wyobrazenia naukowe. Takiem wzo-
'rowo urzgdzonem muzeum jest n. p. germanskie muzeum

w Monachium, ktére zawiera wszystko, co sie dalo ze-
bra¢ do historyi germanskiego zycia. U nas podobne
zbiory sa rzadkie i nie dosé systematyczne, ale i to, co
jest, wypada wyzyskaé dla nauki pogladowe;j.

.Do wywolania pogladu czynnos$ci nie wystarczaja
plastyeczne i ilustracyjne $rodki. Tu nauczyciel sam musi
malowaé stowami i roztacza¢ przed duchowemi oczami
duchowy obraz. Cwiczenie pogladu czynnosci wymaga
pewnej sztuki, ktérej nauczyciel odrazu nie nabywa, lecz
w ktére] sie musi wprawiaé. Zwykle poczatkujgcy nauczy-
ciele w pierwszej bezradnosci ucza zbyt sucho, dopiero
w miare, jak sie przejmuja psychologia dziecigca, nauka
ich staje sie swobodniejsza i wiecej ozywiona. Trzeba
umie¢ mysleé¢ i czu¢ z uczniami, aby wykladaé¢ plasty-
cznie. Czynnosé, ktéra nauczyciel wyklada, powinna sta-
waé przed duchowemi oczami mlodziezy jak obraz, na
ktory patrzy. Przez zreczne kreslenie szczegélow i utrzy-
mywanie ich w lacznoSci z przewodnig mysla czynnosé
wykladana rysuje sie ostrymi konturami w umysle. Wy-
kiadajacy nie powinien o tem zapominaé, ze u mlodziezy
szczeglly daja plastyczny obraz wykladanej czynnosci.

Technika nauki pogladowej daje sie stresci¢é w na-
stepujacych przepisach. Jezeli chcesz wywolaé jasne
i trwale wyobrazenie, uprawiaj u ucznia patrzenie tak
zewnetrzne jak wewnetrzne; nie zarzucaj go okazami
i obrazami, aby si¢ wzajemnie nie zacieraly; nie pokazuj
obrazow i okazow, ktérych réwnoczesnie nie objasniasz;
nie rozwieszaj w sali szkolnej i korytarzach szkoly obra-
zow, ktore maja stuzyé do nauki pogladowej; staraj sie
o to, aby podczas objasniania kazdy uczen okaz lub
obraz miat przed soba; nie pozwdl kursowaé¢ okazom
i obrazom, zwlaszcza wséréd nauki; przekonuj sig, o ile
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wszyscy uczniowie dostrzegli charakterystyczne strony
okazow i obrazéw; nie pokazuj obrazéw niewyraznych,
niezrozumiatych i wadliwych; opisuj uczniom tylko to,
co sam znasz 2z autopsyi; jezeli sam nie masz jasnego
pogladu na to, co masz uczniom opisaé, odczytaj z ksig-
zki opis, o ktorym wiesz, Ze polega na autopsyi; nie
szczedZ trudu w dobieraniu ksigzek dla biblioteki
klasowej; nie sil si¢ ilustrowaé obrazami tego, co przez
wewnetrzny poglad daleko lepiej] mozesz objasnié.



§ 6.

Wyksztalcenie pamigci.

Podstawe naszego duchowego zycia stanowi to, ze
umys! nie tylko wrazenia $wiata zewnetrznego za po-
moca zmysiéw moze przyjmowaé, lecz ze moze je takze
odnawiaé, czyli reprodukowaé. Jest to zdolnos§é przyro-
dzona, ktéra cztowiekowi jest wspdlng ze zwierzetami.
Podczas jednak gdy u zwierzat zdolnosé ta jest ograni-
czong do malej liczby wyobrazen i rozciaga sie¢ tylko na
krotki czas, u czlowieka ma bardzo obszerna skale. Kon
czesto pamieta okolice, ktéra przeszedl, choéby nawet po
przerwie kilkoletniej. Pies okazuje nieraz zadziwiajaca
pamiegé, zwlaszcza co do wrazen powonienia. Najszersza
tak co do ilosci, jak co do jakosci jest zdolnosé odna-
wiania wyobrazen u czlowieka. Prawie wszystko, co kie-
dykolwiek do umystu weszlo, trwa w nim dalej i trudno
nieraz powiedzieé, czy i kiedy ginie. Pewna czesé wyo-
brazen, z ktoremi sie¢ nie laczy zaden interes, pozostawia
po sobie tak stabe §lady, ze, przygnieciona niejako no-
wymi nabytkami, ginie bezpowrotnie, inne tkwig w umysle
nieSwiadomie i za stosownem podraznieniem powracaja
napowrot do §wiadomosci. Najsilniejsze sa wyobrazenia
z pierwszych lat zycia i dla tego decyduja nieraz o du-
chowym kierunku cztowieka. Ze zakres wyobrazeri tkwia-
cych nieSwiadomie w umysle jest ogromny, tego dowodzi
ta okoliczno§é, ze niejedno wyobrazenie, ktére uwaza-
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liSmy juz za stracone, przez przypadkowe skojarzenie
odnawia si¢ i wraca do $wiadomo$ci. Dzieje si¢ to czesto
w stanie, w ktorym umysl nasz nie panuje nad swa
$§wiadomoscig t. j. we énie. W chwili, kiedy umyst traci
$wiadomosé najblizszego otoczenia, reprodukujg sie wy-
obrazenia, ktére nam si¢ na jawie nigdy nie przypomi-
naja. O tyle tez sluszna byta skarga Temistoklesa, ze
trudno jest czlowiekowi zapomnieé. Zdolnosé reprodu-
kowania niezmienionych wyobrazen nazywamy pa-
miecig.

Warunki, wséréd ktérych reprodukcya wyobrazen sie

odbywa, zalezg od napiecia umystowego, z ktérem czlo-
wiek na $wiat przychodzi, a to zalezy od systemu ner-
wowego. Napiecie umyslowe jest u jednego czlowieka
silniejsze i korzystniejsze, u drugiego stabsze i mniej ko-
rzystne. Stad tez méwimy, ze ludzie rozmaita maja pa-
mie¢: u jednych zyskane wyobrazenia silniej, u drugich
stabiej ryja si¢ w umys$le, jedni latwiej, drudzy trudniej
je odnawiaja.

Lecz pamieé jest w rozmaitych epokach zycia roz-

maita. Jezeli rozwdj pamigci poszcezegélnego czlowieka |

przedstawimy sobie graficznie, to linia jej idzie nagle
w goére od urodzenia az do roku mniejwiecej dziesiatego
lub dwunastego, potem chyli si¢ zwolna ku dotowi i prze-
chodzi w koncu zycia zupelnie w poziom, czyli nastepuje
zupelny zanik pamieci. W podeszlym wieku traci umyst
czesciowo albo nawet zupelnie zdolno$¢ utrwalania wra-
Zen, jedynie wyobrazenia z pierwszego dziecinstwa, jako
uprzywilejowane, zatrzymujg dawng sile.

Dla tego wlasciwy czas nauki przypada na lata do

dziesiatego lub dwunastego. Jest to wlasciwy czas zbie-
rania, czas, w kitérym sie cztowiek stosunkowo najwiecej
uczy rzeczy nowych. Po pierwszych trzech latach zycia
czlowiek zna juz swoj jezyk ojczysty, za pomoca ktdrego
moze sie porozumiewaé¢ ze swem otoczeniem, czasem na-
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wet drugi jezyk obey, rozumie juz otaczajacy go Swiat
najblizszy, a nawet wkracza w obreb abstrakeyi, bo ma
pewne wyobrazenie o Béstwie. Zakres jego wiedzy roz-
szerza si¢ nadzwyczaj szybko, tak Zze po szeSciu latach
moze juz rozpoczaé szkolng nauke. Potem uzupelnia sie
i zaokrggla suma wyobrazen, ropoczyna si¢ samodziel-
niejsza praca w ich zakresie, uzupelniajg si¢ nie dosé
szczelnie zrazu wypelnione szeregi i wiaza ze sobg w nowe
wytwory i kombinacye. W wieku dojrzalym ustaje praca
nabywania, a na mocy zyskanego nabytku wytwarza
sobie czlowiek wilasny sad i wlasne zasady. Dziecko
z daleko wieksza latwoscig ueczy sie nowych rzeczy n. p.
jezyka, niz czlowiek dorosly. Im czlowiek dalej posuwa
sie w wieku, z tem wiekszym wysilkiem uczy si¢ nowych
rzeczy, za to samodzielniej panuje nad zyskanemi wyo-
' brazeniami. System nerwowy traci widocznie swoja pier-
wotng sile i wrazliwo§é. Lecz nie tylko powstaje tru-
dnosé przyjmowania. nowych wyobrazen, ale utrzymanie
juz nabytych wymaga ciagglej pracy. Dla tego, cheac zy-
skane wyobrazenia utrzyma¢ w umysle, trzeba je w wieku
dojrzalym czesciej odnawiaé, niz za mlodych lat.

Przeciwstawieniem pamieci jest zapomnienie.
Zapomnienie rzadko jest zupelne. Wyobrazenie, ktére raz
do umystu weszlo, zwykle tkwi w nim bardzo dlugo,
lecz nie moze si¢ podnies¢ do $wiadomosci, poniewaz
tysigce innych przeciwnych je spycha. Jezeli umyst usu-
nie te przeszkody i zdota przezwycigzyé niemoc co do
wyobrazen, ktére chce odnowié, reprodukowanie sie
udaje. To, czego nie pamietamy dzisiaj, przypommamy
sobie z latwoscia nastepnego dnia.

Wyobrazenie luZne, niepowiazane z innemi, latwo
ginie bezpowrotnie, n. p. Kochanowski urodzil sie w roku
1530, ale mogl si¢ rownie dobrze urodzié¢ rychlej lub pé-
Zniej. Jakoz dawniejsze podreczniki historyi literatury
podawaly jako datum jego urodzenia za Starowolskim
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r. 1532. Jezeli sobie zapamietamy gole datum urodzin
Kochanowskiego, bez powiazania go z innemi wyobraze-
niami, mozemy je utrzymaé tylko za pomoca cigglego
mechanicznego powtarzania, a taka pamieé, jak wiadomo,
bardzo czesto zawodzi. Jezeli je jednak zapamietamy
w otoczeniu innych wyobrazen czyli zeszeregowane n. p.
w polaczeniu z datum jego Smierci (r. 1584), w polgcze-
niu z liczbg lat jego zycia (54), w polaczeniu z historya
literatury, mamy wieksza pewnos¢ reprodukowania go,
bo jedno ogniwo szeregu pomaga nam reprodukowaé caly
szereg i odwrotnie caly szereg pojedyficze ogniwo. Skoro
wiec przez usuniecie przeszkéd uda si¢ nam odnalesé
szereg, w ktorym odnoSne wyobrazenie si¢ znajduje, co
czasem przychodzi do skutku a czasem nie, mozemy mieé
wigkszg pewnosé reprodukowania wyobrazenia z szeregu.
Albo inny przykiad. Dajmy na to, ze kto$§ zapytuje to-
warzysza swego, jak sie po tacinie nazywa kwiczol?
Zagadniety tak z nienacka juz chce odpowiedzieé¢, Ze nie
wie, albo nie pamieta, kiedy nagle wpada mu na mysl,
ze Horacy wspomina kwiczoly w znanym wierszu, za-
wierajgcym pochwale zycia sielskiego. Robi szybko prze-
glad szeregu wiersza horacyuszowskiego i w samym jego
konicu znajduje ,edaces turdi“ t. j. zarloczne kwiczoly.
Odpowiada wiec ,turdus“. Caly ten proces myslenia od-
bywa sie tak szybko, ze pytajacy nie odczuwa wecale,
jak dluga droge musiala przemierzy¢ mysl towarzysza az
do odpowiedzi.

To doprowadzilo nas do waznej w dydaktyce réznicy
w obrebie pamieci. Kazde wyobrazenie, ktére chcemy
zapamietaé, staramy si¢ zeszeregowaé, bo bez zeszerego-
wania wyobrazenie ginie latwo. Ale przez czeste powta-
rzanie szereg tak sie §ciesnia, Ze odnawiamy wyobra-
zenia bez zadnego wysitkku woli i inteligencyi. Kiedy
przed laty krol wiloski Humbert przyjechal w odwiedziny
do Berlina, jedna z aktorek berlinskich, rodowita Niemka,
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nie umiejgca po wlosku, powitala go sonetem wloskim
tak poprawnie wygloszonym, ze krél odezwal si¢ do nicj

i po wlosku, sadzac, ze jest rodowita Wloszka. Byla to
wiec tylko mechaniczna pamig¢é. Stowa modlitwy
méwimy mechanicznie, liczymy mechanicznie, nie zajmu-
jac sie nieraz wcale tresciag tego, co wymawiamy. Dzieje
sig to czesto w zastoju $wiadomosei, tak ze zasypiamy
liczae lub odmawiajac pacierz. W ksztalceniu istniejg cale
masy materyatu, ktére uczen musi opanowacé przez t. zw.
nauczenie sie na pamieé. Jest to wiedza tak zme-
chanizowana, ze ja kazdej chwili ma pod reka bez na-
mystu i nieSwiadomie. Uczen musi umieé¢ czyta¢ mecha-
nicznie, pisa¢ mechanicznie, znajdowaé¢ pokrycie sfowne
na pojecie, znaé t. zw. tabliczke mnozenia mechanicznie
i t. p. Na tej mechanicznej wiedzy opiera si¢ dopiero dal-
sze ksztalcenie.

i Drugi rodzaj odnawiania to pamieé logiczna.
Reprodukuje ona szereg pojeé¢ na mocy logicznego zwiazku,
jaki miedzy niemi zachodzi. Przy naukowej rozprawie nie
podobna reprodukowaé dostownie pojedynczych zdan
i zapatrywan albo wyrazen z tej rozprawy wyjetych, ale
za to mozna reprodukowaé caly szereg mysli, poniewaz
logiczny zwigzek wywoluje ciggte zmiany w $wiadomosci.
Pamieé logiczng mozna przyréwnaé¢ do tancucha, po kté-
rym chodzg parowce ciggnace statki w goére rzeki. Lan-
cuch jest zatopiony na dnie rzeki i podnosi sie¢ ponad
powierzchnia wody w miare, jak sie parowiec posuwa
| naprzéd. Tak tez $wiadomo$é posuwa sie naprzéd na lan-
' cuchu logicznego zwiazku miedzy pojeciami.

Te dwa rodzaje pamieci znajduja zastosowanie w na-
uczaniu. Na pamieci mechanicznej polega nauczanie prze-
waznie w pierwszych latach ksztalcenia, na pamieci logi-
cznej w poZniejszych, na wyzszym stopniu.

Wreszcie jest jeszcze trzeci rodzaj reprodukowania,
ktory wlasciwie do dydaktyki nie nalezy t. j. pamieé
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sztuczna, polegajaca na mnemonice albo mnemo-
technice. Sztucznych sposobéw w celu ulatwienia re- |
produkeyi uzywa kazdy czlowiek, skoro czuje, ze czego$
nie moze spamigta¢ n. p. nie mogac zapamietaé nazwiska,
stara sie je za pomoca podobienstwa albo nawet odre-
bnosci przywiazaé do czego$, o czem wie z pewnoscig,
7e kazdej chwili bedzie mdgl niem rozporzadzaé, albo
obowigzek spelnienia czego$ laczy z wezelkiem zrobio-
nym w chustce. I nauce nie obce s3 mnemotechniczne
sztuczki n. p. skoro nauczyciel zauwazy, Ze uczniowie
nie moga spamietaé, ktéra z dwdch rzek laczacych sie
w Szat-el-Arabie nazywa sie¢ Eufrat, a ktéra Tygrys,
moze podsungé uczniom, ze tygrys jako zwierze blizszym
jest swej ojczyznie, Azyi. Azeby ulatwi¢ uczniom zapa-
mietanie, ktére miesigce liczg trzydziesci jeden dni, a ktére
trzydziesci resp. dwadziescia oSm, nauczyciel demonstruje
ten stosunek na wystajacych kostkach i lezacych miedzy
niemi dotkach pieSci ludzkiej. Poniewaz najtrudniej za-
pamietaé cyfry, bo sa zawsze prawie przypadkowe i bez
§ci§lejszego zwiazku z wyobrazeniem, dla tego systemy
mnemotechniczne gléwnie staraja sie¢ o sztuczne odna-
wianie cyfr. Taki system stworzyl Dunczyk Reventlov
przez to, ze liczby zamienil na pojecia i wyrazy.

Po tych wstepnych uwagach przystapmy do omd-
wienia wyksztalcenia czyli kultury pamieci.
Rozrézni¢ nam przy pamieci wypada dwie warstwy albo
strony. Pamieé jest w czlowieku przyrodzona
i nabyta.

“~“Pamieé przyrodzona jest elementarna zdolnoscia,
bez ktérej zycie duchowe byloby zupelnie niemozliwe.
Poniewaz umys! moze tylko to przerabiaé, co w nim jest,
dla tego cale myslenie zalezy wlasciwie od pamieci. Bez
pamieci nie byloby nauki...Ze wzgledu na waznosé pa-
migci jako Zrédla, z ktérego cale duchowe zycie wyplywa,
uchodzilo az do niedawnego czasu za najwazniejszg dy-
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daktyczng zasade przez nauke éwiczy¢ pamieé. Przez cale
$rednie wieki az do naszych czaséw starano sie przez
uczenie si¢ na pamie¢é te pamieé¢ wyrabiaé. Taki sposéb
uczenia byl w zgodzie z panujacem powszechnie psycho-
logicznem przekonaniem, ze pamieé¢ jest realnie istniejacq
sila duszy, ktérg mozna podnie$é przez ciggle napinanie,
tak dobrze jak sily ciala. Starsi ludzie przypomna sobie,
jak nauczyciele w szkole ich pocieszali, Ze uczenie si¢ na
pamieé podniesie potencye ich pamieci.

Tymezasem przeciwko takiemu pojmowaniu przema-
wiajg fakta, ktore na pamieé, jako site duszy, inne rzu-
caja Swiatlo. Gdyby pamieé byla rzeczywista sila umyslu,
to musiataby przez éwiczenie si¢ rozwijaé. Tymeczasem
pamie¢ w ogdlnoSci z wiekiem slabnie i to, jak o tem
wyzej byla mowa, stosunkowo bardzo rychlo. Stabosé ta
nie jest w zwigzku z podupadaniem organizmu, bo, jak
widzieliSmy, pamieé¢ stabnie wlasnie w czasie jego roz-
woju. To tez dawniej uczniowie na zapowiedziang po-
prawe pamieci naprézno czekali, a jezeli ktory poczul
rzeczywiscie jakas ulge w trudzie pamietania, przypisy-
wat to w dobrej wierze rozwojowi pamieci przyrodzonej,
podeczas gdy przyczyna tego objawu lezala gdzieindziej.
Gdyby dalej pamieé byla w rzeczywistos$ci sila umystu,
to musiatlaby byé ogdlng, a tymczasem doswiadczenie
poucza nas, ze ona sie pospolicie roézniczkuje jako pa-
mieé szczegélowa n. p. do miejscowosei, nazw, liczb, je-
zykéw i t. d. Pamieé¢ w jednym kierunku nie koniecznie

~idzie w parze z pamigcia w drugim kierunku. Przyro-
dzona strona pamieci przedstawia sie¢ wiegc
jako wtasciwosé umystu, wynikajaca z jego
istoty i przeznaczenia, na ktérg nauka sto-
| sunkowo maly wplyw wywiera.

Jednostronnosé pamieci u ludzi wyksztalconych do-

, wodzi, Ze ona ma jeszcze drugg strone t. j. Ze _jest pa-
| miecig nabyta, przywigzang do wyobrazen. Kto uczy

!
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sie t. zw. sléwek jakiego$ jezyka na pamieé, ten zyskuje
pamie¢ w obrebie sltéwek tegoz jezyka, a w dalszym
ciagu pamigé do jezykéw w ogdlnosci. Po przezwycieze-
niu pierwszych trudnosci dalsze zapamietanie staje sie
coraz latwiejsze, choéby nauka dotyczyla coraz trudniej-
szych zagadnien. Wiadomo, ze czlowiek pod tym wzgle-
dem moze doj$é do wecale powaznych wynikéw. Mitry-
dates znal podobno 22 jezykéw. Kardynal Mezzo-
fanti (1771—1845) przez uczenie si¢ jezykéw zyskal
sile w pamietaniu jezykéw, tak Ze ich podobno piecdzie-
siat o§Sm zdolal sie wyuezyé. Lineusz, ktéry podobno
tepym byl do nauki jezykow, przez ciagle zajmowanie sig
nazwami botanicznemi zyskat sile wylacznie w kierunku
pamietania lacinskich nazw botanicznych, ktérych natwo-
rzyl i pamietat tysiace.

Wszelkie jednostronne uzdolnienia naukowe pole-
gaja na jednostronnej pamieci i sa czems nabytem. Uczen, |
interesujacy sie matematyks, wieksza pamieé okazuje dla
zagadnien matematycznych, niz n. p. jezykowych. Z po-
wodu wyrobionego upodobania matematycznego ma on
w umysle wiekszg ilosé poje¢ matematycznych i te sil-
niej sa w umys$le wyryte, niz wszelkie inne wyobrazenia.
Za tem idzie lepsza pamigé dla matematyki, poniewaz
kazde nowe pojecie matematyczne, ktdrego zapamietanie
innemu uczniowi sprawialoby trudnosci, w jego umysle
ma juz dla siebie przygotowane miejsce. We wszystkich
wymienionych wypadkach mamy do czynienia z pamiecia
nabyts, zawodowa, zalezna od nagromadzenia i silniej-
szego zeszeregowania jednostronnych wyobrazen. Ponie-
waz te wyobrazenia zyskuje si¢ za pomocg nauki, ta
sama nauka wplywa zarazem na wyksztalcenie pamieci.

Jest to fakt nie dajacy sie zaprzeczyé¢, ze najrychlej
przecigtny cztowiek traci zdolno§é t. zw. mechanicznego |
uczenia si¢ na pamigé t. j. zapamietania szeregéw wy- |
obrazen polgczonych ze sobg tylko réwnoczesnoscig. Swiezy



umys! dziecka z latwoscig obejmuje pamiegcia dlugie ustepy
prozaiczne i poetyczne. Yatwiej pamieta si¢ w ogdlnosci
ustepy poetyczne, poniewaz pojedyncze czesSci, czyli wier-
sze, polaczone sa ze soba rymem. Ta zdolno$é dosto-
wnego uczenia si¢ na pamieé stabnie z kazdym rokiem,
pomimo ciaglego éwiczenia t. zw. deklamacyi. Przecie-
tnemu uczniowi, ktéry w wieku dzieciecym bez zajgknie-
cia sie recytowal z pamigci dluzsze utwory literackie, juz
w szesnastym roku sprawia zwykle niezmierng trudnosé
nauczenie sie na pamig¢é nie zbyt dlugiego ustepu, ale
ten sam uczen bardzo dobrze wywiaze sie z zadania re-
ferowania jakiej§ treSci naukowej na mocy logicznej pa-
mieci, ktéra wstgpuje w miejsce zanikajacej pamieci me-
chanicznej i rozwija si¢ nieraz bardzo bujnie. Wreszcie
nastaje czas, Ze niejeden czlowiek wprost oswiadcza, ze
lsie nauczy¢ na pamig¢é nie moze. Ludzie, ktérych przy-
padek albo okolicznosci zmuszajg do przemawiania publi-
cznego, przechodza nieraz tantalowe meki, zwlaszcza, je-
zeli nie podirzymywali przez wprawe zdolnosci memoro-
wania, poniewaz napisanej mowy nie moga sie wyuczy¢
na pamieé.

Jezeli wiec przez mechaniczne uczenie si¢ na pa-
mieé nie zyskujemy nic dla wyksztalcenia pamieci, to
wyciggnaé¢ z tego trzeba dla dydaktyki wniosek, Ze me-
chaniczne uczenie sie na pamieé trzeba przelozy¢ na
pierwsze lata ksztalcenia, a wigc na czas, w ktorym sze-
regi wyobrazen, polgczonych ze sobg tylko réwnoczesno-
Scia, najtatwiej utrwalajgq si¢ w umysle. Zrébmy przeglad
tego, co w poZniejszym wieku jeszcze umiemy na pa-
mieé, a przekonamy sie, ze to sa nabytki z pierwszych
lat nauki. Wlasciwe uczenie si¢ na pamie¢ przypada na
wiek dzieciecy.

Z tego samego powodu t. j. poniewaz mechaniczne
uczenie si¢ na pamie¢ po wiekszej czeSci nie éwiczy me-
chanicznej pamieci, nie moze byé obojetna tresé tego,
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czego kazemy sie uczyé. Wybor tresci zalezy od jej war-
tosci. Kazmy si¢ wiec uczniowi uczy¢é na pamieé tego, co
wzbogaca jego umyst o pewng ilosé dobrych, pieknych
i szlachetnych wyobrazen. Nowoczesna praktyka co do
uczenia si¢ na pamie¢ odbiega znacznie od dawniejszej.
Poki panowalo przekonanie, ze, im wiecej uczen uczy sie
na pamieé, tem lepszgq bedzie ta pamigé, tre$é odgrywata
malg role. Bardzo czesto wybér jej zostawiano uczniowi,
bo cel osiggalo si¢ takze przez uczenie si¢ mniej dobrej
tresci. Obecnie mlodziez uczy si¢ tylko tego, co najlepsze,
a poniewaZz nie mozna by¢ pewnym dobrego wyboru ze
strony niedoSwiadczone] mlodziezy, wybér uskutecznia
nauczyciel. To, czego si¢ mlodziez uczy na pamieé, ma
byé dla niej skarbem na cale zycie.

Oddzialywanie nauki na wyksztalcenie pamieci na-
bytej jest bardzo znaczne. Historyk rzuca nieraz catemi
masami faktéow i dat historyeznych. Zdolnosé ta nie po-
lega tyle na pamieci przyrodzonej jako formalnej sile,
jak raczej na skupieniu si¢ w jednym kierunku pozyska-
nych przez nauke historyi wyobrazen, tak ze zapamie-
tanie jednego faktu historycznego powoduje zapamigtanie
drugiego, trzeciego i t. d. Wojskowy zna rozlozenie kil-
kuset pulkéow, umie wyliczyé ich szeféw, dowédeow i t. d.
Urzednik kolejowy wie na pamigé czas przyjazdu i od-
jazdu kilkuset pociagéw. Tak szczegélowa pamieé jest
sciSle zwigzang ze szczegolowemi wyobrazeniami. Przeto
znane zdanie Cycerona, ze kazdy jest wymownym
w materyi, ktéra dobrze zna, mozna zmieni¢ na senten-
cye, ze kazdy okazuje dobra pamieé w rzeczach sobie
dokladnie znanych.

Jezeli wiec sobie uprzytomnimy, ile nauka, zwlaszeza
ze rozcigga sie¢ na tak rozmaite przedmioty, doprowadza
do umystu wyobrazen, z jaka troskliwoseia chodzi okolo
nich, jak stara si¢ o ich jasnc$é, o ich polaczenie z in-

' nemi i zeszeregowanie, to mozemy ogdlnie powiedzieé,

O ksztalceniu. 6
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ze przez nauke pamieé¢ sie ogélnie ksztalci, poniewaz na
mocy prawa podobienstwa kazde wyobrazenie, wchodzace
do umystu wyksztalconego, znajduje oddzwigk w innem
pokrewnem wyobrazeniu. Umys! ma w kazdem nauko-
wem wyobrazeniu pomoc do reprodukcyi nawet na pozér
odrebnych wyobrazen. Slowem mozna powiedzieé, ze, kto
wiele wie, ten wiele i latwo pamieta, czyli materyal-
nie nagromadzone wyobrazeniadaja formalng
sile pamiegeci.



§ 7.

Wyksztalcenie wyobraZni.

To, co sie¢ powiedzialo o pamieci i jej ksztalceniu,
mozna takze z malemi zmianami powtdrzy¢é o wyobra-
Zni, tem wiecej, Ze wyobraznia jest niczem innem, jak
nieco odmienng czynnoscia w obrebie tychze wyobrazen.
Jezeli bowiem niezmieniona reprodukcya wyobrazen jest
pamiecig, to zmieniong nazywamy wyobraznia. Wyobra-|
Znia na mocy istniejgcych wyobrazen przez odejmowanie,'
dodawanie i kombinowanie stwarza nowe formy.

Tak samo jak przy pamieci, rozrézniamy dwie |
strony wyobrazni, t. j. przyrodzong i nabyta.
Zywosé jej zalezy od pierwotnego napiecia umysiowego.
Umysly z przyrodzenia zywe, a wiec obdarzone pomysl-
nem napieciem psychicznem, z wigksza tatwoscia operuja
wyobrazeniami, nadajgc im nowe ksztalty, umysly ciezkie
mniej zdolne sg do takiej tworczosci. To pewne, Ze two-
rzenie nowych form jest zalezne od istniejacych wyobra-
zen. O prawdziwosci tego zjawiska przekonywajg nas
badania nad utworami literackimi, zmierzajace do wyka-
zania ich genezy. O Goethem wiadomo, ze wszystkiego,
co dal w swoich utworach, sam doswiadczyl w zyciu.
Bardzoby si¢ mylit ten, ktoby sadzil, ze caly Pan Ta-
deusz jest wytworem wyobrazni Mickiewicza. Wspo-
mnienia wspétczesnych, zwlaszeza Odynca, pouczaja nas
o tem, ze Mickiewicz natchnienia do swego poetyckiego

6*
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opowiadania czerpat z portretowania osobistosci, z ktéremi
si¢ w zyciu spotykal, lub zdarzen, w ktérych uczestniczyt.
Prace nad geneza utworéw literackich wykazuja coraz
wigeej zalezno$é wyobrazni autoré6w od wiasnego lub
obcego doswiadczenia.

Tak samo w nauce. Jakzez malo mamy prac nau-

' kowych, ktéreby zawieraly zupelnie nowe mysli. Zwykle

jedna praca pobudza drugg, druga trzecig i t. d. Tam,
gdzie wyobrazZnia jednego autora stanela, zaczyna budo-
waé wyobraznia drugiego. Czesto nawet falszywe wyniki
jednego przez przeciwstawienie pobudzaja wyobraznie dru-
giego, tak, ze autor chybionej rozprawy moze pod pe-
wnym wzgledem o sobie powiedzieé, Ze sie przyczynil
do posuniecia nauki naprzod. Znany historyk angielski
Buckle o tej sprawie tak si¢ wyraza: ,Przedewszystkiem
potrzeba rozprawy, a dalej wszystko juz bedzie dobrze,
chociazbySmy niewiedzie¢ jakie popelnili bledy. Btad
Sciera sie z bledem, jeden drugim si¢ prostuje, a prawda
na jaw wychodzi. Taki jest rozwdj ducha ludzkiego
i z tego to biorge stanowiska sg tworcy nowych pomy-
stéw, nowych wynalazkéw i nowych odszczepienstw dobro-
dziejami ludzkosci. Czy maja stusznosé alboli w bledzie sa,
o to mniejsza. Podniecaja oni ducha, rozbudzaja do nowych
badan, a na stare przedmioty z nowego patrza stanowiska,
przerywaja bezczynnosé powszechna, niwecza gwaltownie
wprawdzie, ale z wielce zbawiennym skutkiem, owe zamito-
wanie starych nawyczek, ktére, popychajac ludzi omackiem
w §lady przodkow, staje w drodze wszelkiemu postepowi,
jako nieustanna, obca, a czestokro¢ zgubna zawada“.
Czynnosé wyobrazni, tak samo jak pamiegci, przecie-
ciowo najzywsza jest w mlodo$ci. Niejedno dziecko juz
w zabawach swych okazuje wyobraznie, ktéra wprawia
w zdumienie starsze osoby. Na podstawie zabawek, czesto
nawet bezksztaltnych klockéw, wytwarza cale sceny ro-
dzinne, a nawet dramaty. Dziatalno§¢ wyobrazni z czasem



stabnie, czyli méwimy, ze czlowiek traci polot mysli,
jednakie przyrodzona zywosé umyslu, podirzymywana
przez masy wyobrazen, zyskiwane przez nauke i studya,
moze ja az do pdZnego wieku utrzymadc.

Wyobrazni nie mozna odigezy¢ od wyobrazen, a po-
niewaz wyobrazZenia skupiajg sie zwykle u kazdego czto-
wieka okolo jego zawodu, przeto wyrabia si¢ w nim
jednostronna wyobraznia., Historyk, geograf, matematyk,
muzyk, malarz wyrabiaja w sobie zawodowa wyobraznig,
czyli nabierajg wprawy z wyobrazen historycznych, geo-
graficznych, matematycznych, muzycznych, malarskich
wytwarzaé nowe ksztalty.

Przyrodzona zdolnos¢ twdrcza, poparta gruntownem
wyksztalceniem zawodowem, daje wielkich artystéw i pi-
sarzy, glebokich mysélicieli i ueczonych, ktérzy posuwaja
naprzod sztuke i wiedze. Innemi stowy na wielkie i ge-
nialne umysly sklada sie¢ wyobraznia przyrodzona z wyo-
braznig nabyta. Umysly tworcze z jedne] strony rodzg sie
z tworczoscia, a z drugiej ja sobie zdobywaja. Gdzie niema
harmonijnego polgczenia tych dwéch warunkéw, tam
ogdlny wynik staje sie wiele slabszym. Cztowiek z przy-
rodzong silg tworczag bez gruntownego wyksztalcenia
zostaje tak zwanym dyletantem, nieraz nawet szko-
dliwym. Niestety ten typ ludzi twérczych u nas cze-
sto sie znachodzi. Prawie w korzystniejszem poloze-
niu jest czlowiek obdarzony stabsza sila twoércza, ktory
jednakze sumienng praca zyskal obszerng i gleboka za-
wodowg wiedze. Ta jego wiedza wytwarza nieraz taka site,
ze kompensuje przez to przyrodzony brak. Wprawdzie juz
Kwintylian powiedzial, ze trudne jest leczenie suchych
umystéw (sicca ingenia non facile curantur), ale do$wiad-
czenie wykazuje, Ze sumienna praca w obrebie zawodu
moze do pewnego stopnia przezwyciezy¢ przyrodzone nie-
domaganie pod wzgledem tworczosci. Nie darmo nasze
przystowie glosi, ze pilno$é mury przebija.



Przy zadnej innej czynnosci umyslowej forma my-
slenia nie daje sie tak latwo przenies¢ z jednej sfery
wyobrazen na drugg, jak wlasnie przy wyobrazni. Poste-
powanie bowiem wyobrazni jest w poszczegélnych nau-
kowych zatrudnieniach prawie to samo. Zawsze ona pra-
cuje w ten sam sposéb, wytwarzajac z istniejgcych wyo-
brazen nowe. Kto sie nauczyl! pracowaé wyobraznia
w nauce jezykéw, temu latwo te zdolnosé przeniesé na
prace w zakresie innych naukowych wyobrazen, n. p. na
zagadnienia matematyczne albo przyrodnicze i na odwrot.
Jezeli sie jednak pospolicie tak nie dzieje, przyczyna
tego jest zazdro$é interesu, ktéry chetnie skupia sie
w jednej umiejetnosci i te wyposaza we wszelkie dostatki,
a, wysiliwszy si¢ niejako w jednym Kkierunku, z cata
Swiadomo$cig mniej dba o inne. Uczen, ktory zyskal sile
w nauce jezykow, zwykle zasklepia sie z upodobaniem
w tej nauce, a malo sobie ceni matematyke i odwrotnie.
Nie znaczy to, ze, bedac ,mocnym w jezykach“, nie
moze sie wyuczy¢ rownie dobrze matematyki, lecz ze
jej nie chce sie wyuezyé, bo nie chce rozdrabniaé swego
interesu. Praca wyobrazni jest w kazdym przedmiocie
naukowym nieco odmienng. Inne pole dzialania znajduje
wyobraznia przy nauce religii, jezykow, matematyki,
historyi, geografii i przyrody. Jezeli wigc uczen mial
sposobnos¢ nabrania wprawy w - zakresie wyobrazni
na tak réznorodnych przedmiotach, to mozna o nim
powiedzieé, ze zyskal zdolno§¢ wytwarzania nowych
wyobrazen, czyli ze wyobraznia jego jest ogdlnie wy-
ksztalcona.

Wlasnie rozmaito§¢ materyatu, na ktérym uczen
przeprowadza ksztalcenie swej wyobrazni, daje rekojmie,
ze jego wyobrazZnia nie bedzie wyksztalcona jednostronnie
i falszywie. Najmniej krepowang jest dzialalno§é wyobrazni
w nauce jezykow i literatury, poniewaz najtrudniej przy-
tem wyobraznie kontrolowaé rzeczywistoscig. Uczen wige
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wyksztatcony jednostronnie na jezykach, narazony jest
na niebezpieczenstwo tworzenia falszywych obrazow wyo-
brazni. Dla tego jego formalne wyksztalcenie znajduje
bardzo korzystny ekwiwalent przez nauke matematyki,
ktéra mu daje préby prawdziwosci jego mys§lenia o t. zw.
,matematycznej pewnosci“, przez nauki przyrodnicze
i geografig, ktdére kontrolujg wyobrazni¢ doswiadczeniem
i przez nauke religii, w ktérej dogmat stawia tame jego
zbyt wybujatemu mys§leniu.

Wigksza lub mniejsza przyrodzona sita wyobrazni
zalezy od rytmu psychicznego, z ktorym kto§ przy-
szedl na $Swiat. Rozrézniamy ludzi, ktérzy wiele myslg
i umieja si¢ domyslaé, albo ktérzy bardzo malo mysélg.
W rzeczywistosei kazde myslenie polega na pracy wyo-
brazni, poniewaz zadne mys$lenie nie moze si¢ ograni-
czy¢ do przerabiania wyobrazen juz istniejacych w umy-
§le i przezuwania ich, lecz wychodzi poza nie i tworzy
nowe wyobrazenia.

Wyobraznia potrzebuje, aby sie mogla rozwinaé,
odpowiedniego materyalu. Przecietne zycie nie moze
dostarczyé tego materyalu w dostatecznej ilosci, poniewaz
pojedyncze akty zycia ze $cisla regularnoscia sie powta-
rzaja. Przecietny mieszkaniec wsi prawie wcale wyobraznig
nie pracuje. Jego sposéb zycia i zatrudnienie nie dostar-
czaja mu substratu do tworzenia nowych wyobrazen.
Im wiecej zycie podsuwa materyalu do mySlenia i im
roznorodniejsza jest sfera wyobrazen, wchodzacych do
umysiu, tem wieksza jest ruchliwo$é umystowa, tem ru-
chliwszg staje sie wyobraznia.

Z tego wynika, Zze nauka jest najlepszym s$rodkiem
podsycania wyobrazni. Kto slucha wykladu naukowego,
a stucha go z zajeciem, ten wyprzedza zapomoca wyo-
brazni stowa mowey i naprzéd juz domysla sie i odczuwa,
co mowca ma wypowiedzieé. Zajmowanie si¢ nauka, czy-
tanie ksigzek, badanie i dochodzenie naukowe, shluchanie



wykladéw jest éwiczeniem wyobrazni. Chodzenie w $lad
za stowami i myslami nauki dziala ksztalcgco i jest niejako
przygotowaniem do samodzielnej pracy tworczej. Kto sie
nauczyl isé w §lad za wibracyami obcego umyshu, ten
przeszed! niejako wstepna szkole wyobrazni. Zajmowanie
sie wiedza, sluchanie i czytanie, ksztalci formalnie
wyobraznie.

Lecz jest to niejako tylko wyobrazZnia bierna,
wyobraznia prowadzona na pasku obcych mysli. Obowigz-
kiem nauki jest wprawia¢ ucznia do samodzielnego uzy-
wania wyobraZzni, do wyobrazZni czynnej. Azeby
ucznia pobudzi¢ do samodzielno$ci w tej mierze, trzeba,
obok reprodukowania wiedzy, dawaé mu sposobnosé do
samoistnego tworzenia przez to, Ze mu si¢ niejednego
niedopowiada, lecz kaze sobie dopowiedzieé. Sztuka dy-
daktyczna polega na tem, aby nie tylko powiedzieé¢
uezniowi, co potrzeba, ale aby umieé¢ zamilkngé w stoso-
wnej chwili i zostawi¢ dopowiedzenie jemu samemu. Proste
reprodukowanie utrwala wiedze, ale nie wprawia w sa-
modzielnem zastosowaniu wyobrazni. Doprowadziwszy
nauke do pewnego z goéry upatrzonego punktu, z ktérego
juz trudno zboczy¢é na manowce, nauczyciel oddaje glos
uczniom i kaze im rzecz dokonczyé, albo namysleé sie
w domu i da¢ dokonczenie na najblizszej lekcyi. Choéby
pierwsze préby samodzielnej twdrczosci ucznia wypadly
niezrecznie, trzeba go wesprzeé w jego niezaradnosci
i sprostowaé nieudane usilowanie, pocieszajac go zarazem,
ze wynik bedzie z czasem lepszy. W kaidym razie nie
wypada mrozi¢ jego dobrych checi przez oSmieszanie, co
sie niestety nie rzadko zdarza.

Poeta niemiecki Lessing w rozprawie o zastoso-
waniu bajek w nauczaniu z roku 1759 zastanawia sie
nad tem, dla czego we wszystkich naukach i sztukach
jest tak mato wynalazezych umysiéw i przychodzi do
przekonania, ze wina tego objawu lezy w sposobie ksztal-
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cenia, ktore nie daje dostatecznego éwiczenia wyobrazni.
O powyzszem zapatrywaniu Lessinga bedziemy mieli spo-
sobno$é pomowi¢ obszerniej na innem miejscu.
Sposobnosci do operowania wyobraZznia nauka na- ‘
strecza bardzo wiele. Przedewszystkiem pod tym wzgle-
dem mozna wyzyskaé nauke jezykéw, przy ktérej istnieje
moznosé wielorakiego kombinowania wyobrazen. Przyna-
lezng czesé jednakze oddaja celowi ksztalcenia wyobrazni
wszystkie inne przedmioty naukowe. Zwlaszcza wypra-
cowania piSmienne w ojezystym jezyku stajg sie znako-
mitem Zrédiem ksztalcenia, jezeli sie tematy tak dobiera,
Ze uczen juz w pierwszych latach nauki musi w wypra-
cowanie wlozy¢é czesé¢ wlasnego myslenia. W tym celu
mozna skutecznie wyzyska¢ nawet reprodukeye tresci
utworéw literackich, ktéra zwykle stanowi znaczny pro-
cent tematow wypracowan mlodziezy. Zamiast prostego
reprodukowania calej tresci, kazmy uczniowi na poczatek
zaokragli¢ jedna czesSé tresci, albo ustep epizodycznie
traktowany zrébmy przedmiotem tematu, a przez takie
odcigganie i dodawanie zmusimy go do ,ruszenia fan-
tazya“ i do samodzielnego operowania w obrebie zna-
nego mu szeregu wyobrazen. Skoro uczen, otrzymawszy
taki temat, pyta sie, gdzie ma zaczaé i jak daleko ma
dang tre$¢ opracowad, jest to znak, ze temat jest zrecznie
dobrany i dziata, jak nalezy. Jakzez ksztalcacem jest roz-
szerzenie dowolnymi dodatkami krétkiej danej opowiesci.
Nie trudno zauwazy¢, ze uczen bardzo chetnie zabiera sig
do opracowania takiego tematu. Juz przez to samo, Ze
musi zlokalizowaé opowiesé, t. j. przywigza¢ do znanej
sobie miejscowosci i nadaé tresci swego wypracowania
lokalne zabarwienie, zyskuje na tem -jego sila tworcza.
Jazeli nauczyciel pamieta o tem, Ze dang tresé przy do-
brej woli mozna wyzyska¢ dla tworzenia nowej, przy-
czynia sie¢ do rozwijania wyobrazni ucznia. W miare,
jak odciaga mu danych, a kaze mu coraz wiecej samemu



- B

sobie je wyszukiwaé, wyrabia samodzielno§¢ w wyobra-
zaniu. Skoro uczen przyzwyczai sie¢ w kazda reprodukcye
wlozy¢ co§ ze swego samodzielnego myslenia, dochodzi
przez ciaglosé éwiczenia do wprawy, ktéra z czasem
moze si¢ u niego zamieni¢ w sile. Wzglad na éwiczenia
wyobrazni zawiera w sobie takze wymaganie, aby ogra-
niczy¢ tematy, ze si¢ tak wyrazimy, ksigzkowo-literackie,
polegajace na reprodukeyi wyczytanej w ksigzce tresci.
Stanowig one dotad zwykle przewazajgcy procent wypra-
cowan szkolnych.

W tym celu mozna tez wyzyskaé wszelkie po-
wtarzania. Powtarzanie, jako $rodek utrwalenia
i zglebienia wiedzy, jest nieodzowne w nauce, ale
w danym razie moze si¢ staé nudnem i zabijajacem
interes. Jezeli sie jednak powtarza ze zmienionym pun-
ktem widzenia, to postgpowanie takie nie tylko usuwa
nude i podnosi zainteresowanie, ale wywotuje konie-
cznos§é kombinacyi. Uczen wtedy ku wielkiemu swemu
zadowoleniu odczuwa, ze z danej tresci tworzy co$ no-
wego i ksztalci wyobraznie.



§ 8.

Wyksztaleenie logicznego myslenia.

Ksztatcenie wywoluje w umys$le wyobrazenia, nauka
pogladowa je rozjasnia, pamieé je szereguje i utrwala,
wyobraznia, ktorg Goethe nazwat szkolg przygotowaw-
czg na myslenie, tworzy nowe plody umyslowe. Ale gdyby
umyst stangl na czynno$ci wyobrazni, to wyobrazenia
w ten sposob powstale mozeby nie odpowiadaly rzeczy-
wistoSei, bo charakterystyczna cechg wyobrazni jest, ze
sie nie troszezy o prawdziwo$¢ tego, co sama wytwarza.
Ta strona naszej umystowej mechaniki, ktéra sie zajmuje
kontrolowaniem plodéw wyobrazni,- nazywa sie mysle-
niem w SciSlejszem znaczeniu tego wyrazu, a wyobra-
zamy sobie, ze jest przywigzana do rozumu. Sg ludzie,
ktorych umyslowy ustréj jest tego rodzaju, ze stoja na
stanowisku wyobrazni, ale nie umieja plodéw wyobrazni
przepuszczaé¢ przez préobe rozumu. Umyst ich pelen jest
pomysléw, ale te nie zawsze odpowiadaja rzeczywistosci.
Méwimy wiee o takich ludziach, ze maja bujng wyobra-
Znie, ale brak im rozumu. W spoleczenstwie i takie je-
dnostki sa potrzebne w my$l przytoczonych w § 7 stow
angielskiego historyka, poniewaz miedzy pomystami ich
znajdowaé sie moga takie, ktore za stosownag poprawg
daja sie wykonaé, ale to samo dowodzi, ze istnieje po-
trzeba wyksztalcenia jeszecze innej strony naszego du-
chowego zycia, a ta jest logiczne mys$lenie.
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Za pomocg obserwacyi przedmiotu umyst dochodzi
do jego pojecia. Myslenie jest w znacznej czeSci ope-
rowaniem pojeciami. Pojecie przychodzi do skutku w ten
sposob, ze umys! lgczy ze sobg wyobrazenia na mocy
wspolnych cech, tak ze te pojedyficze wyobrazenia zle-
waja sie w jedno wyobrazenie, ktére nazywamy pojeciem,
Z pojedynczych wyobrazen konia powstaje abstrakcyjne
pojecie konia. Zwykle w potocznem zyciu utozsamiamy
pojecie i nazwe, ktéra jest tylko zewnetrznym znakiem
pojecia. Znajomos¢é nazwy, czyli wyrazu, nie jest rekoj-
mig znajomosci pojecia. Czesto sie¢ bowiem przekonujemy,
ze nie tylko u dzieci, ale takze i u dorostych pojecie
i wyraz sie nie zgadzajg. Nauka nie dopuszeza do roz-
bieznoci miedzy pojeciem a nazwa. Nauczyciel, rozpo-
rzadzajacy pewnem doswiadczeniem, wie o tem, Zze nie
zawsze moze liczy¢é u ucznia na zgode pojecia z nazwa.
W danym wiec razie dla uniknigcia nieporozumienia
moze ucznia przestrzedz n. p. uczac poczatkow laciny
przy wyrazie auriga (woZnica) dobrze ueczyni, jezeli
stwierdzi, co wlasciwie woZnica znaczy, aby uczen,
zwiedziony zenska konecowka tego wyrazu, nie podsuwal
tym dwom wyrazom znaczenia jakiejS czesci woza, jak
sie to czesto zdarza, i nie uzywat ich w rodzaju zenskim.

Od doktadnosci pojeé¢ zalezy dokladnosé mys§lenia.
Im jasniejsze i dokladniejsze sa pojecia, tem pewniej
i dokladniej mozna niemi w mys$leniu operowaé. Kto nie
ma jasnych pojeé, tego myS$lenie jest niepewne i nie-
Smiale, poniewaz czuje, ze mu braknie podstawy do ope-
rowania pojeciami. Kto n. p. uczy sie krystalografii, a nie
postaral sie wpierw o dokladne pojecie ksztaltow bryl,
dla tego beda niezrozumiale zagadnienia krystalogra-
ficzne.

Rozrézniamy w dydaktyce dwa rodzaje pojeé: psy-
chologlczne i logiczne. Pierwsze powstajg nieswia-
domie, bez udzialu woli cztowieka, na mocy doswiadcze-
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nia i ¢éwiczenia. Prawo podobienstwa zestawia wspélne
cechy wyobrazen, ktére umyst abstrahuje. W ten sposéb
zyskuje dziecko prawie nie$§wiadomie pojecia przedmio-
tow ze swego otoczenia. Widzae po sobie sto stworzen
czworonoznych, ciagnacych woéz albo noszacych na swym
grzbiecie jeZdZca, do siebie podobnych, wyrabia sobie
samo przez najprostszg abstrakcya pojecie konia. Pojecia
psychologiczne musi dziecko czesto poprawiaé¢ w miare, jak
jego doswiadczenie si¢ rozszerza, zanim umyst dojdzie do
prawdy. Dziecko mozolnie rozréznia swoje otoczenie ludz-
kie, mylac sie co chwile, zanim sobie wyrobi prawdziwe
pojecie o stosunku swojej jednostki do tych osobistosci.
Jak czlowiek dorosly, zobaczywszy po pierwszy raz
w swem zyciu bawolu, zrazu sklonnym jest podciggnaé
go pod pojecie znanego sobie wolu, a dopiero po dokla-
dniejszem przypatrzeniu sie¢ i poréwnaniu z pojeciem
wolu, poznaje réznice miedzy bawolem a wolem i pyta
sie: ,co to jest“, tak dziecko staje w pierwszych latach
zycia co chwile przed takiemi zagadnieniami. Wytworze-
nie sobie psychologicznego pojecia o otaczajacym dziecko
Swiecie wymaga bardzo natezonej umystowej pracy. Jezeli
zwazymy, ze dziecko rodzi sie z umystem pustym, a po trzech
lub czterech latach zycia umie niezgorzej oryentowaé sie
w swem otoczeniu, ilez musialo przemysleé, poréwnywaé
i przeprowadzaé aktéw doswiadczenia. Slusznie powiedziat
jeden z uczonych (Jean Paul Richter), ze dziecko
w pierwszych trzech latach swego zycia uczy sie stosun-
kowo wiecej, niz mtodzieniec w przeciggu tego samego czasu

w uniwersytecie. Wytwarzanie psychologicznych pojeé, po- -

niewaz jest pozostawione samemu dziecku, nie nalezy do
dydaktyki. Co najwyzej musi nauka jedno i drugie psy-
chologiczne pojecie, jezeli sie wytworzylo na mocy nieko-
rzystnych warunkéw falszywie albo nie dosé poprawnie,
sprostowaé. Nauczyciel doswiadezony zwykle wie lub domy-
§la sie naprzdd, gdzie taka pomoc prostujaca jest potrzebna.
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Trudniejsza jest praca myslenia przy tworzeniu lo-
gicznyeh pojeé, ktére wymagaja definicyi. Pamieciowe
przyswojenie sobie definicyi jeszcze nie daje zrozumienia

., Jogicznego pojecia. Na pewne zrozumienie pojecia wtedy

dopiero mozna liczyé¢, jezeli uczen przebedzie calg droge,
ktora od zakresu wyobrazen az do zdefiniowania pojecia

‘4 /prowadzi.

Cwiczenia w logicznem pojmowaniu, a wiec two-
rzeniu abstrakeyjnych pojeé, dostarcza pelng dlonig nauka.
Zadna nauka nie moze si¢ obejé¢ bez operowania poje-
ciami. Skuteczno$é nauki jest jednakze w tym wzgledzie
tem wieksza, im wiecej nauczyciel przez stosowne zarza-
dzenia uczy wytwarzaé pojecia i zniewala ucznia do sa-
modzielnego tworzenia. Do wytwarzania poje¢ trzeba uzy-
wa¢é drogi badania zwanej analityczng albo induk-
cyjng. Wychodzi ona od wiedzy szczegélowej, od po-
znawania pojedynczych objawow i posuwa sie ku obja-
wom ogdlnym. Droga analityczna podciaga przez wydzie-
lanie cech wspélnych pojedyricze wyobrazenia niejako
pod wspolny mianownik. Zaleta jej polega na tem, Ze
uczen widzi, jak sie wydzielajg cechy niecharakterysty-
czne, jak wyobrazenia, uwolnione od tego, co je rozdzie-
Ialo, skupiaja si¢ niejako w jedno wielkie pojecie, do
ktoérego na samym konicu umystowej pracy przystepuje
znak zewnetrzny t. j. wyraz. Przez wprawe znak i poje-
cie zlewajg sie w jedno, tak ze, reprodukujac wyraz, re-
produkuje sie zarazem pojecie. Zyskawszy pojecie, moze
uczen napowré6t odbyé te sama droge, badajac, ezy ogélne
pojecie zgadza sie ze szczeg6élowemi wyobrazeniami. Je-
zeli nauczyciel ten proces myslenia przed uczniami roz-
tacza, a czyni to, cho¢ nieraz nieSwiadomie, w kazdej
nauce, daje mu wzor pracy umystowej w kierunku ab-
strahowania, urabiania poje¢.

Jednakze wiecej zyska uczen, jezeli temu postepo-
waniu nie tylko sie przypatrzy, ale t¢ sama droge odbe-
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dzie sam pod przewodem i z pomoca nauczyciela. Nie
wystarczy dla formalnego ksztalcenia w abstrakeyi przy-
patrywaé sie obcej pracy, uczefn musi sie¢ nauczyé samo-
dzielnie abstrahowaé. Azeby taka samodzielng prace
ucznia spowodowaé, nauczyciel uzywa przy nauce formy
pytania. Jest to forma uczenia bardzo stara, ktdrej
w starozytnosci z tak dobrym skutkiem uzywal Sokra-
tes, rzadziej podtug Swiadectwa Pisma Sw. poslugiwatl
si¢ nig Chrystus, ktéry uczyl we formie wykladéw. Z tego

wzgledu nazywa si¢ jg sokratesowska. Poniewaz

prowadzi do znajdywania pojeé, zowie sie takze
heurystyczna (po grecku heurisko = znajduje), a po-
niewaz uzywa sie¢ je] w nowszych czasach w katechezie,
chociaz w zupelnie innym celu, katechety czng. Ucze-
nie za pomocyg pytan to wodze, trzymane wprawna reka,
ktére prowadza ucznia do celu, do ktérego dochodzi o wia-
snych sitach, chociaz obca wola go do niego doj$é znie-
wolila. Przeszedlszy kilka razy z taka pomoca droge od
wyobrazen do pojecia, uczy si¢ samodzielnie ja odbywaé,
czyli samodzielnie mys$leé. Mistrzem w wywolywaniu ja-
snych pojeé za pomoca pytan byl w starozytnosci So-
krates, a ksigzke jego ucznia Ksenofonta p. t. Wspo-
mnienia o Sokratesie mozna uwaza¢ za najstarszy zbidr
lekcyi wzorowych w zakresie postepowania indukeyjnego
w dydaktyce.

Skoro nauczyciel z uczniami przez abstrahowanie
tworzy pojecia, ¢wiczy formalnie ich logiczne myslenie.
Jezeli gdzie, to na tym punkcie moze byé mowa o for-
malnem ksztalceniu umyslu, bo tworzenie pojeé jest nie-
zalezne od materyalu naukowego i musi postepowaé
w kazdym przedmiocie ta sama mniej wiecej droga. Czy
w matematyce, czy w nauce jezykéw lub przyrody poje-
cia tworza si¢ przez wylaczanie cech przypadkowych
i nieistotnych a Igczenie istotnych. Takie pojecie posiada-
jace wiele cech istotnych nazywa sie jasnem.
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Chociaz proces psychiczny przy logicznem mysleniu
moze byé¢ nieraz bardzo skomplikowany, to jednak pod-
stawy tego myslenia sa do$¢ proste. Umyst nasz zesta-
wia dwa lub wiecej pojeé, z ktérych jedno jest podmio-
tem, a drugie orzeczeniem, obok siebie i przez polaczenie
ich wydaje sad czyli sadzi. Azeby jednak sad przyszed:
do skutku, potrzebnem jest, zeby pojecia, skladajace sie
na niego, zupeilnie poprawnie i jasno zarysowaly sie
w umysle. Od jasnosci pojeé¢ zalezy jasnosé i mozliwosé
sqdu. Tylko to, co umyst jasno i poprawnie pojal, daje
sie przerobi¢ na sad. Czesto sie styszy, ze ktos wzbrania
sie w jakiej$§ sprawie wydaé¢ sad, poniewaz jej nie dosé
jasno i poprawnie rozumie.

Ot6z na tym punkcie zaczyna sie juz dziatanie na-
uki. Rzecza nauki jest spowodowaé u mlodziezy stale
przyzwyczajenie, aby nie predzej przystepowala do Ia-
czenia poje¢ w sad, az nabedzie jasne pojecia. ,Mlodziez
ma zawsze pod reka gotowy sad“ (schnell ist die Jugend
mit dem Urteil fertig, moéwi Goethe), a prawde tego
zjawiska potwierdza codzienne do$§wiadczenie. Przeto wy-
pada rozpocza¢ kulture rozumu w ksztalceniu od tego,
ze sie ucznia zmusi do stworzenia sobie jasnych pojeé,
zanim sad wyda. Nie pozwalajmy mu sadzié¢, zanim do
tego nadszedl czas. Jezeli okazuje lekkomysinosé w sg-
dzie, przekonujmy go na kazdym kroku, Ze sie myli. Je-
zeli sie zabiera do sgdu na mocy niejasnych pojeé, kazmy
wpierw przynajmniej poprawnie je reprodukowaé. Jezeli
nie namys$liwszy si¢ zabiera si¢ do odpowiedzi, kazmy
mu wprzéd pytanie powtérzyé. Nie pozwalajmy mu wy-
biega¢ sagdem za predko poza pojecia, ktére nie zajely
jeszcze pewnego miejsca w jego umysle.

Zle przyzwyczajenie przy urabianiu sadu moze
zdzialaé wiele zlego. Nie tylko u poszczegélnego ucznia,
ale przy nauce zbiorowej w calej generacyi wytwarza sie
nieraz jakis falszywy zapal. Zdarzaja si¢ generacye o dzi-



wnym skladzie, ktérych tempo myS§lenia trzeba gwattem
wstrzymywaé, aby to myslenie nie poszto na bezdroza.
Sa to umysly moze nienajgorsze, bo przynajmniej chetne,
ale przedstawiajace dla swej nieoglednosci mniej podatny
materyal dydaktyczny. Ledwie nauczyciel wypowie pier-
wszy wyraz pytania, aby zawezwaé¢ mlodziez do sadu,
juz ta mlodziez zabiera si¢ do odpowiedzi, a wiec do
wypowiadania sadu. Postepuje zas w swym zapale tak
bezkrytycznie, ze chce wydawaé sad nawet przy zaga-
dnieniach, ktére dla niej przekraczaja moznosé odpo- |
wiedzi. Gdzie ta wada juz si¢ rozwielmoznita, potrzeba
duzo cierpliwo$ci, aby przez o$mieszanie i pouczanie jg
wykorzenié. Trzeba w takiej mlodziezy zwolna wzbudzié
przekonanie, ze ociaganie sie z wypowiedzeniem sadu
za pomoca glebszego namystu jest raczej zaleta niz wada
i ze nie przynosi czlowiekowi, zwlaszcza uczacemu sie,
zadnej ujmy, jezeli odrazu nie moze sobie wyrobié¢ sadu.
Czesto nawet, aby pochopnosé do sadu sprowadzié¢ do
absurdum, kiedy nauczyciel widzi, Zze po pierwszym wy-
razie pytania miodziez przez domyst juz dopowiada sobie
koniec pytania i ma gotowa odpowiedZ, dobrze jest daé
umyS$lnie pytaniu inny zwrot, tak ze uczen daje falszywa
odpowiedZ, ktéra w tej chwili po wypowiedzeniu zmu-
szony jest cofngé. Mlodziez w ogdlnosci sadzi zbyt po-
spiesznie. Przeto chocby jeszcze nie byto u niej zlego
przyzwyczajenia do wydawania zbyt niebacznych sadow,
nauczyciel musi dziataé raczej w kierunku zwalniania,
anizeli przyspieszania tempa sadzenia.

Wada pospiesznego sgdzenia w zbiorowej nauce jest
prawie zawsze wyhodowana przez nauczyciela nieobe-
znanego dostatecznie z mechanika myslenia mlodziezy.
Przecietny czlowiek potrzebuje pewnego wprowadzenia
w zagadnienie, ktorem jego umyst ma sie zajaé. Musi on
przygotowaé swoja $wiadomo$é na to zagadnienie, musi
zepchnaé¢ wszelkie wyobrazenia, ktére w danej chwili
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mogtyby tworzyé zawade, musi wywolaé pewien nastréj
umystu, potrzebny do tego celu. Tem wiecej jest potrze-
bne takie nastrojenie umyslu u mlodego ucznia. Nauczy-
ciel musi wiec nieraz daé¢ sobie wiecej czasu na wprowa-
dzenie uczniéw, musi uzyé wiecej slow, aby mlodziez byla
wystawiona przez dluzszy czas na dzialanie jego pou-
czenia, musi nieraz, zwlaszcza przy trudniejszych zaga-
dnieniach, pytanie kilkakrotnie powtdrzy¢, musi przez
stosowne akcentowanie odnosnych wyrazow zwrécié uwage
~na to, o co wilasciwie mu chodzi. Dopiero po takiem przy-
| gotowaniu wolno mu uczniow zawezwaé do sadu. Jezeli
to uczyni¢ zaniecha, stawi krétkie pytanie, nie da czasu
do obmyslenia odpowiedzi, zzyma sie przy tem, ze uczen
nie ma gotowej odpowiedzi, a tem samem pcha do po-
spiechu, to naturalnie otrzymuje czesto odpowiedz pierwsza
lepsza, w ktérej prawdziwosé¢ sam zagadniety uczen nie
wierzy, tak ze bezposrednio po odpowiedzi ja odwoluje.
Wystarczy postepowaé tak przez pewien czas, aby po-
psué najlepsza generacye.

Wreszcie do logicznego myslenia nalezy wniosko-
wanie, ktére jest tworzeniem nowych sadéw ze sgdow
danych albo juz pozyskanych. Kazde my$lenie jest praca
zar6wno w obrebie pojeé, sadzenia i wnioskowania. Im
wiece] umyst ma sposobnosci éwiczenia sig¢ w mysleniu i to
mysleniu poprawnem, tem wieksza gwarancya zywosci i po-
prawnosci w mysleniu. Sposobno$é wnioskowania i kontro-
lowania poprawnosci wnioskéw nastrecza nauka, bo nauka
polega w znacznej czesci na wnioskowaniu. Kazdy wyklad,
kazda nauka jest wlasciwie szeregiem wnioskéw, w kto-
rych pojecia i sady stanowia pierwsze przestanki, pozy-
skane wnioski staja sie przestankami dla nastepnych
wnioskow i t. d. Umyst ludzki, wprawiwszy sie w po-
prawne wnioskowanie w nauce wielu przedmiotéw, zy-
skuje w konicu formalng sile we wnioskowaniu, ktdrg
moze przenies¢ na kazda umyslowg tresé.



§ 9.

Przedmioty naukowe w ogdlnosci.

Jezeli sie przypatrzymy organizacyi szkol wychowa-
wezych wszystkich krajow i narodéw kulturalnych, znaj-
dujemy w nich mniej wiecej te same przedmioty naukowe:
jezyki (starozytne i nowozytne), religie, matematyke, fizyke,
nauki przyrodnicze, historye, geografie i filozofie. W szcze-
golach spotykamy moze mate réznice, a zwlaszcza co do
jezykow nowozytnych, oraz co do t. zw. zrecznosci, je-
dnakze nie zmieniaja one istoty tego stosunku. Ta zgo-
dno$é dowodzi, ze kanon przedmiotéw naukowych nie
mogl sie wyrobi¢ zewnetrznie na mocy jakiego$ prawo-
dawstwa, ktdre, jako réznigce si¢ w poszezegdlnych rasach,
krajach i panstwach, musialoby spowodowaé znaczniejsze
odmiany, lecz ma wewnetrzne umotywowanie w prze-
szlosci. Tak tez jest w istocie. Poniewaz szkoly daja wy-
ksztalcenie naukowe, dla tego wiedza uczona w tych
szkotach musi byé¢ odbiciem naukowej kultury, ktéra jest
réozng w poszczegolnych wiekach, ale nie zna granic
geograficznych i politycznych. Czlowiek wyksztatcony,
jakiego wydajaq szkoly, ma rézne wyksztalcenie w réznych
czasach, ale mniej wiecej to samo w tym samym wieku.
Polak wyksztalcony dwudziestego wieku odbija od Polaka
o$mnastego wieku, ale nie odbija (a przynajmniej nie
powinien i nie potrzebuje odbijaé) od wyksztalconego
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Anglika, Francuza lub Niemca, jezeli przeszedl ten sam
stopien wyksztatcenia.

Wyksztalcenie czlowieka wyksztalconego odpowiada
wiec kulturze wieku, w ktérym zyje. Kultura sie zmienia,
dlatego kanon przedmiotow naukowych takze sie zmienia.
Zmiennosé ta jednakze dotyczy, jak dotychczas, wiecej
zakresu wiedzy, niz jej jakoseci, czyli kultura nasza ma
te wlasciwosé, ze, rozwijajac sie, niechetnie urania cos-
kolwiek ze zdobyczy przeszlosci, za to chetnie przyjmuje
nabytki nowe. Stad pochodzi, Ze wyksztalcenie nowocze-
snego cztowieka wyksztalconego musi byé obszerniejsze,
musi sie rozcigga¢ na wiecej przedmiotéw, niz dawniej.
Krasicki powiedzial: ,trzeba sie uezyé, juz minat wiek
ztoty“, a te sama mys$] wyrazit Goethe stowami: ,biada
nam, ze jesteémy wnukami“. Jezeli wiec nam wnukom
wobec wymagan nowoczesnej kultury jest w nauce cia-
sno i niewygodnie, to wolno nam sie¢ na to przeciagzenie
skarzy¢ i chwali¢ dawne czasy, w ktérych wiedzy byto
daleko mniej i w ktérych, wyuczywszy sie jednego jezyka
obcego, t. j. tacinskiego, mozna si¢ byto przebi¢ przez
§wiat, ale... trzeba nam si¢ ueczyé.

Ciasnota, ktéra powstaje przez nagromadzenie przed-
miotéw 1 materyalow naukowych, zwieksza sie przez
wymaganie, Ze nauka ma nietylko dawaé¢ materyalng
wiedze, ale ze ma takze ksztalci¢ formalnie. Aby moédz
oddziatywaé na formalne wyksztalcenie mlodziezy, nauka
nie powinna by¢ ograniczong czasem, bo formalne ksztal-
cenie potrzebuje daleko wiecej czasu, niz materyalne.
Wyrabianie pogladu, pamieci, wyobrazni i logicznego my-
'$lenia wymaga swobodnego postepowania dydaktycznego,
niekrepowanego zadnymi wzgledami ubocznymi. Nauka
formalna nie moze by¢ szybkiem przelatywaniem przez
pole, nie zostawiajgcem po sobie sladu, bo zostawienie
§ladow w umystach jest wlasnie jej celem. W szkolni-
ctwie niektérych krajéw, n. p. w Austryi, swoboda co do
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czasu panuje w wyksztalceniu nizszem, pospolitem, za to
przykre ograniczenie odczuwa sie w wyksztalceniu $re-
dniem, trwajgcem tylko oSm (albo nawet siedm) lat, przy
zatrzymaniu wszystkich przedmiotéw, uczonych w daleko
dluzszym czasie w szkotach innych krajéw. Stad pochodzi,
Zze nauczyciel austryackiej szkoly Sredniej ciagle sie
spieszy, w postepowaniu dydaktycznem musi zawieraé
Z sumieniem swojem ciagle kompromisy i przerywac nie-
raz swa prace, pomimo Ze czuje, Ze wlasciwie nie powi-
nien tego jeszcze robic.

Ulga bylaby w ten spos6b mozliwa, zeby$my puscili
w niepamieé pewng czesé starszej naukowej kultury. Moze
byé, ze z czasem dzisiejsze wyksztalcenie zawrze z prze-
szloScia kompromis i opusci jedna lub druga czesé nau-
kowej wiedzy z przeszlosci, albo, wychodzac z tego zalo-
zenia, ze wiedza dawniejsza przeszia w wiedze dzisiejsza,
nie bedzie dba¢ o utrzymanie historycznego zwigzku
z poczatkami naszej kultury w przesztosci. Chwilowo jest
ono jednak jeszcze owym horacyuszowskim skapcem,
ktéry sie boi uronié najmniejszej czasteczki swego skarbu,
w przekonauiu, ze ta strata doprowadzi do zupelnego
zubozenia. Wypuszczenie z kanonu szkolnyech przedmio-
tow jakiego$ przedmiotu z przeszlosci jest dotad wyjatko-
wem i nie laiwo znajduje nasladowcow.

SpusScizna naukowa, ktorg przejat wiek dwudziesty,
jest niemala. Nie uronil on, jak o tem codopiero byla
mowa, dotagd nic z wiedzy dawniejszej, a przyczynit
i przyczynia bardzo wiele nowej.

Religia zatrzymala w ogdlnosSci swe dawne zna-
czenie, a nawet w miare tego, jak niewiara sie szerzy,
przywiazuje sie do jej nauki nadzieje, ze zdola zrowno-
wazy¢ destrukeyjne prady, ktére wstrzasaja spoleczen-
stwem. Stad tam, gdzie sie¢ jej uczy, uczy si¢ daleko
wiecej, niz dawniej. W niektérych krajach, zwlaszcza ka-
tolickich, uwaza si¢ wyksztalcenie religijne za rzecz oso-



= % ==

bistego sumienia i usuwa ze zbiorowej nauki, wprowa-
dzajac zamiast tego bezwyznaniowa nauke moralno$ci
i obowigzkow obywatelskich.

Nauka starozytnych jezykéw, czyli filo-
logia, spotezniala jako umiejetnosé, a obudzenie sie¢ na
poczatku dziewietnastego wieku na nowo zamierajacego
dla niej interesu wywolalo, zwlaszeza w Niemczech, nowy
prad humanistyezny, ktory, jezeli pierwszy byl za Karolin-
gow, drugi w wieku pietnastym i szesnastym, nazwaé
mozna trzecim. Pod wplywem t. zw. nowego huma-
nizmu wyksztalcenie $rednie stalo sie w Srodkowej
Europie przewaznie filologicznem. Od drugiej polowy
przeszlego wieku zaczelo sie objawia¢ pod tym wzgledem
pewne otrzezwienie. Najpierw uwolnita si¢ z pod nowego
humanizmu Austrya, poniewaz humanizm w niej daleko
stabiej i tylko sztucznie sie byl rozwingl, za Austrya,
lecz znacznie poZniej, poszly Niemcy, chociaz, jak sie
zdaje, dotad Niemcom trudno z ta my$la sie oswoié, ze
filologia stracila swe wszechwladne panowanie w wyz-
szem wyksztalceniu. Nauka jezyka lacinskiego i greckiego
stanowi obecnie najsporniejszy punkt w wyksztalceniu w ca-
lej Europie, nie wylaczajgc kraju tak konserwatywnego, jak
Anglia. Pewniejszem jest istnienie taciny, jako historycznie
nam blizsze], za to jezyk grecki jest powaznie zagrozony.
W niektérych krajach, na razie takich, ktére nie przodujg
w kulturalnym rozwoju, jezyk grecki z wyksztatcenia zostat
usuniety. Jak dawniej nie mozna bylo sobie wyobrazi¢ wy-
ksztalcenia wyzszego bez znajomosci filologii, tak ze nawet
na stanowisko kancelistéw wymagano znajomosci jezyka |
lacinskiego, tak obecnie utrwala sie coraz wiecej przeko-
nanie, ze wyzsze ksztalcenie na klasycznej filologii jest dla
0g6tu miodziezy zbytkiem, niepotrzebnym ze wzgledu na
spoteczenstwo i ksztalcace sig¢ jednostki.

Z zamieraniem interesu dla filologii stal sie¢ waznym
czynnikiem wyksztalcenia jezyk ojczysty, ktory az
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do dziewietnastego wieku zupelnie zaniedbywano. Stalo
si¢ to pod dzialaniem coraz wiecej budzacego si¢ nacyo-
nalizmu, ktory ostabil interes dla wigcej kosmopolitycznej
i miedzynarodowej filologii. Nauka jezyka ojczystego byla
dawniej kopciuszkiem wyzszego wyksztalcenia. Jeszcze
w nie tak bardzo odleglej przesztoSci mialo si¢ to wraze-
nie, ze nauczyciele sami, uczacy jezyka ojczystego, nie
wiedzieli, co z tym fantem robié. Nauka jego wegetowala
w cieniu nauki filologicznej, posuwajac si¢ korytem me-
tody, wyzlobionym przez nauke jezykow starozytnych.
Ale stanowisko jego zmienito sie radykalnie w naszych
czasach. Jezyk ojczysty jest dzisiaj otoczony szczegol-
niejsza pieczg. Z przyjemnoscia zaznaczy¢ nalezy, ze
szkoly polskie zastosowaly sie szybko do tej potrzeby
czasu i obecnie nauka jezyka polskiego robi w nich coraz
wieksze postepy. Zrozumiano, ze zadaniem tej nauki musi
byé wywolanie gietkosci w przerabianiu danych szere-
gow wyobrazen. Tym sposobem wysunely sie¢ naprzéd
pogtebiajaca lektura i wypracowania. Skutki tej nauki sa
w niektorych polskich szkotach bardzo widoezne.
Réwnoczesnie weszty do kanonu przedmiotéw nau-
kowych jezyki obce nowozytne, przewaznie podtug
lokalnych potrzeb. Wiele okoliczno$ci ztozylo si¢ na to,
ze w wyksztalceniu nowoczesnego czlowieka wzrosta nie-
pomiernie wartos¢ tych jezykéw. Prawie mozna powie-
dzieé, ze wyksztalcenie ocenia sie podiug iloSci znanych
cztowiekowi jezykéw. Rozchodzi sie tu giéwnie o jezyki
narodéw zachodnich, przodujacych w nowozytnej kulturze,
a wiec angielski, francuski i niemiecki. Do wyksztalcenia
wychowawezego nauka nowozytnych jezykow moze wejsé
tylko w ograniczonych rozmiarach. Szkoly pospolite uczg
zwykle tylko jezyka ojczystego, w spoteczenstwach dwu-
jezycznych czesto takze drugiego jezyka krajowego.
Ze wzgledéw politycznych, t. j. w celu upodobnienia,
czyli raczej wynarodowienia, usuwa albo ogranicza sig
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nauke jezyka ojczystego uczniow, a narzuca jezyk rasy
panujacej jako wyktadowy. W wyksztalceniu szkoly
Sredniej zwykle jeden jezyk, wazniejszy i potrze-
bniejszy, jest przedmiotem obowiazkowym, drugi
nadobowigzkowym. Na wybdr jezykéw jako
przedmiotu nauki wplywa nieraz wzglad polityezny
n. p. w niektérych kolegiach angielskich, w Kktérych
ksztalca sie aspiranci na oficeréw, uczy sie jezyka ro-
syjskiego.

Nauka historyi, ktéra byla dawniej tylko pro-
duktem pobocznym lektury historycznej, stala sie waznym
przedmiotem, odkad przywigzuje sie¢ do niego cel nacyo-
nalistyczny t. j. rozbudzenie uczucia patryotycznego. Z tego
samego powodu nauke historyi powszechnej grupuje sie
zwykle w szkolach okolo historyi ojczystej. Szowinizm
narodowy posuwa si¢ niestety nieraz do falszowania histo-
rycznej nauki lub do nadawania jej stronniczego zabar-
wienia. Zaniedbana dawniej historya kultury weszla takze
w zakres nauki wychowawczej. Niedawno konczono nauke
historyi zwykle na kongresie wiedenskim, \zostawiajac
najnowsza historye t. zw. odlezeniu sig. Obecnie uczy sie
jei az do najnowszych wypadkéw, przez co .materyal
historyczny stale wzrasta.

Nowg jest nauka geografii, ktéra podnosi $miato
glos i domaga sie coraz wiekszego uwzglednienia. Nie
chce zadowoli¢ sie stanowiskiem mlodszej siostry historyi,
za ktéra dlugo uchodzila, wypiera si¢ takze zwigzku
z naukami przyrodniczemi, do ktorych ja zaliczano i je-
szcze dzi$ zalicza, lecz domaga si¢ uznania swej samo-
dzielnosci jako osobnej nauki (Kirchoff). W systemie
przedmiotow szkolnych zajmuje stanowisko posredniczace.
Dlatego Herbart nazwatl ja umiejetnoscia koneentrujacs.

Ogromny postep, i to przewaznie w ostatnich cza-
sach, zrobity nauki przyrodnicze. Jest to najmtodszy
wiekiem przedmiot, dotad jeszcze wojujacy t. j. starajagey
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sie o wywalczenie sobie stanowiska. Dydaktyka jeszcze
nie wyrobila sobie jasnego pogladu na to, ile z wiado-
mosci przyrodniczych trzeba uwzgledni¢ w wyksztalceniu
wychowawezem, a zwlaszcza w nauce, kiéra ma daé zro-
zumienie objawow przyrodniczych, ale nie moze daé
obszerniejszej wiedzy przyrodniczej. Nie wypowiedziano
tez dotad jeszeze ostatniego slowa co do sposobu, w jaki
nauki przyrodnicze w szkole powinny byé udzielane.

Matematyka jest moze najstalszym przedmiotem
w systemie nauk, zawsze cenionym i co do rozmiaréw
dosé réowno traktowanym.

Filozofia stracila na wzietosei w stosunku do da-
dawniejszych czasow. Uchodzila dawniej za najprze-
dniejsza wiedze, za korone calego wyksztal-
cenia. Przeto filozofia nazywano dawniej w szkolach
najwyzszy stopien nauki. Obecnie istnieje jeszcze w wy-
ksztalceniu wychowawczem jako propedeutyka filozoficzna.
W Prusiech w r. 1892 zupelnie zostala usunietg ze szkoty,
natomiast polecono doprowadzaé¢ do $wiadomosci uczniow
najprostsze psychologiczne i logiczne zjawiska przy spo-
sobnosci lektury. Jednakze latwo byé moze, ze ogdlne
zainteresowanie sie zagadnieniami filozoficznemi, ktoére
wystapilo w ostatnich latach, wprowadzi filozofie napo-
wr6t do ogolnego wyksztalcenia. Prawdopodobnie wypa-
dnie wtedy uwzglednié takze historye filozofii.

Z powyiszego, chociaz pobieznego, zestawienia wy-
nika, ze program nauki wychowawczej jest bardzo obfity,
powiedzmy zbyt obfity, azeby modgt znaleié wygodne
pomieszczenie w ramach tejze nauki. Dodaé jeszcze wy-
pada, ze tylko nieznaczna cze$¢ wymienionych przedmio-
téw ma jakokolwiek zamkniety zakres; w wiekszej czesci
przedmiotow wiedza ciagle wzrasta, n. p. dzisiejsze star-
sze pokolenie nie potrzebowalo sie uczy¢ w nauce fizyki
zastosowania elektrycznosci, ktérego uczy¢ sie muszg
pokolenia milodsze. Chociaz istnieja juz od szeregu lat
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szkoly wychowawcze z szczegélowym celem i z szczego-
lowem dostosowaniem wiedzy, to jednak przewazna masa
mlodziezy ksztalci sie dotad w zakladach, uwzgledniaja-
cych calg kulturalng wiedze. Zadaniem dydaktyki bedzie
w najblizszej przyszlosci przeprowadzic¢ rewizye tego stanu.
Jezeli si¢ okaze, Ze koniecznem jest zatrzymanie w wy-
chowawczem Kksztalceniu calej kulturalnej wiedzy, trzeba
bedzie zastosowaé znang zasade senatu rzymskiego: dziel
i panuj i poszezegdlne czesci wiedzy przydzieli¢ poszcze-
golnym typom ksztalcenia. Pewna kategorya ludzi wy-
ksztalconych potrzebuje znajomosei historycznego rozwoju
naszej kultury od starozytno$ci do dzisiejszych czasow.
Inna kategorya to ludzie, ktorzy tej znajomosci nie po-
trzebuja, ktorzy sie zajmujg kulturg nowoczesng i pracuja
nad jej udoskonaleniem. Miedzy te dwa typy ludzi wy-
ksztalconych wypadnie podzielié cata kulturalng wiedze,
wymagajac od obu stron gruntownosci w tem, czego sie
uczg. Mieszane i kompromisowe typy, do ktérych two-
rzenia w obecnych czasach panuje skionno$é, sg nieptodne
i beda musialy ustapié. Trzeci typ to nizsze wyksztalcenie
w obrebie drugiego typu, o szybszym przebiegu, dla ludzi,
ktorzy z jakichkolwiek powodéw nie moga przej$é¢ wyksztat-
cenia pierwszych dwéch typéw. Stosunek liczbowy w obre-
bie tych typéw wyksztalcenia zapewne ulozy sie tak, ze najli-
czniejsze beda typy drugi i trzeci, a mniej liczny pierwszy.

Obok wyksztalcenia Scisle naukowego wymaga sig
jeszcze w naszych czasach pielegnowania t. zw. zre-
cznos$ci, jak kaligrafii, rysunkéw, stenografii, $piewn,
gimnastyki, a nawet poczatkéw najwazniejszych rzemiost,
czyli sl6jdu. Nauka zrecznosci, stanowigca mily dodatek
wyksztalcenia $cisle naukowego, jest w szkotach polskich
dotagd poniewieranym kopciuszkiem, pomimo ze sie jej
przypisuje coraz wiecej wpltywu wychowawczego. W szko-
fach $rednich galicyjskich nauka zrecznosci jest po wie-
kszej czesei przedmiotem nadobowigzkowym.
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Stabg strone technicznego wyksztalcenia stanowi
unas §piew. TYdmaczymy ten objaw zwykle notoryczng
niespiewnoscia narodu polskiego, ale mozeby wlasnie
przez intenzywniejsze traktowanie Spiewu w wychowa-
wezem wyksztalceniu udalo sie ten brak naszego ducho-
wego zycia wypelni¢. Wartoby zrobi¢ probe wychowania
spiewnej generacyi, ktéraby upodobanie w $piewie prze-
kazala nastepnym.

Gimnastyka, ktora w wielkiem poszanowaniu
byla w starozytnos$ci, a zaniedbang w kulturze wiekow
Srednich, w naszych czasach przybiera coraz wieksze
znaczenie. Dzi§ niema kraju, w ktérymby gimnastyka nie
stanowila waznego czynnika wychowawczego. Internaty
angielskie uprawiajg ja oddawna przewaznie we formie
zabaw i sportow, szwedzkie szkoly jako gimnastyke po-
kojowa, francuskie jako gimnastyke wojskowa przez two-
rzenie od czasu wojny francusko-niemieckiej z r. 1870/71
batalionéw szkolnych, gimnastyka niemiecka ma kierunek
atletyczny. W Niemczech rozbudzit zapal dla gimnastyki
Otto Jahn (1778—1852), uwazany za ojca porozsiewa-
nych gesto po calym kraju towarzystw gimnastycznych.
W Polsce gimnastyka jest w ogélnosci mato popularna.
Podczas gdy w Niemczech jest gimnastyka w szkolach
przedmiotem obowigzkowym, od ktérego tylko bardzo
maly procent uczniéw jest uwolniony, w naszych szko-
tach jest przewaznie przedmiotem nadobowigzkowym,
bardzo stabo odwiedzanym i stosunkowo licho udzielanym.
Zwlaszcza braknie nauce gimnastyki sprezystej karnosei,
w ktérej lezy wlasnie jej wychowaweza sita. Koniecznym
warunkiem dobrej nauki gimnastycznej jest, zZeby istniata
sala gimnastyczna w budynku szkolnym, a nauki udzielat
rzeczy wisty czlonek grona nauczycielskiego.

Dla zatrudnienia mlodziezy w czasie wolnym od
nauki zaprowadzono w ostatnich latach wspdlne za-
bawy, ktore wypieraja coraz wiecej atletyczng gimna-
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styke. Fizyolog wloski Mosso potepil wszelkie ¢wiczenia
gimnastyczne, przy ktérych cialo znajduje sie w nienatu-
ralnych pofozeniach. Ojczyzng zabaw jest Anglia, gdzie
byly uprawiane od dawnego czasu. W srodkowej Europie
wprowadzil i spopularyzowat je pierwszy Eitner w Zgo-
rzelicach na Slgsku pruskim, autor podrecznika o wspél-
nych zabawach mlodziezy, wydanego w Lipsku w r. 1893.

W dawnych szkotach polskich uprawiano gorliwie
zabawy milodziezy, lecz mialy one tre§é zupelnie od-
mienng od dzisiejszych. Synowie rycerskiego narodu
nasladowali we wspoélnych zabawach swych rycerskich
ojcéw w wykonywaniu rycerskiego rzemiosla. Ulubiong
zabawa mlodziezy polskiej byla wojna i bitwy. Opis takiej
zabawy znajdujemy w Aktach podkanclerzego Piotra To-
mickiego juz pod r. 1514. Mlodziez, przebywajaca przy
krolu Zygmuncie Starym na wyprawie moskiewskiej
w obozie pod Borysowem, bezposrednio przed bitwa po-
dzielita sie na dwa zastepy, z ktérych jeden nazwal sie
krolewskim, a drugi moskiewskim. Pod dowddztwem wy-
branych przez siebie zwierzchnikéw chlopey wyruszyli
z obozu, potem nastapily zwykle w tych czasach wstepne
harce, a wreczcie przy odglosie surm wojennych starly
sie dwa wojska chlopiece z taka zacigtoscia, ze widzowie
mieli wrazenie rzeczywistej bitwy. Naturalnie Moskwa
zostala pokonana, a chlopcy z partyi krdlewskiej wykrzy-
kiwali: Moskale cofaja sie, uchodzg, padaja gesto trupem,
uciekaja, sprawiedliwy Boég karze wiarolomnych wrogow.
Przypatrujace si¢ rycersiwo polskie uwazalo te zabawe
za pomySlng wrozbe, ktéra sie tez Swietnie spelnita. Pod
przewodnictwem swych duchownych zwierzchnikéw mto-
dziez wychodzita za miasto na t. zw. rekreacye i sta-
czata bitwy, w ktérych brali udzial takze duchowni nau-
czyciele. Jezuici zaprowadzili t. zw. palcaty. Byly to
prety, ktére milodziez owijata w slome, aby nie razié¢
bole$nie przeciwnika. Najczes$ciej stronami wojujgcemi
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byli Polacy i Moskale. O Tadeuszu Rejtanie opowiada
Seweryn Rzewuski w Pamiatkach Soplicy, ze ilekroé
byt Moskalem, pozwalal si¢ bié, za to nielitoSciwie gromit
Moskali, kiedy walczyl po stronie polskiej. Autorowie
pamietnikow i wspomnien z luboscia przypominajg sobie
te rycerskie zapasy swej mlodosci. Obok tego bardzo
rychlo zaprowadzono za wzorem wloskim gre pity.
Mlodziez bawita sie w znane dotad starszej generacyi
gry pitkowe, jak palant, ekstra, ktérej jedna czesé
zwala sie figulane, jaja albo zyd. Te zabawy poszty
w zapomnienie. Z pominigciem tradycyi szkoly polskie
w zabawach zastosowaly sie do form, przyjetych za gra-
nicg. Wzorowe pod tym wzgledem urzadzenie ma miasto
Krakéw, gdzie wielki przyjaciel mlodziezy prof. dr. Jor-
dan wlasnym ' nakladem zalozy! park do zabaw, jakiego
nie majg najwieksze miasta w Europie.

Jednakze zabawom ruchowym, tak pozytecznym
i skutecznym dla fizycznego rozwoju mlodziezy, grozi
zwyrodnienie. Nie trudno bowiem zauwazyé, ze od pe-
wnego czasu zabawy te zamieniaja si¢ w atletyczno-cyr-
kowy sport, skupiajacy cale daznosci mlodziezy i odwo-
dzacy jej interes od wyzszych etycznych celéw. Znaczny
procent mtodziezy oddaje sie tym zabawom niepodzielnie,
prawie zawodowo, i o nich tylko mysli. Miejsce zabaw
robi nieraz wrazenie cyrku, w ktorym péinadzy mio-
dziency walcza o oklaski przypatrujacej sie publicznosei,

Przyktad do tego wyszedl z Anglii. Opisy nowo-
czesnego wychowania angielskiego, ktére imponuje nie-
jednemu z naszych rodakoéw, zgadzaja sie na to, ze dzisiaj
punkt ciezkosci tego wychowania stanowia sporty. Przy-
toczymy tu éwiadectwo rodaka naszego ks. arcybi-
skupa Wladystawa Zaleskiego, delegata Apostol-
skiego dla Indyi, rezydujacego na Ceylonie, a slowa jego
mozna takze zastosowaé po czesci do naszej mlodziezy:
,Dawniej system edukacyjny angielski byt jedrny. Nie
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obcigzano umysléw chlopeéw meczacym programem nauk,
a rozwijajac umys! rozwijano zarazem sily fizyczne. To
bylo gléwna przyczyna wyizszosci Anglikow nad wielu
innymi narodami i utworzylo pod koniec XVIII wieku
i w pierwszej polowie XIX te generacye ludzi, ktéra
swej ojezyZnie dala panowanie nad wielka czescia Swiata.
Swiadomos¢ tego faktu byla moze przyczyna, ze we
wszystkich szkolach poczeto coraz wiecej rozwijaé pro-
gram atletyczny i doszli obecnie do takiej egzageracyi,
ze w zakladach naukowych gry atletyczne wszystko sta-
nowia, a nauki na drugi plan usunieto zupelnie. Kto
dobrze gra w krikieta lub lodzia wiostuje po rzece, ten
stoi w szkole na pierwszym stopniu. W roeznych szkol-
nych. raportach czytamy trzy, cztery strony o krikiecie,
a na koncu, zaledwie mimochodem, wspomina si¢ o nau-
kach. Doszli oni na koncu do tego, ze czlowiek, znany ze
zrecznosci w krikiecie albo robieniu wiostem, ma wigksze
widoki by¢ wybranym na czionka parlamentu, niz ten,
co mlodosé mozolnie przepedzil nad prawem i ekonomig
polityczng. To rozwijanie sil fizycznych kosztem sil umy-
stowych juz wytworzylo generacye o muskulach dziwnie
wyksztalconych, lecz zaschlej mozgownicy, generacye
wspaniatych bestyi — splendid animal — jak sie wyra-
zaja niektérzy autorowie angielscy. Lordowie i guberna-
torowie, ktérzy wedruja po dalekich koloniach z kom-
panig krikietnikéow i footbalnikéw i dajg przedstawienia
publiczne (cyrki wedrowne, jak méwi Indyanin), kompro-
mituja wobec tutejszych ludzi powage imienia angielskiego
i wystawiaja sie na rodzaj pogardy. Jezeli sie to zte
predko nie zreformuje, upadek potegi angielskiej przy-
prowadzi krikiet*.

Niebezpieczenstwo, grozace wychowaniu angielskiemu
ze strony sportow, zrozumialy tez postepowe szkoly an-
gielskie, ktére czuwajg nad tem, aby ¢wiczenia fizyczne
pozostaly zabawami, a nie przechodzily w sporty.
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Przedmioty naukowe, ktére wchodza w zakres wy-
ksztalcenia wychowawczego, sa zarazem przedmiotem
studyow w wydziale filozoficznym i teologicznym uniwer-
sytetu. W dawnych czasach réznica miedzy szkolami wy-
chowawczemi a wydziatem filozoficznym, zwanym wydzia-
tem artystéw (ordo artistarum), nie byla tak zpaczna.
Uniwersytet by! zmuszony obnizaé czasem nauke, a na-
uczyciele szké! facinskich mieli arystokratyczna daznosé
wyciggania nauki ku gdérze. Rozdzial miedzy szkola a uni-
wersytetem dokonatl sie stosunkowo pézino. W Austryi
dopiero w r. 1848 wstepna czes¢ wyksztalcenia wydziatu
artystow oddano szkole séredniej przez nalozenie jej dwéch
lat nauki, a wyzsza przydzielono wydzialowi filozoficznemu,
ktéry zostal zréwnany z innymi wydziatami. Odtad istnieje
§cislejsza rodznica miedzy wiedzg uniwersytecka
a szkolng. Uniwersytet uprawia nauke dla nauki,
a wiec wiedza uniwersytecka nie zna granic, szkolna
musi doznaé ograniczenia.

Tradycya pociggneta lini¢ graniczng miedzy wiedza
szkolng a uniwersytecka. W niektérych przedmiotach,
ktore sg wytworem poézZniejszym, linia ta jeszcze nie jest
dokladnie poprowadzona. Tyczy si¢ to glownie geografii
i nauk przyrodniczych. Okres$lenie celu nauki wycho-
wawczej w tych przedmiotach nie jest zreszta mozliwe
ze wzgledow na ciggly postep tych umiejetnosci. Ale
z drugiej strony trzeba o tem pamietaé, ze zbyt mate-
ryalne i ekstenzywne uczenie tych przedmiotow Ilatwo
moze wywolaé przecigzenie przez przeladowanie pamieci
szczegolami.

Najpotrzebniejsze ogdlne pojecia z umiejetnosci
dwoch innych wydzialéw uniwersyteckich t. j. prawa
i medyeyny nauka wychowawcza takie wcigga w swdj
zakres, Iaczac je jako przygodne pouczenia z na-
uka historyi, geografii i nauk przyrodniczych, lub przy-
czepiajac je gdziebadZ. Od pewnego czasu odzywaja sie
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glosy, aby w miejsce dorywczych pouczenn z dziedziny
prawa 1 medycyny zaprowadzi¢ systematyczna nauke
propedeutyki prawa i hygieny, a nawet wymaga sie
pouczenia o zyciu plciowem, jakotez istnieja juz wzory
takiego pouczenia. Jest to kierunek dydaktyczny, za-
dajacy, aby to bylo przedmiotem nauki niedoroslych,
co bezposrednio w zyciu jest potrzebne dla doro-
stych. Nazywamy go utylitaryzmem albo amery-
kanizmem.

Hasto utylitaryzmu, na pierwszy rzut oka tak slu-
szne i sprawiedliwe, przy blizszem rozpatrzeniu okazuje
sie jako nieusprawiedliwione. Wszelka wiedza potrzebna
do zycia nie moze byé propagowana przez wychowawcze
wyksztalcenie. Gdyby sie przyjelo za zasade, ze wycho-
waweze wyksztalcenie powinno czltowiekowi daé wszelka
wiedze potrzebng do zycia, to brama dla utylitaryzmu
bylaby na oSciez otwarta. Tem samem prawem trzebaby
uczyé ginekologii, bo kazdy czlowiek moze zostaé¢ rodzi-
cem i potrzebowaé wiedzy ginekologicznej. Ze kto$§ po-
pelni blad pod wzgledem prawniczym albo w podaniu do
wladzy albo dopusci sie wykroczenia przeciwko zasa-
dom hygieny, za to nie jest odpowiedzialnem wyksztal-
cenie. Obowigzek zapoznania sie z najwazniejszemi zasa-
dami prawa i medycyny spada przedewszystkiem na do-
rostych. Wyksztalcenie nie jest obowiazane udziela¢ za-
okraglonych wiadomosei z zycia praktycznego, lecz przy-
swojenie ich trzeba zostawié wilasnej pracy dorostych.
Wyksztalcenie ma obok zadania krzewienia wiedzy kultu-
ralnej zadanie wychowawcze. Im wiecej przepetni si¢
nauke przedmiotami o znaczeniu czysto materyalnem,
ktére nie daja nic dla wyksztalcenia umystowego,
a wchodzg w jej zakres tylko tytulem praktycznej ko-
rzysci, tem trudniej dla niej spelni¢ wychowawcze zada-
nie. W nauce nowoczesnej juz i tak coraz wiecej szerzy
si¢ utylitarystycznego materyalu. Przeto jest rzecza shu-
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szng, ze intytucye naukowe wobec takich utylitarysty-
cznych zakuséw zachowuja sie skeptyeznie.

Ogolne wiadomosci z prawa i medycyny sa zreszta wie-
dzg tego rodzaju, ze budza najwiekszy interes wtedy, kiedy
sq potrzebne t. j. znajdujag rownocze$nie praktyczne za-
stosowanie. Czlowiek bez wyksztalcenia ma nieraz bardzo
dobre wiadomos$eci prawnicze, a zyskal je nie z teorety-
cznego pouczenia, lecz poniewaz musial czesto prowadzié
procesy. Te same wiadomosci nie znajduja oddziwieku
w umystach niedorostych, pdki nie sa poparte praktyczng
potrzeba. Doswiadczenie uczy, Ze SciSle praktyczna wie-
dza poprostu nie czepia si¢ mlodego umystu, poniewaz
mlodziez nie odczuwa odpowiedzialnosci za popelniony
blad. Nie mozna wigc w tem upatrywaé wielkiej zbrodni,
ze ksztalcaca sie jednostka n. p. nie rozréznia doktadnie
wladzy rzadowej, krajowej i gminnej. Przyjdzie czas, ie
tegc w mig sie nauczy w praktyce Zycia. Przystowie méwi,
7ze komu Pan Bég daje urzad, temu daje takze rozum.
Prosty cztowiek, wybrany postem, w kilka tygodni lepiej
zrozumie ustréj panstwowy, niz niedorosty, ktéremuby
sie go systematycznie wykladato.

Wszystkie przedmioty naukowe razem wziete two-
rza system. Kazdy z nich ma nietylko materyalne, ale
i formalne znaczenie, czyli uczy si¢ go czescia, aby przez
uczenie go uczen pozyskal wiedze, czeScia, aby przez
zajmowanie si¢ wyobrazeniami naukowemi wyksztalcit
swoj umyst. ’

~ Z tego punktu widzenia byloby bardzo ponetna
rzecza podzieli¢ przedmioty na materyalne i for-
malne, gdyby taki podziat, $cisle biorge, byl mozliwy.
Wiasciwie bowiem kazdego przedmiotu uczy sie dlatego,
ze materyalnie jest waznym albo potrzebnym, ale kazdy
ma takze swoja formalng sile. Jezyka lacifiskiego nie
uczymy sie tylko dlatego, aby go wyzyskaé dla formal-
nego ksztatcenia, z ktérem to zdaniem eczesto sie¢ mozna

O ksztalceniu. 8
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spotkaé i, wycisnawszy z niego ksztalcaca sile, wyrzucié
go jak z zuzyta cytryne. Z drugiej strony nauka geografii
daje jeszcze coS wiece] niz pozytywng geograficzng wie-
dze. Wszystkie przedmioty naukowe sa materyalnie i for-
malnie wazne. Co najwiecej mozna powiedzieé, ze jedne
z nich maja przewaznie materyalng, a drugie
przewaznie formalng doniosto$§é, ale i to okre-
Slenie nie jest Sciste. Zamiast o przewaznie materyalnych
przedmiotach moéwi sie takie o przedmiotach real-
nych albo realiach, poniewaz przy nich gléwnie o rzecz
sie rozchodzi.

Francuzi rozrdzniajg takze te dwie grupy przedmio-
téw, nazywajac je lettres i sciences. Niemcy mowig
o studyach humanistycznych i realnych, nazywa-
jac je takie z lacinska humaniora i realia. Pierwsze
odnoszg sie do czlowieka, drugie do natury. Komenski
rozr6znial w Wielkiej Dydaktyce przedmioty etyczne
i fizyczne. Podlug Herbarta w Zarysie pedago-
gicznych wykladdéw wyobrazenia umyslowe majg
swe Zréodto albo w obcowaniu albo doswiadcze-
niu. Obcowanie daje nam grupe przedmiotéw, ktérg na-
zywa historyczna, z nig laczy nauke jezykow, ktora
w jego systemie jest tylko czems$ pomocniczem jako
nauka znakéw. Doswiadczenie daje grupe przyrodni-
cza, z ktérg Herbart lagczy nauke matematyki. Podobnie
uczen jego Ziller tworzy nastepujacy podzial. Wszelkie
wyobrazenia, razem wzigte, przez to, Ze dochodzg do
umystu, wywoluja w nas usposobienie. Usposobienie
opiera si¢ na wyobrazeniach pochodzacych z obcowania
albo doswiadczenia, co odpowiada grupie historycznej
i przyrodniczej Herbarta. Nauka jezykow i matematyki jest
propedeutyka tych dwéch grup t. j. nauka jezykéw dla grupy
historycznej, nauka matematyki dla grupy przyrodniczej.

Mamy wiec szereg podzialow, ktére jednakie nie
moga nas w zupelnosci zadowoli¢, poniewaz uwzgledniaja
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przewaznie tylko jedng stron¢ przedmiotu. Dodaé jeszcze
wypada, ze niektérzy realiom przeciwstawiajga idealia.
Podzial Herbarta i Zillera jest takze jednostronny, bo
nie bierze dostatecznie w rachube tresci przedmiotow
naukowych i ma w sobie co$ sztucznego.

Dlatego moze lepiej bedzie porzuci¢ powyzej wy-
mienione klasyfikacye, a trzymaé¢ si¢ podziatu Will-
manna, ktéry rozréinia przedmioty podilug tego, jak
historyeznie powstajgc i rozwijajgc sig, z kolei wchodzily
w zakres wyksztalcenia. Za fundamentalne, a wiec po d-
stawne, uwaza te przedmioty, ktérych uczono i uczono
sie od najdawniejszych czasow. Nazywa je takze szkolnymi
albo formalnymi, poniewaz przyczyniajg si¢ najwiecej do
formalnego wyksztatcenia. Do nich zalicza nauke jezykow
teologie, filozofie i matematyke. Akcesorycznymi, czyli
poZniejszymi sa u niego przedmioty, ktére weszly
w kanon wychowawczej nauki pozZniej, i to w miare jak
powstawaly i rozwijaly sie. Odpowiadaja one mniej wie-
cej realiom, poniewaz rozchodzi si¢ przy nich przewaznie
o poznanie rzeczy. Obok tego sa one takie przedmiotami
materyalnymi, poniewaz nauka ich daje przewaznie ma-
teryalng wiedze. Do nich nalezy historya, geografia i na-
uki przyrodnicze z fizyka.

O ile te umiejetnosci stajg si¢ przedmiotem nauki
wychowawezej, doznaé¢ muszg materyalnie pewnego ogra-
niczenia. Wykladnikiem wiedzy samej jest nieskonczo-
nosé. W takiej mierze mogg ja obecnie uprawiaé tylko
uczeni zawodowi. Ale ta sama wiedza w obrebie wycho-
wawczego wyksztalcenia, ktére jest przygotowaniem na
ksztalcenie uczone, musi przybraé¢ znacznie mniejsze roz-
miary. Pod tym wzgledem tradycya i praktyka wyrobily
pewne normy, ktére sie¢ zmieniaja w miare tego, jak
zmiany w kulturze wymagaja wigkszego lub mniejszego
uwzglednienia poszczegdlnych umiejetnosci. Tak powstajq
umiejetnosci szkolne.

8*
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O ilosci wiedzy, ktéra ma dawa¢ nauka wychowa-
weza, stanowi dydaktyka. Dla dydaktyki zas w tej mie-
rze miarodajng jest kultura. Dydaktyka odczuwa wszelkie
jej zmiany, lecz z natury rzeczy wypada, Ze dzialanie
jej jest zawsze powolniejsze, poniewaz nie moze pier-
wszych lepszych drgan kultury uwazaé za objaw ogdlny
i obowigzujacy, lecz musi odczekaé stalych i pewnych
jej zwrotow. Stad pochodzi, zZe w wyborze przedmiotow
ksztalcenia i w wyznaczaniu miary wiedzy dydaktyka oka-
zuje pewien konserwatyzm. Dopiero, kiedy kultura robi
stanowczy zwrot, postepuje za nim takze ksztalcenie mlo-
dziezy. W ten sposéb odeczuwa sie w wyksztalceniu
wszelkie zmiany w naukowej kulturze.

Wybitny dowo6d na stwierdzenie tego zjawiska mamy
w nauce jezykow. Az do wieku o$mnastego jezyki sta-
rozytne, a zwlaszcza lacinski, mialy w wyzszem wyksztal-
ceniu obszerne, prawie wylaczne panowanie. W koncu
wieku o$mnastego zanosito sie na to, ze znikng z wido-
wni jako przedmiot nauki. Wiek dziewietnasty uratowat
ich byt, ale odtgd ich wzietosé stale maleje, tak ze dzi-
siaj stanely juz na przetomie i dalszego ograniczenia
znieS¢ nie moga. Dalsze ograniczenie réownaloby sie ich
usunieciu. Czy utrzymaja sie dalej jako przedmiot ksztat-
cenia, czy tez beda musialy zupelnie ustapié, przesadzaé
nie mozna. Jak przed laty przeszta przez kulture euro-
pejska trzecia fala humanizmu, kt6z moze zareczyé, ze
ten objaw sie¢ nie powtérzy ? Co prawda, niema na razie
widokdéw, ze to nastgpi.

O ile powaga filologii zostala uszczuplona, o tyle
wzrost pod upodobaniem nowszej kultury wplyw in-
nych umiejetnosci. Zwrot ku idei narodowosciowej, ktory
wywolal prawie u wszystkich narodéw w naszych cza-
sach fatalny w skutkach szowinizm, podnidst znaczenie
nauki jezyka ojczystego. Za tem poszio, Ze suma pracy,
ktora nowoczesne wyksztalcenie wkltada w nauke jezyka
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ojczystego jest bardzo znaczna. Ale zmienily si¢ takze
stosunki co do porozumienia miedzynarodowego. Jezyk
lacinski przestat byé posrednikiem miedzy narodami, na-
tomiast przewaga polityczna Francyi w Europie, ktéra
sie zaczela w siedmnastym wieku, spowodowala, ze jezyk
francuski zajal w wyksztalceniu uprzywilejowane stano-
wisko. Panowanie jego trwalo do drugiej polowy dzie-
wietnastego wieku. Skoro zeszed! z pola, zapanowala
zupelna decentralizacya jezykowa, a kazdy narod nauke
jezykow nowozytnych urzadzit wedlug swych szczegdlo-
wych potrzeb. Jezyki nowozytne, jako t. zw. jezyki
drugie, musza sie w szkole zadowoli¢ ograniczonym
celem, a zupelne opanowanie ich w mowie i piSmie po-
zostawia sie prywatnym studyom. Bardzo niejasne stano-
wisko zajmuje w szkolach galieyjskich jezyk niemiecki.
Cel jego nauki jest prawie ten sam, co w szkolach nie-
mieckich, ale to, co mlodziez polska w jego nauce daje
i daé moze, jest znacznie slabsze. Tematy wypracowan
niemieckich sg bardzo szumne, ale wypracowania same
nieraz prawie niemozliwe do poprawienia. Stowem jezyk
niemiecki jest dla mlodziezy polskiej jezykiem drugim,
a traktuje si¢ go nieomal jako jezyk ojczysty. Cel jego
nauki wypadaloby znacznie obnizyé, a tem samem na-
uke wzmocnié.

Postepy umiejetnosci historycznej odbily sie takze
na wyksztalceniu mlodziezy. Historyi uczy sie obecnie
mlodziez daleko wiecej, niz dawniej. Ale przy tym przed-
miocie dydaktyka musi postgpowaé oglednie, poniewaz _
wiedza historyczna jest badZ co dadZ przypadkows i z tego
powodu wymaga wiecej pamieciowego utrwalenia, niz
inne przedmioty.

W koncu musiala wychowawcza nauka otworzyé drzwi
takze dla najmlodszych umiejetnosei t. j. geografii i nauk
przyrodniczych. Te dwa przedmioty, ktére w samym
koncu weszty w kanon nauki, okazuja bardzo wielky
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ruchliwo$§é i chcialyby w przekonaniu, ze do nich
nalezy przyszios¢, zdoby¢é sobie najobszerniejsze pa-
nowanie. Poniewaz ich rozwd] jeszcze nie skonczony,
granice ich jako umiejetnoSci szkolnych jeszcze do-
tad jasno nie sa oznaczone. OkreSlenie zas to nie
moze wyj$é od nich samych, bo nie mozna si¢ po
nich spodziewaé¢ spokojnej rozwagi w tym wzgle-
dzie, lecz od dydaktyki. Spytajmy sie¢ uczonego
geografa lub przyrodnika, w jaki sposéb z umie-
jetnosci geograficznej lub przyrodniczej wypada przy-
kroi¢ umiejetnosé szkolng, z pewnoscia wymagania
postawi tak wysokie, ze urzeczywistnienie ich be-
dzie niemozliwe. Zapomina bowiem zawodowy uczony,
jezeli mu braknie pogladu na calos¢é pracy dy-
daktycznej, ze wiedza, ktorag daje wychowawcza na-
uka, nie moze by¢ ostatecznym jej wyrazem, lecz
trzeba zostawi¢ miejsce dla wiasnego ksztalcenia, dla
dalszych samodzielnych studyéw w wieku dojrzalym.
Interes dla zagadnien przyrodniczych mozna w szkole
wywolaé kosztem umiarkowanego wysilku ze strony
miodziezy.

Ze dydaktyka ma prawo dobiera¢ przedmioty na-
uki i okreslaé ich granice, to mozna wydedukowaé z po-
trzeby utrzymania pewnej réwnowagi w wychowawczem
wyksztalceniu. W nauce uniwersyteckiej wzglad na ré-
wnowage nie istnieje. W nauce wychowawczej, ktéra
obejmuje oSm do dziewieciu przedmiotéw, zaniedbanie
réownowagi moze doprowadzi¢é do statego’ niedomagania.
Réwnowaga dotyczy doboru wiedzy pod wzgledem ilo-
sci i jakoSci. Ilos¢ wiedzy powinna byé w takich roz-
miarach wyznaczona, aby nauczyciel udzielajac i ucznio-
wie przyjmujac swobodnie mogli ja opanowaé, nie popa-
dajac w plytkosé i powierzchowno$é. Dla ucznia o wybi-
tniejszych zdolnosciach niechaj jeszcze pozostanie mo-
zno$¢ skoncentrowania swego naukowego interesu na
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upodobany przedmiot, co jest znakomitem przygotowa-
niem na przyszte zawodowe studya. W ten sposéb od-
bywa sie przygotowanie do studyéw zawodowych w ko-
legiach angielskich, a wyzyna, na ktérej stanela nauka
angielska, dowodzi, ze ta droga dobrze wybrana. W na-
szem szkolnictwie odezuwa sie pod niejednym wzgledem
brak potrzebnej réwnowagi. Poniewaz wiedzy przy dzi-
siejszym stanie naszej naukowej kultury jest niemalo,
przycina si¢ nieraz nienaturalnie pojedyncze przedmioty,
albo zostawiajac wysoki cel w programie, zadowala sie
znacznie stabszym wynikiem w wykonaniu, przez co
wchodzi do wyksztalcenia zgubny motyw niejasno$ci
i nieprawdy. Aby przy obecnym wzroscie wiedzy spro-
wadzié rownowage, wypadnie, jak o tem wyzej byla
mowa, przykroi¢ wiedze $cisle podiug kategoryi wyksztal-
cenia, z wykluczeniem form kompromisowych, ktore
psuja rownowage i popieraja plytkosé.

Réwnowaga jest dale] potrzebna co do jako§ci
wiedzy. Mamy tu na mys$li wzglad na formalne ksztalce-
nie. Miedzy przedmiotami, ktére stanowig kanon nauki
wychowawczej, istniejg rdéznice co do dzialania formal-
nego, czyli méwimy, ze przedmioty te maja rozng site
albo wartosé ksztatlcgcg. Z natury rzeczy wypada,
ze sa przedmioty, ktérych sie mlodziez uczy przewaznie
dla ich materyalnej wartosci, inne dzialaja skutecznie
pod wzgledem formalnym. A nawet jeden i ten sam
przedmiot moze mie¢ na rézinych stopniach wyksztatce-
nia przewaznie inng warto$é. I tak matematyka jest na
najnizszym stopniu dla wszystkich uezniéw bardzo wa-
znym przedmiotem pod wzgledem materyalnym, na wyz-
szym zatrzymuje to samo znaczenie dla przyszltych ma-
tematykow, inzynieréow i technikéw, dla innych uczniéw
za$ staje sie przedmiotem tylko formalnie waznym. Wy-
starezy przypomnieé, ze znaczny procent ludzi wyksztal-
conych, po opuszczeniu szkoly nie potrzebuje nigdy braé
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do rak logarytmow. Kazdy przedmiot dziala inaczej sto-
sownie do tkwigcej w nim sily ksztatcgcej. Zesumowanie
dziatania wszystkich przedmiotéw daje formalne wy-
ksztalcenie. Paulsen okresla je w nastepujacy sposéb:
formalne wyksztatcenie inteligencyi réwna
sie mniejwiecej zdolnosci rozumienia i ana-
lizowania zawilych zagadnien i sprowadza-
nia ich do prostego prawa. Jest ono zarazem
zdolnoscia skupienia natezonej, wytrwatej
i wielostronnej uwagi w badaniu, rozrdéznia-
nia rzeczy waznych od mniej waznych, chwy-
tania zapomocg domyslu t. zw. latajgcego
punktu (punctum saliens), wreszcie réowna sig
metodycznej pewnos$ci w sprawdzaniu bada-
nia, jakotez w przedstawianiu i dowodzeniu.
Umyst formalnie wyksztalcony nazywamy metodycz-
nym albo konstruktywnym.

Formalnego ksztalcenia potrzebuja wszelkie typy
i kategorye wyksztalcenia. Przeto przedmioty naukowe,
majace stanowié kanon kazdego rodzaju wyksztalcenia,
muszg przej§¢ dodatkowg krytyke pod tym wzgledem,
aby doprowadzily do zharmonizowania zamierzonego
celu. Nawet ksztalcenie na nowoczesnej wiedzy powinno
zawiera¢ przedmioty, ktéreby zapewnialy mozno$é for-
malnego rozwijania umystow. Jednakze osiagniecie tego
celu nie jest tak dalece zalezne od doboru przedmiotow,
jak raczej od sposobu obchodzenia si¢ z nimi w nauce,
a wiec jest to sprawa raczej inteligencyi i zrecznosSeci na-
uczycieli.

Kto chce uczyé, czyli w tym razie przez nauke od-
dzialywaé na formalne wyksztalcenie mlodziezy, powinien
jasno zdawaé sobie sprawe z wartosci dydaktycznej po-
szczegllnych przedmiotéw. Znajac ja, moze wyzyskaé
przedmiot, ktérego uczy, aby, nie tracac z oczu materyal-
nego celu, przez sposéb uczenia przyczynié si¢ do rozwi-
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jania potencyi umystowej swych uczniéw. Ta znajomosé
dydaktycznej wartosci przedmiotu przyczynia sie do wy-
wolania w nauczycielu wiary w skutecznosé nauki, kito-
rej udziela, bez czego jego dzialanie spada do wartoSci
bezmys$lnej tresury. Kto wierzy w nauke jezykéw i ro-
zumie jej wartosé, ten bedzie sie staral wyzyskaé ten
przedmiot na wszystkich stopniach, poczawszy od nauki
czytania az do historyi literatury. Tak samo przyrodnik,
znajaey dydaktycznie swoj przedmiot, nie ograniczy sie
do liczenia z uczniami zebéw u zwierzat i tym podo-
bnych zewnetrznych spostrzezen i zagadnien, lecz bedzie
umial pobudzi¢ czynno$é umyslowa mlodziezy przez
swojg dydaktyczng prace.



§ 10.
Nauka jezykow.

Oméwiwszy w poprzedzajgcym paragrafie system
przedmiotow naukowych, przejdZmy teraz do poszczegol-
nych jego czesci. Rozpoczynamy przeglad od nauki
jezy kéw. Z wieku i urzedu nalezy si¢ im to pierwsze
miejsce, z wieku, poniewaz s3g najstarszym przedmiotem
szkolnym, z urzedu, poniewaz po6l czasu przeznaczonego
na ksztalcenie im si¢ poSwieca. Nauka jezykow tak da-
lece opanowala szkole, Ze jest od niej nieoddzielng. Na-
wet w szkotach §cisle zawodowych uwaza sie ja za nie-
zbedng i wyznacza sie jej mniej lub wiecej wplywowe
stanowisko. Willmann méwi: poczagwszy od wiej-
skiej szkotki az do szkoly uczonej jest jezyk
i pismo przedmiotem nauki, znajomosé je-
zyka i pisma jest miarag wyksztatcenia. Anal-
fabeci, ktérzy znaja tylko jezyk méwiony,
uchodzg za wykluczonych od kultury, zna-
jomos$é jezyka ojczystego w mowie i pis§mie
jest celem wyksztalcenia pospolitego, zna-
jomos§é obeych jezykéw stanowi wyksztatce-
nie §wiatowe, znajomosé starozytnych jezy-
kow jest cechg wyksztalcenia uczonego.

Skala nauki w zakresie jezyka jest ogromnie diuga.
Od wpajania znajomos$ci jezyka mdwionego posuwa sig
nauka do jezyka pisanego, do literatury i do jezykowej
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umiejetnosci. Praca nad poznaniem jezyka zaczyna sie
od wychowania piastunki, a koiniczy w uniwersytecie
i akademii. Nauka jezyka obejmuje czytanie, grafike
czyli pisanie, ortografie, gramatyke, styli-
styke, poetyke i historye literatury. Zakres
ten, sam przez si¢ doS¢ obszerny, staje si¢ wiecej skom-
plikowany, jezeli nie jeden, ale kilka jezykéw réwno-
czesnie jest przedmiotem nauki. Grecy byli w tem szcze-
sliwem polozeniu, ze sie ksztalcili na jednym jezyku,
nie potrzebujac sie uczyé nawet jezyka swych rzymskich
zwyciezcow. Rzymianie uczyli sie juz dwoéeh, a obecnie
w obec decentralizacyi jezykowej, ktora w koncu dzie-
wietnastego wieku zapanowala, dla czlowieka wyksztat-
conego znajomoS$¢ kilku jezykow jest, jezeli nie konieczna,
to przynajmniej pozadana.

Wyksztalcenie jezykowe zaczyna sie od nauki !
czytania i pisania. Celem tej nauki jest utrwalenie
mowy i mysli ludzkiej. Byl czas, ze wiedze¢ przekazywato
sie ustnie bez pomocy pisma, jak obecnie przekazuje sig
melodye przewaznie przez proste pamietanie bez pomocy
nut, ktére sg tem samem dla tonéw, czem pismo dla
mowy i mysli. Czas analfabetyzmu trwal bardzo dtugo,
bo jeszcze w epoce do§é dalekiego posunigcia w kulturze
spotykamy ludzi, ktérzy, choé zajmowali wysokie stano-
wiska w spoleczenstwie, nie umieli ani ezytaé ani pisaé.
Podlug tradycyi, ktora przytacza Bielski, z dawnych
kroléow polskich dopiero Kazimierz Mnich umial czytaé.
Obecnie pismo tak Scisle jest polgczone z kultura, ze zna-
jomo$é jego jest najskromniejszym warunkiem kwalifi-
kacyi na cztowieka kulturalnego.

Czytaé¢ znaczy wlasciwie liczy¢ (czysto = liczba),
zbieraé. Te sama zmiane znaczenia przeszed! wyraz
lacinski legere i niemiecki lesen. Zanim jednak zbie-
ranie glosow resp. glosek moze si¢ rozpoczaé,
analfabeta, odczuwajacy mowe syntetycznie jako calosé,
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musi doj§é do §wiadomosci jej czeSci skladowych, czyli
musi zrozumieé, ze mowa sklada sie z wyrazéw, wyrazy
ze zglosek, zgloski z gloséw czyli glosek, ktérych znaki
w piSmie sg literami. Nauka czytania dawniej posu-
wala sie powoli, poniewaz analizowanie mowy byfo nie-
zreczne., Odkgd zamiast sylabizowania uzywa sie
gloskowania, nauka czytania postepuje razniej. Dzieci
zyjace w inteligentnem, a wiec podniecajgcem otoczeniu,
ucza sie czytaé nieraz w kilka dni, i to prawie same,
tylko z lekkg pomoca nauczyciela. Dalszy postep metody
przy poczatkowej nauce polega na tem, ze nie odlacza
sie od siebie tego, co z natury rzeczy do siebie nalezy
t. j. czytania i pisania. Obecnie uczy sie czytaé i pisaé
réwnoczesnie.

Czytanie i pisanie jest wlasciwie tylko s$rodkiem
prowadzacym do celu, zreczno$cia. Mechaniczne trakto-
wanie czytania i pisania jako zrecznosei, bez utrzymy-
wania zwigzku z trescia, robi miedzy technika tej nauki
a rozumieniem tresci gleboki przedzial. Sa ludzie, ktérym
technika czytania tyle sprawia trudnosci i tak dalece
skupia w sobie ich uwage, Ze czytajac nie rozumieja
tresci. Cheae wiec zrozumieé tresé listu, chociaz umieja
czytaé, musza sobie list kazaé przeczytaé. Azeby temu
zmechanizowaniu poczatkowej nauki zapobiedz, stworzono
metode normalnych wyrazdéw. Polega ona na tem,
ze nauczyciel rysuje przedmiot stosownie dobrany, oma-
wia go materyalnie, pisze wyraz sluzacy do oznaczenia
tego przedmiotu i uezy go przez analizowanie czytaé
i zarazem pisaé. Metoda normalnych wyrazéw, przypi-
sywana zwykle Voglowi, znang byla, jak sie to oka-
zalo, juz przed nim.

Co sie tyczy pisma, to latwy system pisania, ezyli
latwa grafike, maja narody europejskie, bo prawie
kazda gloska ma dla siebie osobny znak. Jest to sposéb
pisania przejety od Grekéw i Rzymian. Choé tak prosty,
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nie byl on znanym dawniejszym narodom kulturalnym
azyatyckim. Nie mialy one znakéw na wyrazenie poje-
dyniczych glosek, lecz wyrazaly kompleksy glosek, czyli
zgloski albo sylaby. Tak pisali starozytni Indowie. Byla to
grafika nadzwyczaj ciezka i niewygodna, bo n. p. do
plynnego czytania po sanskrycku potrzebng jest znajo-
mos$é do 2000 znakéw. Stad umiejetnosé czytania i pi-
sania, ktorg u nas pozyskuje w krotkim czasie kilkoletnie
dziecko, wymagata dlugich studyéw i byla tylko wybra-
nym dostepng. Nowsze gramatyki sanskryckie uzywaja
po czesci tacinskiej transskrypeyi. Znaki czyli litery prze-
jely nowoczesne narody Europy od Grekéw albo Rzy-
mian, stosownie do tego, czy chrzescianstwo wraz z o$wiatg
przyszio do nich z Konstantynopola, czy tez z Rzymu.
Wieksza cze$é narodéw europejskich uzywa alfabetu 1a-
cinskiego. Niemecy zamienili okragle znaki tacinskie na
prostolinijne i stworzyli t. zw. pismo gotyckie, przy kté-
rem za przykladem Bismarka trwaja uporczywie, chege
przez uzywanie jego zaznaczy¢ swa narodowg odrebnosé.

Rownocze$nie z nauka czytania 1 pisania rozpo-
czyna sie takze nauka ortografii eczyli pisowni
(po tacinie recfe scribendi ratio) i towarzyszy nauce
jezyka na wszystkich stopniach, a nawet trwa przez cale
zycie. Sprawa bowiem pisowni jest w kazdym jezyku
mniej lub wiecej plynng, rzadko doprowadzong do spo-
kojnej przystani. Rozréznia si¢ pisownie fonetyczna,
polegajaca na =zasadzie, ze tak sie pisze, jak wymawia,
i etymologicznag, ktéra powstaje przez to, ze jezyk
méwiony sie zmienia, a sposéb wyrazania go pismem
zostaje ten sam, jakim byl dawniej. Pisownia fonetyczna
zamienia si¢ z czasem na etymologiczng, jezeli nie do-
straja sie w czasie do rozwoju jezyka. Od szkét wycho-
wawezych wymaga sie, zeby nauczyly mlodziez pisaé or-
tograficznie. Wymaganie znajomosci ortografii dla szkoly
pospolitej normuje si¢ zwykle w ten sposéb, ze po ukon-
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czeniu jej uczen powinien umieé pisaé bez razgcych
bled6w, dla szkoél Srednich wymaga sie absolutnej
pewnosci ortograficznej. Wykroczenia przeciwko
ortografii nie latwo przebacza sie czlowiekowi zaliczaja-
cemu si¢ do stanu inteligencyi. Pisownia jest tem tru-
dniejsza, im wiecej jest etymologiczng. Polskg pisownie
uwaza si¢ pospolicie za fonetyczna, tymeczasem jest ona
raczej etymologiczng, a tem samem nie latwag.

Pisownie dawniej regulowal zwyczaj, obecnie regu-
luje jg takze prawodawstwo ortograficzne. Z tego
powodu prawie kazdy czlowiek starszy kilka razy w zy-
ciu swg pisownie musi zmieniaé. Wladze prawodawcza
co do pisowni sprawuje albo rzad polityczny, albo po-
waga instytucyi naukowej. U nas te rol¢ objeta Akade-
mia Umiejetnosci w Krakowie. Od czasu ostatniego oglo-
szenia przepiséw ortograficznych przez Akademie¢ nagro-
madzilo si¢ wiele watpliwosci, ktére domagaja si¢ zata-
twienia. Dzieki wybujatemu indywidualizmowi polskiemu
ortografia polska nie jest jednolita. Na ogét zgoda orto-
graficzna zachodzi miedzy W. Ksiestwem Poznanskiem
a Galicya, natomiast - Krélestwo ma przewaznie odrebna
pisownie. Wobec jednolitoSci jezyka polskiego zaprowa-
dzenie jednolitej pisowni nie powinno przedstawiaé¢ wiel-
kich trudnoseci. Chwiejno§é pisowni, nieszkodliwa dla do-
rostych, jest wprost niekorzystng w ksztalceniu wycho-
waweczem.

Nauke czytania i pisania nazywamy nauka ele-
mentarng albo poczgtkowem wyksztalceniem.
Rzymianie nazywali ja dziecinstwem wyksztatl-
cenia (studiorum infantia). Jest ona naukg dzieci, w wy-
jatkowych tylko razach os6b starszych. Dlatego jest
przykrojong do poziomu dziecigcych umystéw. Nauka
czytania i pisania otwiera dziecku nowsa sfere mysli, je-
zyk przestaje byé dla niego czems$s niepochwytnem,
a staje sie czems$ realnie istniejgcem. Jest to dla dziecka
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pierwsza abstrakcya, pierwsza $ciSle umystowa praca.
Praca nad czytaniem i pisaniem zmusza dziecko do sku-
pienia ducha, reguluje jego myslenie i jest pierwszym
etapem, ktory robi na drodze wyksztalcenia.

PrzejdZmy do poznawania jezyka. Jezyk oj-
czysty nie jest wprawdzie przyrodzonym, ale uczy sie
go czlowiek stosunkowo bez wielkiego trudu. BodZcem
nauki jest potrzeba, a $rodkiem nasladowanie. Dziecko
odczuwa bardzo rychlo, ze przez uzywanie znakéw mo-
wnych na wyrazenie poje¢ tatwie] dochodzi do porozu-
mienia, niz przez inne sposoby. Czlowiek tyle si¢ uczy
jezyka, ile go potrzebuje. Ludzie, zZyjacy w szczuplym
zakresie pojeé, ucza sie go w ograniczonych ramach jego
ogblnego bogactwa. Mieszkaniec wsi operuje zaledwie
kilkuset wyrazami, czlowiek wyksztalcony ma znacznie
wiekszy zas6b slownikarski. Maximum i minimum w po-‘
tocznem zyciu wynosi podobno 2000 i 200 wyrazow.
Z uzyciem pisma zakres wyrazéw sie rozszerza, a zwlasz-
cza w poezyi. Z poetéow najwiecej wyrazow podobno ma
Homer, a po nim Szekspir.

Poznanie budowy jezyka w ogdlnosci t. j. wywolanie
$wiadomosei jezykowej przez badanie jezyka ojczystego
jest mozliwe, ale utrudnione. Widzimy bowiem maszyne
w ruchu i uzywamy jej bezwiednie, ale wlasnie dlatego,
ze jej bezustannie uzywamy, nie czujemy ochoty zatrzy-
mania jej, jako tez zbadania jej czeSci, bez czego uswia-
domienie jezykowe nie moze przyj$¢ do skutku. Juz
Arystoteles zauwazyl, Ze pierwszym motywem po-
znania jest podziw. Nie imponuje nam to, co w nas po-
dziwu nie wzbudza. Cudzoziemiee, przyjechawszy do ob-
cego miasta, spieszy obejrze¢ jego osobliwosci, ktérych
nie zna niejeden staly mieszkaniec tegoz miasta. Nauka
anatomii rozwinela sie nie przez badanie wlasnego ciala,
ale przez krajanie obcych cial. Uczen, uczacy si¢ pozna-
waé budowe jezyka na jezyku ojczystym, nie potrzebuje
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sie uczyé czego$ nowego, jak raczej musi inaczej nau-
czy¢ sie tego, co juz umie. Jemu jezyk ojczysty nie im-
ponuje, bo sie z nim zrést. Nie odczuwa wiec potrzeby
glebszego badania go. Stad bardzo maly interes wzbudza
nauka gramatyki jezyka ojczystego, jezeli sie ogranicza
do podawania faktéw, znanych uezniowi przez uzywanie,
chyba ze te same fakta objasnia z nowego dla niego
stanowiska. Ze niereflektujaca znajomo$é mozna przy
nauce jezyka ojeczystego zamieni¢ na reflektujace zrozu-
mienie, tego dowodem naréd grecki, ktory ksztalcil sie
tylko na ojezystym jezyku, a doprowadzil jednakze do
wecale pokaznego us$wiadomienia jezykowego. Z drugiej
strony postep, jaki filologia zrobila u Rzymian, ktérzy
ksztalcili sie na jezyku obcym t. j. greckim, dowodzi, ze
daleko skuteczniejszy materyal dla wyksztalcenia jezy-
kowego stanowi jezyk obecy. Wlasciwe zrozumienie bu-
dowy jezyka daje dopiero nauka obcego jezyka.
Jezyka obcego mozina, podobnie jak ojczystego,
nauczy¢ sie przez proste przystuchiwanie sie, przez
wprawe. Grecy ten sposéb nazywali nauka za po-
moca bezmySlnego wprawiania sie (alogos
tribe). Tak ucza sie jezykéw obcych male dzieci od bon,
tak sie tez ucza dorosli, wsluchujae sie i prébujac mo-
wié, tak sie tez uczy obecnie w szkolach na najnizszym
stopniu. Sposéb ten, w zasadzie ten sam, rézniczkuje sie
przez uzycie rozmaitych srodkéw dostarczania materyalu
jezykowego. Odmienne metody wymyslili Hamilton,
Jacotot, hr. Pfeil, Sallwiirk, Gouin, Carré,
Berlitz. Bardzo dobre zrozumienie takiej nauki mial
w Polsce juz w siedmnastym wieku Jakéb Sobieski,
ojciec krola Jana. W Instrukeyach wychowaweczych, spi-
sanych przy wysylaniu synéw z domu na nauke, wy-
raza sie, ze wszystkich jezykéw najpredzej
conversatia nauczy. Przeto poleca gtéwnemu och-
mistrzowi wojewodzicéow: to niech Pan Orchowski
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inculkuje synom moim odemnie: jezeli sig
chca uczyé jezykdow, aby konwersujace nie
wstydali sie, jezeli co Zle rzeka, bo milcze-
niem sie¢ zaden zZadnego jezyka nie nauczy.
W powyiszych slowach mamy trafnie opisang metode
uczenia sie jezykéw przez prosta wprawe. Sobieski do-
szed! do zrozumienia jej nie na mocy studyow, lecz przez
prostg intuicye. Ta metoda nazywa sie obecnie anali-
tyczno-bezposrednia albo naturalna.

Uczenie si¢ jezyka przez wprawe polega na tem,
ze S§wiadome zrazu kojarzenie przez czeste powtarzanie
zamienia sie¢ na nieSwiadome. Skutek jest tem pewniejszy,
jezeli uczaca sie jednostka na pewien czas opuszcza atmo-
sfere ojczystego jezyka i przechodzi w atmosfere obcego,
ktéry opanowuje jej umysl. W krajach Korony Austry-
ackiej istnial zwyeczaj, Ze, gdzie obok siebie byly w uzy-
ciu dwa jezyki, rodzice na pewien czas wymieniali swe
dzieci n. p. w Czechach i na Wegrzech. Dzieckiem takiem
na pewien czas wymienionem byl znany powiesciopisarz
wegierski Maurycy Jokai i tej metodzie zawdzieczal
znajomo$§é jezyka niemieckiego. Obecnie mtodziez dwdéch
narodowosSci nawiazuje, celem nauczenia sie obcego je-
zyka, stosunek przez wymiane listéw. Przed obecng
wojng istnialy osobne agencye, ktére posredniczylty w tym
wzgledzie. Ciekawy przyklad nauczenia si¢ przez bezpo-
Srednig wprawe jezyka lacinskiego przytacza pisarz. fran-
cuski szesnastego wieku, Michal Montaigne. Ojciec
jego otoczy! sie ludZmi uczonymi, u ktérych zasiegatl
rady w sprawie wychowania syna. Ci przekonali go, ze
dluga droga, jaka si¢ mlodziez prowadzi, aby ja wyuczyé
jezykow, jest gtowng dla niej przeszkoda dokladniejszego
poznania starozytnego sSwiata. Dlatego uzyl krétszego
sposobu, celem wyuczenia syna jezyka lacinskiego. Od
chwili, kiedy chlopiec zaczal méwié, oddal go pod opieke
Niemca, ktory w wiele lat potem zmarl jako slawny le-

O ksztalceniu. 9



— 130 —

karz we Francyi. Nie umial on po francusku, za to znal
doskonale jezyk lacinski. Ten zajmowal sie ustawicznie
miodym Montaignem, w razie jego nieobecnos$ci mial
chlopiec w swojem otoczeniu dwoch innych ludzi, mniej
uczonych, ale wladajacych dosé biegle lacinskim jezy-
kiem. W otoczeniu chlopca méwiono tylko po lacinie, bo
i reszta domownikow, nie wylaczajac ojca i matki, uzy-
wala w obcowaniu z mlodym Montaignem laciny. Wsku-
tek tego caty dom nauczyl sie po czesci méwié po taci-
nie, a zlatynizowanie przenioslo si¢ nawet na okoliczne
wsie, w ktérych dlugo jeszcze zachowaly sie lacinskie
nazwy na francuskie rzemiosla. Az do széstego roku zy-
cia Montaigne po francusku, jak sam moéwi, tyle umial,
co po arabsku t. j. ani stowa. W tym czasie, dodaje, bez
sztuki, bez ksigzki, bez gramatyki i regul, bez plag, bez
lez nauczy! sie jezyka lacinskiego takiego, jaki umial jego
nauczyciel. Kiedy wiec wstgpit do kolegium, musiano go
zupelie inaczej zatrudniaé, jak reszte uczniow.

Z kazdym nowym jezykiem, ktérego sie czlowiek
w ten sposob uezy, rozszerza sie jego jezykowy wi-
dnokrag, ale Swiadomo$é jezykowa niekoniecznie sie
poglebia. Sluzba hotelowa, ktéra nieraz méwi réwno-
czesnie kilku jezykami, przedstawia dla wlasciciela hotelu
wigksza warto$é, ale przez to nie staje sie lepsza i jej
poziom umystowy przez to nie wznosi sie wyzej. Jedyna
korzy$é, jaka uczenn dla swej inteligencyi przez nauke
jezyka udzielang opisanym sposobem odnosi, jest ta, ze
uczy sie dobitniej rozrézniaé wyrazenie od pojecia, czyli
Ze jasniej rozumie pojecie. Nauczywszy sie¢ n.p., ze kon
po francusku znaczy cheval, po angielsku horse, po
niemiecku Pferd, odczuwa, ze kon jest wspdlnem poje-
ciem, niezaleznem od jezyka, skoro w réznych jezykach
na to pojecie rézne istnieja nazwy. Wiele wiecej nad to
tego rodzaju nauka jezykowa nie daje. Dawne wiec przy-
slowie lacinskie, ze czlowiek tyle wart, ile po-
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siada jezykow (tantum valeo, quantum linguas calleo)
tylko pod pewnymi warunkami jest prawdziwe t. j., je-
zeli z zewnetrzng znajomosScig lgczy sie¢ wewnetrzne ich
zrozumienie. :
Glebszg $wiadomos$é jezykows daje dopiero umie-
jetne uczenie sie obcego jezyka z pomoca
gramatyki. Gramatyka obcego jezyka interesuje wie-
cej, niz ojezystego, poniewaz uczen ma do czynienia
z materyalem sobie nieznanym. Podczas gdy przy nauce
za pomocg bezmys$lnej wprawy mysl i wyrazenie tej
mysli dla ucznia stanowi jedno$§é, przy gramatycznem
traktowaniu mozna swobodnie jedno od drugiego oddzielié,
mozna studyowaé stosunek mysli do zewnetrznych zna-
kéw. Chociaz bowiem my$l jako wytwoér ogdlny umysiu
ludzkiego jest u wszystkich narodéw ta sama, to kazdy
nar6d przyzwyczail si¢ oblekaé¢ ja w inne szaty, wyrazaé
innymi sposobami. Kazdy jezyk, choéby mial zaséb sto-
wnikarski przewaznie wspélny z jezykami pokrewnymi,
uzywa sobie tylko wlasciwych przenosni, ma swojg od-
rebng glosownieg, fleksye i sktadnie, ma przedewszyst-
kiem swoéj odrebny geniusz jezykowy, ktory uczacy
sie musi odczué¢ i zbadaé. Cheae wige nauczy¢ si¢ obcego
jezyka, musi uczen zglebi¢ zwolna stosunek mysli do
zewnetrznych znakow, a to stanowi dla niego prace
umystowg nader skuteczng dla jego ogdlnego wyksztal-
cenia jezykowego. Swiadomosé jezykowa, o ile ja zyskat
przez znajomosé jezyka ojczystego, musi przerobié, aby
zrozumieé jezyk obey. Chlopiec polski, uczac sie obcego
jezyka, zrazu $wiadomosé jezykowa polskg przenosi na
jezyk obcy. Skoro si¢ jednakze przekona, Ze jezyk obcy
ma inne prawa wyrazania mysli za pomocy: stownych
znakéw, nie pozostaje mu.nic innego, jak opusci¢ grunt
polskiego jezyka i mysleé¢ w jezyku obcym. Ale' przesko-
czywszy niejako na drugi brzeg, teraz dopiero rozumie
jasniej brzeg, na ktérym do tego czasu stal, czyli zglebia
9*
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sie jego Swiadomosé jezykowa w ogdlnosci. Jest to praca
umystowa nie tatwa, ale tem skuteczniejsza dla umysto-
wego wyksztalcenia. Tak sie tlémaczy bezradno$é nie-
wprawnych umysléw wobec poczatkowej nauki kazdego
jezyka. Skoro jednak uda si¢ przezwyciezy¢ pierwsze
trudnosei, uswiadomienie jezykowe postepuje szybko na-
przéd, zostawiajac na cale zycie pewne upodobanie do je-
zykowych zagadnien.

Udzielanie pomocy uczniom przy tej nauce przez
dostrajanie jezyka ojczystego do obcego po-
winno byé oglednie przeprowadzone, azeby przez to nie
powstala szkoda dla wlasnego jezyka. Wykazimy to na
przyktadzie. Od pewnego czasu zauwazy¢ mozina W na-
szym jezyku literackim dokonywajacy sie zanik przymio-
tnika i przystéwka wiele i zastgpowanie go przez przy-
miotnik liczny, ktéry wlasciwie mial dotad inne Zzna-
czenie. Nie ulega watpliwosci, ze do tego przyczynila sie
szkola. Aby ulatwié¢ uczniom przetlémaczenie wiele
ludzi na flacinskie multi homines albo niemieckie
viele Menschen, zastgpuje sie¢ wiele przez liczny
i kaze tlomaczyé liczni ludzie. Mlodziez przyzwyeczaja
sie¢ uwazaé liczny za synonim wiele i to przyzwy-
czajenie wnosi w zycie. Pod wplywem tego w dobrej
mysli popelnianego dostrojenia wiele jest na najlepszej
drodze do znikniecia z literackiej polszczyzny.

Nauka gramatyki moze mieé podwdjny cel. Ma
ona z jednej strony pomagaé¢ do uzywania obcego jezyka
w mowie i piSmie. Nazwijmy ten cel technicznym.
Co prawda, nie moze by¢é mowy o glebszej nauce jezyka,
jezeli jej celem nie ma byé ustne i piSmienne jego uzy-
wanie. Zna i prawdziwie rozumie jezyk dopiero ten, ktéry
nim wiada ustnie i piSmiennie. Poniewaz rozchodzi sie
przy tem o tworzenie w obcym jezyku, przeto te strone
nauki jezykowej nazywamy takze kompozycya. Two-
rzy si¢ w obecym jezyku, mowigc albo piszac nim. Pier-
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wsze jest latwiejsze, poniewaz jezyk mdwiony jest swo-
bodniejszy, drugie trudniejsze, poniewaz w jezyku pisa-
nym wymaga sie $cislosei i poprawnosci. Stad wyniki
nauki nie sg zwykle co do tych dwéch stron réwne.
Warto§é nauki zalezeé wiec bedzie od stosunku bieglosei
ucznia w tych dwoch kierunkach. Miedzy temi dwiema
stronami nie powinna istnie¢ zbyt wielka rozbieznosé.

Z drugiej strony mozna sie¢ uczy¢ gramatyki, aby
z jej pomocg rozumie¢ plody literackie obcego jezyka,
aby médz z dobrem rozumieniem czyta¢é w obcym je-

zyku. Nazwijmy ten cel egzegetycznym. W przeciw- 7

stawieniu do kompozycyi urzeczywistnienie drugiego celu
nazywa sie ekspozycya. Obecnie niejeden uczony
uczy sie gramatyki w celu egzegetycznym, zwlaszcza od
czasu, kiedy jezyk lacinski przestal byé jezykiem uczo-

nego i literackiego porozumienia i powstala koniecznosé,

rozumienia kilku jezykow. Uczy sie wiec obcego jezyka
i jego gramatyki, nie aby nim mowié i pisaé, ale aby
rozumie¢ dzieta pisane tym jezykiem. Ekspozycya réwna
sie wiec tlomaczeniu na ojezysty jezyk. Zdarza sie, ze
uczacy sie, aby sobie ulatwié dojscie do ekspozycyi, zrzeka
sie nawet wyuczenia si¢ poprawnego wymawiania ob-
cego jezyka. W gimnazyach galicyjskich przy nauce je-
zyka greckiego dawniej- nie dbano o poprawne akcen-
towanie wyrazow greckich i nie uczono wcale prawidet
akcentuacyi.

Przy celu technicznym jest gramatyka, jak ja da-
wniej okreslano, wiedzg poprawnego moéwienia

i pisania (recte dicendi atque seribendi scientia), przy '

egzegetycznym kagankiem os$wiecajgcym prace nad po-
znaniem obcej literatury. Samo sie przez sie rozumie,
ze osiagniecie pierwszego celu jest trudniejsze i mozol-
niejsze, drugiego szybsze i latwiejsze. W dzisiejszem
wyksztalceniu przy nauce niektérych jezykéw te dwa
cele sa polaczone, przy innych przewaza wyraznie drugi
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cel. W ogélnosci mozna powiedzieé, ze obecnie panuje
daznos§¢ ulatwiania nauki i zaniedbywania celu techni-
cznego, jako tez ograniczania si¢ do traktowania grama-
tyki w celu egzegetycznym. W gimnazyach galicyjskich
przy nauce jezykéw starozytnych, pomimo Ze nominalnie
jeszcze istnieje kompozycya, uczniowie pechaja te nauke
do ekspozycyi, a nauczyciele postepuja niejako za nimi,
godzac sie¢ cichaczem na to ograniczenie. Usitowania pod-
jete przed dwudziestu kilku laty, aby podniesé¢ nauke
starozytnych jezykow przez ¢éwiczenie kompozycyi, nie
odniosty zamierzonego skutku. Stalo sie to z powoddéw,
o ktorych nie tu miejsce sie rozwodzié.

Ekspozycya znajduje silng podpore w kompozycyi.
Kto umie komponowaé, ten prawie nie potrzebuje osobno
si¢ uczyé eksponowaé. Slabe wyniki w ekspozyceyi tto-
.maczg si¢ zaniedbaniem kompozycyi. Ekspozyeya opiera-
jaca sie na kompozycyi doprowadza w koncu do tego,
ze tlémaczenie staje sie niepotrzebne, Zze uczefi rozumie
tekst bez ttomaczenia. Jezeli uczen, zaniedbawszy tru-
dniejsza kompozycye, ulatwia sobie nadto ekspozycye,
jak to jest zwyczajem w szkolach naszych, przez to, Ze
uzywa zamiast naturalnych $rodkéw pomocniczych t. j.
stlownika i gramatyki, gotowych tlémaczen, to moze naj-
pilniej przez dziesie¢ lat eksponowaé 2z obcego jezyka
a jezyk ten zostanie dla niego prawdziwie obcym. Eks-
pozycya opierajaca sie na gotowem tlomaczeniu jest to
bezmys$lna podréz z Bedekerem w reku, aby stwierdzic,
ze to, co Bedeker pisze, zgadza si¢ z rzeczywistoscig.

Przy nauce jezykow ksztalci wszystko, co wchodzi
w jej zakres, a wiec uczenie sie wyrazéw, gramatyka,
stylistyka, retoryka, wypracowania piSmienne i lektura.
Dlatego nauczyciel, ktéry wierzy w skuteczno§é nauki
jezykow, nie opuszcza lekkomys$lnie zadnej jej czesci.

Przez nauke gramatyki prowadzong wylgcznie w celu
egzegetycznym nauka tatwo moze popasé w plytkosé,
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ktora si¢ msci, bo jak dawne przystowie glosi, grama-
tyka jest najzjadliwszem zwierzeciem mszeczga-
cem sig¢ srodze za wyrzadzong sobie krzywde
(grammatica est animal mordacissimum atrocissime ulci-
scens iniuriam sui). W sferze ludzi wyksztalconych nie-
jedno latwiej czlowiekowi wybacza, niz blad gramatyczny.
Wykroczenie przeciw gramatyce jest najpewniejszym
$rodkiem o$mieszenia sie. Kiedy jeden z pierwszych hu-
manistéw niemieckich, Luder, ktory po powrocie z Wtoch
wymawial swoim ziomkom zacofanie i obskurantyzm,
ganige ich sredniowieczng lacing scholastyczna, zapowie-
dzial na czarnej tablicy uniwersytetu w Lipsku swe hu-
manistyczne wyklady i na trzy pierwsze wyklady pozwo-
lit chodzié bezplatnie, przez niedopatrzenie dopuseil sie
bledu gramatycznego w lacinskiem ogloszeniu (tres scho-
las interesse). W mig pochwycili ten blad mniemani bar-
barzyncy i tak zdyskredytowali humanistycznego mistrza,
ze musial opusci¢ Lipsk i oparl sie dopiero w Bazylei.
Podobnego losu doczekal! sie moweca w parlamencie nie-
mieckim, ktéry mial nieszczeScie popelnienia gramaty-
cznego bledu w cytacie lacinskim (a Caesaro). Stuchacze
podniesli taki halas, ze nie mdgl dokonczyé swej mowy.

Ze zajmowanie sie gramatyka déwiczy umysl, w to
wierzyli i wierza dydaktycy wszystkich wiekéw i naro-
déw. Lecz jej sila ksztalcaca dotyezy przewaznie t. zw.
nizszych wiladz umyslowych t. j. pamieci i wyobrazni.
Azeby jednak éwiczyé takzie wyisze wladze, jakotez wy-
rabiaé¢ uczucia etyczne i estetyczne, potrzeba jeszcze in-
nej strony nauki jezykowej t. j. czytania i objasniania
arcydziel literatury, oraz omawiania ich ustnie i piSmien-
nie. Aby rozumieé¢ czytane dzielo, trzeba si¢ przeniesé
w sfere mysli autora, trzeba postepowaé krok w krok za
kazda wibracya jego mys$li. Nie moéwiac o erudycyi
i wiedzy, ktérg sie zyskuje przez zapamietanie tresci,
taka wedréowka w zakresie obcych mysli przyzwyczaja
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umyst do pracy abstrakcyjnej, ktéra sie daje przeniesé
z latwoscia na wlasng abstrakeye. Kto sie przyzwyczait
oryentowaé¢ dobrze i pewno w obcych mys§lach, ten z la-
twoscig zaprowadzi lad we wlasnych, a widzae, jak u in-
nych dane wyobrazenia przez lgczenie sie i oddzialywa-
nie na siebie dajag nowe wytwory, uczy sie¢ we wlasnym
umysle ten proces przeprowadzacd.

Ale nie na tem koniec. Czesto czujemy, ze uchwy-
ciliSmy mysl czytanej ksigzki, ze ja rozumiemy,a jednak,
gdyby od nas zadano wypowiedzenia tej mysli, nie mo-
glibySmy zdoby¢ sie na wypowiedzenie tego, o czem
nam si¢ zdaje, Ze rozumiemy. ZrozumieliSmy bowiem do-
piero ogélny zarys mysli, ale celem wypowiedzenia jej
slowami, wypada nam jeszcze ujaé jej szczegélowe czesci
i wypada jej nadaé slowna forme. My$l uchwycona
w slowa przestaje by¢ niepochwytng idea, a staje sig
czems$ organicznem i realnem. Ot6z nauka jezykoéw pro-
wadzona na mocy lektury w.tym kierunku uczy jasno
mysleé, bo kto chece mysl swojg czy obcg wypowiedzieé
slowami, musi jasno zdawaé sobie z niej sprawe we
wszystkich relacyach.

Ksztalcenie mlodziezy nie oparte na nauce jezykow
jako na gléwnej podstawie pozostawia luke, ktora sie
daje uczué przy kazdej sposobnosci w pézniejszem zyciu.
Wiadomo ogdlnie, ze latwo rozréznié po krétkiem obco-
waniu czlowieka, ktéry przeszedl w mlodosci wyksztat-
cenie jezykowe w catej jego rozcigglosci, od czlowieka,
ktéry zawdzigcza swe wyksztalcenie przewaznie naukom
realnym. Zajmowanie si¢ w mlodo$ci plodami literatury,
ptodami ducha, uduchowia czlowieka i czyni go zdolnym
do oryentowania si¢ w abstrakcyach.

To, co si¢ powiedzialo o nauce jezykow, dotyczy
wlasciwie wszystkich jezykow. W rzeczywistosci nauka
kazdego jezyka zawiera materyal ksztalegcy. Ale samo
sie¢ przez si¢ rozumie, ze kazdy obcy jezyk przedstawia
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odrebng pod tym wzgledem wartosé. Wartosé ta lezy
po czeSei w jezyku samym, ktéry jest przedmiotem na-
uki, po czeSci zalezng jest od stosunku tego jezyka do
jezyka ojczystego, ktéry stanowi punkt wyjscia dla ka-
zdego jezykowego ksztalcenia n. p. dla Polakéw, jak sie
zdaje, z nowozytnych jezykéw korzystniejsza jest nauka
jezyka francuskiego niz niemieckiego, ktéry, jak to
juz Komenski stwierdzil, wyznaczylo im do nauki
geograficzne polozenie ich kraju.

Realizm naszego wieku okazuje sklonnos¢ lekcewa-
zenia nauki jezykow w ogolnosci, a zwlaszcza zaslepiony
utylitaryzmem zwraca sie przeciw nauce jezykéw staro-
zytnych. W najgorszym razie sklonny jest przepuscié
nauke jezyka lacinskiego, ale grozi jezykowi greckiemu.
Pod wplywem tego usposobienia w niektorych krajach
jezyki starozytne, albo przynajmniej grecki, zostaly usu-
nigte z kanonu przedmiotéw wyzszego wyksztalcenia wy-
chowawczego. Punktu tego spornego w dydaktyce, ze
wzgledu na jego doniostosé, nie mozemy na tem miejscu
zupelnie pomingé milezeniem. Zestawimy wiec powody,
ktére wedtug zwolennikow ksztalcenia mlodziezy na sta-
rozytnych jezykach przemawiajg za zatrzymaniem tego
Srodka ksztalcenia.

Starozytny medrzec Seneka powiedzial, ze cztowiek|
uczy sie dla zycia, a wiec nauka powinna dawaé znajo-
mosé tego, czego czlowiek w zyciu potrzebuje. Dawniej-
sze wyzsze wyksztalcenie bylo w zgodzie z ta zasada.
Jezyka lacinskiego uczono sie dlatego, ze byl potrzebnym
do stuzby bozej, ze byl jezykiem literackim, w ktérym
pisano naukowe ksigzki. Jezyka greckiego, poniewaz nie
byl wprost potrzebnym, az do c¢zaséw reformacyi i hu-
manizmu nie uczono si¢ wecale, a znajomo$é jego zna-
mionowala wyzszy stopien uczonosci. O literaturze gre-
ckiej w wiekach $rednich moéwiono, zZe istnieje, ale sie
jej nie czyta. W zyciorysach ludzi uczonych wiekow
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srednich zaznaczano zwykle osobno, jezeli ktéry z nich
znal jezyk grecki, a takich bylo bardzo niewielu. W Pol-
sce znajomosé greki bardzo stabo byla rozpowszechniong,
tak, ze prawie na palcach mozna wyliczyé tych, ktérzy
ja znali. Jezeli dawni nasi pisarze cytujg sentencye
greckie, to czynig to po lacinie, a wiec czerpali z t#tf6ma-
czen. Préoby kompozycyi greckiej n. p. Trzecieskiego sa
czesto bledne, tak samo jak druki greckich cytatéw. We-
dlug Swiadectwa Bohomolca nawet Jan Zamojski, ktory
przeszed! gruntowne studya humanistyczne w Strasburgu
i Padwie, nie umiat po grecku. Jezuici w szkolach pol-
skich od czaséw Jana Kazimierza, jak si¢ zdaje, zupelnie
greke zaniedbywali. Kiedy reformacya spowodowala stu-
dyum Pisma s$w., znowu rzeczywista potrzeba wywolala
zajmowanie sie jezykiem greckim i hebrajskim, bo refor-
matorzy chcieli czytaé¢ Pismo Sw. w oryginale. Chociaz
humanis$ci, rozmilowani w starozytnym g§wiecie, zajmo-
wali sie literaturag starozytng dla jej wewnetrznej war-
tosci, to jednak w czasie najwiekszego rozkwitu huma-
nizmu starano si¢ umotywowaé studyum trzech staro-
zytnych jezykow zewnetrzna korzys$cia, choé nie ziem-
ska, to przynajmniej pozagrobowa. W r. 1519 jeden ze
znanych humanistéw wnioskowal w nastepujacy sposéb.
Bog zna trzy jezyki starozytne i wszystkie inne. Jezeli
wiee czlowiek juz tu na ziemi chee sie zblizy¢é do Boga
\i Anioléw i pracowaé nad pozyskaniem wiecznej szcze-
sliwo$ci, powinien si¢ uczyé jezykéw, miedzy ktérymi za
najprzedniejsze uchodzily lacinski, grecki i hebrajski. Na
mocy powyiszej argumentacyi kardynat Mezzofanti powi-
nien by¢ co najmniej kanonizowany. Motyw praktycznej
korzys$ci, w swoim czasie bardzo wazny, w dzisiejszych sto-
sunkach stracil na sile. Wyksztalcenie nie jest w naszych cza-
sach zalezne wylacznie od znajomosci laciny i greki. Bez zna-
jomosci jezykéw starozytnych mozna si¢ obecnie obejsé,
a nawet dojSé do znacznego stopnia wyksztalcenia.
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Jezyki starozytne majg tak gorliwych zwolennikéw,
ze ci starajg si¢ bronié ich nawet ze stanowiska pozyte-
czno$ci. Przez to moze wigcej szkodza sprawie niz ja po-
pieraja, bo w braku stusznych argumentéw silg sie na
sztuczne. Nauka starozytnych jezykéw nie moze sie juz
opiera¢ na motywie pozytecznosci. Jezyk lacinski od stu
lat przestal by¢ jezykiem uczonych. Chociaz usuniecie
laciny ze stanowiska uczonego porozumienia nie jest ko-
rzystne, bo porozumienie si¢ w Swiecie naukowym zo-
stalo przez to tak dalece utrudnione, ze co kilka lat po-
jawiajg sie usilowania wytworzenia sztueznego jezyka
miedzynarodowego, ktoryby dawng lacine moégl zastgpic
(ostatnig préba bylo skonstruowanie jezyka Esperanto),
to jednak z tym faktem trzeba sie liczyé. Uczenie sie zas
drugiego jezyka starozytnego t. j. greckiego nigdy nie
przedstawialo praktycznych korzysci.

Wszystkie argumenty, jakie ze stanowiska utylitar- |
nego przytaczajg zwolennicy starozytnych jezykow, nie
wytrzymuja krytyki. Gdybysmy bowiem chcieli utrzymaé
nauke jezyka greckiego i lacinskiego na mocy tego, Ze
wszystkie prawie umiejetnosci postuguja sie nomenklaturg
z nich zaczerpnieta, to wzglad ten zewnetrzny nie uspra-
wiedliwialby uczenia sie¢ tak trudnych jezykow. Nie war-
toby bowiem byto mozoli¢ sie caly szereg lat, aby zro-
zumieé¢ wyrazy : kontrakeya, konstrukeya, diabetes, ischias,
monandria, apagogiczny, bifurkacya, psychologia, prope-
deutyka i t. p.!). Troche dobrej woli, a w krétkim czasie
takie wyrazenia moznaby zastapi¢ rodzimemi, ktory to
proces w wielu umiejetnosciach juz z dobrym skutkiem
sie rozpoczal. Czy recepta lekarska zaczyna sie¢ od Re-

1) Dokladny spis nomenklatury uczonej i technicznej, pocho-
dzenia greckiego, zawiera ksigzka Hommego p. t. lle z jezyka gre-
ckiego powinien znaé cztowiek wyksztalcony (Was muss der Gelehrte
vom Griechischen wissen) Lipsk 1905. Wykaz zawiera 156 stron
wielkiej 6semki w dwéch kolumnach.



— 140 —

cipe, czy od weZ, albo czy na koncu recepty pisze sie
Misce da signa czy zmieszaj i oznacz, jest dla
sprawy nauki jezykéw starozytnych rzecza obojetng. Za-
nimby si¢ stownictwo kazdego jezyka uwolnilo od zale-
znosci od stownictwa starozytnych jezykéw, byloby
w Swiecie nieco balamuctwa pod tym wzgledem, jakie
obecnie nawet czesto sie znachodzi, zwlaszeza u ludzi,
ktorzy starozytnych jezykow nie znaja, ale w drugiej lub
trzeciej generacyi te trudnosci by sie¢ wyrownaly.

Nie mozna takze zatrzymania nauki starozytnych
jezykow tlomaczyé tg korzyscia, ze filolog znajduje w niej
pierwszy szczebel do dalszych studyéw uniwersyteckich,
ze historykowi potrzebng jest znajomo$¢ jezyka lacin-
skiego do Zrédlowego studyowania dawniejszych doku-
mentéw i do poznawania dawniejszych dziel history-
cznych pisanych przewaznie po lacinie, ze teolog potrze-
buje znajomosci greki do czytania w oryginale Nowego
Testamentu, a taciny do rozumienia jezyka koScielnego,
ze prawnik, wyuczywszy sie jezyka lacinskiego i gre-
ckiego, moze si¢ zatapiaé w czytanie rzymskich Zro-
del nowoczesnego prawa. Jest to bezwatpienia argument
daleko powazniejszy, z ktérymby sie wyksztalcenie po
usunigciu greki i laciny liczyé musialo przez urzadze-
nie pobocznych kurséw lacinskich i greckich. Juz dzisiaj
obniZenie sie¢ znajomos$eci lacinskiego jezyka odbija sie
na pracach naszych historykéw, ktére wykazujg nie-
raz pewne niedokladnosci spowodowane niedostatecznem
opanowaniem laciny. Z tem wszystkiem i ten wzglad nie
przemawiatby za tak rozlegilem i ogélnem traktowaniem
starozytnych jezykéw w szkolach wychowawczych. Gdyby
tylko wymieniony utylitarny motyw przemawial za na-
uka starozytnych jezykow, to moznaby je ze spokojnem
sumieniem usungé. Spowodowaloby to niejedng zmiane
w nauce uniwersyteckiej, ktéra i tak obraca sie w prze-
starzalych formach. Uniwersytet musialby zaczynaé od
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uczenia tych jezykéw, podobumie jak obecnie uczy od po-
czatku sanskrytu i jezykéw wschodnich. Jezeliby w osta-
tecznym razie na mocy motywu utylitarnego ostala sie
nauka jezyka lacinskiego, to padiby ofiarag jezyk grecki.
Tak wiec motyw praktycznej korzyseci nie przemawia za
zatrzymaniem nauki starozytnych jezykow w ksztalceniu
wychowawezem. Azeby jemu zadosyé uczynié, dla ogétu
publicznos$ei wystarczyloby urzadzenie kurséw laciny
i greki w t. zw. rozszerzeniu uniwersytetu, zwa-
nem takze uniwersytetem ludowym. Takie kursy
juz si¢ odbywaja i to z dobrym skutkiem. Przed mniej-
wiecej dziesieciu laty jeden z profesorow filologii uniwer-
sytetu lwowskiego przeprowadzil praktyczny kurs laciny
we Lwowie. Zglosilo si¢ do niego wielu stuchaczy z ro-
znych warstw spolecznych. Istnieje juz nawet podrecznik
dla tego rodzaju kursu.

Lecz jezyki starozytne majg silniejsza podstawe
w kanonie przedmiotéw naukowych, a tg jest wzglad
materyalny. Materyalnie dziataja one przez idee, ktore
sg zlozone w ich literaturach, a ktére przez lekture stajg
sie wlasnosScia uczacej si¢ mlodziezy. To dziatanie mate-
ryalne nie jest wylacznie przywiazane do jezykow staro-
zytnych, bo literatura kazdego jezyka dziata ksztalcaco
i uszlachetniajagco na umysty. Pytanie wige, o ile jezyki
starozytne zawierajag w sobie materyal ksztaleacy, scho-
dzi sie z pytaniem, o ile literatura starozytna ksztalci
i uszlachetnia. Na tem miejscu wypadatoby wlasciwie
wygtosié¢ panegiryk na literature starozytna, wykazaé jej
wielkosé i Kklasycznosé. Lecz jest to sprawa ogoélnie
uznana, tak Ze mozna sie uwazaé¢ za zwolnionego od
tego obowigzku.

To, co humanistom wieku pietnastego i _szesnastego
w literaturze starozytnej tak imponowalo, byly czysto
ludzkie uczucia i idee, ktéore w niej znajdowali. Zme-
czeni scholastyks Sredniowieczng szukali niejako sladow
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lezlowieka, a prawdziwe czlowieczenstwo znalezli w sta-
rozytnej literaturze. Ten sam urok ma i dla nas ta lite-
ratura, my rozumiemy i odczuwamy literature Grekéw
i Rzymian, bo przez nia przemawia czlowiek do czlo-
wieka. Co wazniejsze, sa to przewaznie ludzie zdrowi,
ktérzy przez swag literature do nas przemawiajg. Chociaz
i ich spoleczenstwo mialo zywioty chorobliwe i zgnile,
autorzy greccy i rzymscy mieli tyle poczucia estetycznego,
ze ich nie wprowadzali do literatury. Stad pochodzi, ze
literatura starozytna jest tak znakomitg strawa moralng
dla mlodziezy. Pisarze starozytni nie draznia mozgow,
a ich lapidarne mysli i postacie niejako ostrym rylcem
zapisuja si¢ w nich, zostawiajac stala i korzystng dyspo-
zycye. Z Homera, Sofoklesa, Horacego, Tacyta moznaby
utozy¢ katechizm, tem skuteczniejszy, Ze prawdziwie
ludzki.

Jezyk grecki, ktéry ze wzgledu utylitarnego zajmuje
drugorzedne stanowisko, ze stanowiska materyalnego
wystepuje na pierwszy plan. Literatura tego jezyka daje
miodocianym umystom wykonczone typy, ktoére sie staly
wzorem dla pozZniejszych literatur. Wszystkie prawie ro-
dzaje literatury sa w niej reprezentowane, a reprezento-
wane po mistrzowsku.

Wartosé literatury rzymskiej jest bezwatpienia mniej-
sza, lecz pomimo skromniejszej tresci i ona dziata doda-
tnio, dziata wychowaweczo. Pomijajac inne wzgledy, zwré-
émy tylko uwage na owa dzielnosé rzymska (virtus
romana), ktéra literatura rzymska przesigkla. Chlopiec,
ktory poczawszy od lektury Cezara i Liwiusza az do le-
ktury Horacego ma sposobnosé studyowaé¢ owa dzielnosé
na osobistej odwadze Zzolnierzy rzymskich, na poswigce-
niu si¢ Lukrecyi, milosci ojezyzny Decyuszéw, staloSci
Katona, az do obrazu prawdziwego Rzymianina w odzie
Horacego, ktéry wytrwale stoi przy prawdzie i uczciwo-
$ci. musi odezué¢ usposobienie rzymskie i musi si¢ w nim
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wyrobi¢ wraz z sympatya dla rzymskich bohateréw sym-
patya dla silnej i szlachetnej woli. Spoleczefistwo rzym-
skie z czas6w rzeczypospolitej to wielka maszyna, ktérej
kota i kéteczka pracuja zgodnie ku jednemu celowi, na-
zwanemu panstwem. Jednostka w niem ginie, a przynaj-
mniej z rezygnacya podporzadkowuje swdj interes intere-
sowi ogélnemu. O ile przez lekture rzymska uczen zyskuje
zrozumienie stosunku jednostki do spoteczenstwa, o tyle
przygotowywa sie do spetlnienia swego zadania w przy-
sztem zyciu. Jezeli literatura grecka urabia z niego
czlowieka, to rzymska ksztalci obywatela.
Wypada tu odpowiedzie¢ na zarzut, ktéryby mo-
zna zrobi¢ temu rozumowaniu. Jezeli nauka jezy-
kow starozytnych okazata sie zbedna ze wzgledu uty-
litarnego, za to waing ze wzgledu materyalnego, mo-
znaby w miejsce nauki tych jezykow przez zaprowadze-
nie nauki jezykow nowozytnych o powaznej literaturze
polaczyé te dwa wzgledy. Jest to zarzut, z ktérym sie
czesto mozna spotkaé. Innemi stowami sprawe trzebaby
sformulowaé w nastepujacy sposéb: czy literatury nowo-
zytne réwnowazg w wyksztalceniu literatury starozytne ?
Niebraknie takich, ktorzy dowodza: poniewaz literatury
nowozytne rownaja sie co do wartosci literaturze staro-
zytnej, a moze nawet pod niejednym wzgledem ja prze-
wyzszajg, lepiej zatem uczyé sie jezykow, ktorych znajo-
mos¢ przedstawia zarazem praktyczng korzysé.
Zastgpienie ksztalcenia na starozytnych literaturach |
ksztalceniem na nowozytnych uwazamy za mozliwe. Nie
ulega watpliwosei, ze Goethe, Szekspir, Mickiewicz mogg
tak samo dzialaé, jak Homer, Sofokles, Horacy. Lecz za-
chodzi tu jeszcze jeden wzglad. Jak cala nasza nowsza
kultura opiera si¢ na starozytnej, tak tez nowozytna li-
teratura zalezna jest od starozytnej, ktora sie stata dla
niej Zrédtem i wzorem. Przeto jest sluszng rzecza, aby
przyszia inteligentna czesé¢ spoteczenstwa dotarta do sa-
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mych Zrédel literackich, przez co bynajmniej nie wyklu-
cza si¢ studyowania nowozytnych kopii. Jezeli zas jezyki
starozytne maja materyalnie oddzialywaé¢ w wyksztalce-
niu, nauka ich powinna byé prowadzong materyalnie.
Dzieta starozytnych pisarzy trzeba czytaé
jako ptody literackie, zglebiaé ichtresé, anie
obchodzié sie z niemi jako z przykladami na
prawidla gramatyczne.

Powdd, ze nauka jezykoéw starozytnych dziala do-
datnio na mlodziez przez tresé bogatej i wzorowej. litera-
tury tychze jezykéw, choé bezwatpienia bardzo powazny,
nie jest jeszcze sam przez sie przekonywajacy. Przeci-
wnicy nauki jezykéow Kklasyeznych podnosza nastepujaca
watpliwosé. Skoro jezyki starozytne maja dziala¢ przez
swoja literature, to najlepszy sposéb daé¢ mlodziezy do
rak dobre tlomaczenie. Zamiast prowadzié¢ ja tak dluga
droga do poznania starozytnej literatury, moznaby przez
wprowadzenie lektury w dobrych tlémaczeniach czytaé
starozytnych pisarzy szybcej i wygodniej.

Argument powyzszy miatby wiele ze soba, gdyby
zastapienie oryginatéw przez lekture ttémaczen bylo mo-
zliwe. Tiomaczyé plody literatury nowozytnej to sztuka
dla wybranych dostgpna. Tem wieksza trudnosé¢ sprawiajg
ttomaczenia ze starozytnych jezykow, ktére maja niejako
swoja odrebng kadencye mysli i stylu. Tiémaczenia ze
starozytnej literatury albo sa filologicznie wierne i z tego
powodu ciezkie i niestrawne, a nawet dla przecietnego
czytelnika niezrozumiale, albo literackie t. j. poczytniej-
sze, kosztem starozytnego tonu. Literatura nasza ma
przeklady obu typow. Do pierwszego nalezg ttdmaczenia
n. p. Bronikowskiego i Mottego, do drugiego Siemien-
skiego, Kasprowicza i w. in. Tt6maczenia z literatury
starozytnej, a zwlaszcza rzymskiej, natrafiajg jeszcze na
jeden skopul, o ktory sie rozbijaja usilowania nawet naj-
zreczniejszyeh ttomaczéw t. j. erudycye. Poeci rzymsecy
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nie darmo nazywaja sie uczonymi (docti): ich utwory
przesigkte sa uczonoscig. Jezeli ttdmacz erudycye staro-
zytng stara sie usunaé przez podsuniecie objasniajacego
tlomaczenia, daje tldmaczenie, ktére wlasciwie ttémacze-
niem nie jest; jezeli jg zatrzymuje, tlémaczenie jego staje
si¢ niezrozumiale. Na to przyktad: Horacy zatoke wy-
raza przez wpuszczony w lad Neptunus. Przy
tlomaczeniu dostownem nie fatwo zrozumieé, co Horacy
chcial wyrazié, przy objasniajacem ginie uczonos§é wy-
razenia.

Stowem przeklady ze starozytnej literatury stajg
sie tylko stabym surogatem oryginalu. To t!émaczy nam
zjawisko, ze literatura starozytna tak malo ma zwolenni-
kéw u ludzi, ktorzy jej nie znajg z oryginalow. Wido-
cznie przeklady nie wzbudzajg zapalu. Wiecej poczytnymi
beda moze u nas przeklady, ktérych wydanie zapowie-
dziala Akademia Umiejetnosci. Maja one byé zmoderni-
zowanemi ttdmaczeniami najlepszych dawnych polskich
tlémaczy, ktérzy latwiej trafiali w ton starozytny. ,Kto
poete chee zrozumieé, musi péjsé w jego kraj“. Azeby
sig literatura starozytna rozkoszowaé, trzeba wiyé sie
w Swiat starozytny, ktéry sie¢ tak bardzo rézni od na-
szego. W rzeczywistosci dotad nie usilowano ksztalcié
mlodziezy na starozytnej literaturze w tidmaczeniach,
chociaz ten $rodek wydaje si¢ tak prostym. Przed mniej-
wiegcej dwudziestu laty wprowadzono do szkél realnych
galicyjskich osobne w tym celu ultozone wypisy, zawie-
rajagce tlémaczenia arcydziel literatury starozytnej, lecz
o tej nauce, ktéra przeciez dotad mogla juz wydaé jakies
skutki, jako§ glucho w dydaktycznej literaturze.

Jezeli sie chce oddzialywaé na miodziez przez za-
s6b mysli zlozony w dzielach starozytnych pisarzow,
musi sie ja przeprowadzi¢ do ich poznania dluga i mo-
zolng droga nauki starozytnych jezykow. Pracy tej ksztal-
cenie tem chetniej sie podejmie, ze obiecuje sobie przez

O ksztalceuiu. 10
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nig osiagnaé jeszcze inng korzy$é pod wzgledem for-
malnym. Tem samem dochodzimy do trzeciego motywu
nauki starozytnych jezykéw. O dzialaniu formalnem
nauki jezykéw w ogolnosci byla juz poprzednio mowa.
Na tem miejscu wypada zastanowié sie szczegélowo nad
dzialaniem dwéch jezykéw starozytnych. Ksztalcenie na
obcym jezyku staje si¢ pod wzgledem formalnym tem
skuteczniejsze, im wiecej obcy jezyk odpowiada nastepu-
jacemu warunkowi: powinien on byé¢ trudny i tatwy, od
ojczystego oddalony i jemu bliski. Odrebnosé jego ma na
mocy prawa przeciwienstwa byé bodZcem do wywolania
swiadomosci jezykowej w ogdlnosei, zblizenie ma_ do tego
samego celu prowadzi¢ na mocy prawa analogii. Ten wa-
runek spelniaja w ksztalceniu jezyki lacinski i grecki.
Kultura starozytna i idaca z tem w parze sfera wyobra-
zen starozytnego Swiata jest do naszej bardzo zblizona.
Jezyki starozytne obracaja sie¢ w kole tych samych po-
jeé, co i nasze, ale réznica miedzy starozytnymi a nowo-
zytnymi jest bardzo znaczna co do sposobu wyrazania
mysli. Jezyki nowozytne operuja przewaznie abstrakeyj-
nemi wyrazeniami, starozytne konkretnemi. Przenoszenie
konkrecyi starozytnej na nowozytng abstrakeye i odwro-
tnie ' jest trudne, ale wlasciwie w tej trudnosci lezy
ksztalcaca sita nauki. Uprzytomnijmy to sobie na przy-
kiadzie. Zdanie Krasickiego ze wstepu do Przypad-
kow Doswiadczynskiego: ktokolwiek opowiada-
nie zycia mego czytaé bedzie, niech wie,
ze to ani spowiedZ ani panegiryk nie mozna
chyba wiele inaczej przetlémaczy¢ na lacine, jak:
quicunque enarrationem vitae meae leget,
scito me nleque animum meum excussurum
neque laudes meas dicturum. Mys$l tasama
jakzez odmiennie jest wyrazona w jezyku polskim
i ‘tacinskim. Ksztalcenie na nowozytnych jezykach
nie ma tej samej sily, poniewaz sa ojczystemu za-
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bliskie, a tem samem zalatwe. Biegly ttémacz sgdowy
kilkuarkuszowy akt oskarzenia pisany po niemiecku ti6-
maczy na jezyk polski tak plynnie, Ze jego tldmaczenie
robi wrazenie, jakby czytal tekst polski, ale nie zdarza
sie spotkaé filologa, ktéryby ustep tacinski lub grecki
moégl réwnie plynnie t!émaczy¢ na jezyk polski. Wskutek
konkretnoéci wyrazen jezyki starozytne sa jasne, przej-
rzyste. Jezyk tacinski uchodzi za wecielong logike, grecki
odznacza sie zdolno$cig rézniczkowania i cieniowania za-
pomocg bardzo prostych srodkéw.

Pozostaje jeszeze do omdwienia czwarty motyw t. j. |

historyczny. Ksztalcenie na starozytnych jezykach ma
umotywowanie w przesztosci i historyi naszej kultury.
Wyizsza kultura nasza spoczywa na chrzescijanskiej,
chrzescijanska na rzymskiej, rzymska na greckiej. Obok
tej tradycyonalnej kultury wyrobila sie pod wplywem
wieku o$wiecenia druga kultura nowozytna, nietylko nie
utrzymujaca zwigzku ze starozytnoscia, ale nawet nieraz
go wprost zaprzeczajgca. ,Poc6z nam Grecy i Rzymianie®,
méwi ta nowa kultura, ,koleje zelazne, elektrycznosé,
slowem postep nowoczesny, ktory sie przyezynil do po-
lepszenia naszego zycia, nie jest wynalazkiem starozytnych,
ale jest wytworem wylacznie naszym. Zerwijmy z przeszio-
Scig, a korzystajmy ze zdobyeczy kulturalnych naszych cza-
séw. Grecy i Rzymianie nie dadza nam chleba, nie przyczynia
sie niczem do naprawy i upiekszenia naszego bytu ma-
teryalnego. Co bylo dobrego w wiedzy starozytnej, to juz
dawno przeszlo do nowozytnej. Poebéz wiec chodzi¢ do
Zrédla tryskajacego gdzies wysoko w gérach, kiedy mo-
zemy czerpa¢ wode wygodniej z potoku plynacego mimo
naszego domu‘.

Mamy wiec obecnie dwa ogniska kultury, ktére od-
powiadajag dwom obozom socyalnym i politycznym: kon-
serwatyzm i liberalizm Kkulturalny, uszanowa-
nie tradycyi i holdowanie wylgczne postepowi, idealizm
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i realizm. Jak Swiat §wiatem, dwa te stronnictwa istnialy
w kazdym organiZmie spolecznym, a istnialy dla niego
z korzyscig. Liberalizm chroni spoteczefistwo od zaskle-
pienia si¢ w starych formulkach i ciagnie na droge po-
stepu, konserwatyzm naktada tej dgznosci hamulec, sta-
rajac sie, aby postep nie szedl za szybkiem tempem,
zanim ogo6l nie okaze sie zdolnym do postapienia na-
przoéd.

Te dwa kierunki rozrézniamy takze w dydaktyce.
Konserwatyzm dydaktyczny, trzymajac sie tradycyi naszej
kultury, pragnie zatrzymac¢ nauke jezykow starozytnych,
liberalizm chcialby sie jej pozby¢ jak najpredzej. Dotad
twierdza, ktora stanowi nauka starozytnych jezykéw, je-
szcze nie zdobyta, lecz, co prawda, znacznie porysowana.
Liberalne wyksztalcenie na podstawie nowszej kulturalnej
wiedzy zostalo uznane jako legalne przez zalozenie oso-
bnych szké! wykluczajacych jezyki starozytne, konserwa-
tywne zas wyksztalcenie zliberalizowalo sie przez ogra-
niczenie nauki starozytnych jezykéw i przez przyjecie
w kanon swych przedmiotéw takze umiejetnosci nowszych.

Czy wyksztalcenie jeszcze dalsze ustepstwa bedzie
musialo zrobi¢ nowszej kulturze, to zalezeé¢ bedzie, jak
o tem w § 9 byla mowa, od kierunku, jaki nasza naukowa
kultura przybierze. Paulsen na mocy studyéw nad
historycznym rozwojem naszego wyzszego wyksztalcenia
przypuszcza, ze bedziemy sie musieli wyrzec starozytnego
Swiata. Staloby sie u nas to, co si¢ stalo w Ameryce,
ktéry to stan nazywamy dla tego amerykanizmem.
Lecz amerykanizm w Nowym Swiecie mial odrebne wa-
runki rozwoju. Nowe spoleczenstwo, powstajace w Ame-
ryce, nie odczuwato tak gleboko zwigzku ze starozytnym
Swiatem, jak nasze. Spoleczenstwo amerykanskie, sktada-
jace sie pierwotnie z przedsiebiorczych awanturnikow,
z samych ludzi nowych, stworzylo dla siebie odrebne
warunki bytu i moglo latwo zerwac zwiazek z przeszloscia.
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Nas wiele wiezéw laczy ze starozytnym $Swiatem.
W starozytnosci powstala wiara religijna, ktéra wyzna-
jemy, w starozytnoSci trzeba szukaé poczatkéw naszych
wyobrazen estetycznych i etyeznych, w starozytnoseci tkwi
Zrédlo naszej wiedzy filozoficznej i prawniczej. Dla wszyst-
kiej innej wiedzy starozytna wiedza przedstawia przynaj-
mniej pierwszy etap rozwoju. Ptolemeusz jest poprzedni-
kiem Kopernika, Hipokrates i Galen polozyli podwaliny
pod nauke medyczna, Pytagoras, Euklides pod matema-
tyczna, Arystoteles, Teofrast i Pliniusz pod wiedze przy-
rodnicza, Platon, Arystoteles, Plutarch, Kwintylian pod
badania pedagogiczne. Dla sztuki nowoczesnej starozytnosé
jest wzorem, w niektérych punktach niedo$cignionym.
Jezeli chcemy zrozumieé historyezny rozwoj jakiej§ wie-
dzy albo sztuki, musimy sie cofnaé do starozytnego $wiata.
To tez czynimy to prawie bezwiednie, a powolywanie si¢
na przyklad starozytny jest u nas prawie wewnetrzng
potrzeba. Juz w starozytnosdci stalo sie u nas
zwrotem, wyrazZajacym pewne polecenie wypowiadanego
twierdzenia.

Starozytnosé przedstawia nam si¢ jako co§ zamknie-
tego, skonczonego, doskonatego, na ktérem mozemy stu-
dyowaé przyczyny i skutki. Dla tego powolujemy sie na
nig tak chetnie. Nowe pojecia, odkrycia, wynalazki,
chrzcimy nazwami starozytnemi, bo uwazamy je. za naj-
lepsze polecenie nowoczesnych pomystéw. Botanik polski,
odkrywszy pod mikroskopem jaki§ miniaturowy twér bo-
taniczny, nie spoczal, az znalazl dla niego nazwe grecka.
Poniewaz sam nie umial nawet czytaé po grecku, radzit
sie filologéw, az wymyslit dla swego odkrycia nazwe
obelidium. Agencye aptekarska chrzci si¢ nowo ukutym
wyrazem greckim pharma. W ten sam sposob powstatl
syndykat, chociaz Grekom pojecie syndykatu bylo
zupelnie obce. Nowozytne jezyki licza setki i tysigce
wyrazow przejetych ze starozytnosei, lub opierajgcych sie
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o starozytne Zrodlostowy, a przejmowanie to nie ustaje
na chwile. Nawet przyrzady do palenia spirytusu nazy-
waja sie primusami, fabryka wody sodowej przybiera
za haslo sanitas, spolka do zakupywania jaj nazwala
sie ovum. Slowem na prézno wypieramy si¢ zwiazku ze
starozytnoscia, skoro ona tak silnie zlgczyla sie z naszem
jestestwem, ze jej od niego odczepi¢ nie mozemy nawet
w rzeczach podrzednego znaczenia.

W literaturze cytaty ze starozytnej literatury sa na
porzadku dziennym, tak samo, jak byly niezbedna okrasa
literatury za czasow humanistycznych. Sentencye, gnomy,
lapidarne wyrazenia starozytnych pisarzé6w przenosimy
do naszych literackich elaboratéw, uwazajac je nieraz za
pozadane hasta naszych nowoczesnych zapatrywan. Uwaza
si¢ to za rzecz zupelnie naturalng i uprawniong, tak ze
przeciwko tej makaronizacyi stylu nie znajdujemy nigdzie
slowa protestu. Francuski socyolog Le Bon, wielki prze-
ciwnik ksztalcenia mlodziezy francuskiej na starozytnych
jezykach i literaturach, robi co do tych cytatow o tyle
ustepstwo, ze godzi sie na zatrzymanie laciny i greki
w minimalnej ilosci lekeyi, aby utrzymaé znajomosé do-
sadnich i pieknych wyrazen lacinskich, oraz daé przynaj-
mniej zrozumienie etymologii wyrazéw nowoczesnych
pochodzenia greckiego. Zdarza si¢ nawet obecnie, Ze cy-
tujg po.lacinie ludzie, ktorzy tej laciny nie umiejg. Stad
bledy w cytatach, kiérych w szkole wstydzilby sie dzie-
sigcioletni chlopiec. Czytamy w naszej literaturze: mo-
rimus, non omnis moritus est, ex toto aliquid
ex omnia nihil, vir beliciosus, spondeo ac po-
liceo, mares stagnantes (maznaczy¢: stojgce wody),
furor protestantica, pro iura et dignitatem,
iurem gladii, ne quid respublica detrimenti
capriat i t. p. Bledy znachodzg si¢ nawet w napisach
rytych na kamieniu n. p. Cracoviae vita decesso
posuit. A czemu te przewrotnosci przypisaé¢? Poniewaz



— 1518 —

Swiat starozytny uchodzi w mniemaniu spoleczenstwa za
co$ lepszego, wyizszego, arystokratyczniejszego.

Wszystko to dowodzi, ze starozytno$é nie jest nam
tak dalekg i obca, jak sie to usiluje obecnie w spole-
czenstwo wmoéwié. Zwigzek naszej wyzszej kultury z kul-
turg starozytng nie powstal sztucznie, na drodze refleksyi,
ale jest dobrowolny i samorzutny. Najlepszy dowod tego
stanowi okoliczno$é, ze pomimo calej wyzszosei literatury
i nauki greckiej nad rzymska, my odczuwamy S$cislejszy
zwiazek z kulturg rzymska, niz grecka, bo taki by! histo-
ryczny i chronologiczny rozwdj.

Ksztalcenie na wspolnej kulturze starozytnej jest
wezlem laczagcym z sobg kulturalne narody. Czemu wy-
ksztalcony Polak z nad Wisly, przeniesiony przypadkiem
do Kapstadtu, nie czuje sie obcym wobec wyksztalconego
Anglika? Otoz laczy ich wyksztatcenie na wspolnym Zré-
dle, na starozytnej literaturze. Willmann przyréwnywa
kulture naszg do drzewa, ktérego korzenie tkwig gleboko
w starozytnos$ci. Péki panowanie nad spoleczenstwem nie
przejdzie wylgcznie na mlodsze drzewo, obok stojace,
drzewo kultury nowoczesnej, ksztalcenie sfer miarodaj-
nych nie obedzie si¢ bez idealizmu zlozonego w studyum
starozytnych jezykow.

Lecz na czem polega wlasnie idealizm tej nauki?
Ksztalcenie na starozytnych jezykach utrzymuje mlodziez
przez dluzszy czas zdala od praktycznego celu, li tylko
w sferze idei, i to idei szlachetnych i pieknych. Zajmo-
wanie sie starozytna literatura jest dla mlodziezy rzeczy-
wistym wezasem, t. j. umystowem uzywaniem. Mlodziez
wie, ze wszystkie inne przedmioty maja mniej lub wigcej
przyniesé jej w nastepnem zyciu praktyczng korzysé, ze
jednakze jezyka lacinskiego i greckiego bezposrednio po-
trzebowaé nie bedzie. Motyw nauki tych jezykéw jest
szlachetniejszy, niz motyw przyswajania sobie innej wie-
dzy. Otoz trzymanie mlodziezy w czasie, w ktérym sig
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wyrabia usposobienie i wola, zdala od potrzeb zycia,
w szlachetnej atmosferze literatury starozytnej, w sferze
nauki dla nauki, musi dzialaé¢ uszlachetniajgco, musi po-
budzaé szlachetniejsze chcenie w poréwnaniu z mlodzieza,
upatrujgca tylko praktyczny cel w nauce.

Tak sie wyrabia t. zw. arystokracya umyslowa, ary-
stokracya inteligencyi. Grecy mieli wyraz banausos,
ktéry wlasciwie oznaczal rekodzielnika, zyjacego z pracy
rak, a w dalszem znaczeniu wszelkie niskie, podte, prze-
biegle, ciasne, pyszalkowate, filisterskie usposobienie.
Lezy w tem wyrazeniu poczucie, od ktérego nowsze
czasy juz sie po czesci uwolnily, ze wszelkie zatrudnienie,
ktorego celem jest materyalny zysk, upadla czlowieka,
a przynajmniej wstrzymuje rozwinigcie si¢ w nim szla-
chetniejszych uczué. Otéz, uczac mtodziez starozytnych
jezykéw, trzymamy ja zdala od banausos, przyzwyczajamy
ja mierzyé nauke nie lokciem korzysci, ale wewnetrznej
wartosci. Nauka starozytnych jezykow, ktora wspieraja
takze inne przedmioty, a zwlaszcza historya i jezyki no-
wozytne, utrzymuje mlodziez w szlachetnem otoczeniu
bohateréw. SlyszeliSmy o chtopcu, ktéry, odmawiajac wie-
czorem pacierz, odmowil osobna modlitwe za Hanibala,
ktérego losy i charakter zrobily na nim wielkie wrazenie.
Zgorszylby sie moze tem katecheta, ale my widzimy w tej
dziecigcej modlitwie uszlachetniajacy wplyw humanisty-
cznego wyksztalcenia.

To sa motywy, na ktérych opiera si¢ nauka jezykow
starozytnych w wychowaweczem ksztalceniu. WidzieliSmy,
ze z przytoczonych czterech motywow t. j. utylitarnego,
materyalnego, formalnego i historycznego trzy za jezy-
kami starozytnymi przemawiajg, a jeden tylko t. j. utyli-
tarny ich wprost nie wyklucza. Kazdy z nich osobno
badany jest moze niewystarczajgcy, razem wzigte wyka-
zuja, jezeli nie konieczno$é, to przynajmniej wielka ko-
rzy$é tej nauki. Komu zreszta te motywy nie wystarczajq,
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ten obecnie ma juz wolng droge przed soba, a wiec moze
siebie albo swoje potomstwo ksztalcié wylacznie na wie-
dzy nowoczesnej.

Wymownie przeméwil za wyksztalceniem humani-
stycznem swego czasu Jézef Szujski. Przytoczymy tu
jego stowa: jezeli nie wedle miary krawca ale
Fidiasza piersi i dusze ludzkie by¢ maja, dzi-
siaj jak przed wiekami humanioréw im po-
trzeba, a humaniora, im wiece] zmieszczg
w tej piersi i w duchu ludzkim wszystkiego,
co od wiekéw podnosilo i ksztalcilo czlo-
wieka, im wspanialszy pochéd mezéw stanu,
wodzéw, myslicieli, wieszezéw i uczonych
przejdzie barwnie przez ich umysty mtode,
aby je pograzyé w zachwyt i zadume, im ka-
zda nauka udzielana w gimnazyum lepiej sig
przejmie celem wielkim, zZe ona — samo-
dzielna i samoistna na §wiecie — tam spelnia
funkcye zaszczytng i §wietg wychowawezyni
mlodego ducha pokolen, tego kréla przyszto-
§ci naszej, im to wszystko w szkolach na-
szych sérednich wszechstronniej, dzielniel,
przewazniej dopelniaé sie bedzie, tem pre-
dzej i skuteczniej dZwigniemy niezmierng
naszego polozenia i zadania trudnosé, tem
silniej zapanujemy nad plytkoscig, nad mial-
koscig spoteczenstwa, potrzebujgcego pote-
znego kitu, jakim jest, jaki daje os$wiata
wszystkich wiekéw minionych. Niech nas
nie tudzi Zachodu przyktad, co bluzZnié za-
czyna przeciwko edukacyi humaniordéw i no-
wych drég wyszukiwaé. Co w nim bylo wiel-
kiego, stanelo pelniag humanistycznej wie-
dzy. Niech odrzuca — my bierzmy, niech
specyalizm czyni punktem wyjs§cia — my ca-
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tego pelnego czlowieka prowadZmy do spe-
cyalizmu.

Szujski zdaje si¢ przypuszezaé, ze jezykom starozy-
tnym grozi u nas niebezpieczenstwo tylko z Zachodu.
Gdyby by! dozy! dzisiejszych czaséw, ze smutkiem bylby
musial stwierdzié, Ze i u nas umysty zarazone racyona-
lizmem, na zimno obliczajacym korzysci, znecaja sie¢ nad
przedmiotem, ktéremu tyle pokolen zawdzigczalo swe wy-
ksztalcenie. Zarazem bylby musial sobie powiedzie¢ wobec
gminoruchowej daznosci mas do wyzszego ksztalcenia,
Ze, jak méwi dawne przystowie, nie dla kazdego korzystng
jest przejazdzka do Koryntu, ze nauka humanistyczna
nie moze byé, tak jak dawniej, strawa dla wszystkich.
Jest ona zbytkiem dla tych, ktérzy jej nie potrzebuja
i zbytkiem dla tych, ktérzy jg przyjaé nie sa zdolni. Od
czasu, kiedy Szujski wyglosi! swa goraca odezwe za hu-
maniorami, niejedno zreszta w przekonaniach naszego
spoleczenstwa co do wyksztalcenia si¢ zmienilo. Opinia
publiczna niedwuznacznie o§wiadcza si¢ za tem, aby tych,
ktérzy hotduja nowej kulturze i wiedzy, prowadzié¢ do
specyalizmu nie okolng drogg przez pelnia huma-
nistycznej wiedzy, lecz pozwoli¢ im sie¢ ksztalci¢
niepodzielnie na wiedzy, ktérg majg zastosowywaé w swem
péZniejszem zyciu. To wymaganie jest tak stanowecze, i to
nie tylko u nas, ale i w innych krajach, ze wypadnie chyba
ich wychowawcza nauke prowadzié pelnig nowoczesnej wie-
dzy. Obok tego potrzebni sg jednakze spoteczenstwu ludzie,
ktérzyby rozumieli zwigzek naszej kultury ze starozytnym
swiatem. Dla tych potrzebne jest humanistyezne wyksztal-
cenie, i to lepsze, rozleglejsze i pelniejsze, anizeli je daje
dzisiejsze gimnazyum austryackie, ktére w rzeczywistosci
od samego swego powstania (w r. 1849) jest wytworem
kompromisowym, a wigc realnem gimnazyum.

\ Pozostaje jeszcze do omdwienia nauka jezyka
lojeczystego. Jest on, jak stusznie go scharakteryzowano,
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w ksztatceniu nietylko jezykiem ojczystym, ale zarazem
ojcem wszystkich jezykow, ktérych sie mlodziez ueczy.
Poniewaz mimowoli kazdego obcego jezyka uczymy sie
przez poréownywanie go z ojczystym, przeto jezyk ojczysty
staje si¢ punktem wyjscia dla kazdej nauki jezykowej,
a na odwrot nauka kazdego obcego jezyka jest zarazem
nauky jezyka ojczystego. Lecz nie tylko nauka jezykow
dziala dodatnio na nauke jezyka ojczystego, kazda nauka,
udzielana w jezyku ojczystym, rozszerza zakres znajo-
mosci jego i zgeszcza przez wielostronne uzywanie jego
juz znane szeregi. W jezyku ojczystym koncentruje sie
wszelka nauka. W niektérych krajach przez umyslne
zarzadzenia podnosi sie potencye uczniéw w obrebie zna-
jomosci ojczystego jezyka. W Prusiech od r. 1892 ucznio-
wie raz na miesigc pisza krétkie wypracowania w kazdym
prawie przedmiocie naukowym i éwicza sie¢ w wielostron-
nem uzywaniu swego jezyka. Ze Francya ma tak wielu
dzielnych stylistéw, przypisa¢ to trzeba francuskiemu
sposobowi ksztalcenia, ktére na éwiczenie stylu w ojczy-
stym jezyku szezegolniejsza zwraca uwage.

Zrozumienia gramatycznej budowy, jak o tem po-
przednio byla mowa, nauka jezyka ojczystego daé nie
moze. Za to latwiej w tej nauce daé zrozumienie histo-
rycznego rozwoju jezyka. Wszelkie etymologie, wszelkie
semazyologiczne spostrzezenia, maja dla uczniéw nie-
zmierny urok, bo im odkrywaja tajniki, obok ktérych
przechodzili bez zwrécenia na nie uwagi. Uczen z wdzie-
czno$cig przyjmie n. p. wytiémaczenie zwigzku wyrazow
zaptata, placié, ptat, ptataé. Poniewaz terazniejszy
stan jezyka uczniowi jest znany, mozna nieraz w doryw-
czych i przygodnych pouczeniach siggnaé¢ do jego prze-
sztosci, co zreszta jest konieczne dla wyttémaczenia orto-
graficznych zjawisk, mozna mu wskazaé na jezyk ludowy,
z ktorego wyszedl jezyk kulturalno-literacki, jako na na-
turalne 7rédlo odswiezania jezyka.
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Literatura ojczysta, poniewaz uczen poznaje ja wiecej
bezposrednio, dziata silniej na uczucie i wyobraznie. O ile
porusza strony narodowego Zzycia, znajduje latwiejszy od-
dZiwigk w umyslach mlodziezy i dziata uszlachetniajaco.
Jak jezyk ojczysty, tak tez i literatura ojczysta zajmuje
koncentrujgce stanowisko wobec innych literatur. Idee
uszlachetniajgce, ktére uczen pozyskuje przez czytanie
dziel innych literatur, znajdujg potwierdzenie we wlasnej
i zgeszczajg sie do znaczenia kanonicznego. Przegladanie
z literatury ojczystej do obcej i na odwrot, oraz ciagle
poréwnywanie my$li zlozonych w dzielach rozmaitymi
jezykami pisanych, daje mlodziezy gietkosé umystowsg
i oswaja ja z przebywaniem w dziedzinie mys$li. Zajmo-
wanie sie literatura ojezysta daje nadto moznosé éwicze-
nia estetycznej deklamacyi, co utrudnione jest
przy nauce literatury obcego jezyka.

Lekecye ojczystego jezyka, zwlaszcza na wyzszym
stopniu, staja si¢ dla uczacego zaréwno, jak dla uczniéw,
prawdziwg uczta dydaktyczng. WskazaliSmy juz wyzej na
postep tej nauki w szkolach galicyjskich, jedynych na
obszarze dawnej rzeczypospolitej polskiej, w ktorych sie
mogla swobodnie rozwijaé. Mlodziez polska, ksztatcona
na ojczystej literaturze, w szczegolno$ci na romantyzmie
polskim, zdata chlubnie egzamin z tej nauki, kiedy przy-
szta chwila wybuchu wojny w r. 1914. Legiony staly sie
jej potrzeba, a mestwo ich na polu walki wykazalo, ze
nauka i szkola spelnily swoje zadanie, budzac w mlo-
dziezy poczucie obowigzku wzgledem ojczyzny.. i,

[
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Nauka matematyki, filozofii, religii.

Po nauce jezykow najzaszczytniejsze miejsce miedzy
przedmiotami podstawnymi zajmuje matematyka.
Willmann przytacza nastgpujgca sentencye pytagorej- {
skq co jest najmedrsze? liczba, a co potem?,
maz, ktéry nadal rzeczom imiona. Tak wiec
w starozytnosei laczono nauke jezykow z nauka mate-
matyki, z tg roznica, ze ze stanowiska pytagorejskiej
madrosci matematyka zajmuje pierwsze miejsce przed
jezykami. Platon, wrdg literatury, idzie jeszcze dalej.

W systemie nauk, na ktérych si¢ majg ksztalci¢ przyszli

tilozofowie, czyli przyszli sternicy spoleczenstwa, wymie-
nia arytmetyke, geometrye, stereometrye i astronomie,
ale nie wymienia nauki jezykow, w koncu za§ swego
zycia wystepowal przeciwko wszelkim sztukom, a zwla-
szcza poezyi, poniewaz twierdzil, ze jako sztuki naslado-
wnicze nie nasladujg absolutnej prawdy, lecz tylko zwo-
dnicze objawy konkretnego zycia, ktore juz sa naslado-
waniem jedynie prawdziwych idei.

W zakresie wyksztalcenia wychowawczego matema-
tyka jest bardzo waing umiejetnoscig. Jako taka ma zna-
czenie materyalne i formalne. Materyalnie jest niezbgdng
propedeutyka dla wszystkich umiejetnosci zastosowanych,
kfére maja zwiazek z liczba i przestrzenia, jak budo-
wnictwo, inzynierya, wojskowosé, zegluga, agronomia,
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handel. Ale obejs$¢ sie bez niej nie moga wszystkie umie-
jetnos$ci niezastosowane, majgce cel w sobie samych.
Nauki przyrodnicze, fizyka, estetyka, historya, geografia,
psychologia, a nawet nauka jezykéw potrzebujg jej
mniej lub wiecej. Elementarne wiadomosci matematyczne
réwnie do zycia sg potrzebne, jak moznosé porozumienia
sie za pomoca jezyka, poniewaz stosunki zyciowe lgcza
sie na kazdym Kkroku z pojeciami liczby i przestrzeni.
To tez matematyka, zwlaszcza arytmetyka, stanowi bar-
dzo wazny czynnik wyksztalcenia pospolitego.

Dla celéw wychowawczych jednakze moze wazniej-
sze jest formalne znaczenie matematyki, a przynajmniej
dziatanie jej pod wzgledem formalnym jest daleko ogdl-
niejsze, niz pod wzgledem materyalnym. Chociaz wyisze
wiadomosci matematyczne stajag sie materyalnie dla wielu
zawodow niepotrzebne, albo mniej potrzebne, sama jej
formalna dzialalno$¢ czyni ja niezbedng w pracy nad
wyksztalceniem. Jej wielka wartosé dydaktyczng stanowi
to, ze jako arytmetyka i geometrya nieskoficzenie mato
potrzebuje danych, z ktérych za pomocg metodycznego
postepowania wysnuwa calg mase prawd matematycznych.
Geometrya potrzebuje jako danych przestrzeni i arytme-
tyki, arytmetyka szeregu, liczby, prawa réownosci i nie-
réwnosci. Stad zajmowanie si¢ matematyka juz na ele-
mentarnym stopnin ma pewien zakréj badania umieje-
tnego. Inaczej chlopecy czytaja Terencyusza,
inaczej Grocyusz moéwi dawne lacinskie przystowie.
Tymczasem zadanie matematyczne i uczony matematyk
i poczatkujacy chlopiec w ten sam sposéb musza roz-
wigzaé.

Matematyka nastrecza wiecej niz kazda inna nauka
sposobnosci do kombinowania, porownywania i !aczenia.
Z nieskonczenie malej liczby danych daje sie wysnué
nieskonczenie wielka ilo§¢ kombinacyi, ktére sie Igcza
w krotszy lub dluiszy szereg. Szeregi te musi umyst
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utrzymaé w skupieniu, aby médz snué dalsze matematy-
czne kombinacye. Zadania matematyczne maja te wielka
korzys$é, ze sie same kontroluja, poniewaz kazda falszywa
kombinacya msci sie¢ na wyniku. Kazde dziatanie mate-
matyczne istnieje dla siebie i budzi jako takie w umysle
zadowolenie, pochodzace z osiagniecia celu, lecz, bedac
tylko czesciag systemu, podzega do dalszego badania.
Poniewaz twierdzenia matematyczne jakby siecig sa ze
soba polaczone, zmuszajag umyst do cigglej bacznosci, do
ciaglego ogladania sie.

" To tez co do wartosci matematyki jako umiejetnosci
wychowawczej ogélna panuje zgoda. Herbart uwaia ja
za niezbedna dla poczatku, $rodka 1mk1ego wy-
ksztatcenia, jakiego wymagaja obowigzki wychowania,
w jego oczach ma ona wiekszg warto$§¢ wychowaweza,
niz nauka jezykéw. Bardzo wysoko cenil ja Pestalozzi
i uczynil prawie punktem $Srodkowym wyksztalcenia lu-
dowego. Kant widzi w istnieniu matematyki rekojmie,
ze istnieje czysto racyonalne poznanie przeciw poznaniu
doswiadczalnemu, ktére moznosé racyonalnego poznania
zaprzecza.

Lecz jest takie odwrotna strona medalu. Goethe
powiada® matematyka nie zdolna usungé uprze-
dzenia, niezdolna usmierzy¢ oporu, ukoié
ducha stronniczoséci, nie dziala na umoral-
nienie, a my dodajmy, bo nie dziala na uczucie. Ma-
tematyka nie operuje trescia, lecz tylko abstrakcy;neml
pojeciami. Tresé otrzymuje tylko o tyle, o ile przechodzi
w zastosowanie. Matematyka ksztalci rozum, zmusza do
logicznego myslenia, dajac najlepsze do tego wzory, bo
same sie kontrolujgce, budzi interes dla umiejetnej spe-
kulacyi, ale ktoby chcial tylko na matematyce ksztalcié
umysly mlodziezy, wyksztalcitby logicznych wprawdzie,
ale suchych pedantéw bez wyobrazni i uczucia. Wylg- )
czne zajmowanie si¢ matematyka odbiera polot mysli, |

/
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stwarza ludzi porzadnych, ale niezupelnych, ktérym bra-
knie materyatu i zdolnosci do rozwinigcia bujniejszego
umystowego zycia.

) Matematyka staje sie¢ wiec bardzo korzystna i po-

trzebnag przymieszka kazdego wyksztalcenia, ale nie moze
w niem panowaé wszechwladnie. Dziala ona zbyt jedno-
stronnie i jako taka potrzebuje w dziele wychowawczem
uzupelnienia, a to znajduje w omdwionej poprzednio na-
uce jezykow i innych naukach, o ktérych w dalszym
ciaggu bedzie mowa.
, Umyst ludzki, ktérego uczucie i wyobraznie ksztalci
'nauka jezykoéw, a rozum zaostrza ta sama nauka jezy-
kow z matematyka, potrzebuje umiejetnosei, regulujgcej
zyskane wyobrazenia, a ta jest filozofia. Filozofia
uchodzila poczawszy od starozytnosci az do dziewigtna-
stego wieku za nieodzowny przedmiot w wyksztalceniu.
Uczono jej przewaznie podlug Arystotelesa. Arystote-
les niechaj panuje w szkotach (Aristoteles re-
gnet in scholis) glosil nasz Szymon z Pilzna, zwany
Mariciuszem. To tez panowal on w szkolach catymi
wiekami. Jezuicka Ratio Studiorum przepisata
profesorom filozofii, aby tylko w nadzwyczajnych razach,
gdzie zapatrywania jego stoja w oczywiste] sprzecznosci
z nauka §w. Tomasza z Akwinu, odstepowali od jego
zdania. Tradycya filozoficznego wyksztalcenia przecho-
wala si¢ dotad w szkotach katolickich n. p. w Austryi,
podczas gdy szkoly protestanckie w ostatnich czasach je
zarzucily.

| Wehikulem filozoficznego poznania jest watpigca

| refleksya, skepsis, czy te wyobrazenia, ktére z naiwng
'wiarg i bezposrednioscia zyskaliSmy w dziecinstwie,
a ktore u ludzi z nizszym stopniem wyksztalcenia pozo-
staja niezmienione przez cale zycie, sa nieztomne. Z tg
refleksya laczy sie badanie glebsze zjawisk, ktore zrazu
przyjmowaliSmy jako pewniki. Herbart méwi we wste-
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pie do filozofii: kto nigdy nie byl w swem zyciu
skeptykiem, ten nigdy nie doznal tego zupet-
nego zachwiania przyswojonych od dziecin-
stwa wyobrazen i przekonan, ktore jest zdol-
ne odréznié rzeczy przypadkowe od konie-
cznych, rzeczy zewnetrznie przyczepione od
prawdziwie danych.

Skepsis ogarnia czlowieka wtedy, kiedy zewnetrzne |
wplywy wychowawecze przestaja na niego dzialaé, czyli "
wychowanie jego dobiega do konica. Regulacyjnej czyn-
nosci filozofii potrzebuje umys! ludzki w tej dobie swego
rozwoju, kiedy przyswoil sobie dostateczny zapas pod-
stawnych wyobrazen. Tak wiec studyum filozofii staje
sie niejako zamknieciem wyzszego wyksztalcenia. Nie na-
leza studya filozoficzne do wyksztalcenia wychowawczego,
w ktorem sie wiedze zdobywa. Korzystniej nawet, zZe
gromadzenie wiedzy odbywa sie¢ swobodnie, bez filozofi-
cznej refleksyi. Zbyt wezesna refleksya przed zaokragle-
niem wiedzy moze nawet dziala¢ ujemnie na przygoto-
wawcze wyksztalcenie, jak tego czeste mamy przyklady.
Robi ona bowiem z mlodziezy, ktdrej przystoi pewna
bezposrednia naiwnosé, przedwczesnych sensatéw, a moze
nawet przyezyni¢ si¢ do wyprowadzenia umysléow z ro-
wnowagi. Poedz skracaé¢ przez przedwczesng nauke filo-
zofii myslacej czesci mlodziezy, ktéra i tak czekajg chwile
zwatpienia i powaznych rozterek umystowych, jej blogi
czas bezposredniego zaufania do swiata i ludzi? Za to
nalezy filozofia do studyéw uniwersyteckich, kiedy spe-
kulatywny interes albo sie juz wyrobitl albo sie wyrabia
pod wpltywem zawodowego ksztalcenia.

W wyksztalceniu wychowawczem jest nauka filo-
zofii mozliwa tylko w bardzo ograniczonych rozmiarach.
Umieszcza sie¢ ja w samym koncu ksztalcenia. Do szkét
austryackich weszla ona na mocy tradycyi szkél jezu-
ickich i pod wplywem Herbarta, ktérego pedagogiczne

O ksztalceniu, (A
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zapatrywania w Austryi rozpowszechnit Exner. Cel jej
jest sformulowany w nastepujacy sposéb: systematy-
czna znajomo$§¢ najogdélniejszych form my-
§lenia i umiejetnego poznawania, w szcze-
g6lnosci jako zaokraglenie calego wyzszego
‘'wyksztalcenia i jako przygotowanie na $ci-
§lejsza nauke w uniwersytecie. W motywach
do tego okreslenia Instrukcye podaja, ze uczen, ktérego
umys! rozwijat si¢ na tylu umiejetnosciach, ma mieé¢ spo-
sobnosé poznania tych samych umyslowych  czynnosci,
ktore dotad wykonywal bezwiednie przy przyswajaniu
sobie wiedzy. Nauka filozofii ma go doprowadzié¢ do zro-
,zumienia jego wlasnych funkeyi umyslowych, wlasnego
myslenia. To zadanie spelnia elementarny kurs psycho-
logii i logiki, czyli propedeutyka filozoficzna.

Z natury tego przedmiotu wynika, ze nauka jego
rézni¢ si¢ musi od nauki wszystkich innych przedmiotow.
Nie ma ona wlasciwie uczyé mysle¢, jak zadaniem gra-
matyki obcego jezyka jest uczyé mowié i pisaé, lecz ma
uswiadamiaé psychiczne stany, ktére uczen przezywal
i logiczne operacye, ktére tyle razy wykonywal. To tez
lw nauce propedeutyki powinni byé w wiegkszej mierze,
niz sie to zwykle dzieje, dopuszczeni do glosu uczniowie,
la rzecza nauczyciela prowadzi¢ to dysputatoryum do celu
i wyniku przez siebie zamierzonego. Na mocy doswiad-
czenia mozemy stwierdzié, ze uczniowie biora bardzo
zywy udzial w tych spekulatywnych dochodzeniach i z roz-
czulajacg otwartoscia przywodza obserwowane na sobie
samych stany psychiczne. Tu tez jest miejsce dla pouczen
w sprawach delikatniejszej natury, dla ktorych braknie
| deutyki niema wigc miejsca na wyktady, odpytywania
wiedzy, klasyfikacye, a tem mniej na egzamina. Dobry
podrecznik dla tej nauki jest potrzebniejszy dla nauczy-
ciela, aniZeli dla uczniow. Powolanym do napisania go
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jest uczony filozof, ktéry jest zarazem obeznany z tru-
dnosciami wychowawczego ksztalcenia. Précz tego po-
trzebne jest wyprébowanie podrecznika w praktyce. Ten
cel moznaby osiagnaé w ten sposéb, zeby sie dato au-
torowi sposobnosé przeprowadzenia kursu propedeutyki
w szkole.

Jeszcze jedna strona umystowego zycia wymaga
wyksztalcenia t. j. moralno-religijna. Do spelnienia
tego zadania powolang jest teologia czyli religia.
Omawiamy ja na koncu przedmiotéow podstawnych, nie
jakoby$smy chcieli wyznaczy¢é jej poSledniejsze miejsce
w hierarchii edukacyjnej, ale poniewaz zajmuje odrebue
stanowisko wsrod wszystkich innych przedmiotéw i nie
laczy sie z nimi tak Scisle. Nas zajmuje na tem miejscu
religia przedewszystkiem jako przedmiot ksztalcenia.

Religia nazywa si¢ pospolicie filozofig wielkich mas
ludnosci, ktore w zacietej walce o byt nie majg czasu
ani sposobnosci za pomoca refleksyi stworzy¢ potrzebng
dla spoteczenstwa moralnosé. Ale jest ona niezbedna ro-
wniez dla wyzszych stanéw, dla ktérych zycie bez wiary
religijnej staje si¢ puste i bezcelowe. Religia jest tak da-
lece potrzebg czlowieka, Ze nawet Ernest Renan,
ktéry pismami swemi przyczynil si¢ znacznie do usunie-
cia jej z serc swych rodakow, domagal sie¢ od panstwa
stworzenia nowego kosSciola. Poniewaz filozofia nie daje
zadowalajacej odpowiedzi na wszystkie zagadnienia ty-
czgce sie naszego bytu, dlatego religia musi stawi¢ swoj
bezwzgledny rozkaz moralnosci. Po czesci stoi takze na
strazy moralno$ci panstwo, ale jego cel jest zupelnie
inny. Panstwo ma na oku przedewszystkiem dobro ea-
loSci, podczas gdy religia bierze w opieke jednostke
i w tem lezy jej wielka sitla. Przy najtroskliwszej opiece
panstwa jednostka moze sie czué nieszczgs$liwa, poniewaz
panstwo, baczac na zbiorowa szczesliwosé, szczescia je-
dnostki uwzglednia¢ nie moze. Jednostka wiec szuka

11+
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ucieczki i ochrony w religii, tworzy sobie panstwo nieza-
lezne od tego $wiata, panstwo idealne, ktérego punktem
s§rodkowym jest Bostwo, bioragce w opieke kazdego z oso-
bna. W ten sposéb powstaje wiara religijna, ktéra
tworzy sobie zmystowe formy kultu, bez ktérych jako
idea nie dlugo moglaby sie utrzymaé. W spoteczenstwach
starozytnych, majacych w sobie dos$¢ sily umoralniajgcej,
nauka religii bardzo podrzedne zajmowala stanowisko.
Wiara Grekow i Rzymian, ktéra nie wydala meczenni-
kow, nie stworzyla takze katechizmu. U Grekow i Rzy-
mian wiekszy wplyw umoralniajacy wywierata literatura,
a w szczegdlnosci poezya i filozofia, niz religijna wiara.
Grassberger, autor cennego dzieta o wychowaniu
w klasycznej starozytnosci, méwi: wyzsze idee ety-
czne wytwarzal sobie mlodzieniec starozy-
tny sam podtug wielkich wzoréw ojczystych
dziejow i poditug przykladu wlasnego ojca,
bez dogmatu i nauki religii, a nawet bez na-
uki etyki w dzisiejszem znaczeniu tego wy-
razu. Kiedy moralne podstawy starozytnego $wiata sie
zachwialy, luke, ktdra przez to powstala, wypetnilto chrze-
§cijanstwo. Nauka chrzescianiska ma jeszcze inny szlache-
tniejszy i podnioSlejszy motyw t. j. boskie pocho-
dzenie czyli objawienie.

Lecz jakzez nauka religii dziala formalnie na milo-
dziez? Z religia wchodzi do wyksztalcenia nowy motyw
t. j. strona bezwzglednej powagi umiejetnosci. Im
wiecej umys! ludzki éwiczy sie w spekulacyjnej refleksyi,
tem wiecej wyrabia si¢ w nim sklonnosé do subjekty-
wizmu. Tak jest, bo mnie sie tak zdaje, oto
biad, w ktory umys? ludzki tatwo popada, skoro sie przy-
zwyczai do mézgowych czynnosci. Z drugiej strony przy-
zwyczajony do badania empirycznego, czyli do§wiadczal-
nego, popada w materyalizm. Czego zjawiska zmy-
stowe go nie ucza, sklonny jest odrzucaé jako nieistnie-
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jace. Subjektywizmowi i materyalizmowi przeciwstawia
objawienie i tradycya swo] nakaz, opierajacy sie o bez-
wzgledng powage. To narzucenie sadu nieraz dla mto-
dziezy jest tak przykre, ze nie chce si¢ poddaé powadze,
odrzuca prawdy wiary i popada z nig w sprzecznosé.
Dogmatycznosé nauki religii jest znakomitym hamulecem
szczegblnie dla mlodziezy, pochopnej do przecinania we-
zta, skoro go rozwigza¢ nie moze. Willmann przyré-
wnywa nauke religii ,do wiezy obserwatoryum astronomi-
cznego, ktora, stanowigc budynek dla siebie, siega fun-
damentami glebiej niz okalajace ja budynki i dlatego sil-
niej stoi niz wszystkie przybudowania, wystawione na
drgania z powodu ruchu ulicznego.

Z naukg religii taczy sie bardzo wazna sprawa t. j.
sprawa wyznania. Jezeli nauka religii, jak wyzej powie-
dziano, ma wplywaé¢ na moralng strone wyksztalcenia,
czyz nie mozna zastapié¢ je] ogdélng nauka moralnosei bez
podkladki religijnej i wyznaniowej? Zakusy odlgczenia
nauki moralnosei od nauki religii powtarzajg si¢ blednem
kotem dosé czesto. Podczas rewolucyi francuskiej, ktéra
w miejsce wyobrazenia bdstwa postawila posag madrosci,
nauka religii usunietg zostala z wyksztalcenia. Za czaséw
t. zw. oswiecenia obok wyznaniowej nauki religii w szko-
tach filantropinistow istniata nauka czystego deizmu dla
uczniéow wszystkich wyznan. Anglik John Mill w roz-
prawie o religii dowodzi, ze system socyalnych obowigz-
kéw, wszczepiany w mlodziez od samego poczatku, ten
sam skutek odniesie, co nauka religii, ze wplyw, jaki
wywiera religia, nie lezy w niej samej, lecz w nauce,
ktora nie jest niczem innem, jak zbiorem prawd i prze-
piséw, wyrobionych przez opinig publiczna, niezaleznie od
wiary religijnej.

Wprowadzenie tego rodzaju przedmiotu do pracy
nad wyksztalceniem mlodziezy jest co najmniej niebez-
piecznym eksperymentem, ktérego nie wypada sobie
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zyezy¢. Nauka moralnosci, ktéra zastepuje nauke religii,
musi nosi¢ pigtno swego czasu, musi si¢ zmienia¢ wraz
z pradami opinii publicznej. Jezeli dwoch robi to samo,
nie jest tem samem, mowi dawne przyslowie. Swiecka
nauka moralnosci otrzymuje osobiste zabarwienie ucza-
cych nauezycieli, co zwlaszcza w czasach wybujalej indy-
widualno$ci pocigga za soba fatalne skutki. Nie braknie
obecnie ksigzek zawierajacych wyklad urzedowej etyki
dla mlodziezy. Mieszczg one wszystko, co uezciwy czlo-
wiek i dobry obywatel wiedzieé powinien, ale braknie im
prostoty i wyzszej sankcyi, ktéra moze mieé¢ za soba
tylko katechizm i etyka, opierajaca sie¢ o powage ko-
sciola. Jezeli nauka moralnosci ma by¢é owa wiezg astro-
nomiczng, tylko podstawa religijna moze jej zapewnié¢ taka
stalosé, a ta przywigzana jest do konkretnego kultu, do
konkretnego wyznania.

Nauka religii inne stanowisko zajmuje w szkolach
katolickich, inne w protestanckich. W protestanckich uezy
religii swiecki nauczyciel, a nauka religii jest integralng
czesScia wyksztaleenia, tak jak kazdy inny przedmiot.
Nauka religii staje si¢ wigc Swieckim przedmiotem bez
wyzszego namaszezenia. Uczacemu nauczycielowi nie
chodzi o to, aby swdéj przedmiot wynies¢é nad inne i odo-
sobnié od reszty przedmiotéw. Z tem wszystkiem ze sta-
nowiska techniki dydaktycznej powstaje przez to ta ko-
rzysé, ze nauka religii dziala zgodnie z reszta przedmio-
téw, chociaz przodujgce miejsce zajmuje tylko o tyle, ze
sie ja w Swiadectwach szkolnych umieszcza na poczatku.
W szkolach katolickich nauka religii stoi prawie poza
kolem wyksztalcenia. Nauka jest czysto wyznaniowa,
udziela jej osoba duchowna, zwana katecheta. Tak jest
zwlaszcza w Austryi, gdzie nawet w szkolach pospolitych
uczg religii katecheci, podczas gdy w okolicach katoli-
ckich krélestwa pruskiego nauczyciel szko! pospolitych
otrzymuje od wiladzy koscielnej prawo uczenia religii,
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czyli t. zw. missio canonica. W szkolach sredunich pru-
skich zdarza sie, Ze katecheta uczy przedmiotu sSwie-
ckiego n. p. jezyka lacinskiego w nizszem gimnazyum,
dla ktérej to nmauki musi wykazaé swg kwalifikacye w oso-
bnym egzaminie.

Jaka niedogodno$é powstaje w szkolach katolickich
przez odosobnienie nauki religii, fatwo wyrozumieé. Nauka
religii staje sie nauka dla siebie, 1aczaca uczniow z wy-
znaniem, do ktérego naleza, ale nie 1aczaca sie z ogdlng
praca nad wychowaniem i wyksztalceniem. Katecheta
obok tego, Ze uczy prawd wiary, powinien dzialaé przez
religie wychowujaco, a nawet ze wzgledu na swag tresé
i na swe pochodzenie religia moze dzialaé¢ lepiej niz na-
uka kazdego innego przedmiotu. Daznosci wychowawczej
i zgodnos$ci z dzialaniem nauki innych przedmiotéw nie-
raz w nauce religii nie mozna si¢ dopatrzeé. Ze strony
swieckiej czu¢ nawet pewne ustepstwo na korzysé tego
odosobnienia. Tak n. p. przy omawianiu sposobow, kté-
reby mogly doprowadzi¢ do skoncentrowania przedmio-
téow naukowych, zupelnie wypuszcza si¢ jako przedmiot
koncentrujacy nauke religii, a przeciez jest to przedmiot,
ktoryby bez watpienia daleko silniej dziatal na mlodziez,
gdyby sie koncentrowal! z innymi przedmiotami i szedl
z nimi reka w reke. Nie ulega watpliwosci, ze utrzymy-
wanie zwigzku ze §wieckg wiedzg wyszloby mu na ko-
rzy$¢. Koncentracya w nauce religii nie tatwa, ale przy
dobrej woli mozliwa. Katecheta moze materyalu nauko-
wego, przerabianego rownoczesnie w innych przedmiotach,
uzywac za punkt wyjscia dla pouczen religijno-moralnych.
Jakoz znamy Kkatechete, ktéry taka koncentracye z wielkg
zreeznoscig przeprowadzal.

Gorzej jest, jezeli w ksztalceniu wychowawczem
stosunki sie tak ukladaja, ze nauka religii staje w sto-
sunku decentralizacyjnym do innych przedmiotéw, jezeli,
jak sie to czasem zdarza, musi staczaé¢ walke n. p. z na-
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ukami przyrodniczemi lub nauka filozofii. Mozna w takim
razie na zapasnikow zawola¢ slowami bajki Krasic-
kiego: dzieci, Zle sie bawicie. Na takich zatargach
najgorzej wychodzi mlodziez, ktéra si¢ niepotrzebnie ba-
lamuci. Azeby zatargéw uniknaé, potrzeba t. zw. taktu
dydaktycznego z obu stron wojujacych, azeby zas
tego taktu naby¢, dla obu stron potrzebne jest pewne
przygotowanie na zawod nauczycielski.

Stanowisko nauki religii, a tem samem katechety,
jest obecnie bardzo trudne, wiele trudniejsze, anizeli da-
wniej. W dawniejszych czasach, kiedy cate spoteczenstwo
bylo przejete gleboka wiara, ducha religijnego u mlo-
dziezy utrzymywano raczej przez praktyki religijne, kté-
rym si¢ mlodziez chetnie poddawala, niz przez nauke.
Znamienne $wiadectwo na stwierdzenie tego stanu znaj-
dujemy w wspomnianych juz instrukeyach wychowaw-
czych Jakoba Sobieskiego. Kiedy Sobieski pisal swe
uwagi, mial zywa wiare¢ dwér Sobieskich, Zywa wiara
byla jeszcze w narodzie polskim, to tez ojciec mogt byé
pewnym wiary u swych synéw. Dla tego niema w in-
strukeyi mowy "o nauce religii, nauce katechizmu, bo nie
bylo potrzeby przekonywaé wierzacych. Wychowanie re-
ligijne polegalo wowczas na praktykach religijnych, a wy-
magania wojewody pod tym wzgledem nie byly male,
daleko wigksze, niz si¢ stawia dzisiejszej mlodziezy.
W dawnych szkolach polskich, a nawet jezuickich, dzi-
wnie malo uczono katechizmu. Obecnie, kiedy nauka re-
ligii jest daleko intenzywniejsza, brak wiary juz u ksztat-
cacej sie¢ mlodziezy jest dos$é pospolity. Ze tu dziata $ro-
dowisko, wsrod ktorego mlodziez wzrasta, nie ulega za-
dnej watpliwosci. Dom rodzicielski moze nieraz niewiary
wprost nie popiera, ale to rzecz pewna, Ze przez ozigbtosé
religijng i luZzne wykonywanie praktyk religijnych unie-
mozliwia utrzymanie albo wyrobienie religijnego usposo-
bienia u swego potomstwa. Wobec tego niedomagania



SR =

nauka religii w wychowawczem ksztalceniu jest prawie
bezsilna. W poufnych wynurzeniach slyszy sie bardzo
czesto, ze do wytworzenia si¢ niewiary przyczynia sie
nauka dogmatyki. Przypuszczajac, Ze te wynurzenia sg
szczere, notujemy na tem miejscu ten goly fakt, ktéry
moze by¢ wskazowka dla nauczycieli religii, aby na ten
punkt zwracali szczegdlniejsza baczno$é i przez ogledne
postepowanie utrzymywali sumienie religijne mlodziezy
W prawowitej réwnowadze,
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§ 12.
Przeglad przedmiotéw pézZniejszych.

Podstawnym przedmiotem najblizszg jest historya.
Précz bowiem matematyki wszystkie przedmioty podsta-
wne w sobie historye zawieraja. Najscislej z historya
laczy sie nauka jezykéw przez czytanie dziet history-
cznych i utworéw literackich, oraz historya literatury,
ktora utrzymuje Scisly zwigzek z historya polityczna i hi-
storyg kultury. Nauka jezykow na wyzszym stopniu i hi-
'storya maja swdj przedmiot badania przewaznie w prze-
szlosci, dlatego bez siebie obej$¢ sie nie moga. Historya
odpowiada nauce jezykéw na pytanie, ktore jej czesto
stawia¢ wypada: kiedy i jak? Nauka religii przez hi-
storye biblijna i historye kosciola staje si¢ po czeSci na-
uka historyczng. Filozofia ma takze swoja historye, kio-
rej znajomo$¢ przynajmniej w najogolniejszym zarysie,
nawet na najnizszym stopniu filozoficznego wyksztalcenia
jest pozadang.

Ale historya w swoim wlasnym zakresie ma wlasciwa
|sobie sile ksztalcenia. Historya, uczae dziejéw przesztych,

wzbudza interes dla ludzkosci, narodowosci i jednostek.

‘Jest ona pod tym wzgledem uzupelnieniem literatury.
Literatura budzi ten sam interes ogélnie, poniewaz jej
postacie sg tylko mozliwie ludzkie,|podezas gdy historya
uczy poznawaé ludzko§é na konkretnych postaciach.

"™ Obcowanie historyczne jest réwnie ksztalcace jak
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obcowanie rzeczywiste. Fakt historyczny, poniewaz jest
prawdziwy, dziala silniej, niz fakt literacki, ktory uwa-

zamy za tylko mozliwy.)Rozpamigtywanie przesziosci)
y y s

budzi zrozumienie terazniejszosci, poniewaz przez analogie
zgeszezaja sie i plastycznieja szeregi mysli ludzkich. Ruch
rolny z r. 1848 i co kilka lat si¢ powtarzajacy w innych
krajach, jak Irlandyi, Rosyi, Indyach, staje sie¢ zrozu-
mialszy dla tego, ktéry zna prawa rolne rzymskie. Czem
jest sita moralna w walce o byt polityczny, pouczaja nas
wojny perskie, punickie, powstanie szwajcarskie, wojna
o niepodleglosé¢ amerykanska. [g}igeron nazwal historye
nauczycielka zycia (vitae magistra). Te role spelnia
nauka historyi jeszcze dzisiaj. Ksztalcaca sile zawdziecza
ona tej okolicznosci, ze uczge si¢ jej, mamy przed sobg

niejako zamknigty proces dziejowy. Znamy przyczyny

i skutki, mozemy wiec bada¢ stosunek ich do siebie,
mozemy odrézniaé rzeczy istotne od nieistotnych. Wycéwi-
czywszy zmysl polityczny na przeszlosci, bedziemy zdolni
i w terazZniejszosci odréznia¢ momenty wazne od przy-
padkowych., Dla politykéw znajomosé historyi jest nie-
odzowng. Samo sie przez si¢ rozumie, ze dla wyksztat-
cenia historycznego najwazniejsza jest historya narodow,
ktore dzisiaj nie istnieja, a ktorych historya lezy przed
nami jako otwarta ksiega, zwlaszcza jezeli ich warunki
cywilizacyjne byly zblizone do naszych. Dla ksztalcenia
wychowawczego wazna jest wiee historya Grekéw i Rzymian.

Pomimo, ze historye uprawiano od najdawniejszych
czasow, w wyksztatceniu szkolnem systematyczna jej na-
uka jest przedmiotem nowszym. Zrazu polegala nauka
historyi na czytaniu tacinskich dzietl historyeznych i byla
pobocznyin produktem lektury. Obok tego czerpano wia-
domosci historyezne z dziel Plutarcha, ktére cieszyly sie
ogromng popularnosciag. Jednym z pierwszych podreczni-
kéw historycznych jest Wimpfelinga Epitoma ger-
manicarum rerum z r. 1504. Z sity ksztalcgcej, przy-
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wigzane] do nauki historyi, zdawano sobie dawniej bar-
dzo jasno sprawe. Humanista Ludwik Vives uwazal
ja za bardzo waziny przedmiot. Historya jest wedlug jego
zdania tak samo mistrzynia zycia, jak byla za czaséw
Cycerona, bo chociaz zmienitly si¢ pozornie warunki zZy-
cia, nie zmienita sie istota $wiata, nie zmienily sie¢ na-
mietnosci ludzkie i czyny, ktére z nich wynikaja. Rzecz
bowiem zostata ta sama, choé¢ si¢ formy przeksztatcily.
Ze szczegllniejszem upodobaniem zajmowano sie dawniej
chronologia i podzialem dziejow na epoki, ktérych
przyjmowano bardzo wiele. Teoretycy dydaktyczni wy-
powiadali swé6j wstret do historyi wojen, poniewaz przed-
stawienie ich staje sie gloryfikacya gwaltow i rozbojéw.
Anglik Locke nazwal wielkich zdobywcow rzeZnikami
ludzkosci. Vives wymagal, aby historya zajmowala sie
raczej dzietami pokoju, a wiec historya kultury.

Historya jest w szkole poniekad przedmiotem uprzy-
wilejowanym. Nauka jej moze liczyé z pewnoscig na in-
teres uczacych sig, bo upodobanie do tego przedmiotu
jest gleboko zakorzenione w naturze ludzkiej. Poczawszy
od dziecka, ktére wstrzymujac oddech, chciwie slucha
opowiadania z przeszlosci, az do uczonego, studyujacego
Zrédlowo dzieje, kazdy cztowiek z przyjemnoscia poswieca
sie historyi. Interes historyczny ma rozmaite stopnie sto-
sownie do stopnia wyksztalcenia. |Niema tak szczegdto-
wych rozpraw historycznych, nawet dotyezacych historyi
lokalnej, ktéreby nie znalazty chetnych eczytelnikéw. In-
teres ten przenosi si¢ nawet na opowiadania, ktére sg
tylko mozliwie prawdziwe, a wiec na powiesci. Cheé do-
wiedzenia sie czego§ z dawnych czaséw, o ludziach,
ktorzy zyli przed nami, zaréwno wlasciwg jest umystom
prostym, jak uczonym. Czlowiek interesuje si¢ przeszio-
$cia, poniewaz znajomosé jej ulatwia mu zrozumienie te-
razniejszosci. Historya daje nam zrozumienie czlowieka,
i to z najpewniejszej strony, bo z jego czyndw.
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Pomimo ksztalcacej sily, jaka nauka historyi w so-
bie zawiera, ze stanowiska dydaktycznego jest ona gl6-
wnie umiejetnoscia materyalna. Chociaz zaprzeczyé nie
mozna, ze budzenie interesu dla ludzkosci i zaostrzenie
zmystu politycznego, co jest formalnym produktem na-
uki historyi, nieodzownem jest we wyksztalceniu, to je-
dnak to samo nie stawia historyi w rzedzie podstawnych
i formalnych nauk. W nauce historyi przewaza wzglad
na pozytywna wiedze. Znajomos$¢ historyi jest pieknym
dodatkiem we wyksztalceniu, ale ksztalcenie na historyi
wylgceznie, albo w znacznej czesci, datoby wynik jedno-
stronny i niedostateczny. )

Co sie za$ dotyczy materyalu historycznego, to jest
on tak ogromny, ze calosci wiedzy historycznej nie po-
dobna nawet w przyblizeniu objaé¢ historykowi, ktory
wylacznie historya sie zajmuje. Tem wiecej potrzebne
jest rozsgdne ograniczenie materyatlu w obrebie wyksztal-
cenia wychowawczego. Ksztalcenie moze dac¢ tylko pod-
stawne wiadomosci, nauczy¢ korzystania ze $rodkéw po-
mocniczych i podnies¢ tkwiacy juz w czlowieku interes
historyczny. Z nauki historyi wykluczone jest “wszelkie
specyalizowanie sie, jakotez folgowanie osobistemu upo-
dobaniu nauczyciela. Uzupelnienie i rozszerzenie wiado-
mosci historycznych trzeba pozostawi¢ studyom dowol-
nym ucznia i péZniejszemu wlasnemu ksztatceniu. Wia-
domosci bowiem historyczne rzadko pozostajg na tem
stanowisku, jakie czlowiek wyksztalcony wynidst z na-
uki szkolnej, lecz rozszerzajq sie przez czytanie dziel hi-
storycznych w pézZniejszem zyciu. Rzecza wiec nauki
szkolnej stworzyé ramy, w ktérychby jednostka bezpie-
cznie i z korzyscig dla siebie pomiescié mogla pézZniejsze
historyczne nabytki. Zamilowanie do historyi jest w na-
rodzie polskim dosé zywe. To tez nie rzadko sie zdarza,
ze ludzie innych zawodéw w pézZniejszem zyciu zajmuja
sie¢ historyg n. p. Kazimierz Jarochowski. z zawodu pra-
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wnik, pracowat z powodzeniem w historyi krélow saskich
w Polsce. Tq samg drogg poszli Jedrzej Moraczewski,
ks. Polkowski, pulkownik Zakrzewski i i.

PrzejdZmy do geografii, ktéra z tradycyi z histo-
rya jest potaczona. Jest to umiejetnosé w systemie przed-
miotow naukowych bardzo wazna, poniewaz sie lgczy,
czyli koncentruje z wszystkimi innymi przez to, Ze od-
powiada im na pytanie gdzie? Jako umiejetnosé sto-
sunkowo bardzo mioda, bo poczatki jej przypadaja na
poczatek przeszltego wieku, ma geografia niepewne gra-
nice. Karol Ritter, ktory uchodzi za twoérce geografii,
laczyt ja $cisle z historya, uwazajgc ziemie za mieszkanie
rodu ludzkiego, w nowszych czasach panuje dgznosé za-
liczania jej do nauk przyrodniczych, bodaj czy nie naj-
lepiej bedzie przyznaé jej zupelnie samodzielne stanowi-
sko, jak to uczynit Kirchhoff. Geografia laczy si¢ pra-
wie z wszystkiemi umiejetnosciami, ktére wspiera swymi
wynikami. Z geografig stoi w zwiazku bardzo wiele przy-
rodniczego i historycznego materyalu, fizyczna geografia
laczy si¢ z matematycznemi i przyrodniczemi wiadomo-
§ciami, na ktorych buduje i ktére rozszerza. W mecha-
nizmie wyksztalcenia odgrywa wiec wazna role jako umie-
jetnos$¢ kojarzaca. Bez znajomosci geografii nie moze byé
mowy o wyksztalceniu.

Sama przez si¢ pod wzgledem formalnym nie jest
|bez wartosci. Podobnie jak historya wzbudza interes dla
'ludzkosci, z ta jednak réznica, ze jg umyslowi przedsta-
wia nie w rozwoju dziejowym, ale w odmianach geogra-
ficznych. Dziala ona jak podréze t. j. rozszerza widno-
kreg umysltowy i chroni od zamknigcia si¢ w ciasnem
kole gminy lub ojczystego kraju.

Wazniejsze jednak jest jej oddzialywanie na wyo-
braznie. Przy Zadnej nauce tyle nie jest czynng wyobra-
Znia, bo wyobrazaé sobie jest zmienia¢ samodzielnie wy-
obrazenia juz w umysle istniejace. Jezeli kazdy przed-
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miot naukowy dziala pobudzajaco na wyobraznie, to
przewyzsza pod tym wzgledem wszystkie geografia.
Uczen bowiem, rozpoczynajacy nauke geografii, ma pe-
wne geograficzne pojecia, polegajagce na znajomosci ota-
czajace] go bezposrednio czesci ziemi, ktora jest zwykle
miejsce urodzenia albo miejsce zamieszkania, reszte musi
sobie wyobrazié. Skoro tylko nauka przekroczy ciasne
granice miejsca zamieszkania, pracuje wyobraznia. Uczen,
ktory zna tylko Krakoéw i jego okolice, kiedy w nauce
geografii mowi mu sie o Wiedniu, rozszerza i zmienia
wyobrazenie miasta, zyskane przez autopsye. Na mocy
styszanego albo czytanego opisu jego Wiedeni bedzie
rozszerzonym, na odwroét jego Tarnéw sciesnionym Krako-
wem, jego Amazonka bedzie Wista, jego Alpy beda wzgo-
rzem $w. Bronistawy z kopcem Kosciuszki albo widzianemi
z daleka Karpatami. Geografia pobudza bezustannie ucznia
do przeksztalcania obrazéw juz osiadtych w umysle.

Obraz zyskany przez nauke péty bedzie mdly i nie-
pochwytny, dopéty uczen go nie zlokalizuje t.j. przy-
kuje do znanej sobie miejscowosci. Wtedy nastepuje dopiero
wewnetrzne uspokojenie i zadowolenie. Chlopiec, ktéry
w lekeyi geografii slyszal o Abysynii, wyszedlszy za mia-
sto z ojcem na przechadzke, na widok pagérkowatej oko-
licy zlokalizowal swojg Abysynie, mowiac: ,tak sobie
wyobrazam Abysynie“. Zdarza sig¢, ze zlokalizowanie ge-
ograficzne przechodzi nieraz w czyn. Pisarz francuski
Daudet w opowiadaniu loséw malego chlopca (Le petit
chose) przedstawia bardzo sympatyczny obrazek. Chlopiec
ten, przeczytawszy przygody Robinsona Cruzoe, stworzyl
sobie odludng wyspe na podworzu fabrycznem swego
ojca, na ktorej nietylko mys$lami ale takze fizycznie ca-
lymi dniami i tygodniami przebywal.

Przy nauce geografii zachodzi jednak niebezpieczen-
stwo, ze pobudzona przez nauke wyobraznia stworzy fat-
szywe obrazy. Niebezpieczenstwo jest tem wigksze, ze
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opis daje nauczyciel, ktéry rzeczy po wiekszej czesci
takze nie zna z autopsyi, Ze wiec obraz geograficzny moze
byé dwa razy sfalszowany, raz w umysle nauczyciela,
a drugi raz w umysle ucznia. Nauka geografii musi wiec
geograficzne wytwory wyobrazni kontrolowaé i popra-
wia¢ nauka pogladowa.

Geografia jest bardzo ruchliwg nauka. Ruchliwos¢
ta objawia sie nietylko na polu umiejetnego badania, ale
takze jako umiejetno$¢ szkolna stara sie wywalczyé sobie
coraz wieksze wzgledy. Zwolennicy reformy podnosza
stuszne skargi, ze nauka geografii ustaje zwykle na wyz-
szym stopniu wyksztalcenia, gdzieby z najlepszym sku-
tkiem mogla sie rozwingé i przyréownywaja ja do rzeki
pustynnej, gubigcej si¢ w piasku. Skoro nauka geogra-
[ficzna doczeka si¢ tego, ze si¢ jej bedzie udzielaé takze
‘na wyzszym stopniu, bedzie mozna przeprowadzi¢ inne
jej ugrupowanie. Dotychczas trudniejszych jej partyi t. j.
geografii astronomiczno-matematycznej i fizycznej uczy
sie z konieczno$ci na najnizszym stopniu. Za korzystniejsze
uwazaliby$my takie ugrupowanie, zeby nauka rozpoczy-
nala sie od latwiejszej geografii politycznej, a trudniejsze
czesci tworzyly zakonczenie geograficznego wyksztalcenia.

Sprawa geograficznej nauki jeszcze z innego wzgledu
domaga sie rewizyi. Geografia nie byta dawniej w wiel-
kiem poszanowaniu. Dla zagadnien geograficznych nie
'bylo w Swiecie naukowym interesu, bo go nie bylo takze
fdla przyrody. Nie jezdzono po $wiecie w celu zaspokoje-
\nia ciekawosci geograficznej. Miejsca slawne dla history-
cznych wspomnien, a zwlaszcza miejsca cudowne, zwie-
dzano, ale nikomu nie przyszlo na mysl podjaé podréz
morsky, aby zyska¢ wrazenia z tej podrézy, a przede-
wszystkiem nikt nie jeZdzit w géry, do ktoérych odczu-
wano poprostu wstret. Jakzez miala sie¢ rozwijaé wiedza
geograficzna w czasie, w ktérym Jan Amos Komenski
w Przepisach magdrego zycia, wystosowanych do
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mlodego Litwina, Chrystyana Ambrozego Kochlewskiego,
pisal: przedewszystkiem zastanéw sie, na co
podejmujesz trud podrézy? Przeciez nie, aby
widzieé¢ nowe géry, pola, lasy, rzeki, morza,
zwierzeta, nowych ludzi i t. p.; to wszystko
bowiem mozesz widzie¢ w domu. Przeto stu-
sznos§¢ ma ten, co powiedzial: kto widzial je-
dnego cztowieka, jednego wotu, jedng gore,
jeden las, jedno miasto i t. d,, ten widziat caty
§wiat, bo swiat sie z takich rzeczy sktada. Uni-
wersytety nie miatly osobnych katedr dla umiejetnosei
geograficznej. Co najwyzej taczono geografie z historya,
poniewaz odpowiadata jej na naturalne pytanie, gdzie
sig fakty historyczne zdarzaly. Starsza dzi§ zyjaca gene-
racya przypomni sobie, ze niejeden profesor historyi,
starszego autoramentu, jedyna korzy$é nauki geografi-
cznej upatrywal w tem, ze utatwia oryentowaé si¢ w ro-
zwoju faktéw historyeznych. W szkole uczyl tego przed-
miotu ktobadZ, a uczyl, jak umial. Znany nam jest wy- |
padek, ze geografii uczy! katecheta. Czesto stosunek byl
taki, ze nauczyciel, uczac, uczyl! sie razem z uczniami.
Za wielki postep mozna uwazaé, Ze sie zaczeto nad tem
zastanawiaé, kto wlasciwie powinien uczyé geografii. Od-
powiedZ wahala si¢ miedzy historykiem a przyrodni-
kiem. Kircho ff, powotujgc sie na analogi¢ lokomotywy,
ktérej nie prowadzi ani kowal ani §lusarz, leez lokomo-
tywista, dat na to pytanie odpowiedZ, ze uczyé powinien
geograf. Tak samo na te¢ sprawe zapatrywal sie znany
geograf Richthofen. Ale odpowiedZ ta nie wiele po-
mogta. Nauczycieli geografii dotagd niema, lecz sa tylko
historycy, rozporzadzajacy takze wiekszg lub mniejsza
wiedzg geograficzng. Polaczenie historyi z geografia jest
sztuczne, bo przedmiot i sposéb badania tych dwéch
umiejetnosci jest zupeinie odrebny. Dobry geograf nie
jest zawsze dobrym historykiem i odwrotnie. Tak wiec

O ksztalceniu. 12
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sprawa nauczyciela geografii wymaga nowego i ogle-
dnego zalatwienia.

Nadzwyczaj obfity materyal wiedzy geograficznej
trzebaby dla wychowawczego wyksztalcenia tak przy-
kroié, aby nauka geografii interesowata mlodziez i nie
stracila nic ze swej $wiezosci. A latwo sie to moze staé,
jezeli sie ja traktuje zbyt umiejetnie jako wiedze przy-
rodnicza przez odlagczenie jej od czlowieka i jego spraw.
Przy wszelkich zagadnieniach geograficznych mtodziez ma
zawsze na ustach pytanie: ,czy sa tam ludzie, czem sie
trudnia, jak zyja, czem sie zywig“*? Otéz jest to wska-
zowka dla nauki geografii, czego mlodziez od niej sie
spodziewa. Jak malarz wprowadza do swego krajobrazu
dla ozywienia czlowieka, tak tez tego samego $rodka
ozywienia potrzebuje nauka geografii. Mlodziez pragnie,
uezace sie geografii, przedewszystkiem plastycznych i barw-
| nych opisow, wyjasnien etnograficznych, stowem t. zw.
lgeograficznych charakterystyk.

Niestosowna rzecza jest robienie z nauki geografii
nauki kartografii, poniewaz zbyt intenzywne jej trakto-
wanie prowadzi do zaniedbania materyalnej wiedzy,
o ktéra przeciez w tej nauce gléwnie sie rozchodzi. Cwi-
czenia kartograficzne sg wazne dla przyszlych geografow,
kartograféw, wojskowych i technikéw. Przeto wlasciwe
ich miejsce jest w odpowiednich szkotach zawodowych.
W szkolach wychowawezych wystarczy wykonywanie
najprostszych i najgrubszych szkicow kartograficznych.

Podobnie jak przy historyi, ogarniecie wiekszego ob-
szaru wiedzy geograficznej musi byé pozostawione dalszym
samodzielnym studyom, a przedewszystkiem podrézom.
O geografii mozna powiedzieé, ze sig jej cztowiek nie prze-
staje uczy¢ przez cate zycie. Nauka ta odbywa sie przez po-
drézowanie, czytanie dziennikéw, opisow krajow, studyowa-
nie map i zwiedzanie muzeow etnograficznych. Wiadomosci
geograficzne kazdego czlowieka nie tylko sie rozszerzaja,
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ale sie nawet poprawiaja i zglebiaja, poki zycia starczy.
Rzecza nauki geograficznej w szkole wytknaé droge dla
takich przyszlych geograficznych studyow.

Nauki przyrodnicze. Stanowisko nauk przy-
rodniczych w wychowawczem ksztalceniu jest dostate-
cznie umotywowane interesem, jaki w kazdym czlowieku
budzi otaczajgca go przyroda. Pieknie wyrazil sie o tym
interesie, i to w czasie, kiedy na nature patrzano z obo-
jetnoscia, Rej z Naglowic, uwazajac obserwowanie
otaczajacej przyrody za najprzyjemniejsza rozrywke po é-
ciwego czlowieka: azaz to nie rozkosz wiedzieé
przyrodzenie kazdego zwierzgtka, kazdego
ptaszka, kazdego drzewka, kazdego ziotka?
Im wieksze przerafinowanie panuje w nowoczesnem Zzy-
ciu, tem wiecej wzmaga sie w wyiszych umystach te-
sknota za zyciem w przyrodzie i Scislejszem z nig obco-
waniem. Slowem, wiek, w ktéorym zyjemy, stoi pod ha-
stem powrotu do natury. Poniewaz czlowiek zyje
w naturze i z natury, dlatego powinien poznaé jej prawa.
Cel tej nauki jest przewainie materyalny. Rozchodzi sie
w niej o poznanie natury i jej praw, aby te wiadomoseci
zuzyé w celach zyciowych.

Pod wzgledem formalnym nauka przyrody ueczy ob-
serwowaé, uczy od skutkow posuwaé si¢ ku przyczynom,
uczy _uzywaé indukeyi. Podezas gdy w nauce wychowa-
wezej czesto zastosowywa sie¢ metode deduktywng, nauka
przyrody daje sposobnosé¢ naukowego badania przez za-
znajomienie z odwrotng metoda. Prawda, Ze to samo czyni
takze nauka jezykéw, lecz wiekszy interes wzbudza ope-
racya logiezna wykonana na konkretnym, po czeSci zy-
wym, niz na abstrakcyjnym materyale. Empiryczne ob-
serwowanie réznorodnych ksztattéw natury, w ktérych
panujg ciagle zmiany i przeobrazenia, prowadzi do po-
znania prawa. Prawo w ten sposéb zyskane powoduje
myS$lenie, wywoluje interes spekulacyjny. Nie mniej wzbu-|

12+
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dza nauka przyrody przez obserwowanie porzadku i pie-
kna w Swiecie poczucie estetyczne, a przez upatrywanie
w ustroju tego swiata reki Stwérey uczucie religijne.

Tym sposobem nauka przyrody dziata na mlodziez
wychowujgco, lecz skutek ten jest zalezny od sposobu
jej prowadzenia. Jezeli nauka przyrody (jak sie to nieraz
zdarza) obniza sie¢ do nomenklatury, obcigzajacej pamieé,
jezeli nie wychodzi poza system i klasyfikacye, chybia
celu i traci urok dla mlodziezy. W nauce przyrody po-
winno sie taczyé samodzielne do$wiadczanie ucznia z po-
uczaniem nauczyciela. Na najnizszym stopniu punkt wyj-
Scia powinno stanowi¢ najblizsze otoczenie, do ktérego
sie w nauce zakresla coraz obszerniejsze koncentryczne
kota. Wzér takiej nauki dla szkét pospolitych nieco wyi-
lszego typu dal Junge w ksigzce p. t. Staw wiejski
jako wspdélnos§é zycia (biocenoza). Cala nauka gru-
puje sie tu okolo stawu wiejskiego, a wiee okolo zjawisk
przyrodniczych w zasadzie uczniom dobrze znanych. Zgle-
biajgc i rozszerzajac je, utrzymuje miedzy niemi zwigzek,
a tem samem uczy celowosci w przyrodzie. Nauka przy-
rody nie jest nauka ksigzkowa, jak nauka innych przed-
miotow, ale nauka pogladowa, nauka doswiadezen, nauka,
w ktorg sie trzeba wzyé, a nie wezytaé. Slusznie tez
twierdzi Willmann, ze nauka przyrody poéty sie nie
podniesie, poki nie wyjdzie z form i ram innych przed-
miotow, ktére jej swéj sposéb postepowania narzucily,
i nie otrzyma raczej zakroju zawodowej nauki.

Potrzebe zmiany sposobu uczenia zjawisk przyrodni-
czych niektérzy nauczyciele juz odezuwaja. Zrywajgc
z tradycyonalng forma nauki, przenosza jej punkt cie-
zkosci w narazie dorywczo urzadzane laboratorya, pra-
cownie, w ktérych uczniowie majg sposobno$é doswiad-
czaé, eksperymentowaé, probowaé, oraz po czesci stwier-
dzaé¢ wiedze, ktéra z zewnatrz pozyskali, poczesci sami
sobie jg konstruowaé. Sg to pierwsze proby niesmiale,



— 81—

wykonywane w szczuplych rozmiarach, walczace z bra-
kiem miejsca, czasu i srodkéw. Nauka w ten sposéb pro-
wadzona odbija od nauki innych przedmiotéow, a w bu-
dynku szkolnym razi swa odrebnoscia i psuje zwykly
porzadek. Z tego powodu tego rodzaju éwiczenia przyro-
dnicze odbywaja sie dotad na ochotnika i poza wlasci-
wym czasem szkolnym. Z tem wszystkiem jest to chyba
metoda przyszlosci. Nauka przyrody, jak sie obecnie ja
traktuje, nie odpowiada celowi. Potrzebuje ona dla bota-
niki ogrodu botanicznego (od wielu lat kazda szkola $re-
dnia w Niemczech ma swdéj wlasny ogrodek botaniczny),
dla zoologii muzeum zoologicznego, akwarium, woliery,
dla chemii drogeryi, dla fizyki warstatow fizykalnych,
gdzieniegdzie w Galicyi juz zaprowadzonych, stowem sale
szkolne powinny sie zamieni¢ w pracownie i laboratorya.
Tymeczasem cala organizacya szkoly takiemu sposobowi
uczenia sie sprzeciwia. Stworzenie dla nauki przyrody no-
wych warunkéw i nowej metody jest rzeczg przyszlosci.

Nauka przyrody jest mniejwiecej ostatnim przed-
miotem, ktory wszedl w zakres wychowawczego ksztal-
cenia. Potrzebe jej odczuwala u nas juz Komisya Eduka-|
cyjna, lecz pierwsze jej proby w tym wzgledzie Wypadly"‘
z powodu nieudolnosci i braku odpowiedniego przygoto-
wania nauczycieli tak stabo, ze trzeba bylo tego przed-
miotu poczesci zaniechad, zwlaszcza spotkal ten los bar-
dzo rychlo zoologie. Jezeli sie rozwazy naiwng tresé en-
cyklopedyi $redniowiecznych w partyach zajmujacych sie
wiedzg przyrodnicza, ktore powtarzaly bez krytyki wia-
domosci przyrodnicze, zaczerpnigte ze starozytnego $wiata,
i porowna je z dzisiejszym stanem wiedzy przyrodniczej,
to przychodzi sie do przekonania, ze zadna inna wiedza
nie zrobila w tak krotkim stosunkowo czasie tak ogrom-
nego postepu, co nauka przyrody. Wilasnie z powodu na-
gtego przyrostu wiedzy nauka przyrodnicza we wstepnem
wyksztalceniu walezy dotad z dydaktycznemi trudnosciami.



— 182" —

Nie zdolala ona jeszcze dotad wytworzyé tradycyi dyda-
ktycznej i metody nauczania, a nawet dotad niema na to
zgody, co jest niezbedne dla wyksztalcenia mlodziezy,
a co trzeba zachowaé¢ dla dalszych samodzielnych albo
zawodowych studyéw. Nauczyciel przyrody w szkole nie
moze si¢ stawia¢ na stanowisko uczonego przyrodnika,
(tak samo podreczniki przyrodnicze, kiére ze zmiang me-
tody moze si¢ okazg po czesci zbytecznymi, nieraz za-
nadto maja zakrdj ksiazek zawodowych. Madra ekonomia
jezeli gdzie to wtasnie przy tej nauce jest potrzebna. Po-
dobnie jak inne materyalne przedmioty, szkolna nauka
przyrody powinna stworzyé¢ ramy, w ktéryeh moga zna-
le§é pomieszczenie wyniki dalszych i samodzielnych stu-
dyéw. Bez takiej podstawy dalsze wlasne ksztalcenie jest
nieraz niemozliwe n. p., poniewaz szkola nie uczy zwy-
kle podstaw geologii, dlatego najpopularniej pisane ksia-
zki geologiczne sg dla niewtajemniczonych niezrozumiale.

Tak wiec dokonali§my przegladu przedmiotéw wcho-
dzacych w zakres wychowawczego ksztalcenia. Przekona-
lismy sie, ze kazdy z nich przedstawia jakas wartos$é dy-
daktyczng, czyli wplywa we wlasciwy sobie sposéb na
rozwoj umystu. Oproez tego kazdy ma wartosé materyalna,
o ile wyuczenie sie jego jest bezposrednim celem. Wi-
dzieliSmy dalej, ze u jednych formalna wartosé przewaia,
drugie weszly w zakres nauk tytulem praktycznej korzy-
§ci. Poniewaz szkoly wychowawcze nie majg zadania spo-
sobié swych wychowankéw bezposrednio do zawodu, lecz
maja wychowywaé i ksztalcié bez wzgledu na przyszty
cel zycia, dlatego formalne przedmioty w nich przewa-
zaja. Niektére przedmioty, ktore obecnie uchodza raczej
za formalne, dawniej byly materyalnymi, jak n. p. jezyka
taciriskiego uczono si¢ dawniej dla materyalnych korzysci.

Utylitaryzm wprowadzil z poczatkiem przesziego
wieku do szkoly materyalne przedmioty. Jak w podsta-
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wnych nastgpilo zrzeczenie si¢ umiejetnego stanowiska
na korzy$é wychowawczego, tak tez do potrzeb wycho-
wawczych powinny sie zastosowaé pézniejsze, co dotych-
czas w zupelnosci jeszcze nie nastapilo.

Wprowadzenie pdézniejszych przedmiotéw stato sie
w niektéorych szkolach na koszt podstawnyeh, ktérych
nauka musiala doznaé ograniczenia. Przez potaczenie tych
dwéch kierunkéw jest w niektorych szkolach wszystkim

przedmiotom nieco ciasno, a nawet od czasu do

czasu powstaja skargi na przeciazenie. Nie zawadzi dla
wyjasnienia tej sprawy stwierdzié, ze pierwszy raz skargi
na przecigzenie mlodziezy podniesiono w srodkowej Eu-
ropie w r. 1831 w Prusiech, a uczynit to lekarz, radca
medycynalny Lorinser w Opolu na Slasku pruskim.
Byto to wlasnie w czasie, kiedy nowe przedmioty weszly
w zakres nauki wychowawczej.

Jezeli o przecigzeniu mlodzieiy przez nauke moze
byé mowa, to wypada zwréci¢ uwage na dwa wzgledy.
Skargi na przecigzenie ustang, skoro sie bedzie przepro-
wadzaé pewna krytyke mlodziezy przy oddawaniu do
szkol, a wigc do wyzszego ksztalcenia dopuszczeni beda

tylko uczniowie z wystarczajacemi zdolno§ciami,|

ktérem to zgdaniem jest objeta takze wystarczajgca

cheé do nauki. To wymaganie wydaje sie tak natu-
ralnem i logicznem, ze wlasciwie nie wypadaloby go na
tem miejscu wecale podnosié, gdyby faktyczne stosunki
naszych szkol nie zmuszaly nas do tego. Do przyswoje-
nia sobie wyksztalcenia pospolitego wystarczaja po wie-
kszej czesci zdolnosci kazdego dziecka, jezeli nie jest
wprost uposledzone pod wzgledem umyslowym. Inaczej
przedstawia sie¢ sprawa uzdolnienia do wyksztatcenia
sredniego. Nauka w szkolach $rednich wymaga pewnego
korzystnego usposobienia dla wiedzy. Rozchodzi sie przy-
tem wiecej o interes naukowy niz o wybitne zdolnosci.
Tymezasem do naszych szkét §rednich oddaje sig czesto
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bez krytyki usposobienia i zdolnosci mtodziez, ktéra z po-
wodu tego stawianemu jej zadaniu nie moze sprostac.
Jezeli to niedomaganie nazwiemy nieudolnoscia, to jest
to raczej nieudolno$é woli i interesu, anizeli inteligencyi.
Ten brak woli jest tak daleko posuniety, ze miodziez na-
sza czesto woli uchodzi¢ za glupia, byleby ja zostawiono
w spokoju i nie wymagano od niej umystowego nateze-
nia. Cala dazno$¢ pewnej czeSci naszej mlodziezy jest
tak dalece zwrdécona w strone praktyczng, ze idealna
nauka nie czepia si¢ jej umysléw. Taki materyal uczniow
jest kulg u nogi ksztalcenia wychowaweczego i powoduje
skargi na przecigzenie. Nie jest to zresztg objaw nowy,
bo juz w poczatku szesnastego wieku zauwazy! go i za-
stanawial si¢ nad nim wspomniany juz kilkakrotnie Lu-
dwik Vives. Powiada on, ze wszelka niezaradnosé
i przewrotno$é zniknie, jezeli ludzie nie beda pracowaé
pod przymusem i ze wstretem. Ci, ktérzy majg zdolnosé
i zrecznosé do jakiej§ pracy, wykonywaja ja Swietnie
i z najlepszym skutkiem. Jezeli zas ludzi pchamy do za-
trudnienia, do ktérego im braknie zdolnosci i zrecznosei,
wynik ich pracy jest pospolicie ujemny. C6z po wielkiej
frekwencyi szkoly? — modwi Vives. Lepiej, ze szkola ma
malo dobrych, niz wielu glupich uczniéow. A jaka na to
rada? Vives naklada na nauczycieli obowigzek, aby, roz-
poznawszy zdolno$ci swoich uezniéw, przeznaczali ich do
zawodow, do ktérych sie nadajg, dodajac, ze jezeli to
uczynig, wyrzadzg spoleczenistwu wielka przystuge. W na-
szych stosunkach dzieje sie to eczesto, ale, jak wiadomo,
zwykle bezskutecznie. Lepszego skutku moznaby sie
\spodziewaé po nowem uregulowaniu t. zw. uprawnien,
zwlaszeza prawa jednorocznej stuzby' wojskowe;j.

Nie dopusci si¢ takze do przecigzenia, jezeli nauka
przedmiotow pdzniejszych, w ktérych najlatwiej moze na-
stapi¢ przesada, nie bedzie wymagaé¢ obszernej pozyty-
wnej wiedzy. Nauka bowiem tych przedmiotéow moze
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przy falszywem traktowaniu latwo si¢ wyrodzié w pamie-
ciowg, a tem samem wywolaé przecigzenie. W szkotach
w ktérych sie spisuje czas potrzebny dla przygotowania
sie uczniow na pojedyncze lekcye, okazuje sig, ze naj-
wiecej czasu wymagaja wlasnie te przedmioty. Wiedza
bowiem realna, jak o tem pédZniej bedzie mowa, jest
przypadkows i dlatego potrzebuje wiecej zachodu celem
jej utrwalenia.

Zanim sprawe  przedmiotéw naukowych opuscimy,
wypada jeszcze zwrécié uwage na jeden wzglad. W szko-
lach, w ktérych si¢ mlodziez uczy wszystkich wymienio-

nych przedmiotéw, braknie jednolitosci w nauce. Nawet|
odréznié¢ mozna dwie odrebne grupy, dwa przeciwne so-|

bie obozy. Nauka przyrody z fizyks, matematyka, a po|

]

czesci geografia, dziwnie odbijaja od reszty materyatu,

na ktéorym te szkoly swyeh wychowankéw ksztales.
ngksza czgs¢ przedmiotéw ma cel metafizyezny t. j. przy-

},? Z- /

puszcza sie¢ w nich bez wszystklego ide¢ dobrego, stowem ) '/

reprezentuja idealizm, matematyka za$ i nauka przyrody,
a po czesei i geografia stanowia wiedze realng. I pod tym
wzgledem zapatrywania w czasie sie zmienily. Podczas gdy
dawniejsi naturalisci sredniowieczni uwazali nature za ide-
alny organ, ktéremu podsuwali idealne cele, od. Bacona
z Verulamu (1561—1626) zapanowalo realne pojmowa-
nie przyrody. Odtad polaczenie glebsze czyli zlanie sig
tych dwéch obozéow w wyksztalceniu jest niemozliwe.
W szkotach panuje wiec t. zw. utrakwizm albo dualizm,
w ktérem nie mozna jednak si¢ dopatrzeé czegos ujemnego.
Owszem, moze istnienie tych przeciwnych sobie kierun-
kow obok siebie wplywa dodatnio na mlodziez i chroni
ja od jednostronno$ci. Przez polaczenie ich w umystach
przychodzi do skutku to, co dawniejsza pedagogika nazy-

wala harmonijnym rozwojem sit umystowych,‘
a nowsza rozbudzeniem réownolegltego 1 wielo-

stronnego interesu.



§ 13.
Rozklad nauki.

Wszystko, co sie dotychezas o dziataniu nauki po-
wiedzialo, nie jest tyle przywigzane do przedmiotéw na-
ukowych samych, ile do sposobu obchodzenia si¢ z nimi.
Wiedza jest tylko do pewnego stopnia pokarmem, ktéry
daje sile duchowi ludzkiemu. Jak pokarm wtedy tylko
dziala prawdziwie pokrzepiajaco i ozyweczo, skoro jest
stosownie dobrany, skoro jest podany w stosownej ilosci
i chwili i ze stosownem przyrzadzeniem, tak tez i wiedza
potrzebuje podobnej zewnetrznej pomocy. Przedmioty na-
ukowe same przez si¢ nie daja jeszcze ani szlachetnego
sposobu myslenia, ani silnej i moralnej woli, ani wy-
ksztalcenia umystowego. Sg ludzie, ktérych nazywamy
chodzacemi encyklopedyami, a ktérym pomimo tego bra-
knie prawdziwego zrozumienia wiedzy. Wiedza, ktéra ma
sie staé¢ pokarmem dla ducha, potrzebuje osobnego przy-
rzadzenia i wprawnej reki, ktéraby z rozwaga oddata ja
w posiadanie mlodym umyslom. Aby wiedza nie zalegala
umystu jako bierna masa, lecz aby sie stala czynng sila,
musi by¢ doprowadzong do umystu prawowicie, podiug
Swiadomego planu i ze zrozumieniem . psychologicznych
'dyspozycyi wychowanka. Jest to tem potrzebniejsze,
ze ksztalcenie przypada na wiek czlowieka, w ktérym
sam soba rozporzadzaé nie moze, w ktérym potrze-
buje obcej pomocy czlowieka doroslego. Jezeli sie¢ wige
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moéwi o wychowawczej nauce, to tem samem przyjmuje
si¢ oddzialywanie drugiej osoby doroslej, odpowiednio
uzdolnionej do udzielania nauki, czyli przyjmuje sie
posrednictwo nauczyciela. Ksztalcenie przez na-
uczyciela jest tak dalece zwigzane z pojeciem ksztalcenia,
ze nauka bez nauczyciela uchodzi za co$ niesystematy-
cznego i nienormalnego.

A nauka taka rzeczywiscie istnieje. Cztowiek bar-
dzo wielu rzeczy uczy si¢ sam bez Swiadomego przyczy-
nienia si¢ drugiej osoby. Doswiadczenie i obcowanie do-
starczajg mu mas wyobrazen, ktére rozszerzajg jego du-
chowy widnokrag i moga nawet wywolaé¢ w jego umysle
pewna site, czyli da¢ mu pewien stopien formalnego wy-
ksztalcenia. Zdarza si¢ nieraz, ze cztowiek z pomyslnem
napieciem umyslowem przez pilne wyzyskiwanie obser-
wacyi i doswiadczenia, jako tez przez obcowanie z ludZmi,
dochodzi do pomysSinego rozwoju umystowego, ktory da-
wniej nazywano dowcipem, a obecnie nazywa sie
sprytem. Z uznaniem dla takiego samodzielnego roz-
woju lgczy sie¢ zwykle. zal, ze cztowiekowi odnosnemu
nie bylo danem przej$¢ rzeczywistego wyksztalcenia.
W dalszym rozwoju moze nawet z takiem wyksztalceniem
polaczyé sie wyksztalcenie ksiazkowe przez wlasng nad
soba prace. Cztowiek, ktéry wyksztalcenie zawdziecza so-/
bie samemu, nazywa sie samoukiem. Wyksztalcenie
w ten sposéb zdobyte ma pewnag wartosé i S$wiadezy
chlubnie o sile woli odnosnej jednostki, ale narazone jest
na niebezpieczenstwo jednostronnosei. Samouk odbija
zawsze od cziowieka ksztatconego podiug Swiadomego
planu. Jego wyksztalcenie jest zalezne od ksigzek, ktére
mu przypadkiem wpadly w rece i od wplywéw, na ktére
przypadkiem by! wystawiony. Tej niekorzysei nie réwno-
wazy korzysé, ze latwiej mu usunaé sie z pod wplywu
utartych w pewnej nauce zapatrywan i zaja¢é w obec
nich samodzielne stanowisko. Przeto nie bez slusznosei
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przyzwyczailiSmy sie¢ z wyrazem samouctwo lgezyé
pojecie ksztalcenia niesystematycznego, dorywczego, przy-
padkowego.

Pod kategorya samouctwa trzeba podciggnaé da-
whniejszy spos6b ksztalcenia szlachty polskiej. Mamy tu
na mysli wychowanie dworskie, ktére w zZadnym
innym kraju i narodzie nie bylo tak rozpowszechnione,
jak w polskim. Oddawano mtodziez do dworu na stuzbe,
ale ta stuzba byla zarazem wychowaniem i wyksztaltce-
niem. Drazliwa pozornie na réwnosé szlachta polska nie
widziala w takiej sluzbie nic sobie ublizajacego i hanbig-
cego, tem wiecej, ze pan przyjmowal nieraz na stuibe
mlodziefica, u ktérego rodzicow w mlodosci sam stuzyl.
Stuzba dworska byla tak dalece przystosowana do da-
wniejszej szlachecko-polskiej kultury, zZe pomimo powa-
znych watpliwosci, jakie taka forma wychowania wzbu-
dzaé musi, nie znajdujemy w calej naszej 6wczesnej lite-
raturze przeciwko niej slowa sprzeciwu. Co najwyzej
czytamy napomnienie, aby ojciec by! ostroznym w wy-
borze dworu i oddawal syna pod opieke tylko pana za-
cnego i cnotliwego (Opalinski, Starowolski). Jak w na-
szych czasach rozumie si¢ samo przez sie, ze chlopiec
z wyzszych warstw spolecznych po wstepnem wyksztal-
ceniu przechodzi do wyiszej szkoly, tak dawniej milo-
dziez przechodzila do dworu. Krasicki w Panu Pod-
stolim nazywa stuzbe dworska wprost szkota. Ale byla
to szkola samoukéw. Mlodziez dworska ksztalcila sie
przystuchiwaniem si¢ rozmowom starszych i przyglada-
niem sie temu, co sie na dworze dziato. Na dworach ma-
gnackich bywali rozmaici- ludzie, nieraz inteligentni
i uczeni, a sposobnosci do rozméw i dysput nie braklo,
bo szlachta polska byla nadzwyczaj towarzyska i chetnie
rozmoway si¢ zabawiata. Tak wiec mlodziez dworska miata
niejedng sposobnosé do ksztalcenia sie, ale nie bylo ono
systematyczne, a tem mniej ksigzkowe, lecz dorywecze.
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Ta forma ksztalcenia wyryla bardzo wybitny §lad na
kulturze 6wczesnych ludzi. Stuzba dworska ustata w dru- |
giej potowie oSmnastego wieku, kiedy dwory magnackie /
przeksztalcily si¢ na modle zagraniczna.

Ale wr6émy do dzisiejszych czasow. Na ksztalcenie
o wilasnych sitach skazane sg nieraz cate spoleczenstwa,
ktorym wladza rzadowa narzuca wstretne formy ksztal-
cenia i nie pozwala rozwija¢ sie w duchu narodowym.
Nie pozostaje cztonkom takich spoleczenstw nic innego,
jak ksztalcié sig o wlasnych silach. Dzieje si¢ to zwykle
przez laczenie sie w zwigzki, nieraz tajne, i przez ucze-
nie sie z ksigzek, zwykle obeymi jezykami pisanych, albo
ttémaczonych. Taki sposéb ksztalcenia wymaga sporego
zasobu energii, ktéra przy normalnych warunkach bylaby
niepotrzebng i moglaby na cos innego byé¢ uzyty. Przy-
ktad ksztalcenia o wlasnych silach znajdujemy w spole-
czenstwie polskiem pod zaborem rosyjskim. Rozpoczety
te prace oswiatowg na poczatku przeszltego wieku w Wil-
nie tajne towarzystwo Filomatow i zwiazki, ktére przez
nich zostaly powotane do Zzycia, a wiec Promienistych,
Przyjaciét, Filaretow i Filantropistéw. Po przerwie spo-
wodowanej powstaniem listopadowem ta sama daznosé
wystapita w innej formie. Za naszych czaséw ksztalcenie
wlasne w zaborze rosyjskim odbywalo si¢ przez czytanie
ksigzek, osobno w tym celu wydawanych. Polacy z in-
nych zaboréw z podziwem spogladali na to samo-
ksztalcenie swych rodakéw. Ale samoksztalcenie nie
przestaje by¢ samouctwem i uczestniczy w ujemnych
skutkach tego sposobu ksztalcenia. Czlowiek, ktéry sie
sam ksztalci, rzadko zdoby¢ sie moze na objecie catosci
zagadnien naukowych, poniewaz nie ma nikogo, ktéryby
mu w przystepnej formie takiej syntezy moégl udzielié.
Czytajac wiec ksigzke, nie ma dla jej tresci gotowego
miejsca w umy$le i trudno mu ocenié jej warto$é. Im
skrajniejsze i jaskrawsze autor wypowiada zapatrywania,
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tem latwiejszy oddiwiek fresé ksigzki zwykle znajduje
w umysle samoksztalcacego sie. Nie znajac doktadnie hi-
storyi omawianego zagadnienia, nie wie nieraz, ze ono
juz jest osadzone w przeszlosci, i to osgdzone ujemnie.
Jego wiedza obraca sie czesto w ostatecznosciach i nie
jest zré6wnowazong. To sa ujemne strony samoksztalcenia,
za ktére odnosna jednostka nie jest odpowiedzialna, bo
one sg przywigzane do tego sposobu uczenia sie. Samo-
ksztalcenie jest wiec wyjatkowa forma nauki, ktérej je-
dnostki i cate spoteczenstwa tylko w wyjatkowych razach
musza sie chwytaé.
f Praca dydaktyczna dotyczy dwéch czynnikéw, ro-
| wnie ezynnych i réwnie waznych t. j. ucznia i nauczy-
fciela. Naueczyciel uczy, ale nie bierze na siebie pelnej
odpowiedzialnosci za skutek swej nauki, bo uezyé sie
musi ksztalcagca sie¢ jednostka przez wlasne natezenie.
Prace ucznia nauczyciel moze ulatwié, ale nie moze jej
zupelnie wzia¢ na siebie. Uczen bierny, bez woli, a wiec
bez uwagi i pilnosci, nie korzysta z nauki nawet przy
najlepszym nauczycielu, jak to drastycznie wyraza znane
polskie przyslowie. Jezeli dobry nauczyciel jest szcze-
$ciem dla ucznia, to réwnie slusznie mozna powiedzie¢,
ze dobry uczen jest szczesciem dla nauczyciela, poniewaz
ulatwia mu prace nauczycielskq. Nasz pierwszy teoretyk
pedagogiczny, Erazm Gliczner, zapatruje sie nieco
plytko i materyalnie na stosunek ucznia do nauczyciela,
bo robi z niego kwestye pieniezng, radzac rodzicom
drogo optacaé nauczyciela, aby zyskaé¢ dla syna dobra
nauke. W kazdym razie nauczyciel jest posrednikiem
ksztalcenia sie uecznia.
Posrednictwo to w najogdlniejszem znaczeniu jest
~dwojakiego rodzaju. Albo nauczyciel przedklada ucza-
/ cemu sie wiedze, zostawiajac troske o zrozumienie i nau-
czenie sie jemu samemu. Jest to sposéb ksztalcenia, ktéry
nazywamy wykladaniem, a zastosowuje sie go w uni-
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wersytetach, politechnikach, szkolach zawodowych, sto-
wem tam, gdzie sie ma do czynienia z uczniami, ktorzy
juz przeszli wstepne wyksztalcenie. Dla tego nazywa sie
ich dla odréznienia zwykle stuchaczami. Nauczyciel
uniwersytecki stoi wtasciwie poza wiedza, ktéra stucha-
czom swoim wy — czyli raczej przedklada. Ich rze-
cza przyjac ja i obréci¢ na swoj pozytek.

Drugi sposéb wuczenia jest wltasSciwem ucze-
niem czyli naukg. U nas Polakéw panuje pod tym
wzgledem pomieszanie, jezeli nie pojeé, to przynajmniej
wyrazen, bo méwi si¢ o wyktadzie w nauce szkolnej.
W szesnastym i siedmnastym wieku zamiast uczyé
méwiono éwiczyé, a Mickiewicz uzywa w listach
z Kowna wyrazenia dawaé¢ n. p. dawaé o stylu albo
dawaé literature. To samo wyrazenie (obok udzie-
laé) istnieje takze w Wielkopolsce. Wykladaé uzy-
wane jest przewaznie w Krolestwie, gdzie sie moéwi na-
wet 0 wykladzie kaligrafii. Byloby rzecza ze wszech
miar pozadang, aby nauki szkolnej nie nazywano wy-
kladaniem, poniewaz za falszywa nazwa postepuje
nieraz takze falszywe pojmowanie i rozumienie postepo-
wania przy nauczaniu szkolnem. Matematyke wyklada
sie¢ w uniwersytecie, a uczy sie jej w szkole. Nau-
czyciel szkolny, czyli wychowujacy, nie zawsze daje
wprost wiedze, ale czesto stara sie¢ ja razem 2z uczniem
stworzy¢, jego rzecza nie tylko uczyé, ale takze wzbu-
dzaé¢ w uczniu wole i zdolno$é nauczenia si¢ wiedzy. On
tkwi w tej wiedzy i operuje nig tak, aby nie tylko stala
sie wlasnoscig ucznia, ale aby przez akt przyswajania
uczen jak najwiecej zyskal dla swego umystowego wy-
ksztalcenia i uszlachetnienia.

Nie zawadzi, jezeli nauczyciel uniwersytecki stara
si¢ takze posrednio o to, aby jego sluchacze nauczyli sie
wiedzy. Jakoz niektoérzy uniwersyteccy nauczyciele od-
dziatywajq silnie na swych sluchaczow, tak ze narzucaja
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im swe upodobania, oraz swoéj sposéb badania i two-
rzg szkote, jednakzie to oddzialywanie dokonywa sie
raczej przez blizsze obcowanie profesoréw ze stucha-
czami w t. zw. seminaryach, niz w wyktadach. Za to na-
uczyciel wychowawczy nie powinien nigdy o tem zapo-
minaé, ze jego nauka jest wychowaweza, a nie uniwer-
sytecka. Wyklad jest nieraz surogatem Kksigzki, a prze-
wyzsza jej dziatlanie o tyle, o ile zywe stowo silniej
| dziala, niz ksiazka, nauka za$ jest sztuka, i to nie latwa,
lktére; przez wprawe i doskonalenie mozna podniesé. Po-
niewaz przy wykladzie rozchodzi sie glownie o tresé,
dla tego techniczna jego strona moze byé do pewnego
stopnia obojetna. Pod tym wzgledem panuja w rozmai-
tych krajach rézne zwyczaje. Profesorowie uniwersytetow
niemieckich tak dalece baczg na tresé, ze po wiekszej
czeSci zaniedbuja zewnetrzng forme czyli Zle wykladaja,
francuscy zas wiecej wagi przywigzujg do dobrego wy-
glaszania swych wykladow. Przy nauczaniu zas technika
staje sie prawie istotg. Zwigzek miedzy 'wiedzg a sztuka
uczenia nie jest tak Scisty, jak sgdzono dawniej, kiedy
obszerna wiedza uchodzita za jedyna kwalifikacye na na-
uczyciela, tak ze wiele wiedzieé réwnalo si¢ prawie
pojeciu umieé¢ uczyé (signum scientis est posse docere).
Cyceron uwazal nauczanie za naturalng potrzebe wie-
dzacego czlowieka, mowigc: nie tatwo znalesé czlo-
wieka, ktéryby nie zechcial uezyé drugiego
cztowieka tego, co sam wie, albowiem tkwi
w nas daznosé nie tylko uczenia siebie, ale
takze innych (non facile est invenire, qui, quod sciat
ipse, non tradat alteri; ita non solum ad discendum pro-
pensi sumus, verum etiam ad docendum). U nas w wiek-
szem poszanowaniu jest sztuka uczenia i wierzymy w to,
ze nawet nauczyciel o mniejszej wiedzy moze bardzo do-
“ brze uczyé. Tresé sama czyli wiedza dziala bez watpienia
| ksztatcaco i uszlachetniajgco, lecz dziatanie jej podnosi
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technika nauki. Technika zas dotyczy rozkiladu
naukowego i sposobu uczenia. Poméwimy wpierw
o rozkladzie.

W jakikolwiek sposob na nauke si¢ zapatrujemy,
czy powiemy, Ze ma réwnoczesnie ksztalci¢ rozum i serce,
jak dawniej jej cel okreSlano, czyli Ze ma dostarczaé
materyalu do wywolania wielostronnego interesu ezlo-
wieka, to rzecz pewna, Ze spodziewamy sie po niej do-
prowadzenia do umystu wielorakich wyobrazen, poniewaz,
jezeli umysl ma wybraé swobodnie jaki§ kierunek, musi
mieé¢ moznos$é wyboru, czyli musi mieé w czem wybieraé,
a jednostronnos$é¢ materyalu naukowego wywolalaby je-
dnostronnosé myslenia i usposobienia. Wychowanie nie
ma prawa ksztalcié umystu jednostronnie, bo przez pod-
suwanie mu jednorakich wyobrazen naukowych determi-
nowaloby usposobienie w jednym kierunku, coby sie
ré6wnalo zadawaniu gwaitu wychowankowi. Zmienia sie
jednakze polozenie, skoro wychowanek przechodzi do za-
wodowego ksztalcenia. Nauka zawodowa moze uczniowi
podawa¢ jednostronny materyal naukowy, bo jej celem
jest danie jednostronnych wiadomosci i wywotanie jedno-
stronnego interesu, jednostronnego mys$lenia i usposo-
bienia. Ale takie specyalizowanie usposobienia jest me-
zliwe tylko na szerszej wielostronnej podstawie, czyli na-
uke zawodowa winna poprzedzaé¢ ogdlna nauka wycho-
waweza, a ta juz dla tego samego musi by¢ wielostronna,
azeby mogla spowodowaé wybér pézZniejszego skupienia
sie interesu.

W ten sposéb dochodzimy do rozkiadu nauki{
bo, skoro nauka wychowawcza musi byé wielostronnag,
nie moze si¢ obej$é bez rozkladu. U starszych teoretykéw
wychowawczych spotkaé si¢ nieraz mozna z wymaganiem,
ze ksztalcenie powinno si¢ odbywaé w jednym czasie na
jednym tylko przedmiocie i posuwaé si¢ od przedmiotu
do przedmiotu. Jeden z nich twierdzil, Ze uczen powinien

O ksztalceniu. 13
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sie uezy¢ naraz tylko jednego przedmiotu, a réwnoczesne
uczenie wigcej przedmiotéw przyréwnywal do gotowania
jarzyny, polewki, migsa, mleka i ryb w jednym garnku.
Znany jest paradoks Goethego, ze podejmuje sie czlo-
wieka wyksztalcic na jednym autorze i za takiego uwa-
zal kronikarza szwajcarskiego Tschudego, tego samego,
ktéremu Szyler zawdzieczal fabule do Wilhelma Tella.
Zasada odosobnienia przedmiotéw jest stuszng dla tego,
ktory nauke pojmuje czysto materyalnie. Kto sie chce
wylgcznie jednej wiedzy wyuczyé, ten niech sie ograni-
czy do nauki tylko tego przedmiotu, ale nauka, ktora chce
wychowywa¢é, musi iS¢ inng drogg.

Dzisiejsza dydaktyka, ktéra stoi pod hastem wycho-
wawezej nauki, uwaza wywolywanie roznorakich intere-
sOw po sobie za niekorzysine, poniewaz umyst dziecka
rosnie w sile i ten sam przedmiot w réznych fazach
umystowego rozwoju roznie dziata¢ moze. GdybySmy
n. p. nauke geografii skonczyli na najnizszym stopniu wy-
ksztalcenia, to moglibySmy, uczac geografii, wywolaé
w uczniu tylko interes empiryczny, a musielibySmy za-
niechaé wywolania innych wyzszych intereséw. Niejeden
przedmiot dopiero na wyzszym stcpniu dziata p‘rawowicie
na umysl, a na nizszym nauka jego ma tylko znaczenie
przygotowawcze. Scisle biorac, cala nauka nizszego gi-
mnazyum jest przygotowaniem na wlasciwg nauke
w wyzszem, tak, ze laczenie uprawnien ze skonczeniem
nizszego gimnazyum nie jest bardzo logicznem. Do za-
wodow, do ktorych mlodziez moze przejSé po skonczeniu
nizszego gimnazyum, lepiej przygotowuja wszelkie inne
szkoly o kierunku realnym, poniewaz dajg wiecej pozy-
tywnej wiedzy, przydatnej wprost do Zycia. Za anachro-
nistyczny przezytek trzeba uwazaé, ze w Austryi wymaga
sie Swiadectwa z ukorniczonych czterech klas gimnazyal-
nych dla t. zw. podurzednikdéw, co powoduje nieraz
ludzi osiwiatych do poddania sie egzaminowi z wiedzy
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dla podurzednikéw zupelnie nieprzydatnej t. j. laciny
i greki. Za rownie niekorzystne trzeba uwazaé przykra-
wanie z tego powodu rozkiadu naukowego nizszego gi-
mnazyum, aby stworzyé z niego calo$é zaokraglong, pod-
czas gdy nizsze gimnazyum jest wilasciwie tylko przygo-
towaniem propedeutycznem dla wyzszego. Przez trakto-
wanie przedmiotéw w cigglosci przez caly czas ksztal-
cenia zyskujemy te korzysé, ze przez ciagle poglebianie
nauki mozemy wywolywaé coraz wiecej intereséw. Zre-
szta juz ojciec praktycznej dydaktyki Kwintylian za-
uwazyl, ze ksztalcenie rownoczesne na Kkilku przedmio-
tach nie tylko nie jest zawadg dla nauki, ale owszem
podniets.

Ksztalcenie réwnoezesne na kilku przedmiotach ula-
twia statyka dydaktyczna, ktora zdaje sprawe z sity
ksztalcacej, tkwigcej w poszezegolnych przedmiotach i ich
czeSciach. Statyka daje nam wskazowki, jak poszczegdlne
przedmioty trzeba wyzyskaé w celach wyksztatcenia i ja-
kie czesci umiejetnosci moga sie staé przedmiotem nauki
wychowaweczej. Statyka jest jednym z czynnikéw rozktadu
naukowego. (Por. §§ 10. 11. 12.).

Przy rozkiladzie naukowym domaga si¢ uwzglednie-
nia drugi czynnik, a tym jest stopniowanie nauki.
Nauka jest niezrozumialg dla tego, ktory przez poprze-
dnie ksztalcenie nie jest dostatecznie przygotowany do
przyjecia wyzszego stopnia wiedzy. Mowimy o popu-
larnej i niepopularnej nauce. Popularyzowanie
wiedzy jest niczem innem jak przyczepianiem jej do wy-
obrazen juz przez umyst objetych i przestrzeganiem, aby
zadne z ogniw szeregu myslenia nie zostalo pominiete.
Nauka popularna musi dalej zaczynaé¢ niz nauka Scisle
umiejetna, bo musi siega¢ az do wyobrazen konie-
cznych t. j. takich, o ktérych istnieniu w umysfach nie
moze zachodzi¢ zadna watpliwosé. Kazda wiedza, chocby
najtrudniejsza, staje sie popularng i przystepna dla tego,

15e
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ktérego umys! ma gotowy materyat do polaczenia z nowa
wiedzg. Jedna i ta sama nauka moze byé popularng dla
tego, ktéry ma wiadomosci potrzebne do zrozumienia po-
dawanej wiedzy, niepopularng za$ dla tego, ktéry o tym
samym przedmiocie nic nie wie.

Rozklad powinien uwzglednié¢ potrzeby nauki, o ile
dotycza jej stopniowania. Nie mozna dziecka uczyé pisaé,
ktére nie umie jeszcze czytaé, a przynajmniej trzeba
czytaé¢ i pisa¢ uczyé¢ réwnoczesnie. Kto sie nigdy nie
uezyl rachunkow, tego arytmetyki nie mozna zaczaé uczyé
od mnozenia, lecz trzeba rozpocza¢ od dodawania, kté-
rego szczeglélowa czesScia jest mnozenie. Im Scislejszy
jest zwigzek nowej wiedzy z zasobem mysli juz w umysle
tkwigcych, tem pewniejszy wynik nauki. Jezeli styszymy
skargi, ze uczniowie w wyZszem gimnazyum nie moga
sobie rady da¢ z lektura lacinskich i greckich autoréw,
to odpowiedzialno$é za to spada na nauke jezykéw sta-
rozytnych na nizszym stopniu. Nauka, nie opierajgca sie
na wiedzy stanowigcej juz pewng wlasnosé umystu, jest
wprost niemozliwa. Kazda nauka igczy sie z poprzedza-
jaca i stanowi zarazem stopien przygotowawczy dla na-

| stepnej. Ty strong rozkladu naukowego zajmuje sie pro-
pedeutyka dydaktyczna. i

Statyka i pr wyznaczajg rozmiary nauki:

statyka przez pouczenie, co powinno by¢ przedmiotem
nauki obok siebie, propedeutyka, czego trzeba uczyé
po sobie. Poniewaz jedna i druga robig przez determi-
nacye z umiejetnos$ei, ktora nie zna granic, wiedze szkolna,
dla tego czynno$¢ ich jest przewaznie ograniczajacej, ne-
gatywnej natury. Daja one recepte, czego, ile i w jakim
porzadku wypada uczyé, aby osiagnaé zamierzony skutek
t. j. wyksztalcenie umystowe.

Trzecia czynno$¢ dydaktyczna, potrzebna przy roz-
ktadzie nauki, jest wiecej dodatnia. Stara si¢ ona usuwaé
wszystko, coby moglo spowodowaé rozluzZnienie szeregéow
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wyobrazen. Jej daznoScia jest przez szukanie ljcznosci
miedzy szeregami i uzupekianie ich pracowa¢ w kierunku
skonsolidowania wiedzy. Nazywamy ja koncentracys
dydaktyczng. Koncentracya strzeze, aby nauka po-
szczegélnych przedmiotéw nie tworzyla odrebnych dla
siebie szeregdéw, lecz aby miedzy szeregami utrzymywang
byta, o ile tre§¢ na to pozwala, ciggla lacznosé. Przez to
spodziewa sie¢ osiggnac Scislejsze zwarcie sig¢ szeregéw.
Punktéw stycznych kazda nauka ma bardzo wiele, trzeba
je tylko dla celow dydaktyecznych wyzyskaé. Kazda na-
uka, czy to jezykoéw, czy matematyki, czy historyi po-
winna korzystaé z kazdej 'gcznosci z innymi przedmio-
tami, powinna, jak Lessing mdwi, przezieraé¢ do innych
nauk i z nich czerpaé na odwrét potwierdzenia tresci,
ktérg sama daje.

W kazdem ksztalceniu znajdujg sie przedmioty, ktore,
jak o tem poprzednio byta mowa (§ 12), nie lacza sie ze
soba, a nawet stajg do siebie we wrogiem poniekad sto-
sunku. Nie mogac ich $ciSle koncentrowad, trzeba je go-
dzi¢ przynajmniej ze soba, aby sobie wzajemnie nie za-
wadzaly. Usuniecie rozdzwigku w wiedzy w zawodowem
ksztalceniu mozna pozostawié trosce ksztalcacej sie je-
dnostki, ale wychowawcze ksztalcenie nie powinno, ile
moznosei, do rozdZwieku dopuszczaé, a, jezeli go nie mo-
zna usunad, lepiej odno$ne partye wiedzy z nauki wy-
puscié. Tem wigcej potrzebna jest koncentracya w przed-
miotach do siebie trescig i intencya zblizonych. Wyobra-
zenia, ktore z dwdch albo trzech stron wchodza do
umystu, silniej w nim sie rysuja, niz wyobrazenia z je-
dnej strony wchodzace, podobnie jak umys! lepiej przyj-
muje wrazenia, ktére za pomocg dwéch albo trzech zmy-
sléw do niego sie dostaja, lub silniejszg wiare wzbudza
w nas wiadomosé z rozmaitych pochodzaca Zrédel. Kon-
centracya jest trzecim czynnikiem, ktéry przy rozkladzie ‘
naukowym domaga si¢ uwzglednienia. Przez stosowne
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dobranie materyalu naukowego mozna dzialanie jej pod-
nie$¢. O koncentracyi poméwimy zreszta osobno w na-
stepujgcym ustepie (§ 14).

Na mocy statyki, propedeutyki i koncentracyi dy-
daktycznej przychodzi do skutku rozktad nauki. Jest
on podzialem catego materyalu naukowego na pojedyn-
cze przedmioty naukowe z uwzglednieniem czasu prze-
znaczonego na nauke, wieku wychowankow, a przy na-
uce prywatnej takze indywidualnosci ucznia. Zasadniczo
kazde ksztalcenie moze skonstruowaé rozklad naukowy
podlug wymienionych wzgledéw. Jednakze odkad panstwo
wzielo w swe rece wyksztalcenie i unormowato je przez :
egzamina i laczace si¢ z nimi uprawnienia, o swobodnym
rozktadzie nauki podlug indywidualnosci uczniéw albo
nauczycieli mowy by¢ nie moze. Troske o rozktad wzieto
na siebie wylacznie panstwo, normujgc nauke na mocy
doswiadczen podsuwanych przez sfery nauczycielskie,
a po czesci pod wplywem opinii publicznej. W ten spo-
sob powstaly w poszczegélnych krajach rozktady pod
tytulami Zarysoéw, Insirukeyi, Planéw. Z poprze-
dnich wywodéw wynika, ze do redagowania owych
rozkladéw powolani sg przedewszystkiem praktyczni dy-
daktycy, ktérzy, znajgc dokladnie potrzeby i patologie
ksztalcenia, najlepszy maja poglad na wykonalnosé roz-
ktadu, a dopiero w drugiej linii zawodowi uczeni. Przez
oddanie pracy redakcyjnej w rece drugiego czynnika
rozktady stajg sie czesto rozkladami na papie-
rze, odbiegajacymi bardzo daleko od faktycznego ich
wykonania.

Wspolno$é naukowej kultury i do$wiadczenia dy-
daktycznego wytworzyla pewne state formy rozkladu we
wszystkich krajach. Jezeli zas w szezegodlach znachodza
si¢ pewne roznice, to dotycza one najczesciej zagadnien
niezasadniczych albo sa spowodowane odrebng tradycya.
Z tem wszystkiem w dzisiejszych czasach przy bardzo
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ozywionej wymianie doswiadczen kulturalnych panuje
widocznie daznosé uniformowania rozkladéw naukowyeh.
To tez wzoruja sie one chetnie na sobie, jednakze tak,
ze zachowuja zwykle swoja indywidualnosé, oparta na
indywidualnej « potrzebie albo tradycyi. Najradykalniej
odbijaja od wspdlnego typu rozklady naukowe w spo-
teczenistwach nowych, nie wigzanych tradycya. Zapozy-
czanie sie co do rozkladéw od wzoréw obeych musi byé
przeprowadzone z wielka oglednoscia, bo obcy rozkiad
wytwarza obce podloze dla umyslowosci spolecznej.

Niezaleznie od oficyalnych zarzadzen rozkiad nauki
moze byé albo postepujacy albo cykliczny. W da-
wniejszych czasach panowala w nauczaniu daznosé po-
suwania sie od przedmiotu do przedmiotu, a wiec z kaz-
dym rokiem szkolnym, albe pédlroczem, rozpoczynane
nowy przedmiot. Tak postgpowaly szkoly trywialne i kwa-
drywialne w $rednich wiekach. Pojedyncze stopnie nauki
czyli klasy mialy swe nazwy od siedmiu przedmiotow,
ktére w nich rozpoczynano, a wiec: gramatyki, retoryki,
dialektyki, arytmetyki, geometryi, muzyki i astronomii.
Postepujacy byl takze rozklad nauk w szkole lacinskiej
Komenskiego, rozdzielony na lat szeS¢: z kaidym
rokiem rozpoczynano nauke¢ innego przedmiotu, a wiec:
gramatyki, fizyki, matematyki, etyki, dialektyki i retoryki.

Dzisiejsze rozklady sg przewaznie eykliczne, t. j.
przedmiot naukowy raz rozpoczety kontynuuje sie az do
wyczerpania go, przyczem na kazdym wyzszym stopniu
nauki wiedza si¢ zglebia w stosunku do poprzedzajacego
stopnia. W nauce historyi weszlo w zwyczaj, ze takich
wyraznych stopni tworzy si¢ dwa, a nawet trzy. Cykli-
czny rozktad w praktyce wykazuje w niektérych szkolach
pewne chwiejne punkty n.p. co do geografii, fizyki i nauk
- przyrodniczych. Objaw ten, jak o tem poprzednio byla
mowa, ttémaczy si¢ nieustaleniem granic w nauce tychze
przedmiotéw jako przedmiotéw szkolnych.
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Rozklad nauki dzisiejszego wyksztalcenia wychowaw-
czego jako calosci o tyle mozna uwazaé za naturalny,
#e prowadzi mlodziez przez poznanie terazZniej-
szoSci do poznania przeszlos§ci. Terazniejszosc
poznaje sie w nauce wstepnej, ktora dla ogélnosci nazy-
wamy pospolita, mniej wlasciwie ludowsg, o ile wyraz
lud rozumiemy w znaczeniu spolecznego stanu. Dla osia-
gniecia wyzszego stopnia wyksztalcenia potrzebne jest
poznanie historycznego rozwoju kultury, w ktérej zyjemy.
To daja nam szkoly $rednie, zwane takzie w niektérych
krajach w stosunku do pospolitych wyzszemi (§ 2).

Zasadzie przez teraZniejszosé do przeszlto-
sci przeciwstawia sie jednakie inna, odwrotnag t. j. Ze,
zanim wychowujaca si¢ jednostka stanie na wysokosci
swego czasu, powinna przej§é wszystkie stopnie kultury
w historycznym porzadku od najdawniejszych czasow az
do dzisiejszego, czyli ze w miare swego rozwoju powinna

| poznaé gtéwne momenty rozwoju ludzkiego. Te mysl, po-

czeta przez Herbarta, w szczegélach rozwinat Ziller.
Przez to, ze gléwne epoki rozwoju ludzkiego stawil jako
' punkty Srodkowe rozkladu naukowego dla poszczegélnych
Jat nauki, stworzyl t. zw. koncentrujgce materyaty
naukowe. Takiemi koncentrujgcemi $rodowiskami dla
poczatkujacego wyksztalcenia sa wedlug niego: bajki, ba-
$nie, historya Robinsona Crusoe, historya biblijna patry-
archéw. Dla wyiszego wyksztalcenia najnizszy stopien
tworzy w jego systemie lektura Odysei, nastepuje lektura
Herodota, Anabazis, Liwiusza i t. d. Stopniom s$wieckim
odpowiadaja stopnie religijne, a wiec Odysei czasy zy-
dowskich sedziow, Herodotowi i Anabazis czasy kréléow
z rodu Dawida, Liwiuszowi historya Chrystusa i t. d.
Ziller odwraca wigc porzadek laciny i greki na greke i la-
cing, poniewaz historycznie literatura grecka jest rychlej-
sza niz lacinska.
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Tymczasem cala zasada Zillera jest sztucznem i dla
tego niesympatycznem usilowaniem przeprowadzenia hi-
storycznego rozktadu w miejsce naturalnego. Bo natu-
ralny porzadek polega na tem, ze wychowujgca sie je-
dnostka poznaje najprzod najblizsze otoczenie za pomocg
doswiadezenia i obcowania, popartego i zglebionego przez
nauke wstepna, a dopiero potem budzi sie w niej interes
wyzszy, historyczny. Stad tez literatura rzymska z jezy-
kiem lacinskim, jako blizsza teraZniejszosci, jest nam
blizsza niz grecka, chociaz historycznie i ze wzgledu na
wewnetrzng wartosé greckiej trzebaby przyznaé pier-
szenstwo. Naturalna chronologia i propedeutyka wycho-
wawczej nauki jest przez terazniejszo$¢ do prze- J
szto§ci. Na poznaniu teraZniejszego stanu poprzestaje |’ 0x
mniejwiece] wyksztalcenie pospolite, ludzie, zmierzajacy
do wyzszego wyksztalcenia, zapoznaja sie z historyeznym
rozwojem naszej kultury.

Gdzie jednakze bez szkody dla poznania terazniej-
szoSci mozna przeprowadzié historyczny porzadek w ksztat-
ceniu, to, co jest chronologicznie pierwszem, musi w na-
uce mieé pierwszenstwo. Dotyezy to zwlaszcza nauki hi-
storyi. Juz w wiekach $rednich powiedziano, ze kazdy
nastepny dzien jest uczniem poprzedzaja-
cego (praecedentis discipulus sequens dies). Przeszlosé
jest w nauce historyi tak dalece warunkiem poznania
nastgpnego stanu, ze niepodobng rzecza jest uczyé hi-
storyi w odwréconym porzadku. Tymeczasem przed dwu-
dziestn pigciu laty zaniepokojony zostal Swiat dydakty-
czny projektem retrospektywnego sposobu ucze-
nia historyi. Powéd do tego zaniepokojenia wyszed?
od wysoko postawionej osobistosci. Kiedy w roku 1891
ankieta zwolana przez ministerstwo o$wiaty obradowata
w Berlinie nad zreorganizowaniem szkél $rednich w Pru-
siech, cesarz niemiecki Wilhelm II, ktéry niespodzianie
zjawil si¢ na posiedzeniu, rzucil mysl, ze chcialby mio-
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dziez swego kraju prowadzié przez Sedan do Sa-
laminy. Te stowa monarsze podchwycil skwapliwie hi-
storyk niemiecki i stworzyl podrecznik historyczny, za-
czynajacy sie od czasow Wilhelma i cofajacy sie¢ ku sta-
rozytnosci. Nad slowami cesarskiemi i owym podreczni-
kiem Swiat dydaktyczny przeszed! do porzadku dziennego,
tem wiecej, ze sie okazalo, ze cesarz Wilhelm przez pa-
radoksalne swoje wystapienie nie chcial przemawiaé za
retrospektywnym porzadkiem uczenia historyi, lecz do-
magal sie tylko wigkszego uwzglednienia teraZniejszoSci
w wyksztaleceniu w stosunku do poznawania przesziosci.

Od pewnego czasu méwi sie takze o naturalnym
rozkladzie w tem znaczeniu, ze wychowanie ma by¢ nie-
jako skréconem odbiciem catej historyi rozwoju ludz-

| kiego. Te fazy, ktére przechodzita ludzkosé, zanim wyro-

bita kulture dzisiejsza, ma przechodzi¢ kompendyarycznie
t. J. w skréceniu kazdy cziowiek podczas swego wycho-
wania. Przeciwko temu usilowaniu zwraca si¢ Will-
mann, méwige, ze pomimo analogii, jaka zachodzi mie-
dzy rozwojem calej ludzkosci a rozwojem jednostki ludz-
kiej, sa pewne réznice, ktére w wychowaniu trzeba usza-
nowa¢é. Droga, ktora prowadzimy mlodziez, nie zgadza
sie tak dalece z drogami, ktéremi szta ludzko$é, abysSmy
jako wychowawcy nie mogli mieé¢ swoich odrebnych celéw
i upodoban. Przypusciwszy, ze wychowanie jest skréco-
nem powtoérzeniem historyi, skrécenie to robimy my jako
wychowawey w mysl wlasnych idealow, ktére nam przy-
Swiecaja. Przeto odmawia Willmann historyi prawa dyk-
towania przebiegu wychowania jednostkowego. Ksztalcac
miodziez na kulturze dzisiejszej, ktéra przeciez nie po-
wstata sztucznie, lecz zawiera w sobie powtdrzenie i stre-
szczenie poprzednich stopni kultury, dajemy jej tem sa-
mem zrozumienie przesztosei.

Pomijamy inne pomysly rozktadéw naukowych,
w ktérych wykonalno$é sami ich tworey chyba nie wie-
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rzyli i nie wierzg. Do takich nalezy n. p. rozklad skon-
struowany przez znang szwedzky autorke, Ellen Key,
majacy wejS¢ w zycie dopiero za kilka wiekéw, a prze-
znaczony dla nad-ludzi. Autorka ztozyla go w swej
bardzo rozpowszechnionej ksigzce p. t. Stulecie
dziecka.



§ 14.
Koncentraeya.

Przedmioty naukowe potrzebujg nietylko zewne-
‘trznego polaczenia w rozkladzie, ale musza takzie we-
‘wnetrznie laczyé sie z sobg w swej tresci. Nauka bowiem,
ktéraby sie nie troszczyla o taki wewnetrzny zwigzek,
tworzytaby obok siebie idgce réwnolegle szeregi wyobra-
zen, ktéreby nie mogly na siebie wplywaé i tem samem
nie moglyby zamieniaé sie na duchowa sile. Niepowia-
zane bowiem szeregi wyobrazen wzbudzaja niepokéj, przez
utrzymywanie zwigzku miedzy nimi szeregi sig Sciesniaja
i zgeszczone tworzg niejako organiczng jednosc.

Sita umystowa czlowieka polega na sile jego du-
chowego ja. Wyobrazenia, zyskiwane przez nauke w po-
jedynezych przedmiotach, wtedy tylko podnosza site na-
szej $wiadomosei, jezeli Scisle ze soba sa potaczone, boé
przeciez §wiadomo$¢ nasza niczem innem nie jest, jak
Scistem polgczeniem wyobrazen, dajacem glebsze prze-
konanie. Wyobrazenia wigc luzne daja luznag, S$cisle zla-
czone silng swiadomos$é. Laczenie wyobrazen zyskiwanych
przez nauke nazywamy koncentracya naukowa.
Koncentracya jest wiec zarzadzeniem, przez ktore wie-
lo$é przedmiotéw naukowych dochodzi do zgody z nasza
§wiadomoscig. Przeciwstawieniem koncentracyi jest de-
centralizacy a.

Wiadomos$ci zyskane przez nauke moga si¢ grupo-
waé¢ w podwdjny spos6éb. Albo wyobrazenia naukowe
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ukladaja si¢ okolo jednego jadra, tak ze utrzymuja z niem
zwigzek, albo kazdy przedmiot tworzy sobie kolo wyo-
brazen osobne, réwnolegle do drugiego, kota te ukladaja
sie obok siebie, wytwarzajac system ko6l, nie majacych
zwigzku ze soba. Pierwszy sposob uczenia jest koncentru-
jacy, drugi decentralizujacy. Miedzy te dwa rodzaje gru-
powania wiedzy wsuwa sie jeszcze trzeci, polegajacy na
wigkszem lub mniejszem uwzglednianiu koncentracyi.

W rzeczywistosci kazda nauka jest poniekad kon-
centrujgca, bo umys! sam, choéby wyobrazenia naukowe
luzno sie¢ w nim grupowaly, choéby nauka postepowata
wylacznie swoim torem i §wiadomie o koncentracye nie
dbala, przy jednolitosci swej stara si¢ dla wiasnego uspo-
kojenia ze sobg je powigzaé. Bez osobnych zarzadzen
wiadomosci pozyskane n. p. przy nauce historyi mimo-
woli tgczy umyst z wiadomoseciami zyskanemi w nauce
geografii, wiadomosci geograficzne z pokrewnemi mate-
matycznemi albo przyrodniczemi i t. d. Przy nauce wy-
chowawcze] nie mozna jednakze tej czynnosci pozostawié
wlasnej trosce i pracy wychowujacej sie jednostki, lecz
trzeba ja ulatwia¢ przez odpowiednie zarzadzenia, bo
uczacy nie ma rekojmi, 7ze niewprawny umys! dziecka,
pozostawiony bez pomocy, sam zdobedzie si¢ na stoso-
wna koncentracye. Stad pochodzi, ze ucznia ze wszech
miar zdolnego najniezdarniejszy nauczyciel nie moze po-
psué, bo to, co powinien robi¢ nauczyciel, on sam prze-
prowadza w swoim umysle. Poniewaz uczniowie o takich
zdolnosciach nalezg do wyjatkow, dlatego o koncentracye
dbaé musi nauczyciel.

Im wigcej jest przedmiotéw naukowych, na ktérych
ksztalcenie rownoczesnie si¢ odbywa, tem trudniejszg jest
bezposrednia koncentracya t. j. takie zarzadze-
nie, aby wszelkie pouczenia odnosily sie bezposrednio do
jednego punktu srodkowego. Wypada wiee utworzyé
w takim razie wiecej punktéw koncentrujgcych blizszych,
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ktéreby sie jednakze ostatecznie schodzily w jednym t. j.
w $wiadomosei ucznia. Koncentracya taka robi wrazenie
drzewa, ktérego ostateczng jednoscig jest pien, ktorego
konary stanowig blizsze punkty koncentracyjne, a poje-
dyncze wyobrazenia naukowe odpowiadaja liSciom. Jezeli
nauka moze doprowadzié¢ do takiej jednosci, jaka panuje
w drzewie, moze sie¢ poszczycié Sswietnym wynikiem
swych zachodéw dydaktycznych. Koncentracya jest tem
latwiejsza, im mniej jest materyalu naukowego. Koncen-
tracya wielu przedmiotow, zwlaszcza o odrebnej tresci,
sprawie nieraz powazne trudnosci.

Koncentracya jest nietylko rzecza rozkladu nauko-
wego, ale takze sposobu uczenia. Rozklad naukowy o tyle
moze dzialaé w kierunku Kkoncentracyi, zZe wyklucza
przedmioty, po ktérych sie nie spodziewa podniesienia
swiadomosci, a podnosi dzialalnosé przedmiotéw, ktore
maja nadawaé kierunek mysleniu i usposobieniu wycho-
wankéw. To moze sie staé w bardzo prosty sposob t. j.
przez wyznaczenie tym przedmiotom wiekszej ilo$ci go-
dzin. Stad tez wszelkie usitlowania unarodowienia
wyksztatcenia, o ktérem sie obecnie tak wiele mowi,
zaczynaja sie zwykle od tego, Ze sie podnosi liczbe le-
keyi, przeznaczonych na nauke jezyka ojezystego, cho-
ciaz to samo jeszcze wyksztalcenia nie unaradawia. Spo-
s6b uczenia za$ dzialajagcy w mysl koncentracyi szuka
w nauce punktow konecentrujagcych sie z duchowem ja
wychowanka, ktére znajdujg w jego umysle latwy od-
dZwiegk, i do nich kieruje wyobrazenia naukowe.

Koncentracya w nauczanin uchodzi zwykle za wy-
nalazek Herbarta i jego szkoly pedagogicznej. Jedna-
kze jest ona chyba tak dawna, jak w ogodlnosci kazda
dobra nauka. Nauczyciel, ktéry po nauczeniu ucznia ja-
kiegos nowego naukowego zagadnienia kaze mu sobie
| przypomnieé, czego sie o tej samej rzeczy dowiedzial
| w nauce innego przedmiotu, kaze wiadomosci réznemi
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drogami zyskane ze sobg porownaé, wykazaé ich analo-
gie i réznice, przeprowadza koncentracye. Jest to czyn-
no$¢ nauczycielska tak naturalna i tak sie sama przez
sie rozumiejaca, ze wykonywa ja kazdy myslacy nauczy-
ciel, choéby nawet o koncentracyi nic nie styszal. Wy-
konywa takze koncentracye mimowoli nauczyciel, ktory
uczy wszystkich przedmiotéw, poniewaz polaczenie wyo-
brazen naukowych w jego umysle przenosi sie¢ przy je-
dnolitem dzialaniu takze na umysly wychowankéw. Stad
wyzsza skutecznosé pod wzgledem koncentracyi dzialania
nauczycieli prowadzacych cale ksztalcenie nad dzialaniem
nauczycieli zawodowych albo fachowych.

Herbart nie by! zreszta pierwszym, ktéry koncen-
tracye sobie uswiadomil i na jej koniecznosé zwrdeil
uwage. Dziwnym sposobem byl nim nie pedagog zawo-
dowy, lecz literat, Lessing.” W r. 1759, méwiac o wy-
chowawczym znaczeniu bajki, rzucit pytanie, czemu we
wszystkich sztukach i naukach tak malo jest samodziel-
nych mysS§licieli i wynalazeow ? Wine tego przypisuje
wychowaniu, ktdre u milodziezy nie pobudza wyobrazni
i zdolnosci kombinowania. Méwi dalej: chlopiec, kto-
rego wszystkie sily umystowe wyrabia i roz-
wija sie, ile moznoseci, w jednych i tych sa-
mych stosunkach, chlopiec, ktorego sie przy-
zwyczaja wszystko to, czego sie nauczyl
przez dzien, porownaé¢ pokrotce z tem, co juz
dnia poprzedniego wiedzial i na to zwazad,
aby przez takie zestawienie sam domys§lit sie
niejednego, czego mu jeszcze nie powie-
dziano, chlopiec, ktorego sie powoduje z je-
dnej nauki przegladaé do drugiej, chlopiec,
ktérego sie powoduje wznosié¢ sie od szcze-
golow do ogélnych zagadnien, chltopiec taki
musi byé geniuszem, albo nic na Swiecie nie
jest mozliwe. Wtych stowach podnidst Lessing miedzy
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innymi sposobami pobudzenia ruchliwosei umystowej takze
koncentrujacy sposéb ksztalcenia i wypowiedzial jego wa-
znos¢é, bo przypisat mu wyrabianie sily tworczej umystu. Miat
takze wyobrazenie, choé nie jasne, o koncentracyi Francuz
[Jan Jacotot (1770—1840), ktéry przy calej swej awan-
turniczo$ci pedagogicznej niejedng zdrowsg zasade peda-
gogiczng wypowiedzial. Jego przewodnig myslg jest, ze
wszystko jest we wszystkiem, ze wiec trzeba si¢ nauczyc
jednego przedmiotu i wszystkie inne nauki do niego od-
. nie§é. Przebtyski koncentracyi odnajdujemy. juz w peda-
‘: gogicznej literaturze staroiytnej n. p. Plutarch wecale
madrze przeprowadzil koncentracye przy lekturze w bar-
dzo ciekawej rozprawie p. t. Jak mlodziez powinna
czytaé poetéow umieszczonej na drugiem miejscu jego
moralnych pism. Chociaz wiec koncentracya nie jest dy-
daktyczna nowoscia, to jednak do teoryi dydaktycznej
wprowadzil ja urzedownie dopiero Herbart i nadat jej
‘nazwe, ktérg dotad nosi. Badania nad koncentracyg roz-
iwinzgl w dalszym ciaggu uczen jego Ziller, a po nim
Rein.
Dla koncentracyjnej nauki pole jest przygotowane
w tych systemach ksztalcenia, w ktorych cel nauki je-
dnoczy w sobie cala prace nad wyksztalceniem. W ta-
kich warunkach cel tak dalece panuje nad pracg dyda-
ktyczna, Ze osobne zarzadzenia, zmierzajgce do przepro-
wadzenia koncentracyi, sg prawie zbyteczne. Pod tym
wzgledem mozemy rozrdéznia¢ systemy ksztalcenia
koncentrujace i decentralizujace. Koncentrujace
byly systemy ksztatcenia najdawniejszych kultur azya-
tyckich. W kulturze staro-indyjskiej cata nauka obracata
sie okoto Swietych ksiag Wedy. Umiejetnosci, ktére ta
kultura stworzyla, mialy poczatek i cel hieratyczny eczyli
koscielny, wychodzily z kultu i do kultu wracaly. Podo-
bny stosunek zachodzil! w Egipcie, gdzie takze wyksztal-
cenie obracalo si¢ okolo celu hieratycznego t. j. okolo
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studyum ksiag egipskiego Hermesa, Tota. Koncentrujgce
bylo takze ksztalcenie w najdawniejszej kulturze chrze-
Scijanskiej, w ktorej cel kosScielny jednoczy! calg nauke.
Sw. Augustyn, ktéry zrazu po nawréceniu odrzucit
swiecka wiedze jako niebezpieczng i zdrozna, w pézniej-
szem zyciu naginal ja do celéw nowej wiary. Podobny
stosunek zachodzil za czaséw reformacyi. Zanim nastgpila
decentralizacya w nauczaniu w nowszych szkolach, szkoty
dawniejsze o tyle byly koncentrujace, ze caly naukowy
interes skupial si¢ w nich okolo jednego przedmiotu. Ta
kim przedmiotem koncentrujgcym byl jezyk lacinski|
a w czasach humanizmu filologia, ktora absorbowal
i przenikala cala nauke. Poprzednio juz filologia odgry-
wala te samg role u Rzymian, ktérzy, stworzywszy filo-
logie, uwazali ja za gléwny koncentrujacy przedmiot.
Takie samo stanowisko zajmowata filologia w czasie no-
wego humanizmu w pierwszej polowie dziewigtnastego
wieku.

W nowszych czasach w systemie ksztalcenia zapar
nowala zupelna decentralizacya, zwlaszcza odkad do wyi-"‘.
szego wyksztalcenia wtargneta t. zw. nowsza kultura
z realnemi umiejetnosciami, ktérym niepodobna sie zlaé
w harmonijng jedno$é ze starsza kultura, reprezentowang
przez starozytne jezyki. Utrakwizm, ktéry w naszych wyz-
szych szkotach' zapanowal, przeszkadza przeprowadzeniu
scislejszej koncentracyi. Kazdy przedmiot naukowy istnieje
dla siebie i nauka w kazdym przedmiocie zmierza do
celu sobie zakreslonego. Co wigcej, dla kazdego przed-
miotu_istniejg osobni t. zw. zawodowi nauczyciele, ktérzy,
nie troszezge sie¢ o inne przedmioty, pracuja nad wyksztal-
ceniem miodziezy wylgcznie w swoim przedmiocie. No-
wo8¢ ta, wprowadzona najpierw do szkdt $rednich, prze-
niosta sie nastepnie do wyzszych szkol pospolitych, a na-
wet zaglada juz do najnizszej kategoryi szkél. W dawniej-
szych czasach szkola tylu miala nauczycieli, ile bylo Kklas,

O ksztalceniu. 14
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bo kazdy nauczyciel uczyl w swojej klasie wszystkich
przedmiotéw. Taka koncentracye co do nauczycieli prze-
prowadzila nasza Komisya Edukacyjna przynajmniej
w dwoch pierwszych klasach swych szkoét! wydzialowych,
w ktorych jeden nauczyciel uczyl gramatyki, arytmetyki,
nauki moralnej, geografii i historyi naturalnej, a system
fachowy rozpoczynal si¢ dopiero od klasy trzeciej. Ustawy
Komisyi nazywaja to przechodzeniem nauczycieli
zlekcyami. Obecnie niema prawie przewazajacego przed-
miotu koncentrujgcego, kazdy przedmiot, sam dla siebie
wazny, laczy sie z drugim tylko o tyle, o ile poszczegdlni
nauczyciele go chcg laczyé. W miejsce dawniejszego wy-
bitnego centrum calego wyksztalcenia jest obecnie tyle
centrow, ile przedmiotow.

Ze wzgledu na wychowawczy wplyw nauki najwie-
cej odpowiadaja idealowi dawne hieratyczne systemy
wyksztalcenia, korzystnym jest takze system z przewa-
zajacym jednym przedmiotem, wprost niekorzystnym jest
system decentralizujacy nowszego ksztalcenia. Te
szkode pokrywa dzisiejszy system w czesci dawaniem
mlodziezy wiekszego zasobu wiedzy, i to wielostronne;,
ktorej mlodziez dawniej nie posiadala. Nie ulega watpli-
wosci, ze dzisiejsza mlodziez ma wiecej wielostronnych
wiadomosci niz dawniejsza. Zaszczepiona w ten sposo6b
daznosé do encyklopedycznego wyksztalcenia
zakres§la coraz szersze kregi. Coraz wiecej przedmiotow,
i to nie laczacych sie z soba, ciSnie sie do wychowa-
wezego ksztatcenia. Przez to powstaje w umyslach coraz
wiecej odrebnych magazynéw wiedzy, stojacych pod oso-
bnymi zarzadami. Za to braknie wyksztalceniu zwartej
jednolitosci, umyslom silniejszego przekonania, a chara-
kterom zgodnosci wewnetrznej.

Pod wzgledem koncentracyi w korzystniejszem poto-
zeniu sa szkoly pospolite, w ktérych dziatanie dydakty-
czne koncentruje sie w jednolitej osobistosci nauczyciela.
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Mniejsza ilo§¢ przedmiotow ulatwia takze przeprowadze-
nie na tym stopniu Scislejszej koncentracyi, tem wiecej,
‘ze istnieje tu przedmlot koncentrujacy z natury rzeczy
cale wyksztalceme t. j. czytanka. Dlatego w nowszych
czasach wszelkie sztuczne i nienaturalne zakusy koncen-
tracyi zwolennikéw pedagogiki herbartowskiej dotyczyly
wlasnie ksztalcenia pospolitego. Rein w swej szkole do-
$wiadezalnej w Jenie przedstawial nawet koncentracye
w graficznych tablicach na pojedyncze tygodnie.

Szkola herbartowska, ktéra si¢ bardzo energicznie
koncentracya zajeta, glosi, Ze nauka nie powinna byé
decentralizujaca, Ze nie powinna dawaé kompilatorskich,
encyklopedycznych i tylko agregowanych wiadomoseci,
ktore prowadza do polihistoryeznego i polimatycznego
wyksztalcenia, lecz powinna synkretycznie t. j. wspélnemi
sitami wszystkich przedmiotéw naukowych pracowaé nad
wyksztatceniem umystu dziecka, nad jego wychowaniem.
Z tego wydedukowano w szkole nowo-herbartczykéw je-
dnostronna koncentracye i wymyslono nauke usposo-
bienia. W lipskiej wzorowej szkole istnialo o$m przed-
miotéw na poszczegolne lata nauki, koncentrujgcych
w sobie nauke, a poniewaz spodziewano sie po nich od-
dzialywania na usposobienie, nazwano je przedmio-
tami usposobienia (Gesinnungsstoffe). Przeciwko
takiej Scisle]j koncentracyi powstala jednak opozycya
w obrebie samej szkoly herbartowskiej. Wybdr bowiem
materyatu koncentrujgcego na o$m lat ksztalcenia okazat
sig dowolnym, a polgczenie jego z arytmetyka, geome-
trya, naukami przyrodniczemi bylo s_z_t/gzne i dlatego
niesympatyczne. Jeszcze mniej nadawala sig tego rodzaju
koncentracya do ksztalcenia wyzszego. O ile wiadomo,
nikt nie zgodzit sie na projekt Zillera, aby poczatkéw
jezyka tacinskiego uczyé na tresci zaczerpnietej z biblii.
Zwlaszeza ksztalcenie wyzsze bronito sie i broni energi- |
cznie przeciwko zakusom sztucznej koncentracyi, ktéraby
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na jednym materyale chciala uczyé¢ osmiu do dziewieciu
przedmiotow.

PowiedzieliSmy poprzednio, ze wyzszy stopien
ksztalcenia wychowawczego z powodu wielkiej liczby
przedmiotéw i rozbieznosci ich treSci nie przedstawia
obecnie pola podatnego dla konecentracyi. Z tem wszy-
stkiem w mys§l zasady $w. Augustyna, Ze trzeba robic,
co mozna, kiedy nie wolno postepowaé, jakby sie chcialo
(ut quimus, quando, ut volumus, non licet), ksztalcenie
powinno zastosowaé¢ wszystkie mozliwe §rodki, ktérymi
rozporzadza, aby koncentracye przeprowadzi¢ i nie do-
pusci¢ do zupelnej rozbieznosci nauki. Nie mogac $cisle
koncentrowaé roznorodnych przedmiotéw naukowych, jak
to jest mozliwe na nizszym stopniu, powinno wyzsze
ksztalcenie koncentrowaé je przynajmniej z umystami
mlodzienczymi, ktérym nalezy sie to, co jest najlepsze.

7"Stad o wyborze materyalu naukowego w szczegétach de-
| cyduje zasada zaczerpnieta z Goethego, ze dla mlo-
' dziezy najlepszy materyal jest dopiero dos¢é
' dobrym. Na mocy takiej etycznej i estetycznej koncen-
| tracyi wypada z nauki i podrecznikéw usungé wszystko

to, co jest obojetnem albo mniej dobrem. Usunaé¢ wypa-
dnie owe bigosy luZnych zdan bez glebszej wartosci,
trywialne opowiadania i anegdotki, ktéremi grzesza po-
dreczniki, zwlaszcza do nauki jezykow nowozytnych.

~ Trywialnoéé ich weszla juz prawie w przyslowie. Za to
| powinniSmy dawaé mlodziezy rzeczy o klasycznej war-

tosci, ktorych pieknos¢ odczuwa nawet dzie-

| eko, a ktéremi nie pogardzi ro6wnie dobrze

czlowiek dorosly. Z nauki deklamacyi wypadnie
usunaé owe pierwsze lepsze eksudaty poetyckie, majgce
tylko efemeryczng wartosé. Jezeli sie mlodziezy kazemy
uczy¢ na pamigé ustgepéw poetyckich i prozaicznych, to
niechaj to beda ustepy ogdlnie za najpiekniejsze uznane.
Nie wypada przy wyborze rzadzi¢ sie swojem osobistem
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upodobaniem, lecz trzeba i$¢ za glosem ogélnym. Kry-
tyka literacka wytworzyta juz odpowiedni kanon, od kté-
rego w szkolnem ksztalceniu nie wypada odstepowad.

Porzucié¢ dalej wypadnie ze wzgledu na psychiczng
koncentracye materyaly, ktére nie moga sie koncentro-
waé z umystami mlodzieficzymi i pozostaja dla nich nie-
zrozumiale i obce, poniewaz nie znajduja oddiwigku
w miodzieficzych usposobieniach. Nie r6bmy z mlodziezy
przedweczesnych sensatéw. Nie kazimy jej czytaé albo pi-
saé refleksyi z powodu jakich§ waznych chwil w Zyciu
n. p. z powodu Nowego Roku, skoro ta mlodziez jest
w tym szczesliwym wieku, ze w ogolnosci nie reflektuje.
Nie zmuszajmy jej tem samem do udawania i klamstwa.
Nie dawajmy jej do rgk materyaléw zgrzybialych, kto-
rymi nie moze si¢ zachwycaé¢ i interesowaé. Czyz mfio-
dzieniec siedmnastoletni juz jest starcem, aby czytajac
Cycerona traktat o starosci mogt sie przez kilka ty-
godni prawdziwie i szczerze zajaé zagadnieniem, czy sta-
rosé jest czems dobrem czy zlem? Nie polecajmy mfo-
dziezy rozczytywac sie w roztrzgsaniach Pana Podstolego,
ktore, choé¢ madre i praktyczne, musza si¢ jej przedsta-
wiaé jake nudne rezonowanie. Wspominamy o tem dla-
tego, ze znaliSmy nauczyciela,, ktéry trzy- i czternastole-
tnich chlopcéw calymi miesiacami meczyl Panem Pod-
stolim i zzymatl si¢ na to, Ze chlopcy nie podzielali jego
zapatu dla tego materyalu naukowego.

W niektérych pedagogicznych umystach panuje
nawet watpliwosé, czy godzi sie poddawa¢ mlodziezy ma-
teryaly, ktére jg zaznajamiajg z ujemnemi stronami hi-
storyi i zycia, jakotez z ujemnymi charakterami. Przypo-
mina si¢ znang zasade Pisma $w.: z dobrymi obcu-
jac, bedziesz dobrym, ze zlymi przewrotnym,
bo¢ czytanie i rozpamigtywanie ujemnych stron i chara-
kterow nie jest niczem innem jak duchowem obcowaniem
ze zdroznosciami. Jest to moze skrupulatno$é zadaleko
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posunieta. Mlodziez predzej czy poéZniej ze zlem spotkaé
si¢ musi. Lepiej, ze spojrzy zlemu w oczy w nauce wy-
chowawczej, w ktorej zle doznaje bezwzglednego pote-
pienia, niz zZeby w tej walce miala byé pozostawiong bez
zyczliwej pomocy. Jezeli tendencya materyalu naukowego
jest zreszta uczciwa, jezeli nie jest apoteozg zdroznosci,
lecz zawiera raczej jej potepienie, jezeli nie zachodzi
niebezpieczeﬁstwo, ze mlodziez pod dzialaniem nadobnej
i ujmujacej formy przechyli swe sympatye ku zlemu,
niema w danym razie powodu usuwaé¢ tego rodzaju ma-
teryalu z umyslowej widowni mlodziezy. Owszem w dzi-
siejszych czasach, w ktérych mlodziez z tatwosciq przej-
muje sie przewrotnemi ideami, moze on postuzyé¢ jako
skuteczny s$rodek zohydzenia zlego.

Z tem wszystkiem do kanonu materyalu naukowego
powinny wejsé rzeczy nie pobudzajace zaciekawienie, ale
najpiekniejsze, najwznioslejsze i najszlachetniejsze. Z tego
wzgledu wypadnie niejedng ksigzke naszej najnowszej
literatury wykluczyé z obrebu nauki szkolnej. Ten los
powinien spotka¢ nawet Sienkiewicza Bez dogmatu,
poniewaz sztuka autora ujemny badZ co badZ charakter
Ploszowskiego umiata zrobi¢ sympatycznym dla czytel-
nika. Wiemy z do$wiadczenia, ze niejeden mlodzieniec
przeczytawszy Bez dogmatu odnajdywal w charakterze
Ploszowskiego swo6j wlasny charakter i tem samem uzna-
wal racye bytu swej wlasnej slabosci woli. T. zw. neo-
romantyczna literatura polska ze zbytnia pochopnoscia
i plochoscig zostala w niektérych szkotach wprowadzona
do ksztalcenia wychowaweczego. Narazie uwazajmy ja za
zmacony plyn i pozwdlmy sie jej ustaé. Niechaj to, co
w niej jest najlepszem, osigdzie na spodzie jako osad
i dopiero po takiej préobie dostanie sie do rak mlodziezy.
Bezkrytyczne zaprzatanie nig umystéw mlodzienczych juz
duzo ztego wywolalo. Bo trzeba sobie uprzytomnié, ze
tempo myslenia mlodziezy odbiega ogromnie od tempa
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myS§lenia doroslych. Wrazenie, ktdre splywa niejako po
umysle doswiadczonym, wzbudzajac tylko nieznaczne
i kréotkotrwale zaburzenia, wyprowadza umys! mlodzien-
czy nieraz na dluzszy czas z réwnowagi lub paczy go
zupelnie.

Wzglad koncentracyjny powinien dalej wplywaé na|
wybér materyatu w szczegétach. Nie kazdy ustep ksiagzki, |
ktora z mlodzieza sie czyta, jest réwnie dobry. Scislo§é
literacka nie odgrywa w nauce wychowawczej zadnej roli.
Nauczyciel moze bez skrupulow opuscié ustepy aniesto-
sowne, a czytaé tylko to, poczem sie spodziewa korzyst-
nego wplywu. Nauczyciel nie powinien wybiera¢ ustepéow
dla wlasnej wygody, a wiec czytaé¢ z mlodzieza, aby
sobie zrobi¢ przyjemnosé, lub sprowadzi¢ dla siebie
rozmaitosé, ale wypada mu czytaé to, co zostalo uznane
za najlepsze, choéby mu wypadlo kilka razy po sobie
powtérzyé materyal.

Waznym jest takze wzglad na porzadek, w jakim
nauka si¢ odbywa. Porzadek moze lgczyé, ale moze takze
rozrywaé. Jezeli nauka odbywa sie podlug porzadku, jaki
przypadkiem jest w ksiazce, to nieraz musi dopiero szu-
ka¢ powigzania z wyobrazeniami przedtem zyskanemi.
WeZmy n. p. do reki wypisy w ojeczystym jezyku. Co za
rozmaito$é tresci nam sie w nich przedstawia. Nieraz
wypisy okazuja widoczng dazno§¢ koncentrowania sie
z innymi przedmiotami naukowymi, ktérych mlodziez na
tym stopniu réwnoczesnie sie uczy, ale nie koncentruja
sie ich pojedyncze czeSci miedzy soba porzadkiem. Opo-
wiadania, opisy, ustepy tresci historyeznej, archeologi-
cznej, przyrodniczej, literackiej i t. p. skladaja si¢ na
tresé¢ ksigzki. \_ng!g_d,ﬁ koncentracye wymaga, aby
ustepéw nie czytano po sobie porzadkiem ksigzki, lecz
taczono no ich lektur¢ na mocy tresci. Jezeli wypisy zawie-
rajg n. p. trzy ustepy odnoszace si¢ do Kosciuszki, to
charakterystyka KoSciuszki zyska na tem, skoro te trzy
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ustepy przeczyta si¢ bezposrednio po sobie. Skutek ta-
kiego koneentrujacego czytania jest ten, ze to samo za-
gadnienie wyjasnia si¢ uczniom z rozmaitych stron. Wia-
domosci jodnolite lacza sie z soba daleko silniej, jezeli
nie sg przedzielone czasem i inng treScig. Czytanie uste-
pow z wypiséw porzadkiem ksigzki jest zmuszaniem
uczniow do robienia karkolomnych skokéw w umysle,
nie moéwigc juz o zZmudzie z powodu konieczno$ci nawig-
zywania rzeczy nieznanych do rzeczy juz znanych. Ksigzka
poddaje wisc nauce tylko surowy materyat, ktory nau-
czyciel celem przeprowadzenia koncentracyi przykrawa
stosownie do planu, kiéry ma w glowie. Czytaé balady
Mickiewicza jedng po drugiej, to znaczy zmuszaé¢ ucznia
do przerywania swego myslenia w jednym kierunku, kiedy
jeszcze zadne wyobrazenie z tej lektury jasno nie zary-
sowalto sie¢ w umys$le. Balady trzeba czytaé koncentry-
cznie. Podobnie trzeba postepowaé przy lekturze 6d Ho-
racego. Ody lgczace sie trescig czyta si¢ po sobie. Wy-
kazmy to na przykladzie trzech pierwszych 6d pierwszej
ksiegi. Pierwsza, zwrécona do Mecenasa, zawiera prze-
ciwstawienie idealizmu realizmowi i przyznanie si¢ poety
do idealizmu. Nalezy wiec do grupy 6d, w ktorych Ho-
racy omawia swoje stanowisko poetyckie i powinna by¢
czytana w zwiagzku z odami podobnej tresci. Druga stawi
Augusta jako wcielonego boga pokoju. Czytaé ja wiec
nalezy w zwigzku z odami, ktérych przedmiotem jest
August. Trzecig niechaj mlodziez pozna w zwigzku
z odami, w ktérych Horacy wyklada swa oswiecong filo-
zofi¢ zycia. Obowigzkiem nauczyciela jest, stawiajac sie
nad ksigzka, koncentrowaé z sobg materyal trescig do
siebie nalezacy. Przez dobieranie materyatu podtug tresci
czyli przez koncentryezne czytanie grupami cel osigga sie
daleko pewniej, bo jednolite albo zblizone do siebie wy-
obrazenia objasniaja albo uzupelniajg si¢ nawzajem, a le-
ktura postepuje szybkiem i ozywionem tempem.
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Nauczyciel winien sobie takze jasno z tego zdawaé
sprawe, kiedy jaki§ materyal jest dojrzalym do przero-
bienia. Rzecz, ktéra nie nadaje si¢ jako przedmiot nauki
w drugim miesigcu, mozna bardzo dobrze przerobié
w Osmym, Kkiedy uczniowie nabyli tymeczasem wiado-
mosci potrzebnych do zrozumienia wiedzy, o kidra sie
rozchodzi.

Koncentracya dotyczy tresci, a rzadko tylko zewne-
trzpej'_ formy. Faiszywem byloby postepowanie, gdyby]
ktos chcial }aczyé w lekturze utwory pisane tym samym
rodzajem wiersza albo ta sama wrotka. Prawdziwy inte-
res wzbudza bowiem tresé, a nie forma. Wspominamy tu
o tem dla tego, ze i taka zewnetrzna koncentracya ma
swoich zwolennikéw. Ugrupowanie podiug formy mozna
odlozy¢ na pézniejszy czas n. p. na chwile powtarza-
nia, przez co wprowadza sie urozmaicenie do tej tak
koniecznej, ale nie bardzo zajmujacej czynnosci dydak-
tycznej.

Inny spos6éb koncentrowania polega na laczeniu
tresci lektury z tem, co juz jest uczniom znane z innej
lektury albo literatury. Przy takiem koncentrowaniu ob-
jasnia sie rzecz nieznang przez znang, a wiec daje sie
zrozumienie nowej rzeczy przez to, ze sie wskazuje na
rzecz juz znana z innej nauki. W szkolach, w ktérych
miodziez uczy sie starozytnych jezykéw, nastrecza si¢ do
tego rodzaju koncentracyi bardzo wiele sposobnos$ci. Pan
Tadeusz Mickiewicza powstal za wzorem poezyi homery-
cznej, ale poniewaz w chwili, kiedy lektura Homera sie
zaczyna, Pan Tadeusz juz jest uezniom znany, wypada
lekture Homera koncentrowaé z Panem Tadeuszem, cho-
ciaz ze wzgledu na pierwszenstwo i chronologie odwrotny
stosunek bylby naturalniejszym. Tak n. p. dla wytléma-
czenia formulkowatych powtarzan wierszy homerycznych
dos¢ wskaza¢ na wiersz Mickiewicza ,z wieku mu
i urzedu to miejsce nalezy“. Przy epizodycznem trakto-
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waniu szczeg6élow n. p. w opisie tuku Pandara w czwar-
tej ksiedze Iliady wypada tylko pociggnaé za sznurek
pamieci uczniéw, a jak z roga obfitosci posypia sie¢ ana-
logie z Pana Tadeusza. Jezeli Homer, opisujac przedmiot,
nie opisuje, jak wygladal po skonczeniu, lecz jak powsta-
wat albo jak go robiono, ilustrowaé to mozna opisem
serwisu przy uczcie zareczynowej. Ten sam serwis moze
postuzy¢ za analogie dla opisu tarczy Achilesa. Sumary-
czne wymienianie nazwisk bohaterow wyttdmaczy¢ mozna
podobienstwem miejsca z Pana Tadeusza: ,tak z Borzo-
bohatymi pogodzit sie Lopot, Krepsztulowie z Kupciami,
Putrament z Pikturng, z Kwileckimi Mackiewicz, z Mac-
kiewiczem Turno“. Na mocy polskich nazwisk mozna
w uczniach wywolaé domysl, skad prawdopodobnie w po-
ezyi homeryczne] powstaly szeregi nazw t. j. Ze poeta
cheial moze uwiecznié osobistosei sobie znane, do czego
mogg postuzy¢ takze analogie z utworéw innych poetéw
n. p. Szylera. Wergiliusza mozna objasnia¢ Homerem,
Horacego Kochanowskim, ktérego humanistyczne upodo-
banie prawie Horacym polskim zrobito.

Lecz -nie tylko za pomoca tozsamosci albo podobien-
stwa tresci mozna wywolaé¢ koncentracye. Do lepszego
zrozumienia moze si¢ takze przyczyni¢ wykazanie réznicy
my$li. WeZzmy n. p. pod rozwage trzecia ode pierwszej
ksiegi Horacego. Na widok przyjaciela Wergiliusza,
puszczajacego si¢ na morze, przeklina poeta postep i §mia-
tosé ludzka, ktéra ujarzmila nawet zywioty ludziom nie-
przystepne. Jezeli uczniowie juz znaja Sofoklesa Anty-
gone, mozna im wskazaé¢ wzor, ktéry wywotat horacyu-
szowskie ekspektoracye. Lecz zrozumialsza stanie sie¢ mysl
Horacego, jezeli na mocy prawa przeciwienstwa wskazemy
na Ode do miodosci Mickiewicza, ktéry, méwigc o ty-
tanskich usilowaniach rodu ludzkiego, dochodzi do wprost
przeciwnego wyniku. Podczas bowiem gdy Horacy pod
wpltywem chwilowego uczucia zalu za przyjacielem od-
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jezdzajacym za morze wypowiada przeklenstwo, ze ,dla
$miertelnych niema trudnosci®, radzi Mickiewicz mtodziezy
Ltam siegaé, gdzie wzrok nie siega“. Zestawienie takich
dwoch przeciwnych wynikéow daje glebsze zrozumienie
na obie strony. Jezeli uczniowie, czytajac ody Horacego,
mieli juz sposobnosé poznania jednej lub drugiej ody
w wypisach polskich w przekladzie Siemienskiego,
korzystng rzecza jest zastanowié¢ sie z nimi nad stosun-
kiem oryginalu do tlémaczenia.

Do ozywienia lektury przyczynia sie takze para-
lelizowanie wyrazen t. j. objasnianie wyrazen obce]j
lektury cytatami znanemi z rodzimej lektury, ktére sa
albo $wiadomemi nasladownictwami albo przypadkowemi
podobienstwami n. p. znane wyrazenie horacyuszowskie
o ludziach stworzonych do spozywania owocow ziemi
(fruges consumere nati) mozna ilustrowaé¢ mlodziezy,
wskazujac jej na wzor grecki u Homera, a tem wiecej na
wyrazenie Stowackiego ,zjadacze chleba“, albo wyra-
zenie Horacego, ze ,nic nie jest ze wszech miar szcze-
§liwem*“ (nihil est ab omni parte beatum) wyrazeniem
Niemcewicza ,niema prawego szczescia na ziemi dla
czleka“. Takie traktowanie lektury ozywia niezmiernie jej
przebieg, bo daje poglad na psychiczng mechanike wiel-
kich umysliéw. Szczery usmiech zadowolenia wywoluje
u mtodziezy przy czytaniu Homera lliady zestawienie bo-
skiego Areithoosa, ktérego mezowie i niewiasty nazywali
koryneta (maczugonosz u Lindego), poniewaz nie sta-
wal do walki z lukiem albo dlugg wldécznia, lecz tamat
falangi zelazng maczugg (koryne), z mickiewiczowskim
kropicielem i jego kropidlem.

Dotad byla mowa wylacznie o koncentracyi lektury,
bo z natury rzeczy wynika, ze przy niej najlatwiej kon- |
centracye przeprowadzié i koncentracya lektury jest naj- |
potrzebniejsza. Obfitosé, gietkos¢ i tatwa przesuwalnosé
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tresci zapewnia nauce jezykow i lekturze tak pokazne
miejsce miedzy przedmiotami naukowymi.
[ Sa miedzy tymi przedmiotami takie, ktére maja
| przedewszystkiem doniosto$é etyczna, poniewaz do-
prowadzaja do umysléw najwiecej etycznych idei. Do nich
nalezy nauka jezykow, religii, filozofii, historyi. Samo si¢
'przez sie rozumie, Ze nauka musi utrzymywaé zwigzek
miedzy nimi, juz dla tego samego, aby skutek etyczny je-
dnego przedmiotu nie paralizowal sie dzialaniem drugiego.
Poniewaz te przedmioty zawierajg najwiecej tresci, przeto
nastreczaja tez najwiecej sposobnosci do koncentrowania.
Ze wzgledu na etyczng koncentracye koniecznem jest
przeprowadzenie w ksztalceniu $cistej krytyki etycznej.
Niemoralnych czynéw, czy to historycznych czy to lite-
rackich, nie wypada tlémaczyé i usprawiedliwiaé lub po-
zostawia¢ bez ganigcej krytyki, jak sie to czesto czyni,
aby zatrzeé skazy w charakterach historycznych lub lite-
rackich, lecz trzeba je bezwzglednie potepié¢. Tego domaga
sie sumienie mtodziezy, ktore jest daleko czulsze niz
u dorostych i nie znosi kompromiséw. To, co nie zgadza
sie z zasadami etycznemi, gloszonemi przez nauke religii
i filozofii, trzeba za niemoralne uznaé takie w nauce
innych etycznych przedmiotéw. Taka koncentracya ety-
czna dziata umoralniajaco, bo wywoluje w mlodziezy
przekonanie o niechwiejnoSci zasad, na ktorych moral-
nos¢ sie opiera. Pézniejsze obcowanie z ludZmi zetrze
i tak wypuklosci etycznego katonizmu, ktory mlodziez wy-
nosi ze szkoly, ale, im wiecej ta mlodziez nabierze pedan-
tyzmu moralnego za miodu, tem wieksza rekojmia, ze
utrzymaja sie¢ w niej przynajmniej zasady. Znakomity
wzlr etycznej krytyki w lekturze poezyi Homera dat
nam przed wiekami Plutarch w wspomnianej wyzej roz-
prawie.

Przez S$cislejsze koncentrowanie przedmiotow ety-
cznych reszta przedmiotéw bynajmniej nie staje sie tylko
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dodatkiem przedmiotéw etycznych, bo i przedmioty nie
etyczne dzialaja uszlachetniajaco, choé¢ we wlasciwy sobie
" sposéb. Polgczenie ich z wlasciwymi przedmiotami ety-
cznymi jest luZniejsze, nieraz go moze wcale niema i by-
loby rzeczg chybiong staraé sie zwigzek z nimi sztucznie
sprowadzaé, ale, poniewaz kazda nauka robi nas zdol-
nymi do czego$, dziala tem samem uszlachetniajaco i kon-
centruje sie¢ z przedmiotami etycznymi przynajmniej
w ostatecznym skutku. Przeto slusznie powiedziano, ze
studya i ¢wiczenia, ktore powoduja skupie-
niei zgltebienie, choéby nie mialy rzeczywi-
stego zwigzku zmateryalami etycznymi, stuzg
jednak etycznej koncentracyi.

+Najbardziej koncentrujace stanowisko zajmuje w or-
ganizmie wychowawczego ksztalcenia nauka jezyka
ojczystego. Jest ona z natury rzeczy punktem S$rod-
kowym catego ksztalcenia. Chocéby rozklad naukowy nie
przyznawal wyraznie temu przedmiotowi przewazajacego
znaczenia, w dobrze zrozumianym interesie wychowaw-
czym wypada odnosi¢ sie do niego jako do punktu $rod-
kowego. W jezyku ojczystym sie mysli i czuje, przeto,
czego si¢ mlodziez uczy, uczy sie w ojczystym jezyku,
przeuczajac sie nawet tego, czego sie mlodziez uczy
w obeym. Przez to, ze cala prawie nauka w tym
jezyku sie odbywa, kazda nauka poszczegdlnego przed-
miotu jest zarazem nauka jezyka ojezystego, a gdzie
wiecej nauczycieli uczy poszczegélnych przedmiotow,
kazdy nauczyciel staje si¢ nauczycielem tegoz jezyka.
Matematyk i historyk, geograf i przyrodnik ucza zarazem
jezyka ojczystego i kaidy z nich musi dbaé¢ o poprawne
wystowienie w jezyku ojczystym. Nie spetniliby swego
wychowawczego zadania, gdyby mieli na oku tylko wie-
dze swego przedmiotu, a nie troszezyli sie o forme jezy-
kowa: ich wyk!lad powinien byé¢ pod wzgledem jezykowym
wzorem dla uczniéw, a uczniowie powinni w nauce kaz-
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dego przedmiotu stara¢ sie¢ o poprawne wystowienie.
iHarmonijne dzialanie uczacych jaka$ generacye nauczy-
‘cieli moze pod tym wzgledem duzo zdziataé dobrego.
Ale harmonia musi byé¢ catkowita, oparta na wspélnem
porozumieniu, aby wylamywanie si¢ z pod jednosci i fol-
gowanie osobistemu upodobaniu nie psuto ostatecznego
wyniku.| Tak samo stanowi literatura ojczysta natu-
ralne centrum, do ktérego si¢ wszelka wiedza, choéby
najrealniejsza i najwiecej miedzynarodowa, powinna od-
nosié.

Z drugiej strony trzeba si¢ wystrzegaé przesady,
w ktéra w zbytnim zapale niektérzy nauczyciele popa-
;.daja przez to, ze z koncentrujacego przedmiotu robig
przedmiot giéwny. Nauka jezyka obcego jest nauka je-
'zyka obcego. Nie wypada wiec ttémaczenia z tego jezyka
na jezyk ojczysty podnosi¢ do takiego znaczenia, aby na
tem tracil interes dla jezyka obcego, tem wiecej, ze ti6-
maczenie jest zwykle tylko czasowym $rodkiem pozna-
wania obcego jezyka. Tak samo trzeba o tem pamietac,
ze poznawanie obcej literatury nie moze byé substratem
dla nauki dziejow literatury ojczystej.

Koncentrujacymi przedmiotami sa takie geografia
i historya. Pierwsza odpowiada na zagadnienie, gdzie sie
co$ dzieje, druga na pytanie, kiedy i wéréd jakich oko-
licznos$ci.| Dwie te umiejetnosci znajduja koncentrujace
zastosowanie réwnie dobrze przy nauce jezykoéw i religii,
jak przy nauce przedmiotéw realnych.}/l\lajylvi@cej bez nich
obywa si¢ matematyka, ktorej tres¢ obraca si¢ przewaznie
w sferze jednostronnej abstrakeyi.

Koncentrujgca nauka naklada na nauczyciela osobny
obowu;zek Aby przeprowadza¢ koncentracye, musi nau-
czyciel obok wiedzy szczegétowe] mieé¢ takze wiedze
z innych przedmiotéw, na ktére ksztalcenie sie rozcigga.

t Nie jest to wymaganie tak straszne, jakby si¢ na pierw-
szy rzut oka wydawaé moglo. Miara tego, co nauczyciel



—280=

ze wzgledu na koncentracye wiedzie¢ powinien, nie prze-

chodzi miary wiedzy ucznia. Jako czlowiek wyksztalcony/

nauczyciel z malym trudem potrzebng do koncentracyi
wiedze moze utrzymaé albo pozyskaé. Bardzo pozadang
précz tego, prawie niezbedna, rzecza jest, aby nauczyciel
umial rysowaé. Zreszta mozliwe jest pewne ograniczenie.
Poniewaz matematyka z natury rzeczy stoi poza_koncen-
tracya, dla tego powstaja tylko dwie grupy: jezykowo-
historyczna z geografia i przyrodniczo-geograficzna z je-
zykiem ojczystym. Procz tego koncentruje si¢ $cisle na-
uka fizyki z nauka matematyki. Ten stosunek uwzgle-
dniaja zwykle regulaminy egzaminacyjne dla nauczycieli,
wymagajace obok egzaminu z zawodowych umiejetnosci
takze wykazania t. zw. ogdélnego wyksztatcenia
z umiejetnosei pokrewnych.

Wymagania pod tym wzgledem roéznig si¢ znacznie
od siebie w poszczegdélnych krajach. Bardzo daleko sie-
gaja wymagania ogélnego wyksztalcenia przy egzaminach
panstwowych dla szkét srednich w Prusiech n. p. nau-
czyciel filologii klasycznej, od ktérego wymaga sie takie
kwalifikacyi do uczenia jezyka niemieckiego w calem gi-
mnazyum, musi si¢ wykazaé ogélnemi wiadomo$ciami
z religii, filozofii z pedagogika, historyi, geografii i je-
zyka francuskiego. W Austryi egzamin dotyczy na ogét
zawodowej wiedzy, a grup egzaminacyjnych jest stosun-
kowo wiele, nieraz o bardzo sztucznem polaczeniu n. p.
matematyka — filozofia, albo jezyk grecki — filozofia. Ze
wzgledu na to, ze w szkolach polskich Krélestwa Pol-
skiego uczg dotad po wiekszej czeSci nauczyciele, ktérzy

nie przeszli przez Zzadng probe egzaminu, Konrad,

Chmielowski, uznajgc koniecznosé ogolnego wyksztal- |
cenia nauczycieli, w Poklosiu belferki (!) zapro- |

ponowal urzadzenie seminaryum, w Kktérymby nauczy-
ciele mogli sie nawzajem poucza¢ o wiedzy szkolnej ze
wzgledu na koncentracye. Przez to spodziewa sie dzia-
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tanie poszczegélnych nauczycieli do siebie zblizyé, czyli,
jak sie wyraza, sprowadzi¢ do ogélnego miano-
wnika.

Jak dawniejsze czasy nie znaly podzialu pracy
w wyksztalceniu, lecz jeden nauczyciel uczyl réwnocze-
$nie wszystkich przedmiotow, tak tez wigksze skupienie
panowalo w studyach i egzaminach nauczycielskich. Byt
to stan korzystniejszy dla koncentracyi. Odgraniczenie
studyéw i grup przedmiotowych w nowszych czasach
podkopalo koncentrujacg nauke. Zbyt wielka ilosé grup
i specyalizowanie studyow, jak korzystnem jest w nauce
uniwersyteckiej, tak szkodliwie dziala w ksztalcenin wy-
chowawczem. Naturalnym skutkiem takiego specyalizo-
wania jest decentralizacya i chirurgia dydaktyczna. Nie-
rzadko sie zdarza, ze nauczyciele czujg sie przedstawi-
cielami szczegélowej wiedzy, zwlaszcza jezeli majg wyz-
sze aspiracye naukowe, okazujgc razgcy brak zrozumienia
celow wyksztalcenia wychowawezego. Tak témaczy sie
niezrozumiale dla niewtajemniczonych zjawisko, Ze naj-
uczensi ludzie sa ze szkoda szkoly nieraz najgorszymi
nauczycielami.

Pomimo, ze od wielu lat nawoluje sie do koncen-
tracyi, nie rzadko sie¢ zdarza, ze w jednej klasie oSmiu
nauczycieli uczy o$m przedmiotéow. Wsrod takich warun-
kéw nie tylko nie moze by¢é mowy o koncentracyi, ale
ustaje prawie wychowawczy wplyw nauki, poniewaz osla-
bione jest dzialanie osobistoSci nauczyciela. Najskrom-
niejszem wymaganiem w duchu koncentracyi musi byé¢,
aby jedna generacya byla uczona przez jak najmniejsza
ilo§é nauczycieli. Im mlodsi sa uczniowie, tem mniej po-
winni mie¢ nauczycieli. Jezeli si¢ odliczy nauke religii,
przy niekorzystnych dla koncentracyi warunkach, daloby
sie przeprowadzié, aby w dwdéeh najnizszych klasach
uczylo dwéch, w dwéch nastepnych trzech, a w wyzszych
czterech do pieciu nauczycieli. Pozadang takze jest rze-
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czg, aby t. zw. zrgcznosci uczyli nauczyciele nalezacy do
grona nauczycielskiego. Doskonale urzadzenie pod tym
wzgledem istnieje w szkolach $rednich niemieckich, kiérych
grona maja t. zw. technicznych nauczycieli ucza-
cych kaligrafii, rysunkéw, spiewu i gimnastyki.

Bardzo jaskrawo wystepuje decentralizacya dydakty-
czna w szkolach Srednich austryackich, i to nie tylko co
do przedmiotéw naukowych, ale takze co do oceniania
postepéw uczniéow przy egzaminach i Kklasyfikacyach.
Szkoly austryackie nie majg zadnego przedmiotu, ktéryby
w przyblizenin koncentrowal ksztatlcenie. Nawet nauka
jezyka ojczystego nie zajmuje dominujgcego stanowiska.
Panuje wiec w nich zupelna rozbieznosé. Kazdy przedmiot
jest podniesiony do godnosci waznego przedmiotu, kazdy
przedmiot jest drugiemu réwny, nauczyciel kazdego przed-
miotu ma przed oczami tylko swdj przedmiot, w kazdym
przedmiocie wymaga si¢ przy promocyach i egzaminach
przynajmniej dodatniego ocenienia, natomiast niedopu-
szczalng jest kompensata, ktéra w szkotach innych krajow
reguluje oczy wiste bledy i nieréwnosci w ocenianiu uczniéow.
Umyst ucznia odslania si¢ nauczycielowi austryackiemu
przewaznie tylko w ciasnym zakresie jego przedmiotu.
Ten ustréj powstal, jak sie zdaje, przez zbyt jednostronne
zastosowanie w Zarysie organizacyjnym z r. 1849
doktryny Herbarta o rownoleglosci interesu na-
ukowego. Poprawe decentralizacyi usilowal przeprowa-
dzi¢ znany pedagog austryacki Loos w rozprawie
Austryacki rozktad naukowy w Swietle kon-
centracyi, lecz nie mozna o nim powiedzieé, zeby mu
sie udalo nawroéci¢ szkolnictwo $rednie w Austryi na droge
koncentracyi. '

15

O ksztalceniu.



§ 15.
Artykulucya nauki.

Z wyzyn ogdlnych zasad rozklad naukowy zniza sie
do coraz dokladniejszych szczegé6low, dzieli nauke na lata
i stopnie, zwane klasami, lata na poélrocza, miesigce i ty-
godnie. W dalsze szczegdly rozklad si¢ nie zapuszcza i na
tem czynno§é jego zwykle sie¢ konczy, lecz nie konezy sie
praca dydaktyczna. Owszem, ona si¢ wlasciwie dopiero na
tem miejscu zaczyna. Ksztalcenie, ktore dotad istniato
w stadyum teoretyczno-przygotowawczem, zamienia sie
teraz w czyn. Nauke bierze w swe rece nauczyciel, a roz-

| klad, ktéry dotad byl martwg literg, przechodzi w dro-
' bnostkowe wykonanie. Wykonanie polega na tem, ze

nauczyciel idee zawarta w rozkladzie urzeczywistnia
w materyale. Ale ten materyal jest tego rodzaju, ze opa-
nowanie go sprawia znacznie wieksze trudnosci, niz opa-
nowanie materyalu potrzebnego do wykonywania kazdej
innej sztuki i kazdego innego zawodu. Materyal nauczy-
cielski to uczniowie, a wiec zywi ludzie, a w szczegol-
nosci umysty, i to nie wyrobione, lecz majace sie pod
jego dziataniem wyrobié. Niema drugiego zawodu, ktéryby
byl zmuszony pracowaé¢ materyalem rownie nieuchwy-
tnym, jak nim jest materyal nauczycielski. Na tem polega
trudnosé zawodu nauczycielskiego, w ktérym wiecej niz
w kazdym innym zawodzie jest miejsce rownie dobrze dla
artysty, jak dla partacza. Rozklad staje sie zywotnym
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dopiero przez wykonanie. Przeto punkt ciezkosci ksztal-
cenia spoczywa w nauczycielach, w ich codziennej, mo-
zolnej i drobiazgowej pracy, a wszelkie inne wzgledy,
dzialajace w ksztalceniu, sg rzecza poboczng. Ta praca
powinna zawsze i wszedzie znajdowaé poszanowanie i po-
parcie ze strony czynnikow postronnych. Poniewaz praca
dydaktyczna potrzebuje spokoju, przeto spokoju powinno
si¢ jej przedewszystkiem dostarczyé. Rozklad, jezeli jest
dobry, moze prace nauczycielska ulatwié, ale nauczyciele
moga niezupelnie stosowny rozktad przez rozumne wyko-
nanie poprawié.

Droga, ktéra postepuje nauczyciel z uczniami, aby
ich doprowadzi¢ do zamierzonego celu, nazywa si¢ w naj-
ogollniejszem znaczeniu sposobem uczenia czyli
metoda. W szczegdlnosci do sposobu uczenia nalezy:
1) materyalnie szczegélowy podzial materyalu nauko-
wego, jaki podaje rozklad, na tak drobne czesci, aby je
uczniowie mogli z latwoscia ogarngé, 2) formalnie
spos6b postepowania przy nauczaniu. Wybér jednego
i drugiego nalezy wylacznie do nauczyciela. Instrukeye,
zarysy i plany nie wiele mu pod tym wzgledem moga
dostarczy¢ wskazéwek. Jego wiedza dydaktyczna, jego
zrecznos$é i doswiadezenie dydaktyczne stanowia niezbedny
do wykonywania pracy dydaktycznej warunek. Jego rzecza/
wiedze, kitdrej ma uczyé, podzieli¢ na takie czesci, aby
czastkowanie tego, co stanowi calo$é, nie wplynelo uje-
mnie na przyswojenie sobie ze strony uczniow. Jego rzecza
dalej uzy¢ takiej formy nauki, ktéraby zapewniala najko-
rzystniejszy wynik. W pierwszym przypadku nauczyciel
dba o artykulacye nauki, w drugim o metode
w §ci§lejszem znaczeniu. Poméwimy wpierw o arty-
kulacyi nauki, a nastepnie zajmiemy sie w szczegdlnosci
metoda nauczania.

Nauka wychowawcza wyklucza przypadek. Dziatanie
nauczyciela musi by¢é oparte na rozwadze, na planie
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z gory ulozonym. Stad to, czego sie¢ uczy, wymaga $ci-
slego .czastkowania, aby skladowe czesci wiedzy staly do
siebie w prawowitym stosunku i daly ostatecznie harmo-
nijng calos§é. Wiedza kazda cierpi na tem, ze jej nie
mozna daé od razu, lecz ze udzielanie jej trzeba rozlozyé
na dnie, tygodnie i miesigce. Jezeli si¢ materyalem nau-
kowym Zle gospodarzy, cala wiedza moze sie latwo
rozlecieé.

Nieraz spotkaé si¢ mozna z taka praktyka, ze nauczy-
ciel uczy w nieprzerywanym i nieczgstkowanym przebiegu,
materye naukowe lacza sie ze sobg w czasie, ale nie co
do tresci. Jezeli nauczyciel robi przestanki, to zaleza
one nie od §wiadomego czastkowania materyalu nauko-
wego, ale od czasu przeznaczonego na lekcye. Materyat
nauki przerywa w miejscu, w ktérem go zastaje koniec
czasu przeznaczonego na uczenie. Jest jeszcze inny spo-
s0b postepowania. Nauczyciel zapowiada z géry uczniom,
ze materyal przechodzi¢ bedzie w pewnych oznaczonych
porcyach, a wiec stronami ksiazki albo podlug ilosci
wierszy. Przestrzegajac pedantycznie tego porzadku, uczy
w swojem mniemaniu bardzo porzadnie. Tymeczasem po-
stepowanie takie jest z gruntu falszywe, a mniemany
porzadek pokrywa bezmys$lnosé i lenistwo umystowe. Jest
to praca rzemieslnicza, praca na dziefi. Robotnik, ktéry
kopie row, albo stolarz robigcy drzwi, moze prace kazdej
chwili przerwaé, a po przerwie pracowaé kazdej chwili
dalej bez wielkiej szkody i Zmudy. Inaczej trzeba poste-
powaé przy pracy, w ktorej wchodzi w gre mysSlenie,
przy nauczaniu.

Naturalng jednostka w ksztalceniu jest lekcya,
' ktéra nauczyciel z uczniami odbywa. Lekcya jest wlasci-
wem, cho¢ nie jedynem, polem dzialania nauczyciela, ale
lekcya jest zarazem dla uczniéw wlasciwem, choé nie
jedynem, miejscem ksztalcenia sie. Przypomina ona uczte,
w ktdre] nauczyciel jest gospodarzem, a uczniowie zapro-
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szonymi gosémi. Jako czynnik dziatajgcy nauczyciel nadaje|
ton lekeyi. Jego rzeczg przygotowaé wszystko, co potrzeba,
aby obcowanie jego z uczniami podczas tej -jednostki
ksztalcenia jak najwydatniejszg przyniosto korzysé. Przez
lekcye pewna czes¢ wiedzy ma sie staé umyslowa wla-
snoscig uczniéw. Nauczyciel wiedzy zawodowej n. p. uni-
wersyteckiej rozpoczyna nauke, w tym razie wyklad,
0 przeznaczonym czasie i konczy z uderzeniem godziny.
I on odczuwa nieraz psychologiczng potrzebe zaokraglenia
obrazu, ktéry slowami swemi w umyslach stuchaczéw
wywoluje i z tego powodu przecigga, a nawet czasem
skraca wyklad. Ale nauczyciel wychowawczy musi poste-
powaé psychologiczniej, bo nie ma pewnoseci, Ze niewpra-
wne umysty mlodziezy zdolaja powigzaé ze soba wiedze
rozerwang przestrzenig czasu od jednej lekeyi do drugiej.
Nauczyciel musi wiec przestrzegaé¢ artykulacyi nauki.
Materyal nauki, ktéry ma byé przedmiotem lekeyi, winien
stanowié zaokraglong i zamknietg w sobie calosé.
Wiekszg partye wiedzy zdobywa si¢ w ten sposdb,
ze do wyobrazenia juz w umysle istniejgcego albo swiezo
wywolanego dolacza si¢ caly szereg mowych wyobrazen.
Doswiadczenie uczy nas, Ze im mniej tych wyobrazen,
tem latwiej umyst wykonywa prace przyjmowania. Jezeli
nauka postepuje coraz dalej bez ogladania sie, czy szereg
zdobytych wyobrazen jest do$é silny, aby wytrzymacé
dalsze przyjmowanie, szereg sie rozluzZnia, nowe wyobra-
zenia nie cheg si¢ lgczy¢ z poprzedniemi i cata praca
umystowa idzie na marne. Ten proces psychiczny Sien-
kiewicz bardzo pigknie przyréwnal do ukladania pie-
nigzkéw w stos. Pierwsze pienigzki leza mocno na sobie,
lecz im wigcej si¢ ich doklada, tem czeSciej trzeba stos
poprawiaé i zréwnywaé. Jezeli si¢ jednak stos zanadto
przedtuza, zaczyna si¢ chwiaé¢, a w koncu nastaje chwila,
ze za dolozeniem jednego pienigzka caly stos si¢ prze-
wraca. Skoro sie wige pienigdze chce ustawi¢ w stosy,
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nie trzeba ich dowolnie przedluzaé, lecz wiecej stosow
budowaé obok siebie. Przypomnijmy sobie proces psychi-
czny, jaki sie odbywa w umystach sluchaczéw przy stu-
chaniu Zle zalozonego wykladu. Pierwsze mysli wykladu
stuchacze przyjmujg bardzo dobrze, lecz skoro wyklad
nie stara si¢ w nich utrzymaé przegladu tego, co weszlo
do umysléw i bez artykulacyi postepuje chyzym krokiem
naprzdéd, nastaje chwila, ze stuchacze tylko z nadzwyczaj-
nym wysitkiem idg w §lad za stlowami mowecy, az w koncu,
nie moggc opanowaé¢ nawatu mysli, zniecheceni przestaja
przyjmowaé¢ to, co slysza. Nauka wiec, ktéra ma byé
zrozumiala, musi byé przejrzysta, a przejrzystosé zyskuje
sie przez artykulowanie. Im wiecej nauka przez artyku-
lacye daje $wiadomo$é czesci, tem tatwiej uczen ro-
zumie calo$é.

Stad zasada: materyal naukowy powinien nauczyciel
z gory podzielié¢ podlug tresci na pewne czesci. Czesci te
muszg byé nieraz wiekszych rozmiaréw, a wiec muszg
sie rozcigga¢ na kilka lekeyi, w obrebie tychze czesci
muszg by¢ znowu mniejsze, tak zeby materyal jednej
lekeyi stanowil zaokraglony obraz, albo zwarty szereg
naukowych wyobrazen. Czesci te nazywamy metody-
cznemi albo dydaktycznemi jednostkami. Nau-
czyciel, rozpoczynajac lekcye, powinien mie¢ w glowie
plan metodycznej jednostki. Jednostka ta bedzie miata
raz wieksza, raz mniejszg rozleglo$é, ale nawet przy
wiekszej jednostce niema niebezpieczenstwa, ze uczniowie
jej nieogarna, poniewaz latwo pojmuje si¢ to, co trescig
jest polaczone, lub co ma wspdlng ceche. Jezelijednostka
metodyczna na jedna lekeye wypadnie bardzo mata, to
lepiej na niej poprzestaé, niz zmusza¢ mlodziez do pracy
umystowe] ku drugiej jednostce.

Dalsza praca polega na utrzymaniu zwigzku miedzy
jednostkami, na tworzeniu kompleksu grup czyli systema-
tyzowaniu. Kazda nowa jednostka powinna sie. Scisle
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laczyé z poprzedzajaca. Nauczyciel, ktéryby tylko opero-
wal jednostkami, a nie utrzymywal miedzy niemi przez
powtarzanie i ciggle odnoszenie si¢ do poprzednio prze-
robionego materyalu lacznosci, agregowalby, nie dajgc
zrozumienia calosci, co przeciez musi by¢ celem nauki.
Przyznaé niestety trzeba, ze takie izolowanie jednostek
jest w szkolach naszych bardzo pospolitym objawem.
Nauka powinna utrzymaé ewidencye czesci, aby uczen,
doszedlszy do konca szeregu, mogl sie z latwoscig cofaé
w tyl i od kazdego ogniwa mdgl postepowaé naprzéd.

Przypatrzmy sie teraz jednostkom metodycznym
w poszczegllnych przedmiotach. Zagadnienia matematy-
cznego nie mozna dzieli¢ przestrzenig czasu od lekeyi do
lekeyi, lecz trzeba je konczyé w jednej jednostce, zwla-
szcza ze stanowi ono szereg wnioskow, ktory nie znosi
przerwania.

W nauce przyrody wypada przerobi¢ jednolita grupe
zjawisk. Jezeli materyal za wielki, mozZna przej$¢ gltéwne
rzeczy, a szczegoly uzupelnié¢ przy reprodukowaniu w na-
stepnej lekeyi.

Utwor literacki z wypiséw wypada, ile moznosei,
w lekeyi przerobi¢ w calosci, cho¢by nieraz przechodzil
zwykla miare. Przy utworze wiekszych rozmiaréw mozna
na razie ograniczy¢ sie do powierzchownego poznania,
a dokladniejsze objasnienie objgé¢ jednostkg metodyecznag
nastepnej lekcyi.

Utwory obszerniejsze o treSci opowiadajacej muszg
by¢ z natury rzeczy czytane przyspieszonem tempem,
poniewaz interes mlodziezy postepuje szybko naprzdd.
Jednostki sg przy takiej lekturze bardzo nier6wne, jezeli
majg zawiera¢ skonczony obraz albo skonczona scene.
Jezeli si¢ z mlodziezg czyta siédma ksiege Iliady, piekna
sceng o romantycznym zakroju pozegnania Hektora z An-
dromacha, trzeba przeczyta¢ w jednej jednostce, chociaz
zawiera przeszto 200 wierszy. Przy lekturze poematéw
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epickich rozmowy stanowig calosé, nie mozna wiec w je-
dnej lekeyi przeczytaé¢ przemowe, a w drugiej odpowiedz.
Jednostka utworu o tresci opowiadajacej bedzie dobrze
dobrana, jezeli uczniowie po przeczytaniu tre$é jej beda
mogli z latwoscig Sciggnaé pod stosowny tytul. Podzielmy
na jednostki poczatek széstej ksiegi Iliady, przyczem
opuszczamy drobne partye, stojace z wlasciwa akeya
w luZniejszym zwigzku, jak to nieraz czynig wydania
szkolne. Pierwsza lekcya: trzy pojedynki t. j. Aiaxa
z Akamantem, Diomedesa z Axylosem, Menelaosa z Adra-
stem, razem 44 wierszy; druga lekcya: wystgpienie
Nestora, wskutek czego Helenos posyla He-
ktora do miasta = 36 wierszy; trzecia lekcya: He-
ktor przed odejSciem wszczyna walke i spie-
szy do Troi = 17 wierszy; czwarta lekcya: epizod
Glaukosa i Diomedesa, jednostka bardzo obszerna,
bo liczgca 117 wierszy, trzeba sobie pomddz przez czy-
tanie kursoryczne; piata lekcya sluzyé moze do zglebienia
materyatu poprzedniej lekcyi; szosta lekcya: Hektor
spieszy do Troiijego rozmowa z matka = 41
wierszy; siodma lekcya: Hekuba zgromadza ma-
trony, ich modly do Ateny = 25 wierszy; Osma
lekcya: Hektor i Parys = 29 wierszy i t. d.
Nad historya Herodota nie mozna dukwieé, lecz trzeba
albo ja czyta¢é ozywionem tempem, albo jej wcale
nie czytac.

Przy lekturze utworu dramatycznego tempo moze by¢
powolniejsze, poniewaz uczniowie tres¢ po wiekszej czesci
znajg albo si¢ jej domyslaja. Interes w dramacie przy-
wigzany jest raczej do charakteréw i sytuacyi niz do roz-
woju akeyi. Stad dobieranie jednostek jest przy czytaniu
dramatu latwiejsze. Przez dalsze dzielenie materyalu przy
lekturze w obrebie jednostki metodycznej otrzymuje sie
t. zw. dyspozycye tresci, ktéra jest gtwnym warun-
\kiem poznania i zrozumienia calo$ci.
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W nauce gramatyki jednostke tworzg identyczne
- zjawiska gramatyczne. Azeby unikngé zamieszania, przy
pierwszem przerabianiu przechodzi si¢ i wprawia prawidlo
w najogélniejszych zarysach, w nastepujacych jednostkach
znajdujg pomieszczenie szczeg6ly, wypelniajace ramy za-
lozone przez pierwsza jednostke.

Bardzo wazne jest ogledne operowanie jednostkamil
metodyeznemi w nauce historyi. Bez czastkowania wy-
padkow historycznych nauka staje sie zestawieniem luzno
ze sobg polaczonycch zdarzen i nie daje zrozumienia ca-
tosci. W historyi rzymskiej n. p. wieksza jednostke sta-
nowi druga wojna punicka. Jezeli nauczyciel bez nalezy-
tego ugrupowania uczy przebiegu tej wojny, to po umy-
stach mlodziezy przesuwa sie caly szereg wypadkow,
z ktorych jeden moze silniej, drugi slabiej zarysowuje sie
w pamieci i wyobrazni, dopiero $ciste ugrupowanie ulatwia
objecie calosci. Na tle wiec wigkszej jednostki powinny
powstaé mniejsze i coraz mniejsze. Jednostki te wypadnie
stosownie do czasu, ktérym naueczyciel rozporzadza, przy-
dzielié poszczegélnym lekeyom.

Jezeli podreczniki, pisane po czeSci nie przez peda-
gogéw, ale przez uczonych zawodowych, ugrupowania
nie daja, rzecza nauczyciela ugrupowanie jednostek me-
todycznych przeprowadzié. Nauczyciel bowiem nie uczy
ksigzki, ale wiedzy. Jego wigc rzecza nad ksiazka panowac.

Jednostke metodyczng nie trudno dobraé. Nauczyeciel,’
znajacy caly materyal naukowy, latwo znajdzie granice
dla wiedzy, ktéra ma byé przedmiotem nauki w poszcze-'
golnej lekeyi. Z tem przygotowaniem laczy sie obmysle-
nie porzadku, w jakim materyal naukowy wypada przed-
tozyé, a wiec méwige stowami Homera, ,co naprzdd,
co potem, a co na koncu wypowiedzie¢“. Ale jednostka
metodyczna musi byé SciSle wedlug obmys$lanego planu
przeprowadzona. Zdarzaja sie wypadki, ze cel lekcyi z po-
wod6w nieprzewidzianych przeszkdd nie daje sie osiagnac.
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Niechaj to jednak beda wylgcznie wypadki, w ktérych
t. zw. vis maior odgrywa role czynnika niweczgcego za-
| miary nauczyciela. Zreszta lekcya powinna byé doprowa-
dzong w odpowiednim nastroju do zamierzonego celu.
Wszelkie administracyjne sprawy, nieraz nieodzowne,
wypada przelozy¢ na poczatek lekcyi, aby nie przerywaly
jej toku. Zarzad szkolny dobrze postapi, jezeli usunie
wszelkg mozno§é przerwania lekeyi. Przy dobrej woli
mozna przeprowadzié, aby listonosze, wozni i inni inte-
resenci nie wywolywali uczgcego i uczniow z lekeyi, jak
sie to zwlaszcza w naszych szkofach dzieje, a okdlniki
zarzadu szkolnego nie powinny kursowaé po szkole pod-
czas lekeyi. Gorzej, jezeli nieosiagniecie celu jest spowo-
dowane wing samego nauczyciela, jego nieliczeniem sig
z czasem lub jego lubowaniem si¢ we wlasne] wymowie.
Nauezyciel winien mieé¢ dobrze chodzacy zegarek i sto-
sowa¢ sie do czasu, ktérym rozporzadza. Dawanie dobrze
obmyslanych, zaokraglonych i dobrze przeprowadzonych
lekeyi jest najwazniejsza zaletg nauczycielskg.



§ 16.
Stopnie formalne.

Przez omodwienie jednostek metodycznych doszliSmy
w rozpamietywaniu ogdlnej dydaktyki do samej techniki
uczenia t. j. do sposobu, w jaki wiedza z umyslu nau-
czyciela przelewa sie niejako w umysly mlodziezy. Jezeli
dotad zajmowaliSmy sie przewaznie tem, czego sie uczy
t. j. przedmiotami naukowymi, teraz wypadnie nam zwroé-
cié uwage na samg czynno$é uczenia, wychodzaca od
osoby uczacej czyli nauczyciela. Musi on sie liczyé
z dwoma czynnikami t. j. z umyslem ucznia, ktéry wie-
dze¢ ma przyjaé i z wiedza sama, ktora sie¢ ma staé¢ du-
chowg jego wlasnosciag. Azeby dobrze uczyé, musi nau-
czyciel wiedzie¢ z jednej strony, jak umyst ucznia bedzie
si¢ zachowywal przy przyjmowaniu wiedzy, i§¢ mu na
reke i do niego stosowaé swe dziatanie, z drugiej strony
musi wiedzieé, jak mu wypada uczyé¢ ze stanowiska wie-
dzy samej. Tak wigc przy technice nauki drogi dla nau-
czyciela si¢ rozchodza, jedng wskazuje mu psychologia
dziecigca, druga logika. | Zastanowimy sie wpierw nad[
psychologiczng droga poznawania, czyli nad stopniami |/
formalnymi nauki. :

Stopnie formalne nie cieszg si¢ w kotach pedago-
gow naszych wielka popularnoscig. Jedni jako wymyst
niemiecki z gory skazujg je na potepienie. Inni chcieliby
sie¢ moze zapoznaé¢ z ta rzekomg nowoscia dydaktyczna,



— 50—

ale odstraszajg ich abstrakcyjne wyrazenia i zbyt speku-
latywne i zawile traktowanie sprawy, wilasciwie do$¢
prostej i zrozumialej. Ale zawilo$é ta nie jest wing stopni
formalnych, lecz autoréw niemieckich o nich piszacych —
niemieckich, bo oprécz po polsku napisanej rozprawy
Ippoldta p. t. Nauka Herbarta o t. zw. Stop-
niach formalnych i jej rozwoj nasza literatura
pedagogiczna stopniami formalnymi si¢ nie zajmowala.
Nie braknie wreszcie nauczycieli, ktorzy, przeczuwajac
falszywie w stopniach formalnych jakie§ nowo wymyslone
formy uczenia, jakie§ zagraniczne wymysly, nie chea sie
z nimi zapoznaé, poniewaz nie chcg pozwolié narzucié
sobie obcej woli i obcego postepowania. Cieszgc sie spo-
sobem postepowania, ktéry sobie na mocy dlugoletniego
doswiadczenia sami mozolnie wyrobili, obawiaja si¢ nie-
jako, aby stopnie formalne nie zachwialy ich wiary w sie-
bie samych.

W tem uprzedzeniu jest o tyle duzo prawdy i slu-
sznosci, ze niemieccy pedagodzy, jak to jest ich zwycza-
jem, zrobili wszystko, aby rzecz sama przez sie rozumng
1 pozyteczng zohydzié niesympatycznymi dodatkami. Od-
kad istnieja rozumni ludzie i rozumni nauczyciele, ktérym
zalezy na tem, aby uczniowie wiedze sobie podawang
pojeli, istnieje wlasciwie to, eo nazywamy obecnie for-
malnymi stopniami nauki. Tysigce myslacych nauczycieli
uzywalo i uzywa stopni formalnych, nie zdajaec sobie
z tego sprawy. Mozemy wiec stopnie formalne nazwac
uswiadomieniem dobrej nauki. Przebieg takiej
nauki nazwano niepotrzebnie stopniami, stopnie za$
same nazwano rowniez niepotrzebnie formalnymi,
rzekomo poniewaz sg niezalezne od materyi czyli tresci
przedmiotu i poniewaz mozna podlug nich uczyé kazdego
przedmiotu naukowego, od czytania i pisania do filozofii.
Jeszcze wiecej sztucznej nomenklatury napotykamy w na-
zwach poszezegolnych stopni. Jezeli odrzucimy te wszystkie
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nazwy i spekulatywne umotywowania rzeczy, to, mo-
wige o stopniach  formalnych, znajdziemy sie wlasciwie
na gruncie dobrze znanym kazdemu mys$lgcemu nau-
czycielowi.

Jest to spostrzezenie stare jak Swiat, ze dzialalnosé
nauczycielska w nauczaniu jest rozmaita. Jeden nauczy-
ciel umie choéby najtrudniejsze problemy wiedzy wylozyé
uczniom przystepnie, tak ze nauka nie sprawia im za-
dnych trudnosci i staje sie dla nich mila zabawg, dru-
giego nauczanie postepuje tepo, pomimo wszelkich jego
wysitkéw i konczy sie bardzo marnymi wynikami. O pierw-
szym moéwi sig, ze ma dar uczenia, drugiego nazywa sie
niezdarnym nauczycielem. Ot6z pierwszy nauczyciel z ary-
stokratycznej wyzyny umie znizyé si¢ do poziomu umy-
stowego mlodziezy, nauczy! si¢ rozumie¢ mechanike my-
§lenia mtodocianych umystéw, tak, ze z cala pewnosScia
przewiduje wszelkie zboczenia w mlodocianem mysleniu,
z latwoscig znajduje punkt zaczepny, do ktérego wiedze
trzeba odniesé, a poniewaz patrzy jasno w umysly mtlo-
dziezy, wie, jak trzeba operowa¢ materyalem naukowym.
Nauczyciel taki stawia sie¢ na stanowisko lekarza, ktéry,
leczac chorego, wspdiczuje z niedomagajgcym organizmem
i zaradza jego potrzebom. Drugi uczy wylacznie ze swego
stanowiska, co najwyzej ze stanowiska wiedzy, ktérg
daje, nie umie albo nie chce znizyé si¢ do mys$lenia nie-
dorostych i dla tego uczniowie go nie rozumieja i on
uczniéw nie rozumie.

Z tego moznaby wnosié, Ze zreczno$¢ w uczeniu
przywiazang jest do osobisto$ci nauczyciela jako cos$ przy-
rodzonego. Bez watpienia, jak wszystkie zrecznoseci ludz-
kie, tak tez i zrecznos¢ uczenia zalezng jest od napiecia
umyslowego, z ktérem czlowiek na $wiat przychodzi.
W jednym cziowieku jest lepszy, w drugim gorszy mate-
ryal na dobrego nauczyciela. Tylko o tyle prawdziwe jest
zdanie, ze pedagogiem sie czlowiek rodzi (paedagogus
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nascitur). Jednakze zreczno$é uczenia nie ma swego Zro-
dla tyle w przyrodzonych zdolnosciach, jak raczej w do-
brej woli nauczyciela, czyli kazdy nauczyciel moze sie
staé dobrym nauczycielem, jezeli sie postara o zrozumienie
zasad, na ktorych poznawanie ludzkie, w szczegélnosci
mtodociane, sie odbywa. Zasady te sg dos¢ proste i przy-
stepne nawet dla czlowieka o slabych zdolnoSciach. Zro-
zumienie zasad poznawania daje obserwacya. Dobre
nauczycielskie dzialanie polega na wykonywaniu przepisu:
miej rozum i patrz wrozumi jego prace.
Przeto wyzej przytoczong sentencye, ze pedagogiem
trzeba sie urodzi¢, ale sie nim nie staje, mozna réwnie
stlusznie odwrdci¢ i powiedzieé, ze dobrym pedagogiem
cztowiek si¢ przedewszystkiem staje, lecz nie rodzi (pae-
dagogus fit, non nascitur). Jezeli do skutecznego nauczania
i prowadzenia mlodziezy potrzebny jest, jak sie pospolicie
mowi, takt pedagogiczny, to z tym taktem, jako
produktem do$wiadczenia, przeciez nikt nie przychodzi na
Swiat, ale musi go sobie przez mozolng prace nad swoja
osobistoscia wyrobié. Zwlaszcza prowadzenie ksztalcenia
zbiorowego wymaga osobnych studyéw i wielkiego oby-
cia. Najzdolniejsi ludzie czuja si¢ bezradnymi wobec wy-
magan polgczonych ze zbiorowg nauka. Charakterystyczne
jest zniechecenie, ktére ogarnelo Mickiewicza w wy-
konywaniu nauczycielskiego zawodu, a przeciez pracowat
wséréd warunkéw dosé tatwych, bo uczniéw, czyli, jak sie
wyraza, zmudzkich gléw, bylo w szkole kowienskiej nie
wiele. (Kallenbach Mniejsze pisma Adama Mickiewicza
str. 240, 243). Uczyé rownoczes$nie wigksza ilo$¢ uezniow,
nie popadajac w pojedynki dydaktyczne, tak zeby
nie gy, ale §§ wplywu nauczycielskiego splywalo na ka-
zdego poszczegélnego ucznia, jest sztuka, ktérej sie trzeba
osobno nauczyé, podobnie jak si¢ uczy wykonywania
kazdego innego zawodu. Do tego jest potrzebna pewna
izolacya interesu nauczycielskiego i niedopu-
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szczenie w nauczycielu konkurencyi interesu postronnego
czyli trzeba si¢ zawodowi nauczycielskiemu oddaé niepo-
dzielnie.

Przypatrzmy sie¢ pracy umyslowej ucznia przy
nauce, przez co okreslimy zarazem istote Stopni for-
malnych.

Dos$wiadczenie uczy, ze powazng trudno$é sprawia
poczatek nauki, poczatek lekeyi. Miodziez musi opuscié
sfere mysli, ktéremi sie¢ bezposrednio przed lekcys zaj-
mowala a zwréci¢ swéj umysl ku nowemu zatrudnieniu.
Do tego jest potrzebna wola, ktéra si¢ w nauce w dwo-
jaki spos6b objawia t. j. jako uwaga i pilnos§é. Czy|
nauczyciel moze z pewnoscig liczyé na wole uczniéw,
a wiec na uwage i pilnosé? Zdawacéby si¢ moglo, ze tak
jest, bo, jezeli uczniowie chodza do szkoly, to moznaby
przypuscié, ze majg wole uczenia sie. Ale uczniéw nie
prowadzi po wiekszej czeSci do szkoly ich wlasna wola,
lecz wola zwyczaju, wola prawa, a wreszcie wola rodzi-
cow i starszych. A wiec wyrobienie dobrego usposobienia
dla nauki w uczacych sie¢, wyrobienie woli do nauki,
musi wyj$é od nauczyciela. Nauczyciel musi cheé przy-
jecia wiedzy uczniom swoim narzucié¢, a czyni to przez
nakazanie uwagi i pilnosci. Mlodziez, bedaca w wieku
wychowawczym, tak dalece przyzwyczajong jest do rza-
dzenia si¢ wolg starszych, ze tego nakazu nie uwaza
za wkraczanie obcej potegi w swoje osobiste prawa i upo-
dobania.

Przeto naturalne zagajenie lekcyi stanowia stowa
nauczyciela: a teraz prosze zamkngé i pocho-|
waé ksiazki, siedzieé prosto i patrzeé na|
m nie. Patrzenie na nauczyciela jest w nauce zbiorowej
nieodzownym prawie warunkiem uwagi, bo u dziecka za
oczami postepuje takze umysl. Dopiero skoro zewnetrzny
habitus mlodziezy jest przygotowany, moze sie rozpoczaé
lekecya. Szkoda kazdego stowa nauczyciela wypowiedzia-
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nego do nieprzygotowanej na akt nauki mlodziezy. Jeden
z wytrawnych praktykow przyrownal slowo mnauczyciel-
skie, wypowiedziane do nieprzygotowanej na przyjecie
wiedzy klasy, do ziarna rzuconego w niedostatecznie pod
zasiew przygotowang role.

Ale nakazana wola jest tylko slabym, bo zewnetrz-
nym bodZcem nauki, jest po czesci przymusem, ktorego
dzialanie szybko ustaje, skoro nie jest poparte z we-
. wnatrz pochodzacem poddaniem si¢. Tq wewnetrzna sita,
pobudzajacg ucznia do poznawania, jest interes. Skoro
‘uczen przedmiotem naukowym sie zainteresuje, wyrabia
w sobie od razu wole ku wiedzy, za ktérag w slad po-
wstaje uwaga i pilnosé. Interesu jednakze nie moze mieé
uczen dla wiedzy, ktorej jeszeze nie zna. Juz pedagog
siedmnastego wieku, Ratichius, powiedzial: ucznio-
wie nie wiedzg, czego sie maja uczyé, dla
tego tez nie maja checi uczenia sie¢. Pobudzenie
interesu nalezy do nauczyciela. Ratichius polecal, celem
wzbudzenia interesu, pokazywaé¢ mlodziezy zewnetrznie
ksiazke, wylozyé jej zewnetrzny uklad i podzial. Jezeli
sie zabieral do czytania komedyi z uczniami, z pomocg
pieciu paleéw pokazywal zewnetrznie podzial komedyi na
pieé¢ aktéw i aktéw na sceny.

Nauczyciel pobudzi interes dla nieznanego przed-
miotu, jezeli na poczatku lekeyi okresli w kilku slowach
cel nauki. Chocéby okreslenie celu uczniowi nie wiele
mowilo, wskazuje na szereg wyobrazen, ktéry ma przy-
gotowa¢ w umys§le, albo podnieca go swoja nowoscia.
Jezeli nauka w jednej lekcyi ma kilka celow, wypada za
kazdym razem odnosny cel zaznaczyé. Cel moze wypo-
wiedzie¢ nauczyciel, albo moze go kazaé¢ wypowiedzieé
uczniowi. Jezeli lekcya, jak to zwykle bywa, rozpoczyna
si¢ od reprodukecyi materyatlu poprzedzajacej lekcyi, mo-
zna oznaczy¢ cel czesci reprodukeyjnej przez zapytanie
sie: ,0 czem byla mowa w przeszlej lekeyi“?, albo
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,czego mieliScie si¢ nauczyé na dzisiejsza lekeye® ?
Oznaczenie celu lekeyi zawiera w takim razie dla ucz-
ni6w rozkaz cofnigcia w umysle wszystkich wyobrazen
niepotrzebnych, a przygotowanie tresci, o ktérej bedzie
mowa. Jezeli za§ mnauczyciel - zaczyna nowy przed-
miot, powinien na to zwrécié uwage mniej wiecej
w tych stowach: ,w dzisiejszej lekcyi pomoéwimy o tem
i o tem“.

Cel powinien byé podany materyalnie, a nie for-
malnie, poniewaz interes moze wywolaé tylko tresé, a nie
forma. Falszywem byloby wiec w nauce historyi naste-
pujace oznaczenie celu: ,dzisiaj pomowimy o paragrafie
dziesigtym®, lecz trzeba wypowiedzie¢ tre$¢ paragrafu
n. p. ,dzisiaj pomoéwimy o wojnach krzyzowych. Przy
uczeniu obszerniejszego materyaiu, rozlozonego na kilka
jednostek metodyeznych w kilku lekcyach, cel mozna
oznaczy¢ w zwiagzku z temi jednostkami, przez co utrzy-
muje sie zwigzek przerobionego materyalu i mozna zao-
strzy¢ oczekiwanie konca. W takim razie podanie celu
zaczyna si¢ od wymienienia tresci poprzednich jednostek,
z ktéremi laczy sie¢ jednostke, majgca byé przedmiotem
lekeyi. Jezeli zastosujemy to do lektury poczatku szdstej
ksiegi lliady (por. § 15), przy czwartej jednostce meto-
dycznej mozna podaé cel w nastgpujacy sposéb: ,dotad
przeczytaliSmy 1) Pojedynki bohaterow, 2) Wystapienie
Nestora, 3) Hektor spieszy do Troi; teraz przystgpimy
do ,Epizodu miedzy Glaukosem a Diomedesem“. To
sformulowanie celu moze nauczyciel kazaé¢ wypowiedzieé¢
uczniowi.

Wypowiedzenie celu nie jest jednakze tak waine,
aby stanowilo integralng cze$é nauki. W wielu wypad-
kach chyba nauczyciel bez oznaczenia celu sie nie obej-
dzie, ale w danym razie korzystniejszg jest rzeczg celu
nie podawaé, lecz zaraz niejako wejs¢ w sam Srodek
przedmiotu. Sa bowiem wypadki, ze wiekszy interes

O ksztalceniu. 16
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wzbudza nauka nauczyciela, przy ktérej uczniowie zrazu
nie wiedza, do czego zmierza, niz kiedy im si¢ od razu
powie, o czem w lekcyi bedzie mowa. Niepewnos$é, do
czego daza slowa nauczyciela, niepokoi ich, ale po-
budza zarazem do uwagi. Skoro wreszcie zrozumieja
intencye mowigcego, powstaje w umyslach ich uczucie
ulgi, ale, co najwazniejsze, dobre usposobienie dla poda-
wanej wiedzy juz jest wywolane. Przed kilku latami by-
lismy $wiadkami, jak liczne mlodociane audytoryum, znu-
zone dwugodzinnemi produkecyami na wieczorku mickie-
wiczowskim, z wielkiem zajeciem sluchalo przemoéwienia,
ktore sie zaczelo od sléw, nie majacych na pozér nic
wspélnego z uroczystoscia: ,na samotnej skale, oblanej
falami oceanu, widzimy czlowieka zajetego czytaniem ;
zajmujaca musi by¢ ksigzka, nad ktoéra siedzi pochylony,
bo zapomnial zupetlnie o otoczeniu, zapomnial o obowigzku
zapalenia latarni morskiej, ktérej by! straznikiem. Domy-
élicie sie, ze mowie o Latarniku Sienkiewicza. Najwigk-
szy nasz powiesciopisarz najtrafniejszy sad wydal o naj-
wiekszym naszym poecie“. Ten podstepny sposéb wywo-
tania zajecia daje si¢ z dobrym skutkiem zastosowaé
zwlaszeza w nauce opowiadajacej. Stary to zresztg fortel,
ktérego juz w starozytnosci uzy! podobno Demostenes,
opowiedziawszy nieuwazajacym na jego prawne wywody
sedziom atenskim powiastke o oslicy i jej cieniu.
Nauczyciel przypomina architekta. Podanie celu od-
powiada pierwszemu projektowi budujacego sie budynku.
Potem nastepuje badanie gruntu, na kiérym ma stangé
budynek wiedzy. Kazda wiedza musi by¢ zbudowana na
wyobrazeniach, ktére juz istnieja w umysle. Od tej poc-
stawy zalezy dalsza budowa wiedzy. Czy nauczanie zastaje
w- umysle taki potrzebny materyal, o ktéry nowa wiedze
mozna zaczepic¢? Twierdzimy stanowczo, ze tak jest. Tylko
umyst' niemowlecia jest pusty, dziecko kilkoletnie juz
ma stosunkowo ogromny zapas wiedzy, ktéry moze stuzyd
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za podstawe dla dalszej nauki. Jezeli zwazymy, ze dziecko
rodzi sie z umystem pustym, a w kilka lat juz jest upo-
dobnione do $wiata i spoteczenstwa, to ilez wyobrazen
tkwi w jego umysle, ktdre, przyciggajac coraz nowsze
wyobrazenia, staja si¢ Zrédlem dla coraz nowszej wiedzy
i nauki. Jean Paul slusznie powiedzial, ze dziecko
w trzech pierwszych latach swego zycia uczy sie stosun-
kowo bez poréwnania wiecej nowych rzeczy, niz mlodzie-
niec w uniwersytecie w przeciggu tego samego czasu.

Dziecko uczy sie przez doswiadczanie. Kaidy
dzien jego zycia dostarcza jego umystowi nowych wyo-
brazen, dziecko uogoélnia je, tworzy pojecia, nieraz fal-
szywe lub niedokiadne, lecz poprawia je szybko coraz
obszerniejszem doswiadczeniem. Przed kilku laty mieliSmy
sposobno$¢ obserwowania dziecka stréza domu w Kra-
kowie. Kilkomiesieczny Jedrus chowal sie na podworcu
domu w rozezulajgce] przyjazni z psem lancuchowym
Nerusiem, ktérego w dzieciegcym swym zargonie nazywat
Zetesiem. Czem byl dla niego 6w Zetes? Jak sie zdaje,
pojeciem zanadto obszernem, bo obejmujacem kazde
wieksze Zzyjace stworzenie, procz moze cztowieka i ptaka.
Wyrwawszy sie bowiem pewnego razu na ulice, na widok
pary koni, zaprzezonej do powozu, zawolal: ,mama, oba
Zetes“. Ale ten sam Jedru§ na mocy dalszego doswiad-
czenia poprawil to falszywe pojecie i w kilka miesigcy
poZniej najdokladniej rozrozniatl konia od psa.

Kazde dziecko ma swojg sfer¢ doswiadczenia, wyro-
bionego na mocy mozolnej umystowej pracy. Otéz to
doswiadczenie jest naturalnym punktem wyjscia kazdej
nauki. Niema wiedzy tak nowej, ktéraby nie dala sie
zaczepi¢ o juz wyrobione doswiadczenie uczacego sie.
Nauka czytania znajduje punkt zaczepny w poczuciu glo-
sOw mownych, nauka pisania w poczuciu linii, nauka
muzyki w poczuciu tonéw i melodyi, nauka historyi
w doswiadczeniu rozwoju i zmian w czasie, nauka geo-
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grafii w doswiadezeniu geograficznem zaczerpnietem ze
znajomosci najblizszego otoczenia.

Jednakze, jak niejeden grunt, na ktérym ma stangé
budynek, musi byé dopiero zbadany i zplanowany, tak
tez zbadania i poprawienia potrzebuje do$wiadczenie,
majace stuzy¢ za podkiladke dla nowej wiedzy. Doswiad-
czenie, ktorem ueczen rozporzadza, moze by¢ falszywe
albo niewystarczajgce. Rzecza wiec nauczyciela zbadaé
ie przez pytania i odpowiedzi, poprawi¢ i uzupelnié, je-
zeli sie tego okaze potrzeba. Takie przygotowanie gruntu
jest potrzebne przy kazdej nauce. Jezeli uczacy bez zba-
dania sfery wiedzy uczniéw przypusci istnienie w umy-
slach jakiegos zasobu wiadomosci, na ktérym chce w dal-
szej nauce budowaé, moze sie latwo zdarzyé, ze sie
W swojem przypuszczeniu omyli.

Kazda nauka musi sie rozpoczynaé¢ od rzeczy zna-
nych i posuwaé ku nieznanym. U ludzi doroslych latwiej
sie mozna spodziewaé, ze swoje masy wyobrazen zasto-
suja do nowych wyobrazen, przeciwnie nauczyciel, uczacy
niedorostych, wtedy uczy przystepnie, kiedy w tym umy-
slowym procesie nie wymaga wielkiej samodzielnosci
ucznia, ale sam ze $wiadomoscia powoduje polgczenie
istniejgcych juz w umys$le wyobrazen z nowemi. Na sztuce
zrozumienia sfery doswiadczenia swych uczniéw, na
sztuce przygotowania tego doswiadczenia dla nowej wie-
dzy polega przystepnos$é nauki.

Ale nauka opiera si¢ czesto na faktach znanych
uczniom bezposrednio z poprzedzajacej nauki. W takim
razie polaczenie tego, co uczniowie juz wiedza, z tem,
czego sie maja dopiero dowiedzie¢, bedzie bardzo latwe,
proste i krétkie. Bedzie ono polegalo tylko na przypo-
mnieniu albo powtérzeniu. Z tego wynika, ze w praktyce
szkolnej naturalny porzadek nauki jest: przez rzeczy
znane do nieznanych, czyli (jak si¢ pospolicie moéwi)
przez stara do nowej lekcyi. Ten porzadek wydaje sie
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tak naturalny, ze dziwié¢ sie trzeba, iz sa naueczyciele,
ktérzy go odwracajg t. j. daja w lekcyi wpierw nowa
wiedze, a potem powtarzajg. Na usprawiedliwienie tego
nienaturalnego porzadku przytaczaja zwykle powodd, zZe,
rozpoczynajac lekeye od podania nowej wiedzy, maja wie-
ksza pewno$§é dokonczenia zamierzonej jednostki metody-
cznej. Jest to jednakze argument niewytrzymujacy krytyki.

Na tem konczy si¢ pierwszy akt nauki, uwzgle-
dniajacej umyslowe stanowisko ucznia. Grunt pod nowa
wiedze juz przygotowany. W umysle zaprowadzony po-
rzadek w szeregach tych wyobrazen, ktére sie majg ta-
czy¢ z nowemi. Przez takie uporzadkowanie stare wyo-
brazenia rwg sie niejako do nowych, a nowe do starych.
Polgczenie ich nie sprawia trudnosci, bo w szeregach
wyobrazen jest gotowe miejsce dla nowych. Po tem przy-
gotowaniu nauczyciel moze si¢ posunaé dalej w nauczaniu.
Przez nowg wiedze, podawang przez nauczyciela, szeregi
juz w umysle tkwigce albo .doznaja powiekszenia —
w takim razie uczen sie doucza, albo sie wzmacniaja
lub poprawiajg — w takim razie uczen sie przeucza.
Jedng i drugg czynnosé¢ nazywamy uczeniem sie,
chociaz wlasciwie moznaby rozréznia¢é douczanie
i przeuczanie sie.

Yaczenie nowych wyobrazen z dawnemi psychologia |
nazywa apercepcy3a. Tak wiec nauka polega w zna-
cznej czesci na apercepcyi. Umysl ludzki tak dalece przy- '
zwyczaja sie do apercypowania, zZe za najmniejszem
podraznieniem mys$lenia zaraz przygotowuje szereg wyo-
brazen pokrewnych, w ktérym odnos$ne nowe wyobrazenie
moze umiescié. Skoro zmysty doniosg umystowi, ze nauka
ma sie¢ tyczy¢ n. p. geografii, przygotowuje umys! swe
szeregi geograficzne, ktérymi rozporzadza, i specyalizuje
je jeszcze bardziej podlug przedmiotu nauki.

Jakaz role przy podawaniu nowej wiedzy odgrywa
nauczyciel ? Pilnuje apercepcyi. Nauka jest tem skute-
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czniejsza, im latwie] stare wyobrazenia przyjmuja nowe.
Przyjmowanie zas$ tem latwiej si¢ odbywa, im wiecej
istniejace wyobrazenia oczekuja nowe. Oczekujg zas
starsze wyobrazenia nowe, jezeli sa ulozone w szeregi

| i maja gotowe miejsce na wsuniecie lub dolaczenie no-
- wych. Wiedza dziecka jest pierwotnie chaosem luZznych

wyobrazen, ktore nie tworza calosci i nie majg sity. Tak
samo czlowiek dorosly, ktéry si¢ uczy bezmyslnie, chwyta
tu i tam wiedze, ktéra nie ma wartosci, poki jej nie

uporzadkuje w umysle. Dopiero uporzadkowanie luznych

wyobrazen w szeregi daje wiedze, bo tak uporzadkowana
wiedza daje mozno$é apercepcyi.

Uprzytomnijmy to sobie na przykladzie. Dajmy na
to, ze kto$§ zabiera si¢ do spisania historyi miasta, ktorej
zupelnie nie zna. Materyalu ma do tego dostarczyé stos
aktéw miejskich nieuporzadkowanych, pochodzgcych z ro-
Zznych czasoéw. Zaczyna prace od tego, ze pierwszy lepszy
akt bierze do rak i czyta. Zyskuje przez to jakas wiado-

- mos§é, a wiec wyobrazenie w umysle. W ten sposdob
| powstaje zawigzek ‘szeregu. Nazwijmy to percepcya.
| Bierze drugi akt, zawierajacy druga wiadomosé, drugie

wyobrazenie. Pierwsze wyobrazenie idzie naprzeciw dru-
giemu i laczy sie z niem, a wigc nastepuje apercepcya.
Apercepcya to moze staba, nie jasna i niezupelna, dajaca
pole do domystéw, poniewaz migdzy pierwszem wyobra-
zeniem z drugiem braknie bardzo wiele ogniw, moze je
rozdziela przestrzen Kkilku wiekéw. Z kazdym nowym
aktem przybywa nowe wyobrazenie, ktére si¢ szereguje,
kazdy nowy akt przedluza szereg albo poprawia wytwo-
rzone juz wyobrazenia. Ostatecznie przychodzi do skutku:
skoficzony szereg czyli historya miasta.

Zastosujmy to do nauki, przy ktdrej postgpuje sie
w ten sam sposéb. Nauczyciel powinien si¢ staraé two-
rzy¢ w umyslach uczniéw szeregi wyobrazen. Nauka
utrzymana w szeregu, w ktorym kazde ogniwo ma prze-
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znaczone sobie miejsce, daje wiedze pewna i zawsze
obecna, bo pierwsze ogniwo szeregu odnawia z latwoscig
wszystkie nastepne ogniwa, ostatnie poprzedzajgce, a kazde
srodkowe szereg wstecz i naprzéd. Jest typ ludzi, zwa-
nych w towarzyskiem zyciu po francusku ,bons cau-
seurs“. Rozmowa z nimi zrazu oléniewa uczestnikéw.
Z latwoscia i zreczno$cig przerzucaja sie z jednego te-
matu rozmowy do drugiego, w zadnym nie bawiac diugo,
tak ze w pogadance z nimi niema najmniejszej przerwy.
Rozmowa taka, choé latwa i lekka, nie zostawia w umy-
stach uczestniczacych glebszego wrazenia, poniewaz bra-
knie jej prawowitej apercepcyi. Nauka nie powinna na-
sladowaé takich pozornie ol$niewajacych rozméw. W jej
interesie jest $cistosé w laczeniu wyobrazen.

Wiedza podana luZno latwo ginie, wiedza zeszere-
gowana jest trwalsza, poniewaz jedno wyobrazenie tatwo
odnawia drugie obok stojace n. p. latwo pamietamy
szereg wierszy poetyckiego utworu, zwlaszeza ze rytm
i rym go Sciesniajg, szeregi deklinacyjne i konjugacyjne
ulatwiaja reprodukeye pojedyficzych form, znaczenie wy-
razéw latwiej pamietamy w calych zdaniach, niz, jezeli
sie wymaga od nas ich znajomosci osobno, daty history-
czne kombinujemy, wyjmujac je ze znanych sobie sze-
regdw. Z tego spostrzezenia powinna korzystaé¢ nauka
i w szeregowaniu upatrywaé najkorzystniejszy sposéb
reprodukowania. A wiec unikaé¢ trzeba niepotrzebnego
rozstrzelenia w traktowaniu jakiegokclwiek materyalu.
Nauka ma dziataé szeregami: im wiecej réznych szere-
gow znajduje sie w umysle, tem wiecej sposobnosci do
reprodukeyi. Otéz drugi akt nauki.

Przez dotychczas opisane dydaktyczne postepowanie
ze strony nauczyciela i czynno$é umyslowa ucznia wiedza
weszla do umystu. Na tem nauka moglaby poprzestad,
lecz na tem nie konezy si¢ chyba dzialanie mys$lacego
nauczyciela. Wiedze¢ zyskang wypada zglebié, daé spo-
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sobno$¢ uczniowi wyrobhienia sobie o niej sgdu, a wiec
przeprowadzi¢ niejako jej uregulowanie w umysle. Nauka
nie postepuje na tym trzecim stopniu dalej co do roz-
cigglosci, lecz robi przystanek, aby sie obejrze¢ w nowym
nabytku. Najlepszym za§ Srodkiem zglebienia jest poré-
wnanie zdobytej co dopiero wiedzy z tem, co uczniowie
juz znaja z poprzedniej nauki, z osobistych studyow albo
z doswiadczenia pozaszkolnego. Poréwnanie jest dwojakie :
albo przez podobienstwo albo przez przeciwien-
stwo. Jedno i drugie daje glebsze zrozumienie nowo
nabytego materyatu.

Jest to czynno$¢ dydaktyezna tak naturalna i tak
si¢ sama przez sie rozumiejgca, ze chyba nauczyciel z pod
ciemnej gwiazdy tego Srodka wyjasnienia nie bedzie uzy-
wal. W rzeczywisto§ci uzywa go kazdy pisarz, kazdy
mowea, ktérym chodzi o to, aby mysli ich byly dobrze
zrozumiane przez czytelnikow albo sluchaczéw. Zresztg
kazdy myslacy uczen zastosowywa go nawet bez pomocy
nauczyciela, uprzytamniajac sobie wszelkie podobienstwa
i réznice w wiedzy. Nie trudno zauwazy¢, Ze uczniowie
majg pod tym wzgledem bardzo wrazliwe uczucie i znaj-
duja nieraz analogie i sprzecznosci, ktérych nauczyciel
nie dostrzegl. Czesto nawet zewnetrzne i przypadkowe,
nic nie znaczace, podobienstwa i roznice nie uchodza ich
bacznosci. Trzeci stopien jest miejscem dla wytaczania
tego rodzaju spostrzezen i watpliwosci, jest miejscem dla
interpelacyi. Przy nauce pisania przez poréwnanie uczy
si¢ dziecko rozrézniaé znak na b od znaku na d, w na-
uce ortografii uczy sie rozréznia¢ wyrazy lud od 164,
przez porownanie ilustruje si¢ nauke geografii, zestawia-
jac zjawiska geograficzne z najblizszego otoczenia z przed-
miotem nauki, nauke historyi objasnia sie dzisiejszymi, ogdl-
nie znanymi stosunkami, nauka matematyki i przyrody daje
ciggle sposobnosé do poréwnawezych wycieczek, wlasciwosci
jednego jezyka zestawia sie¢ z wlasciwosciami drugiego i t. p.
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Przystanek, ktéry nauka na tym stopniu tworzy,
moze byé uzyty do krétkiego powtérzenia materyalu.
Nauczyciel, podawszy uczniom nowa wiedze, zatrzymuje
sie, pyta sie, ezy wszyscy zrozumieli to, o czem byla
mowa i dla przekonania sig, ze tak jest; kaze powtorzyé
przerobiony materyal. Samo powtérzenie, wypowiedziane
przez ucznia innemi slowami, juz jest zglebieniem, je-
dnakze nie wzbudza wielkiego interesu i moze sie staé
w danym razie nudnem. Powtorzenie bedzie prawdziwem
zglebieniem wiedzy, jezeli bedzie uchwycone z odmien-
nego nieco punktu widzenia. I tak przy opowiadajacej
lekturze albo przy opowiadajacym wykladzie nie wielka
korzysé powstaje przez powtorzenie tresci, tem wiecej,
ze forma, w ktora uczen opowiadanie uchwyci, bedzic
w wiekszej czesci wypadkow gorsza i niedolezniejsza,
niz opowiadanie ksigzki albo nauczyciela. Natomiast przy-
czyni si¢ do wyjasnienia kazda najmniejsza zmiana w sta-
nowisku opowiadania. Korzystnym sposobem zglebienia
opowiadania jest n. p. zamienienie go na obraz, ktéry
sie kaze opisywaé. Jezeli akcya w opowiadaniu sie
zmienia, wypada skonstruowaé¢ wiecej takich fikeyjnych
obrazéw. To wprowadza ozywienie do nauki, a zarazem
przyczynia sie do poglebienia jej.

Bardzo skutecznym $rodkiem zglebienia wiedzy jest
podanie albo uprzytomnienie dyspozycyi tego, co sie
mowilo albo czytato. Dajmy na to, Ze nauczyciel przeczy-
tal z uczniami ustep o pozytku roslin, to wywola lepsze
jego zrozumienie, jezeli spowoduje podzial roslin na 1)
ro§liny, ktoére czlowieka zywia, 2) rosliny, ktére go odzie-
waja, 3) rosliny, ktére go lecza, 4) roSliny, ktére spra-
wiajg mu przyjemnos¢ swg wonig lub swemi barwami.

Przechodzimy do czwartego stopnia. Mlodziez
uczy sie¢ wiedzy nie od razu, lecz cze$ciowo. Porcye czyli
czesci, w ktorych sie wiedze udziela, nazwaliSmy jedno-
stkami dydaktycznemi. Przez rozdrabnianie wiedzy na
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jednostki zatraca si¢ u ucznia poglad na calosé. Azeby
przeszkodzié¢ rozéwiartowaniu wiedzy, nauczyciel nie tylko
powinien rozumnie dobiera¢ jednostki, ale musi sie sta-
ra¢ o utrzymanie zwigzku miedzy niemi. Na wiasng
prace ucznia pod tym wzgledem nie moze chyba zawsze
liczy¢, a przynajmniej powinien usilowania jego, zmierza-
jace do opanowania calosci wiedzy, popieraé. Gdyby na-
uczyciel najstaranniej dobieral jednostki historycznej
‘nauki, a nie staral si¢ ich nigdy ze soba powiazaé,
uczniowie jego nie rozumieliby i nie umieliby historyi.
Nauczyciel, ktoryby uczyl poszczegdlnych czaséw czaso-
wnika, a nie pomy$lal o uchwyceniu w calosé nauki
konjugacyi, nie datby uczniom zrozumienia konjugacyi.
Tak wiec spada na nauczyciela obowigzek systematyzo-
wania wiedzy, czyli tgczenia wiedzy zdobyte] w poszcze-
g6lnych jednostkach metodycznych w jedne wiekszg ca-
losé. Korzysé, jakg uczen przez systematyzowanie odnosi,
polega na tem, ze uczy sie mysle¢ w pojeciach systema-
tycznych, uwolnionych z wiezéw konkretnych zjawisk.
Tworzenie systeméw powinno by¢ praca ucznia z pomocg
i wspéldziataniem nauczyciela.

Systematyzowaé mozna z natury rzeczy dopiero na
konicu nauki, lecz juz po skonczeniu wiekszej ilosSci je-
dnostek systematyzowanie w mniejszych rozmiarach jest
mozliwe. W systemie poszczegdlne zjawiska traca swa
przypadkowa ceche i podporzadkuja si¢ pod wspélne
cechy. Systemem bedzie w nauce planimetryi zestawienie
twierdzen tyczgcych si¢ przystawania albo podobienstwa
trojkatow, albo tyczace sie rownoleglobokéw. Bardzo in-
struktywne jest tworzenie systeméw w nauce historyi.
Systemem bedzie zestawienie warstw zaludnienia Wiel-
kiej Brytanii, albo historya niziny wegierskiej od najda-
wniejszych czasow az do dzisiejszych, zestawiona na
mocy tego, czego sie uczniowie naueczyli w poszczegol-
nych jednostkach metodycznych. Lektura arcydziet lite-
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ratury staje sie niewyczerpanem Zrédlem tworzenia sy-
steméw. Charakterystyka osobistosci literackich jest wia-
sciwie systemem. Ilez sposobnos$ci do tworzenia systeméw
dostarcza n. p. lektura Pana Tadeusza.

Przechodzimy do piatego stopnia. Przez opi-
sane dotad postepowanie uczen wiedze zyskal, pojal,
zglebil i uregulowal w umys$le. Wiedza jest pokarmem,
ktory przez to samo, ze do umystu wchodzi, uszlachetnia
nasze wnetrze i daje nam sile w mysSleniu. Uczymy sie
wielu rzeczy, aby je wiedzieé, uczymy sie takze, aby sie
uszlachetnié¢ i umoralnié, ale uczymy sie takze, aby wie-
dze médz zastosowadé. Azeby sie wiedza zamienila
w umiejetnosé, w zrecznosé, do tego potrzebne jest éwi-
czenie, ktére prowadzi nauczyciel. Tak wiec z naucza-
niem musi sie¢ w koncu lgczy¢ wprawianie nabytej
wiedzy.

Nie wszystka wiedza w réwnej mierze wymaga za-
stosowania, czyli niejedna wiedza zostaje przewaznie te-
oretyczng wiedza, jak wiedza geograficzna, historyczna,
przyrodnicza. Uczymy sie wielu rzeczy, aby je tylko
wiedzieé, aby je rozumieé. Inne rodzaje wiedzy domagaja
sie zastosowania, czyli wiedza przechodzi w umiejetnosé,
jak sie to czesto dzieje z wiedza matematyczna, a zwla-
szcza jezykowa. Zastosowanie wiedzy jezykowej objawia
sie przewaznie w piSémiennych wypracowaniach. Z tego
wynika, Ze piSmienne wypracowanie powinno by¢ osta-
tecznym wynikiem nauki i utrzymywaé z nig Scisly zwig-
zek. W zasadzie wypracowania piSmienne w szkole po-
winny by¢ éwiczeniami, a dopiero w drugiej linii probie-
rzem si! ucznia. Im nizszy jest poziom naukowy uczniow,
tem $cislejszy powinien byé¢ zwigzek miedzy wypracowa-
niem a szkolng nauka, tem wiecej wypracowanie powinno
by¢ zastosowaniem tejze nauki. Wypracowania, nie opie-
rajace sie na poprzedniej nauce, dajag sposobnosé do sa-
modzielniejszego myslenia, ale popieraja plytko§é sadu



— 252 —

i przyzwyczajaja mlodziez do pisania o rzeczach niedo- |
statecznie obmys$lanych i zrozumianych.

Tak sie przedstawia przebieg nauki uwzglgdnla]acy
zachowanie si¢ umystlu ucznia przy przyjmowaniu wiedzy.
Jezeli podanie celu uwazamy za czynnosé stojaca
/jpoza wlasciwym jej przebiegiem, nauka sklada si¢ z na-
|stepujacych czesci: 1) przygotowania, 2) podania
nowej wiedzy, 3) por6wnania i zglebienia, 4)
lugrupowania, 5) zastosowania.

To sa owe Stopnie formalne Herbarta. Byl
on pierwszym, ktéry zbadal proces umyslowy odbywa-
jacy sie przy nauce. Rozréznil trojakg prace, ktora umyst
wykonywa w czasie przyjmowania wiedzy.

1) Umys! pracujacy naukowo zwraca swoja uwage
na jeden punkt, cofajac wszelkie wyobrazenia, ktore
moglyby tej pracy stangé w drodze. Te czynnosé Her-
bart nazwat zglebieniem. Poniewaz umys! moze wyo-
brazenia zglebiaé¢ tylko po sobie, a nie obok siebie,
dlatego potrzebuje jeszcze polaczenia zglebionych wyo-
brazen. Te czynnosé Herbart nazywa opamietaniem.

2) Umysl, zglebiwszy wyobrazenia po sobie, widzi
je niejako jasno. Od jednego zglebionego wyobrazenia
postepuje umyst do drugiego zapomocs asocyacyi, two-
rzy wigc grupy asocyowane. Z asocyowanych grup
tworzy sie przez dalsza prace umystowa system grup.
W koncu, przyswoiwszy sobie wyobrazenia, tak ze sie
staja uporzadkowanym systemem, tworzy nowe ogniwa
i pilnuje konsekwencyi w zastosowaniu. W ten spo-
sob powstaty herbartowskie cztery stopnie poznawania,
ktére zostaly oznaczone jako jasno§é, asocyacya,
system, metoda.

3) Ze wzglgdu na interes mechanika wyobrazen
naukowych jest podiug Herbarta nastepujgca. Umysl,
zglebiajac jedno wyobrazenie, wysuwa je nad wszystkie
inne, ktére si¢ pod wplywem tego cofaja. W ten sposob
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umyst /spostrzega. Poniewaz nastgpne wyobrazenie
nie moze si¢ odrazu wylonié, nastepujecoczekiwanie.
Oczekiwanie zamienia sie¢ w niespokojne’zgdanie, ktére
w koncu przechodzi widziatanie.

Z tych spostrzezen Herbarta najwazniejszym jest
proces psychiczny opisany na drugiem miejscu. Cztery
stopnie herbartowskie poznawania: jasno$é, asocyacya,
system i metoda najwiecej zaimponowaly $wiatu pedago-
gicznemu i staly sie bardzo popularne. Chociaz, jak o tem
wyzej byla mowa, nie zawieraly nic nowego, byly
pierwszem podpatrzeniem pracy uczacego sie umystu. |
Stopnie formalne oznaczaja droge, ktéra zdobywa sie
kazda wiedza bez wzgledu na tresé. Dlatego moga zna-
le§é zastosowanie przy kazdej nauce i kazdej czesci tejze
nauki. W szkole herbartowskiej uchodzg pod nazwa sto-
pni formalnych, przez co chciano wyrazi¢ ich ogdlnosé
i niezalezno$é od tresci.

Chociaz idea stopni formalnych wyszla od Herbarta,
szczegoly pochodza od Zillera, twérey kierunku her-
bartowskiego najscislejszej obserwancyi. On to wprowadzit
nazwe stopni formalnych, ktéra u Herbarta si¢ nie zna-
chodzi. Zamiast czterech stopni rozréznil pieé¢ przez to,
ze pierwszy stopien Herbarta, nazwany przez niego ja-
snoscig, podzielil na dwa, ktére niezupelnie stusznie na-
zwal analiza i synteza.

Doerpfeld zwrdcit na to uwage, ze w tych czte-
rech albo pieciu stopniach rozréznié mozna trzy zasadni-
cze czynnosci, obserwowane juz przez Arystotelesa,
t. j. spostrzeganie, abstrakcye i zastoso-
wanie.

Z zarzuceniem sztucznych nazw podzial na pieé
czesci zastosowaliSmy w naszem poprzedniem przed-
stawieniu. Herbart nie dal przykladu uzycia stopni for-
malnych w praktyce. Wlasciwym ich twéreg jest raczej
Ziller. On to wraz z calym obozem herbartczykéw Sci-
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stej obserwancyi domaga sie bezwzglednego zastosowa-
nia ich w kazidej nauce i w kazdej tej nauki czesci.
Ziller dzialal jako profesor uniwersytetu w Lipsku. Po-
niewaz stuchacze jego skladali sie glownie z nauczycieli
wyksztalconych w seminaryach nauezycielskich, ktorym
rzad krélestwa saskiego przed Kkilkudziesieciu latami przy-
znal prawo zapisywania si¢ na wyktady uniwersyteckie,
jezeli ukonezyli seminaryum nauczycielskie z wyszcze-
go6lnieniem, dlatego kult dla stopni formalnych rozszerzy?t
sie w Niemczech glownie w krajach saskich miedzy na-
uczycielami szkol pospolitych.

Opracowan lekcyi na podstawie stopni formalnych
dla szkot pospolitych mamy bardzo wiele. Ustepy z hi-
storyi biblijnej, pisanie matej litery a, operowanie liczbami
az do trzech, rozbior krétkich wierszykow stanowig przed-
miot tych opracowan. Lekcye te nieraz robia niemite wra-
zenie. Razi w nich — ze sie tak wyrazimy — profuzya
stow t. j. zbyt obszerne traktowanie przedmiotu, ktéry
na to wecale nie zasluguje i do tego sie nie nadaje. Zby-
tnia drobiazgowosé tak Sciesnia ogniwa szeregéw wyo-
brazen, ze dla domystu ucznia niema przy takiej nauce
wcale miejsca. Uczenn od jednego wyobrazenia do dru-
giego nie potrzebuje robi¢ najmniejszego skoku, tak
szczelnie w tym szeregu wszystko jest wypelnione. Zdaje
sig, ze taki sposéb uczenia odbiera uczniowi reszte sa-
modzielnosci, jakaby mog! rozporzadzaé w nauce, bo na-
uka nie moze byé zanadto tatwa, aby sie nie stata nu-
dna. Sadzimy, Ze lekcye dawane bez wyjatku S$cisle po-
dlug stopni formalnych nuza w koncu mlodziez. Nauka
jest pracg umystowa, a umyst niechetnie znosi szablon.
Zreszta trzeba sobie powiedzie¢, ze nie kazdy materyal
naukowy nadaje si¢ na rozlozenie na pieé¢ stopni formal-
nych, ze wieec nauka, prowadzona wylacznie podiug ich
szablonu musi byé naciggana. Czué to na tych lekcyach,
ktére sa publikowane, a przeciez przypusci¢ nalezy, ze
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autorowie wybierali materyal, ktory sie najwiecej nada-
wal do takiego rozwalkowania. Sa to stopnie formalne
niejako na parade, na niedziele. Jakzez wiec muszg wy-
gladaé stopnie w codziennej nauce, w przedmiotach,
ktérych uczaecy nie wybiera, ale ktdre nastrecza bieg
nauki ?

Wypowiedziane powyzej watpliwosci nie zmierzajg
bynajmniej do tego, aby obnizy¢ warto$é stopni formal-
nych. Sa one formg uczenia uwzgledniajaca prace umy- |
stowa ucznia przy nauce. Z tego powodu znajomos$¢ ich
jest nieodzowng dla kazdego nauczyciela, ktéry chce do-
brze uczyé. Niechaj wiec uczacy ma swiadomosé i zro-
zumienie stopni formalnych, ulatwi mu to wybér §rod-
kow, ktorych przy nauce uzyé¢ wypada. Ich miejsce
powinno by¢ przedewszystkiem tam, gdzie przyszli na-
uczyciele przygotowuja sie do swego zawodu, a wiec
w seminaryach nauczycielskich i w szkotach ¢wiczen.
Przyszly nauczyciel niechaj sie¢ przyzwyczai postepowa-
nie swoje zastosowywaé¢ do praw poznawania miodych
umysltow. Niechaj przez zastosowywanie stopni formal-
nych nauczy sie rozumieé¢ proces psychiczny, ktory sie
w miodych umystach podezas nauki odbywa.

Co do stosowania stopni formalnych, to nie ulega
watpliwosei, ze dzisiejsza nauka musi daleko wigcej i8¢
na reke uczniowi, niz si¢ to dzialo dawniej. Stosunki
w nowoczesnej szkole tak sie ulozyly, ze nauczyciel bez
uzycia stopni formalnych obej$é si¢ nie moze. Juz przy
omawianin nauki wedlug stopni formalnych zwrécilis’my)
na to uwage, ze uczniowie obdarzeni wiekszemi zdolno- |
Sciami sami wykonywuja prace, ktéra powinien wykonaé
nauczyciel. Ucznia zdolnego, ktéry sam daje sobie rade
z trudnos$ciami nauki, pomoc nauczyciela nie popsuje,
ale uczen mniej zdolny tej pomocy koniecznie potrzebuje.
Tych mniej zdolnych uczniow, dla ktoérych nauka prowa-
dzona na zasadzie stopni formalnych jest wielkg podporg,
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nowoczesna szkola liczy bardzo wielu. W dawniejszych
czasach nauczyciel szkole tylko prowadzil, ale sam wla-
$ciwie nie uczyl. Uczniowie uczyli si¢ sami. Nauczyciel
zadawat z ksigzki, ale nawet przekonanie sig, czy ucznio-
wie zadanego pensum sie nauczyli, nalezalo do podwta-
dnych organéw, rozmaicie nazywanych. Przestuchiwali
uczniéw t. zw. cenzorowie, dekuryonowie, dyre-
ktorowie, eforowie. Stad tez postepy uczniow w szko-
lach dawniejszych byly ogromnie nierowne. Jedni na mocy
przyrodzonych zdolno$ci i wytrwatej woli wylacznie o wla-
snych sitach dochodzili do bardzo znacznej wiedzy, drudzy,
ktérym tych korzystnych warunkéw braklo, z nauki szkolnej
nie wynosili zadnych korzysci. W obecnych czasach przymus
szkolny i potrzeba wyksztalcenia pchaja do szkoly coraz
wigksze zastepy mlodziezy. Aby te masy opanowaéi daé¢im
niezbedne wyksztalcenie, nauczyciel nie moze, jak dawniej,
z arystokratycznej wyzyny tylko zarzadzaé szkols, lecz musi
z zaparciem sie¢ osobistej wygody dzialaé, musi si¢ sta-
ra¢ z uzyciem wszelkich srodkéw osiagngé wyniki, na
jakie sie zdobyé moze. Im wieksze istnieje zapotrzebo-
wanie wiedzy, tem wiecej ruchliwosci musi rozwijaé
sztuka dydaktyczna. Przeto zastosowanie stopni formal-
nych stalo sie¢ prawie naglaca koniecznoscia.

Nauczyciel dobrze bedzie uczyl, jezeli nauka jego
bedzie prowadzona przynajmniej w duchu stopni formal-
nych. Co do szezegdtow za§ zostawilibySmy mu pewng
swobode. Niechaj ich uzywa albo wszystkich albo cze-
Sciowo, byleby to czynil bez gwaltu i naciagania, byleby
sobie jasno mégl z tego zdaé sprawe, dlaczego odste-
puje od ustalonej normy, czyli innemi stowy byleby nie
stopnie formalne jego ciagnely, ale on nad nimi panowal.

O jednem tylko ograniczeniu tej swobody nauczy-
ciel pamieta¢ powinien, ze nie mozna pomingé pierwszych
dwéch stopni t. j. przygotowania i podania nowej wiedzy,
albo analizy i syntezy, i nie mozna odmienia¢ ich po-
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rzadku. Kazda nauka powinna wyj$§¢é od rzeczy
znanych i posuwaé¢ sie ku nieznanym. Nastre-
cza sie¢ w tem miejscu nastepujace poréwnanie. Jak w gi-
mnastyce skok zalezy od odbicia si¢ i do tego stuzy na-
wet osobny przyrzad, zwany skocznig, tak tez wiedza
nowa powinna sie¢ odbi¢ o wiedze dotychczasowa. Jak
fatszywe umieszczenie skoczni, albo niezgrabne odbicie
sieg uniemozliwia skok, tak tez nauka nie moze skute-
cznie posunaé sie ku nowej wiedzy bez gruntowego zba-
dania dotychezasowego materyaltu.

Ta obserwacya czyni uzycie dwéch pierwszych sto-
pni niezbgdnem. Na dwéch pierwszych stopniach nauka
bardzo czesto poprzestaje. Dla kogo nauka jest tylko da-
waniem wiedzy, temu wystarezy najzupelniej analiza
i synteza. Jezeli wiedza ma przejS¢ w przekonanie, je-
zeli ma podnies¢ potencye umystowsg, a moze nawet od-
dzialaé na wole, trzeba nauke wzmocnié¢ dziatlaniem na-
stepnych stopni. Stopien trzeci jest bardzo skuteczny
i czesto bez naciggania mozliwy. Stopnia czwartego
uzywa sie rzadziej, przewaznie po przerobieniu wiekszej
ilosci jednostek metodycznych, pigtego podlug potrzeby,
gtownie przy wypracowaniach piSmiennych lub innych
podobnych zadaniach.

W koncu podajemy ponizej dwa przyklady swobo-
dnego uzycia stopni formalnych, jeden dla nizszego,
drugi dla wyzszego stopnia ksztatcenia. Wybieramy do
tego celu umyslnie materyal nie najstosowniejszy, na
kt6rym moznaby bez gwaltu wykazaé ich uzycie, ale
pierwszy lepszy, jaki praktyka szkolna tak czesto na-
strecza.

Wyobrazmy sobie, ze uczymy na nizszym stopniu
sredniego wyksztalcenia jezyka polskiego. ChcielibySmy
zada¢ do nauczenia si¢ na pamie¢¢ bajke Czapla, ryby
i rak. WybraliSmy na ten cel umyslnie bajke klasyezna,
ktérej nauczenie si¢ ma by¢ nabytkiem trwalym, trzyma-

O ksztalceniu. 1l
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jac sie zasady Ratichiusa, ze nie trzeba kazaé¢ mio-
dziezy uczy¢ sie czego$ bezwartoSciowego, coby mogla
bez szkody zapomnieé. Z przyjemnoscia uczy¢ sie jej
bedzie chlopiec dziesigcioletni, a ten sam chlopiec, skoro
zostanie po trzydziestu latach postem albo ministrem,
z tq samg przyjemnoscia zacytuje jg moze wobec zgro-
madzonych przedstawicieli narodu. Pedagog bezmyslny
mozeby si¢ po prostu tej bajki kazal nauczyé na pamigé.
Akt zadania mozeby tak malo wzbudzil interesu w umy-
stach mlodziezy, zeby musiala pomdédz swej pamieci ste-
reotypowem zakresleniem oléwkiem w ksigzce, lub za-
znaczeniem stowami ,odtad — dotad“. My mamy jeszcze
inny cel. Poniewaz to jest pierwsza bajka, ktérej mlo-
dziez sie uczy, chcielibySmy wytlémaezy¢ znaczenie bajki.
Procz tego, poniewaz za kilka dni miodziez ma zrobié
wypracowanie piSmienne, streszczenie tej bajki bedzie
stanowilo temat wypracowania. Przez to osiagneliSmy
te korzys$é, ze mamy przebieg nauki naprzéd rozlozony.

Zaczynamy lekeye od podania celu, przez co
wywolujemy interes. Méwimy : ,w dzisiejszej lekcyi prze-
czytamy bajke Czapla, ryby i rak“. Nie zawadzi dodad,
ze to bajka Ignacego Krasickiego, ktéry umarl przed stu
latami. Nie akcentujemy wyrazu bajka i zaczynamy
przygotowujace czyli t. zw. analityczne oméwienie,
zajmujac sie chwilowo tylko zewnetrzna trescig bajki.
Pojecie ryby i rak sa uczniom znane, watpliwosé wzbu-
dza tylko. czapla. Przez pytania i odpowiedzi wywolu-
jemy znajomos¢ tego ptaka, przez co koncentrujemy na-
uke jezyka polskiego z nauka ornitologii, jezeli mozna,
pokazujemy czaple wypchana, albo na obrazie. Chodzi
nam o wywolanie $wiadomosci, czem czapla sie zywi
i gdzie zyje. Z odpowiedzi, Ze czapla zyje w bliskosSci
wod, a wiec rzek, jezior i stawéw, podchwytujemy ostatni
wyraz i kazemy mlodziezy opisaé¢ urzadzenie rybnych
stawow, przez co osiggamy koncentracye z nauka ge-
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ografii. Stawy sa zatozone jeden przy i nad drugim, dla
wylowienia ryb mozna stawy zapomocg upustéw osuszyé,
co si¢ technicznie nazywa, jak w naszej bajce, spuszcze-
niem. Mozemy nawet wskaza¢ mlodziezy jako przykiad
stawy znajdujace sie w odnosnej okolicy, przez co naprzéd
lokalizujemy obraz, majacy sie utworzyé w umyslach na
mocy przeczytania bajki Krasickiego. Analityczne przy-
gotowanie skonczone. Mlodziez wie, co do zrozumienia
bajki jest potrzebne. Wprawdzie wyloni si¢ jeszcze po-
trzeba dalszego objasnienia przy czytaniu bajki, jednakze,
poniewaz zachowaliSmy sobie swobode wobec stopni for-
malnych, objasnienie to przesuwamy do drugiego stopnia,
tem wiecej ze nieznajomos$¢é ubocznych szczegéléw nie
wstrzymuje narazie zrozumienia bajki. Analiza staje sie
dtuzsza albo krotsza zaleznie od sfery doswiadezenia,
jaka nauczyciel u uczniéw moze przypuszczaé, albo jaka
faktycznie znajduje.

Przechodzimy do podania wiedzy. Dotad ksigzki
byly zamkniete, albo co lepsze, lezaly schowane pod
lawami. Kazemy je teraz otworzy¢. Czytamy bajke sami.
Jest to konieczne dlatego, ze przez dobre czytanie ula-
twia sie zrozumienie, a nauczyciel chyba lepiej bedzie
czytal niz uczen. Zresztg ta wlasnie bajka jest pisana
kréotszymi i dluzszymi wierszami, ktéra to rozmaito$é
dziecku utrudnia czytanie. Te¢ samg bajke czyta nastepnie
jeden lub drugi uczen. Wypadnie teraz objasnié¢ wyrazy
lowié wedka lub wiecierzem. Wyraz wiecierz
prawdopodobnie nie wszystkim uczniom znany. Przez to,
ze kazemy go objasni¢ uczniowi, w ktérego miejscu ro-
dzinnem ten wyraz jest uzywany, podnosimy interes.
Moze przy tej sposobnosci uczniowie podadza synonimy
do wiecierz, uzywane w innych okolicach naszego
kraju (n. p. bebenek), moze nie zawadzi przekonaé
sig, czy pojecie wedki (zwlaszcza w okolicy bezwodnej)
jest znane. Objasnienia te wlasciwie nalezig do czesci

17*
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przygotowawczo-analitycznej, ale przeniesliSmy je umy-
slnie do syntetycznej, poniewaz szczegoly te, macac zro-
zumienie catos$ci, po poznaniu calej bajki gwaltownie do-
magaja sie wytlémaczenia i poteguja interes.

Nastepuje jako trzeci stopien zglebienie bajki
przez reprodukecye i tworzenie dyspozycyi: 1. gléwna
osoba opowiadania jest czapla (uzywamy umyglnie wy-
razu osoba i akcentujemy go, co wzbudza zaniepoko-
jenie i oczekiwanie), opis jej stanu, 2. co czapla moéwi
do ryb?, 3. co ryby do niej méwig?, 4. opowiadanie
ktamliwe czapli, 5. prosba ryb, 6. zdrada czapli, 7. kara.
Po tem omdwieniu, trzymajacem si¢ wiernie dyalogiczne]
formy bajki, moze nastapi¢ wiece] samodzielne omowie-
nie, opowiadanie wiecej historyczne, niz dramatyczne, co
bedzie przygotowaniem przyszlego wypracowania.

Na tem konczy si¢ jedna czesé zadania lekeyi. Ta-
kie traktowanie bajki Krasickiego powinno da¢ zupelne
jej zrozumienie. Materyal bajki nie nadaje si¢ do gru-
powania czyli systemu, a gdybysmy chcieli koniecznie
nie pominagé¢ tego stopnia, musielibySmy chyba uciec si¢
do nienaturalnych naciggan. Opuszczamy wiec czwarty
stopiefi, za to wypracowanie piSmienne bedzie pigtym
stopniem.

Ale mamy jeszcze drugie zadanie do spelnienia.
PostanowiliSmy bowiem wytiémaczy¢ istote bajki. Zaczy-
namy wigc drugg metodyczng jednostke. Synteza pierw-
szej jednostki staje si¢ materyalem przygotowawczym
dla drugiej. Uczniowie poznali pierwsza bajke, ale nie-
wielu z nich rozumie, czem jest bajka. A wiec przygoto-
wujemy synteze przez analityczne omowienie. Pytanie:
»,c0 W tem opowiadaniu uderza ?“ Wymagamy odpowie-
dzi, ze zwierzeta moéwia. Moze wiec trzeba bedzie dla
wywolania wymaganej odpowiedzi S$cie$ni¢ pytanie mniej
wiecej w ten sposéb: ,czem sie zwierzeta tego opowia-
dania roznia od zwyklych zwierzat?“ ,Czy zwierzeta
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zwykle méwig ?“ — ,Ktore tylko stworzenie méwi?“ —
,Jezeli wiee w tej opowiesci zwierzeta mowia, jak to
trzeba rozumieé?“ i t. d.

Przygotowawszy w ten sposéb oczekiwanie, w cz e-
§ci syntetycznej jako co§ nowego dajemy przystepna
definicye bajki mniej wiecej w tych slowach: ,bajka jest
to opowiesé, w ktorej pisarz, zwany poeta, wykazuje za-
lety i wady ludzi, wystepujacych pod postacia zwierzat;
kazda bajka zawiera jakas prawde, ktéra jest najwazniej-
sz jej czeScig i zwykle wyrazona jest na koncu, jak
w nasze] bajce: ,tak zdrajcom bywa“. Powyzsza defini-
cye dajemy sami. Ze w zbiorowej nauce ten i 6w uczen
wie juz, czem jest bajka i daje do poznania, ze méglby
daé definicye bajki, nauczyciel moze zignorowaé i nie
kazaé sie w odpowiedzi zastgpié¢ uczniowi.

Zgtebienie polegaé bedzie na tem, ze prawde
zawarta w tej bajce zestawimy z przystowiem: ,kto pod
kim dotki kopie, sam w nie wpada“. Na to uczniowie
przytocza moze przyklady z bajek przeczytanych poprze-
dnio poza urzedowa nauka, albo z innej lektury. Moze
sie da przeprowadzié¢ analogie bajki Krasickiego z opo-
wiadaniem z Tysigca nocy i jedna o trzech zbdjeach,
ktérzy razem ukradli skarb i ukryli go w jaskini, jeden
z nich otrul winem towarzyszéow, ale zapomniawszy sie
spytaé o sposob wyjscia z jaskini, zgingl marnie.

Systemem byloby podporzadkowanie bajki pod
inne rodzaje poezyi, ale o tem na tym stopniu umysto-
wego rozwoju uczniéw mowy byé nie moze.

Metoda czyli zastosowanie ta sama, co
w pierwszej jednostce. — Matem c¢wiczeniem wyebrazni
bedzie, jezeli kazemy uczniom tres¢ bajki nieco rozszerzy¢é
przez zlokalizowanie jej i opis miejscowosei, w ktérej sie
akeya odbyla.

Inny przyklad. Czytamy ody Horace go. Przedmio-
tem lekcyi ma by¢ oda IV. 3 (Quem tu Melpomene semel —
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nascentem placido lumine videris). Uczniowie czytali po-
przednio I. 1 (Maecenas atavis edite regibus), III. 30
(Exegi monumentum aere perennius), II. 20 (Non usitata
nec tenui ferar-penna biformis per liquidum aethera).
Porzadek ten w czytaniu wybraliSmy umyslnie, aby 1a-
czy¢ ody pokrewne treScia. — Przygotowanie ana-
lityczne nie potrzebne, bo to, co w odzie si¢ znacho-
dzi, powinno byé uczniom znane. Uczniowie na tym
stopniu powinni wiedzieé, co jest Melpomene, Pie-
rides, powinni wiedzie¢ o igrzyskach istmijskich, zna-
nych im zreszta z balady Szylera Die Kraniche
des Iby kus, powinni tez wiedzie¢ z poprzedzajacej le-
ktury, co jest Tibur i Aeolium carmen. W ogdlno-
Sci na tym stopniu musi panowac¢ wieksza samodzielnosé
pracy. O kilku stopni nizej te same szczegdély wymaga-
lyby bezwzglednie wstepnego przygotowania, i to na-
przé6d, przed czytaniem, przy zadaniu ody. —
Podanie nowej wiedzy. Uczen czyta calg ode i t16-
maczy, albo pierwszy uczen czyta calg ode i tlémaczy
do wiersza dziewietnastego, drugi tlémaczy do konca. Tak
nie traci sie wrazenia catosci, a przez tworzenie mniej-
szych czesci daje sie zarazem dyspozycye. Przekonywamy
sie, czy uczniowie rozumieja wszystkie mytologiczne
aluzye. Gdzie potrzeba, poprawiamy i stowa Horacego
objasniamy. Przy tlémaczeniu nie przerywamy uczniowi.
Jezeli tlomaczy! Zle, pytamy, w czem byt blad i dlaczego,
i kazemy poprawi¢. Dalej poprawiamy w ten sam sposob
mniej stosowne wyrazenia polskiego tldmaczenia, starajac
sie tekst polski dostroi¢ do wysokosci lacinskiego. Jest
to praca wspolna wszystkich uczniéw, przyczem nauczy-
ciel ma ostatni glos. Podanie wiedzy konczy sje wzoro-
wem przeczytaniem i przetlémaczeniem nauczyciela. —
Nastepuje zglebienie ody. Pytamy sie, co jest jej
trescia. OdpowiedZ: niesmiertelnosé poetycka. Dzielimy
ja nma czeSci: 1) czes§é ogodlna: ulubieniec Melpomeny
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moze by¢ tylko poeta, 2) zastosowanie: tak tez Horacy
za poparciem Melpomeny cieszy sie slawg poetycky. —
Ugrupowanie. Jaki stosunek tej ody do 6d juz prze-
czytanych, co w niej wspolnego, co odmiennego? — Za-
stosowanie: wypracowanie lacinskie, mniejwiecej na
temat:  quid Horatius de immortalitate sua poetica sen-
serit, exponatur®.



§ 17.
Metody dydaktyezne i formy uczenia.

Przez uprzytomnienie sobie stopni formalnych po-
znaliSmy proces, ktéry odbywa sie w umysle przy przyj-
mowaniu jakiejkolwiek wiedzy. Umyst dzieciecy przez
przygotowanie analityczne otwiera niejako szluzy na przy-
jecie nowej wiedzy, apercepcya laczy juz istniejace wyo-
brazenia z nowemi, ktérych dostarcza nauka, wiedza
w ten spos6b otrzymana zglebia sie przez poréwnanie
i usystematyzowanie, tak Ze moze sie na zewngtrz obja-
wi¢ w zastosowaniu. W rzeczywistosci ten proces odbywa
sie w kazdym umys$le przy zyskiwaniu kazidej wiedzy.
Uczony i dziecko dochodza do wiedzy w réwny sposoéb,
z ta tylko réznica, ze umysl dorosty i wprawny sam ten
proces odbywa, podeczas gdy niewprawny umyst dziecka
potrzebuje po wiekszej czesci do tego obcej pomocy nau-
czyciela. Nauka uwzgledniajaca stopnie formalne zajmuje
sie wiec psychologiczng strong nauki, starajac sie uczaca
si¢ jednostke dobrze usposobi¢ do przyjecia wiedzy.

Lecz, jezeli méwimy o sposobie nauki, trzeba wzigé
takze pod rozwage drugi wzglad, t. j. przedmiot nauki
czyli materyal naukowy. Jezeli pierwszy nazwaliSmy psy-
chologicznym, to drugi mozemy nazwaé logicznym. Pod-
czas gdy pierwszy ma punkt zaczepny w umysle dzie-
cka, drugi wychodzi od materyalu naukowego. Mamy
wiee przy sposobie uczenia dwa odrgbne stanowiska
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dydaktyczne, ktére domagajq sie liwzglednienia i po-
godzenia.

Im miodsza i niewprawniejsza jest uczaca sie je-
dnostka, tem wiecej uwzgledni¢ nalezy psychologiczne
stanowisko, poniewaz umys! niedoswiadczony nie moze
bez obcej pomocy uchwyci¢ zawilych nieraz powigzan
materyal6w naukowych. Skoro tak jest, uczacy nie moze
sie stawi¢ wylageznie na stanowisko wiedzy, lecz musi
Znizy¢ sie do umyslu dziecigcego i wiedzg tak operowad,
aby ten umyst z latwoscia jg przyciagal. Przez uwzgle-
dnianie strony psychologiczne] nauki nauczyciel ucznia
we wiedz¢ wprowadza, przez logiczne traktowanie
wiedze dla ucznia przykrawa.

Na nizszym stopniu wychowawczego ksztalcenia psy-
chologiczna strona nauki przewaza, na wyzszym wypada
obie strony zarowno uwzgledniaé. Btednem byloby poste-
powanie, gdyby nauczyciel wyzszego stopnia, stawiajgc
sie wylaceznie na stanowisko naukowe, wiedze podawal,

a nie troszezyl sie o to, aby nauke nawigzaé¢ do myslenia
mlodzienczego, gdyby nie przygotowywal umysiéw mflo-

dziezy do przyjecia wiedzy, slowem ignorowal stopnie
formalne, ale z drugiej strony ten sam nauczyciel, ponie-

waz ma przed soba mlodziez wiece] wyéwiczona, moze

w niejednym razie stawié¢ sie na stanowisko wiedzy,

a prace przyswojenia jej sobie zostawi¢ uczniom samym.
Stopnie formalne w praktyce wyzszego wyksztalcenia wy- | ## %
chowawezego nie potrzebujg doznaé tak $cislego i ogél-/ il
nego zastosowania jak na nizszym stopniu.

Na oznaczenie postepowania dydaktycznego ze sta-
nowiska wiedzy uzywamy wyrazenia metoda w Scislej- 7+
szem znaczeniu. Wypada nam teraz przystapié do okre- 7., 7
§lenia metody.

Metoda jest wyrazem majacym obecnie bardzo
rozlegle zastosowanie. Czegoz si¢ bowiem obecnie nie na-
zywa metoda ? Najnierozsadniejsze i najdziwaczniejsze po-

7
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stepowanie chrzei sie szumnie mianem metody, a odpo-
wiedZ ,bo taka jest moja metoda® koneczy zwykle dy-
skusye. Metoda bowiem w najrozleglejszem znaczeniu
nazywa sie pospolicie kazde konsekwentne postepo-
wanie, prowadzone do $wiadomie zamierzonego -celu.
Przeciwstawieniem metody jest w takim razie przypad-
kowosé, dowolnosé, zalatwianie spraw bez programu od
razu do razu. Ro6znica w pojmowaniu metody polega na
tem, zZe potoczny sposéb moéwienia takie postepowanie
jeszcze nazywa nieraz metoda, ktére przy S$cislejszem
ograniczeniu tego pojecia juz metoda nie jest.

Nie jest metodycznem postepowanie, w ktérem wpra-
wdzie panuje konsekwencya, ale kitére nie powstaje z we-
wnetrznych pobudek n. p. z osobistego przekonania, lecz
jest wyplywem zewnetrznych powodow. Postepowanie
nakazane z géry nie moze by¢ dla dzialajacego metoda.
Réwniez wykluczamy z pojecia metody postepowanie
wprawdzie konsekwentne i polegajgce na wewnetrznych
przyczynach, ktore jednakze tylko przez jedng jednostke
jako takie jest uznane i nie ma za sobg ogélnego
uznauia.

Jezeli powyzsze okreslenie zastosujemy do metody
dydaktycznej, to wypadnie nam niejeden sposéb uczenia,
ktéory zwykle za metode uchodzi, wykluczyé¢ z tego po-
jecia. W szkolach publicznych czesto sie zdarza, ze wia-
dza zwierzchnicza nakazuje jakie§ dydaktyczne postepo-
wanie. Konsekwentne stosowanie sie¢ do takiego rozpo-
rzadzenia nie jest wigec metods, tem wiecej, ze czesto
przy wykonywaniu nakazu braknie nauczycielowi prze-
konania o skutecznosci tego nakazanego postgpowania.
Postepowanie dydaktyczne niezgodne z przekonaniem nau-
czyciela nie ma wielkiej wartosci. Dalej metoda dydakty-
czna jest przywigzana do przedmiotu naukowego, a nie
do osoby uczacego. Postepowanie konsekwentne przy-
wigzane do osoby nauczyciela jest maniera. Ze ten
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i 6w nauczyciel uczy zawsze w jeden i ten sam sposéb,
sobie wlasciwy, to postgpowanie jego nie mozna nazwaé
metoda, chociaz on sam nieraz szumnie je tak nazywa.
Jest to tylko maniera, ktéra dla tego, ze jest przywia-
zana do osoby, latwo moze popasé¢ w jednostronnosé,
a nawet $mieszno§é. Nauczyciel, ktéry sie umystowo nie
odswieza, za posrednictwem rutyny, ktora jest jeszcze
dodatnim stopniem w rozwoju jego dydaktycznej potencyi,
popada w maniere. Zasklepiwszy sie w niej dla wygody
i Swietego spokoju, staje sie nieczulym na wszelkie wplywy
i nie widzi nic poza manierg. Maniery stanowia slaby
punkt dydaktycznej sztuki, a nieswiadomi rzeczy, prze-
noszac uprzedzenie z jej zmanierowanych wykonawcow
na sztuke samg, dyskredytujaq ja niestusznie. Maniera,
uczepiwszy sie pedagoga, robi z niego niewolnika na cale
zycie ku szkodzie calych pokolen. Do jakiej oryginalnosci
pod wzgledem manier pedagodzy nieraz dochodza, o tem
szeroko moznaby rozprawia¢. Prawie si¢ wierzy¢ nieraz
nie chce, ze czlowiek wyksztalcony moze dojs¢ do takiego
stopnia zmanierowania, jaki si¢ czesto widzi, lub o jakim
sie styszy. By! podobno nauczyciel, ktéry tak dalece dal
sie opanowaé¢ manierze, ze zajmowal si¢ uczniami podiug
barwy wlosow, a wiec jednego dnia zajmowal sie¢ brune-
tami, a drugiego dnia blondynami. Chociaz tej maniery
publicznie nie oglosil, uczniowie rychlo ja podpatrzyli
i do niej sie stosowali.

Samo sie przez sie rozumie, ze kazda metoda, jakie-
gokolwiek jest rodzaju, musi sie zmodyfikowaé przez to,
ze jej uzywa konsekwentnie jednostka. O tyle wiec kazda
metoda staje si¢ poniekad maniera. Jednakze to rzecz
pewna, ze im wiekszem nauczyciel rozporzadza dydakty-
cznem doswiadczeniem, popartem wiedzg teoretyczna,
im skuteczniej zwalcza w sobie tak pospolity wade
nauczycielska, polegajaca na przecenianiu wartosci wia-
snej osobisto$ci (tumor paedagogicus), tem latwiej
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ustrzeze sie od popadnigcia w maniere w zlem zna-
czeniu tego wyrazu.

Od metody wypada dalej odrézni¢ to, co w pospoli-
tem mniemaniu zwykle metoda si¢ nazywa t. j. zewnetrzny
sposob, czyli forme uczenia. Forma uczenia nie jest
wlasciwie przywigzana do przedmiotu, ale o wyborze jej
stanowi tradycya, zwyeczaj, potrzeba, oraz srodki, ktérymi
sie przy nauce rozporzgdza. Forma jest tak dalece ru-
choma czescia nauki, Ze nauczyciel nie moze uzywa¢é
tylko jednej formy w nauczaniu n. p. uczy¢ tylko przez
pytanie, albo uczyé tylko wykladajgc. Im wigksza nau-
czyciel okazuje zreczno$¢ w dobieraniu form nauki, tem
lepiej dla niego i uczniéw. Jednego itego samego przed-
miotu naukowego mozna uczy¢ w rozmaity sposob.
Jednakze, jak wedlug znanego przystowia wiele drég
prowadzi do Rzymu, a jedna jest najkrotszg, tak tez
i forma uczenia laczy si¢ zwykle Scislej z przedmiotem
naukowym.

W ogélnosci mozna rozréznié cztery zasadnicze
formy uczenia: 1) nauczyciel méwi, a uczniowie shuchajg
(forma akroamatyczna po stronie uczniéw, wyktad
po stronie nauczyciela), 2) nauczyciel pokazuje co§,
a uczniowle uwazaja (forma dejktyczna), 3) nauczy-
ciel przez odpowiednie zadanie albo zarzadzenie kaze
uczniom samym do wiedzy dochodzié, poznaé co$, prze-
kona¢ si¢ o' czems$ (forma heurystyczna), 4) nauczy-
ciel przez stosowne pytania u$wiadamia uczniom wiedze
albo prowadzi ich do niej (forma dyalogiczna albo
katechetyczna).

Wymienione formy uczenia nieraz ze soba si¢ krzy-
zuja lub lacza n. p. dejktyczny sposéb zawsze jest pola-
czony z akroamatycznym, poniewaz nauczyciel nie poka-
zuje na migi, lecz pokazujac objasnia, tak samo heury-
styczny z akroamatycznym, o ile kazde zadanie wymaga
wytlomaczenia. Wszystkie za§ sposoby uczenia przenika
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spos6b dyalogiczny, tak ze Smialo mozna powiedzieé, iz
trzy czwarte obcowania nauczyciela z uczniem odbywa
si¢ tym sposobem. Procz tego moze byé wiele innych
kombinacyi tych form. Nauczyciel wiec uczy pokazujac,
rozmawiajac z wszystkimi uczniami czyli calg Kklasg,
ktora daje odpowiedZ przez usta jednego ucznia, méwige
w zwigzku czyli wykladajac, polecajac co$§ zrobié, prze-
czytaé, obejrzeé, doswiadezyé i t. p.

Co do zewnetrznych form nauki, sztuka dydaktyczna,
wytworzywszy pewien zaséb form, w jednem obraca sie
kole. Znane sg one oddawna, a przemy$lne glowy dyda-
ktyczne wyczerpaly juz prawie wszystkie sposoby ucze-
nia. Nawet tak cudacki sposéb, w jaki wedlug Rze wu-
skiego Pamiatek Soplicy Karol ks. Radziwill Panie Ko-
chanku nauczy! sie czytaé t. j. przez strzelanie do liter,
juz na trzy wieki przedtem jest opisany u Erazma
z Roterdamu, z ta nieznaczng réznicg, ze Radziwill
uzywal strzelby, a miody lord Erazma luku. Sposéb,
ktérego sie obecnie uzywa w naszych szkolach do nauki
jezykéw nowozytnych, znanym juz byl w starozytnosci.
Jest on ten sam, ktérego uzywaja zagraniczne bony
i piastunki, a wilasciwie nie wiele sie¢ rézni od sposobu,
ktérym sie¢ uczy papugi i szpaki powtarzac glosy ludzkie.
Pewne kraje, instytucye i zakltady naukowe maja wla-
Sciwe sobie formy uczenia, ktére, cho¢ nieraz dziwne
i jednostronne, w zastosowaniu do materyatu uecznio-
wskiego odno$nych zakladow dzialaja wcale skutecznie.

Jezeli wykluczymy z pojecia metody sposéb z gory
nakazany, sposob przywigzany do osoby i zewnetrzne
formy uczenia, c6z tedy wlasciwie jest metodg dydakty-
czng? Poniewaz nauka ]est pewnego rodzaju badamem,, // —
przeto przeniesiono prastary podzial sposobu badania na \( :
prace dydaktyczng i rozréiniano oraz rozréznia si¢ dotqd
dwie metody nauki t. j. analltycznq i syntetycznq

Jezeli nauka zakres mysli, ktéry uczen do nauki wnosi,
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rozklada na czesci, aby posungé sie od szezegétow do
ogdblnych pojeé, staje sie analityczng. Metoda analityczna
nie daje wiec nic nowego, lecz obrabia, porzadkuje i $cigga
wiedze juz istniejgca. Metoda posuwajaca sie odwrotng
droga t. j. od ogélnych poje¢ do szczegolow zostata na-
zwana syntetyczng. Naprzod przyklady, a potem prawidio
daje metode analityczna, naprzod prawidto, a potem przy-
klady metode syntetyczna.

W obrebie tych nazw powstaja jednak, i musza
powstaé, bardzo czesto nieporozumienia, bo metody umie-
jetnego badania nie odpowiadaja zupelnie metodzie dyda-
ktyeznej. Poznawanie pod wplywem nauczyciela nie po-
krywa zupelnie poznawania przy samodzielnem badaniu.
Niema bowiem nauki $cisle analityeznej albo syntetycznej,
ale dwie te metody bezustannie ze sobg sie 1acza i krzy-

~zuja. Herbart nazywal syntetyczng te nauke, w ktorej

nauczyciel bezposrednio oznacza to, ¢o ma byé przed-
miotem nauki, analityczna te, w ktore] uczen naprzéd
wypowiada swoje myS$li, a nauczyciel je rozprowadza,
poprawia, uzupelnia. Poniewaz nauka polega na zglebia-
niu juz istniejacych wyobrazen i podawaniu nowych, dla
tego wyrobito sie przekonanie, Ze do pierwszego prowa-
dzi analityczna, do drugiego syntetyczna metoda, przy
ktéorem to okresleniu odpada prawie zupelnie ogdlnosé
i szezegélowosé pojeé, co jest charakterystycznem zna-
mieniem tych dwéch metod przy badaniu umiejetnem.
Powyzsze watpliwosci sklaniaja nas do zupelnego
zarzucenia podzialu metody dydaktycznej na analityczna
i syntetyczng. Jezeli sie rozchodzi o metode dydaktyczna,
to punktem wyjscia moze byé tylko jakosé¢ wiedzy.
Wiedza moze by¢ ze wzgledu na nauke dwojakiego ro-
dzaju: albo nauczyciel ma ucznia lepie] nauczyé tego, co
juz po czesci wie, albo ma go nauczy¢ tego, czego jeszcze
wecale nie wie. W pierwszym razie nauka jego bedzie
objasniajaca, wdrugim razie rozszerzajaca. Nauka



== G 5=

rozszerzajgca jest znowu dwojakiego rodzaju. W zasadzie
jest n. p. wyklad historyczny, ktory ucznia zapoznaje
z zupetnie dla niego nowymi faktami i osobistosciami
historycznemi, jako tez wyklad nowego twierdzenia ma-
tematycznego, nauka rozszerzajaca, poniewaz w obu razach
zakres wiedzy wucznia sie rozszerza. Jednakze istnieje

miedzy tymi dwoma rodzajami nauki wazna réznica. Pod-|;

czas gdy w nauce historyi wiedza ucznia doznaje przy-

rostu przez doprowadzenie do umystu nowych wyobrazen, =) "y

w nauce matematyki ten przyrost przychodzi przewaznie
do skutku przez nowe polaczenie tego, co juz tkwi
w umysle. Slowem nauke rozszerzajaca wypadnie podzie-
li¢ na przedstawiajaca i wywodzaca.

Zamiast wiec dwéch metod rozrézniamy trzy. Jest
to podzial wprowadzony do dydaktyki przez Kerna
w Zarysie pedagogiki (Grundriss der Pedagogik).
Nie sg te metody przywigzane do jakiego§ przedmiotu
naukowego wylgcznie, lecz w miare potrzeby znajduja
zastosowanie przy jednym i tym samym przedmiocie.
Ich wuzycie zalezy przedewszystkiem od stopnia. nauki.
I tak poczatkowa nauka geografii, polegajaca na uswia-(
domieniu do§wiadczenia geograficznego, wymaga przewa-|
znie metody objasniajacej, nowa wiedza geograficznal
udziela sie¢ za pomoca metody przedstawiajacej, glebsze|
zrozumienie geograficzne daje metoda wywodzaca.

W stosunku do oméwionych wyzej dwdéch metod
umiejetnego badania nauka objasniajaca odpowiada anali-
tyczne], nauka przedstawiajaca przewaznie syntetycznej,
staje sie jednakze analityczng, o ile szuka punktu zacze-
pnego w zasobie mys§li uczniéw, nauka wywodzaca odpo-
wiada w zasadzie syntetycznej, staje sie jednakze zara-
zem analityczng, o ile opiera sie na doswiadczeniu albo
juz pozyskanej wiedzy.

Skoro poprzednio poznaliSmy przez omdéwienie sto- \
pni formalnych psychologiczng droge poznawania, a teraz |

~ |
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logiczng, wypada nam te dwa stanowiska polaczyé i przy-
patrze¢ sig ich skombinowaniu, a wigc rozwazyé, jakiej
metody nalezy uzyé przy poszczegdlnych stopniach for-
malnych, oraz jaka forma nauki bedzie przy nich naj-
odpowiedniejsza.

1) Przygotowanie wymaga za kaidym razem
nauki objasniajacej. Zwykla forma nauki bedzie
dyalog. Forma akroamatyczna czyli wyktad jest
mozliwa, ale w najwyzszym stopniu niepraktyezna. Dya-
log taczy bezposrednio umysty nauczyciela i ucznia, wy-
ktad pozwala tylko uczniowi czyta¢ w umysle nauczyciela,
ale zamyka przed nim umysty uczniéw. Przez wyktad
wiee nauczycielowi nie odslonitlyby sie umysly uczniéw,
mozeby objasnial cos, co objasnienia nie potrzebuje, a nie
objasnil czego$, co powinno byé objasnione.

2) Podanie nowej wiedzy odbywa sie za po-

+ moecag nauki przedstawiajgcej, bo nie mozna obja-

§ni¢ ani wywiesé, czego uczen w danej chwili jeszcze nie
wie. Umyst moze przyjaé¢ wiedze przez to, ze mu si¢ co$
pokazuje n. p. w nauce przyrody, fizyki, geografii, co
daje forme dejktyczna. Albo nauczyciel reprodukuje
stowami obraz znajdujacy sie w jego umysle. Formg
nauki bedzie w tym razie wyklad. Wyklad moze mieé
podwéjng tresé. Jezeli nauka przedstawiajgca dotyezy
miejscowosci, sposobu zycia, kulturalnych urzadzen it. p.,
jak n. p. w nauce geograficznej, historycznej, lub przy-
rodniczej, wyklad bedzie opisem, jezeli zas dotyczy
wypadkéw, ktére sie staly w czasie, opowiadaniem.

3)i4) Por6wnanie i ugrupowanie daje razem
zrozumienie. Jezeli zrozumienie tyczy sie nazwy,
stow, wyrazen, a wiec jest nominalnem, zastosowuje
siec metode objasniajgca n. p. znaczenie wyra-
26w Wwyjasnia sie przez etymologie, przeczytane miejsca
z autor6w objasnia si¢ przez omoéwienie, zwane ekse-
geza., Jezeli sie tyczy rzeczy, a wiec jest realnem,
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zastosowuje sie metode wywodzgca, sprowadzajac
wiedze na ogélne przyczyny. Forma uczenia bedzie pra-
wie zawsze dyalog.

5) Umyst wiedze przyjeta i zglebiong ma_ zasto-
sowad. Jezeli sie tu rozchodzi o bezposrednie,
a wigc niesamodzielne zastosowanie wiedzy, nauka uzywa
wprawiania albo éwiczenia n. p. é¢wiczy sie dekla-
macye, formy i wyrazenia jezykowe, tabliczke mnozenia
porzadkiem i na t. zw. wyrywki i t. p. Jezeli si¢ zas
rozchodzi o posSrednie, a wiec samodzielne zastoso-
wanie n. p. w nauce jezykéw lub matematyki, do tego
stuzg wypracowania, zadania, przyklady. Bardzo zwykla
formg przy zastosowaniu, zwlaszcza bezposredniem, jest
powtarzanie.

Im kto naiwniej i praktyczniej na nauke sie
zapatruje, tem silniej] w nauce akcentuje zastosowa-
nie. Przyslowia wszystkich jezykéw wskazujg na to,
ze to sie tylko uwaza za wiedzg¢, co moZe by¢ za-
stosowanem. Stad tez cala technika wyksztalcenia wy-
chowawczego ku temu celowi zmierza. Podtrzymuje
si¢ to przekonanie w szkolach publiecznych przez kla-
syfikacye, §wiadectwa i egzamina. Ocenianie potencyi
umyslowej ‘uczniéw robi si¢ zaleznem od zdolnosci
zastosowania. Poniewaz nie wynaleziono dotad for-
mulki na ocenienie stopnia formalnego wyrobienia umy-
stowego, zreczno$¢ w zastosowaniu wiedzy zwykle
staje si¢ miarg oceny postgpéw. Sluszniej wypada ten
sad, jezeli za podstawe oceny bierze si¢ zdolnosé po-
Sredniego zastosowania, ktére jest wynikiem calego
szeregu przeslanek. Azeby uczen mogl wiedze samo-
dzielnie zastosowaé, wiedza jego musi byé dokladnie
przemyslana i przetrawiona. Powierzchowniejszym be-
dzie za$ sad, jezeli zreczno$é w bezposredniem za-
stosowaniu, ezyli zdolno§¢ zewnetrznego powtdrzenia
wiedzy, sklada sie na ocenienie. W takim razie pro-

O ksztalceniu. 18
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sty przypadek moze byé powodem nieslusznego oce-
nienia. W ten sposéb przy klasyfikacyi i egzaminach
wysuwa sie na pierwszy plan waznosé elaboratow pi-
Smiennych, przykladéow matematycznych, doswiadczen
fizykalnych, w ktérych uczen ma sposobnosé wyka-
za¢ nietylko, czy wiedze posiada, ale takie, czy
nig umie samodzielnie wladac.



§ 18.
Nauka objasniajaca.

Nauka objasniajgca ma bardzo szerokie zastosowanie
zwlaszcza na najnizszym stopniu ksztalcenia. Zakres mysli,
ktory dziecko wnosi do pierwsze] nauki, jest do$¢ ob-
szerny, ale pelen luk, niejasnosci i niedokladnosci. Wyo-
brazenia dziecka tkwig w umysle nie powigzane ze soba,
albo bardzo luzZno polagczone. Dziecko umie si¢ znale$é
w swem otoczeniu, ale czesto nie rozumie go dokiadnie.
Wazng role odgrywa pod tym wzgledem u niego przy-
padek. Niektére wyobrazenia przypadkowo wysuwajg sie
u niego na pierwszy plan, a dziecko przez zbyt pospie-
szne uogolnianie uwaza je za norme. Stad sie bierze tak
duzo falszywej jednostronnosci w jego pojeciach. Jak
dziecko zwolna musi sie nauczyé, Ze kazdy mezZczyzna,
majacy brode lub wasy, nie jest jego ojcem, tak samo
trzeba je nauczy¢é oryentowaé sie poprawnie w otaczaja-
cym je Swiecie.

Dzieje sie to przez objasnianie, a objasnianie polega|
na rozkiadaniu. Dziecko musi si¢ nauczyé rozréiniaé../
Roztozywszy swe wyobrazenia na szczegdélowe czeSci
i nauczywszy sie dokladniejszej roznicy miedzy niemi,
zyskuje obrazy objektywnie pewne. Dla tego pierwsza
nauka, a zwlaszcza t. zw. pierwsza nauka pogla-\'

|
dowa, ktéra zwykle daje tylko malo nowego materyatu, _J

18*
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a przewaznie zajmuje si¢ zglebieniem sfery doswiadczenia
dziecka, jest naukg objasniajaca. Jest to nauka ze wszech
miar wazna, poniewaz przygotowuje na przyszla wiedze
nauki przedstawiajacej. Pod jej ozywczem dzialaniem
prostujg sie uprzedzenia, poprawiaja wyobrazenia i wy-
chylajg sie¢ niejako ku wiedzy, ktéra ma w przyszlosci
zstapi¢ do dziecigcych umyslow.

Jezeli pierwsza nauka jest poprawnie prowadzona,
przygotowuje grunt pod dalsze ksztalcenie i ulatwia je,
poniewaz nowa wiedza znajduje oddZwiek w wyrobionym
przez pierwszg nauke objasniajaca zasobie mysli dziecka.
Objasniajaca jest, a przynajmniej powinna by¢, pierwsza
nauka religii. Przez ogledne zaspakajanie ciekawoseci
dziecka w kierunku religijnym moze wywotaé usposobie-
nie religijne, tak potrzebne dla dalszego religijnego
ksztalcenia. Objasniajacg jest pierwsza nauka jezyka,
arytmetyki, zwlaszcza udzielana na konkretnych przed-
miotach albo maszynach rachunkowych, zwanych liczy-
dlami, geometryi, nie zaczynajgca od figur, lecz odry-
sowujgca figury istniejgce na przedmiotach najblizszego
otoczenia, historyi, szukajagca w terazZniejszoSci zrozu-
mienia dla przeszlosci, geografii, rozpoczynajaca od opisu
miejsca zamieszkania, przyrody, uswiadamiajgca zjawiska
7 otaczajacego Swiata. Wyizszy stopienn wychowawczego
ksztalcenia na tem przygotowawczem zglebieniu buduje
lzwykle dalej. Dla tego nauka objasniajaca mniejsze tu
znajduje zastosowanie. Uzywa sie jej przy objasnianiu
dziel sztuki i okazéw przyrodniczych, przyczem objasnia-
nie polaczone jest z pokazywaniem. Najrozleglejsze jednak
zastosowanie metody objasniajacej jest przy lekturze,
a poniewaz lektura wypelnia znaczng czes¢ czasu prze-
znaczonego na ksztalcenie, dla tego osobno nam o niej
poméwi¢ wypada. Postepowanie przy lekturze, objasnianie
dziel literackich, ma nawet swojg osobna technike, a ta
technika swoja historye.



== =

Objasniajgca nauka przy lekturze ma wiele zadan
do spelnienia. Jej najblizszym celem jest doprowadzenie
ucznia do objektywnego poznania i zrozumienia tekstu.
Ale jej dzialanie sigga dalej: nauka objasniajagca wyzy-
skuje tekst jako Zrédlo jezykowych i rzeczowych wiado-
mosei, czerpie z tekstu t. zw. czynng znajomo$é¢ jezyka,
przez tresé t. j. przez rozbieranie mys$li zawartych w li-
terackim utworze powieksza zasob wiedzy, a wreszcie
przez rozpamietywanie czynow i charakteréw literackich,
przez stawianie ich za przyklad, dodatni albo ujemny,
dziala na wyrobienie moralnego usposobienia.

Dokladne poznanie i zrozumienie tekstu musi jako
podstawna czynno$é wyprzedza¢ wszystkie nastepne. Do
zrozumienia mysli dochodzi si¢ przez drobiazgowe zrozu-
mienie wyrazow. Bez wyjasnienia tekstu nauka objasnia-
jaca dalej posungé sie¢ nie moze, ale nie moze tez na tem
stangé, bo na umyst dziala tresé, a nie sama forma. Tak
wiec czynnoseci nauki objasniajacej rozpadajgq sie na ob-
jasnienia jezykowe i rzeczowe.

Objasnienie jezykowe zajmuje sie wyrazami i pola-
czeniami ich, przy pomocy slownika i gramatyki, ale
musi takze uwzgledniaé¢ przepisy stylistyki, retoryki i po-
etyki, poniewaz tekst czytany nalezy do pewnego ro-
dzaju prozy albo poezyi. Objasnienie rzeczowe dotyczy
myS$li zlozonych w tekscie, ich zwigzku logicznego, albo
taczacych sie z myS$lami tekstu wiadomosei, ktére nazy-
wamy realiami.

Wynikiem nauki objasniajacej pod wzgledem jezy-
kowym jest powiekszenie zasobu wiedzy jezykowej, tak
biernej jak i czynnej. Znajomoscig bierng nazywamy
zdolnos$¢ rozumienia jezyka, znajomoscia czynng zdolnosé
uzywania jezyka w mowie i piSmie. Ostatnia moze nawet
nauka objasniajgca wprost podnies¢ przez prace w tym
kierunku n. p. przez zbieranie i zestawianie zwrotéw
i wyrazow synonimowych, przez uczenie na pamig¢é sen-
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tencyi i.charakterystycznych ustepow, a wreszcie przez
wprawianie ustnej i piSmiennej kompozycyi.

Dzialanie nauki objasniajgcej pod wzgledem rzeczo-
wym moze sie takze spotegowaé przez osobne zarzg-
dzenia. Wiedze realna, dostarczang przez lekture, mozna
w nauce objasniajacej poprawi¢, dostosowaé, uzupelnié,
koncentrowaé. Lektura silniej bedzie dziala¢é na wyro-
bienie moralnego i estetycznego usposobienia, jezeli na-
uka objasniajaca zasady etyczne i estetyczne, wypowie-
dziane przez czytanego autora, zestawi z ogdlnie panu-
jacemi, a zwlaszcza przekonania etyczne dawniejszych
czasow poprawi i objasni przez zestawienie z chrzescijan-
skiemi i w naszych czasach obowigzujacemi. Jak lekture
mozna wyzyskaé dla tego celu, tego znakomity przykiad
mamy na literaturze starozytnej. U Grekéw lektura,
a zwlaszcza Homera, zastepowala nauke moralnosci na
tle religijnego wyznania, czyli nauke katechizmu. Homer
stawal sie katechizmem dla mlodziezy greckiej nie przez
samg lekture, ale przez Swiadome wyzyskiwanie jej w tym
celu w nauce objasniajacej.

Poniewaz od najdawniejszych czaséw czytanie z mio-
dzieza arcydziet literatury uchodzi za najprzedniejszy
srodek ksztalcenia, dla tego postepowanie metody obja-
$niajace] przy lekturze uchwycono bardzo rychlo w pe-
wien system albo kanon. Taki kanon ustawil najstarszy
gramatyk grecki Dionysiusz Thrax juz w drugim
wieku przed Chrystusem. Dla S$rednich wiekéw stat sig
miarodajnym kanon Kwintyliana z drugiego wieku
po Chrystusie. W czasach scholastycznych powstal ogol-
nikowy kanon znanego Augustyanina Hugona od Sw
Wiktora, w czasach humanizmu kanon Erazma
z Roterdamu. W szkolach Jezuitow rozpowszechniony
hyt kanon Juwencyusza z samego konca siedmnastego
wieku. Juwencyusz, opierajac si¢ na praktyce kolegiow
jezuickich, rozréznial szesciorakg czynnosé: 1) oddanie
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tresci, 2) objasnienie jezykowe i logiczne, 3) objasnienie
stylistyczne, 4) objasnienie rzeczowe, 5) objasniajace ze-
stawienie wyrazow, frazesow, zwrotéw, 6) objasnienie
etyczne. Wymienione kanony majg bardzo wiele wspdl-
nych szczegélow i nie roznig sie zasadniczo od siebie.
Dotycza sie naturalnie jezykéw obeych, a wiec starozy-
tnych, bo lektury ojczystych jezykow w 6wczesnych szko-
lach nie uprawiano.

Dawniejsze kanony zajmowaly si¢ przewaznie jezy-
kowg strong lektury, a tylko posrednio zwracaly bacze-
nie na strone rzeczowa. Lektura ‘byla nauka jezyka, cze-
Scig gramatyki. Dla naszych czas6w dawniejsze kanony
sa niewystarczajace, poniewaz za malo zajmujq si¢ trescia,
w szczegolnosSci nie mozna ich stosowaé do lektury w je-
zyku ojczystym, w ktérej dokladne zrozumienie tresci
wysuwa sie na pierwszy plan. Sciste trzymanie sie je-
dnego z tych kanonéw w nauce objasniajacej mogloby
lekture tak rozczagstkowaé, ze mlodziez otrzymalaby tylko
pojedyncze metodyczne jednostki, a nauka nie databy jej
wcale zrozumienia dziela literackiego jako organicznej
calosci. Dla tego koniecznem jest utrzymywanie pogladu
na cato$é. Z natury rzeczy wynika, ze lektura w obcym
jezyku musi postepowaé¢ wolno, ze musi sie posuwaé
mniejszemi partyami. Przy tem latwo ginie poczucie
zwigzku mys$li i zrozumienie dziela jako calosci. Nauka
objasniajgca musi wiec utrzymywaé prezencye tresci,
Wiele pomaga w tym wzgledzie operowanie $cisle dobra-
nemi podlug tresci jednostkami, tak ze czytanie jednost-
kami staje si¢ zarazem utrzymywaniem dyspozycyi calego
dzieta. Pozostaje tylko utrzymywanie zwigzku miedzy
jednostkami, aby uczeinn odezuwatl podezas lektury zwiazek
calosci. Przy lekturze dziela historycznego nauka obja-
$niajaca powinna utrzymywaé zwigzek miedzy opowiada-
nymi wypadkami. tatwie] ten zwigzek utrzymaé, jezeli
sie wypadki nawigze do jakiej§ przewodniej my$li n. p.
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jezeli sie¢ je ttomaczy polozeniem geograficznem i rozwdj
ich bada z pomoca mapy geograficznej. Czytajac mowe,
utrzymuje sie prezencye tresci, jezeli si¢ czytane ustepy
umieszcza w odpowiedniem miejscu dyspozycyi calej
mowy, co zwlaszcza jest rzecza latwa przy mowach sta-
rozytnej literatury, ktére zwykle $cisle trzymaja sie sche-
matu retorycznego. Ustepy epiczne podporzadkuje sie pod
og6lng tre§é. Przy lekturze dramatu trzeba zwracaé
uwage na bieg akeyi, aby uczniowie odczuwali zwigzek
czytanego ustepu z rozwojem dramatu.

Mniej potrzebne jest takie ciagle ogladanie sie¢ na
calosé przy lekturze w ojczystym jezyku, poniewaz na-
uka postepuje razniej i obejmuje wigeksze jednostki. Przy
lekturze ojczystej nauka objasniajaca moze si¢ swobo-
dniej zatopi¢é w szczegoly, ale nie powinna spuszczaé
z oka calosci, poniewaz wlasnie w tem cigglem ogladaniu
sie na calosé lezy wazine déwiczenie. Kto sie zawczasu
nauczy obejmowac, wigzaé i klasyfikowaé wieksze masy
obcych mysli, ten wprowadza porzadek we wlasne my-
Slenie, ten uczy si¢ operowaé dluzszymi szeregami wy-
obrazen i Ilgezyé¢ je w jednolity system. Na tem polega
dydaktyczna korzysé lektury calych dziel w przeciw-
stawieniu do lektury krétszych ustepéw czytanek, wy-
piséw i chrestomatyi. W mlodym wieku latwiej objaé
lektura krétki ustep niz cala ksigzke. Ilez przezwyciezenia
kosztuje dziecko zabranie sie¢ do przeczytania grubszej
ksigzki. Dziecko, przyzwyczajone do obejmowania umy-
stem krotszych szeregéw mysli, nie dowierza sobie i boi
sie, ze nie obejmie wigkszej calosci. Przeczytanie pierw-
szej ksigzki jest dla niego patentem na umyslowa samo-
dzielnosé. Ot6z nauka objasniajaca musi i w tym Kkie-
runku dziata¢ ksztalcgco, czyli raczej wychowujaco, musi
dziecko naueczyé czytaé i rozumieé¢ wigksze partye mysli
ludzkich, zlozonych w dzietach literackich.
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Rozrézniamy dwa sposoby lektury t. j. powolny
z dokladniejszem zatapianiem si¢ w autora i pobiezniej-
szy w celu zewnetrzniejszego zapoznania sie z treScia.
Pierwszy nazywamy statarycznym, drugi kurso-
rycznym. Sg to nazwy wprowadzone przez Gesnera
przed mniej wigcej stu laty. Gesner radzil czytaé rozma-
item tempem, raz statarycznie, raz kursorycznie. Poste-
powanie takie, wiecej dowcipnie niz slusznie, wy$miatl
Mager, mowiac, Ze przy stataryczne] lekturze nic sie
nie czyta, a przy kursorycznej niczego si¢ nie uczy. Inny
pedagog powiada, Ze stataryczng powinna by¢ lektura,
jezeli potrzeba, kursoryczna, jezeli to jest mozliwe. Jesz-
cze inny powyzsza rade odwraca, moéwige, ze kursory-
cznie trzeba czytaé, jezeli potrzeba, a statarycznie, jezeli
mozna. Jezeli dalej rozwazymy, ze w rozmaitych czasach
rozmaicie sie na tempo lektury zapatrywano, ze przed
trzydziestu latami czytano dziela nie tylko obcojezycznej
literatury, ale takze ojczystej, tak statarycznie, nawia-
zujac do lektury wszelkie mozliwe, zwlaszcza gramatyczne
objasnienia, Ze nie czytano wlasciwie wcale, a obecnie
czyta sie¢ nieraz tak kursorycznie, ze sie¢ przelatuje przez
autora (Ze uzyjemy trywialnego wyrazenia), jak pies przez
pole, to mamy co do tempa lektury rozmaitosé zdan, ktora
tatwo moze zbatamucié.

Azeby sie ustrzedz bledu, nie trzeba sie stawia¢ na
jednostronne stanowisko i, powiedziawszy sobie, Ze sie
oczekuje od lektury pewnego dowolnie przyjetego skutku,
gardlowaé za jednym albo drugim sposobem czytania.
Owe okreslenia jezeli potrzeba albo jezeli mozna
dla wykonywania nauki objasniajgce]j sa bardzo niepo-
chwytne. Czy lektura ma byé stataryczna, czy kursory-
czng, o tem stanowia rézne wzgledy. Tekst pod wzgledem
trudnosci jest rozmaity : s3 miejsca tatwiejsze i trudniej-
sze. Miejsca nie sprawiajgce zadnych trudno$ci pod
wzgledem jezykowym albo rzeczowym, ktére nie wyma-
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gaja szczegOlowszego objasnienia, mozna czytaé szybcej,
w miejscach trudniejszych i tak przyspieszyé nie podobna.
Czytanie kursoryczne jest dla ucznia nagroda za jego
trud okolo wczytania si¢ w autora i dla tego nie moze
by¢ usuniete z programu objasniajagcej nauki. Wstretnym
jest taki sposob pomagania sobie w ksztalceniu zbioro-
wem, Ze celem przyspieszenia lektury miejsca trudniej-
sze przydziela sie uczniom zdolniejszym, a latwiejsze
mniej zdolnym. Wyrabiaja si¢ bowiem przez to w jednej
generacyi dwie kategorye uczniéw. Postepowanie takie
moze wywola¢ w uczniu falszywe mniemanie o sobie,
albo moze go przyzwyczai¢ zadowalaé sie podrzednem
stanowiskiem w nauce.

Tempo lektury musi byé zastosowane do wiedzy
uczniow. Z jedna generacya mozna czytaé szybcej,
z druga trzeba czytaé wolniej. Wolniej trzeba =z natury
rzeczy czytaé¢ w pierwszych lekeyach, za nim sie ucznio-
wie w autora wczytaja i oswoja z jego sfera mysli
i sposobem wyrazania ich. W nastepnych mozna lekture
przyspieszy¢.

Wreszcie zalezy tempo czytania od jakosci dziela
i miejsca. Jedna treS§¢ wymaga szybszego, druga powol-
niejszego czytania. Poniewaz akcya opowiadania epicznego
rozwija sie zwoluna, dla tego utwory epiczne trzeba czytaé
w ogoélnosci szybko, aby uwaga nie ugrzezla w szcze-
golach, lecz zdazyla iS¢ w élad za opowiadaniem. Przez
powolne czytanie utworé6w Homera albo Pana Tadeusza
interes epiczny zupelnie by si¢ zatracil. Przeciwnie
w dramacie, gdzie interes dla rozwoju akcyi jest stabszy,
poniewaz uczen albo go zna, albo przewiduje, mozna
przez powolniejsze czytanie wywola¢ wigkszy interes dla
sytuacyi i charakteréw. Lektura dziela historycznego musi
byé rozmaita podtug sposobu opowiadania autora i jakosci
czytanych partyi. Lekkie opowiadanie wymaga szybkiego
czytania. Dla tego mlodziez gimnazyalna nie odczuwa



= 12885 —

przyjemnosci n. p.-lektury Cezara, poniewaz dla braku
wprawy musi go czytaé¢ bardzo powoli. Ale ten sam
Cezar podoba sie starszej mlodziezy, bo go moze czytaé
szybko. Mozna si¢ o tem dowodnie przekonaé, kazac
starszej mlodziezy rozczytywaé si¢ w Cezarze w t. zw.
prywatnej lekturze Jest to dla nauczyciela wska-
z6wkg, ze do samodzielnej lektury powinien przeznaczaé
autoréow o kilka stopni latwiejszych, niz ci, ktérych mlo-
dziez czyta pod jego kierownictwem. Przebieg lektury
Herodota musi byé szybki, Tacyta powolniejszy. Im wie-
cej historyk wkiada w swe opowiadanie charakterystyki
i refleksyi, tem potrzebniejsze jest powolne czytanie,
bo tem wiekszy interes wzbudzajg szczegoly. Niektore
historyczne dziela wypada wiec czytaé raz szybko raz
wolno, stosownie do tresci czytanych partyi.

W dawniejszych czasach przewazata lektura stata-
ryczna. Nie wiele, lecz gruntownie bylo hastem
dawniejszego postepowania. Niektérzy nauczyciele uwa-
zali to za punkt honoru nauczycielskiego, aby objasnienia
byly najdokladniejsze i najrozleglejsze. ZnaliSmy nau-
czyciela, ktory powtarzal, ze dobry wuczen o kazdym
wyrazie powinien umie¢ co$§ powiedzieé¢ i czesto takie
Scisle objasnianie w lekturze przeprowadzal. Postepowa-
nie takie bylo w zwigzku z przekonaniem, ze nauka je-
zykéw ma przewaznie formalne znaczenie, Ze wiec ope-
rowanie jezykiem i wykrecanie go na wszystkie boki
ksztalci wladze umystowe. Lektura byla nie celem, ale
substratem dla ¢éwiczen jezykowych, w szczegélnosci zas
przy obcojezycznej lekturze stuzyla do ekspektoracyi
gramatyecznych i stylistycznych. Lektura byla nauka gra-
matyki, stylistyki, retoryki, poetyki i metryki, ale nie
tem, czem miala by¢ t. j. lektura. Tres¢ czytanego dzieta
dla nauki objasniajacej tak dobrze jak nie istniala wcale.
Dawniejsze postepowanie przy lekturze dawalo mlodziezy
bez watpienia wiecej znajomosci samego jezyka, ale nie
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zapoznawalo jej z treScig czytanego dzieta, ktdra ginela
dla ucznia w szerokich faldach objasnien. Zapomniano
o tem, ze tresé takze wychowuje i ksztalci, doprowadza-
jac do mtodych umysiéw masy dobrych, pieknych i szla-
chetnych wyobrazen, ktore wplywaja na wytworzenie
usposobienia i nadajg kierunek woli.

Ze wzgledu na oddzialywanie treSci wypada czytacé
jak najwiecej, aby umyst przez lekture mial sposobnosé
sie wzbogacié. Przy dawniejszem postepowaniu bylo obo-
jetna rzecza, czy sie wiele czy mato czytalo, bo formalne
éwiczenie mozna bylo przeprowadzi¢ niezaleznie od roz-
cigglosci lektury. Jezeli jednak lektura ma dzialaé trescia,
to trzeba uczniowi daé¢ sposobnosé poznania jak najwiecej
tej tresci. Jest wiele slusznoSci w zapatrywaniu, ze czlo-
wiek, ktory wiele czytal, czyli oczytany, jest wy-
ksztalconym, bo, choéby najpobiezniej czytal, zapas wyo-
brazen jest u niego obfitszy, niz u tego, ktéry malo czy-
tal. Z tego punktu widzenia réznica miedzy lekturg stata-
ryczng, a kursoryczng jest bezprzedmiotowsg. Czyta sie
z mlodzieza w zasadzie jak najwiegcej, a wiec kursory-
cznie, naturalnie o ile trzy powyzej przytoczone zastrze-
Zenia na to pozwalajg. Zwalnia sie lekture, jezeli tekst
jest trudniejszym (a trudniejszym jest z poczatku lektury),
jezeli pozytywna znajomosé jezyka u uczniow nie po-
zwala predzej czytaé i jezeli dzielo, albo partya dziela,
ze wzgledu na treS¢ wymaga gruntowniejszego, a wiec
powolniejszego czytania.

Osobiste upodobanie nauczyciela ma przy lekturze
pewne uprawnienia, bo dziala ozywczo na przebigg na-
uki. Dlatego w zasadzie moze by¢ rzecza korzystna,
jezeli nauczyciel czyta i objasnia z uczniami autora, kté-
rego sam wydal, albo nad ktérym przeprowadzil szcze-
golowe studya. Z tego samego powodu uprawniony jest
tez do pewnego stopnia szczegélowy sposéb objasnienia
Ze strony nauczyciela, poniewaz, jak dawna sentencya



— 285 —

glosi, kazdy czlowiek staje sie wymownym w rzeczy,
ktorg dokladnie zna. Jezeli n. p. nauczyciel napisal stu-
dyum nad poczuciem piekna w przyrodzie u Mickiewicza,
to naturalng rzecza jest, Ze na opisy natury przy obja-
snieniach dziel Mickiewicza szczegdlniejsza bedzie zwra-
cal uwage. Jednakze to niewinne upodobanie nie moze
sie wyrodzi¢ w manier¢ i popiera¢ szczegélowa strone
objasniajacej nauki ze szkodg innych stron.

Co do objasnien rzeczowych, to trzeba prze-
prowadzié réznice miedzy rzeczami, ktérych uczen znaé
nie moze, a takiemi, ktére moze sam wyluszczyé z le-
ktury. Pierwsze tycza sie tak zwanej erudycyi. Przez
erudycye rozumie si¢ zasob wiadomosci, potrzebnych do
zrozumienia literackiego utworu. Kto nigdy nie byl na
wsi, nie zna lasu, nie widzial zycia wiejskiego, polowania
it p., ten wiele partyi Pana Tadeusza dokladnie nie
zrozumie. Jednakze przy lekturze w ojczystym jezyku
nieznajomos¢ erudycyi po wiekszej czesci bardzo matlg
jest przeszkoda zrozumienia literackiego utworu. Sfera
doswiadczenia Mickiewicza dla dzisiejszych Polakéw jest
jeszcze w znacznej czeSci zrozumiala, za pét wieku juz
nig zapewne nie bedzie. Rzeczy mniej ogdlnie znane
zwykle przez autoré6w samych w przypiskach sa obja-
Snione. Objasnienia takie nie wystarczaja zwykle dla
mlodziezy, ktéra w swem krdotkiem zyciu nie miata czasu
dowiedzie¢ si¢ o niejednem, co wie czlowiek dorosty.
Nauka objasniajgca nie moze w lekturze stawiaé si¢ na
stanowisko dorostych i zostawia¢ uczniéow bez pomocy.
Nauczycielowi doswiadczonemu, znajgcemu niejako pato-
logie nauki objasniajacej, latwo sie domys$leé, w ktérem
miejscu potrzebne jest objasnienie.

Z tem wszystkiem w lekturze ojczystej nauka
objasniajgca pod wzgledem erudycyi stosunkowo mato
ma do czynienia. Bez objasnienia nie obedzie si¢ nato-
miast erudycya zlozona w utworach obcej nowozy-
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tnej literatury. ,Kto chce rozumieé poete, musi znaé
jego kraj“, bo kazdy naréd wytworzyl nieco odrebne
formy zycia. Kto nie zna zycia niemieckiego, dla tego
niejeden utwoér literatury niemieckiej bedzie niezrozu-
mialy, n. p. aby zrozumie¢ tlo powiesci epicznej Goe-
thego Herman i Dorota, trzeba znaé zycie w ma-
tem miasteczku zachodnich Niemiec. Szylera Piesni
o dzwonie uczen nie bedzie moégl ruszyé, jezeli nie
zna procedury lania dzwonéw. Wypada mu wiec przed
lektura postepowanie przy odlewaniu dzwonéw wy-
tlémaczyé. :

Najwiecej objasnienia przy lekturze potrzebuje lite-
ratura starozytna. Ma ona bowiem nietylko swoja
odrebng erudycye, ale ma je] bez poréwnania wiecej
niz kazda literatura nowozytna. Starozytni pisarze, ksztal-
ceni na siedmiu sztukach wyzwolonych, wkiadali w swoje
utwory tyle uczonosci, ze byly one bezposrednio zrozu-
miale dla tych, ktérzy przechodzili ten sam proces ksztal-
cenia, co oni sami. Odczuwali te zbytnig obfitosé erudycyi
juz w starozytnosci (chociaz rzadko) niektérzy poeci
rzymscy, ktorzy skarza sie na przeladowanie poezyi
rzymskie] mitologicznym materyatem. Bez znajomosSci tej
erudycyi niema zrozumienia starozytnych utworéw lite-
rackich. Kto nie zna mitologii starozytnej, ten nie zro-
zumie wielu miejsc poetow starozytnych, zwlaszcza Owi-
dyusza, bez znajomosci urzadzen publicznych i prywa-
tnych niema zrozumienia autoréw prozaicznych, potrzeba
procz tego znajomosci historyi i literatury starozytnej.
Pomimo wielkiego postepu filologii klasycznej i tak nie-
jeden utwér starozytny jest dla nas w szczegétach nie-
zrozumialy, poniewaz nie rozumiemy aluzyi w nim za-
wartych.

Jakzez nauka objasniajaca postepuje z erudycya?
Nauka nie moze zostawié¢ ucznia wlasnej pomocy, lecz
musi go w tym wzgledzie wesprzeé. Jezeli to nie nastapi,
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powoduje sie ucznia do uzywania Srodkéw, ktére co pra-
wda ulatwiajg prace, ale zabijajg jego samodzielnosé,
stowem oglupiaja go. To, co uczniowi jest do zrozumienia
czytanego miejsca koniecznie potrzebnem, powiada mu
sie naprzéd, uprzedajac lekture. Objasnienie takie, da-
wane we formie ustnego albo nawet piSmiennego komu-
nikatu, nazywa si¢ wstepnem przygotowaniem.
Bardzo postepowi nauczyciele uzywajag do tego przez
siebie redagowanych, chemicznym atramentem pisanych
i odbijanych krétkich komentarzy. Objasnienia tego nie
mozna odlozyé do lektury samej. Jeieli bowiem wstepne
objasnienie jest koniecznym warunkiem zrozumienia tekstu,
uczefi musi mie¢ objasnienie pod reka w chwili, kiedy
do lektury przystgpuje. W przeciwnym razie jego pojmo-
wanie tekstu mogloby niepotrzebnie p6j$¢é zupelnie fai-
szywg drogg. Uczen mialby w takim razie zupelne prawo
zrobienia nauczycielowi zarzutu: ,czemu mnie tego rychlej
nie powiedziano?“. Wstepne przygotowanie oszczedza
uczniowi zniechecenia i umozliwia mu czesto dopiero
lekture.

Czy nauka objasniajaca ma si¢ jeszcze dalej posunaé
i ulatwiaé wprost lekture przez dostarczenie wiadomosci,
o ktére w zwyklych stosunkach uczen sam si¢ musi
postaraé, co do tego nie moze byé zadnych watpliwosci.
Trudu wdzierania si¢ w zrozumienie tekstu nie moze
nauka uczniowi oszczedzié. Jezeli gdzie, to wlasnie przy
obcojezycznej lekturze sprawdza sie gnoma o wychowaniu,
przypisywana zwykle Isokratesowi, Ze korzenie jego
sq gorzkie, ale owoce slodkie. Poczatkowy rzetelny mozot
oplaca sie péZniejszem ulatwieniem. Przez zaprowadzenie
t. zw. wokabularzy i obszernych preparacyi, ktore zu-
petnie usuwajg potrzebe wertowania slownikéw i ksigzek
pomocniczych, praca ucznia narazie znacznie si¢ ulatwia,
ale pomoc taka zabija jego samodzielnosé, a nawet ochote
do badania. Przy zbyt liberalnej i daleko posunietej po-
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mocy uczen nie potrzebuje zdobywaé zrozumienia, a tem
samem nie odczuwa przyjemno$ci w lekturze i oboje-
tnieje dla niej. Uczen, ktory przez dluiszy czas w jakiej-
kolwiek formie uzywal daleko siegajacych Srodkéw po-
mocniczych, niczego sie nie uczy i dochodzi wreszcie do
tego, ze po kilkoletniej nauce nie zna najczeSciej zna-
chodzacych si¢ wyrazéw i samodzielnie nie umie ruszyé
najlatwiejszego tekstu. Im wiecej sobie zrazu lekture
ulatwial, tem wigcej mu ona w péZniejszym czasie spra-
wia trudnosci. Wstepne przygotowanie wymaga wiec
wielkiego taktu, aby przez zbytnig poblazliwosé nie dzia-
lalo szkodliwie. Préby ulatwienia lektury starozytnych
autor6w, podjete w szkolach $rednich galicyjskich przed
mniejwiecej dwudziestu latami, wydaly fatalne skutki
i przyczynily sie¢ do lichych wynikow filologicznej nauki,
| na ktére obecnie ogdlne slyszy sie skargi.

Inaczej postepuje nauka z objasnieniami rzeczy,
ktore uczen moze wyluszezyé z lektury samej. Jest za-
sadg dydaktyczng, Zze nie wprowadza si¢ niczego z ze-
wnatrz do tekstu, co uczen sam z tekstu moze wyeczytac.
Wstepy, zagajajace lekture, powinny dawaé tylko to, co
do zrozumienia tresci jest nieodzownie potrzebnem, a czego
uczenn w lekturze samej nie znajdzie. Nieodzownie po-
trzebnym jest wstep o zyciu autora, ktérego utwér milo-
dziéz ma poznaé, charakterystyke zas uczefi sam sobie
moze zlozy¢ z pomocg nauczyciela na mocy lektury.
Stusznie mowi Willmann: co autor ma do powie-
dzenia, w tem nie powinien go uprzedzaé ob-
jasniajacy nauczyciel, poniewaz przypuscicé
nalezy, ze autor to samo lepiej powie niz nau-
czyciel, rzeczg nauczyciela o to si¢ postaraé,
aby uczen slowa autora dobrze zrozumial.

Na mocy tej zasady wypada wlasnej pracy ucznia
zostawi¢ wszelkie streszczenia, dyspozyeye, rekapitulacye.
Sciagganie tresci poszczegdlnych ustepéw pod jeden wspélny
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mianownik, wyrazony krétkiem haslem lub zwiezlym na-
pisem jest nadzwyczaj ksztalcgcem, bo uczy porzadkowaé
i podporzadkowywaé mysli. Nauka objasniajgca, ktoraby
tego rodzaju streszczenia dawala uczniowi z zewnatrz,
a nie starala si¢ z ucznia ich wydobyé, wytracalaby so-
bie z reki bardzo skuteczny srodek ksztalcenia. Uczen,
ktéry, przeczytawszy ksigge Pana Tadeusza, podzieli jej
treS¢ na mocy stosownie dobranej zasady podzialu i przez
Sciggniecie wspolnych cech poszezegélnych scen wyrazi
tres¢ ksiegi jednym napisem, wiecej zyskuje dla swego
mysSlenia, niz gdyby go nauka objasniajgca najwymowniej
odwrotng droga prowadzila.

Przyznaé trzeba, ze przeciwko tej zasadzie wykra-
czaja nieraz bardzo powazne wydawnictwa, przeznaczone
dla uzytku mlodziezy, poniewaz grzesza zbytnia gadatli-
woscig. Co gorsze, maja one nieraz za sobg powage
i sankcye wladzy szkolnej. Wydawnictwo takie powinno
zawiera¢ krotki wstep literacki i objasnienie rzeczy, kto-
rych mlodziez zna¢ nie moze, a ktore wstrzymujg zrozu-
mienie tresci. Co najwyzej mozna jeszcze ulatwi¢ uezniowi
objecie calo$ci przez zaznaczenie dyspozycyi lub mysli
zasadniczych za pomoca typograficznych zarzadzen, reszta
nalezy do nauki objasniajacej. Uczen z pomocg nauczy-
ciela powinien opanowaé tresé caloseci, scharakteryzowaé
przeczytany utwor, zdaé sprawe z charakteréw oséb przez
autora wprowadzonych. Jezeli sie to wszystko wypowie
we wstepie, obniza si¢ zainteresowanie si¢ lekturg. W naj-
lepszym razie uczen, czytajac utwor w wydaniu wyzej
scharakteryzowanym, bedzie stwierdzal, ze uwagi wypo-
wiedziane we wstepie znajduja potwierdzenie w tekscie.
Ale uczen leniwy i obojetny moze wcale utworem sie¢ nie
zajmie i (jak sie to czesto zdarza) bedzie o nim rozpra-
wial na mocy przeczytanego wstepu. Tak wigc nauka
objasniajaca, ktorej celem jest nauczyé czytaé i rozumied,
moze przyzwyczai¢ do powierzchownosei i blagi.

O ksztalceniu. 19
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Poniewaz punktem s$Srodkowym nauki objasniajacej
jest tekst, dlatego objasmienia powinny sie tyczy¢ tylko
tekstu, a nie powinny dawa¢ asumptu do mniej lub
wiece] obszernych i wyczerpujacych ekskurséw. Objasnia
sig¢ to, co w odnosnem miejscu objasnienia potrzebuje,
nie wyczerpujgce calego zakresu odnosnej wiedzy. Dopiero
jezeli uczen w kilku miejscach czytal o tej samej rzeczy,
powoduje si¢ go do skombinowania tych '’ wiadomosci
i zlozenia calo$ci. Na mocy miejsc czytanych w Homerze
mozna ucznia spowodowaé¢ do wykladu o muzyce u Ho-
mera, o uzbrojeniu bohateré6w homerowych, o sposobie
zdobywania miast, o domu homerowym i t. p. Historye
polskiej literatury historycznej moze uczen zestawi¢ na
mocy znajomosci przeczytanych dziel! historycznych, hi-
storye zagadnien politycznych na mocy czytanej literatury
politycznej. Choéby zestawienia tego rodzaju nie byly
bardzo dokladne, to przez takie postepowanie nauki obja-
sniajgce] uczen uczy sie¢ czyta¢é i rozumieé, szanowaé
ksigzke jako Zrodlo wiedzy, a autora jako nauczyciela.
Czytanie staje sie¢ wtedy dla niego czem§ wiecej anizeli
srodkiem usuniecia nudy. Z tem wszystkiem przez takie
zestawienie nauka wychodzi juz wlasSciwie poza zakres
nauki objasniajace;.

Przy lekturze obcojezycznej bardzo waznym sSrod-
kiem objasniajgcym jest t16maczenie. W dawniejszych
czasach tego Srodka prawie nie uzywano, poniewaz ucze-
nie jezyka pojmowano materyalnie, a jezyk ojczysty by?
tak zaniedbany, Ze nie rozumiano potrzeby zglebiania
jego znajomos$ci przez uzywanie go do objasnienia obce;j
lektury. To tez rzadko spotykamy w dawniejszej litera-
turze pedagogicznej wzmianki o tlémaczeniu. Jezeli wiec
uzywano tfémaczenia, to byla to tylko dorvwcza pomoc
w rozumieniu laciny. Zwykle tekst lacinski parafrazowano,
tekst zas grecki tlémaczono na lacing, przyczem jezyk
lacinski uchodzil za jezyk ogdlnie zrozumialy. W wspo-
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mnianym wyzej kanonie Juwencyusza o tlémaczeniu
niema mowy. Obecnie uwaza sie dobre tlémaczenie za
najlepsze objasnienie. Nieraz nauka objasniajgca pracuje
tylko w kierunku dania dobrego t!6maczenia, ktére ucho-
dzi za najwyzszy wyraz objasnienia. Tlomaczenie jest
waznym Srodkiem dydaktyeznym jeszcze z innego po-
wodu. Nietylko bowiem objasnia obcojezyczny tekst, ale
przez porownawcze zestawienie dwéch jezykéw na wyra-
zenie tej samej mysli podnosi w ogélnosci potencye
jezykowa.

Dla zoryentowania sie w sprawie tlémaczenia jako
s§rodka nauki objasSniajgcej jest korzystna rzecza sobie
uprzytomnié, ze rozr6zni¢ wypada dwa rodzaje ttoma-
czenia: tlémaczenie literackie i tlé6maczenie
objasniajgce. Pierwsze tworzy wlasciwie z dziela
sztuki w jednym jezyku dzielo sztuki w drugim. Ti6macz
bierze od autora oryginatu mysl i reprodukuje ja w je-
zyku, na ktory przeklada, tak ze forma jest poczesci
jego wiasnoscia. To tez mozna sie czasem spotkaé z kry-
tyka, ze tlomaczenie doréwnywa oryginalowi albo nawet
go przewyzsza. Tlémaczenie zas objasniajace jest wlasci-
wie tylko objasnieniem obcego tekstu przez oddanie go
w ojczystym jezyku. Dlatego wymaga sie zwykle od niego,
aby bylo, ile moznosci, dostowne, ile za$ potrzeba, wolne..
Ale przeprowadzenie tej na pozér prostej i jasnej zasady
we wszystkich wypadkach napotyka bardzo powazne tru-
dnosci. Ti6maczenie objasniajace nie jest produkcyg na
zawsze, ale musi byé tak urzadzone, aby uczen, zrozu-
miawszy i zglebiwszy za pomoca niego obcy tekst, za-
chowal wrazenie oryginalu, a nie tlomaczenia. Celem bo-
wiem calej tej procedury jest lektura oryginalu, a nie
literacko - stylistyczna produkcya na podstawie obcego
tekstu. Ttémaczenie objasniajace to tylko srodek do celu,
to pierwszy szkic do obrazu, ktéry artysta bez zalu
niszezy, skoro obraz gotowy. Wykazmy to na przyktadzie.

19*
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Kiedy Persowie napadli Grecye, niektére miasta greckie
bez oporu poddaly si¢ barbarzyncom, inne utworzyly
zwigzek na Istmusie celem wspélne] obrony. Zwigzek ten
patryotyczny, jak mybysmy go dzisiaj nazwali, przybrat
wedlug Herodota nazwe: ,ci, ktorzy lepsze rzeczy
mysla“. To jest dostowne tlémaczenie nieskonczenie
prostego i w swej prostocie i naiwnosci pieknego wy-
razenia greckiego (hoi ta ameino froneontes). Nauka
objasniajagca za posrednictwem dostownego ttdmaczenia
wskaze na to, ze greckie wyrazenie odpowiada pol-
skiemu ,zwigzek patryotyczny“ albo ,patryotow®, ale,
wyzyskawszy to polskie tldmaczenie dla objasnienia, be-
dzie sie¢ starala utrzymaé¢ w mlodziezy Swiadomos$é wy-
razenia greckiego.

Ti6maczenie objasniajace musi sie wyloni¢ z ttéma-
czenia dostownego, ktére stanowi materyal apercepcyjny
dla tego, co daje nauczyciel. Dostowne tlémaczenie jest
praca ucznia. Z tego tl6maczenia wylania sie mysl pisa-
rza. Nastepuje badanie, czy te mysl oddaje doslowne
tlémaczenie w ojczystym jezyku. W miare jak odpowiedZ
na to wypada, zaczyna sie wspdlna praca uczniéw i nau-
czyciela, polegajaca na dostrajaniu wyrazenia w ojczy-
stym jezyku do mysli. W przytoczonym przykladzie nau-
czyciel prawdopodobnie bedzie musial uczni6w na tléma-
czenie ,zwigzek patryotyczny“ dluzsza droga naprowadzié.
W tlémaczeniu trzeba nie zewnetrznie odliczaé¢, ale od-
wazaé, slowem ttomaczenie dostrajaé do jakosci ttéma-
czenia oryginalu. Naiwny albo patetyczny styl oryginatu
musi znale§¢ w przyblizeniu odpowiednie pokrycie w t16-
maczeniu, aby przez to wzmocnila sie w uczniu $wiado-
mos$é stylu oryginalu. Praca nauczyciela nad ttomacze-
niem objasniajagcem jest bardzo znaczna. Wyrobila sie
bowiem taka praktyka, ze nauczyciel wspélng prace nad
objasnieniem obcojezycznego tekstu konczy swojem wila-
snem wzorowem tlémaczeniem.
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Poniewaz celem ttomaczenia jest zrozumienie tekstu,
dlatego uczen, zrozumiawszy za pomocg tiémaczenia tekst,
wlasciwie zrobil swoje. Jezeli jednak ze wzgledow pra-
ktycznych n. p. dla kontroli ueczniéw w nauce potrzebna
jest reprodukcya objasnionego ustepu, czyli. t. zw. po-
wtorzenie, to mozna temu uczyni¢ zados¢ przez powta-
rzajace omodwienie tresci, przez powtdérzenie mysli wypo-
wiedzianych przez autora. Mozna to powtdrzenie przepro-
wadzi¢ nawet poczesci slowami autora w obcym jezyku,
przez ktére to éwiczenie zyskuje czynna znajomosé obcego
jezyka. Rzeczywiste a wiec doslowne powtérzenie tléma-
czenia, ktére dal nauczyciel, nie przedstawia zadnej war-
tosei. W ogdlnosci powinna nauka objasniajaca przy lektu-
rze do tego zmierzaé, aby, z pominieciem t!6émaczenia,
tylko czytaé. Jezeli tego nie mozna przy calej lekturze
przeprowadzi¢, to przynajmniej w latwiejszych miejscach
mozna sie zupelnie obywaé¢ bez ttdmaczenia. Przy nauce
nowozytnych jezykow juz sie pospolicie przy obja$nianiu
nie uzywa tlémaczenia, przy lekturze starozytnej ttéma-
czenie uchodzi za wazny srodek objasnienia.

Dla celu technicznego t. j. dla podniesienia czynnej
znajomosci obcego jezyka wazne jest przy lekturze tt6-
maczenie wsteczne, czyli retrowersya. Pewnego ro-
dzaju retrowersya jest takze uzywanie obcego jezyka przy
objasnianiu. Uczen uczy sie obcego jezyka przez lekture,
ale znajomos$é jezyka sie podnosi, jezeli sie go powoduje
na odwrét do tlémaczenia z jezyka ojczystego na obcy
i uzywania tegoz jezyka na tle poznanej tresci. Ary-
stoteles stusznie w Etyce Nikomachowej powie-
dzial, ze, co mamy wykonywaé¢ na mocy poprzedniego
wyuczenia sie, tego sie uczymy przez wykonywanie.
Przez kompozycye w obeym jezyku, czyli przez wykony-
wanie obcego jezyka, uczymy sie go. Przez to, Ze uczen
jest zmuszony S$wiadomosé ojczystego jezyka przeniesé
na obey jezyk czyli tworzy¢ w obcym jezyku, jezyk obey
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staje sie dla niego mniej obcym. Ta strona nauki pod-
trzymuje prezencye wiadomos$ci leksykalnych, gramaty-
cznych i stylistycznych i nadaje pewnoS¢ w pojmowaniu
obcego tekstu. Retrowersya i uzywanie obcego jezyka
sg naturalnem uzupelnieniem nauki objasniajgce] i jako
takie nie powinny schodzi¢ z programu nauki jezykowe;.
Retrowersya daje sile do apercypowania lektury, a zanie-
dbanie jej msci sie na wyniku nauki. Jest to charakte-
rystyczne zjawisko, ze, gdzie si¢ zaniedbuje kompozycye
w obcym jezyku, tam nauka tego jezyka si¢ obniza.
Akcya zainicyowana w tym kierunku przed dwudziestu
kilku latami w gimnazyach galicyjskich zaczela wydawaé
bardzo dobre skutki, szkoda tylko, ze byla slomianym
ogniem, ktory rychlo zagast. ZnaliSmy filologa, ktéry wla-
dat biegle jezykiem storogreckim, a doszedl do tego
w ten sposéb, ze przy czytaniu autoréw greckich sam
ze soba moéwil po grecku.

Czynnosé nauki objasniajgcej przy obcojezycznej
lekturze jest wigc nastepujgca: 1. Przygotowanie.
Nauczyciel daje wskazéwki dla przygotowania sie ucznia
na lekture, tyczace si¢ gléwnie erudycyi. Bardzo rzadko
znachodzace sie zjawiska jezykowe wymagajg takze przy-
gotowawezego omdwienia. Znaczenie t. zw. raz powie-
dzianych wyrazdéw (hapax ejremena) uczniom sie
powiada. Uczen przygotowuje si¢ z pomoca stownika
i gramatyki na lekture sam. 2. TIéomaczenie dostowne
ucznia.- Nauezyciel i przy zbiorowej nauce wspéluczniowie
poprawiajg i uzupelniajg tlomaczenie. Objasnia si¢ przy
t#témaczeniu albo po niem to, co do niego bezposrednio
jest potrzebne. Wzorowe tlomaczenie nauczyciela. 3. Obj a-
$nienia. Objasnia sie tekst pod wzgledem jezykowym,
rzeczowym, estetycznym i etycznym. Zestawia si¢ i sze-
reguje wyniki pod wzgledem leksykalnym, gramatyczny:n,
stylistycznym i rzeczowym. — Nie ‘trzeba powyzszego
schematu tak rozumieé, ze powinien by¢ przeprowadzony
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w kazdej lekcyi i w wymienionym porzadku. Nieraz wy-
padnie pewne czesci opusci¢, nieraz wystarczy samo t16-
maczenie, w danym razie samo czytanie. Jednostajnosé
w zastosowaniu schematu nie tylko bylaby niekorzystna,
ale stataby si¢ nudna, a nuda jest zawsze i wszedzie za-
biciem interesu naukowego.
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54
Nauka przedstawiajaca.

Przez nauke objasniajacg uczen uzupelnia i zglebia
wiedze, ktora ma z doswiadczenia albo z poprzedzajacej
nauki, przez nauke przedstawiajaca rozszerza wiedze,
czyli zyskuje nowa. Scislego odgraniczenia miedzy tymi
dwoma rodzajami nauki nie mozna naturalnie przeprowa-
dzié, bo metoda objasniajgca przechodzi czesto w przed-
stawiajgca, odwrotnie przedstawiajaca na objasniajacy sie
odwoluje. Nauka przedstawiajgca odpowiada powaznie
drugiemu stopniowi formalnemu. Jej dzialanie jest na-
stepujgce: 1) daje wiedze, 2) z wiedzg daje materyalne
i formalne wyksztalcenie, 3) przez wyksztalcenie stara
si¢ w uczniu wyrobié moralng osobistosé. Sfera jej dzia-
lania sa przewaznie historya, geografia, nauki przyrodni-
cze, ale inne przedmioty naukowe w pewnych partyach
jej potrzebuja n. p. nauka religii w czeSci historycznej,
nauka jezykéw w historyi literatury. Podanie czyli przed-
stawienie wiedzy moze by¢ uchwycone w rozmaite formy.
Podaje si¢ wiedze, jezeli si¢ komus cos pokazuje, opisuje,
opowiada, a pokazywanie moze by¢ polgczone z opisy-
waniem i opowiadaniem.

Przy tych wszystkich formach nauki przedstawiaja-
cej czynnym jest bezposrednio nauczyciel. On wyznacza,
co ma by¢ przedmiotem nauki, on tez ponosi gléwnie jej
koszta. Podczas gdy dawniej nauczyciel w nauce przed-
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stawiajqcej postugiwal sie ksigzka i ksigzce kazal mowié
za siebie, obecnie wymaga sie od niego bezposrednio
czynnej roli, a wigc wykladu. Nauks przedstawiajaca mo-
zna nazwac takie samodzielne ogladanie przez uezniéw
przedmiotéw, zbioréw, muzedw, lub czytanie ksigzek, je-
zeli sie to dzieje z wyboru, z polecenia lub za wplywem
nauczyciela. W nauce geografii nauczyciel uzywa metody
przedstawiajacej, jezeli n. p. wymienia, rysuje albo po-
kazuje na mapie rzeki Europy, ale przedstawiajaca bedzie
jeszcze nauka, jezeli poleci uczniom otworzyé atlas i od-
czyta¢ to samo z mapy. Nauka, przy ktdérej niema nau-
czyciela i jego wplywu, jest samoksztalceniem.

Kazda nauka przestawiajaca musi sie¢ od czegos roz-
poczaé. Gdzie szukaé punktu zaczepnego, co do tego nie
moze byé zadnej watpliwosci. Kazda nauka potrzebuje
danych, na ktérychby mogla budowaé. Nie rozumie nie-
raz wykiladu ten, ktéry sie na niego spo6znil i nie slyszal
poczatku, ale ten sam wyklad jest zrozumialy dla tego,
ktory go stuchal w calosci. Tak nazwany materyal aper-
cepcyjny jest punktem wyjscia dla nowej wiedzy. Wiedza
jednakze dotychczasowa moze nie bedzie si¢ nadawac
jako materyal apercepcyjny dla nastepnej. Trzeba ja
wiec czesto dopiero. przykroié, przygotowaé, czyli wypa-
dnie przed metoda przedstawiajaca uzy¢ metody obja-
$niajacej.

Najprostszem przygotowaniem jest powtdrzenie,
ktére moze zarazem sluzyé¢ do przekonania sie, czy
uczniowie tre$é poprzedzajace] nauki sobie przyswoili.
Stad w szkolach wyrobila sie nastepujgca technika: le-
keya zaczyna sie¢ od powtdrzenia poprzedzajacej, naste-
puje éwiczenie, wprawianie i utrwalanie tego, co ucznio-
wie juz znaja, w zwigzku z calym dotad przerobionym
materyalem nauki i w koncu podanie nowej wiedzy.
Kto odwrotna droga postepuje, ten wzbudza podejrzenie, ze
nigdy nad psychologiczng strona nauki si¢ nie zastanawial.
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Chociaz w obrebie nowej wiedzy znajdzie sie¢ nie-
jedno, co uczniowie juz po czesci wiedza, albo czego sie
moga domyslié, albo coby mogli z pomocg nauczyciela
sami znale$¢, to jednakze z form uczenia najstosowniej-
sze sg te, w ktérych czynnym jest nauczyciel, a wigc
forma akroamatyczna i dejktyczna. Najmniej zastosowa-
nia w metodzie przedstawiajacej znajduja te formy,
w ktérych nauczyciel uezniowi wiedzy wprost nie podaje,
lecz przez pytania albo inne zarzadzenia ucznia na nig
naprowadza. Wprawdzie przy nauce akroamatycznej, jak
mowi Herbart, uczen si¢ niecierpliwi, ale tej malej
przykrosei oszczedzi¢ mu nauczyciel nie moze. Gdzie sie
rozchodzi o to, aby ucznia wprowadzi¢ w nowe pole
wiedzy, zupelnie mu obce, tam nauczyciel nie wiele zy-
ska sposobem heurystycznym, a przynajmniej korzysé
samodzielniejszego mys§lenia ze strony ucznia trzeba na-
uczycielowi okupi¢ niezmierng stratg czasu. Platon na
dowdd swego twierdzenia, ze w cztowieku wszelka wiedza
jest przyrodzona, ze wiec nauka jest tylko przypomina-
niem tkwigecych w nim idei, kaze w jednym ze swych
dyalogéw Sokratesowi wydoby¢ przez heureze z chlopca,
ktéry nie mial wyobrazenia o matematyce, obliczenie
kwadratow, ale gdybySmy w ten sam sposéb we wszel-
kiej nauce chcieli postepowaé, toby sie nauka z miejsca
ruszy¢ nie mogla. W kazdym razie niemozliwe jest na-
prowadzanie w nauce realiow, ktérych wiedza jest po
wigkszej czeSci przypadkows. Ze n. p. Zygmunt August
umart bezdzietnie i po nim nastapilo bezkrolewie, to dla
wiedzy historycznej jest przypadkiem. Najzreczniejszy
i najgenialniejszy nauczyciel nie wydobedzie z ucznia
tego historycznego faktu, bo Zygmunt August réwnie
dobrze mogl zostawié¢ spadkobierce tronu. W blad niepo-
trzebnego naprowadzania na nowa wiedze w nauce przed-
stawiajacej popadajg nieraz mlodzi nauczyciele, ktérzy
w falszywym zapale staraja sie z ucznia wydobyé¢ to,
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czego zadnym sposobem wydobyé nie mozna, albo co na
taka ciezka i mozolng prace nie zastuguje. Nie mogac
z ucznia wydobyé zgdanej odpowiedzi, uzywajg oSmieszo-
nego sposobu podpowiadania przez -zaczynanie wyrazu,
o ktory sie rozchodzi, przyczem otrzymuja nieraz cuda-
ckie uzupelnienie. Po rozmaitych nieudanych prébach
i zakusach tacy zwolennicy heurystyki musza ze wsty-
dem nieraz powiedzie¢ sami to, co mial powiedzieé
uczen.

Skoro ‘przez nauke objasniajaca, albo przez powtd-
rzenie, grunt apercepcyjny jest przygotowany, rozpoczyna
sie wlasciwa nauka przedstawiajgca. Pewna czesé¢ wiedzy,
ktéra ma byé przedmiotem nauki przedstawiajacej, mo-
zna uzmyslowié¢ czyli pokazaé, nauka wiec przedstawia-
jaca staje sie pokazujacg. To, co mozna widzie¢ zamiast
tylko slyszeé, albo co mozna widzieé i stysze¢ zamiast
tylko slyszeé, trzeba sie stara¢ widzieé i styszeé. Jest to
stara dydaktyczna zasada, ktorg juz znal Horacy:

mniejsze na dusze wrazenie czyni, co uchem dochodzi,
niz to, co wiernym sie oczom naszym przedstawia i na co
sami widzowie si¢ patrza.

Z jakiemi zastrzezeniami wypada zastosowaé forme
dejktyczng, o tem byla mowa przy ksztalceniu pogladu.
Pokazywanie obrazéw i okazéw musi by¢ zastosowane
w miare, aby nie rozstrzelalo uwagi zamiast skoncentro-
waé jej dzialalno$é. Poglad nie zawsze i pod wszystkimi
warunkami dziala skutecznie. Od uzycia go w najstoso-
wniejszej chwili zalezy jego skutek. Czy go wypada
uzy¢ przed, po, lub podczas wykladu, to wymaga pewnej
rozwagi, dydaktycznego do$§wiadczenia i znajomosci uspo-
sobienia milodziezy.

Interes nauki przedstawiajacej mozna takze podniesé
przez ozywiajace przedstawienie. Dajmy na to, ze nau-
czyciel méwi o bitwie pod Salaming we Wrzeéniu, a po-
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niewaz bitwa ta byla stoczona dnia dwudziestego aten-
skiego miesigca, Boedromion, ktéry odpowiada mniej wie-
cej naszemu Wrzesniowi, zacznie wyklad od sléw: ,w tych
dniach przypada rocznica bitwy pod Salamina, o ktdrej
dzisiaj poméwimy“, to przyczyni si¢ znacznie do podnie-
sienia interesu. Tak samo ozywi nauczyciel interes dla
nauki geografii, jezeli wlozy w wyklad swe wlasne do-
§wiadczenie, jezeli opisze mlodziezy, co sam widzial
i przezyl. Szczegély te jednakze muszg byé prawdziwe.
Uczniowie dziwnie trafnie odrézniaja prawde od fikeyi
w wykladzie. Przytaczanie nieprawdziwych szczegotow
przez nauczyciela oSmiesza go w oczach uczniéw i spro-
wadza na niego zarzut blagi. W nauce zoologii przez
wplatanie opowiadania o zyciu zwierzat, o ich usposo-
bieniu i obyczajach, robi nauczyciel z nauki do$é suchej
prawdziwg uczte duchows.

Nauka pokazujaca nie moze si¢ obejS¢ bez opisowej,
bo prawie zawsze wypadnie opisa¢ przedmiot, ktéry lezy
przed oczami uezniéw. Opisu tego dokonywa nauczyciel,
ale moze sie takze kazaé¢ wyreczy¢ w opisywaniu uczniowi.
Poniewaz nauczyciel jest tym, ktéry wyznacza szczegdly,
na ktére uczen przy opisie ma zwrdcié uwage, nawet
przy opisywaniu przez ucznia metoda zostaje przedsta-
wiajacg. Nauka przedstawiajaca nie zadowala sie wraze-
niem impresyonistycznem, ktére przedmiot na milodziez
wywiera, lecz kaze przedmiot albo rzeczywiscie, albo
w duchu roztozy¢ na skladowe czesSci. W jednym i dru-
gim razie dobrze jest trzymaé sie stalego porzadku, po
prostu stworzy¢ kanon szczegélow wyczerpujgcych cha-
rakterystyczne cechy jakiego§ przedmiotu. Przez nauke
pokazujaco-opisowsg przychodzg do skutku typy, uczen,
zrozumiawszy typy, z latwoscia rozpoznaje wszelkie nie-
charakterystyczne odmiany. Przy nauce tego rodzaju ka-
zdy uczen albo przedmiot opisywany powinien mie¢ przed
soba, jak n. p. w nauce botaniki latwo jest przeprowa-
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dzié, aby tyle bylo egzemplarzy roslin, ile jest uczniow,
albo przedmiot pogladowy kazdy uczen powinien médz
widzieé. Tego sposobu nauki uzywa sie w nauce przy-
rody i fizyki. Procz tego jest korzystna rzeczg fizy-
kalne do$wiadczenia kazaé uczniowi wykonywaé, pd-
niewaz wykonywanie ich daje dopiero prawdziwe zrozu-
mienie.

Wiekszg daleko trudno$é sprawia nauka opisowa
odbywajgca sie bez podkladki opisywanego przedmiotu,
zwlaszcza w nauce geografii. Chodzi o to, aby nauka
opisowa zbudowata pomost miedzy obrazem znajdujacym
sie w umysle nauczyciela a wyobrazeniami mlodziezy.
Ze obraz, ktéry ma w umysle nauczyciel, nieréwno
przejdzie na mocy opisu w umysly stuchaczéw, tego sie
mozna a priori spodziewaé. Przeciez tyle istnieje opisow
Sahary, a kaidy, kto ja mial sposobnosé¢ widzie¢, nie
wylgczajac naszego Sienkiewicza, zwykle zaczyna jej
opis od zapewnienia, Ze ja sobie zupeinie inaczej wyo-
brazal. Dlatego opisy trzeba wesprzeé przedstawieniem
obrazow, fotografii, map, wzoréow. Sa.to srodki posredni-
czgce w nauce przedstwiajacej miedzy opisem nauczy-
ciela a umystami mlodziezy. Z tego wzgledu nazywamy
je bardzo slusznie Srodkami naukowymi. Inne zna-
czenie maja okazy przyrodnicze. Lew zywy w menazeryi,
albo wypchany, albo przedstawiony na obrazie, jest oso-
bnikiem, na ktérym uczen uczy si¢ poznawaé caly ro-
dzaj. Takie osobniki nazywamy dlatego przedmiotami
pogladowymi. Poznajagc przedmiot pogladowy, uczen
poznaje zarazem przedmiot przyrody, nauka opisowa po-
trzebuje tylko dodaé¢ dla uzupelnienia opis sposobu jego
zycia albo opis jego otoczenia w przyrodzie. Ale srodek
naukowy zostaje $rodkiem posredniczagcym miedzy przy-
roda a obrazem. Otéz trzeba ucznia nauczy¢ ten Srodek
rozumie¢, aby mogl sobie na mocy jego ogladania stwo-
rzy¢ w umysle w przyblizeniu prawdziwy obraz. Trzeba
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n. p. ucznia nauczy¢ czytaé¢ i robi¢ mape, aby mogt na
odwrét mape rozumieé.

Précz tego zostaje w nauce przedstawiajaco-opiso-
wej bardzo wiele materyatu, ktérego nie mozna poprzeé
zadnem plastycznem przedstawieniem, zadnym sSrodkiem
naukowym, gdzie tylko slowa opisujacego wywoluja
w umysle obraz. Przy geograficznych opisach zachodzi
niebezpieczenistwo, Ze obraz wytworzony przez nauke
przedstawiajaca bedzie falszywy, albo niezupelnie pra-
wdziwy, skoro on u wueczniéw i nauczyciela bedzie sie
wylacznie opieral na opisie styszanym albo czytanym.
Nauczyciel, ktéry nigdy nie widzial kolei zelaznej, da za-
pewne gorszy obraz kolei swoim uczniom, niZ nauczy-
ciel, ktéry kolej opisuje na mocy autopsyi. Dziecko,
ktore zna kolej zelazng tylko z opisu, kiedy pierwszy
raz zobaczy pocigg kolejowy, prawie zawsze zapewnia,
ze posuwa sie wolniej, niz sobie wyobrazalo, to znaczy,
ze opis kolei wywolal falszywe wyobrazenie o jej szy-
bkosci. Podobnie z opisami geograficznymi. Dajmy na to,
ze nauczyciel uezy - geografii Afryki i wypada mu daé
uczniom opis Abisynii. W tym celu bierze sobie do po-
mocy opis, o ktéry zresztg nie trudno sie postaraé, po-
niewaz istnieja obecnie zbiory t. zw. charakterystyk
geograficznych. Na mocy przeczytanego opisu wy-
twarza sobie w umysle obraz. W lekeyi geografii repro-
dukuje nie obraz Abisynii, bo tej nie widzial, lecz obraz,
ktory sobie na moey przeczytanego opisu wytworzyl.
Czy uczniowie przez nauke zyskaja prawdziwy obraz
Abisynii, skoro on juz przez tyle umystow przeszed!,
o tem mozna powatpiewaé. Ze wzglegu wigc na opisy
geograficzne sa dwie drogi mozliwe. Najkorzystniejby
bylo, zeby nauczyciel geografii zrobil podréz naokolo
Swiata i ogladnawszy wszystko, roztaczal. w nauce przed
uezniami obrazy tego, co sam widzial. Skoro to nie mo-
zliwe, aby usunaé przynajmniej jednego posSrednika, nie-



— 303 —

chaj czyta uezniom opisy, o ktérych istnieje pewnos¢,
ze powstaly na mocy autopsyi geograficznej i maja za
sobg prawdopodobienstwo rzetelnosci. Dla nauki wycho-
wawecze] nie wielka korzysé przedstawiaja ksigzki geo-
graficzne zawierajace synteze obcych wrazen geografi-
cznych.

Najczescie] uzywanym sposobem nauki przedstawia-
jacej jest opowiadanie. Jest to najprostsza i najsym-
patyczniejsza forma przekazywania wiedzy. Nauczyciel,
ktory umie nauke prowadzi¢ sposobem opowiadajacym,
moze byé pewnym interesu ze strony mlodziezy. Nieje-
den uczen nie wzigtby do reki ksigzki przyrodniczej, ale
pochlania powiesci Juliusza Vernego, ktére nie s ni-
czem innem jak ksiazkami przyrodniczemi uchwyconemi
we forme powiesci. Opowiadanie mozna zastosowaé w ka-
zdej prawie nauce. Skoro sie zauwazy, ze kreSlenie sy-
tuacyi nie bardzo interesuje, wypada tre§¢ zamieni¢ na
najprostsze opowiadanie, co przy pewnej pomystowosci
da sie¢ bez trudu przeprowadzié, a uwage mlodziezy be-
dzie sie mialo po swojej stronie. Uczac przed laty je-
zyka niemieckiego w jednej z nizszych klas gimnazyal-
nych, zrobiliSmy spostrzezenie, Ze wyklad o zniwach na
podstawie obrazu H6lzla nie budzi interesu. Zmienili-
$my wiec szybko opis na opowiadanie: chlopiec, przy-
jechawszy na wakacye na wies, wychodzi w pole. Opo-
wiadanie przebiegu tej wycieczki bylo przedmiotem wy-
kladu. Zmienione stanowisko wyktadu przyczynito sie do
ozywienia nauki i mlodziez postepowala za wykladem
z wielkiem zajeciem. Nauki opowiadajgcej uzywa sie
przewaznie przy historyi, ale obejS¢ si¢ bez niej nie
moze zaden przedmiot. Przerywanie toku nauki opowia-
daniem nie jest niepotrzebnym ekskursem, nie jest marno-
waniem czasu, lecz rekreacya, $wietowaniem dla umy-
sléw, byleby te rekreacye staly w zwigzku z przedmio-
tem nauki i nie tak czesto po sobie nastepowaly jak
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opowieSci starego Pana Jowialskiego w komedyi
Fredry. Natomiast ekskursy dydaktyczne, ktére nie
stoja w zwiagzku z trescig nauki, sa zdroznosciag dyda-
ktyezna. Nie brak miedzy nauczycielami takich rapsodow.
ZnaliSmy nauczyciela Niemea, ktéry, znudziwszy uczniéw
swojg nauka, z przyjemnoscia opowiadal przez ostatni kwa-
drans lekeyi: ,einen Schwank aus meiner Studentenzeit.

Jakiem powinno byé opowiadanie, nie latwo okre-
§li¢ konkretnymi przepisami. W kazdym razie korzystng
rzeczg jest sobie uprzytomnié, ze inne warunki powinno
mie¢ opowiadanie obliczone tylko na zajecie stuchaczow,
a inne opowiadanie w celu ksztalcenia. Opowiadanie dy-
daktyczne musi uwzgledniaé¢ poziom umystowy mlodziezy,
ale nie powinno schlebia¢é upodobaniom mlodocianego
wieku. Jego zadaniem jest nie tylko sprawiaé¢ przyjem-
no$¢ i bawié, ale podnosié, ksztaleié, uszlachetniaé, bu-
dzi¢ naukowe zaciekawienie. To tez opowiadanie dyda-
ktye¢zne wymaga od mlodziezy pewnego natezenia. Stu-
chanie opowiadania jest dla ucznia nietylko przyjemno-
$cia, ale takze obowigzkowa praca. Trzeba wiec opowia-
daé zywo, jasno, ale powaznie. Azeby opowiadanie byto
zywe, nie moze sie trzymaé w ramach bezbarwnych
ogolnikéow. Caly urok opowiadania lezy w porywajacych
szczegolach. Przypomnijmy sobie opowiadanie Homera
albo Mickiewicza: co nas najwiecej zajmuje, to sg szcze-
goly. Opowiadanie, podajace tylko gole fakty, nie ma
uroku i staje sie nudnem.

Opowiadanie powinno by¢ dalej naturalne i przej-
rzyste. Opowiadanie wychowawecze nie znosi dlugich wy-
kltadéw jak nauka uniwersytecka i musi byé ograniczone
w czasie. Dla mlodszych uczniéw powinno trwaé najwy-
zej pietnascie, dla starszych trzydzieSci minut. Bledem
sq w nauce historyi owe dlugie wyklady, ktére sie nie-
raz rozciagajag na kilka godzin. W ten blad popadaja
zwykle nauczyciele prézni, ktorzy chetnie sluchajg siebie
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samych moéwigeych. Pamigtaé o tem nalezy, Ze 'w nauce
wychowawezej niema miejsca dla krasoméwezych popi-
sow. Jak patos jest wykluczony w stosunku rodzicéw do
dzieci, tak tez obcowanie nauczyciela z uczniami nie
znosi wysoko napietej wymowy. Aby zas utrzymaé przej-
rzystosé, opowiadanie nie powinno by¢ agregatem faktow,
ale powinno nawigzywa¢ okolo jakiej$§ przewodniej mysli.
Ztem jest opowiadanie, ktére daje tylko niepowigzane
fakty, tak ze caly interes w nich si¢ gubi, i przeskakuje
od wypadku do wypadku. Opowiadanie powinno dzielié
t. j. tworzyé ustepy, streszczajace nalezgce do siebie
fakty i zestawiajgce je jakoby w oddzielne szeregi. Kazdy
z tych szeregéw mozna w konecu kazaé uczniowi streseié
w jednym wyrazie, zawrze¢ w jednem pojeciu. Uczen,
ktéry w koncu opowiadania zrozumie zwigzek czesci
z gléwng trescia, dowiedzie, ze szczeg6ly nie przesunely
sie luZnie przez jego umysl, lecz utkwiwszy w nim gle-
boko, zostaly odpowiednio zaregestrowane.

Opowiadanie dydaktyczne we formie wykladu przed
frontem generacyi nie jest rzecza tatwa i wymaga dtuz-
szego ¢éwiczenia. Szczegoélnie u mlodych nauczycieli za-
uwazy¢ mozna pewien wstret do tego ‘rodzaju nauki
przedstawiajacej. Wola raczej poleci¢ uczniom odezytanie
jakiegos ustepu z ksigzki w domu, albo w najlepszym
razie sami odczytuja z ksiazki. Tymeczasem ten wstret
do wykladu trzeba przezwyciezyé, bo im mlodszy wiek
uczniéw, tem wigksze wrazenie robi na nich zywe stowo,
niz martwa ksigzka. Willmann opowiadanie nauczy-
ciela nazywa kapitalem, ktory wysokie przynosi odsetki.
Mowi on: nauczyciel, ktéry umie opowiadad,
zbliza sie do rapsoda, ma ten przywilej, ze
uczniowie nietylko go stuchaja, ale ze zawi-
saja na jego ustach, Ze nietylko pozyskuje
ich zaufanie, ale Ze mu sie zupetnie od-
daja.

O ksztatceniu. a 20
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Skoro w nauce przyjdzie czas na opowiadanie,
wspoldziatanie uczniéw na pewien czas ustaje. Glos ma
wtedy niepodzielnie nauczyciel i niema miejsca dla dya-
logu. Chocby ten lub 6w uczen okazywal, ze zna jeden
lub drugi wykladany szczegél, co sie¢ latwo moze zda-
Tzy¢, zwlaszeza przy t. zw. drugorocznych, nie jest to
dla nauczyciela slusznym powodem przerwania wyktadu
i oddania glosu uczniowi. Tak samo nie wypada podaé
w wykladzie surowego materyalu, a powigzanie go kazaé
uczniom przez heureze znalesé. Korzysé, jakaby przez
takie postgpowanie dla uczniéw mogla wynikngé, jest
niewielka. Przeciwnie, przez przerwanie wykladu ginie
wrazenie, ktére wywiera zamknieta w sobie catosé.

Samo si¢ przez si¢ rozumie, ze kazdy wyklad musi
byé poprzednio przez nauczyciela pracowicie obmys$lany
i przygotowany. Ostatnia chwila jest czestokro¢ zlym do-
radea, tem wiecej, ze mowedw z bozej taski, ktorym wy-
starcza rozpoczaé opowiadanie, aby porywaé stuchaczow,
jest bardzo mato. Nie rozchodzi sie tu tyle o materyalne
przygotowanie, bez ktérego wszelka nauka jest niemo-
zliwg, jak raczej o formalne. Starozytni, ktérzy nam
przekazali gotowe przepisy retoryki, rozrézniali pie¢ rze-
czy, ktére wypada uwzglednié mowey: 1. wyszukanie
materyatu, 2. uporzadkowanie, 3. ujecie my-
§li w stowa, 4. nauczenie si¢g na pamigé, 5. spo-
séb wygloszenia.

Co do wyszukania materyatu dla wyktadu, to nie
wystarcza gromadzenie go li tylko ze wzgledu na tresé,
lecz trzeba go dobraé takze ze wzgledu na uczniow. Nie
kazdy bowiem materyal nalezacy do przedmiotu nadaje
si¢ do wykladu takze ze wzgledu na materyal ucznio-
wski. Trzeba wiec sobie odpowiedzie¢ przy obmysleniu
wykladu na nastgpujace pytanie: co moze uczen zrozu-
mieé, zapamigtaé i zastosowa¢? Wainym jest takze
wzglad, aby materyal, majacy by¢ przedmiotem wyktadu,
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lezat w sferze obecnego umystowego horyzontu ucznia.
Niejedno bowiem, co stoi materyalnie w zwiazku z wy-
kiadem i coby ze wzgledu na mozno$¢ zrozumienia, za-
pamietania i zastosowania zastugiwalo na umieszczenie
w nim, chwilowo znajduje sie¢ poza jego umystowym
widnokregiem. Moze wiec korzystniej bedzie na razie ten
szezegoOl przemilczeé, aby go przyczepi¢ w innej chwili,
kiedy znajdzie sie w umys$le silniejszy apercepcyjny ma-
teryal. Wyszukanie materyalu musi sie wreszcie odnosié
do zaokraglenia tresci, aby wyklad stanowil zamknietg
w sobie calosé. Koniecznosci tego nie potrzebujemy na
tem miejscu motywowaé, poniewaz byla juz o tem mowa
przy jednostkach metodyeznych. Z tego powodu wypa-
dnie moze nieraz niejedno z wykladu wykluezyé, coby
moglo popsué harmonijng jednos$é, bo jak méwi Horacey,
wreszcie we wszystkiem przynajmniej je-
dnosé, prostota niech bedzie.

Jezeli juz sam dob6ér materyalu nastrecza tyle wa-
tpliwosei, to potrzebnem jest takzie przygotowanie z po-
wodu koniecznosci prawowitego ugrupowania go, czyli
dyspozycyi. Ueczen, stuchajacy wykladu, czuje sie bez-
piecznym, jezeli, jak jadacy pociggiem kolejowym, wie
w kazdej chwili, w jakiem miejscu sie znajduje. Niektorzy
dydaktycy wymagaja, aby dyspozycya nie wysuwala sie
zbytnio na pierwszy plan, aby uczen widzial niejako
tylko formy ciala, nie szpecac sobie tego wrazenia wi-
dokiem kosciostlupa. Jednakze doswiadczenie uczy, ze
wyklad musi byé Scisle czastkowany, aby uczniowie
objeli go jako cato§é. Dlatego nauczyciel publiczny
dobrze postapi, jezeli nie bedzie szczedzié wskazé-
wek oryentujacych w dyspozycyi, bo wyktad musi byé
obliczony na slabsze glowy, ktére dyspozycye nie
tak tatwo odczuwaja. Interes w wykladzie stabnie w miare,
jak wyktad sie¢ posuwa, bo stabnie napigcie uwagi uczniéw.
Dlatego nauczyciel najsilniejsze efekty swego wyktadu

20*
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powinien zostawié na koniec. Ta zasada retoryki nie
zawsze da sie przeprowadzi¢, bo materyal nie zawsze do
takiego stopniowania si¢ nadaje, ale nie wypada tym
sposobem zainteresowania pogardzi¢, gdzie to jest mo-
zliwe.

Do wyslowienia mozna zastosowaé¢ wymaganie Ary-
stotelesa, ze powinno by¢ jasne i dokladne, a zwla-
szcza szlachetne i powazne. Jezeli nauczycielowi wypa-
dnie uzyé jakiego§ mniej szlachetnego wyrazu albo
zwrotu, powinien to wuczynié niejako w cudzystowie.
Przypominamy sobie z czaséw szkolnych, jakie wrazenie
wywarlo w wykladzie historycznym na nas uczniéw uzy-
cie drastyczniejszego wyrazenia przez profesora, ktdrego
mlodziez czcita dla jego glebokiej wiedzy i wielkiego
taktu. CzuliSmy wtedy, ze fakt historyczny, ktory spo-
wodowal tak drastyczne wyrazenie, musi byé moralnie
zty, skoro wyprowadzit ze stylistycznej rownowagi na-
szego mistrza, ktory zmar! przed mniejwiecej dziesieciu
laty jako profesor slawistyki w jednem z uniwersytetow
niemieckich. Nauczycielowi przystoi zawsze szlachetnosé
wyslowienia. Nauka jest niejako $wiatynig dobrego
smaku i estetycznego poczucia. Przeto zaden wyraz
gminny i prostacki lub mniej szlachetna my$l, nie po-
winny psué tego nastroju. Prostactwo dyskredytuje na-
uczyciela najzupelniej. Poniewaz kazda lekcya fachowa
jest zarazem lekcya ojczystego jezyka, przeto wyklada-
jacy powinien dbaé o bezwzgledng poprawnosé wystowie-
nia. Ta zaleta wykladu wraca powrotng fala do osobi-
stosci nauczyciela i podnosi ja w oczach uczniéw. Mlode
umysly korzg sie przed mistrzem, ktérego wyklad jest
nastrojony na ton podniosly. Przeciwnie $miesznosci i in-
dywidualne jednostronnosci w wykladzie podkopuja po-
wage uczgcego. Obcowanie nauczyciela z mlodzieza jest
tak Sciste i ciagle, ze usterki tego rodzaju dochodzg
bardzo tatwo do jej swiadomo$ci. A czepiajg sie one
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chetnie nauczycielskich umysléw. Zdarza sie nieraz, ze
nauczyciele z jakiego§ indywidualnego falszywego upo-
dobania robig jakie§ semazyologiczne réznice w uzyciu
wyrazow, ktérych w jezyku niema, i przeprowadzaja je
z pedantyczna konsekwencya. Czesto majg takze swoje
ulubione formy, ktérych z lubo$cia uwzywaja n. p. znali-
émy nauczyciela, ktory, doszedlszy do przekonania, ze
trzeba mowié mieszaé, mieszkaé, wysilal sie prze-
sadnie, aby wymawia¢ noséwke w tych wyrazach. Mio-
dziez w mig wychwytuje takie uwidzenia i naigrawa sie
z nich. Nauczyciel dobrze postapi, jezeli, pochodzac
z innej okolicy jak jego uczniowie, zastosuje sie do je-
zyka swych uczniow. Sposob wyktadu prosty i naturalny
najwiecej odpowiada celowi. Mlodziez nie znosi szumnych
frazes6w i bombastycznego wystowienia n. p. jezeli na-
uczyciel nazwie pieSn Bogarodzica ,starozytna mon-
strancya z zapylonego skarbea wyniesiona“ i na tej prze-
nosni jezZdzi przez caly przeciag wykladu, to wywoluje
Smiech u mlodziezy. Ludzie dojrzali fatwiej odrézniaja
warto$é tresci wyktadu od wartosci zewnetrznej formy.
Mniej reflektujgca mlodziez potepia w czambul i od-
pycha wyklad, ktérego forma jest jej niesympatyezng.

Co do zapamigtania treSei wykladu nie potrzeba
chyba na tem miejscu dawaé osobnych przepiséw. Ze
i w tym wzgledzie potrzebne jest przygotowanie, samo
sie przez si¢ rozumie. Poniewaz nauczyciel powinien
wszystko robi¢ lepiej, pewniej i poprawniej, niz ucznio-
wie, nie wolno mu utkngé w wykladzie, nie wolno mu
okazywaé zaklopotania z powodu niemoznosci utrzymania
watku. Azeby z calg swobodg wykladaé, trzeba panowaé
nad trescia. Swobode zas$ daje dobre przygotowanie.
Nauezyciel, ktorego pamieé co chwile zawodzi i ktdry
musi zagladaé do ksigzki lub robi¢ w wykladzie niedo-
browolne przerwy, gorszy swoich milodych stuchaczéow
i obniza swa powage.
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Wreszcie zalezny jest skutek wykladu od sposobu
wygloszenia go. Poczatkujacy nauczyciel popada nieraz
w ten blad, ze wyglasza wyklad tak, jakby go mial dla
siebie, a nie dla sluchaczow. Zapomnie¢ o tem, ze wy-
klad nie jest monologiem czyli glosnem mysleniem moé-
wigcego, wypowiadanem na deskach teatralnych, ale ze
jest wlasciwie dyalogiem, w ktérym stuchacze choé mil-
cza, sg takzie wspolezynni, stowem wykladajac mysleé
razem ze sluchaczami, umieé czytaé w ich oczach, czy
rzecz juz rozumieja, czy tez dobitniej trzeba ja wylozyd,
jest sztuka, ktdorg nauczyciel nabywa w miare, jak sie
zrasta ze swojem otoczeniem i zadaniem. Im kto wigcej
pamieta o tem, ze nie wyklada dla siebie ale dla uczniow,
im wiecej sie stawia na ich stanowisko, tem latwiej mu
bedzie utrzymaé wyklad w stosownym tonie swobodnej
pogadanki. Dzisiejsze czasy tak malo okazujg interesu
dla retoryki, ze nieraz wykladajacy drwia sobie z naje-
lementarniejszych jej przepiséw, a publicznosé zmuszona
jest slucha¢ wykladéw w najnedzniejszej formie wyglo-
szonych. Nie rzadko sie zdarza, ze wykltadajacy dla wila-
snej wygody nie sili si¢ nawet glosno mowié, tak ze
_ stysza go tylko najblizej siedzacy stuchacze. Chociaz wy-
ktady w ksztalceniu wychowawczem nie wskrzesza za-
pewne dawniejszego upodobania do pieknych przemoéwien,
to moga przynajmniej przyczyni¢ sie¢ do wywolania
w milodziezy przekonania, ze stuchajagcy ma prawo wy-
magaé od wykladajacego sumiennego i dokladnego przy-
gotowania si¢ na forme zewnetrzng, ze Zle wygloszony
wykitad jest krzywdg i obraza wyrzadzona sluchaczom.
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I Nauka objasniajgca pracuje w obreble tego, co uczen - 3 P A

wie z doswiadczenia, obcowania i nauki przedstawiajacej.

Jej granice sa wiec SciSle okreslone indywidualnym zaso-

bem wiedzy ueznia, poza ktory ona wyjS¢é nie moze.

Nauka przedstawiajgca polega na zakresie wiedzy nau-4p

czyciela i rozkladu naukowego. Ale jest jeszcze mozliwy

trzeci sposéb uczenia, ktéry z wiedzy ucznia juz w umy-

§le istniejacej tworzy nowa wiedze przez wywodzenie.

+ W nauce wywodzgcej pracujg ku wytknigtemu celowi lop ™"

rownoczesnie uczen i nauezyciel, jeden nieSwiadomie,

drugi §wiadomie, jeden jest prowadzony, drugi prowadzi.

Samodzielnoéé ucznia w nauce wywodzacej jest raz wie-

ksza, raz mniejsza. Zalezy to od jakosci materyalu nau-

kowego i od zdolno$ci ucznia. Przy latwiejszem zagadnie-

nin wystarczy nieraz tylko wskazaé droge, a uczen sam

dojdzie do celu, przy trudniejszem trzeba go ta droga

w calosci przeprowadzié. Poniewaz w nauce zbiorowej

nauka musi byé obliczona na Srednie zdolnosei, przeto

ingerencya nauczyciela w nauce wywodzgcej jest na ogot

znaczna. Ze stopni formalnych odpowiadaja tej nauce

stopnie trzeci, czwarty i pigty. Ostateczny cel nauki wy-

wodzgcej jest ten sam, co nauki przedstawiajacej, t. j. uczen

zdobywa przez nig nowa wiedze, przytem ksztalci ma-

L 4
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teryalnie, a przedewszystkiem formalnie, swéj umyst i wy-
rabia inteligentng i moralna osobistosé.)

Zwykle zapatrywanie przypisuje tej metodzie najsku-
teczniejsze dzialanie pod wzgledem formalnego ksztatcenia.
I rzeczywiscie, ciggle wywodzenie z rzeczy znanych rze-
czy nieznanych, kombinowanie i laczenie szeregéow wyo-
brazen, kontrolowanie prawdziwosci wytworéw myslenia,
uczy logicznie mysleé, uczy tworzy¢ pojecia, sady i wnio-
ski. Metoda ta pracuje wylacznie w obrebie abstrakeyij-
nych materyi, a nawet moze przy uzywaniu jej fatwo
wyrobié sie przekonanie, ze te materye istnieja dla siebie
iako co$ formalnego. Tak n. p. teoretyczna matematyka,
operujgca wylacznie abstrakeyami, latwo moze w ksztal-
ceniu zajaé zupelnie odosobnione stanowisko, jezeli przez
zastosowanie nie jest weciggnieta w zakres rzeczy kon-
kretnych. :

. Sfera nauki wywodzacej jest bardzo rozlegla. Spro-
wadza . ona szczegélowe objawy na ogdlne zasady, albo
odwrotnie z zasady wywodzi szczegély. W ten sposéb raz
jest analityczng, drugi raz syntetyczng. W najogdlniejszem
znaczeniu wszelka nauka polegajgca na kombinowaniu,
zastosowywaniu, faczeniu poje¢ naukowych i poréwnywas
nin ich z soba jest wywodzaca. Nie jest ona zupelnie
samodzielng nauka, bo wszelkie kombinowanie musi mieé¢
substrat, na ktérym sie odbywa, a tego dostarcza nauka
objasniajaca albo przedstawiajaca. Nie jest takze przy-
wigzang do jakiego§ przedmiotu naukowego wylgcznie,
ale w obrebie kazdego przedmiotu jej dziatanie sie roz-
poczyna, gdzie sie dzialanie dwéch innych metod konczy.
Moze ona budowaé¢ na pewno dopiero wtedy, kiedy grunt
dla niej o tyle jest przygotowany, ze materyal naukowy
jest dojrzaly dla dalszego wywodzenia. Zanim nauka przez
kombinowanie posunaé sie moze do tworzenia abstrakeyj-
nego pojecia, uczniowie muszg rozumieé¢ pojedyrncze kon-
kretne wypadki. Im obszerniejszg i silniejsza jest pod-
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stawa., na ktorej abstrahowanie si¢ odbywa, tem pewniejszy
wynik nauki wywodzacej. Syntetyczng droga tylko wtedy
nauka moze skutecznie. K posungé sie od definicyi do za-
stosowania, jezeli definicya przyszla poprzednio do skutku
na mocy analitycznego poznania. Slowem im lepsze jest
przygotowanie dla nauki wywodzacej, tem lepszy jej
skutek. Przypusémy, ze chcemy teorye poezyi zastosowacé
do czytanych ustepéw poetyckich, to skutecznosé nauki
zaleze¢ bedzie od sposobu, jakim poprzednio mlodziez
teorye poezyi sobie uswiadomila. Jezeli teorye poezyi
daliSmy uczniom wylacznie za pomoca nauki przedsta-
wiajacej, to zastosowanie poetyki bedzie slabsze, ponie-
waz slabszem jest takze je] uswiadomienie. Przeciwnie,
jezeli wywolaliSmy zrozumienie teoryi poezyi przez nauke
objasniajgca, a wiec na mocy obszernej lektury poety-
ckiej, to zastosowanie bedzie latwiejsze i raZniejsze.
Sposéb przygotowania odbije si¢ wiec na dalszej nauce
wywodzgcej w obrebie poetyKki.

PowiedzieliSmy poprzednio, ze nauka wywodzaca nie
jest przywigzana do zadnego przedmiotu naukowego. To
ogolne okreslenie wymaga jednakze pewnego uzupetnienia,
czyli racze] ograniczenia. Wywodzi¢ mozna na pewno
tylko tam, gdzie sie ma do czynienia z wiedza abstra-
keyjna. Nauka czysto abstrakeyjna jest matematyka. Przeto
nauka wywodzaca jest charakterystyczng metoda przy
nauce teoretycznej matematyki. W teoretycznej matema-
tyce panuje prawo, i to prawo nie znoszace t. zw. wy-
jatkow. W zastosowanej matematyce sprawa przedstawia
sie inaczej, ale to lezy poza sferg nauki matematycznej
dla ucznia. Natomiast im wigcej wiedza ma w sobie pier-
wiastku realnego, tem mniej poddaje. si¢ pod prawo, bo
tem wiecej jest w niej przypadkowosci i wyjatkéw. Wpra-
wdzie te wyjatki podlegaja takze jakiemus prawu, ale to
prawo nie daje sie zwykle w nauce wywiesé, lecz trzeba
je chyba tylko empirycznie stwierdzié. W przedmiotach
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realnych nauka bardzo czesto musi sie konczyé na me-
todzie przedstawiajgcej, a wywodzacej mozna uzywaé
tylko z pewnemi zastrzezeniami. W nauce tych przed-
miotéw mozna, co prawda, wiele wiedzy wywnioskowag,
ale ostatecznie trzeba zawsze stwierdzié, Ze pozyskany
za pomocg wywodu wynik zgadza si¢ albo nie zgadza
z rzeczywistoscia, czyli otrzymujemy przejScie od metody
wywodzgcej do przedstawiajacej. Po matematyce najwie-
cej pola do zastosowania metody wywodzacej przedsta-
wiaja jezyki, historya i fizyka, najmniej geografia i nauki
przyrodnicze.

Zrobmy teraz przeglad zastosowania nauki wywo-
dzgcej w obrebie poszczegolnych przedmiotéw naukowych.
Nauka jezykowa rozpoczyna si¢ przewaznie metoda obja-
sniajgca i przedstawiajaca, ale bardzo rychlo, czy to w je-
zyku ojezystym chcemy wyrobi¢ uswiadomienie ortogra-
ficzne i gramatyczne, czy to w nauce obcych jezykow
uezymy gramatyki i wyrazow, czy to gramatyke i wiedze
leksykalng wyluszezamy z lektury, przechodzimy do me-
tody wywodzacej. Na kazdym kroku bowiem pobudzamy
ucznia do kombinowania. Zastosowanie wzoru deklinacyj-
nego albo konjugacyjnego, podporzadkowanie wyrazéw
pod pojecia gramatyczne, zestawianie w lekturze wyrazen
obcego jezyka z wyrazeniami ojczystego, lub innego juz
znanego jezyka, rozpoznawanie czesci zdania w nauce
skladni, zestawienie czasownikow i przyimkow rzadzacych
jednym przypadkiem i t. p. jest juz praca w obrebie
metody wywodzgcej. Zestawianie, kombinowanie, pord-
wnywanie i zastosowywanie nie da moze zawsze wiedzy
zupelnie nowej, ale da ja w nowem oswietleniu, a wiec
tem samem w lepszem zrozumieniu. Na wyzszym stopniu
nauki jezykowej przez kombinowanie tresci lektury zy-
skuje si¢ coraz nowsze polgczenia mysli, a nawet wzory
logicznego myslenia. Metoda wywodzaca w lekturze wy-
twarza Swiadomo$é nowych sgdéw estetycznych i ety-
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cznych. W nauce jezykow moznosé¢ kombinowania siega
bardzo daleko. Wlasnie w tej latwosci swobodnego zasto-
sowywania metody wywodzacej w nauce jezykow lezy
ich wielka ksztalcgca sita.

Wlasciwem polem dzialania metody wywodzacej jest
przedewszystkiem nauka matematyki. Potrzebuje ona bar-
dzo mato danych jako punktu wyjscia, reszte osiaga za
pomocg tej metody. Skoro uczen w t. zw. pogladowej
nauce geometrycznej pozyska swiadomos$é najprostszych
form przestrzeni, dalszy rozwdj nauki polega na kombi-
nacyach myslowych. Tak samo w arytmetyce. Skoro
uczen zrozumie znaczenie jednosci oddzielnych, wszelkie
dalsze dzialanie, polegajace na réinych kombinacyach
i stosunkach, opiera sie¢ na nauce wywodzacej. Przez
ciagle kombinowanie zyskuje uczenn w nauce matematyki
szkole logiki, i to bardzo waing, bo nietylko poznaje
prawa logiki, ale uczy sie takze ich zastosowywania. To
ciggle stosowanie metody wywodzacej robi z matematyki
umiejetno$é formalng, ktéra uzupelnia w wyksztalceniu
dzialalno$é nauki jezykéw. Formalne oddzialtywanie ma-
tematyki rozumiano juz bardzo dobrze w starozytnosci.
Stad wielkie jej poszanowanie u Platona i Kwin-
tyliana.

Nauka historyi poshluguje sie w znacznej czesci me-
toda przedstawiajaca, ale operowanie faktami history-
cznymi, zyskanymi w nauce przedstawiajacej, jest rzecza
nauki wywodzacej. Przez nauke historyi zyskuje uczen
chronologiczne szeregi historycznych faktéw, ktére ida
obok siebie. Tych szeregéw jest z czasem bardzo wiele,
ilos¢ ich wzrasta z rozwojem nauki. Ale nauka nie moze
zadowoli¢ sie tem, ze uczen umie reprodukowaé cate
szeregi, albo nawet pojedyncze tych szeregéw ogniwa.
Skoro wiec nauka zaczyna wiedze historyczng  zglebiaé
i stara si¢ stworzyé¢ zwiagzek miedzy szeregami, tak, aby
uczenn z ogniwem jednego szeregu mog! swobodnie kom-
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binowaé¢ odpowiednie ogniwa drugiego, =zaczyna sie
w nauce historyi metoda wywodzaca. Historya nie odpo-
wiada tylko' na pytanie jak, ale takze, dlaczego co$
sie stalo. Metoda wywodzgca ttfémaczy przyczynowy zwig-
zek faktow historycznych, bada zwigzek miedzy krajami
a ludZmi, miedzy fizycznymi a intelektualnymi, fizycznymi
a etycznymi warunkami i wznosi si¢ nawet do wyzyny
t. zw. pragmatycznej historyi. Jak w jezyku i matema-
tyce, tak i w historyi zostawia wywodzgca nauka po so-
bie pewien osad formalny, a ten jest gléwnie przywia-
zany do metodycznego sposobu jej traktowania. Im wie-
cej uczen w nauce historyi przyzwyczai sie do odpowia-
dania dlaczego, tem lepiej bedzie si¢ oryentowal w roz-
poznawaniu stosunku przyczyny do skutku. Rozgladanie
sie¢ w zamknietych dziejach ludzkosci, badanie stosunku
przyczyn i skutkéw w historyi zaostrza zmyst polityczny.
Sympatya, ktéra nauka wywodzaca wzbudza dla czynow
i postaci pieknych, oraz wstret, ktéry wzbudza dla czy-
néw i osobistosci podiych, podnosi sad estetyczny i ety-
ezny i przyczynia sie do umoralnienia. O ile za§ metoda
wywodzaca zastosowanag jest do narodowej historyi,
wzbudza i podnosi uczucie patryotyczne.

Wiedza geograficzna jest przewaznie empirycznej

:natury'i dlatego nauka jej obraca sie¢ w zakresie metody

przedstawiajgcej. Zrozumienie zas zasadniczych pojeé ge-

' ograficznych i elementarnych objawéw fizycznej geografii

nalezy do metody objasniajacej. Lecz skoro tylko uczen
jaki§ zasob wiedzy geograficznej zdobedzie, zaczyna sie
kombinowanie, poréwnywanie i przechodzenie z jednego
szeregu wyobrazen geograficznych do drugiego. Cwicze-
nia w celu utrwalenia w pamieci wiedzy geograficznej
przez zestawienia i poré6wnywania sg juz pracg w obre-

“.bie metody wywodzacej. Jezeli nauczyciel kaze n. p. ze-

stawi¢ miasta Frankfurt nad Menem, Prage, Krakéw
i Lwéw, jako lezace pod piecédziesiatym stopniem szero-
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kosci geograficznej, albo rzeki pod wzgledem dlugosci
biegu, albo wzniesienia nad poziom morza, albo miasta
liczace nad sto tysiecy mieszkancéw, to uzyt tej metody.
Rozumie sie samo przez sig, Ze metoda wywodzaca nie
moze wyprzedza¢ metody przedstawiajacej, Ze nie mozna
n. p. poréwnywaé polozenia Warszawy i Konstantyno-
pola, jezeli si¢ wpierw uczniowi o polozeniu tych miast
nie mowito. Nie byloby tez potrzeby o tem wspominaé,
gdyby przeciw tej zasadzie nie wykraczaly nawet po-
wazne i postepowe podreczniki. Zwiazek, jaki zachodzi
miedzy geografia a innemi naukami przyrodniczemi, daje
takze sposobnos$é do zastosowywania metody wywodza-
cej. Do glebszego poznania zwigzku miedzy wlasciwo-
sciami krajow a wlasciwosciami ich mieszkancéw, a wiec
do poznania zwigzku miedzy historyg a geografia przy
zwyklych rozmiarach wyksztalcenia geograficznego nauka
nie latwo doprowadzi. Zreszta kazda wiedza geograficzna,)
zdobyta przez metode wywodzaca, potrzebuje empiry-/
cznego stwierdzenia. Ze dwa razy dwa daje cztery, to
moze nauka wykombinowaé, nawet z plastycznego przed-
stawienia abstrahowaé, a wynik ten jest absolutnie pe-
wny. Przez takie kombinowanie zyskuje uczen ¢éwiczenie
umysiowe, a nawet wzér dla innych podobnych kombi-
nacyi. Ale ze jaka$ miejscowo$é, polozona w warunkach
uczniowi znanych, musi mieé¢ pewne klimatyczne wa-
runki, to przy komplikacyi stosunkéw geograficznych nie
wyplywa jako konieczne nastepstwo, czyli kombinacye
geograficzne potrzebujg empirycznego potwierdzenia. Wy-
wodzgca nauka geografii uczy wiec ucznia czyta¢ w ksie-
dze przyrody, uczy go rozumieé¢ stosunki geograficzne,
ale nie daje mu nowej wiedzy w takiej mierze, jak n. p.
nauka matematyki. Wyniki kombinacyi geograficznych
potwierdza pozytywna wiedza, ktéra sie zyskuje przez
nauke przedstawiajaca.
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Podobny stosunek zachodzi w naukach przyrodni-
czych. Maja one gotowy przedmiot t. j. nature. Odezyty-
wanie natury, czyli poznawanie jej w celu zrozumienia
naszego otoczenia, jest zadaniem nauki przyrodniczej. Do
tego uzywa sie metody objasniajgcej i przedstawiajgcej.
Metoda wywodzaca prowadzi nie do nowej wiedzy, bo to
przy nauce przyrody jest niemozliwe, lecz do glebszego
umiejetnego zrozumienia przyrody. Jezeli si¢ n. p. w nauce
zoologii poréownywa ze soba zwierzeta, jak do tego daje
wskazowki uzywany dawniej w Galicyi podrecznik zoo-
logii Nowickiego, to uczen nowej wiedzy zoologicznej
nie zyskuje, ale dochodzi do giebszego zrozumienia zoo-
logicznych objawéw. Metoda wywodzaca odlgcza przy-
padkowe objawy od charakterystycznych i prowadzi do
klasyfikacyi. Nauka przyrody jest wazng pod wzgledem
formalnego ksztalcenia, ale dzialanie jej zalezy wlasnie
od tego, czy i o ile zastosowywa sie do niej metode wy-
wodzaca. Jak we wszystkich naukach realnych, wyniki
metody wywodzacej w nauce przyrody musza przejs$é
przez alembik potwierdzenia empirycznego. Wieki srednie
uwazaly wiedze przyrodnicza za wiedze abstrakeyjna i nie
odezuwaly potrzeby kontrolowania kombinacyi przyrodni-
czych. Encyklopedye przyrodnicze srednich wiekéw, pi-
sane przez mnichow, ktérzy jako t. zw. pueri oblati
w dzieciecym wieku wstepowali do klasztoréw i muréw
klasztornych nieraz nie opuszczali przez cale zycie, uwa-
zaly za przyrodnicze pewniki to, co ich autorowie na
mocy lekkomyslnego uogdlniania i analogii sobie wykom-
binowali. Stad to dawniejsze ksigzki przyrodnicze zawie-
rajg tak wiele awanturniczych twierdzen.



§ 21.
Pytania i odpowiedzi dydaktyezne.

Formg zewnetrzna kazdej nauki jest albo wyklad
albo dyalog. Forma wykladowa jest najprostszym, naj-
krétszym i nieraz dla nauczyciela najwygodniejszym spo-
sobem uczenia. Pospolicie przypuszcza sie, ze przy wy-
kladzie uczen daleko mniej jest czynny, niz przy dya-
logu, ze przy wyktadzie praca jest po stronie nauczy-
ciela. I rzeczywiscie, uczen otrzymuje w wykladzie go-
towa wiedze, a moze nawet, jezeli chce, do pewnego
stopnia by¢é zupelnie bezczynnym t. j. podawanej sobie
wiedzy nieprzyjmowacé czyli nieuwazaé. Jezeli jednak wy-
klad natrafia na dobre usposobienie ucznia dla wiedzy,
to przyjmowanie wykladanej wiedzy nie odbywa sie bez
wysitku umystowego z jego strony. Rozumienie wykladu
nie przychodzi do skutku wbrew woli ucznia, lecz z jego
przyczynieniem sie, a nawet tylko o tyle, ‘o ile wiedze
chce przyjaé. Jednakze czynniejszym bez watpienia jest
uczen przy dyalogu.

Czy wykladu, czy dyalogu w nauce uzyé wypada,
to zalezy nie tylko od materyalu naukowego i rodzajow
nauki, omowionych w §§ 18, 19 i 20, ale nieraz takze
od przypadkowych i szczegélowych okolicznosci n. p. od
czasu, ktérym sie rozporzadza, albo nawet od uzdolnienia
ucznia. Jezeli czas nauki bardzo ograniczony, to musi
wystarczy¢é podanie wiedzy w skréconem postepowaniu,
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a tem jest forma wykladowa. Zdarzajg si¢ nieraz ucznio-
wie o tak slabem uzdolnieniu, ze ich przez pytanie ni-
czego nauczy¢ nie mozna. Lepiej w takim razie podaé
im wiedze wprost w wykladzie, niz traci¢ czas na bez-
owocne naprowadzanie. Argument, ktéry sie przeciwko
temu postgpowaniu wytacza, ze uczniow o tak slabych
zdolno$ciach nie warto wcale ksztalcié, przy dzisiejszych
wymaganiach oswiaty i wiedzy, jest nierozsadny. Jak
przy wszystkich zagadnieniach praktycznej pedagogiki
niema absolutnie obowigzujacej normy, tak tez wybdr
wyktadu albo pytania w wyjatkowych razach nie moze
byé zawsze w zgodzie z teorya dydaktyczng.

Najmnie] stosowna, jak o tem juz poprzednio byla
mowa, jest forma dyalogiczna w nauce przedstawiajacej.
Faktéw hisloryeznych, geograficznych, przyrodniczych,
po czesci nieznanych zjawisk jezykowych, nie mozna od
ucznia przez pytania wydobyé, ale trzeba mu je z ze-
wnatrz podaé. Lecz i w tych razach mozliwg jest nieraz
forma dyalogiczna, jezeli podawana wiedz¢ mozna uzmy-
stowié, czyli wyklad zastgpi¢ formg dejktyczna. Jezeli sie,
zamiast wykladaé, nowa wiedze pokazuje, nieraz wypa-
dnie ucznia zagadnaé: ,czy widzisz?“, albo: ,co wi-
dzisz?“ Slowem formy wuczenia przez pytania i odpo-
wiedzi uzywa si¢ przy kazdej nauce. Z powodu ogélnosci
li waznosci tej formy wypada sie nad nig osobno za-
stanowié.

Samo sie przez si¢ rozumie, ze pytania dydaktyczne
nie moga by¢ réwne, bo réznosé celu, do ktérego zmie-
rzajg, podsuwa im roézne znaczenie. Inne znaczenie ma
pytanie w nauce objasniajgcej, inne w nauce wywodza-
cej, inne w przedstawiajacej. Ale réznica ta istnieje tylko
dla uczacego. Dla ucznia wszystkie pytania sg réwne, bo
sg zawezwaniem do odpowiedzi, na jakg ze swego stano-
wiska zdoby¢ sie moze. Dla tego w rozwazaniu teoryi
pytan dydaktycznych wypada zajaé podwdjne stanowisko,
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a wiec zastanowié sie¢ osobno nad tem, jakie powinny
by¢ pytania ze stanowiska nauczyciela, a jakie ze sta-
nowiska ucznia. Poméwimy wpierw o drugich, ponie-
waz latwiej nam pod tym wzgledem wustawié ogélne
normy.

Ze pytanie jest potega dydaktyczna, o tem przeko-
nywa nas obszerne jego zastosowanie w praktyce ksztal-
cenia. Mozna $mialo powiedzie¢, ze trzy czwarte obco-
wania miedzy nauczycielem a uczniem odbywa sie spo-
sobem dyalogicznym. Jest ono eczynnikiem, ktdry roz-
strzyga nie tylko o przebiegu nauki, ale takze o ostate-
cznym jej skutku. Pytanie dydaktyczne trzeba jednak
odréznié¢ od pytania zwyczajnego. Podczas bowiem, gdy
przy pytaniu zwyczajnem pytajacy sie czyni to dla tego,
ze czego$ nie wie i chce si¢ o tem od pytanego dowie-
dzieé, przy pytaniu dydaktycznem odwrotnie pytajacy
zna odpowiedZ, a zapytany przez pytanie ma si¢ o czems
dowiedzieé albo sobie cos uswiadomi¢. Z wiekéw S$rednich
zachowal sie dyalog dydaktyezny odwrotnie prowadzony
t. j. uczen sie pyta, a nauczyciel odpowiada. Jest to
rozmowa Pipina, mlodszego syna Karola
Wielkiego z nauczycielem Alkuinem, zwanym takie
Albinem, z konca o6smego albo poczatku dziewigtego
wieku. Nie jest to jednakze dyalog $cisle dydaktyczny,
lecz widocznie popisowy, przeznaczony dla uczonej za-
bawy, celem rozbudzenia dowcipu i bystrosci mlodego
ksigcia. Po 83 dowcipnych odpowiedziach Alkuina uczen
proponuje odmieni¢ role i sam stara sie¢ dowcipnie odpo-
wiada¢ na zapytania swego mistrza.

Przez pytanie dydaktyczne wlasciwie sie uczniowi
co§ powiada, zostawiajgc mu dopowiedzenie reszty. Przy
pytaniu zwyczajnem doprowadza do celu jedno pytanie,

przy pytaniu dydaktycznem nieraz dopiero caty szereg /.

pytan. Przeto forma pytania zwyczajnego jest dosé obo- '
jetng. Spelnia ono swoje zadanie, jezeli pytany, u ktérego

O ksztalceniu. 21
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sie wiedze przypuszcza, zrozumie je i da zadowalajacy
odpowiedZ. Im wiecej rozchodzi sie w pytaniu o rzecz,
tem mniej staranng jest nieraz jego forma. Stad pochodzi,
ze pytania ludzi, ktérych horyzont umyslowy nie wycho-
dzi poza $wiat realnie istniejacy, sa uchwycone zwykle
w bardzo niedolezng forme. Przy pytaniu dydaktycznem
forma jest bardzo wazng, bo od niej zalezy wywolanie
wiedzy, a przynajmniej naprowadzenie na jej slad. Pyta-
nie dydaktyczne stawia si¢ li tylko ze wzgledu na pyta-
nego ucznia i dlatego wymaga odpowiedniego uwzgle-
dnienia jego indywidualnosci. Im lepiej wiec nauczyciel
zna nature mlodziezy, tem lepiej prawdopodobnie bedzie
pytal. Dyalog dydaktyczny miedzy zrecznym nauczycie-
lem a bystrym i w wiedze¢ zaopatrzonym uczniem moze
sie zamieni¢ dla obu stron w prawdziwa uczte dydakty-
czna. Rozumieja sie i porozumiewajg si¢ ze sobag bardzo
szybko, podezas gdy porozumienie miedzy niezrecznym
nauczycielem a nieudolnym wuczniem jest nieraz bardzo
trudne. O koniecznosci stawiania sie w nauce przy py-
taniu na stanowisko pytanego nie pamietajg nieraz ludzie
gleboko uczeni, ktorzy pomimo swej uczonosci sa najgor-
szymi nauczycielami. Sa dyalogi dydaktyczne, ktore
sprawiajg przyjemnos$¢ pytanemu, ale istnieja takze dya-
logi, ktore pytanego z obszerna i pewna wiedzg dopro-
wadzaja do rozpaczy. Jakiez tedy przymioty powinno
mieé pytanie dydaktyczne ?

Pytanie powinno byé zrozumiale, staje sie niem
7as przez to, ze jest zastosowane do wieku i do stopnia
umyslowego rozwoju ucznia. Inaczej trzeba pytaé starsza,
inaczej mlodsza mlodziez. Pytania na nizszym stopniu
nauki powinny sie obraca¢ w zakresie konkretnych fak-
tow. Wystarczy tylko na chwile opuscié¢ sfere konkretng
i przenie$é sie w abstrakcye, aby sie przekonaé, jak nie-
doteznie mlodziez nig operuje. Trudniejsze formy mys§le-
nia, n. p. tworzenie trudniejszych poje¢ i budowanie



= 328/ —

definicyi nie naleza do tego wieku, za to moziliwe jest
operowanie przejrzystszemi formami syllogizmu. Ponie- |
waz kazde pytanie jest zawezwaniem do wydania sadu,
dla tego powinno byé¢ stawione w mysl sadu, ktéry uczen '
moze wydaé¢ w odpowicdzi, czyli nie powinno przekraczac
granic mozliwo$ci sgdu ze strony wucznia. Mlody uczen
empirycznie fakta rozpoznaje, ale ich zwiazku przyczy-
nowego nie zawsze rozumie. Dla tego falszywe sa na
nizszym stopniu ksztalcenia wychowawczego pytania ty-
czgce si¢ celow, skutkow, przyczyn, wzgledow, motywow,
konsekwencyi, charakterystycznych znamion i t. p., a je-
zeli wypadnie koniecznie przejsé w sfere abstrakeyi,
trzeba to uczynié w najplastyczniejszy sposéb n. p. za-
miast sie pytaé: ,jaki cel przyswiecal Napoleonowi?“,
lepiej sformulowaé pytanie: ,co chcial Napoleon ?“ Py-
tania zaczynajace sie od wyrazow; pod jakim wzgledem,
wsrod jakich warunkéw ? trzeba zastgpi¢ innemi o kon-
kretniejszych formach.

Pytanie powinno by¢ tresciwe, to jest zmuszajace
ueznia do odpowiedzi, ktéraby jakas tresé zawierala. Po-
niewaz pytanie, jak sie wyzej powiedzialo, ma wywolaé
sad ze strony ucznia, dlatego niestosowne sg te pytania,
na ktére odpowiadajgc uczen zadnej tresci nie daje. Mamy
tu na mysli pytania, na ktére odpowiedZ brzmi tak albo
nie. Przy odpowiedziach na takie pytania uczen tylko
potwierdza albo odrzuca sad nauczyciela, a wiec jego
dzialalnosé umystowa jest stosunkowo bardzo nieznaczna.
Zamiast wiee pyta¢ sie: ,czy Hanibal przeszedt przez
Alpy ?%, lepiej sformulowaé pytanie w ten sposéb, zeby
uczefi w odpowiedzi musial podaé fakt, a wigc: ,ktéredy
Hanibal dostal sie¢ do Wtoch ?¢, albo: ,kto pierwszy prze-
szed! z wojskiem Alpy?“ Formy pytania z odpowiedzia:
tak albo nie uzywa, co prawda, katechizm, dodajgc
zwykle umotywowanie sgdu dodatniego albo ujemnego,
tymezasem ze stanowiska dydaktycznego to umotywowanie

21*
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wlozone w usta uczniowi, powinno by¢é przedmiotem oso-
bnego pytania. Zreszta nauka katechizmu jest w rzeczy-
wistosci wyktadem. Jest ona w calem znaczeniu tego
wyrazu dogmatyczng nie tylko na mocy swej tresci, ale
nawet na mocy formy, poniewaz odpowiedZ jest przepi-
sang i wymaga si¢ dostownego jej powtorzenia. Z tem
wszystkiem formy pytania z odpowiedziag tak albo nie
praktyka dydaktyczna nie zawsze bedzie mogla uniknaé,
zwlaszcza gdzie przez analityczne traktowanie empiry-
cznych zjawisk nauka zmierza do ogoélnej syntezy.

Poniewaz przy pytaniu dydaktycznem odpowiedz
musi wypasé po mysli pytajacego, przeto pytanie powinno
by¢ jasne i niedwuznaczne. Jasne jest pytanie,
jezeli na nie tylko jedna odpowiedZ jest mozliwa. Skoro
uczen na pytanie da odpowiedZ, a nauczyciel musi przy-
znaé, ze jest dobra, ale ze innej oczekiwal i innej po-
trzebuje odpowiedzi, w takim razie pytanie bylo stawione
niezrecznie. Przyklady niejasnych pytan ze szkoél Krole-
stwa Polskiego przytoczy! Konrad Chmielowski
w Poklosiu belferki n. p. nauezyciel wymagal od-
powiedzi, ze zwierze konczy sie ogonem, a zapytal
sie: ,czem si¢ zwierze konczy ?“, na co otrzymal odpo-
wiedZ pazurami, albo na pytanie: ,co robi réwnik?*
odpowiedZz brzmiala: ,lezy na Oceanie Spokojnym*“.

Niejasne sa pytania, ktdre si¢ zaczynajg od dla-
czego, poniewaz odpowiedZ moze zawiera¢ powdd albo
cel, n. p. na pytanie ,dlaczego woda pedzi mlyn?“ mo-
zna odpowiedzieé¢: poniewaz sila cigzkosci pedzi wode
na dét, albo: aby zemleé zboze. Tak samo dwuznaczne
moga by¢é pytania, zaczynajace sie od kiedy, ktore albo
oznacza czas albo towarzyszace okoliczno$eci n. p. na py-
tanie: ,kiedy krolowie zostali wypedzeni z Rzymu?“
moze brzmieé odpowiedZz albo ,w r. 510 przed Chrystu-
sem®, albo ,kiedy zaczeli naduzywaé wiladzy kré-
lewskiej*“.
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Niejasnem jest pytanie, skoro jest zbyt ogdlne.
Jezeli nauczyciel wymaga odpowiedzi ,w przestrzeni®,
ktora mu do jego celu jest potrzebna, nie moze sie za-
pytaé ucznia (jak sie to rzeczywiscie zdarzylo) ,gdzie sie
znajdujesz ?“ 1 meczy¢ go dlugo, az zgdang odpowiedZ
od niego wydobedzie. Na tego rodzaju pytania, nie ogra-
niczone blizszem okres§leniem, mozliwych jest bardzo
wiele dobrych odpowiedzi. Nauka zamienia sie wtedy
w zgadywanie. Nawet na pytanie na pozdér do$¢ jasne:
»gdzie lezy Warszawa ?“, mozna da¢ kilka odpowiedzi
zupelnie poprawnych, ale nie odpowiadajacych intencyi
uczacego. Jezeli sie wymaga odpowiedzi, ze Kopernik byt
Polakiem, trzeba stawié pytanie: ,jakiej narodowosci byt
Kopernik ?¢, bo jezeli sie spyta: ,kim by! Kopernik ?4,
to uczen moze rdwnie dobrze odpowiedzie¢ ,astrono-
mem“ albo ,kanonikiem* albo ,mieszczaninem®. Czesto
szczegélowa roznica w odpowiedzi jest niedwuznaczna na
mocy zwigzku calej nauki. Jezeli n. p. jest mowa o uczo-
nych polskich, ktérzy sie wslawili w réznych naukach
w wieku szesnastym, to na pytanie: ,a kim by! Koper-
nik ?¢, chyba tylko mozliwg jest odpowiedZ, ze byl Pola-
kiem, ale z praktycznych wzgledow moze lepiej takich
og6lnych pytan unikaé, i cheace otrzymaé szezegélows od-
powiedZ, specyalizowaé takze pytanie.

Pytanie, aby bylo jasne, powinno byé krétkie
i niezlozone. Miarg mozliwej rozcigglosci pytania jest,
aby je uczen bez wytezenia i swobodnie mdgl powto-
rzy¢. Pytanie tak dlugie, Ze je uczniowi dwa lub trzy
razy trzeba powtorzyé, zawiera widocznie za wiele szcze-
gotéw pobocznych. Jezeli te szczegély sg koniecznie po-
trzebne, lepiej wpierw o nich pomoéwié¢ we formie wy-
ktadu, a na koniec jako wynik postawié pytanie krétsze
n. p. pytanie: ,jezeli Hanibal nienawisé do Rzymian,
ktéra powzial juz dziewigtego roku zycia, spowodowany
do tego przysiega zlozong ojcu, zachowal az do konca
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zycia, €6z nam przedewszystkiem w nim podziwia¢ na-
lezy ?¢, lepiej roziozyé¢ na krotki wyklad o charakterze
Hanibala, ktory zakonczy¢ mozna pytaniem: ,c6z wiec
w nim podziwiaé nalezy ?“ Zlozone pytania sa dla tego
niedogodne, ze uczen, wysiliwszy sie na odpowiedZ na
pierwsza czes¢, zapomina o drugiej n. p. pytanie: ,jakie
sg gory i systemy rzeczne w Europie?“ lepiej rozlozyé
na dwa samoistne pytania.

Pytanie ma spowodowaé i podnie$é czynnosé umy-
slowa mlodziezy. Z tego powodu powinno by¢ podnie-
cajgce. Podniecajgcem za$ staje sie pytanie, jezeli jest
zastosowane do stanu umystowego rozwoju ucznia, do
przedmiotu i przebiegu nauki. Pytanie nie powinno byé
za latwe, bo przez zbytnie ulatwienie nauka traci dla
ucznia urok, ale i nie za trudne, aby nie zniechgcalo.
Herbart slusznie powiedzial, ze mlodziez lubi si¢ wspi-
naé, ale nie znosi pracy w ciemnosci. Interes dla przed-
miotu podnieca pytanie, jezeli sie nie oddala od niego,
lecz pozostaje w jego obszarze. Pytania, ktore odchodzg
tak daleko od rzeczy, ze nauka potrzebuje gwaltownego
zawracania do przedmiotu, decentralizujg interes. Ale i ze
wzgledu na przebieg nauki pytania powinny byé stoso-
wne t. j. stawione we wlasciwym czasie. Pytania, o ile
wywolujg nowg wiedze, muszg by¢ ujete w szereg, kto-
rego pojedyncze ogniwa maja swoje wyznaczone miejsce
i nie moga sie wyprzedzaé. Pytania rzucone dziko, bez
zwigzku, nie maja zadnej wartosci. Nauka dyalogiczna
jest czesto wlasciwie wykladem, rozlozonym na szereg
pytan, kiore go zastepujg. Dlatego pytania musza stano-
wié ciagla calosé.

Z calego toku dotychczasowych uwag wynika, ze
kazde pytanie powinno byé stawione w zupelnie popra-
wnej formie jezykowej. Jezeli kazda nauka w szczegdto-
wym przedmiocie, jak o tem nieraz wyzej byla mowa,
jest zarazem nauka jezyka ojczystego, to kazde pytanie
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jako integralna cze$é¢ nauki musi byé wzorem stylu. Po-
prawnosé stylu w pytaniach wplywa moca przykifadu na
poprawnosé stylu odpowiedzi uczniowskich. Tak wiee
nauczyciel, przestrzegajacy poprawnosci  stylistycznej
w uczeniu, pracuje nad stylistycznem wyksztalceniem
milodziezy.

W nauce zbiorowej pytanie zwraca sie nie do je-
dnego ucznia, lecz do calej generacyi. Jezeli jeden uczen
na nie odpowiada, czyni to nie jako jednostka, ale jako
przedstawiciel generacyi. To uwydatnia sie na zewnatrz
przez to, ze najpierw stawia si¢ pytanie, a po krotkiej
przerwie, sluzgcej do namystu dla wszystkich, wywo-
luje sie po nazwisku ucznia, ktory ma wypowiedzieé
odpowiedZz. Pytanie, przerwa, nazwisko — oto stala forma
nauki dyalogicznej, ktéra nauczyciel musi sobie tak przy-
swoié¢, Ze jej bezwiednie uzywa. Pokazywanie palcem
ucznia, jako zawezwanie do odpowiedzi, jest niestosowne,
bo kaidy uczen ma prawo do tego, aby nauczyciel znat
go po nazwisku. Nauczyciel musi wiec nazwisk uczniow
jak najskorzej sie nauczyé. Sposéb za$ pytania powinien
byé¢ tak urzadzony, zeby kaidy uczen czul, Ze na kazde
pytanie nauczyciela, wystosowane do calej generacyi,
powinien mdédz odpowiedzieé. Ueczniowi na chwile nie
powinno przyj$¢é na mysl, ze podeczas nauki dyalogicznej
wolno mu odpoczywaé. Polskie wyrazenie wyrwaé
ucznia, nie znachodzace si¢ w terminologii szkolnej innych
jezykow, jest dla nauki zbiorowej bardzo charakterysty-
czne. Wskazuje bowiem na to, ze nauka jest rozmowa
nauczyciela nie z poszczegdélnymi uczniami, ale z calg
generacya, ktora, nie moggc odpowiadaé¢ gromadnie, daje
odpowiedZz przez wyrwanego z calo$ci przedstawiciela.
W zasadzie nie robi si¢ w zbiorowem nauczaniu réznicy
migdzy lepszymi a gorszymi uczniami, miedzy trudniej-
szemi a latwiejszemi pytaniami. Dlatego nauczyciel nie
powinien dopuszezaé do t. zw. wyrywania albo zgiaszania
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sie uczniow do odpowiedzi przez podnoszenie reki albo
wstawanie. Uczniowie, tworzacy generacye, zewnetrznie
réowno powinni byé traktowani. Nie odpowiada ten, ktdry
wie albo chce, lecz kazdy uczen powinien odczuwaé, ze
kazde pytanie nauczyciela, wystosowane do generacyi,
solidarnie jego takze dotyczy. Gdzie znachodzg sie wy-
kroczenia przeciwko temu porzadkowi t. j. gdzie gene-
racya odpowiada gromadnie, lub odpowiedZ dajg nie
wyrwani uczniowie, tam panuje rozluzZnienie i nie-
karnosé.

W naszych szkolach niema jeszcze dostatecznie wy-
robionego zrozumienia, czem jest wlasciwie lekcya szkolna,
niema poczucia, ze lekcya polega na rozmowie nauczy-
ciela z cata generacya. Uczniowie uwazajg tak dalece
nauke zbiorowa za indywidualng, Zze nie pojmujg, po co
wlasciwie siedza w szkole, jezeli nie sg wprost przez
nauczyciela pytani. W ich mniemaniu wtedy sie tylko
uczg i ksztaleg, kiedy nauczyciel nimi sie zajmuje. Jeden
z chlopcéw polskich skarzyl sie ojeu, Ze musi siedziec
calg godzine na lekcyi, kiedy do wypowiedzenia tego,
co ma powiedzieé¢, potrzebuje zaledwie kilku minut. Na-
uczyciele nieraz zajmuja si¢ przez znaczng cze$¢ lekcyi
tym samym uczniem, w przekonaniu, ze jest ich obowig-
zkiem wytlémaczy¢ uczniowi to, czego nie rozumie. Ro-
dzice za$ prosza o pytanie szczegétowe swych dzieci, jak
gdyby dzieci niepytane nie byly wystawione na dzialanie
nauki, jak gdyby, ze uzyjemy poréwnania Kwinty-
liana, nauka szkolna nie byla stoncem, ktére wszystkich
oswieca i kazdego z osobna. To wszystko dowodzi, Ze
nauka w szkolach naszych nie zawsze jest §cisle zbio-
rowg i rozplywa sie czesto w pojedynki dydaktyczne.
Przyczyna tego objawu jest zapewne bardzo silnie roz-
winigta indywidualno$é naszej rasy, ktora jest powaing
przeszkodg w rozwinigciu energicznej dzialalno$ci publi-
cznej. Jak fortepianista gra na calej klawiaturze, chociaz
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uderza réwnoczesnie tylko w malg ilo§¢ klawiszéw, tak
tez w tem samem rozumienin powinna byé prowa-
dzona nauka zbiorowa. Nauczyciel ksztalci generacye,
ale tak, ze przy tem dostaje sie wiedza kazdemu uczniowi
Z osobna.

Tak sie przedstawiaja pytania ze stanowiska ucznia,
ktéry miedzy niemi nie robi réznicy. W jego oczach
kazde pytanie jest rowne, bo wymaga z jego strony od-
powiedzi. Zastanéwmy sie teraz nad pytaniami ze stano-
wiska nauczyciela, dla ktérego pytania maja rozmaite
znaczenie i rozmaite cele.

Praktyczna logika rozroznia zwykle dwa rodzaje
pytan. Podlug definicyi, ktéra podaliSmy poprzednio, ze
pytanie jest zawezwaniem do wypowiedzenia sadu, moze
byé pytanie zawezwaniem do wydania sadu decyduja-
cego, czyli pytaniem decydujgcem, albo zawezwa-
niem do uzupelnienia sadu, czyli pytaniem uzupetl-
niajgcem. Pytanie uzupelniajagce powstaje przez to, ze
jedng z czeSci sadu czyli zdania robimy przedmiotem
pytania n. p. ze zdania: ,ptak buduje gniazdo“ moga
powsta¢ trzy pytania uzupelniajgce, w ktérych sie py-
tamy o podmiot, orzeczenie i przedmiot. Przy pytaniu
decydujacem moze si¢ rozchodzi¢ o oznaczenie jakosci
w juz podanym sadzie przez odpowiedZ tak albo nie.
Pytanie takie nazywa si¢ jakoSciowem n. p. ,czy
widzisz ptaka?“ Albo przez wybdr sad roztaczny, wi-
szacy, zamienia sie na kategoryczny n. p. ,czy Krolestwo
Polskie czy Galicya jest wiekszym krajem?“ Tego ro-
dzaju pytania nazywaja sie rozlaczne. Tak wiec otrzy-
maliby$my trzy rodzaje pytan t. j. jakoSciowe, roziaczne,
uzupelniajgce. Ale podzial ten uwzglednia raczej pytania
zwyczajne, niz dydaktyczne. WidzieliSmy poprzednio, ze
pytan jakosciowych w nauczaniu prawie wecale si¢ nie
uzywa, poniewaz zawieraja w sobie bardzo mato ksztal-
cacego materyatu i nie podniecajg samodzielnego myslenia.
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Tak samo stosunkowo rzadko sie uzywa uzupelniajgeych
i roztacznych, poniewaz stuzg tylko do wywolania pobo-
cznej strony wiedzy. Pytania uzupelniajace sg na miejscu
przy poprawieniu blednego szczegélu w odpowiedzi n. p.
jezeli uczen odpowie przez pomyike, ze Hasdrubal prze-
szedl przez Alpy, wypadnie poprawi¢ odpowiedZ przez
zapytanie: ,kto to przeszed! przez Alpy ?“

Z tych powod6éw przy rozpamietywaniu pytan dy-
daktycznych lepiej powyzszy podzial zostawi¢ zupelnie
na uboczu i z uwzglednieniem trzech metod dydakty-
cznych przypatrzeé sie, jakie pytania dydaktyka wyrobita
w obrebie nauki objasniajacej, przedstawiajacej i wywo-
dzacej. 1) Przy nauce objasniajgcej musi nauczyciel wiedze

sas. uezniéw przedewszystkiem rozlozyé, aby jg mogli zglebié
i na niej dalej budowaé. Temu odpowiada pytanie
“rozktadajgce. 2) W nauce przedstawiajacej wlasciwg
114484 | formg nauki jest wykltad w zwiazku, ktéremu towarzyszy
W\ y/ezestokroé pokazywanie, ale, zanim nauczyciel wyktad
rozpocznie, musi przygotowaé dotychczasowa wiedze
uczniow. Dzieje sie to przez pytania rozkladajace
albo powtarzajace. Jezeli podawanie nowej wiedzy
odbywa sie przez pokazywanie, ktéremu towarzyszy dy-
alog, pytania nauczyciela sg takze rozkladajace. 3) W na-
uce wywodzgce] nauczyciel na mocy zyskanej wiedzy
wywoluje nowg przez pytania rozktadajace albo
rozwijajgce. Ostatnie odpowiadaja czesto pytaniom
uzupetniajocym z przytoczonego co dopiero logicznego
podziatu.

Tak wiec otrzymaliSmy trzy rodzaje pytan, z kto-
rych najogdlniejsze zastosowanie ma pytanie rozkiadajace.
To tak ogdlne zastosowanie pytan rozkladajacych, kto-
rych uzywa sie w trzech rodzajach nauki, jest rzeczg zu-
pelnie naturalng, bo bez rozlozenia niema zrozumienia
i opanowania wiedzy. Te trzy rodzaje pytain w nauce tak
Scisle ze sobg sie lacza, ze przechodzenie od jednego do

LY
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drugiego dzieje si¢ prawie bezwiednie. Wsréd pytan roz-
kladajacych okazuje sie nieraz potrzeba uzycia pytan
powtarzajacych i rozwijajacych i odwrotnie.

Poza obrebem trzech metod nauczania rozrézniaé
mozemy jeszeze dwa rodzaje pytan, ktére wyrobily sie
pod wplywem praktycznej potrzeby, zwlaszcza w naucza-
niu zbiorowem. Nauczyciel musi wiedzieé, na czem moze
budowaé t. j., jaka wiedze mlodziez przyniosta ze soba,
albo czy i jak pojela dotychczasowg nauke. Dowiaduje
sie o tem przez pytania informacyjne. Pytania
informacyjne w czasie przebiegu nauki réwnaja sie pyta-
niom powtarzajacym, bo powtdrzenie informuje nauczy-
ciela o stanie wiedzy uczniéw&fWreszcie polaczone z wy-
ksztalceniem uprawnienia powé;dﬁ'ja, zwlaszeza w publi-
cznem Kksztalceniu zbiorowem, promocye, klasyfikacye
i egzamina, a te wyrobily jeszcze jeden rodzaj pytan
t. . pytania egzaminacyjne. Przypatrzmy sie teraz
blizej tym pieciu rodzajom pytan dydaktycznych.

Pytania rozktadajgce wprowadzajg porzadek
w duchowy nabytek ucznia. Z ich pomoca rozkladajg sie
pojecia, sady, wyniki, prawa, prawidla na ich czeSci
skladowe. Wiedza tak dlugo dla ucznia jest niezrozumiata,
poki w jego umysle zalega jako nieuchwytna masa.
Rozlézmy ja na czeSci, dajmy zrozumienie tych czesci,
a ta sama wiedza zyska na jasnosci. Slowem dzieje sie
tu w dziedzinie dydaktyki to samo, co senat rzymski
przeprowadzal w sztuce administrowania panstwem, rza-
dzac sie znang zasadg: dziel i panuj. W lekturze danym
jest n. p. dtuzszy okres. Uezen go widzi, ale nie moze
sobie z nim daé¢ rady. PrzedsieweZmy wiec przy pomocy
pytan rozkladajacych jego analize. Szukajmy z uczniem
zdania glownego i pobocznych, kazmy mu konstruo-
waé pojedyncze zdania, a okres stanie sie umystowi jego
jasnym i zrozumialym. Przy tej sposobnosci wypada na
to zwrdci¢ uwage, ze przeciwko dawniejszemu porzadkowi
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pytania rozkladajgcego, gdzie jest podmiot, a gdzie orze-
czenie, od pewnego czasu poleca sie odwrotny porzadek
konstruowania t. j. zaleca sie pytaé wpierw o orzeczenie,
a potem o podmiot, poniewaz rzekomo znalezienie orze-
czenia jest latwiejsze. Jednakze praktyczne proby nie
potwierdzajg tego zapatrywania. BadZ co badZ uchwycenie
podmiotu, jako najwazniejszej czesci, utatwia zrozumienie
zdania. Dla tego moze lepiej bedzie zostawi¢ w tym
wzgledzie nauczycielowi swobode postepowania. Jezeli
zdanie ma taki uktad, ze latwiej uczniowi znale§¢ pod-
miot, w takim razie mozna konstruowanie zaczaé od szu-
kania podmiotu, w przeciwnym razie wypadnie wpierw
szukaé¢ orzeczenia.

Bardzo wazng role odgrywaja pytania rozkladajgce
przy wypracowaniach pismiennych. T. zw. wyszuka-
nie materyalu (inventio rei) mozna przeprowadzic
przez pytania rozkladajace. Temat stawiony przedstawia
si¢ zrazu uczniowi jako twierdza nie do zdobycia. Zwykle
po otrzymaniu go nastepuje zaniepokojenie. Uczefi nie
wie, co ma pisaé, przyczem mysli mgliste i bez zwigzku
snuja mu sie po glowie. Ale zacznijmy z nim prace roz-
kiadajaca. Od objasnienia nominalnego, jako najprostszego,
posunmy sie przez rozkladanie do zrozumienia realnego.
W tej niezdobytej twierdzy bedzie si¢ uczniowi okazywacé
coraz wiecej stabych punktow, zacznie je zdobywaé cze-
Sciowo, az wreszcie posiedzie materyal w zupelnosci.
Przebieglszy pod przewodem nauczyciela raz i drugi
proces rozktadania, uczy sie sam rozkladaé, znajdywaé
i grupowaé tresé.

Pytania rozkladajgce nie dzialaja osobno, ale catym
szeregiem, calym systemem. Naueczyciel, zabierajacy si¢ do
pracy za pomocg pytan rozkladajgcych, musi mie¢ w glo-
wie spodziewane odpowiedzi uczniow, ktére mu sg po-
trzebne do wywolywania dalszych pytan. Poczatkujacy
nauczyciel dobrze uczyni, jezeli sobie przebieg pytan
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naszkicuje, lecz i dla doswiadczonego pedagoga naszki-
cowanie takie nie jest zupelnie zbyteczne. Czesto bardzo
wazne jest pierwsze pytanie, poniewaz naprowadza od-
razu na wlasciwy §lad wiedzy. Bardzo instruktywna
rzecza jest poréwnanie naszkicowanej wprzéd lekeyi
z protokotem faktycznego jej przebiegu. Wykaze sie
wtedy nieraz, ze przygotowanie nie przewidzialo obrotu,
jaki lekeya wzieta. Jest to znakomite ¢wiczenie dla nau-
czyciela, uczace go praktyeznie psychologii mlodziezy.
W ten spos6b nauczyciel uczy sie przewidywaé zboczenia
mys$li mtodzienczych.

Pytania powtarzajace maja wiadomosci zy-
skane przez nauke zrobi¢ stalym nabytkiem ucznia. To,
czego sie uczen w nauce dowiedzial, jest czesto wiedzg
doryweza, ktéra w danym razie moze zupelnie zniknaé
z jego umystu, albo pozostawi¢ w nim po sobie tylko
bardzo nieznaczny slad. Azeby wiedza stale miejsce za-
jeta w umysle, aby przeszla w przekonanie i zamienila
sie w umiejetno$é i zrecznosé, do tego potrzeba osobnych
zarzadzen ze strony nauczyciela. Repetitio est ma-
ter studiorum! Tak glosi stara zasada, w ktorej
prawdziwo$é obecnie tak dobrze wierzymy, jak w nig
wierzono w starozytnosci. Dla tego zZadna nauka bez py-
tan powtarzajacych, ktére w obszerniejszem rozumieniu
staja si¢ ¢wiczeniem, wprawianiem i zastosowaniem,
obejsé sie nie moze. Pytania powtarzajgce, poniewaz sa
przygotowaniem na dalsza dydaktyczng prace, powinny
w lekeyi wyprzedza¢ wszystkie inne. Ich miejsce jest
zwykle na poczatku lekeyi. Ze wzgledu na wielkg wa-
zno$¢ pytan powtarzajacych i w ogdlnosci powtarzania
pomoéwimy o nich osobno w nastepujacym rozdziale.

Pytania rozwijajace sa niejako odwréceniem
pytan rozkladajacych i dlatego do nich bardzo zblizone.
Przebiegaja one droge pytan rozkladajacych we wste-
cznym kierunku. Pytania rozkladajace zwykle majg sie
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do rozwijajacych jak synteza do analizy. Przez pytania
rozwijajace zyskuje sie nowe pojecia i sady, szczegélowe
zjawiska $cigga sie w ogélne prawa, z danych przeslanek
tworzy sie nowe wnioski. Pytania rozwijajace dzialaja
szeregiem, ktéry stanowi organiczng calosé. Azeby ten
szereg byt silny i przekonywujgcy, nie wolno opuscié
zadnego ogniwa. Miedzy pytaniami musi zachodzié logi-
czny zwiazek, nieraz nauczyciel forme odpowiedzi musi
przewidzie¢, bo od tej formy zalezne jest dalsze pytanie,
ktore badanie posuwa o jeden krok dalej. Droga pytan
rozwijajaecych jest jasno wytknieta, wszelkie epizodyczne
pytania psujg zwigzek i musza byé usuniete. Nauczyciel
znajduje w umyslach uczniéw wiele rzeczy niejasnych,
odezuwanych ale niezrozumianych, istniejgcych ale ukry-
tych, tkwigcych ale nieSwiadomych, tkwigcych ale fal-
szywych. Te calg wiedze ignorowaé i uwazaé za nieistnie-
jaca byloby moze wygodnie, ale nie zgadzaloby sie ze
stanowiskiem nauczyciela. Nauczyciel jak budowniczy ko-
rzysta z juz nagromadzonego materyalu bez wzgledu na
jego jakosé, porzadkuje, wigze go i buduje na nim dalej,
bo wyobrazenia naukowe tatwiej nawiaza¢ niz stworzyd,
nie moéwiae juz o tem, ze przez taka rozwijajaca prace
umyst zyskuje sile. Przez pytania rozwijajace pojecia nie-
jasne sie rozjasniaja, rzeczy tylko odczuwane dochodzg
do swiadomosci, istniejgce jako domysl zamienigja sie na
pewnosé, falszywe sie prostuja, z widzianych empirycznie
zjawisk tworza sie pojecia, przez powiazanie pojeé¢ sady,
przez powigzanie sadéw nowe wnioski. Te same rzeczy
moze nauczyciel roztoczyé przed umyslami mlodziezy
dogmatycznie za pomoca wykladu, ale skuteczniejsze be-
dzie postepowanie, jezeli przez pytania rozwijajace za-
wezwie do tej samej pracy uczniéw. Jezeli przez wyklad
i pytania ostatecznie uczen i nauczyciel dochodza do tego
samego celu, to réznica jednakze jest ta, ze przez wy-
klad nauczyciel uczniowi te logiczna droge niejako
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tylko z daleka pokazal, a przez pytania go po niej prze-
prowadzil. ‘

Pytania informacyjne majg swéj odrebny cel
i nie stoja w zadnym zwiazku z poprzedniemi pytaniami.
Zanim nauczyciel nauke rozpocznie, albo kontynuuje, po-
winien wlasciwie przekonaé si¢ o chwilowym stanie wie-
dzy swych uczniow. Nie moze sie¢ bowiem w nauce po-
sunaé dalej, jezeli wiedza poprzednio zyskana nie stala
sie pewng wiasnosciag ich umysiow. Przekonywa si¢ o tem
za pomoca pytan informacyjnych. To tez bardzo wielu
nauczycieli rozpoczyna nauke od tego, ze konstatuje stan
wiedzy tych, ktérych ma uczyé. Podezas przebiegu nauki
osobne pytania informacyjne sa zbyteczne, poniewaz
o stanie wiedzy informuja nauczyciela zwykle pytania
powtarzajgce. Pytania informacyjne nie wymagaja zwigzku,
nie wymagaja wyczerpania przedmiotu, moga byé nawet
ze zwigzku wyrwane i moga uwzgledniaé¢é nawet tylko
pojedyneze czesci wiedzy. Poniewaz nauezyciel nie moze
i nie chce przerobi¢ pytaniami calej wiedzy, dlatego sta-
wia pytania prébne, ktore go o wiedzy uczniéw maja
informowaé.

Chociaz nie ulega watpliwosci, Ze pytania informa-
cyjne maja swoja racye bytu, to jednakze postepowanie
przy nich wymaga wielkiego taktu dydaktyeznego, aby
nie chybily celu. Chodzi tu przedewszystkiem o czas,
w ktérym wypada je umiesci¢. Zdarza si¢ bardzo czesto,
ze nauczyciel obejmujjcy generacye zaczyna swoja czyn-
nos$¢ bezposrednio od pytan informacyjnych, ktére w naj-
lepszym razie nazywaja sie eufemistycznie powtérzeniem.
W niektérych szkolach panuje staly zwyczaj, Zze po-
czatkowe lekcye w roku szkolnym po$wiecone sg powto-
rzeniu materyalu poprzedniego roku szkolnego, ktére sie
nieraz przeciaga na kilka tygodni. Zdarza sie nawet, ze
zwierzchnosé szkolna poleca po wakacyach rozpoczynaé
nauke od powtdrzenia. Postepowanie takie zawiera je-
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dnakze grube wykroczenie przeciwko psychologii mto-
dzienczej i... kolezenstwu. Z poczatkiem roku szkolnego
mlodziez pragnie nowego materyatu, jezeli nie z innego
powodu, to dla prostej ciekawosci. Jezeli wiec nauczyciel,
zamiast wyzyskaé ten naturalny pocigg do nowosci za-
czyna od informacyjnego powtdrzenia, mrozi interes nau-
kowy swoich uczniéw. Mlodziez sobie powiada: na to
pracowaliSmy przez caty ubiegly rok, aby z poczgtkiem
nowego roku znowu przeiuwac te samg wiedze! A wiec
w nowym roku szkolnym wypada nauke zawsze rozpo-
czyna¢ od nowego materyatu.

Ale powiedzieliSmy, Ze pytania informacyjne z po-
czatkiem roku sa wykroczeniem przeciwko kurtuazyi,
przeciwko kolezenstwu. Jak to rozumieé¢? Lacinskie przy-
stowie powiada, Ze, jezeli dwdch robi to samo, nie jest
tem samem. Kazdy nowy nauczyciel znajduje braki w ge-
neracyi, ktérg obejmuje. Choéby jego poprzednik jaknaj-
lepiej i najskuteczniej pracowal, odpowiednio do swej in-
dywidualnosci nie podnids! moze niejednego, co jego na-
stepca odczuwa jako brak, nie baczac zrazu na to, ze
moze wiedza uczniéw w innym Kkierunku przechodzi zwy-
klag miare. Pytania wiec informacyjne zaraz na poczatku
roku szkolnego przechodza mimowoli w krytyke poste-
powania poprzednika. Jezeli nauczyciel, obejmujacy gene-
racye, po pierwszych prébnych pytaniach zaczyna powto-
rzenie, o§wiadcza wlasciwie tem samem, ze uczniowie nic
nie umieja i ze przeprzednik jego niczego ich nie nau-
czyl. Sad taki okazuje sie czesto przedwezesnym. Azeby
wiec nie wywolywaé nudy, gdzie powinno panowaé za-
interesowanie i aby nie dawaé pozoru krytyki dzialalno-
Sei poprzednika, najlepiej pytania informacyjne przeciw
naturalnemu porzadkowi odlozy¢ na pézZniejszy czas. Na-
streczy sie do nich niejedna sposobnos¢ w dalszym prze-
biegu nauki. Przez to zyskuje si¢ jeszcze te korzysé, ze
sie przystepuje do nauki bez wszelkiego uprzedzenia, co



0

utatwia poprawe zlym uczniom, a zmusza do pilnowania
sie uczniéw o wyrobionej dobrej opinii. W ogélnosci z no-
wym rokiem szkolnym niecha] dla mlodziezy nastanie
nowa era w ich ksztalceniu. Nowy nauczyciel niechaj
nie opiera swego sadu o nich o koncowa ocene swego
poprzednika.

Pytania egzaminacyjne, poniewaz nie przyczy-
niaja si¢ niczem do wychowania i wyksztatcenia, nie na-
leza wlasciwie do dydaktyki. Maja one z nig o tyle tylko
zwigzek, ze wladza panstwowa, ujawszy w swe rece wy-
chowanie publiczne, nalozyla na nauczycieli, jako na urze-
dnikow, obowigzek egzaminowania. Pytania egzaminacyjne
przestaja byé pytaniami dydaktycznemi, bo w egzaminie
nie daje sie wiedzy, ale sie jg stwierdza. Dlatego przy
pytaniach egzaminacyjnych nie prostuje sie blednych od-
powiedzi. Co najwyzej dla informacyi egzaminowanego
mowi sie, czy odpowiedZ byla dobrg, czy bledng. Jezeli
sie falszywa albo niedokladng odpowiedZ prostuje drugiem
pytaniem, to rozchodzi si¢ przy tem tylko o stwierdzenie,
czy egzaminowany wiedzy wcale nie ma, czy tez ona
w umysle jego jest, lecz nie byla chwilowo obecna. Przy
pytaniu egzaminacyjnem ma glos egzaminowany, egzami-
nujgey przez pytania podsuwa mu materyal, o ktérem
ma moéwié. Falszywem jest postepowanie, w ktérem wie-
cej méwi egzaminujacy niz egzaminowany, albo w kto-
rem egzaminujacy dla krewkosci nie moze wytrzymaé
w biernej roli i ciagle sie miesza, a nawet miewa dlugie
wyklady. Nauczyciel egzaminujacy przestaje by¢ nauczy-
cielem, a jest tylko egzaminatorem. Chociaz myélacy
uczen nawet w egzaminie moze sie niejednego nauczyd,
to jednak w zasadzie podczas egzaminu sie¢ nie poucza.
Po przerywanym egzaminie ani egzaminujacy ani ci, ktorzy
egzaminowi sie przystuchiwali, nie maja wyobrazenia, co
wlasciwie wiedzial egzaminowany. Przy pytaniu egzami-
nacyjnem pozwala sie egzaminowanemu w zwigzku wy-
22
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powiedzie¢ to, co wie. W takiej nieprzerywanej odpowie-
dzi objawia si¢ najwyraZniej wiedza egzaminowanego.
Najlepszym jest egzamin, w ktérym sie slyszy tylko glos
egzaminowanego.

Egzamin nie moze by¢ z natury rzeczy swobodng
pogadanka miedzy egzaminatorem a egzaminowanym,
jak nieraz charakteryzuja ten akt liberalnie usposobione
regulaminy, poniewaz braknie mu koniecznych do tego
warunkow. Ostatecznie swobodnie moze byé usposobiony
przy egzaminie egzaminujacy, chociaz, jak wiadomo, i to
nie zawsze sie zdarza, ale trudno wymagaé¢ swobody od
egzaminowanego. Swobodna pogadanka jest mozliwa tylko
miedzy réwnymi, a wlasnie w egzaminie stanowiska ucze-
stnikOw sa sobie wprost przeciwne. Koszta pogadanki egza-
minacyjnej, jezeli egzamin tak nazwac zechcemy, ponosi wy-
1acznie uczen, a egzaminujgcy wtedy dobrze egzaminuje, je-
zeli jak najmniej pogaduje. Egzaminujacy moze egzaminowacé
z jaknajdalej posunieta zy czliwoscia, ale nie moze swej zyczli-
wosci posuwaé az do pokrywania braku wiedzy egzamino-
wanego przez ciggle mieszanie si¢ do jego odpowiedzi.

W szkolach austryackich zaprowadzony przed mniej-
wiecej trzydziestu laty przez ministra Gautscha system
klasyfikacyjny tak dalece wysungl na pierwszy plan py-
tania egzaminacyjne, ze w cieniu pozostaly wszystkie inne
rodzaje pytan, a cala nauka szkolna obracala si¢ okolo
klasyfikacyi. Pod dzialaniem t. zw. Gautschowskich kata-
logow nauka byla na najlepszej drodze zwyrodnienia. Ka-
talogi te zostaly, dzieki Bogu, przed kilku laty usuniete,
ale zle, ktére wyrzadzily, jeszcze dotad pokutuje po szko-
lach galicyjskich, a pytania egzaminacyjne dotad jeszcze
odgrywajg przewazajaca role. Przynajmniej uczniowie do-
tad szanuja przewaznie tylko pytania egzaminacyjne,
a mato sobie robig z innych pytan prawdziwie dydakty-
cznych. Galicyjski uczen starannie rozréinia, czy byt py-
tany na klasy, czy tez tylko przygodnie. W ogdlnosci
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w szkolach galicyjskich zawiele sie méwi o pytaniu,
jak; gdyby pytanie i laczace si¢ z niem dobrodziejstwa,
a nie wyksztalcenie bylo celem pobytu w szkole.

A teraz jeszcze kilka uwag o odpowiedzi dy-
daktycznej. O tresci odpowiedzi wiasciwie juz byla
mowa przy pytaniu, o ile pytanie dydaktyczne zamierza
zawsze wywola¢ pewng i nauczycielowi znang odpowiedz.
Naueczyciel tak dlugo pyta, poki nie otrzyma odpowiedzi,
jakiej pragnie i potrzebuje. OdpowiedZ wymagana raz
latwiej, raz trudniej przychodzi do skutku. Uczen bystry
i wyposazony w potrzebng wiedze odczuwa z latwos$cia
intencye nauczyciela i odpowiedZ swoja stosuje do niej.
Robi on swobodnie przeglad przeslanek potrzebnych do
dobrej odpowiedzi i sam nieraz zwraca nauczycielowi
uwage na to, co do niej jest jeszcze potrzebune. Trudniej-
sza praca jest przy uczniu nieudolnym, ciezko my$lacym,
lub z wiedza' niewystarczajaca. Nie odczuwajgc intencyi
nauczyciela, w odpowiedziach swych czesto, zamiast przy-
bliza¢ sie, coraz wiecej oddala sie od celu. Wtedy nau-
czyciel nieraz po kilka razy musi uczniowi zabiegaé droge,
pomagajac mu, aby go wreszcie niejako wepchnaé na tor
odpowiedzi. Czasem wszystkie zabiegi nauczyciela okazuja
sie bezskutecznymi i nie pozostaje mu nic innego, jak
samemu daé¢ odpowiedZ na wlasne pytanie. Nauka dyalo-
giczna wymaga od nauczyciela cnoty i$cie nauczycielskiej,
ktora jest cierpliwosc.

OdpowiedZ powinna byé¢ wygloszona gtosno i do-
bitnie, w tonie nie krzyczacym, ale i nie szepczacym.
Stosownosé¢ tonu w odpowiedziach mozna poczesci przez
przyzwyczajenie wychowaé. Ton powinien byé konwen-
cyonalny, towarzyski, a nie kaznodziejski. Wspominamy
tu o tem umys$lnie, poniewaz do nienaturalnego tonu
w odpowiedziach przyzwyczaja nieraz uczniéw nauka
w szkolach pospolitych. Sfera naukowa szkél pospolitych
tak dalece rozni sie od sfery codziennego zycia, w kto-

22*
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rej dzieci wzrastaja, ze roznica ta uwydatnia sie takze
w tonie mowy. Jak si¢ zdaje, wplywa na odrebno$é tonu
w szkolach pospolitych analogia praktyk koscielnych.
Kosciél bowiem jest obok szkoly dla ludu drugiem miej-
scem wyzszego nastroju, a poniewaz dzieci z koSciolem
zapoznaja sie rychlej, przenosza ton panujacy w koSciele
na obcowanie w szkole. Podobnie jak mowcy wlo§cianiscy
w przemoéwieniach publicznych nasladujg kaznodzieje, tak
tez ton koscielny znachodzi sie w odpowiedziach dzieci
szko6! ludowych. Czy si¢ to dzieje stusznie, watpimy, bo
razi to, co jest nienaturalne. W kaidym razie uczen
szkoly sSredniej powinien sfere nauki uwaza¢ za swoje
normalne otoczenie i nie dostraja¢é umyS$lnie glosu do
szkoty. Zbyt glosne moéwienie mozna usmierzyé, zbyt ci-
che, jezeli nie polega na wadzie organicznej, lecz na nie-
SmialoSci, trzeba sie¢ staraé¢ zamienié na donosniejsze.
Uczniowie, ktérzy w nauce prywatnej przyzwyczaili sie
do méwienia po cichu, po przejSciu do szkél publicznych
nieraz z trudnosciag dajg sie nakloni¢ do glosniejszego
moéwienia. Natomiast glosno powinien méwi¢ nauczyciel,
aby pewna cze$¢ energii uczniéow nie zuzywala sie na
zrozumienie jego siéw. Azeby bowiem swobodnie rozu-
mieé, nie wystarcza uczniowi stuchaé, lecz musi sty-
sze¢ slowa nauczyciela.

Odpowiada zawsze tylko uczen pytany. Te zasade
trzeba w ksztalceniu zbiorowem przeprowadzi¢ z calg
stanowczosScig, poniewaz uczniowie, nie moggc utrzymacé
jezyka 1 rozpierani niejako przez wiedze, bardzo chetnie
samowolnie odpowiadaja. Przyzwyczaja sie uczniéw do
porzadku w odpowiedziach, jezeli sig, zwlaszcza na naj-
nizszym stopniu nauki, z calg Scisto$cig przydziela odpo-
wiedZ uczniom wywolanym po nazwisku i nie pozwala
odpowiadaé temu, ktéry chce. Generacya, w ktérej ucznio-
wie odpowiadaja niepytani, jest niekarna.
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Przy pytaniach faktyeznyeh nie trzeba sie zatrzy-
mywacé przy jednym uczniu, ale skoro nie daje odpowie-
dzi, trzeba kazaé daé odpowiedZ drugiemu. W ten sposéb
poucza si¢ ueznia, ktéry nie umial da¢ odpowiedzi, a za-
razem zatrudnia si¢ drugiego. Nie rozumie istoty nauki
zbiorowej nauczyciel, ktorego nauka sklada sie z poje-
dynkow dydaktyeznych, albo ktéry, zajmujge sie przez
dtuzszy czas jednym wylgcznie uczniem, tlomaczy sig, Ze
przeciez musial mu wyjasnié albo naprowadzié go na to,
czego nie wiedzial. Do dobrego prowadzenia nauki zbio-
rowej potrzebng jest po stronie nauezyciela pewna zrecz-
no$é¢ organizacyjna, ktéra posiadaja w wysokim stopniu
nauczyciele niemieccy, a ktorej braknie zwykle nauezy-
cielom polskim. Pytania faktyczne powinny nastepowa¢
po sobie szybkiem tempem n. p. odpytywanie form jezy-
kowych nie powinno wiecej czasu zajmowaé niz Kkilka
sekund. Przy pytaniach, wymagajaeych dluzszego namystu,
mozna ueczniowi, skoro nie daje odpowiedzi, przez drugie
pytanie wskazaé droge, jaka moze do niej dojsé.

W nauce zbiorowej nie zawsze bedzie mogl nauczy-
ciel powstrzymaé sSmiechu wspétuczniow z powodu zu-
pelnie falszywej odpowiedzi, zwlaszcza jezeli ta odpowiedz
ucznia bedzie przypomina¢ wyrwanie si¢ Filipa z konopi,
albo przez bledna odpowiedZ powstanie dowcip lub sen-
sacyjny paradoks. Niejedna odpowiedZ ucznia wywola
moze nawet lekki usmiech na ustach samego nauczyciela.
W kaidym razie nauczyciel nie powinien $miechu popie-
raé, wskazujge na to, ze $mianie sie z blednej odpowie-
dzi wspétucznia jest aktem zdradzajgeym brak poezucia
kolezenstwa, tem wigcej, ze, co mnie dzisiaj, jutro tobie.

Stara zasada dydaktyczna orzeka, ze odpowiedZ
ucznia powinna zawieraé¢ pytanie nauczyeiela, poczesci
w doslownem powtorzeniu. Celem tego przepisu jest, aby
przez powtdorzenie pytania nauczycielskiego przyzwyczaié¢
ucznié6w do poprawnego wyrazania sie. Tego rodzaju éwi-
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czenie jest potrzebne na najnizszym stopniu nauki, gdyz
male dzieci trzeba zwolna wprowadzi¢ w naukowy sposdb
wyrazania sig. Na wyzszym stopniu nauki wychowawczej
powtarzanie pytania nietylko jest niepotrzebne, bo zabiera
czas, ale nawet szkodliwe. Nie trzeba bowiem o tem za-
pominaé, ze to samo powtdrzenie, ktore ma byé céwicze-
niem, popiera gnusnos¢ w mysleniu. Przypusémy, Ze uczen,
odpowiadajac na pytanie nauczyciela: ,w ktérym roku
Stefan Batory wstgpil na tron?“, zaczyna odpowiedZ od
mechanicznego powtérzenia sléw: ,Stefan Batory wstapil
na tron“..., to mimowoli nie nateza sie¢ i nie spieszy z na-
mystem, bo ma kilka sekund czasu przed soba. Powta-
rzanie pytania dziala usypiajaco, podobnie jak owe nic
nie znaczace wirety ,Panie dobrodzieju® albo ,prosze
panstwa“ i t. p., stuzace do wypelniania pauzy w mo-
wienin u tych, ktérym si¢ nie chce szybko mysleé. Dla
tego wielu praktycznych dydaktykéw ogranicza powtarza-
nie pytania do samego poczatku nauki, aby uchronié¢ mto-
dziez od przyzwyczajenia sie do lenistwa umyslowego.
W kazdym razie w ksztalceniu Sredniem powtarzanie jest
zupelnie niepotrzebne, tem wiecej, Zze dziesiecioletnie
dziecko ma juz pewnag wprawe w wyslowieniu sie o przed-
miotach naukowych.

Natomiast trzeba wymagaé powtorzenia pytania
w nauce obcych jezykow, zwlaszcza jezeli nauke sie pro-
wadzi sposobem naturalnym. Nauka obcego jezyka za-
wiera bardzo wiele szczegélow, ktérych sie uczen uczy
tylko przez wprawe, przez uzywanie jezyka n. p. do pra-
wowitego szyku wyrazow w jezykach francuskim i nie-
mieckim dochodzi sie wylgcznie przez mowienie. Dobrze
wiec da¢ uczniowi sposobnosé do jak najwiekszej wprawy
w tym wzgledzie, kazac mu mechanicznie powtarzacé to,
czego sie w inny sposéb nauczyé nie moze. Pytania nau-
czyciela sg wlasnie takim materyalem, ktéry powtarzajac
uczen wprawia sie¢ w nasladowaniu obcej mowy.
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Jezeli w odpowiedziach dawanych w ojczystym je-
zyku zrzec si¢ mozna na wyzszym stopniu powtdérzenia
pytania nauczyciela, to zato trzeba wymagac poprawnosci
w tem, co uczniowie daja jako odpowiedZ. Szkoly, wy-
chowujace przyszla inteligencye, od ktérej wymaga si¢
poprawnego i logicznego wyrazania sie, nie moga zado-
walaé sie trescia odpowiedzi, a pomija¢ ich forme¢. Miinch
w nastepujacy sposob charakteryzuje niedomagania wyz-
szego ksztalcenia pod tym wzgledem: ,Nauczyciele po-
szczegllnych przedmiotéw, zadawszy pytanie, tak dalece
zwracaja uwage na tre§¢ odpowiedzi, ze staja sie¢ niejako
gluchymi na jezykowe formy i z tego powodu, jezeli sie
stucha uszami naturalnego czlowieka, a nie nauczyciela,
ktorego stuch przytepitla nauka szkolna, odpowiedzi przed-
stawiajg sie jakby zlozone z lachmanéw i strzepow. Albo
uczen tre$¢ zaznacza lichym okruchem, albo braknie w od-
powiedzi organicznego stosunku do pytania, albo odpo-
wiedZ zaczyna sie od. orzeczenia z opuszczeniem podmiotn
i wystepuje niejako bez glowy jako odpowiedZ kadlubowa,
albo wypuszczony jest przyimek, albo zamiast przypadku,
ktorego wymaga czasownik, polozony jest wygodny mia-
nownik, a nauczyciel nic na to nie mowi, bo go cieszy
odpowiedZ dobra pod wzgledem tresci, od czasu do czasu
daje mala poprawke ze swej strony jako gratisowy do-
datek, ale nie zmusza, nie wychowuje do regularnego
Iaczenia tresci z formg, co stanowi istote t. zw. inteli-
gencyi. Stad pochodzi, zZe mozna ukonczyé szkoly pod
wszystkimi mozliwymi nauczycielami, a zostaé¢ kiodg pod
wzgledem wymagania poprawnego i naturalnego uzywania
jezyka. Jest to ciezkie oskarzenie, ale wywolane prawda.
Bez ostrej krytyki nie usuwa sie starego narowu‘.

Powyisze oskarzenie berlinskiego pedagoga jest wy-
stosowane w pierwszym rzedzie pod adresem szkol nie-
mieckich. Nasz jezyk polski nie znosi takiego zaniedba-
nia, jak je charakteryzuje Miinch. Dlatego odpowiedzi
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uczniow sg w ogolnosci co do formy w szkolach polskich
lepsze, niz w niemieckich. Niema tez w odpowiedziach
naszych szkd! odrebnosci gwarowych, ktore tak jaskrawo
wystepuja w szkotach niemieckich, poniewaz nasz jezyk
jest wiecej jednolity, niz niemiecki. Nauczyciel polski
z tego powodu z wieksza swoboda moze prowadzi¢ lekcye,
tem wiecej, niz mlodziez polska dziwnie szybko i tatwo
przystraja sie¢ do tonu wyzszego i szlachetniejszego czyto
w sposobie zycia i obyczajach, czyto w sposobie wysla-
wiania sie. Jezeli pomimo tego mlodziez nasza daje liche
pod wzgledem formy odpowiedzi, jest to za kazdym ra-
zem wina nauczyciela, ktory takie niepoprawnosci jezy-
kowe przyjmuje.

Tak wiec oméwiliSmy dwa zasadnicze sposoby ucze-
nia t. j. za pomocg wykladu i pytania. Pierwszy, ponie-
waz dodaje twierdzenie do twierdzenia, nazywa sie¢ takze
‘"dogmatycznym, drugi erotematycznym albo ka-
techetycznym. Ostatni wyraz pochodzi z greckiego
stowa katecheo (por. echo) brzmieé, gtosié, uezyé prawd
wiary. Najdawniejsze katechizmy nie byly uchwycone we
forme pytan i odpowiedzi, lecz wykladaly prawdy wiary
w zwigzku. Dla zydéw, sklonnych do spekulacyi, sympa-
tyczniejsza byla nauka dogmatyczna. I tak Chrystus we-
dle $wiadectwa Pisma $w. uczy! przewaznie dogmatycznie,
podczas gdy duchowi greckiemu wiecej odpowiadala nauka
dyalogiczna. Dwa pouczenia przy przejsciu z poganstwa
do chrzescijanstwa, ktore dat §w. Augustyn (de cate-
chizandis rudibus) sg uchwycone we forme wyktadu. Sto-
sunkowo pézno Kosciét zaczal uzywaé do pouczen reli-
gijnych formy dyalogicznej. Od nauki religii, czyli raczej
od podrecznikéw sluzacych do nauki religii, zapozyczong
zostala nazwa nauki katechetycznej dla sposobu uczenia
w pytaniach i odpowiedziach w ogélnosci.

Zalety katechezy w poréwnaniu z dogmatycznym
sposobem uczenia sa ogromne. Przez pytania nauczyciel
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zostaje w cigglym zwiazku z uczniem. Umyst ucznia
otwiera si¢ przez odpowiedzi przed nauczycielem, ktory
w nim moze wyraznie czytaé. Przy nauce dogmatycznej
jedynym sposobem poznania umyslowego stanu ucznia
s jego pisSmienne elaboraty. Stad wielkie znaczenie prac
pi$miennych w dogmatycznie prowadzonej nauce uniwer-
syteckiej i zawodowej. W nauce wychowawczej nauczy-
ciel przez pytania dziala bezposredniej na umysly, moze
wszelkie drgania moézgowe kontrolowaé, moze indywidua-
lizowaé t. j. stosowaé swoje dzialania do umystowego
poziomu, moze naprawia¢ zboczenia w mysleniu.

Ale katecheza jest narzedziem, ktérego dziatanie za-
lezy od reki prowadzacej. Jezeli katecheza prowadzona
jest niezrecznie i bez zapalu, jezeli obraca sie tylko
w obrebie pytan powtarzajgeych, informacyjnych i egza-
minacyjnych, a nie dziata pytaniami rozkladajgcemi i roz-
wijajacemi, nadzoruje, ale nie ksztalci. Wlasciwie w du-
chu katechezy dydaktycznej najmniej katechetyczna jest
‘katecheza katechizméw, w ktérych pytania i odpowiedzi
sq przepisane i uczen uczy sie jednych i drugich na pa-
mieé. Nauka religii jest tylko zewnetrznie katecheza, bo
w rzeczywistosci jest to pamieciowy, dogmatyczny sposéb
uczenia prawd wiary. Katecheza dydaktyczna musi byé
swobodna t. j. odpowiedZ na pytanie moze byé tylko wy-
plywem mySlenia ucznia, cho¢ przychodzi do skutku pod
suggestya naueczyciela.



§ 22.

Powtarzanie.

Roéznica miedzy nauka zawodowa a wychowawczg
polega miedzy innymi wzgledami na tem, ze podczas gdy
ksztalcenie zawodowe, majace do czynienia ze starszg
mtodzieza, daje wiedze, nie troszczac sie o dalsze jej losy,
ksztalcenie wychowawcze stara sie o to, aby podana
wiedza stala sie duchowa wlasnos$cia ucznia. W nauce
wychowaweze] nauczyciel niejako za wiedze odpowiada,
jej pilnuje i dba o to, aby ona stanowila jak najtrwalszy
nabytek. Zadaniem nauczyciela nietylko ueczyé¢, ale
i nauczy ¢. Ostatecznie wiedza zalezy od przyrodzonych
zdolno$ci ucznia, na ktore nauczyciel wptywaé nie moze.
Poza tem jednakze znaczna czes$é odpowiedzialnosci za
skutek nauki spada na nauczyciela. Nawet za wole¢ ucznia,
objawiajaca sie w pilnosci i uwadze, do pewnego stopnia
odpowiedzialnym jest nauczyciel, a przynajmniej dobrze
postapi, jezeli zie wyniki bedzie sobie przypisywal, za-
miast skarzyé sie na ,zmudzkie glowy“ albo ,bezdenng
glupote“ swoich uczniéw. Nauczyciel nie moze ograniczyé
si¢ do podania wiedzy i zostawié¢ dalsze jej losy uczniowi,
jak sie to dzieje w ksztalceniu zawodowem, ale musi sam
osobiscie wplywaé¢ na utrzymanie jej obecnoSci.

Jedynym Srodkiem, aby wiedze¢ podana utrzymaé
i zamieni¢ na trwalszy nabytek, jest powtarzanie,
a powtarzanie stoi w zwigzku z pamiecig. Przecietny
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umysl traci z czasem wiedze, ktore] si¢ nie powtarza,
a poniewaz formalne zdolnoseci umyslu sg w znacznej
czeSci przywigzane do istniejacych w umys$le wyobrazen,
stad pochodzi, Ze przez utrate wiedzy czyli zapomnienie
moze sie obnizyé caly umyslowy nastréj czlowieka. Nie
darmo méwimy w potocznem zZyciu, Ze przez pobyt w miej-
scu odcietem od centréow naukowych czlowiek dziczeje
albo chtopieje. Przez niepowtarzanie wiedzy, przez zapo-
mnienie, zatracajag si¢ nabyte zdolnosci. Utrzymywanie
obecnos$ci wiedzy czy to przez umyslne powtarzanie i od-
Swiezanie, czy to przez ciagla prace w obrebie naukowych
wyobrazen, zapewnia umystowi $§wiezosé i chroni go od
podupadniecia.

Czynnos$é¢ powtarzania staje sie tem latwiejsza, jezeli
naukowe wyobrazenia pod korzystnymi warunkami pier-
wotnie weszly do umyshu. Kto sie¢ raz dobrze nauczyl na
pamie¢ ustepu z Pana Tadeusza, ten go dluzej bedzie
pamietal i temu latwiej bedzie go sobie od§wiezy¢ po
dziesieciu latach, niz innemu, ktéry sie go za pierwszym
razem nauczy! pobieznie. Przeto latwosé powtdrzenia za-
lezng jest w ogolnosci od dobroci nauki. Do wykazania
za$ tego, jaka nauka by¢ powinna, aby byla dobra, zmie-
rzaly wszystkie nasze poprzednie uwagi. Im wiecej nauka
rozwija wladze umyslowe, im wiecej budzi interesu, pod-
niecajac pilnos¢ i uwage, im wiecej stawia si¢ na umy-
slowe stanowisko ucznia, a zwlaszcza im wiece] pilnuje
apercepcyi, tem wiecej dba o to, aby wyobrazenia, zy-
skane przez nauke, silnie ryly sie w umysle, a tem samem
tem wiecej ulatwia odnawianie ich za pomocg powtarzania.

Powtérzenie jest w ogolniejszem znaczeniu albo do-
stowng reprodukcya nie tylko tresci, ale takze formy,
czyli memorowaniem, albo tez wprawianiem
i ¢wiczeniem. Pierwsze nazywamy wlasciwem ucze-
niem sie na pamigé. Poniewaz skutek nauki najla-
twie] oceni¢ mozna przez niereflektujace memorowanie,



— 348 —

dlatego uczenie si¢ na pamieé¢ uchodzi w pospolitem zna-
czeniu za uczenie si¢e. Stad pochodzi czesto niezgoda
w zapatrywaniu na nauke miedzy nauezycielem a uczniem,
a nawet miedzy rodzicami a nauczycielem. Pewna matka
nie mogla pojaé, Ze jej syn wedlug twierdzenia nauczy-
ciela robi liche postepy w nauce przyrody, skoro przy
obiedzie az cztery rodzaje zab umial wymienié, i to nie
tylko po polsku, ale nawet po lacinie. Uczen i rodzice
nieraz zewnetrzne memorowanie uwazaja za wiedze, pod-
czas gdy nauczyciel nie zadowala sie stusznie takg bierna
wiedza, ale wymaga wiedzy czynnej, wiedzy twérezej,
polegajacej na glebszem rozumieniu i przejeciu sig. Mie-
liSmy ucznia, Niemczyka, fizycznie bardzo dobrze rozwi-
nietego: byl szeroki w barkach, policzki jego byly pelne,
rozowo zabarwione. Chlopiec ten lagodny, bardzo sym-
patyczny, mial dziwna pamieé. Pamietal najdokladniej
wszystko, co sie tylko w szkole powiedzialo i stalo. Pa-
mietal z absolutng pewnos$cia datum i najdrobniejsze wy-
darzenia w zyciu szkolnem. Bez Zzadnego wysitku moégt
sobie przypomnieé, ktérego dnia odbyla sie t. zw. majowka
w ubieglym roku, albo ktérego dnia bylo czwarte wypra-
cowanie pi$mienne. Zapytany, skad to wie, odpowiadal
zaklopotany, Ze nie wie, skad wie. Chlopiec ten zdradzal
pomimo tego dos¢ daleko posuniety idyotyzm. Ruchy jego
byly niezreczne, robil wrazenie, jakby byl ciggle zaamba-
rasowany. Idac ulica, szedl zawsze ze spuszczong glowag
bokiem chodnika, czesto nawet Sciekiem. Na lekeyi byt
w swoim zywiole, péki rozchodzilo sie o dostowne repro-
dukowanie, nawet trudne poczatki nauki jezyka greckiego
opanowal z wielkg latwoscia, ale na tem konezyla sie jego
wiedza. Byl niezdolny do najmniejszego kombinowania
albo samodzielnego zastosowania. Jego wypracowania
niemieckie byly stekiem niedorzecznosci. W pierwszych
latach pobytu w szkole powodzilo mu sie jeszcze jako-
kolwiek. PoéZniej straciliSmy go z oczu. DowiedzieliSmy
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sie tylko, ze musial opuscié szkol¢ pomimo swej fenome-
nalnej pamieci, bo nie moégl sprostaé jej wymaganiom.

Na memorowanie zwracano szczegOlniejszg uwage
w starozytnosci. Uderza nas, ze utwory poetow lacin-
skich przepelnione sa reminiscencyami z wszystkich mo-
zliwych poprzednikéw. Nie mamy tu do czynienia z pla-
giatem w nowszem rozumieniu, lecz sa to cytaty z pa-
mieci, dowodzace, jak wiele w szkolach rzymskich uczono
sie na pamieé. Tak samo pamieciowa byla nauka w wie-
kach érednich. Nauczyciel w szkole tak dlugo wmechani-
cznie stowa powtarzal i kazal! je uczniom powtarzaé, az
si¢ im silnie wbitly w pamieé. Uczenie si¢ jezyka hebraj-
skiego polegalo na cigglem powtarzaniu, a i dzis§ jeszcze
w Polsce w karczmach zydowskich z tym samym sposo-
bem uczenia mozna si¢ spotkaé. Dzieci Zzydowskie, ki-
wajac sie, powtarzajg te same wyrazy hebrajskie. Zasada
dydaktyczng slawnego nauczyciela jezyka hebrajskiego
z dawnych czasow bylo: czytaj biblie, odezytuj powtor-
nie biblie, powtarzaj biblie. Bardzo rozpowszechnione
bylo przy powtarzaniu mdéwienie chorem, ktére do dzi-
siejszej techniki dydaktycznej zwolna powraca. Proby
zastosowania tego sposobu powtarzania takze do dekla-
macyi mniej wypadly korzystnie. Do pamigciowych éwi-
czenn uzywano nawet $piewu n. p. w szkolach pijarskich
odmieniano po lacinie przez przypadki w tonie recyta-
cyjnym, przechodzgcym w §piew, przyczem nauczyciel
wybijat takt n. p. odmieniano: gallus in stercore
saltans, kikeriki cantans (kogut na mierzwie
skaczacy, kikiriki $piewajacy). Przeciwko tak mechani-
cznemu powtarzaniu wystapita pedagogika wieku o$mna-
stego. Jej hastem bylo ksztalcenie rozumu, wobec czego
ustgpi¢ musialo mechaniczne memorowanie.

Dzisiejsza praktyka dydaktyczna znacznie ograni-
czyla mechaniczne uczenie si¢ na pamigé. W naszych
czasach mlodziez daleko mniej uczy sie na pamieé, niz
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dawniej. Pochodzi to moze po czesci stad, ze nagly wzrost
umiejetnosci realnych, ktorych nauka polega przewainie
na pamieciowem uczeniu sig, uczynil! koniecznem ogra-
niczenie memorowania w innych przedmiotach, w ktérych
si¢ dawniej tak wiele uczono na pamieé. Z tem wszyst-
kiem bez uczenia sie na pamieé zadna nauka obejsé sie
nie moze. Dostlowne memorowanie trzeba jednakze, jak
o tem juz poprzednio byla mowa, przenie$¢ na czas po-
czatkowej nauki, na czas, w ktérym memorowanie naj-
mniej sprawia trudnosci. W tym to czasie powinno sobie
ksztalcenie utworzyé niejako fundusz rzeczy pamiecio-
wych, z ktéregoby pézniej moglo czerpaé. Funduszu tego
nie mo7na jednakze zupelnie zostawié¢ na lasce pamiegci,
lecz trzeba go przez powtarzanie odnawiaé, bo, jak to
plastycznie wyrazil Jakéb Sobieski, co sie w nauce
zakopalo, zachowaé trzeba. Pamieciowe uczenie
sie wzoréw literackich, albo form gramatycznych, albo
twierdzen matematycznych, albo dat i faktéw history-
cznych, powinno byé skonczone w wieku, w ktérym
uczen tego wszystkiego uczy sie z latwosciag. Nie trzeba
bowiem pocieszaé i ludzi¢ sie ta mys$la, ze tych rzeczy
mozna sie douczyé pozZniej. Wiemy z doswiadczenia, Ze
kazda nauka ma swoja propedeutyke, a kazdy przedmiot
swoj wlasciwy czas, tak, ze niedobdr z poprzedniej nauki
daje sie bardzo trudno pdzZniej wyrdwnaé. Kto n. p.
w swoim wlasciwym czasie nie wyuczy! sie porzadnie
poczatkow jezyka greckiego, ten zawsze bedzie w nie-
zgodzie z nauka greki. W ten sposéb tlémaczy sie u wielu
ludzi wrogie usposobienie i uprzedzenie dla greki jako
przedmiotu wyzszego ksztatcenia.

Przy mechanicznem zapamietywaniu nie wypada
pogardzi¢ malymi mnemotechnicznymi srodeczkami, ktore
ulatwiaja reprodukowanie wiedzy. Nauczyciel moze
uczniowi na mocy doswiadczenia w tym wzgledzie wiele
pomddz. Tylowiekowa technika dydaktyczna wyrobila
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podpory dla mechanicznej pamieci we wszystkich nauko-
wych przedmiotach. Wierszyki, wyrazy, ktérych pocza-
tkowe litery stanowig skrécenia dluzszych szeregéw, kom-
binacye cyfr, etymologie, ulatwiaja uczniowi odnawianie
szeregow, trudnych do zapamietania. Nauczyciel, obda-
rzony rymotworczym talentem, albo pewng pomystowoscia,
moze w niejednym przypadku przyjS¢ w pomoc pamigci
uczniéw.

Innym rodzajem powtarzania jest wprawianie
albo ¢éwiczenie. Jest wiele materyatu naukowego,
ktory uczen musi zupelnie mechanicznie, prawie bez
swiadomosci, reprodukowaé. W tym celu odnosny ma-
teryal nauczyciel powtarza tak czesto, Ze pamietanie
zrazu logiczne zamienia sie na mechaniczne. Ze dwa razy
dwa daje cztery, do tego uczen zrazu dochodzi przez
myslenie, ale przez ciagle powtarzanie tego wyniku re-
produkuje go bez namyslu. Takiego materyaltu jest bardzo
wiele w obrebie nauki jezykéw: uczen na mocy wprawy
musi médz reprodukowac kilka set albo tysiecy wyrazow
obcego jezyka, albo form gramatycznych, bez czego dal-
sza wyzsza nauka jezykowa jest niemozliwa. Tak samo
w nauce matematyki, poczawszy od tabliczki mnozenia,
wiele materyalu wymaga koniecznej mechanicznej pre-
zencyi. Reszte wiedzy mozna zostawié¢ logicznemu pamie-
taniu i logicznej reprodukeyi. Przez éwiczenie i wpra-
wianie wiedza bierna, tkwiagca w umysle, zamienia sie
na wyzszy stopieh wiedzy czynnej. Wiedza bierna
przypomina sie, kiedy sie o niej drugi raz styszy, a wiec
potrzebuje bardzo silnego podrazZnienia, wiedza czynna
wystepuje nad prog Swiadomosci za stabszem podraznie-
niem, kiedy si¢ jej potrzebuje, n. p. na mocy wiedzy
biernej uczen, uslyszawszy niemiecki wyraz Pferd,
przypomina sobie, ze to znaczy kon, ezyli rozumie obey
wyraz, na mocy wiedzy czynnej w miejsce polskiego wy-
razu kon bedzie umiatl postawi¢ niemiecki Pferd. Do
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wiedzy czynnej dochodzi sie przez rozlegle c¢wiczenia.
Jezeli memorowanie trzeba zostawi¢ wlasnej pracy ucznia,
éwiczenie i wprawianie nalezy do nauczyciela.

Co ma byé zostawione jako wiedza bierna, a co
wypada zamieni¢ na wiedze czynna, o tem stanowi za-
stosowanie. To, co jest potrzebne w zastosowaniu,
powinno sie przez wprawianie utrzymywaé w ciaglej
prezencyi. Atoli zastosowanie samo odbiera powtarzaniu
wiekszg cze§¢ trudu. Czytanie i pisanie wtedy potrzebuje
powtarzania, jezeli si¢ ksztalcenie na nauce czytania i pi-
sania konczy, bo kto znajomosci czytania i pisania nie
utrzymuje przez zastosowywanie, ten po kilku latach za-
pomina czytaé i pisaé. Kto jednakze ksztalci si¢ dalej,
ten nie potrzebuje znajomosci czytania i pisania osobno
utrzymywacé¢ przez powtarzanie, poniewaz dalsza nauka
jezykowa nie pozwala zapomnieé czytania i pisania. Prze-
ciez zapomina sie czytaé i pisaé po hebrajsku, sanskrycku,
skoro sie przez dluiszy przeciag czasu nie bierze do reki
hebrajskiej albo sanskryckiej ksigzki, trudniej natomiast
zapomnie¢ czyta¢ i pisaé po grecku, poniewaz pismo
greckie badZz co badZ inteligentnemu czlowiekowi czesSciej
wpada w rece. Tabliczki mnozenia nie pozwala zapo-
mnie¢ potoczne zycie, w ktérem ona nieomal codziennie
znajduje zastosowanie, traci sie jednakze stosunkowo
rychto pamieé t. zw. wielkiej tabliczki mnozenia, ponie-
waz sie pospolicie rzadziej ja zastosowuje, albo pamiegé
pierwszych kilku logarytmoéw, jezeli sie w zyciu nimi nie
operuje. Powtarzanie przez zastosowanie ma miejsce
przedewszystkiem przy nauce jezykéw 1 matematyki,
w ktorych wiedza stanowi bardzo $cisle zwarty szereg,
tak ze pojedyncze jego ogniwa opieraja si¢ na sobie
z wielka konsekwencya. Przy innych przedmiotach, w kto-
rych wiedza jest luZniejsza i przypadkowa, tak, ze nie
tworzy tak zwartego systemu, jest raczej potrzebne rze-
czywiste rekurujace powtarzanie, jak n. p. przy
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nauce historyi, geografii i naukach przyrodniczych. To
pewna, ze do kazdego egzaminu trzeba sobie powtdrzyc
historyczne wiadomosci, natomiast nie potrzeba powta-
rza¢ wiadomosci $cisle jezykowych. Jednakze i przy re-
alnych przedmiotach jest mozliwe powtarzanie przez za-
stosowanie, o ile sie je rzeczywiscie zastosowuje, czyli
o ile si¢ jeden przedmiot koncentruje z drugim. Jezeli
n. p. czytanki polskie zawierajag ustepy o naukach przy-
rodniczych, to jest to zastosujace powtdrzenie nauk przy-
rodniczych, tak samo historye powtarza¢ mozna w zasto-
sowaniu do geografii, ktéra, odpowiadajgc na pytanie,
gdzie sie cos stalo, daje wiele sposobno$ci do powtarza-
nia historycznych wiadomosci, geografie powtarza sie
podeczas ksztalcenia w zwigzku z nauka historyi, w pé-
Zniejszem za$ Zyciu przez czytanie gazet, a temat histo-
ryczny wypracowania polskiego staje sie powtérzeniem
historyi. Najdobitniej $cisly zwigzek miedzy wiedza bierna,
czynng, powtoérzeniem i zastosowaniem uwydatnia sie
w nauce jezykéw. Willmann przyréwnywa go do wy-
miany materyi w ciele ludzkiem. Nauka jezykow jest
z natury rzeczy jednem wielkiem powtarzaniem. Pewna
czesé wiedzy jezykowej zostaje wiedza bierng, znaczniej-
sz jej czgsé przez ¢wiczenie zamienia nauka na wiedze
czynng, aby ja modz zastosowad, zastosowanie zas§ samo
przez sie jest powtarzaniem. W ten sposéb dochodzimy do
pojecia t. zw. repetitio immanens t. j. powtarzania
tkwigcego, nieSwiadomego, przy wigzanego do materyatu nau-
kowego i do sposobu obchodzenia si¢ z nim w nauczaniu.

Pod wzgledem ciaglosci powtarzania technika dy-
daktyczna naszych szkoél nieraz jeszcze wiele pozostawia
do zyczenia. Nauka nieraz jeszcze operuje jednostkami
metodycznemi, nie starajac si¢ utrzymaé zwiazku w ma-
teryale naukowym przez powtarzanie, nauczyciele nieraz
jeszcze za mato starajg sie o prezencye wiedzy. Ogarnigcie
wigkszego obszaru wiedzy nieraz spycha si¢ na generalne

O ksztalceniu. 23
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powtérzenia, a nawet na pytanie egzaminacyjne. Nauczy-
ciel, ktory uczniom z lekcyi na lekecye wiedze podaje, ale
nie stara sie przez powtarzanie i wprawianie o jej obe-
cno$é, nie ma prawa wiedzy dziesieciu lekeyi od ucznia
od razu wymagacé. Zapatrywanie to moze sie¢ wydaé pa-
radoksalnem, ale nie mniej jest prawdziwem. Uczy¢ przez
dziesie¢ lekcyi, a potem wymagaé wiedzy z tych dzie-
sieciu lekcyi, jest wygodnym ale niegodnym nau-
czyciela sposobem uczenia. Nauczyciel moze tylko tej
wiedzy od ucznia wymagaé, ktéra mu podat i przez po-
wtarzanie lub wprawianie albo éwiczenie w jego umysle
utrwalil. Utrwalanie wiedzy jest réwnie waznym obo-
wigzkiem nauczyciela, jak jej podanie, a kto wie, czy nie
wazniejszym, bo w podawaniu moze go zastapié¢ martwa
ksigzka. Niektorzy nauczyciele nie moga sie¢ zdecydowaé
na czesciowe i ciggle powtarzanie, ale wykladaja, albo,
co gorsze, dyktuja calymi tygodniami, a potem przystepuja
do t. zw. egzekwowania wiedzy, czyli z pominieciem
powtarzania dochodza odrazu do egzaminowania.

Jezeli skargi na przecigzenie mlodziezy naukg sa
uzasadnione, to powstaja one w znacznej czeSci przez to,
ze nauczyciel nie prowadzi stale powtarzania, ale pozo-
stawia troske o utrwalenie wiedzy uczniom. Uczniowie
ratujg sie¢ przed generalnemi powtarzaniami, zwlaszeza
jezeli praktyka dydaktyczna robi z nich zarazem egzamin,
w niemoralny sposéb. Kiedy nauczyciel zapowie powta-
rzanie, fawy szkolne si¢ oprézniaja, jakby epidemia za-
panowata w miescie. Zdarza sie, Ze po dlugich pertrakta-
cyach przychodzi do skutku uklad i wyznacza sie ostate-
czny termin powtdrzenia. W szkolach galicyjskich nazywa
sie¢ to zdawaniem albo pytaniem z calosci. Do-
puszezanie do pytania z calosci jest objawem najskraj-
niejszego materyalizmu dydaktycznego u nauczyciela. Bo
co to wlasciwie znaczy ? Nauczyciel, urzadzajacy zdawa-
nie, wlasciwie powiada: mniejsza o to, Ze uczen przez
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kilka miesiecy usuwat sie z pod formalnego dzialania przed-
miotu naukowego, wystarczy, Ze pod wplywem materyal-
nego wykucia moze reprodukowac przerobiony materyal.
W ten sposob powstaje dla ucznia strata niepowetowana.

Powtarzania generalne sg niepotrzebne, jezeli kazda
mniej wiece] lekeya zmierza do utrzymania prezencyi
calej wiedzy. Uczen powinien dojs¢ do ogarniecia wiek-
szego obszaru wiedzy niejako bez przyczynienia si¢ wia-
snego na mocy powtarzania z nauczycielem. Nic tak
bardzo nie dyskredytuje sztuki dydaktycznej, jak owe
nakazane walne powtarzania, ktdére proécz tego wydaja
bardzo problematyczne skutki. Jezeli nauczyciel stale
i systematycznie powtarzanie prowadzi, ma tyle sposo-
bnosci blizszego obcowania z uczniami i poznania ich
stanu wiedzy, ze odpadaja z praktyki dydaktycznej te
nieznosne egzaminy, ktére psuja porzadek szkolny i spro-
wadzaja ksztalcenie na manowce. Zdarza sie przeciez, Ze
jeszcze w ostatniej chwili przed konferencya klasyfika-
cyjna urzadza sie¢ egzamin z uczniami. C6z sadzi¢ o takiej
nauce, skoro nauczyciel, ktéry caly rok stykal sie bespo-
Srednio z uczniami, jeszcze w ostatniej chwili jest w nie-
zgodzie z sobg samym i potrzebuje egzaminu, aby sobie
‘wyrobi¢ sqd o wiedzy uczniéw ? Powtarzajac natomiast
ciagle, nauczyciel pozostaje ciagle w zwigzku 2z uczniami
i nie potrzebuje egzaminu koncowego, a uczniowie uczg
si¢ pracowaé stale i systematycznie. Urzadzajac zas kon-
cowy egzamin, nauczyciel przyznaje sie, Ze w ciggu roku
z uczniami nie obcowal, ze wiec nie wie, jaki skutek jego
nauka wywarla na umysly.

Ale jakzez nauke przeprowadzié, aby przy ogromie
materyalu znale$é czas na ciagle powtarzanie i obejsé sie
bez walnego powtorzenia? Do tego potrzeba tylko dobrej
woli i sumiennej ekonomii czasu. Otéz nauka powinna
si¢ posuwaé naprzéd matemi jednostkami metodycznemi,
ktorych pierwsze podanie i pierwsze powtdérzenie zajmuje

23* ’
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malo czasu, reszte zuzywa sie na rekapitulowanie mate-
ryalu. Wykazmy to na kilku przykladach. Jezeli kazemy
sie uczniom uczy¢é na pamigé balady Mickiewicza w je-
dnostkach tygodniowych i éwiczymy z nimi zawsze tylko
zadane na lekcye wrotki, to naturalnie deklamacya calej
balady, co przeciez musi by¢ celem nauki, bedzie im spra-
wiaé trudnosci. Ale jezeli w pierwszym tygodniu kazemy
sie nauczyé mniej wigcej dwéch lub trzech pierwszych
wrotek, w drugim tylez dalszych z powtérzeniem pier-
wszych czyli szeSciu, w trzecim dziewieciu i t. d., to de-
klamacya catej balady bedzie tak przygotowana, Ze nie
bedzie wymagala wiekszego nakladu pracy ze strony
uczniéw. W poczatkowej nauce jezyka mozemy zaséb
slownikarski w ten sposob utrwali¢, ze z lekeyi na lekcye
uczymy po kilka wyrazéw i te powtarzamy ecodziennie.
Kiedy po kilkotygodniowem powtarzaniu zauwazymy, ze
wyrazy silnie tkwia w pamieci, zwlaszcza jezeli ucznio-
wie tymczasem znaleZli podpore dla spamigtania w za-
stosowaniu, mozemy pewna czes¢ wiedzy stownikarskiej
z obszaru powtarzania na razie wypusci¢ i zaczynaé po-
wtarzanie nieco dalej. Tak samo postepuje sie¢ w nauce
gramatyki. Zrazu powtarza sie materyal od poczatku,
pbZniej, im wiecej u uczniéw wiedza sie mechanizuje,
wypuszeza si¢ z zakresu powtarzania pierwsze partye,
ktére najczesciej byly powtarzane. W ten sposob osigga
sie to, ze uczniowie maja ciagla prezencye wiedzy, Ze,
doszediszy do konjugacyi, nie mylg sie¢ w deklinacyi, co
sie nieraz przy czastkujacem, a tem samem decentralizu-
jacem postepowaniu zdarza. Takie prowadzenie powta-
rzania bezposrednio przez nauczyciela jest zwlaszcza po-
trzebne w poczatkach nauki, poniewaz mlodziez niewprawna
i nierozumiejaca koniecznosci skupienia wiedzy na samo-
dzielne powtarzanie zdoby¢ sie nie moze. To samo poste-
powanie jest mozliwe w lekturze, w nauce historyi, geo-
grafii, przyrody, matematyki.

:
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Ciagle powtarzanie utrzymuje prezencye wiedzy,
chociaz moze tylko w wycienczonem zestawieniu faktéw,
dat, twierdzen albo nomenklatury. Wielka korzy$é po-
wstaje, jezeli sie w nauce historyi kaze zestawié co lekeye
w chronologicznym porzadku najwazniejsze fakty lub daty
historyczne, w geografii kaze wymieni¢ wszystkie geogra-
ficzne nazwy, wchodzgce w dotychczasowy zakres nauki,
w matematyce twierdzenia, w nauce przyrody kaze ze-
stawié¢ szkic systematyczny, w lekturze pojedyncze punkty
dyspozycyi, bo do faktéw i dat, ktore sie ustawicznie po-
wtarza, uczen latwo sobie reprodukuje zwigzek historyezny,
do nazw geograficznych sytuacye, do twierdzen mate-
matycznych dowody, do szkicu systematycznego w nauce
przyrody szczegély, a do dyspozycyi lektury przebieg
mysli. Nauczyciel, znajacy patologie swej nauki, moze
jeszcze przez powtdrzenie tego lub owego szczegolu wy-
pelni¢ luke w wiedzy swych uczniow.

Jakzez w praktyce wyglada takie powtarzanie, kté-
rego koszta ponosi nauczyciel? Uzyjmy do wykazania
tego nastepujacego schematu. Pierwsza lekcya: nauczyciel
daje uczniom jednostke metodyezng A., ktéra ich wpro-
wadza w nowg wiedze. — Druga lekcya: nauczyciel po-
wtarza, zglebia, ¢wiczy i wprawia A. i daje B. — Trze-
cia lekcya: powtarza B., powtarza A. i daje C. — Czwarta
lekeya: reprodukuje C., powtarza A. + B. i daje D. —
Pigta lekcya: reprodukuje i wprawia D., powtarza
A. + B. + C. i daje E. i t. d. Moznaby takiemu poste-
powaniu zarzuci¢, ze zabiera zbyt wiele czasu. Skad wzigé
czas na takie powtarzanie, zwlaszcza w podzniejszych lek-
cyach? Jakzez w dwudziestej lekcyi reprodukowaé trescé
dziewietnastu poprzednich? Przychodzi tu uczeniu w po-
moc kilka okolicznosci. Im czesciej jednostke metodyezniy
sie powtarza, tem latwiej i szybcej sie to odbywa. A wiec
materyal, do ktérego powtérzenia potrzeba zrazu pieciu
minut, w nastepnej lekcyi powtarza sie w czterech, potem
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w trzech. W koncu reprodukuje si¢ tylko glowny szkic,
niejako dyspozycye, ktérg uczenn sam sobie szczegdlami
uzupelnia. Skoro zas nauczyciel jest pewny wiedzy uczniow
opuszcza zwolna pierwsze jednostki i zaczyna utrzymywa-
nie prezencyi wiedzy od poézZniejszych. Z czasem zaczyna
tez dziataé repetitio immanens, a wiedza nie potrze-
buje osobnego powtarzania.

Tego rodzaju ciggle powtarzania odbywaja si¢ za-
pomoca pytan powtarzajacych, o ktérych pokrétce
poprzednio juz byla mowa. Pytania te maja inny cel, jak
pytania rozkladajgce albo rozwijajace. Poniewaz maja
spowodowaé powtdrzenie, dlatego one same moga sie po-
wtarzaé, czyli moga byé ujete w te samg forme. Im me-
chaniczniejsza jest praca powtarzania, im mechaniczniejsza
reprodukcye chce sie przez powtarzanie wywolaé, tem
mechaniczniejsze moga by¢ pytania. Przedewszystkiem
nauka jezykéw wymaga mechanicznej pewnosei we for-
mach, ktéra znowu wymaga rozleglego mechanicznego
powtarzania. Dla uproszczenia postepowania mozna py-
tania powtarzajace poczesci zupelnie usungé¢ przez to, ze
sie éwiczy formy rzedami, tak jak uczniowie siedza. Na-
uczyciel zapowiedziawszy, jakie powtérzenie wzgl. éwi-
czenie uczniowie maja wykonaé¢ i w jakim porzadku,
milknie na kilka minut, a ueczniowie sami odpowiadajg
na jedno generalne pytanie. W zapowiedzi c¢wiczenia,
ktdre uczniowie maja wykonaé, zawartych jest kilka set
pytan, ktoérych nauczyciel nie potrzebuje wypowiadaé, bo
kazdy uczen wie, co ma czyni¢. Postepowanie, poniewaz
dotyczy powtérzenia faktéw, musi byé szybkie, bo sg to
rzeczy, ktére uczen wie z cala pewnoscig i bez namystu,
albo ich nie wie. W razie, gdy uczen nie odpowiada, nie
trzeba si¢ przy nim dluzej zatrzymywaé, lecz odpowiedz
daje nastepujacy uczen.

Powtarzanie wzgl. éwiczenie takie odbywa sie przy
mimowolnem silnem skupieniu umysléw, poniewaz poste-
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puje szybkiem tempem. Pomimo, Ze uczniowie odpowia-
daja w przepisanym z gory porzgdku, muszg postepowaé
za odpowiedziami wspéluczniow, azeby wiedzie¢, co od-
powiedzieé, kiedy na nich przyjdzie kolej. Przy szybkosci
postepowania uczen naprzéd na odpowiedZ nie moze sig
przygotowaé, zwlaszcza, Ze falszywa odpowiedZ prostuje
sasiad, co wyklucza wszelkie obliczenie przypadajacej na
niego odpowiedzi. Jezeli sie¢ w ten spos6b powtarza wzgl.
éwiczy, setki odpowiedzi odbijaja sie o uszy uczniéw, naj-
gnusniejszy i najpowolniejszy uczen wciggniety jest w in-
teres i nie potrzebujemy urzadza¢ walnych powtarzan, bo
powtarzamy wlasciwie ciggle, bo uezymy powtarzajac.
Uprzytomnijmy to na przyktadzie. Dajmy na to, ze
powtarzamy, albo, jezeli to zechcemy inaczej nazwad,
wprawiamy albo éwiczymy trzecig konjugacye tacinska.
Postepowanie musi wywotaé bezwzgledng pewno§é w ob-
chodzeniu sie z formami, tak Zze uczen réwnoczesnie z usty-
szeniem polskiej formy moze powiedzieé odpowiednia
forme lacinska. Nakazujemy wiec uwage. Zapowiadamy :
przekonjugujemy slowo vinco zwyciezam, po polsku
i po lacinie, konjugowaé bedziecie rzedem, kazdy powie
jedng forme, pierwszy po polsku, nastepny po lacinie,
forme falszywie powiedziang poprawia nastepujacy. Wy-
znaczamy ucznia, ktory ma zaczaé. Zaczyna sie konjugo-
wanie: 1. zwyciezam, 2. vinco, 3. zwyciezasz, 4. vincis,
5. zwycieza, 6. vincit i t. d. Porzadek konjugacyi uczniom
jest znany. Na 5—8 minut milknie nauczyciel, a ucznio-
wie sami odpowiadaja na jedno generalne pytanie. Kon-
jugacya skonczona, nastepuje kilkuminutowy odpoczynek,
ktérego nauczyciel moze uzyé¢ do wypowiedzenia krytyki
dla catej generacyi i poszczegdlnych uczniéw. Nastepuje
trudniejsze ¢éwiczenie. Nauezyciel zapowiada: przerobimy
trzecia osobe pluralis od slowa vinco tylko po lacinie
i wymienia ucznia, ktéry ma zaczaé. Uczniowie moéwig
z kolei: vincunt, vincant, vincebant, vincerent, vincent,

7
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vicerunt, vicerint, vicerant, vicissent, vicerint, vincunto,
vincuntur, vincantur it. d. Przerwa uzyta do tego samego
celu, co poprzednio. Trzecie éwiczenie: przerobimy przez
czasy i tryby zdanie: vincimus hostem, tak Zze po formie
czynnej nastepuje odpowiednia forma bierna. A wiec:
vincimus hostem, hostis a nobis vincitur, vincamus ho-
stem, hostis a nobis vineatur i t. d. W koncu nastepujg
t. zw. pytania na wyrywki t. j. uczniowie na polska
forme stowna daja odpowiedni ekwiwalent po lacinie.

Co sadza uczniowie o takim sposobie prowadzenia
nauki? Chwalg go i sa z niego zadowoleni, bo im odbiera
caly trud utrwalania wiedzy. Nauka postepuje razno, bo
uczacy nie potrzebuje indywidualizowaé. Ueczniowie zyja
w blogim spokoju, poniewaz nie wisi nad nimi zmora
egzaminu. Uznaja w takiem powtarzaniu usilowania nau-
czyciela wciagniecia wszystkich we wiedze. Z bardzo
malymi bowiem wyjatkami kilku zakutych gléw lub za-
twardzialych w lenistwie (czniow cata generacya docho-
dzi do rownomiernego opanowania materyalu naukowego.
Kazda nowa wiedza ma sie o co oprzeé¢ t. . o pewna
wiedze poprzednia. Generacya postepuje z kazda lekcya
nadrzod i robi dobre postepy. Odezuwajgc ten pomysiny
stan, generacya przejeta jest wdziecznoscia dla nauczy-
ciela, ktory ja do niego doprowadzil.

Tego rodzaju powtarzanie bez osobnych pytan po-
wtarzajacych jest przedewszystkiem na miejscu przy nauce
jezykdow, ale przy dobrej woli i przy pewnej pomystowo-
Sci nauczyciela mozna takie ¢wiczenia przeprowadzic¢
takze w nauce innych przedmiotéw n. p. w historyi stwo-
rzyé przedtuzajacy sie z kazda lekcya szereg faktéw i dat,
w geografii nazw, ktory uczniowie reprodukuja na mocy
kilku zagajajacych sléw nauczyciela. Przyklad powtarza-
nia w obrebie nauki oro- i hydrografii Europy. Uczniowie
wymieniaja: rozleglosé Europy przez podanie czterech
najdalej wysunigtych punktéw lydu, g anice Europy, za-
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toki, wyspy, przyladki, géry z charakterem alpejskim,
gory Sredniej wysokosci, niziny, rzeki podlug mérz, do
ktorych ptyng. Wszystko to odbywa sie¢ w porzadku z goéry
oméwionym. Powtarzanie przerobionego materyalu wy-
maga bardzo krétkiego czasu, bo, chociaz materyat rosnie
w miare, jak nauka postepuje naprzéd, za to przez wzra-
stajgca wprawe szereg latwiej i szybcej sie reprodukuje.
A teraz zdajmy sobie z tego sprawe, co sie wlasci-
wie przez takie powtarzanie osigga? Powtarzanie wigze
luzne wyobrazenia w szeregi. Wyobrazenie, stojace poza
szeregiem, albo ginie bardzo szybko, albo zostaje w umy-
§le tylko tak dlugo, poki trwa podraznienie interesu. Do-
piero wiedza zeszeregowana daje pewng rekojmie trwa-
losci. Mozliwosé reprodukowania zalezy w znacznej czesci
od tego, czy wiedza jest osadzona luZzno w umySle czy
tez jest umieszczona w szeregu. LuZne wyobrazenie bar-
dzo czesto nie daje si¢ reprodukowaé. Dlatego tak trudne
jest reprodukowanie nazwisk, poniewaz sa najczesciej nie
powigzane z niczem. Lecz to samo nazwisko latwiej sie
reprodukuje, jezeli znalazlo miejsce w szeregu. Przez two-
rzenie szeregéw przygwazdzamy wyobrazenia luzno zale-
gajace nasz umyst n. p. kto chce pewniej spamigtaé trzy
gtowne rzeki syberyjskie, dobrze postapi, jezeli je sobie
utozy, w szereg. Ob z Irtysz, Jenisej, Lena. Nauczyciel
wiee, ktéry chce utrwali¢ wiedze, musi w nauce tworzyé
szeregi i przez czeste powtarzanie utrzymacé ich prezen-
cye. Uczen zdolny sam sobie wiedze zeszereguje i to nam
ttémaczy, ze przy najgorze] prowadzonej nauce jeden
i drugi uczen moze mieé bardzo rozlegle i pewne wiado-
mosci, ale wigksza cze$¢ uczniow do takiej samodzielnej
pracy nie dorosta. Im lepiej kto§ w wychowawczej nauce
pod przewodnictwem nauczyciela nauczyl sie szeregowa-
nia wiedzy, tem wieksza przedstawia rekojmie, Ze przy
samodzielne] pracy w pézniejszem ksztalceniu z dobrym
skutkiem wyobrazeniami naukowemi bedzie operowaé.
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Przez ciggle powtarzanie szeregi si¢ mechanizuja,
tak, ze uczen moze kazde wyobrazenie bez trudu z nich
wyjaé. Tabliczki mnozenia uczymy sie w szeregach jak
1X2=2 2X2=4 3X2=6 i t. d, ale przez
czeste powtarzanie tego szeregu dochodzimy do takiej
wprawy, ze bez ogladania sie na szereg reprodukujemy
2X7=14 i 2X9=18. W koncu wydaje nam sie,
ze wiedza w obrebie tabliczki mnozenia jest, jak Grecy
moéwili, nabytkiem na zawsze, ale gdybySmy jej od czasu
do czasu nie reprodukowali, poszlaby w zapomnienie.
A wiec hastem nauki wychowawezej, zwlaszcza na przy-
gotowawczym stopniu, powinno by¢ szeregowanie wiedzy
i ciggle utrzymywanie prezencyi szeregow, aby znaczna
jej czes¢é mogla sig zamienié na wiedz¢ mechaniczna, a tem
samem czynng. Jak wiedza niezeszeregowana wyglada,
o tem pouczajg nas egzamina mlodziezy Zle ksztalcone;.
Mlodziez taka o wielu rzeczach styszala, ezyli wiedza tkwi
biernie w jej umyslach, bardzo wiele wiedzy obilo sie
o jej uszy, lecz tej wiedzy ciemnej, jezeli ja tak nazwac
mozna, nie moze uzyé, poniewaz nie ma szeregow, z kté-
rychby ja mogla wydobyé. Sa to smutne ofiary nieudol-
nosci dydaktycznej nauczycieli, ktérzy prowadzili nauke.
Nauka taka polega na tem, ze nauczyciel jednego dnia
uezniowi co$ powie, drugiego kaze mu to samo powtérzy¢,
w tydzien uczen sobie przypomina, Ze o tem co$ slyszal,
ale nie moze wiedzy juz reprodukowaé, a co najgorsze,
jest przekonany, ze sie tego nauczyl i ze to wie.

Powtarzanie nie moze stangé na stanowisku tworze-
nia szeregéw, bo byloby to zbieraniem surowego mate-
ryatu bez glebszego zrozumienia, nie méwiac juz o nudzie,
jaka wywoluje ciagle reprodukowanie tego samego ma-
teryalu. Powtarzanie musi budowaé zwigzek z innymi
szeregami, aby sie szeregi ze soba laczyly, aby od ogniw
jednego szeregu bylo mozliwe przejScie do ogniw dru-
giego. Uczen, zyskawszy przez nauke i powtarzanie wie-
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dze, powinien mieé sposobnosé w tej wiedzy sie rozgla-
daé, objasniajac ja z rozmaitych stanowisk. Rekapitula-
cyjne wiec powtarzania wiekszych calosci, o ile sg po-
trzebne, muszg byé uchwycone z jakiego§ odmiennego
stanowiska, musza by¢ prowadzone w innem zastosowa-
niu, w nowem ugrupowaniu, aby przez ten rodzaj powta-
rzania widnokrag naukowy uczniéw doznal rozszerzenia.
To, co do umysléw wchodzilo malemi dawkami niejako
analitycznie, przy powtarzaniu moze by¢ traktowane jako
calosé niejako syntetycznie i w tem lezy wlasnie korzysé
rekapitulacyjnych powtarzan. Powtarzanie takie zmusza
ucznia znanym materyalem przez nowe zastosowanie sa-
modzielnie operowaé. Korzysé takiego powtarzania lezy
w tem, Ze uczen nie przezuwa po raz drugi zdobytej
wiedzy bez interesu albo ze zmniejszonym interesem, ale
ze widzi ku wielkiemu swemu zadowoleniu, ze tworzy
co§ nowego. Odr6zni¢ musi rzeczy wazne od obojetnych,
to, co w szeregu nieraz moze bylo na koncu, musi wziaé
na poczatek, ogniwa umieszczone w jednym szeregu musi
przenies¢ do drugiego. Tworzenie ze znanych szeregéw
nowych daje powtarzaniu 6w urok nowosci, ktéry wedtug
Arystotelesa’ jest potrzebny przy kazdej nauce.

Bardzo wiele sposobnosci do powtarzania z odmien-
nego stanowiska daje nauka historyi. Przez wyjecie ze
znanych historycznych szeregow faktéw o wspélnem zna-
czeniu i przez zestawienie ich w prawowitym porzadku
powstaja nowe grupy. Takimi tematami do powtarzan hi-
storycznych sa: historya Sycylii w starozytnosci, w wie-
kach s$rednich i nowszych, wojny domowe, wojny reli-
gijne, kwestya wschodnia t. j. antagonizm miedzy Wscho-
dem a Zachodem przez caly przebieg historyi. Uczen zro-
zumie dokladniej przebieg historyi Polski, skoro sie z nim
zestawi i polagczy w calo$é jej rozwdj terytoryalny. Cho-
ciaz t. zw. metody retrospektywnej w nauce historyi, jak
o tem wyzej (§. 12) byla mowa, nie mozna bra¢ na seryo
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to jednak mozliwem jest w danym razie jako éwiczenie
zastosowaé jg w powtarzaniach historycznych. Skoro na-
turalny progresywny szereg historyczny juz znajduje sie
w umys$le, mozna go takze reprodukowaé odwrotnie. Sze-
reg historyczny przez to si¢ uplastycznia, bo szereg czasu
przechodzi poniekad w szereg przestrzeni. A wiec powto-
rzenie wojen o niepodleglo$§¢ mozna zaczac od wojny Bu-
row z Anglikami, zwrécié sie ku wojnie rosyjsko-tureckiej
z r. 1876, niemieckiej wojnie przeciw Napoleonowi z r. 1813,
wojnie amerykanskiej it. d. az do wojen punickich i per-
skich w starozytnosci. Dla polskich uczniéw wypadnie zro-
bi¢ osobng jednostke, powtarzajaca trzy powstania polskie.

W nauce geografii mozna powtorzenie oblec we forme
opisu wedrowki wzdiuz jakiej$ rzeki, albo utworzyé plan
wycieczki w goéry, lub podrézy przez miasta stoleczne,
uniwersyteckie, przemystowe i t. p. Przy tej sposobnosci
mozna polaczyé powtdrzenie geograficzne z historycznem,
co daje zupelnie nowe szeregi geograficzno-historyczne,
mozna nawet weciagnaé w to powtarzanie wiadomosei na-
byte z nauki przyrody. Przy takiem powtarzaniu jest
jeszcze miejsce na bardzo wiele nowych szczegdétow, ktore
w pierwszej nauce przypadkiem albo nawet umyslnie zo-
staly pominiete. Zreczny nauczyciel moze z lekcyi powto-
rzenia zrobié przez zregczne i interesujgce operowanie ma-
teryalem poniekad lekcye nowej wiedzy.

Do powtdérzenia ze zmienionym punktem widzenia
nadaja si¢ giéwnie przedmiGfy reiMipeale mozliwem jest
ono takze przy przedmiotach formalnych. Powtarzanie de-
klinacyi albo konjugacyi mozna uchwycié¢ z nowej strony
n. p. deklinacye albo konjugacye obce;/g.@ jezyka mozna
poré6wnaé z fleksya w ojezystem jezykd, przyczem znaj-
dzie si¢ miejsce na niejedno zajmujace objasnienie z gra-
matyki historycznej i poréwnawczej albo semasyologii,
ktérego nie mozna bylo daé przy pierwszem uczeniu.
Lektury obcojezycznej albo ojczystej nie powinno sie re-
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produkowaé nigdy doslownie, ale dla powtdérzenia nalezy
tworzy¢é nowe szeregi, juz nie formalnie-jezykowe, lecz
rzeczowe. Powtarzanie tlémaczenia przy lekturze obcoje-
zycznej, albo reprodukeya tresci przy ojczystej nie przed-
stawia wielkiej wartosci. Za to lepiej operowaé trescia
ustepéw, wigzgc ja w nowe szeregi. Po przeczytaniu pe-
wne] czesci Pana Tadeusza mozna jg powtorzyé, kazae
wyrysowaé plan sytuacyjny dla opowiedzianych wypad-
kow, albo obliczy¢ czas trwania akeyi, przyczem wylonig
sie¢ nieraz zajmujace zagadnienia. Azeby w lekturze obco-
jezycznej takze jezykowa strona znalazta uwzglednienie,
mozna kazaé zestawi¢ wyrazenia odnoszace sie¢ do pe-
wnych kategoryi n. p. uzbrojenia, urzadzenia domu, zy- -
cia politycznego, rodzinnego i t. p.

W ten sposéb powtarzanie wzbudza nowy interes,
tem wiecej, zZe uczen czuje przy niem swoja site, obja-
wiajaca sie w tworzeniu i zastosowaniu. Przy powtarzaniu
otwiera si¢ dla nauczyciela bardzo wdzieczne pole dzia-
tania, ktore wymaga jednakze pewnej wprawy, zgrabnosci
i pomystowosci. Bardzo korzystna jest w te] mierze wy-
miana mys$li: na co jeden nie wpadnie, to wymysli drugi,
dwéch wspdlnemi sitami przez wzajemne podsuwanie sobie
mysli stworzy to, na co by sie pojedynczo zdoby¢ nie
mogli. Formy bowiem uczenia, choé stale w zasadach, do-
puszczajg nieskonczong ilos¢ odmian i podniecajacych no-
wosci.
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H -wryk Sienkiewicz. Novisal Kenstarty Wojciechowski
O piecu i kuchn'' w doma oszcqu N: ] Albinowska
Choroby weéneryczne a iy cie kobiety. Na; Dr. AvMars
Objawy * przebi: -g'hmob wen. Nap. Dr. W, Lukasiewics
Wladguhw Raw‘cz, dramat. Napisata W. Ciemme wika
Opowiefsi wojerae. Nopisal A, Stodor

. Sw. Jozafat i ucewicz, napisal ks. Fr. Blotnic' .

Najnowsze 'sposohy przyuqdzama zapaséw donio-
wych, przez l Alhinowska .
Obrazki z wielkiej wojny 1911— 1917 nap S. Udziela
Obrazki mys§liwskie, nupisal Wi, Girtler
O ksigzce wiernej towarzyszce czlowieka, nap. 8. Jam
Krhlowa korony polskiej. Cz I. Opr. Autorka ,,Marego
&:;zusa Z ilustracyami . .

arzywne ogrody na dziatkach. Nap Dr Wl’ady: aw

Kubk (z 10 ryci ami) .
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