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18.
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Juliusz Stowacki. Powiebci poetyckie, z przedmowga Pio-
tra Chimelowskiego.

3 i 4. Bolestawita. Tulacze, opowiadanie historyczne,
z przedmow'a Adama Ptuga.

Gustaw Le Bon. Psychologia rozwoju narodéw, z przed-
mowa Juliana Ochoroigicza.

Eliza Orzeszkowa. Trzy nowelle, z przedmowa Teodo-
ra Jeske-Choinskiego.

Iwan Turgeniew. Z zapisek mySliwego, w przektadzie
i z przedmowg Klemensa Junoszy.

9i 10. Fryderyk hr. Skarbek. Dzieje Ksieztwa War-
szawskiego, z przedmowag Piotra Chmielowskiego.

W iktor Gomulicki. Cudna Mieszczka, obrazek warszaw-
ski, z przedmowa Teodora Jeske-Choinskiego.

Jan Kochanowski. Psatterz Dawidéw, z przedmowa Bro-
nistawa Chlebowskiego.

Jan Zacharyasiewicz. Zakopane skarby, powies¢, z przed-
mowa Teodora Jeske-Ohoinskiego.

i 15. Bolestawita. Czarna Peretka, powies¢, z przedmo-
wg Teodora Jeske-Choinskiego.

Julian Mohort i Klemens Junosza. Listy do przysziej
narzeczonej i Listy do cudzej zony, z przedmowg Teodora
Jeske- Choinskiego.

Teodor Jeske-Choinski. Sttumione Iskry, powies¢, zprzed-
mowa Ignacego Matuszewskiego.

Juliusz Stowacki. Poemata, z przedmowg Piotra Chmie-
lowskiego.

W tadystaw Smolenski. Szkoty historyczne w Polsc®
(gtéwne kierunki pogladéw na przeszto$¢) studyum, z przed-
mowg Aleksandra Rembowskiego.

Maryan Gawalewicz. Szkice i obrazki, z przedmowa
Teodora Jeske-Choinskiego


















PEZEDMDWA.

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

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

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

lle ztal szkody wynika, zrozumie tatwo ten,
kto z wilasnego doswiadczenia, poréwnawczo, miat
sposobnos$¢ oceni¢: z jednej strony korzys$¢ umiejetnej
pomocy w wychowaniu, z drugiej smutne skutki dy-
letanckiego wychowania.



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

Odtozywszy na bok Scisle teoretyczne motywo-
wania zasad, autor przystepuje wprost do tych naj-
blizszych zagadnieni, z jakiemi codziennie majg do
czynienia rodzice i wychowawcy, a dajgc rady, je-
dnocze$nie podaje sposoby, utatwiajgce tych rad zasto-
sowanie.

Rozbiera kolejno pytania: kiedy zaczyna¢ nauke,
jak stosowaé jg do temperamentu dziecka, jak kiero-
waé pierwszemi wrazeniami, jak tgaczy¢ nauke z roz-
rywka, w jaki sposob uczy¢ czytac i t. p., a wszystkie
te pytania objasnia odpowiedniemi przyktadami.

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

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

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

Czytetnicy nasi muszg si¢ przyzwyczai¢ do dwdch
rzeczy, zaréwno rzadkich w naszem pismiennictwie
peryodycznem,;

1- 0 do szanowania réznych przekonan;

2- 0 do faczenia pochwaly z nagang, bez ujmy
dla autora, a z pozytkiem dla czytelnikow.

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

Pierwsza dotyczy jezykdéw klasycznych w szkole
Sredniej.

Szanowny autor, rozebrawszy jg szczeg6towo
i—trzeba to przyznaé—w sposob zaréwho jasny, jak
doktadny, dochodzi do wniosku, ze ,,mozna méwic je-
dynie o zmianach i ulepszeniach metody wyMadu je-
zyka tacinskiego i greckiego, lecz nie o ich ograniczaniu
lub usuwaniu z zaktadéw naukowych®, a to miano-
wicie z tego powodu, ze nietylko piSmiennictwo Kla-
syczne stanowi najodpowiedniejszg lekture dla mio-
dziezy, ale nawet gramatyka tych jezykéw jest ,,naj-
dzielniejszym $rodkiem rozwijania mtodych umystéw*.
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Ot6z w tym wzgledzie pozwole sobie wypowie-
dzie¢ wprost przeciwne przekonanie, a mianowicie, ze
obrona ,,rozwijajgcego* wptywu jezykdw starozytnych
wog6le, a ich gramatyki w szczegélnosci, jest tylko
objawem szczatkowym dawnych przyzwyczajen i da-
wno minionych warunkéw cywilizacyjnych.

Azeby za$ nie byé Zle zrozumianym, powiem
z gory, ze dla mnie zawsze wazniejszym jest osobi-
sty, intelektualny i moralny wptyw nauczyciela i jego
sposobu wyktadu, w jakimkolwiek przedmiocie, niz
sam oOw przedmiot. Nie ma tak btahego przedmiotu,
ktéregoby zdolny nauczyciel nie mogt uzyé skutecznie
do rozwijania miodych umystéw. | odwrotnie; bar-
dzo rozwijajace umyst przedmioty, jak: matematyka,
hisforya i nauki przyrodnicze, moga by¢ wyktadane
tak, ze nietylko rozwijajacego wplywu nie wywra,
lecz przeciwnie, zakujg gtowe i zabijg samodzielnos¢.
Dos¢ tylko przedmioty te wyktada¢ czysto szematy-
cznie, pamieciowo, bez ulatwien, badZz okazowych,
badZ pojeciowych, azeby taki smutny skutek osia-
gnaé.

Ale nie o to tu chodzi. Tu chodzi o to, ktoére
przedmioty same prseg sig nadaja sie ,do rozwijania
umystu wiecej, a ktdre mniej.

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

Wylgczam, oczywiscie, tre$¢ ksztatcaca, jakiej
dostarczyé moga autorowie klasyczni — na co au-
tor nie bez stusznosci sam nacisk kladzie— mowie
tylko o nauce jezyka. Posunaé jgtak daleko, zeby mogta
umozebnia¢ swobodne i.korzystne czytanie pisarzow
starozytnych, jest dzi$ rzecza absolutnie niemozliwg
w gimnazyach," dla tej prostej przyczyny, ze gdy da-
whniej autorowie ci byli wsz3'stkiem, dzisiaj moga by¢ tyl-
ko dodatkow™g reminiscencya, i ze nie mozemj" ogra-
nicza¢ dzisiejszej wiedzy, na korzys¢ autoréw staro-
zytnych, tylko przeciwnie, autoréw starozytnych na
korzys¢ dzisiejszej wiedzy. A co$ ograniczonem by¢
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musi, bo nie ma dwo6ch zdan co do tego, ze w dzi~
siejszej szkole $redniej panuje stanowcze przecigzenie.

Natomiast z uznaniem podnies¢ musze ostatnig
konkluzye autora, dotyczgcg szkoly Sredniej mieszanej
realno-kiasycznej.

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

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

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

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

Co to jest determinizm?

Jest to taka teorya woli ludzkiej, ktéra prawo
przjczynowosci uznaje za prawo pcwszechne. zaré-
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wno w dziedzinie materyi, jak i w dziedzinie ducha
Przyczyny, powodujace skutki, moga by¢ raz proste
i wyrazne, drugi raz zawile i niewyrazne, raz ze-
wnetrzne i bezwiedne, drugi raz wewnetrzne i $wia-
dome, ale zawsze sa; i nie ma skutkdw bez przyczyn,
zaréwno w Swiecie zjawisk duchowych i spotecznych,
jak organicznych i przyrodniczych. Raz znamy te
przyczyny, drugi raz nie znamy ich, albo tez znamy
tylko w czesci; ale gdybj™$my je znali w catosci, mo-
glibySmy przewidzie¢ czyny ludzkie tak samo, jak
przewidujemy zaémienie storica.

Oto co znaczy determinizm. Wola ludzka, w ten
lub inny spos6b wychowana i wyrobiona, jest w nim
jednym z czynnikéw deterministycznych, wazniejszym
czestokroé, niz wptywy zewnetrzne lub warunki fizy-
czne. istniejg wprawdzie teoretycy, ktérzy, wbrew oczy-
wistosci, wolng wole znoszg lub przynajmniej czynia
bezwzglednie od wplywdw zewneti'znych zalezng, ale
sg to fantazye metafizyczne, za ktore Scista psycho-
logia nie moze by¢ odpowiedzialna.

To za$, co szan. autor mowi o afektach, niszczg-
cych wptyw zasad moralnych, to nie ma stanowczego
zwiazku z ogélng teor}a determinizmu, jest bowiem
tylko specj™alnym wypadkiem psychicznjuri, w ktérym
afekt bierze gore nad zasadg. Dla teoryi za$ deter-
minizmu jest rzecza obojetng, co bierze goére; afekt,
czy zasada. Zaréwno bowiem przewaga afektu nad
zasadg, jak i przewaga zasad}® nad afektem, w innym

'/O’m
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specyalnym wypadku, bedzie tylko szczeg6towym
objawem og6lnego determinizmu: przewazy afekt tam,
gdzie bedzie silniejszy; przewazy zasada tam, gdzie
zasada bedzie silniejsza.

Czy w takiej teor3d psychologicznej pedagogika
»raci na waznosci?*

Przeciwnie, ona niej, tracitaby na waznosci.

Gdyby wola ludzka byta samotwdrcza, to zna-
c;y, gdyby mogta stwarza¢ przyczyny czynéw z ni-
czego, to coézby znaczylo wychowanie, przyzwycza-
janie, wdrazanie dobrych zasad i wogo6te wszetkie
wplywy pedagogiczne? Znaczytyby tytko tyte, ile
kazdy inny wptyw poboczny. Mrtodzieniec mogtby is¢
za tym tub za owym wplywem, bez zadnego zwigzku
z tradycyami rodzinnemi, z zasadami, z wychowa-
niem. A tymczasem zadanie pedagogiki na tern wia-
$nie potega, zeby on nie mogt czyni¢ Zle, zeby nie
mogt de facto wytamac sie z pod wiadzy prawa i obo-
wiazku, chociaz teorety¢mie takg moznos$¢ przypuszczac
musimy, z powodu réznych deterministycznych kombi-
nacyj, jakie sie w duszy ludzkiej trafiaja.

Ostatnia moja uwaga bedzie natury spoteczno-
pedagogicznej.

Szan. autor, podobnie zresztg jak i ogdt naszych
pedagogéw, stoi na gruncie pedagogiki niemieckiej,
uwazanej za ostatnie stowo wiedzy. Niemiecka pedago-
gika moze by¢ doskonalg — dta Niemcow; ale moze
by¢ nieodpowiednig dla Stowian, a w szczegdlnosci
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dla Polakéw. Jakkolwiek bowiem istnieje pewna liczba
zasad nauczania i wychowania ogdlnie ludzkich, ale
juz sam spos6b stosowania tych zasad, wielisza wa-
zno$¢ jednych nad drugiemi, oraz caty szereg zasad
szczegOtowych, musza by¢ rozne. Dlaczego rézne?
Dlatego, ze innym jest jezyk ojczysty, inng organi-
zacya umystu, inny charakter narodowy. Niektore
zdolnosci, wybujate, u Niemcow, sg zaledwie w za-
wigzku u Polakéw — i odwrotnie. Nie mozna wiec
jednych i drugich ksztatcié wedtug jednego szablonu.
Niemiec ma w Kkrwi swojej az nadto utylitaryzmu,
i dlatego dla niego wyksztatcenie klasyczne moze by¢
odpowiednig i pozadang przeciwwagg, ale dla Polaka,
najmniej uzdolnionego do systematycznej pracy za-
robkowej, byloby tytko podtrzymywaniem dawnego
niedoteztwa i znanej nieprodukcyjnosci stowianskiej.
Cele nawet starej cywilizacyi niemieckiej i mtodej cy-
witizacyi stowianskiej, sg odmienne i powinny pozo-
sta¢ odmiennemi. Nie nalezy wiec $lepo przejmowac
obcych wzoréw i czasby juz skonczy¢ z trad™myjnem
batwochwalstwem dla pedagogiki niemieckiej. Znaé
ja trzeba i ceni¢, jako wyraz duszy narodu, ale jedno-
czeSnie zna¢ trzeba i pedagogike angielskg i fran-
cuskg i amerykanska—a oprze¢ sie wijlagcmie tylko na
whasnej. Wtasng rozwijajmy i doskonalmy, korzy-
stajgc  ze wszystkich obcych zdobyczy, nie wprost,
lecz krytycznie prz}gmowanych. Wtedy dopiero be-
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dziemy mogli mieé¢ nadzieje, ze $rodki odpowiedza
celom, g jedne i drugie: duchowi narodu.

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

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

Co wiecej, autor nasz lepiej moze niz ktokol-
wiek innjg zna historye usitowan pedagogicznych
w dawnej Polsce, o ktérych specyalne pisat studya,
a na indywidualizacye w wychowaniu stuszny kladzie
nacisk.

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

Julian Ochorowicz.



Pierwszem zadaniem nauczyciela jest umiejetne
stosowanie catego trybu nauczania do wieku, sit
fizycznych, temperamentu i zdolno$ci wychowarnca.

W panstwach, ktére przeprowadzily u siebie za-
sade obowigzkowego nauczania, rok 6-ty zycia skon-
czony uwaza sie za epoka, w ktérej nauke z dzie-
ckiem rozpoczyna¢ nalezy. Odtad, pod osobistg od-
powiedzialnoscia rodzicéw, kazde dziecko musi by¢
wysytane do szkoty tub w domu odbywa nauke
w przepisanym zakresie. Zdaje sie przeciez, iz rok
6-ty nie jest odpowiedni do zasadzania dziecka na
lawie szkolnej nad ksiazka; jeszcze ono potrzebuje
wzmacnia¢ i rozwija¢ sity fizyczne. Gimnastyka
szkolna, chocby stosowana umiejetnie, nie zastapi
nigdy ruchéw swobodnych, nie krepowanych Scisle
oznaczong godzing i regulaminem, jakiemu dziecko
w szkole z koniecznosci podlega. Im wczes$niej zre-
sztg rozpoczyna nauke, tern wiecej umyst wysila:
kazdy za$ wysitek powoduje nadmierng utrate cza-
stek materyi mézgowej, co sie pézniej na catym or-
ganizmie odbija. Wiasciwie rok 7-my skonczony

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

Temperament odgrywa niemniej wazng role
w stosunku wychowawcy do ucznia. Juz Rej dawat
rodzicom odpowiednie wskazéwki, jak go w dziecku
rozpoznawaé natezy (,,Zywot cztowieka poczciwego,*
ks. I, str. 8, 13, 14, wyd. 1859), a lubo go nie oznacza
wihasciwem mianem i tylko za jaka$ lipkos¢, rozlanag
po calem ciele uwaza, przeciez trafnie okre$la czwo-
rakie typowe jego odmiany, majac na mysli: chole-
ryka, flegmatyka, melancholika i sangwinika, ktérego
nazywa krewnildem. Gdy jednak' Rej ogranicza sw...
rady jedynie do pokarméw, ktére kazdemu z tych
temperamentéw sag przeciwne, dzisiejszy pedagog pod
wielu innemi wzgledami z niemi liczy¢ sie musi, je-
zeli nie chce skrzywi¢ charakteru powierzonego so-
bie ucznia. Kazdy z nich bowiem innego sposobu



postepowania wymaga. Gdy ilegmatyk, mniej wra-
zliwy na nagany i kary, sam wiasng wine pod wpty-
wem refleksyi uznaje, choleryk zapala sie gniewem
i przezuwa dtugo uraze, ktéra nierzadko przeradza
,5ie ' w nienawis¢. Temperament znow krwisty wy-
bucha fatwo, ale zwykle gniew jego krotki i nad
urazg bierze gore dobra natura. Natomiast melan-
cholik kazdg niesprawiedliwo$¢ odczuwa gieboko
i traci wiare w swe sity.

Roznice te wystepujg i w nauce w spos6b so-
bie wihasciwy.

Flegmatyk mysli powoli i nie zawsze na py-
tanie daje bezzwioczng odpowiedz; ztad wobec mniej
cierpliwych nauczycieli czesto za nieuka uchodzi. Me-
lancholik znowu, potrzebuje wiecej zachety niz cho-
leryk, ktory, przy wyzszem uzdolnieniu, odznacza
sie zwykle wyg6rowang ambicya i zadza przescignie-
cia innych w nauce. Najwiecej kiopotu wychowaw-
com przyczynia temperament sangwiniczny, do swa-
woli zawsze pierwszy, a niezdolny na zadnym przed-
miocie utrzymac¢ dtuzszej uwagi. Roéznice te zaréwno
w domowem wychowaniu, jak i w szkole, na ba-
czng zastugujg uwage. Nieuwzglednione, stajg sie
czesto powodem nagan i kar, na ktdre w wielu
wypadkach dzieci zastugujg tylko o tyle, ze sie na
razie nie mogag w popedach swej natury powstrzy-
ma¢, innemi stowy, ze taki, a nie inny po rodzicach
odzivfdziczyty temperament.

Nie mniej waznem zadaniem nauczyciela jest
poznanie zdolnosci ucznia. Bez tej dyagnozy niepo-
dobna mu postawi¢ wzgleaem mego swoich wymagan.
Tu jedng wszakze nalezy zrobi¢ uwage. Niewszysc}’



przychodzimy na $wiat jednako pod wzgledem umy-
stowym wyposazeni. Natura przeciez nie jest maco-
cha i précz niewielkiej stosunkowo liczby od uro-
dzenia uposledzonych umystéw, og6t w ogromnej
wiekszosci posiada uzdolnienie $rednie, ktére przy do-
brej woli i pracy, pozwala pokonywaé wszystkie
trudnodci  nauki. Jezeli wiec tak znaczna liczba
ucznidéw okazuje nieudolno$¢ w prrvswajaniu jej so-
bie, przy normalnym stanie umystu, to przyczyna
tego tkwi nie w ograniczeniu wiadz rozumowych,
lecz najczesciej w ich przyttumieniu przez zaniedba-
ne tub wadliwe pierwotne wychowanie. Wplywaja,
na to; ubdstwo, warunki otoczenia, a przedewszyst-
kie brak taktu pedagogicznego ze strony samych wy-
chowawczéwv'.

Zwykle w dwie ostatecznosci wpadamy: albo
przecigzamy dzieci naukg zaraz w pierwszej chwili
jej rozpoczecia, albo tez zaniedbujemy je i dopiero™
gdy juz czas mysle¢ o szkole, odrazu zapedzamy
do ksigzki. 1 w jednym i w drugim przypadku,
zniechecenie musi dzieckiem owladnagé: tam wsku-
tek nadmiernego wysitku, tu z powodu zasmakowa-
nia \v prozniactwie. Gorzej, gdy sami zrazamy je
do ksigzki w™przéd, nim mu jg damy do reki. A dzie-
je sie to, gdy dziecko niczem nie zajete, staje sie ha-
lasliwem i ztad dla nas nieznoSnem. Wotedy, dla
przyprowadzenia go do porzadku, uzywamy pogroz-
ki; ,Jak nie bedziesz grzeczny, zasadze cie do
ksigzki.* Rzecz naturalna, iz dziecko przywyka wi-
dzie¢ w niej wroga swej samowoli i swobody, a gdy
zacznie sie uczy¢, o tern mysli jedynie, by jg jak
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najpredzej miedzy rupiecie wyrzuci¢. Otéz, przy
ocenianiu zdolnosci ucznia, nalezy uwzgledni¢ te
wszystkie okolicznosci, jakie moglty powstrzymaé na-
turalny rozwdj jego wiadz umystowych, a obok tego
pamietaé, ze jakkolwiek wiadze umystu dajg sie roz-
wija¢ umiejetng uprawa, to jednak rozwoj ich w kaz-
dym osobniku ma od natury zakre$lone granice —
stowem, ze tylko to w duszy wychowanca przez
wyksztatcenie mozna rozwija¢, co juz w nim tkwi
w zarodzie. Ztad tatwo zrozumie¢, jak zgubnem dla
przysztosci dziecka jest narzucanie mu z géry jakie-
go$ powotania, zawodu, dlatego tylko, ze on lepiej
w danej chwili poptaca tub odpowiada osobistym
naszym pragnieniom. Cztowiek bowiem tern jedynie
by¢ moze, do czego uzdolnienie posiada, cate za$
wychowawcy zadanie polega na tern, by ztozone in
potentia w duszy dziecka zdolnosci wszechstronnie
rozwina¢ i do™rowadzi¢ je do zupelnej réwnowagi
i harmonii. Do tego za$ dopomagajg rozmaite $rod-
ki nauczania. Mylitby sie jednak, ktoby mniemat, ze
je stosowaé nalezy dopiero z chwilg, gdy z dzie-
ckiem formalna rozpoczynamy nauke; konieczno$¢ bo-
wiem ich uzycia wystepuje juz wtedy, gdy ono moé-
wi¢ zaczyna. Jest to wihasnie okres, w ktorym, zdo-
bywa najwiecej wyobrazen i pamieciowo przyswaja
sobie wzystkie nazwy przedmiotdw, oraz czynnosci,
ktére to nazwy najczesciej po swojemu urabia: (lata-
nia—lampa, malas — masto, meczy — beczy, od me).
Jezeli wiec dbato$¢ o prawidtowe wymawianie w tej
dobie jest konieczng, to niemniej waznem réwnocze-
sne ksztalcenie wyobrazen dziecka, ktére od pier-






Proste doswiaczenie uczy, ze dziatalno$¢ wiadz
umystowych dziecka nie ujawnia sie odrazu, lecz
w pewnym nastepstwie. Czteroletnie dziecko przy-
swaja sobie ogrom wyrazow; tymczasem nie pojmuje
znaczenia liczby, nie zrozumie najprostszego arytme-
t3mznego dziatania. Powiastka, ktéra rozémiesza i zaj-
muje 14-letniego chtopca, nie zrobi na dziecku sie-
dmioletniem najmniejszego wrazenia.  Psychologia
tez wykryta, iz mniejsza lub wieksza zdolnos¢ umy-
stu do dziatania W tym lub innym kierunku zalezy
wprost od objetosci i wagi moézgu, ktory istotnie
w dzieciach do lat 7-iu wykazuje najwiekszy przy-
rost skfadajacej go materyi, gdy od 7—14 przj™rost
ten staje sie mniej widocznym, az w koncu po roku
20-ym ogranicza si¢ jedynie do ciagtej w niej utra-
conych czastek odnowy. Zauwazono takze, iz wia-
$nie  w epoce najwiekszego przyrostu materyi mo-
zgowej umyst najmniej jest zdolny do czynnosci, wy-
magajacych jakiegokolwiek uogoélnienia, abstrakceyi,
ale ze za to w wysokim stopniu posiada site pla-
styczng, zaznaczajacg w nim Slady wrazeh przejmo-
wanych od przedmiotéw zewnetrznego S$wiata. Z tych
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wrazen powstaje wiasnie to, co sie wyobrazeniem
nazywa. Im Slady te sa glebsze, tern wyobrazenie
jest trwalsze, plastyczniejsze, zatem wiecej dokiadne.
Pézniej, w miare powolniejszego przyrostu materyi
mozgowej, zmniejsza sie coraz wiecej ilo$¢ groma-
dzonych tym sposobem nabytkéw, a obok tego i sita
plastyki, z jakg te zaznaczajg sie w umysle. Nato-
miast wzmaga sie przyrost poje¢, idei. Ztad owa
kolejnos¢ w ujawnianiu sie réznych wiladz umysto-
wych. Jakoz umyst dziecka, zajety wytgcznie czyn-
noscig przyswajania sobie wrazen i tworzeniem z nich
wyobrazen, nie moze starczy¢ na czynnosci innego
rodzaju. To tez tatwo zrozumieé, jak w™aznym jest
ten okres w rozwoju duchowym cziowieka. W nim
on zdobywa najwieksza sume wyobrazen, z jakich
w dalszem zyciu tworzy pojecia i sady. Tymcza-
sem na te epoke gromadzenia materyatu myslowego
najmniej zwracamy w wychowaniu uwagi, bynaj-
mniej nie troszczac sie o to, w jaki sposob dziecko
wyobrazenia zdobywa. A przeciez ubogacenie nie-
mi umystu, ich utrwalenie, nadanie im najwyzszej
plastyki, powinno by¢ najgtéwniejszem wychowania
zadaniem. Tak np. nie zdajemy sobie sprawy, jaki
wpltyw na umyst dziecka wywiera gwar uliczny
i ttumy, cho¢ widzimy, ze do domu powraca odu-
rzone i senne. Zwykle matki cieszg sie z tego, ze
dziecko po spacerze mocno zasypia i bezwatpienia
sen jest srodkiem nader pokrzepiajgcym organizm; ale
obok tego zachodzi takze pytanie, jakie ubytki pono-
si mozg dziecka, zuzywajac swe sity na zwracanie
uwagi na t}''sigc3 réznorodn3dch przedmiotéw, gdy na
zadn3m z nich zatrz3mac sie dtugo nie moze?
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Te przedmioty, zmieniajgce sie co chwila, nie
mogg w umysle trwatych $ladéw zaznaczy¢. Po-
wstaje w nim przeto zamet, co$ takiego, co jedynie
daje sie poroéwna¢ do ptyty szklanej, na ktorej foto-
graf utrwalit niesfornie w czasie zdejmowania za-
chowujaca sie grupe. Wszystko na niej przedstawia
sie zamazane, bez wyrazistosci, bez ryséw. Rzecz
naturalna, iz jezeli dziecko, ciggle w otoczeniu tiu-
mnem przebywa, umyst jego traci najprzdd zdolnosc¢
zatrzymywania diuzszej na przedmiotach uwagi, a obok
tego site uplastyczniania wrazen, z ktorych jedno za-
ciera sie drugiem, tak, iz w koncu zamiast wyobra-
zen jasnych, dokfadnych, zachowuje tylko mgliste
ksztatty przedmiotéw bez ich rzeczywistej wartosci.
Podobny skutek, lubo W mniejszym stopniu, druga
ostateczno$¢ sprowadza, mianowicie zbyt jednostajne
otoczenie. Dziecko, nie znajdujac wiele dla swej
uwagi nastreczajgcych sie przedmiotow, zdobywa tem
samem zb}® szczuplg liczbe wyobrazeh. Wprawdzie
wrazenia od nich plynace, powtarzajac sie ciggtle,
odzwierciadtajg sie z calg wyrazistoscig w umysle,
ale same przedmioty, nie obudzajgc w korcu zajecia,
sprowadzaja nude i zabijajg w dziecku wrodzong mu
zywo$¢ umystu.  Jezeli teraz zauwazymy, iz dziecko
w pierwszych latach swojego zycia najwiekszg sume
wyobrazen przejmuje; ze w pdzniejszym wieku jego
mobzg traci uplastyczniajacg ich site; ze nadto od ich
wyrazistosci, jakosci i ilosci zalezy ogot jego wyo-
brazenia o Swiecie, to pojmiemy, iz brak w nich do-
ktadnosci lub ich ubo6stwo stanowi prawdziwe Kka-
lectwo umystowe, gdyz one sa najgtowniejszg pod-
waling pozniejszej dziatalnosci um3'stu, tak, iz bez
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nich niepodobna sobie utworzyé o czemkolwiek do-
ktadnego pojecia. W tern to zaniedbaniu pierwotnego
ksztatcenia wyobrazen tkwi przyczyna dalszych nie-
powodzeri w naukach. Tem wiecej za$ te braki sto-
ja na zawadzie w prawidlowem mysleniu.

Tym nastepstwom mozna jedynie zapobiedz
przez umiejetne ksztatcenie wyobrazen od chwili, gdy
w dziecku zaczynajg sie objawia¢ pierwsze $wiado-
mosci przebtyski. Swiadomos$¢ ta jest zawsze skut-
kiem ocknienia sie¢ uwagi, a natezenie jej powstaje
zawsze w prostym stosunku do zajecia, jakie w dzie-
cku obudzg przedmiot, powodujgcy wrazenie. Na
ciggiem tez podtrzymywaniu tego zajecia polega ta-
jemnica pierwotnego ksztatcenia wyobrazen. Jak tyl-
ko przedmiot jakiS§ w oczach dziecka powab utraci,
nalezy go natychmiast innym zastgpi¢; nie wynika
ztad jednak, b} z czasem nie miato wréci¢ do niego.
Tym sposobem powtarzane i odnawiane wrazenia,
coraz glebsze w jego umysle zaznacza¢ beda Slady.
Ztad tak wazng role w wychowaniu odgrywajg za-
bawki; najprzéd pobudzajg i ksztalcg uv/age dziecka,
nastepnie przypominajg mu przedmioty w $wiecie rze-
czywistym poznane. Dziecie zestawia je z wyobra-
zeniami, jakie o nich bezposrednio zdobylo, i bawigc
sie sztucznemi okazami krow, koni, pséw, tem gte-
biej ich obraz w swym umyséle utrwala. Jak otacza-
jace je przedmioty dajg mu wyobrazenie rzeczy i ich
przedmiotéw, tak znowu domowe zajecia rodzicow
i stuzgcych wzbogacajg jego umyst wyobrazeniem
czynnosci. Wprawdzie $rodkowisko, w ktérem dzie-
cko przebywa, nie zawsze dostarcza ku temu odpo-
wiedniego materyalu; dzieci wychowywane np. w mie-
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Scie, nie mogg zna¢ wielu przedmiotow i zajeé, z kto-
remi, wychowane na wsi, spotykajg sie na kazdym
kroku i przeciwnie. Tym brakom jednak oddawna
zaradzit Jan Amos Komenski (ur. 1592-[-1672 r.)
Dzieto jego Orbis sensualium pictus (Swiat zmysto-
wy w obrazach), w r. 1658 w Norymberdze wydane,
namnozjdo tyle metod obrazkowych, czyli tak zwa-
nych Malowanek, ze z ich pomoca mozna wyréwnac
te réznice z tatwosdcia. Zaznajamiajg one dziecko
nietylko z przedmiotami, ktérych w swem otocze-
niu znalez¢ nie mogto, ale nadto pogtebiaja wyobra-
zenia 0 rzeczach poznanych i nowe ku nim obudza-
ja w niem zajecie.

Précz tego, takie wydawnictwa obrazkowe majg
jeszcze inne pod wzgledem dydaktycznym znaczenie.
Dziecko, poznajac wprost z natury przedmioty, zdoby-
wato pierwsze o nich wyobrazenia jedynie w sposob
przypadkowy, dorywczy; tymczasem w dobrze utozo-
nych ,,Malowankach* przedmioty grupuja sie wedmg
rodzajow i gatunkéw. Tak np. sprzety domowe ga-
tunkujg sie na; pokojowe i kuchenne; narzedzia gospo-
darskie na: rolnicze i ogrodnicze; rzemiosta na: Kko-
walstwo, $lusarstwo, stolarstwo i t. p. Tym sposobem
w dorywczo zdobyte wyobrazenia dziecka wprowa-
dza sie pewien tad, klasyflkacye, bez czego w miodej
gtowie powstatby chaos. W po6zniejszym wieku osigga
sie to jeszcze skuteczniej, gdy owg metode unaocznia-
jaca zastosujemy do poznania trzech krélestw natury
—stowem, gdy mu do reki damy atlas Historyi natu-
ralnej, lub porozwieszamy na S$cianach tablice z do-
ktadnem wyobrazeniem zwierzat, ro$lin i mineratow,
zgrupowanych wedtug cech rodzajowych i gatunko-
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wych, z podziatami na gromady i rzedy. Rzecz pro-
sta, iz okazy kolorowano majag w}"zszo$¢ nad bez-
barwnemi; wypchane zwierzeta, nad w3mbrazonemi
w atlasie; najpozadansze za$ sg zywe okazy, ktorych
jednak dziecku nie zawsze mozna dostarcz™-C.

Ztad to w\mieczki letnie na wie$ z dzieémi wy-
chowywanemi w miescie przedstawiajg nieocenione
zaréwno pod wzgledem hygienicznjmi, jak i umysto-
wym korz3$ci. Juz samo prawo przeciwienstwa po-
teguje wrazenie, ptyngce od nieznan’~Vch pierwej przed-
miotéw. Poznajac rézne rodzaje drzew, zb6z, kwiatéw
wyrostych na face, przywyka do dopatrywania podo-
bierstwa i réznic, czesto w mato widocznmh odcie-
niach. . Przypatrujac sie kosbie, zniwu, oraz innym
gospodarskim zajeciom, wzbogaca umyst wyobraze-
niami nowych dla siebie czynnosci; widzac phug, bro-
ne, woz drabiniasty, zdobywa wyobrazenie celowosci.
Potrzeba tylko kierownika, ktéryby umiat nastrecza-
jacy sie na kazdym kroku materyat na korzy”$¢ umy™
stowg dziecka wyoy“skal; tern wiecej stara¢ sie nale-
zy, by p6zniej nie zmarniaty nagromadzone tak nabytki.
Zapobiedz temu mozna przez ciggte odswiezanie i po-
gtebianie wyobrazen zdobyriych. Dziecie, jakkolwiek
mu terazniejszo$¢ wystarcza, lubi przeciez zajmowac
sie tern, co mu Kkiedy$ sprawiato przyjemno$¢. Samo
nie jest zdolne zy¢ wspomnieniami; wszakze opowia-
danie ojca lub matki o tern, co widziato, gdzie byio,
czem sie zajmowato, dopomaga jego pamieci. Ono
samo dla siebie staje sie bohaterem styszanej opo-
wiesci, przypomina sobie rézne przygody, wszystkie
przedmioty spotykane w czasie spaceréw i nanowo
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odswieza w duszy dawno odczuwane wrazenia, kto-
reby sie zatarlty pod wptywem chwili obecnej.

Nie nalezy jednak zapominaé, iz dziecko, groma-
dzac tak wyobrazenia, jednoczesnie takze wzbogaca
swoj stownik odpowiadajacymi im wyrazy, ze zdo-
bywa materyal, za pomoca ktérego swoje mysli wy-
raza, Dotad ono w stosunku do $wiata przedmioto-
wego zachowywato sie biernie; obecnie o tern, co
z tego Swiata poznalo, wypowiadajac swe sady, za-
chowuje sie czynnie, lubo jeszcze na najnizszym sto-
pniu podmiotowosci zostaje. Ale wiasnie, ze na tej
drodze stawia pierwsze, niepewne kroki, nalezy nad
niem czuwaé, by na manowce nie zeszto. Juz stary
Rej daje rade wychowawcom, by w tym okresie
umystowego rozwoju nie pozwalali dziecku ,lada
czego szczebiotaé.“ Rejowi gtdwnie szto o to, by je
uchroni¢ od natogu gadulstwa, popisywania sie z do-
wcipem, co zwano ,,szpaczkiem* nadwczas. Ale jak-
kolwiek przedwcze$nie rozbudzona w dzieciach chet-
ka popisywania sie z dowcipem jast naganng i wstie-
tng, to przeciez nie idzie za tern, by w nich thumié
wrodzony poped do wypowiadania tego, co czuja
i myslg. Owszem, jezeli to tylko jest naturalnym ob-
jawem. wewnetrznej czynno$ci rozbudzonego umystu,
powinniSmy dziecku pozostawi¢ jaknajwiekszga pod
tym wzgledem swobode, gdyz tylko tg drogg mozemy
wplywac na prostowanie zdobytych przez nie wyo-
brazen i ksztatcenie mysli
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Wypowiada¢ swe mysli znaczy tyle, co swe sady
ujawia¢. Najelementarniejsza czynno$cia sadzacego
um™stu jest przyznawanie przedmiotowi jakiej$ wia-
snosci; od prawidtowego tez polgczenia podmiotu
z orzeczeniem zalezy logiczno$¢ kazdego sadu. Otdz
dziecie moze wyrazac sie nieraz z wielka fatwoscia,
moze nawet posiadaé¢ zdolnos¢ przyswajania sobie od
0s6b otaczajgcych wielu wyrazerh i zwrotéw, jedynie
ludziom dojrzatym wiasciwych, a pomimo to, w swych
sgdach, tysigczne bledy popetniaé. Wynika to ztad,
iz kazde sgdzenie jest abstrakcyjnej natury.

Chcac przyznawaé przedmiotowi wihasnosci, po-
trzeba mie¢ w umysle caly ich zapas, nagromadzony
w ksztalcie wyobrazeh oderwanych i te do przedmio-
tu w danej chwili stosowa¢. Tymczasem dotad dzie-
cko poznawato Swiat konkretnie; jego wyobrazenia
0 przedmiotach byty raczej fantazmami, niz wyobra-
zeniami w znaczeniu S$cisle logicznem. By umiato
w jedng calo$¢ tgczy¢ Swiadomie wszystkie cechy
poznanego przedmiotu i wasnosci jego w oderwaniu
wystawia¢ sobie, jako oddzielne wyobrazenie przy-
miotu, do tego potrzebuje pewnych nawyknien, do



31

ktorych jego umyst nie zawsze jest zdolny sam z siebie.
Woprawdzie juz dwuletnie dziecko wie dobrze, iz
mleko jest gorace, cukier stodki, bialy, ze przedmioty
ktoremi sie bawi, nie jednakowo sg ciezkie i t. d.,
przeciez wlasnosci te, o tyle tylko do jego $wiadomo-
§ci, nawet w poézniejszym wieku dochodza, o ile na
niem przez swe skutki sprawiajg przyjemne lub nie-
przyjemne wrazenie; inne wiasnosci, znajdujace sie
w przedmiocie, sg mu obojetne zupetnie. Zreszta,
jakkolwiek dziecko vyréznia przedmioty, nie zawsze
przeciez umie sobie zda¢ sprawe—dlaczego? Przedmiot
dla niego jest, bo jest, a jezeli nawet doktadnie przy-
znaje mu wiasnosci, to pochodzi to ztad, ze je przywy-
klo w nim nierozdzielnie spotykaé. Co sie od tak
poznanego przedmiotu wyréznia ksztattem, barwa,
wielkoscig, to jest innym przedmiotem, ktdrego wyo-
brazenie wraz z nazwa ma obecne w pamieci. Od
podobnego jednak zapatrywania sie na $wiat przed-
miotowy trzeba zrobi¢ krok naprzod i przeprowadzié
umyst dziecka ze sfery wyobrazen do sfery pojeé
i sagdéw, co jest nader trudnem zadaniem. W praw-
dzie natura dopomaga tu wiele i z jej pomocg dzie-
cko nieraz samo te granice przekracza, przeciez wy-
chowanie powinno z nig wspotdziataé, jezeli zdobyte
pojecia o Swiecie majg by¢ logiczne, jasne i doktadne.
Wiadomo, iz chcac sobie urobi¢ pojecie, potrzeba naj-
przoéd cechy danego przedmiotu poréwnac¢ z cechami
innych przedmiotéw tegoz samego rodzaju; dopiero
po usunieciu z nich wszystkiego, co jest czasowem
i réznem, cechy owe istotne w jedng uogdlniona,
myslowg cato$é potaczy¢. Ot6z do wprowadzenia umy-
stu dziecka na taka droge najwiecej nadaje sie wspo-
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mniana wyzej ,,Nauka o rz-czach*. Celem, jaki przez nig
powszechnie starajg sie osiggnac, jest ksztatcenie wiadz
spostrzegawczych, poznanie zjawisk nalezacych do
dziedziny nauk przyrodniczych, fizycznych tub rzeczy,
majacych zastosowanie w zyciu codziennem. Za przed-
miot wyktadu stuzyé tu moze zaréwno kon, wielbtad,
kawatek szkta, wegla, kredy, rosa, chleb, stét, jak
i inne przedmioty. O kazdym mozna wiele, bardzo
wiele powiedzieé, a poznanie ich wiasnosci, uzytkéw,
sposobow powstawania, wreszcie zwigzkdw, w jakich
z innemi ciatami zostajg, przy dostepnym, ozywionym
W3Ndadzie, nietylko moze rozszerzyé umystowy hory-
zont dziecka, ale zarazem stanowi¢ wyborne przygo-
towanie do pdzniejszej systematycznej nauki.
Jakkolwiek podobne wyktady, prowadzace do
wykrycia wiasnosci, przyczyny i skutkéw poznanych
zjawisk, w wysokim stopniu rozwijaja umyst, to je-
dnak sadzilibySmy, iz wiasnie diatego, ze przez nie
za wiele celow zakladamy sobie naraz osiagna¢, nie
przedstawiajg tych korzysci, jakieby pod wzgledem
ksztatcenia mysli nalezato wychowarncom zapewnic.
Ku temu daleko pewniej doprowadzi¢ moze nauka
0 rzeczach, jezeli za podktad damy jej logike elemen-
tarng, rozwinietg na przedmiotach, ktére w dziecku
obudzajg zajecie. Do takiej nauki moze kazdy przed-
miot postuzyé. My za przyklad wezmiemy drzewo,
jako pojecie ogoélniejszej natury, ktéra zazwyczaj
w umysle dziecka nie dos¢ sie jasno przedstawia. Jakoz
umie ono kazde zwierze, kazda rzecz, mniej wiecej,
wiasciwg nazwa oznaczy¢; tymczasem do nazw ga-
tunkow}’ch i rodzajowych drzew nader p6zno docho-
dzi. Co gorsza, pomijajac nizsze stopnie w klasyfika-



33

cyi tego pojecia, staje odrazu na wyzszym, ogélniej-
szym i kazdy gatunek, czy to w naturze, czy na
obrazku, poprostu drzewem nazywa. Takich poje¢,
nieraz niewiadomo kiedy i jak, dziecie bardzo wiele
zdobywa; nalezy je wiec prostowaé, wdrazajac jego
umyst do prawidlowej klasyfikacyi. Najskuteczniej
dziata¢ tu mozna, stawiajgc dziecie wobec zywej na-
tury i rozpoczynajac ksztatcenie jego poje¢ od przed-
miotu obudzajacego zywszy interes, by tern dluzej
zatrzyma¢ na nim jego uwage i tern skuteczniej do-
pomaga¢ mu do objecia i utrwalenia wumyslewszy-
stkich jego wiasnosci. Przypusc¢my, iz wchodzac z dzie-
ckiem w las, miedzy innemi drzewami spotykamy miodg
brzézke na wstepie. Jej pien biaty, wysmukly, jej
powiewne, zwieszajgce sie gatezie, mimowoli nas po-
ciggaja swemi estetycznemi ksztattami. Czy znasz to
drzew0?—pytamy dziecka. To mioda brzoza. Patrz, jak
biata ma kore na sobie, jak miekka i gtadkg w do-
tknieciu, niby papier listowy, a wpoprzek rysujg sie
na niej prawidtowe, réwnolegle idace zielone prazki.
Kora ta, oderwana od drzewa, daje si¢ dzieli¢ na
bardzo cieniutkie pfatki, utozone warstewkami jeden
na drugim; mozesz sie o tern przekonaé, gdy nozem
natniemy jej wierzchnig powloke. Pierwsza warstwa
na niej cienka, niby najdelikatniejsza angielska bibut-
ka; po niej nastepuje druga, zielonawej barwy, i tak
dalej, dopoki nie dobierzemy sie do miazgi, czyli soku
zgeszczonego, a oddzielajgcego kore od drzewa. Powiedz,
czy zawsze na brzozie tak gtadka kore widzimy?
Dziecko prawdopodobnie odpowie, ze tego nie wie,
ale wiasnie to wyznanie, moze by¢ punktem wyjscia
Biblioteka. — T. 21. 3
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dla nas do dalszej obserwacyi. Gdy kto czego nie
wie, powinien dowodnie o tern sie przekona¢. Czy nie
masz sposobu sprawdzenia? Rozpatrz sie tylko dokota,
moze brz6z wiecej odnajdziesz? Jakoz dziecko spostrze-
ga inne tego drzewa okazy; a wiec moze je naprzod
policzy¢, nastepnie wybraé brzoze, ktéra z pierwsza
pod wzgledem pokrycia pnia w najwiekszem przeci-
wienstwie zostaje. Jakiez w nich uderzaja réznice’
Oto brzoza, wzieta do poréwnania, jest o wiele grub
szg, rozro$lejsza, wyzszg, niz pierwsza; kora tez na niej
gruba, popekana, miejscami tylko biatawa, zitobi sie,
zwlaszcza ku dotowi, w glebokie, nieregularne bruzdy
ciemno-brunatnego koloru. Jaka by¢é moze tego przy-
czyna? Nie inna, jak nagromadzenie sie¢ warstw we-
wnetrznych z latami i rozsadzenie powierzchni Kkory
zewnetrznej wskutek rozro$niecia sie drzewa. Byto
mu ciasno w sukience, jaka nosito za miodu; wiec
ja drze na sobie, poprzestajgc dla swej wygody na
odziezy, jaka sie wytwarza pod zewnetrzng stwar-
dniatg jej skorupa.

Tu mozna dziecku nadmieni¢, ze cze$¢ drzewa,
ktérg na uwage bierzemy, pniem sie nazywa; ze
z kory, pokrywajacej go, otrzymujg dziegie¢, rodzaj
oleju drzewnego, ktéry stuzy do wyprawy skér w Ro-
syi, juchtowemi zwanych; ze nadto lud z niej wyra-
bia tabakierki i t p. O tern, ze z jej nacieciem na
wiosne wyptywa sok obficie, zwany oskotg, bytoby
mowic¢ zawczesnie. Zjawisko to zostaje w zwigzku
z ogblnemi fizyologicznemi wiasnosciami drzewa, ja-
ko istoty organicznej; jego wiec zrozumienie wyma-
gatoby wielu wiadomosci przedwstepnych, ktérych na
razie dziecku da¢ nie mozna, lepiej wiec o niem za-
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milcze¢, pozostawiajac jego wyjasnienie na pozniej.
To, co dotad poznato, wystarczy, by na brzozie za-
trzymac¢ diuzej jego uwage. Teraz nalezy przejs¢ do
korony drzewa, ziozonej z gatezi, gatgzek i lisci.
Wog6le jasno - zielony ich kolor nadaje brzozie wy-
glad wesoty; z gatgzek jej wyrabiajg nietylko takie,
jak miotta, narzedzia, ale miodych, zielonych brzézek,
wprawdzie z wielke szkodg laséw, uzywajg jeszcze
po wsiach i miastach do umajania mieszkan i koscio-
}éw w uroczysto$¢ Zielonych Swiatek, oraz w Boze
Cialo do strojenia oftarzy. Nadto liscie brzozy, maja-
ce ksztalt sercowaty, smak gorzki, pewng lepkos¢
i zapach balsamiczny, sg ulubionym dla kéz i owiec
pokarmem. Woprzéd jednak nizeli lisciem, brzoza na
wiosne okrywa sie tak zwanemi baskami albo kotka-
mi; majg one ksztalt podtuzn}®, zwieszajg sie na dot
i rozkwitaja, wydajac pdzniej nasienie. Ale jestze to
cata juz brzoza, jak jg nad powierzchnig ziemi wi-
dzimy? Bynajmniej. Ona gleboko w ziemie zapu-
Scita korzenie, inaczej powali¢by sie musiata. Prze-
ciez o funkcyi, jaka korzenie odbywajg w karmieniu
rodliny, réwnie tu méwic¢ nie pora, jak rowniez o tej,
jaka liscie w jej oddychaniu spetniaja. Obecnie wy-
starcza., ze dziecko gtéwne sktadowe czesci brzozy,
jak korzen, pien i korong, poznato. Gdy nadto doda-
my wiadomos¢ o innych jeszcze pozytkach, jakie
z brzozy otrzymujemy, mianowicie, iz drzewo jej
twarde, wybornie nadaje sie¢ do wyrabiania kot wo-
zowych, siodet i na opat — wtedy dojdziemy z dzie-
ckiem do jasnego i Swiadomie zdobytego wyobraze-
nia o zewnetrznych wiasnosciach brzozy, jako poje-
dynczego przedmiotu. Wyobrazenie to stanie sie za-
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sadag do dalszych poréwnan i wyréznian. A naprz6d
wypada zaczg¢ od réznic, jakie sie dadzg wykry¢
miedzy typami objetemi obrebem pojecia: brzoza. Je-
zeli podobnych typéw niepodobna zawsze okaza
dziecku w naturze, to w kazdym razie moze je za-
stgpi¢ rysunek. Uktad gatezi i galgzek, mniej Ilub
wiecej owisty, uwidoczni réznice. Brzoza o galgz-
kach bardziej w gore podanych, bedzie to brzoza po-
spolita, ktéra zadrzewia wszystkie lasy u nas i na
dalekiej potnocy; brzoza, zwieszajacg sie gatgzkami
ku ziemi, to brzoza ptaczaca, ktéra ocienia groby na
cmentarzach i zdobi parki i ogrody. 1 oto dziecie
w swym umystowym rozwoju robi krok nader sta-
nowczy: zdobywa pojecie gatunku, odno$nie do og6l-
niejszego pojecia: ,,brzoza,” choébySmy mu nie mo-
wili o innych brz6z gatunkach, jak np. omszonej,
kartowatej, krzewiastej i t d.

Obecnie wszakze nader wazne nasuwa sie py-
tanie: czy nalezy zatrzymac sie czas jaki$ na zdoby-
tem pojeciu gatunku i to stosowa¢ do znanych juz
dziecku, ale nalezacych do innej sfery przedmiotow,
czy tez od brzozy przejs¢ w sfere wyzszej abstrak-
cyi drogg dalszych porédwnan, lecz z przedmiotami
tegoz samego rodzaju? Za pierwszem przemawiajg
korzysci, jakie moglibySmy osiagna¢ przez podpo-
rzadkowanie poje¢ szczegdtowych, odnoszacych sie
do wdelu znanych juz dziecku przedmiotéw, pojeciom
wyzszym, ogolniejszej natury; za drugiem wzglad lo-
gicznego nastepstwa. Ze jednak w nauce o rzeczach,
majacej na celu ksztatcenie mysli, idzie gtéwnie o kon-
sekwentne przeprowadzenie umystu dziecka przez
wszystkie stopnie logicznego pojecia, przeto, bez wzgle-
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du na korzysci, jakie pierwsza z tych drég moze dla
niego przedstawia¢, jak na teraz, bezwarunkow'0 tyl-
ko tej ostatniej trzymaé sie nam. wypada. Jezeli do
coraz wyzszych poje¢ dochodzimy tylko drogg rézni-
cowania, nalezatloby pordwnac brzoze z przedmiotem
tegoz samego, co i ona, rodzaju, ale wykazujgcym
Z nig wrecz, przeciwne wihasnosci. Takim przedmio-
tem moze by¢ dab, jako przeciwstawienie trwatosci
i sity z powiewng naturg brzozy. C6z majg z soba.
wspolnego? Dziecko, niewdrozone jeszcze do abstrak-
cyjnych poréwnan, moze znéw nie da¢ zadawalajacej
odpowiedzi na razie; trzeba mu wiec dopomdédz. Po-
znato brzoze, wie, z itu czesci, jako catosé, sie skia-
da, niech wiec ten podziat zastosuje do debu. Jakoz
wyrost on nad ziemie pniem grubym, poteznym, kto-
ry ze wzgledu na swg objetos¢ i wielko$¢, musiat
gteboko zapuscic w nig korzenie. Pien ten u gory
rozdzielit sie w réwnie potezne rozsochate konary,
ktére zndw rozroste w gatezie i galgzki, obszerng
utworzyly korone. Trzy wiec czesci sktadowe: ko-
rzen, pien i korona zaréwno brzozie, jak i debowi, sg
wspélne, a pomimo to jakze wielkie pomiedzy niemi
wykazujg sie rdznice! Bo najprzéd 6w pien debu,
jakkolwiek go rowniez popekana kora pokrywa, jest
przeciez szaro-brunatny i mchem siwym porosty; te
gatezie nadto nie idg, jak u brzozy, w gore, by sie
potem ku dotowi gatgzkami opusci¢, ale rozrastajg sie
wszerz, jak gdyby chciaty zdoby¢ coraz wiecej prze-
stworu. Co do lisci za$, jakkolwiek swa ciemno-zie-
lona barwa niewiele si¢ roznig od brzozy, ksztatt ich
przeciez, wycinany w klapy, ku koncowi szerszy, owal-
ny, stanowczo sie wyroznia od jej listkdw sercowato
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wa sie, réwnie jak brzoza, kotkami, ale gdy ta wyda-
je nasiona, dajace sie tatwo wiatrom unosi¢, na de-
bie pozostajg z nich owoce w ksztatcie orzeszka stoz-
kowatej formy, pokiytego li“nigca tupinka, osadzone-
go w szarej, chropowatej miseczce, a zwanego zote-
dzia. Pozytki tez, jakie otrzymujemy z debu, sa da-
leko rozleglejsze, niz z brzozy. Naprzdd dab pospo-
lity, najcelniejsza naszych laséw ozdoba, daje drzewo
budulcowe wielkiej trwatosci, ktére w wodzie twar-
dnieje; ztad uzywajg go na okrety, oraz przy budo-
wie mostow na pale. Kora jego jest nader cennym
przedmiotem w garbarstwie. Z zotedzi upalonej przy-
gotowuja rodzaj pozywnej kawy dla dzieci; jest ona
takze pokarmem trzody chlewnej. Na lisciach debu
tworzg sie niekiedy kuliste naro$le, debiankami zwa-
ne. Powstajg one wskutek naklécia lisci przez gala-
sdwke, owad podobny do osy, ktéry tu jaja swe skia-
da; tych narodli uzywaja do wyrabiania atramentu.
Naroéle te jeszcze obficiej tworzg si¢ na debie rosng-
cym w Afryce, ze za$ z nich otrzymuja farbe czarna,
ztad i dab ten nazywa sie farbierskim. Rdwniez na
potudniu Europy znajduje sie dab inny, z ktorego
kory gabczastej wyrabiaja korki do zatykania butelek
i dlatego tez nazywa si¢ korkowym. Jak widzimy
wiec i deby majg szczegblne wiasnosci, ktére stano-
wig miedzy niemi réznice. Ale w takim razie, czem-
ze sa wzgledem siebie i 6w dab pospolity i farbier-
ski i korkowy? Rozumie sie, iz tern samem, czem by-
fa brzoza pospolita i ptaczaca, gatunkami jednego i te-
go samego drzewa. Jezeli jednak gatunki miedzy so-
ba wyrézniaja sie pewnemi odrebnemi cechami, to ré-
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Znice te jeszcze w wyzszym stopniu poteguja sie po-
miedzy brzoza a debem. Co jest pierwszej wiasno-
§cig, tego nie spotykamy w drugim i odwrotnie. Gdy-
by cech tak odrebnych nie mialy, nie moglibySmy
ich odrozni¢ od siebie. Brzoza i dab bytyby jednym
i tym samym przedmiotem, lub, co najwyzej, gatun-
kiem jednego drzewa. Tymczasem odmienne ich
wihasnosci sprawiajg, ze kazde z nich jest tern, czem
jest: dab debem, brzoza brzoza. Podobne poréwna-
nia fatwo robi¢ miedzy brzozg i debem z jednej stro-
ny, a grabem, bukiem, jarzebing, topola, lipa, grusza,
jabtonia i t. d. z drugiej. Na tym punkcie poréwnan
mozna sie nawet dluzej zatrzymaé, a rdznice, potegu-
jace sie do nieskonczonosci, coraz dotykalniej beda
wykazywa¢ indywidualno$¢ kazdego drzewa.

Ale czy pomimo to nic niema pomiedzy niemi
wspdlnego?

Owszem, niech je tylko dziecko pordwna wszy-
stkie z sobg, a znéw wykaze sie, ze pomimo calej
ich odrebnosci, niepodobna im pewnych cech wsp6l-
nych, powtarzajacych sie w nich stale, odméwié. Te-
mi za$ sg: korzen, pien i korona. Jakiez wiec majg
te wspdlne cechy znaczenie? Oto pokazujg, ze jak-
kolwiek drzewa brane pod uwage stanowczo wyré-
zniajg sie od siebie, to jednak majg pewne wspolne
znamiona, ktére $wiadcza, iz sg rozmaitemi drzew ro-
dzajami. Tak wiec obok poprzednio zdobytego po-
jecia gatunku wystepuje drugie pojecie: rodzaju. Ono
jest ogolniejsze, wyzsze, gdyz w swym obrebie, niby
w kole, obejmuje wszystkie bez wyjatku podporzadko-
wane sobie gatunki i pozostaje do nich w takim sto-
sunku, jak matka do dzieci. Jestto nowy krok wa-
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zny w umystowym dziecka rozwoju; pojecia bowiem
gatunku i rodzaju czesto nawet dorosli nie umiejg
§cisle wyrdzniaé. Tymczasem, opierajac sie na wy-
krytej cesze rodzajowej, jako logicznej zasadzie, dzie-
cko bedzie juz w stanie w przyblizeniu okresli¢, czera
jest brzoza, dab, grab i t. d., a sady jego tylko w na-
stepujacej formie moga sie wyrazi¢; Brzoza jest ro-
dzajem drzewa, dab jest rodzajem drzewa, grab jest
rodzajem drzewa i t. d.

Te sady wszakze, jakkolwiek logiczne, nie nta
ja nalezytej Scistosci. Pomijajac juz réznice, zacho-
dzace pomiedzy temi drzewami, o jakich dziecko do-
wie sie pOzniej, uczac sie systematycznie botaniki,
mianowicie, iz jedne z nich nalezg do gromady kot-
kowatych, inne do rézowatych i t. d., to jeszcze nie
zwrociliSmy dotad *jego uwagi na jedng ceche im
wspolng, ktéra w sadzie powinna blizej ich rodzaj
okreslic. By¢ moze, iz po glebszem zastanowieniu
sig, dziecko jg samo wykryje. WSszak zna juz cechy
wspolne dotad poznanych drzew: Kkorzen, pien i ko-
rona u wszystkich bez wyjatku sie spotyka. Jezeli
jednak, pomimo to, cechy tej wykry¢ nie zdota, niech
sie zastanowi, czy ktéra z tych czesci nie podlega
widocznej, stosownie do por roku, odmianie. Przy tej
wskazéwce dziecko nawet mniej inteligentne wpadnie
chyba na domyst, ze sie to tyczy korony. Jakoz
z jesienig i na zime traci ona najpiekniejszg w lisciach
ozdobe. A wiec do owych cech wsp6lnych jeszcze
liscie doda¢ nalezy. Czy jednak wszystkim wogoble
drzewom sg one wiasciwe? Dziecko zna wigilijng
choinke; ona w jego wspomnieniach tysigcem blaskow
jasnieje; wigze sie z chwilami najzywszego upojenia
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i radosci; stanowi przeto najwlasciwsze ogniwo po-
miedzy juz zdobytemi, a “majacem sie zdobyé przez
nie wyzszem pojeciem. A naprzod, czy wsrdd drzew
znajdujgcych sie w lesie, niema ksztaltem do niej po-
dobnych? Trudno przypusci¢, by wsréd nich nie
znajdowata sie sosna, Swierk i tym podobne; czy
wiec i one majg liscie? Jezeli dziecie o lisciu nie wy-
robito sobie dotad jasnego pojecia, moze da¢ twier-
dzaca odpowiedZz. Przeciez tatwo wywie$¢ je z ble-
du, skoro damy mu pozna¢ dotykalnie miedzy po-
kryciem sosny a innych drzew réznice; wystarczy
do tego, gdy je dotkniemy zerwang z sosny gatazka,
wtedy samo okredli otrzymane ztad wrazenie. Bez-
watpienia powie, iz doznato podobnego do ukidcia
igly lub szpilki wrazenia. Mozemy mu tez powie-
dzie¢, iz znalazto wiasciwg nazwe na oznaczenie te-
go, co dotad lisciem by¢ mniemato. Podobne pokry-
cie do korony sosny ma S$wierk, jodla, modrzew,
z ktoremi teraz warto dziecko blizej zapoznaé. Niech
miedzy niemi dopatruje réznic, podobienstw, jak ich
dopatrywato miedzy brzozg i debem, oraz innemi
lisciastemi drzewami. Tym sposobem coraz giebiej
i wyrazisciej uplastyczniajg sie w jego umysle drzew
iglastych i lisciastych rodzaje. Z wykryciem tej no-
wej cechy, rozszerzajgcej znacznie obreb rodzajowe-
go pojecia drzew, moze juz teraz o kazdem z nich
wypowiedzie¢ sgd doktadny i Scisty. A wiec; brzo-
za, dab, grab, lipa, sg rodzajami drzew lisciastych;
sosna, Swierk, jodta sg drzew iglastych rodzajem.
Jakkolwiek dziecie w ksztatceniu poje¢ znacznag
przebyto juz droge, przeciez mu jeszcze wiele do prze-
biezenia zostaje, by dojs¢ chocby nawet do tego pun-
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ktu, do ktorego sity jego umystu pozwalajg mu zmie-
rza¢ obecnie. Jakoz wiemy, iz poczatkiem tej drogi
byto niedoktadne, a nawet fatszywe wyobrazenie drze-
wa, ktérem oznaczato bez wyjatku kazdy jego gatu-
nek i rodzaj. Przeciez na tern pierwotnem stanowi-
sku, wobec nowo zdobytych poje¢, dziecie pozostac
nie moze. Juz ono chyba zrozumie, ze jezeli pojecie
drzewa lisciastego z jednej, a pojecie drzewa iglaste-
go z drugiej strony, sa ogdlniejszej natury, niz poje-
cie jakiego$ osobnego, a w ich obrebie mieszczgcego
sie rodzaju, to tembardziej ogodlniejszej natury musi
by¢ samo pojecie drzewa, jako obejmujacego w swym
obrebie nietylko obie te grupy, ale i wszystkie bez
wyjatku zaréwno drzew lisciastych, jak i iglastych
rodzaje i gatunki.

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

Ta nowowykryta cecha daje nam moznos¢
zaznajomienia dziecka z innemi wiasnos$ciami drzewa,
jako rodliny. Wszystko, co ro$nie, rozwija sie, musi
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mie¢ inng nature niz np. kamien, ktéry dopoki pozo-
staje w pierwotnym swoim skiadzie, jest zawsze tem,
czem jest, choéby w najdrobniejszej czasteczce.
Tymczasem do wyobrazenia wzrostu przywigzujemy
nieodigczne wyobrazenie zycia; kazda tez roslina, za-
tem i drzewo, jest zyjaca istotg; to, co zyje, musi od-
bywa¢ pewne dziatania, zyjacej istocie wiasciwe. Obe-
cnie tez mozna powiedzie¢ juz dziecku o dwoch naj-
wazniejszych funkcyach rodlin: o oddychaniu i kar-
mieniu. ldzie tylko o to, by nie wprowadza¢ jego
umystu w sfere poje¢, do ktoérych uprzednio nie zo-
stato przygotowane. Moéwi¢ z niem o tlenie, kwasie
weglowym, bytoby zawcze$nie; musielibyS$my bowiem
rozpocza¢ rzecz o skladzie chemicznym powietrza,
wegla i licznych jego zwigzkach, ato za dalekoby nas
od wytknietego celu odwiodlo, mogtoby zresztg mieé
ten skutek, iz dziecko stracitoby w tej nowej wy-
cieczce caty watek logiczny, ktorego przeciez nie po-
winno sobie przerywaé. Tu do$¢ powiedzie¢, ze
drzewo, podobnie jak ludzie i zwierzeta, oddycha; ale
kiedy te w kazdej chwili, wdychajac w ptuca powt”™;
trze, zatrzymuja z niego czastki podtrzymujace w nich
zycie, a oddajg czeSci zepsute i do zycia niezdatne,
to rosliny przez caly dzien wydychajg z siebie pora-
mi te wihasnie czesci powietrza, ktore i cztowiekowi
i zwierzetom sa koniecznie do zycia potrzebne; w no-
cy za$ ich wyziewy majg takie wihasnosci, jak np.
swad dobywajacy sie z przedwczesnie zatkanego pie-
ca po napaleniu, zatem dla istot zyjacych szkodliwe.
Ztad tez w sypialniach nie nalezy utrzymywac roslin
doniczkowych, czyli tak zwanych kwiatkow.

Co do karmienia ich, to réwniez, nie mowiac
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ani o komdrkowatej, ani naczynnej tkance w rosli-
nach, gdyz i o nich dziecko dowie sie w czasie wia-
Sciwym, wystarczy, gdy powiemy, iz korzeri nietylko
im stuzy do utwierdzenia sie w ziemi lub wodzie,
ale ze nadto jest przyrzadem, za pomocg ktorego
gtéwnie czerpig z ziemi* potrzebng im do zycia wil-
go¢, ktora, przemieniona na sok roslinny, wszystkie
ich czesci zasila. Te wiadomosci, udzielone dziecku
w sposOb elementarny, przystepny, nie zmuszajac je-
go umystu do zbaczania na strong, dadzg mu przy-
blizone pojecie o istocie rosliny. Co najwiecej, mo-
znaby mu teraz powiedzie¢ o dobywaniu soku z brzo-
zy na wiosne przez glebokie naciecie jej kory, nad-
mieniajac, iz tym sposobem mozna drzewo pozbawié
zycia. Przeciez sad, jaki sformutowalismy o drzewie,
na podstawie nowowykrytej cechy, nie jest jeszcze
w zupetnosci doktadny. Drzewo jest rosling, to pra-
wda; ale drzewo nie jest ani krzewem, ani zielem,
ani trawg, ani mchem, ani grzybem, pomimo, ze ce-
cha wzrostu, zatem i zycia, jest kazdemu z nich
wspdlna. Proste jednak poréwnanie moze przekonac,
iz kazda z tych grup, obejmujgc nieskoriczong ilo$¢
gatunkéw i rodzajow, wyrdznia je znéw od innych
wiasciwemi sobie, a wrecz przeciwnemi cechami.
Swierk i jatowiec naprzykfad, jakkolwiek przedsta-
wiajg wiele podobienstw, nie moga by¢ przeciez bra-
ne za jedno. Wprawdzie korony co do ksztattéw
majg zblizone, ale korona jatowcu najczesciej bezpo-
Srednio styka sie z korzeniami, Kiedy tymczasem ko-
rona S$wierku osadzona jest na pniu wysmuklym,
strzelistym. Taz sama rdznica wykaze sie z poro-
wnania drzew i krzewdw innych rodzajow, np. gra-
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bu i wilczego iyka, wierzby, wikliny i t. p. Tern
wiecej przeto wyroéznia sie kazde drzewo od wszyst-
kich rodzajow zi¢t i traw, z ktorych kazde ma wpra-
wdzie fodyge i Zzdzblo, majgce niby pewne co do
ksztattu z pniem podobienstwo, gdyz nieraz, pedzac
w gore z korzenia, rozramieniajg sie, pokrywajg li-
sciem i wiechg; ale c6z, kiedy to zdzbto i todyga za-
ledwie przez rok istniejg, by potem znéw na wiosne
odrodzi¢ sie z korzenia lub nasion opadlych na zie-
mig, gdy tymczasem pien drzewny liczy nieraz cale
stulecia swego istnienia. A c6z mchy dopiero!l... Toz
to zaledwie dziecinne pierwotnej natury o drzewach
i lasach marzenie. Tak wiec pien jest wylaczng
drzewca wihasnoscia, on stanowi istotng jego ceche ga-
tunkowg, odnosnie do innych rodzajéw roélin, zatem
i powyzszy sad: ,,drzewo jest rosling” potrzeba ozna-
czy¢ ta cecha i powiedzie¢: drzewo jest rosling, pien
majacg. Tym sposobem, wspinajac sie na coraz
wyzsze szczeble pojecia, doszlismy od zwyktego, po-
spolitego wyobrazenia drzewo, ktére byto punktem
naszego wyjscia, do Scisle logicznego o niem pojecia,
przywracajgcego mu w tej Kklasyfikacyi wilasciwe
miejsce i pozwalajagcego nam najdoktadniej okresli¢
jego istote. Czy jednak mamy dziecko tg drogg na-
prowadzi¢ na coraz wyzsze szczeble abstrakcyi? wy-
kry¢ z niem ceche gatunkowg rosliny, jako pojecia
podporzadkowanego pojeciu: istota organiczna, by
znowu, wykrywszy w niej ceche rodzajowa, przyjsc¢
do najogdlniejszego, najabstrakcyjniejszego pojecia:
istota?... Chyba nie. Pojecie istoty organicznej wy-
maga uprzedniego poznania wielu zjawisk i to nader
ztozonej natury. Bez anatomii i fizyologii roslinnej.
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bez odpowiednich wiadomosci z fizyki i chemii, nie-
podobna bytoby dziecku doktadnie rzeczy catej wyto-
zy¢, a zreszta chocbySmy ja i wytozyli, to ono, ze
wzgledu na swe umystowe rozwiniecie, nie byloby
w stanie tego sobie dobrze przyswoi¢. Wszak mie-
lisSmy tylko na celu prostowanie jego poje¢ i sgdow,
odnoszacych sie do juz poznanych przedmiotéw. Do-
konawszy tego z pojeciem: drzewo, przejdzmy do podo-
bnej klasyfikacyi innych poje¢, jak: zwierze, czlowiek,
budynek, sprzet, stowem do wszystkiego, co tres¢ do-
tychczasowej jego wiedzy stanowi. Nie przekraczajac
widnokregu dziecka, znajdziemy az nadto wiele takich
przedmiotéw, za wiele nawet, by wszystkie miedzy
rokiem 5-ym a 7-ym nalezycie uklasyfikowaé i wy-
czerpac.

Streszczajac teraz, coSmy powiedzieli powyzej,
przypominamy, iz do utworzenia kazdego logicznego
pojecia i sgdu potrzeba przedewszystkiem zasady,
i ze do tej dochodzimy droga dopatrywania podo-
bieAstwa i réznicowania. Pierwsze prowadzi nas do
oznaczenia cechy istotnej danego przedmiotu, wspdl-
nej z innemi przedmiotami tegoz samego rodzaju,
a ktora go bezposrednio wiaze ze sferg wyzszego,
ogoblniejszego pojecia; drugie do oznaczenia, czemjest
przedmiot sam w sobie, zatem do wykrycia cechy
gatunkowej, ktora go podporzadkuje tamtemu, ogdl-
niejszemu pojeciu. Ztgd dwie te cechy: rodzajowa
i gatunkowa, muszg wystepowa¢ w kazdym sadzie
logicznym. Gdy moéwimy: brzoza jest rodzajem drze-
wa lisciastego, przyznajemy przedmiotowi brzoza naj-
przéd ceche rodzajowa, wyzszg, objetg pojeciem ogél-
nem—drzewo (gdyz moégtby kto mniemaé, ze jestnp.
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krzewem), oraz ceche gatunkowa: lisciaste, podpo-
rzadkowang tamtemu, a okreslajaca, do jakich z dwoch
grup roslin, lisciastych, czy iglastych, owa brzoza na-
lezy. Takie cechy, stanowigce zasade kazdego poje-
cia i sadu, nazywajg sie istotnemi, bez nich bowiem
przedmiot istnie¢ nie moze, wszelkie za$ inne prz}-
padkowemi, jako wspoélne bardzo wielu innym przed-
miotom. Tak np. kwiat, liscie, owoc, nie stanowig
cech istotnych drzewa, albowiem moze by¢ niemi
okryte lub przeciwnie; nie stanowi ich takze korona,
gdyz mozemy ja odjaé wierzbie, a pomimo to istota
drzewa naruszong w niej nie bedzie—pozostanie drze-
wem zYjacem. Tymczasem odejmijmy drzewu pien,
stanowigcy przedtuzenie korzenia, lub warunki powo-
dujgce wzrost, a drzewo zywot zakonczy. Na wy-
réznieniu tez cech istotnych od przypadkowych po-
lega gtébwna czynnos¢ umystu, tworzacego pojecia
i sady.

Przeciez niedo$¢ jest rozwija¢ je i ksztakci¢
w wychowancu przez systematycznie prowadzong
z nim ,,Nauke o rzeczach”—musimy jeszcze nad te-
mi jego wyobrazeniami, pojeciami i sadami, rozcia-
gnaé Scistg kontrole, by je nietylko utrwala¢ i pogte-
bia¢, lecz i prostowa¢, w razie zboczenn mozliwych.
Tym sposobem mozna wyprébowaé wartos¢ wiedzy,
przez dziecko z tego zrodta zdobytej, oraz przekonaé
sie 0 stopniowem rozwijaniu sie jego umystu. Sg to
rzeczy powszechnie znane, ale zastosowanie ich
w praktyce wielkiego taktu i doswiadczenia wyma-
ga. Nie dos¢ bowiem S$cile okreSlone pytanie, moze
fatwo ucznia zbi¢ z toru i wywota¢ odpowiedz wprost
oczekiwanej przeciwng. Inne tez wymagania stoso-
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wanc by¢ musza do odpowiedzi, w ktérych dziecko
zdaje sprawe z tego, co poznato z opowiadan, wyja-
$nieR i czytania, a inne, gdy w nich owe sady na
wiasnych spostrzezeniach opiera. RO6wniez innej me-
tody trzymaé sie musimy z jednym, a innej z wielu
uczniami. W kazdym razie nie nalezy poprzestawac
na odpowiedzi w formie gotostownego twierdzenia
lub przeczenia, gdyz tym sposobem dogadzalibysmy
t3dko lenistwu umystowemu dziecka i rozmingli sie
z gldbwnem zadaniem, polegajacem na stopniowem
rozwijaniu i wzmacnianiu sit umystowych wj''cho-
wanca. Odpowiedzi winny by¢ uzasadniane i, o ile
sta¢ na to dziecko — logiczne. Tylko tak przygoto-
wany umyst moze z nauk formalnych istotne odniesé
korzysci. Rozpoczecie ich z rokiem 7-ym skohczo-
nym bedzie tylko naturalnem przejsciem od wyobra-
zen i pojeé, przy ,,Nauce o rzeczach” zdobywanych
konkretnie, do urabiania ich z materyatu, jaki kazda
nauka obejmuje swoim zakresem.



V.

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

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

1. Ksztalcenie dala obejmuje: A. Rozwijanie
sit fizycznych. Jako $rodki; gimnastyka, konna ja-
zda, nauka ptywania, tyzwiarstwo, taniec, fechtunek.
B. Rozwijanie zrecznodci. Jako $rodki; rysunek, nau-
ka pisania, roboty reczne; dla chtopcéw; wycinanie
z drzewa (Laubsége), introligatorstwo, tokarstwo; dla
dziewczat: robé6tki na drutach, szycie, koronkarstwo.

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

Biblioteka. — T. 34. 4



3. Ksztatcenie iculi, czyli wyrobienie charakte*
m. Srodkami do tego: a) przyklkad domowy, czyli
ideaty rodzinne, b) przyzwyczajenia, c) budzenie po-
czucia obowigzku, d) hartowanie woli przez pokony-
wanie zitych skionnosci i trudnosci w nauce, €) ideaty
etyczne.

Co do 1go. Samo z siebie wynika, ze pod
wzgladem ksztalcenia ciata dziecko nie moze by¢ za-
niedbane, nawet w pierwszym, nepiodycznym (nie-
mowlecym) okresie. Potrzeba ruchéw swobodnych
jest dla niego warunkiem zdrowia i prawidtowego
fizycznego rozwoju. Az do 7-go roku zycia wystar-
cza: bieganie, pitka, skakanie przez sznur tub obrecz,
wreszcie rozne gry na otwartem powietrzu. Wcze-
$niejsze rozpoczecie wiasciwej gimnastyki, chocby tyt-
fco ograniczone do ruchéw koriczyn gornjmh i dol-
nych, moze by¢ dla dziecka w wielu razach szkodli-
wem. Bez porady tez doswiadczonego lekarza do
podobnych ¢wiczeh przystepowaé¢ nie mozna. Tru-
dno bowdem przewidzie¢, czy dziecko niema jakiej
wady organicznej ukrytej, ktorej rozwmj, wskutek
nadmiernego rozszerzania przy ¢wiczeniach klatki pier-
siowej, mozna niebacznie prz~$pieszy¢.

Od chwili jednak, gdy z rozpoczetym dsmj™m
rokiem zycia, przez ruchy swobodne, dziecko dosta-
tecznie rozwinie swe muskuty i miesnie, gimnastyka
wobec rozpoczetej nauki ksigzkow'ej staje sie niemal
koniecznoscia, jako $rodek majacy utrzymaé réwno-
wage pomiedzy jego umystowemi a fizycznemi sifa-
mi. Przeciez i w tym okresie nalezy by¢ z éwicze-
niami gimnastycznemi ostroznym; wymagajace bo-
wiem nadmiernego wysitku, zamiast wzmocni¢, osta-
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biajg organizm. Wiasciwie do lat 12, jedynie gimna-
styka szwedzka, bez szkody dla zdrowia, zastosowac
sie daje. Wszelkie turnlaufy, miynki (obrot calem
cialtem na dragzkach, umocowanych poziomo) i tym
podobne famarce, po za te pore wieku usuniete byé
winny.

O znaczeniu jazdy konnej mowic¢ byloby zby-
tecznem; oprdcz wyrabiania sity, zrecznosci, nadaje”
ona nadto estetyczny uklad catej postaci. Nigdy za$
dosy¢ nie mozna zaleca¢ nauki ptywania, ktora,
oprécz gimnastycznego, ma jeszcze praktyczne, a na-
der donioste znaczenie. lluz to ludzi, wskutek braku
te] umiejetnosci stracito zycie, ilu dzielnych ptywa-
kéw ocalito innych od $mierci!

Po zajeciach, majacych na celu rozwoj sit fizy-
cznych wog6le, najwazniejszem zadaniem jest wy-
ksztatcenie reki, pierwszym za$ Srodkiem wiodacy m
do tego—nauka rysunku. Dziecko, czujac potrzebe
dziatania, okazuje od najpierwszych lat nieprzeparty
poped do uzycia wegla, kredy lub otdwka. Zaledwie
go w raczce utrzymaé zdota, juz kresli na nim ré-
zne zygzaki, wierzac, iz odtwarza otaczajace je przed-
mioty. Z tego tez popedu wrodzonego Dydaktyka
powinna wiasciwa korzys¢ wyciggnaé, a przedewszy-
stkiem zajeciom tym nada¢ umiejetny kierunek. Nie-
tylko urabiaja one reke, ale ksztalcg oko i wdrazajg
do zatrzymania przez czas diuzszy uwagi na jednym
przedmiocie.

Dziecko moze jednak tatwm do tych zajeé sie
zrazi¢ i jak kazda zabawke zarzuci¢, jesli, pozosta-
wione bez odpowiednich wskazéwek, przekona sig,
iz samo niczego dokona¢ nie zdota. Temu zapobie-
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ga ,,Metoda Frobla,’* oraz w jej duchu wydawaiie
wzorki rysunkéw, na kratkowanym papierze. Prze-
dewszystkiem, dziecko powinno nabywa¢ wprawy
w kresleniu otéwkiem linij pionowych, w kierunku
przez kratki wskazanym, powiekszajgc stopniowo ich
dlugosé, wedtug wysokosci kwadratéw, to w gore,
to na dot, taczac dolne linie z gérnemi i wytwarza-
jac rozmaite z tych polaczen grupy, ktére, opricz
ksztalcenia uwagi i reki, dajg wyobrazenie stosunkow
i proporcyj, a obok tego przynoszg zadowolenie dzie-
cku, iz moze samo czego$ dokona¢. Podobne c¢wi-
czenie nalezy nastepnie z liniami poziomemi rozpo-
czaé, jak tylko w KkreSleniu pionowych pewnej wpra-
wy nabierze. Urozmaicenie, jak w pierwszym razie,
i tu jest koniecznem, z tg réznica, ze je mozna wzmo-
cni¢ przez kombinacye tych dwoéch, wrecz przeci-
wnych sobie kierunkéw. Przez wzajemne ich tgcze-
nie dziecko moze wytwarza¢ katy proste, czworobo-
ki i kwadrat}® Skoro za$ w tern nalezytg wprawe
zdobedzie, mozna je zacheci¢ do kreslenia linij w Kie-
runku uko$nym od reki prawej ku lewej i przeciwnie.
Przeciecie sie tych dwoch kierunkéw z sobg da mu
pojecie kata, jak znow przeciecie ich linig trzecig—
trojkata. Cwiczenia tego rodzaju, jako zasadnicze,
powinny trwac, dopoki dziecko w kreSleniu tych Kie-
runkéw i figur nie zdobedzie wprawy o tyle, by
mogto na kratkowanym papierze, wedtug dan3ch
wzoréw, odtwarza¢ rézne przedmioty, jak: sprzety
domowe, budynki, w najogolniejszych zarysach. Sko-
ro za$ juz otéwkiem wiada¢ potrafi, mozna mu w re-
ke da¢ piéro i rozpocza¢ z niem nauke pisania.
Tym sposobem Kksztatcenie reki odbywa sie od-



53

tad w dwoch wzajemnie pomagajacych sobie kie-
runkach.

W rysunku, w dalszym ciagu od kwadratdéw,
katéw i trojkatéw, przechodzi do wielokatéw o coraz
wiekszej liczbie bokéw, by sie te coraz bardziej do
linii krzywej, czyli okregu kota, zblizaly. W nauce
pisania za$§ od lasek prostopadtych i pochytych do
najwiecej zblizonej do nich litery i, a nastepnie do
poétkolistych ¢, e, oraz zblizonego do kola o, co mu
juz pozwala rozmaite kombinacye znakdéw pismien-
nych wytwarza¢. Czem jest w rysunku faczenie
rozmaitego rodzaju linij w celu odtwarzania réznych
przedmiotéw, tern w pisaniu sg polaczenia liter
W wyrazy.

Po zdobyciu nalezytej wprawy w robotach na
kratkowanym papierze, uczenn moze przystgpi¢ do
¢wiczen odrecznych, do rysunkéw wzorowanych na
odlewach gipsowych, poczynajgc od figur geome-
trycznych i najprostszej ornamentacyi, do bardziej
ztozonych, wreszcie do pojed3mczych czesci ciata
ludzkiego, gtéw, biustéw i calej postaci.

Na tym stopniu rysunek ksztalci nietylko for-
malnie, poglebiajac wyobrazenie rysowanych przed-
miotéw, ale i estetycznie.

Tym, ktérzy nad nim wyzszo$¢ przyznaja ry-
sunkom linearnym, technicznym, powiemy, Zze one
bez znajomosci matematjdd, nie moga mie¢ w dyda-
ktyce znaczenia. Jezeli za$ idzie o narysowanie szruby,
zamka, kraty i t. p., to juz nalezy do szkoly rzemiost,
gdzie ¢wiczenia tego rodzaju zupetnie sg na miejscu.

Pochylanie calej postawy przy pisaniu w Kkie-
runku ukosSn™m i wynikajace ztad fatalne czesto na-
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stepstwa, jak skrzywienie sie kolumny pacierzowej,
wywotaty zmiange w metodzie nauki pisania, polega-
jace] na stawianiu liter prostopaditych, do czego sto-
suje sie i potozenie papieru. Ale, jakkolwiek jest to
$rodek racyonalny, gdyz zmusza do trzymania sie
prosto i litery pisane niejako zbliza do druku, prze-
ciez nie rozwigzuje wszystkich trudnosci. Bo pytamy,
dlaczego reka lewa przy pisaniu i rysowaniu ma by¢
uposledzong wobec prawej.? Wszak tak zwani ,,man-
kuci“ réwnie tatwo z jej pomoca dokonywajag tych
czynnosci, ktére m™ zalatwiamy, uzywajac prawej.
Podobniez dzieci z réwng tatwoscig whadajg jedna, jak
drugg reka, tak, ze matki muszg je napomina¢, by
t}lko w prawej trzymaty +3zke lub inne przedmioty,
z obawy, by nie zostaly owymi ,,mankutami®. Jezeli
co jednak stanowi dowodd, ze mozna obu rak z ro-
wnym skutkiem uzywaé, to gra na fortepianie. Nie
idzie o to, by upo$ledzonej lewej zapewni¢ nad pra-
wa pierwszenstwo, lecz b je obie réwnouprawnié.
Pomysimy tylko, jakich udreczen doznaje kazdy, kto
w jakibgdZz sposéb na czas dluzszy lub na zawsze,
wladze w rece prawej utracit; ile czasu i wysitkéw
potrzebuje, by ja przez lewg, zwlaszcza w pisaniu, za-
stgpié; a im sie to w wieku pdéZniejszym wj~darzy,
tern trudniej przychodzi jej wyrobienie i uzycie. Tym-
czasem uniknietoby tego, gdyby w dziecinstwie obie
rece wprawiano do otéwka i piora. Wprau'dzie po-
dobne ¢wiczenia wymagatyby dwa razy wiecej czasu,
niz obecnie, ta jednak pozorna strata, opfacitaby sie
z lichwa w przysziosci.

Pracujgcy piorem wiedzg z doswiadczenia, jak
po dluzszem pisaniu reka mdleje i jakie zajecie to
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w $ciegnach i migsniach wywotuje dolegliwosci. Gdyby
obie rece jednakowo ¢wiczono, uzycie ich kolejne nie
tylko usuwaloby znuzenie, ale i postawe piszgcego
utrzymywatoby w réwnowadze i zapobiegato tym
szkodliwym nastepstwom, o jakich moéwiliSmy po
wyzej.

To samo sie i do robét recznych stosuje, ktdje
dawno juz w teoryi za konieczne w szkole uznano.
Rozumie sie, iz z pomiedzy odpowiednich dla mio-
dziezy zaje¢ tego rodzaju jedno tylko moze by¢ upra-
wiane przez ucznia, jezeli w niem ma pewng biegtos¢
osiggna¢. Zdobycie samej zrecznosci i wyraobienie sity
muskularnej jeszczcby nie przemawialy za ich rze-
czywistym pozytkiem, moznaby je bowiem przez ime
¢wiczenia zastgpi¢; obok jednak korzysci pod wzgle-
dem gimnastyczn™m, przynoszg one i moralne. Kto
za miodu przyw"Ndd pi-aco\\'aé fiz"mznie, ten pdzniej
uszanuje prace innych, gdyz do jej ocenienia zdobe-
dzie miare wihasciwa.

Tylko na takiej podstawie, polegajgcej na roz-
winieciu muskularnej sity, mozna przyszto$¢ naukowa
w}'chowanca budowa¢ bez obawy, ze przez kilkuna-
stoletni umystowy wysitek, podjety w celu zdobj-cia
wyksztatcenia i wiedzy, nie poniesie na zdrowiu
uszczerbku.

Samo z siebie wynika, ze ¢wiczenia te towa-
rzyszy¢ muszg i pOzniejszej nauce. Inaczej réwno-
waga pomiedzy strong fizyczng a umj”slowa \\ lerétce-
by sie zerwala.
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w szeregu nauk formalnych, ktére do osiggnie-
cia dydaktycznych celéw prowadza, pierwsze miejsce
nalezy sie nauce jezykéw, za pomocag ktérych udzie-
lamy innym swych mysli i nawzajem przejmujemy od
nich calg tres¢, ktéra ma nasz umyst wzbogaci¢. Po-
miedzy za$ niemi przodujgce stanowisko zajmuje jezyk
ojczysty, ktorym postugujemy sie od pierwszej chwili,
gdy w stosunek myslowy z calem naszem otoczeniem
wchodzimy. Jest on podstawg do nauki wszystkich
jezykéw; jezeli bowiem te przedstawiajg materyat wy-
razowy zupetnie rézny i jedynie pamiecig dajacy sie
przyswoi¢, to pod wzgledem formalnym sa niemal
identyczne i tylk6 gatunkowo odmienne. Byle wiec
uczen na wiasnym jezyku zdobyt tych form poczu-
cie, a nastepnie pojat stosunki, ktore mysl ludzka za
pomocy fileksyi w mowie oddaje, juz nauka jezykéw
obcych nie bedzie dla niego przedstawiata niepokona-
nych trudnosci. Ztad wynika, ze i nauka jezyka oj-
czystego przewaznie odnosi sie do jego strony for-
malnej i polega nie tyle na przyswojeniu jej sobie,
gdyz dziecko tych form bezwiednie w mowie uzywa,
jak raczej na ich wydzieleniu z mowy, czyli nauko
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wem poznairiu. Srodkami za$ do lego sa; czytanie,
dyktando, czyli praktyczna nauka ortografii, grama-
tyka wraz z dwiczeniami piSmiennemi, deklamacya,
nauka stylu i wypracowania.

Nauka czytania przedstawia dla dziecka nieraz
wielkie trudnosci, jezeli przystepujemy do niej bez
uprzedniego przygotowania jego umystu i znajomosci
metody, ktoraby mu utatwita jej zdobycie. Kto sadzi,
ze dos¢ dziecko zapedzi¢ do elementarza, by che¢
w niem do nauki obudzi¢, ten sie w swych oczeki-
waniach zawiedzie. Nim bowiem dziecko dojdzie do
tej bieglosci, ze w czytaniu znajdzie przyjemnosc,
wprzéd sie zrazi napotykanemi trudnosciami i nabie-
rze wstretu do ksigzki. Natura nie zna przeskokow
i umyst réwniez wymaga stopniowej uprawy, jezeli
ma sie normalnie rozwijac.

By dziecko umitowato ksigzke i do niej z checig
wracato, nalezy wprzod przez Naulce o rzeczach zwia-
zaC jego umyst ze Swiatem rzeczywistym. Dziecko
samo ufatwi nam to zadanie. Jego pytania: ,,A co to?
a dlaczego? a na co? byle nie zbywane niepedago-
gicznem; ,Daj mi pokéj“—,,nie nudz mnie“—stano-
wig najwihasciwszy pUnkt wyjscia do rozwijania jego
umystu sposobem pogladowym. Czy za$ trescig tej
nauki beda przedmioty brane ze Swiata zewnetrznego,
czy odtworzone w obrazkach, w obu tych razach wy-
chowawca nie powinien zapomina¢ ani na chwile, ze
to on wilasnie jest tacznikiem pomiedzy umystem
dziecka a tym Swiatem rzeczywistym Ilub obrazko-
wym, w ktéry wlaé zycie, oSwietli¢ go odpowiednio
i wprowadzi¢ do niego mys$l wyChowarica powinien.
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Do tego za$ celu najskuteczniejszemi $rodkami sa:
opoiciadania i czytanie.

Pierwsze, positkujgc sie materyatem, jaki frzed-
miot w naturze lub na obrazl<u nastrecza, prowa-
dzone w spos6b zywy i zajmujacy, staje sie dla
dzieci Zrddtem niewyslowionej rozkoszy. ,,Die Kinder
sic horen so gerne!* ,Dzieci tak chetnie stuchajg!*
powiedziat Goethe. Z tej wrodzonej ich ciekawosci
zdolny pedagog moze nawet dla pdzniejszej nauki
0s'agng¢ wielorakie korzysci. Przedewszystkiem przyu-
cza je do zwracania przez czas diuzszy uw’agi na
jeden przedmiot, co, stajac sie przyzwyczajeniem,
uzdolni do stuchania w przysztosci bardziej oderwa-
nych w3'kladéw; powtére, zamiast pojedynczych wy-
obrazen, roztacza przed niemi caty szereg obrazow,
sktadajacych sie na ogélniejsze pojecie; nakoniec rzu-
ca w ich dusze pewng tres¢, ktéra dla ich mysli do-
sta-czy obfitego materyalu. Rzecz prosta, iz opowia-
dane tego rodzaju wtedy tylko w umystach dzieci
jozostawiajg trwate wrazenie, gdy nie przekraczajg
sfeiy ich poje¢ i gdy wychowawca umie z przedmio-
tu wydoby¢ to, co istotnie zajaé je moze. Nalezy
tydko wystrzega¢ sie ogélnikéw i pamieta¢, ze krot-
ko$¢ opowiadan bynajmniej nie jest tu zaletg. Im
miodszych przed sobg mamy stuchaczéw, tern obszer-
niej i szczegbtowiej nalezy przed nimi rzecz rozto-
czy¢. Te bowiem drobiazgi, ktore dla starszych dzieci
sa obojetne, dla nich majg wdasnie pierwszorzedne
znaczenie (por. W. F. G. Gurtman: ,Lerbuch des
Unterrichts: 2 Th., 31, 1866).

llez to razy, gdy sadzimy” zeSmy przedmiot wy-
czerpali zupetnie, styszymy’ z ich strony natarczywe
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wotlanie: ,,Jeszcze! jeszcze!* Sg to bowiem istne umy-
stowe zarloki. Mozg ich wchiania w siebie podawa-
ng mu strawe wszystkiemi porami, jak gabka wode,
i nigdy nie moze sie nasycic.

Jak tylko dziecko przyuczy sie stucha¢ opowia-
dari uwaznie, nalezy zrobi¢ krok naprzéd i przejs¢ do
czytania mu bajek i powiastek. Czytanie jednak po-
zostaje w odwrotnym do opowiadan stosunku. Gdy
bowiem gtéownag zaletg tych ostatnich jest obszerne,
lubo zastosowane do pojecia dziecka traktowanie
przedmiotu; do czytania przeciwnie, nalezy mu do-
biera¢, zwlaszcza w poczatkach, rzeczy krotkie, ale
pod wzgledem tresci zajmujace i z przedmiotami
juz poznanemi pozostajgce w zwigzku. Przyczyna
tego do zrozumienia fatwa. Slowm zywe, urozmaicone
wyrazem oczu, gra ryséw i gestami opowiadajgcego,
zdolne jest podtrzyma¢ w wyzszym stopniu uwage
matych stuchaczéw, niz czytanie, nawet bardzo zaj-
mujacej rzeczy, ale badZz co badZ, ujetej w tbrme
skomplikowang i sztuczng. Dzieci z czytania tern
wiekszg korzys¢ odniosg, im wiecej przez odpowie
dnig modulacye gtosu wiejemy zycia w wyrazy; za-
jecie jednak obudzone nie jest jeszcze wszystkiem.
Dziecko moze stucha¢ czytanej mu rzeczy, lecz nie
rozumie jej, lub jg sobie mylnie, wedlug wiasnych
wyobrazen, ttdmaczy. Nalezy sie wiec przekonad,
czy wyraz kazdy rozumie, czy zawarte w nim wyo-
brazenie zdobyto.

Po dokfadnem wyrozumieniu znaczenia wyra-
zO0w, przyswojenie dziecku tresci jest drugim celem
czytania. Do tego za$ szczeg6lniej nadaja sie bajki,
tak SciSle ze Swiatem zwierzecym zwigzane. Nie idzie
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0 to, by sie ich jednocze$nie na pamie¢ uczyto; pa-
mieé jego i tak juz do$¢ nad utrwaleniem przyswojo-
nych wyobrazen pracuje. Ten S$wiat fabul, odpowie-
dnio dobranych, moze dla jego umystu przynie$¢ inne
nabytki. Przedewszystkiem budzi w niem wyzszy sto-
pien zajecia sie kazdem zwierzeciem, z ktorem sie
w bajce spotyka. W Kkogucie, co chodzit napuszony,
ISnigcemi blyskajac piory; w kotku, co siedzac skro-
mnie, czatowat na zdobycz; wreszcie w myszce, ktéra
z naiwnoscig malego dziewczatka opowiada matce
swg prz}gode z temi dwoma zwierzety—dziecko wi-
dzi znanego koguta i kotka i wyobraza ich sobie z calg
tg plastyka, z jaka je nakreslit Trembecki.

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

Swiat dzieciecy w powiastkach pod innym zno-
wu wzgledem nastrecza sposobno$¢ budzenia w niem
moralnego uczucia. Tylko nie zawsze bezpiecznie wy-
tyka¢ dziecku wady i narowy, o jakich moéwi po-
wiastka, jezeli im samo podlega. Najczesciej bowiem
osiggamy skutek przeciwny. Zawst}“dzone, zwlaszcza
wobec innych dzieci, moze si¢ zacig¢ w uporze i po-
zosta¢ przy swojem. Jednej tylko matce udaje sie to
czyni¢ bezkarnie, bo ona kazdg nagane umie ostodzié
mitoscig; wj”chowawca lepiej zrobi, gdy skutki po-
dobnych wad i narowéw przedmiotowo wykaze, po-
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zostawiajgc dziecko wiasnej refleksyi. Wtedy ono
samo sie do nich poczuje i, widzac zle nastepstwa,
bedzie usitowato z nich sie¢ otrzasnagéj by stac sie po-
dobnem do tych bohateréw dzieciecych, ktorych za-
lety budza w niem samem szlachetniejsze uczucia.
Im za$ wiecej zasmakuje w tych bajkach i powia-
stkach, tembardziej ukocha ksiazke, ktéra mu dostar-
cza tyle umystowych rozkoszy, tern wcze$niej zapra-
gnie pozna¢ te drobne, tajemnicze w niej znaki, w kto-
re ten Swiat zwierzecy i dziecinny tak cudownie zo-
stat zaklety.

Niekiedy w dzieciach, rozwijanych starannie, zg-
dza czytania obudzg sie tak silnie, ze czesto same,
wilasnym przemystem zdobywaja te umiejetnosé, ro-
bigc niespodzianke rodzicom, ktérzy nauke czytania
odktadali na czas poOzniejszy.

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

Ze jednak wiele dzieci zabawg dochodzi do pi-
sania liter drukowanych wprzéd, nim sie porzadnie
stawia¢ laski nauczy, przeto nie bedzie nic zdroznego,
gdy i od nich, jako juz znanych, nauke czytania roz-
poczng. Tylko w takim razie do nauki pisania przy-
stepowaé pdzniej nalezy; na poczatek dos¢ jedng tru-
dnos¢ pokonaé. Az do pierwszej Cwierci XIX stule-
cia nauke cz~dania powszechnie poczynano od za-
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znajomienia dziecka z abecadlem, ktdrego znaki mu-
siato w kolejnem ich nastepstwie pamieciowo sobie
przyswaja¢. Dodajmy, iz jednoczes$nie uczono liter
duzych i malych—i to nie rzadko malcow pieciole-
tnich, ktérych juz sama mnogos$¢ tylu hieroglifow
mogta przeraza¢ i do nauki zniecheca¢. Nastepnie
przystepowano do sylabizowania, ktére obejmowato
wszystkie mozliwe potgczenia glosek i dopiero po diu-
gich miesigcach tej bezmyslnej mechanicznej pracy,
w ciagu ktorej dzieci ,,oblew'aty lzami wszystkie litery
od A az do Z* rozpoczynano samg nauke czytania,
€O znowu nastreczato nowe, okupione #zami trudnosci.
Przeciez inaczej by¢ nie moglo; juz bowiem sam spo-
s6b nazywania znakéw gtosowych, wprowadzat za-
met w miodociane umysty. Spoétgltoske b nazywano
be; taczac jg za$ z samogtoskami, kazano dziecku wy-
mawiaé; ba, be, bi, bo, bu; kiedy ono czulo ze we-
dtug brzmienia, jakiem to b- oznaczono, powinny sie
tworzy¢ sylaby; be -j- a, be-j-e, be-j-i, be-|]-0 it d.
Nadto nie objasniono dziecku, ze co innego jest dzwiek
mowy, a co innego litera i jedno z drugiem miesza-
no. Jeszcze wiecej zabatamucenia wnosity do nauki
czytania spotgloski, wyrazone u nas dw'oma znakami,
jak; ¢z, dz, dz, dz, rz, sz. Dziecko miato np. przesy-
labizowa¢ wyra: sza - fa. Czyz mogto pojaé, dlaczego
mu pierwsza sylabe kazano wymawiaé ssa, gdy z czy-
tania tych znakéw oddzielnie es - zet - a, powinno by-
to dochodzi¢ do sylaby; eszeta; sylaby s™a nie mogto
odczuwnaé, a jezeli dochodzito do niej, to jedynie dro-
gg nawyknienia. Ztad wynikato, ze nauka czytania
torturowano dzieci nieraz lata cate i na dobre je znie-
checano do ksigzki.
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Metode te, ktora, nie reczjony, czy sie dzi$ je-
szcze nie praktykuje w wielu zakatkach kraju, zasta-
pita inna, analityczna L. Olivier’a. Z dzieémi nie zna-
jacemi liter rozpoczynat on nauke czytania od zdan,
wypisanych na tablicy literami, nasladujgcemi forme
drukowanych. Przeczytawszy gto$no tak nakreslone
zdanie, kazat je nastepnie z pamieci dzieciom powta-
rzat, a gdy je sobie przyswoily, wowczas wyrazy,
w skiad jego wchodzace, wypisywat jedne pod dru-
giemi i znowu kazdy odczytywatl osobno, zalecajac
je uczniom wymawiaé. POZniej wyrazy rozkladat na
sylaby, te za$ na litery, podpisujac zawsze jedne pod
drugiemi az do wyczerpania catosci. Poczem odra-
zu przystepowat do czytania z ksigzki.

Metoda Olivier’a, lubo o wiele wyzsza od pra-
ktykowanej poprzednio, miata te niedogodnos¢, ze do
nauki czytania wyprowadzata mechanizm. Trudnosci
w'szystkie rozwigzata dopiero powszechnie dzi§ przy-
jeta metoda glosowania ,Lautirmethode®, stworzona
przez Folz’a, a udoskonalona przez Stephaniego. Me-
tode te moznaby nazwac¢ syntetyczna. Folz pierwszy
zaczat oznacza¢ brzmienie spolgltosek bez uzycia przy
ich wymawianiu samogtosek. Na tej podstawie Ste-
phani ulozyt caly system nauki czytania, ktory dla
nas w Chowannie przyswoit Bronistaw Trentowski.

Wedtug tej metody, zamiast daw™ania do reki
dzieciom tablic lub elementarza, obejmujgcego cale
abecadto mate i duze, postepujemy daleko prosciej.
Dzieci poznajg litery, oraz ich brzmienia badZz wspdt-
czeSnie z nauka pisania, badz tez za pomocg znakéw
ruchomych. Znajomosci tych liter nie zdobywajg na-
raz, ale kolejno, poczynajac od samogtosek czystych
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i to na literach matych. Gdy za$ w ich wyréznianiu
pewnej wprawy nabiorg, mogg przez ich potgczenia
wytwarza¢ rozne kombinacye glosowe, a wiec; ae, ai,
ao, au, ia, 0oa, ua, aeo, aie, aou i t d. Zgtoski te,
same z siebie do wymawiania fatwe, przygotowuja
dzieci do podzniejszego taczenia z samogtoskami spot-
gtosek. Przed rozpoczeciem wszakze nauki nalezy
da¢ im uczué¢ roznice, zachodzacag pomiedzy literg,
jako znakiem, a dzwiekiem, Kktéry ona wyraza. Po-
mieszanie tych dwoch wyobrazenn utrudnia pdzniej
nietylko pisownie, lecz i nauke Gtosowni (fonetyki).
Po zaznajomieniu dzieci z samogtoskami cz3“stemi mo-
zna przejs¢ do samogtosek pochylonych i nosow™cli,
wreszcie powiedzie¢ im, ze te trzy grupy znakéw
i odpowiadajgce im dzwieki naz3wajg sie samo-
gtoskami.

Po zdobytej wprawie w ich zgtoskowanm mo-
zna przystgpi¢ do spotgtosek i taczenia ich z samo-
gloskami. Tylko pierwszych Trentowski nie oznacza
wiasciwem brzmieniem, ale wprost kaze je taczyé
z drugiemi. Powiada, ze np. znak h nie da sie wy-
mowi¢ sam przez sie, ale w potaczeniu z a tworzy
zgtoske ha z e zgtoske he i tak ze wsz3'stkiemi sa-
mogtoskami kolejno. Podobnie z innemi spotgtoskami.
Metoda ta, cho¢ utatwia nauke czytania, nie usuwa
jednak wszystkich trudnosci; bo naprzdd, nie daje
dziecku nalezytego pojecia o istocie spétgtoski. Tym-
czasem Folz datl wskazéwki, jak brzmie¢ w wyma-
wianiu powinny. Tak spotgtoske s upodobnia w wy-
mawianiu do syku gesi, r do warczenia psa. We-
diug tego i nasz dzwiek sz mozna prz3TOwnaé do
szumu wody, cz do glosu ptaka, zwanego paszkotem
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(rodzaj drozda) i t. p. Rozpoczynanie zresztg zgto-
skowania od spotgtoski  jako stabej, obatamuca stuch
dziecka. Dobrze, gdy jg postawimy przed samogloska;
wtedy w wymawianiu da dzwiek czysty ha; postawiona
po niej, na koncu, zamiast dzwieku h, wytworzy
w W3 mawianiu p, hap czyli brzmie¢ bedzie, jak od-
powiednia jej mocna. To samo dzieje sie z innemi spot-
gtoskami stabemi, d brzmie¢ bedzie jak t, g jak ki t. d.

Do zgtoskowania wiec prz3stepowaé nalezy ze
spotgtoskami tatwemi do wymawiania. Za takie za$
uwazaé¢ nalezy spétgtoski ptynne |, I, r, majace nature
pét-samogtosek, nastepnie ptynne-nosowe m, n, kto-
remi postuguje sie kazde dziecko poczynajgce mowic.
A wiec; la, le, i, lo, lu; lal, lei, lii; wreszcie: ma, na,
mam, nam. Od tych spotglosek najwiasciwsze przej-
Scie do spotgtosek mocnych, ktére potozone czy to na
poczatku, czy na koncu zgtoski, zawsze zachowaja
jednakie brzmienia.

Z pomiedzy nich wszakze wybiera¢ nalezy fa-
twiejsze do wymawiania, jak c, s, t, p, nastepnie
przechodzi¢ do coraz trudniejszych, zwtaszcza podwoj-
n3ch; c™ sz, ¢z, az do zupetnego ich wyczerpania.
Dopiero, gdy na spétgtoskach, zachowujacych brzmie-
nie trwale, dziecko w skfadaniu zgtosek pewnej wpra-
wy nabierze, wtedy pora prz3'stgpi¢ z niem do spét-
gtosek stab3mh i na ich wihasnosci zwrdci¢ jego
uwage.

Po taczeniu kazdej spoétgtoski pojedamczo lub
podwdjnie, mozna przystapi¢ do tgczenia dwoch spot-
gtosek z samogloska, tak, by inna zaczynata, a inna
konczyta zgloske. A wiec bat, sad, raz, i t d. Be-
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dzie to juz tworzenie pojedjmczych wyrazéw, ktérych
sktad nastepnie mozna urozmaicaé przez taczenie
z samogtoskg wiecej niz dwoch spoétgtosek, np. staw,
bruk, grzmot. Tak przechodzac stopniowo do coraz
bardziej ztozonych, jednozgtoskowych, mozemy z kolei
przystgpi¢ do skiladania dwdch, trzech i czterozgto-
skowych wyrazéw, np. ma-ma, wo-da, bu-rza, kry-
ni-ca, kar-to-fel, ro-bot-ni-ca i t. p.

Nadmieni¢ tu nalezy, iz pedagogowie niemieccy,
zalecajg przy nauce czytania jak najstaranniej unikac
wszelkich kwestyj z ortografig zwigzanych. Tymcza-
sem w naszym jezyku niepodobna ich w zaden spo-
sob poming¢; naprzéd bowiem dziecko musi rozroznié
dwojakie znaczenie litery i: raz jako samogtoski np.
w wyrazie mity i jako znaku miekczacego spoétgtoski
np. w wyrazie nie. Dalej nalezy mu wyjasni¢ dla-
czego wyrazow: wot, stoh, nie piszemy przez u choé
to o zachowuje jego brzmienie, gdyz méwimy: woly,
stoly i wiele innych. Dzieci bardziej rozwiniete same
poruszaja te kwestye, wiec ich nie mozna bez odpo-
wiedzi zostawi¢. Po takich ¢wiczeniach tatwo juz
przejs¢ do czytania zdan, a od nich do powiastek
lub ustepéw cigglej tresci, ktérych kazdy, dobrze uto-
zony elementarz dostarczy. Czytanie wszakze jest
sztuka, polegajaca nietylko na biegtem, ptynnem i wy-
raznem wymawianiu wj”azow, ale i na intonacyi
zaleznej cd znakéw pisarskich, oraz akcentu zgtosko-
wego i logicznego. C akcent, wiasciwy jezykom
obcym, zwykle troszczymy sie wiele; tymczasem nie
zwracamy uwagi, ze dzieci w mowie ojczystej do-
puszczajg sie kardynalnych btedéw, ktérychbysmy
w zadnej innej nie zniesli. Akcentowanie tego ro-
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dzaju, jak: bylisSmy, robilismy, gramatyka, fizyka
i wiele innych, zamiast: byliSmy, robilismy, gramaty-
ka, fizyka, do zjawisk najpospolitszych nalezy. Od
tego moze uchroni¢ wprawa, przy zwracaniu uwagi
nauczyciela na wilasciwe W3*gtaszanie tych i podo-
bnych im wyrazéw, z uprzedniem wyjasnieniem, dla-
czego akcent w nich pada nie jak zwykle, na zgto-
ske przedostatnia, lecz na trzecig od konca. Jezeli
jednak akcent zgtoskowy od przyzwyczajenia zalezy,
to logiczny, polegajacy na silniejszym nacisku nad
wyrazami, w ktérych cata waga mysli sie miesci,
daje dopiero miare rozwiniecia umystowego ucznia
i przekonywa, o ile rzecz czytang rozumie, o ile go
tre$¢ sama zajmuje. Jednocze$nie z urabianiem glosu
przy czytaniu muszg iS¢ w parze objasnienia wyra-
zowe. Sg one dalszym ciggiem Nauki o rzeczach,
jeJ pogiebieniem i rozszerzeniem; tylko tam dziecko
miato do czynienia z przedmiotami poznawanemi bez-
posrednio, tu za$ z ich wyobrazeniami, zawartemi
w wyrazach.

Obecnie nastrecza sie tez nauczycielowi sposo-
bno$¢ sprawdzenia, o ile i w jakim stopniu juz zdo-
byte przez ucznia wyobrazenia, posiadajg wyrazistosé
i plastyke. Opisanie przedmiotu, jaki mu sie przy
czytaniu nasunie, odrodznienie jego cech przypadko-
wych od istotnych, wreszcie sformutowanie mozliwie
doktadnego jego okreSlenia, daje miare dopiero, o ile
zdobyte o nim wyobrazenie i pojecie tkwi jasno
w umysle ucznia. Po objasnieniach z kolei naste-
powa¢ musi réznicowanie wyrazow, czyli dopatrywa-
nie w nich blizko-znacznych odcieni. Jest to tak
Zwana synoyiimiha. Mowienie o niej dopiero przy
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nadce stylistyki, bez ciggtego przy czytaniu zwracania
na te odcienia uwagi, nie przynosi zwykle korzysci,
jak kazda, niepoparta praktykg teorya. Wszakze
nie na tern koniec. Przeczytany i objasniony ustep
zawiera pewna tres¢, ktdra powinna sta¢ sie ucznia
wiasnoscig. Nauczyciet moze to uczniowi ulatwic™
gdy w kazdym przeczytanym ustepie zwrdci jego
uwage na dyspozycye i jej czesci skladowe. Tym
sposobem tatwiej wszystkie szczegdty ogarnie i utozy
je w calo$¢ opowiadania. Nabyta wprawa postuzy
mu po6zniej do ukladania ptanéw w wypracowaniach
pismiennych.

Dyktando rozpoczynaé nalezy z chwilg, gdy
dziecko w pisaniu pewng juz tatwos$¢ zdobedzie. Ma
ono wazne dydaktyczne znaczenie, nietylko z tego
wzgtedu, ze przez nie nabywa wprawy w pisanie
ortograficzne, ale i jako S$rodek ksztatcenia uwagi.
Natezy tylko przystepowaé do tego rodzaju éwiczen
systematycznie, pocztmajgc nie od zdan, lecz od po-
jedynczych i to najtatwiejszych do pisania wyrazdw,
ktdrych brzmienia, ze wzgledu na gtoski w ich skiad
wchodzace, nie nasuwajg piszacemu trudnosci. Tym
sposobem dyktando mozna tgczy¢ z Naukg o rze-
czach, co urozmaici zajecie i nawet,' ze wzgledu na
rozumienie znaczenia wyrazu, jest koniecznem. Po
nabyciu na tym stopniu wprawy nalezy przej$¢ do
w™n-azéw trudniejszych, w ktérych zawierajace sie
gtoski mogag tatwo niewprawne batamuci¢ ucho. Do.
takich naleza samogtoski pochylone, dalej spoétgtoski
stabe, wreszcie wyrazy, powstate ze zbiegu spotgto-
sek syczacych. W tych wszystkich razach nie do$¢
podyktowa¢ sarn wyraz, ale owszem, gdy w jego
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napisaniu dostrzegamy ze strony ucznia wahanie sie,
winniSmy go, zwlaszcza w poczatkach, naprowadzié
na droge wiasciwg. Gdy nie wie, jak ma pisaé wy-
razy: ,,wot, ktory, stotiki, mozemy dyktujac zwrdcic¢
jego uwage, ze moéwimy: ,wotu, stodycz, kto“. To
go przyzwyczai, ze w pochodzeniu wyrazéw, nie
uczac sie jeszcze gramatyki, szuka¢ bedzie dla siebie
nieomylnych wskazéwek. Po takich ¢wiczeniach, mo-
zna przejs¢ do zdan pojedynczych, nastepnie do co-
raz bardziej rozwinietych, ale zawsze pod wzgledem
wystowienia jasnych i trescig dla piszacego przyste-
pnych.

Dyktowaé nalezy wolno i wyraznie, lecz catemi
zdaniami, chyba ze sa kilkakrotnie $Sciggniete, nie po-
wtarzajgc przeczytanego, gdyz to, zwiaszcza przy
wiekszej liczbie ucznidw, staje sie przyczyng zametu
w gtowach. Od pierwszej chwili uczniowie powinni
przywyka¢ do natezonej uwagi; gdy nauczjmiel poje-
dynczo zdanie w}"gtasza, oni, trzymajgc pioro w reku,
maja tylko stucha¢; dopiero po przeczytaniu i zatrzy-
maniu go w pamieci, moga do pisania przystgpic.
Opuszczenie jakiego$ wyrazu jest dowodem nieuwagi,
co odpowiednio zmonitowac nalezy.

Dopdki uczniowie nie poznaja sktadu zdan teoi e-
tycznie, nauczyciel obok tekstu dyktuje im znaki prze-
stankowe; z rozpoczeciem nauki skladni i po sto-
pniowem zaznajomieniu sie z rd6znego rodzaju zda-
niami, znaki te sami kfas¢ juz powinni. Nauczyciel
moze jedynie wskazaé, ze sie zdanie skonczyto, ze
zatem punkt postawi¢ nalezy. Po napisaniu 10 do 15
wierszy uczniowie moga je odczyta¢, a nawet bledy
dostrzezone poprawi¢, z tym warunkiem, by omyiki
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zaznaczyli nietylko w tekscie, lecz i na marginesie
zeszytu. Obawa, ze przy tego rodzaju poprawkach
moga z ksigzki korzysta¢, nie wytrzymuje Kkrytyki,
gdyz nauczyciel umie¢ powinien podobnym naduzy-
ciom na swej lekcyi zapobiedz. Poprawianie pozo-
statych bledéw powinno by¢ dorazne, w klasie, na
tablicy, by wszyscy brali czynny w tern udziat. Wy-
wotany uczen oddaje zeszyt nauczycielowi, ktéry
w nim kazdy wyraz, zawierajacy biad, podkresla, na-
stepnie kaze mu wyrazy te po kolei na tablicy wy-
pisaC. Jezeli i obecnie tez same biedy popetni, pyta:
dlaczego tak, a nie inaczej napi.sal, w razie zas$ gdyby
uczen nie spostrzegt popetnionej omyitki, zapytuje in-
nych, tylko nigdy gromadnie, jak dany wyraz kazdy
we wilasnym napisat zeszycie. Gdy na wiekszosci
sie wykaze, jak go prawidlowo pisa¢ nalezy, jeden
lub wiecej ucznidw uzasadni pisownie, a wtedy ow,
przy tablicy stojacy, obok formy biednej, wypisuje
wiasciwg i uzasadnienie powtarza, gdy inni w tym
samym czasie popetniong omyitke poprawiajg w ze-
szytach, podkreslajac jg w tekscie i forme prawidio-
wa wypisujac na marginesie. Brak korekty w wy-
razie juz poprawionym uwaza¢ nalezy nietylko za
wyzszy stopied nieuwagi, niz przy opuszczeniu wy-
razu, ale i za dowdd lenistwa i lekcewazenia nauki.
Podobnym trybem postepujemy z drugim i trzecim
uczniem, dopdki nie poprawimy wszystkich omyiek.
W taki sposéb prowadzac dyktando, mozna
ucznidw w krotkim czasie prawidtowo pisa¢ nauczyé,
z tern, rozumie sig, zastrzezeniem, izby wszyscy ucznio-
wie jednocze$nie zajmowali sie poruszanemi kwestya-
mi pisowni i wcigz z piérem w reku, majac przed
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sobg zeszyt otwarty, sprawdzali w nim kazdy wyraz
i robili natychmiast poprawki. Branie zeszytéw do
domu i pedantyczne gryzmolenie w nich atramentem
czerwonym jest stratg czasu dla nauczyciela i zaje-
ciem przynoszacem nader watpliwe dla uczniéw ko-
rzysci; umyst bowiem miody to tylko chwyta i trwale
sobie przyswaja, co bezposrednio nan dziata, co w nim
budzi zywy interes. A wilasnie poprawianie dorazne,
podtrzymujac w nim owo zainteresowanie sie i uwa-
ge W napieciu, juz tern samem glebsze zaznacza
w nim S$lady, niz poprawki w kajecie, po tygodniu
oddanym, gdy juz zajecie napisanem dyktandem prze-
mingto oddawna i wobec innych wrazer zeszto na
plan bardzo daleki. Zwykle tez wtedy nie biedy,
lecz oznaczony przez nauczyciela stopien ma dla
ucznia znaczenie. Ztad bledy w dalszym ciggu po-
wtarzaja sie bez konca.
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Od wprawy w pisownie przechodzimy w natu-
ralnej kolei do nauki Gramatyki, ktora jest jakby
systemem kostnj*m w budowie kazdego jezyka. Ona
to gtéwnie stanowi jego strone formalng i pod wzgle-
dem dydaktycznym ma nader donioste znaczenie, jako
przedmiot naukowego poznania, oraz Srodek rozwi-
niecia umystowego. Z jej rozpoczeciem wstepujemy
juz na droge Scisle naukowej klasyfikacyi i przecho-
dzimy od wyobrazen konkretnych i poje¢ pojedyn-
czych do oderwanych i coraz ogdlniejszych. Na
droge klasyfikacyi uczen wstepuje, jak tylko zrozumie,
ze wszystkie wyrazy, skladajace cato$¢ mowy, bez
wzgledu na swe znaczenie, dajg sie wedlug cech
wspolnych na pewne grupy, zwane czesciami mowy,
podzielic. Na droge znéw abstrakcyi, gdy w pojeciu,
zawartem w wyrazie: rzeczownik, stowo, obejmie caty
0g6t wyrazéw do nazwania przedmiotéw i czynnosci
stuzacych, a jeszcze wiecej, gdy sobie uswiadomi, ze
kazda zmiana w koncdwce np. rzeczownika oznacza
coraz to inny stosunek przedmiotu do podmiotu. Jak
widzimy, z rozpoczeciem nauki gramatyki un™st mio-
d> robi olbrz3m krok naprzdd. Ale tez wiasnie
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w tej dziedzinie formalistyka najwieksza mu szkode
przynosi, sprowadzajac te nauke do bezdusznego me-
chanizmu i obarczajgc nig jedynie pamie¢, gdy prze-
znaczeniem jej ksztatci¢ i rozwijac.

W jakiej porze nauke te rozpoczynaé¢ nalezy?
Rzecz prosta, ze jednocze$nie, gdy dziecku dajemy
pierwsze pojecie ilosci i liczby, co o wiele jest tru-
dniejszem niz zrozumienie form gramatycznych, a wiec
z chwilg rozpoczecia nauk formalnych, czyli w dzie-
wigtym roku zycia skofnczonym. Samo z siebie wy-
nika, iz nauka gramatyki jezyka ojczystego z ko-
niecznosci wyprzedza¢ musi nauke gramatyki innych
jezykéw; w przeciwnym razie mozna spaczy¢ catg
pézniejsza prace wychowawcza. Wiasnie dlatego, ze
gramatyka wprowadza ,umyst ucznia w sfere-pojec
oderwanych, mozna do niej przystepowac jedynie z tak
znanym materyatem, jakim jest jezyk, ktérym mowi
od dziecka. Bo czy bedzie mdgt zrozumieé¢ pdzniej
znaczenie wyrazu casus, jezeli mu nie wyjasnimy
znaczenia terminu prmjpadek? A przeciez dziecko
fatwo pojmie, ze przypadkiem nazywamy to wszystko,
.co w naszem lub innych potozeniu jaka$ zmiane
wprowadza, ze zatem odmiana koncéwek w wyrazie,
zwana przypadkowaniem, oznacza zmiany zachodzace
w stosunku, czyli potozeniu jednego przedmiotu do
drugiego.  Przykiady zresztg odpowiednio dobrane
wyjasnig rzecz dokladniej. Jest to tern konieczniejsze,
ze nauczyciele jezykoéw obcych zwykle pomijajg po-
dobne objasnienia i przystepujg wprost do odmian
wyrazow, by zdoby¢ podstawe do nauki samego jez3'ka.

Zdawaé sie moze, ze dziewiaty rok zycia na
nauke gramatyki jest nieco zawczesny. Istotnie by-
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czatek wszakze wystarczy plan o wiele skromniejsz}',
ldzie o to, by dziecko, poznawszy naprzéd skiad zda-
nia prostego, umiatlo nastepnie rozrozniaé zawarte
w niem czesci mowy i praktycznie zaznajomito sie
z deklinacyg i konjugacya. Wszak juz w ciggu
Nauki o rzeczach poznawato przedmioty i przyznajac
im rézne whasnosci, urabiatlo o nich swe sady, wy-
powiadajac je za$ wyrazami, tworzyto zdania. Do
nauczyciela nalezy wyjasni¢ mu to, co juz dawno
poznato, a wiec wyro6zni¢ sad jako mysl, od jej wy-
razenia stowami, czyli udania, wreszcie zaznajomic je
ze sktadowemi jego czeéciami, czyli podmiotem, taczni-
kiem i orzeczeniem. Na tych trzech wyrazach nau-
czyciel oprze¢ juz moze odmiany; rzeczownika, przy-
miotnika i stowa. Cwiczenia tego rodzaju mozna
prowadzi¢ zaréwno ustnie, jak pismiennie. Poznanie
wiasnosci i odmian liczebnikéw, zaimkéw, oraz imie-
stowow, jako czeSci mowy zbyt oderwanych, pozo-
stawi¢ nalezy na pOzniej.

To samo powiedziec mozna o czeSciach mowy
nieodmiennych. Pamieciowe wyliczanie przyimkow,
przystowkéw i spdjnikdw bytoby zbytecznem obcia-
zeniem umystu dziecka. Jak calej gramatyki, tak
i owych partykul, nalezy uczy¢ nie z ksigzki, lecz
za posrednictwem ustnego wyktadu. Dos¢ przy czy-
taniu zwr6ci¢ uwage ucznia, ze jezeli wyraz nieod-
mienny stoi przed wyrazami odmieniajacemi sie przez
przypadki, natenczas bedzie — przyimkiem, gdy przy
stowie—przystdwkiem i wtedy ma podobne przy niem
znaczenie, jak przy rzeczowniku przymiotnik; — wre-
szcie, gdy spaia dwa wyrazy, dwa zdania—spdéjnikiem.
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Tak o0g6lne nawet poznanie pierwszych zasad gra-
matyki staje sie dla dziecka nieocenionym nabytkiem,
ktéry mu naprzéd przyswojenie sobie jezyka wykta-
dowego ulatwi, a nastepnie usunie trudnosci w nauce
innych, zwlaszcza starozytnych jezykéw. Niezrozu-
mienie tej zasadniczej prawdy staje sie pozniej zro-
dlem wszystkich niepowodzen w nauce i wyrzekan
rodzicow na tacine i greke.

Jezeli tez w tym zakresie przyswojone zasady
mowy ojczystej pozwalajg juz oryentowac sie w labi-
ryncie prawidet, w jaki nauka jezykow obcych miody
umyst wprowadza, to dopiero poznanie w pozniejszym
czasie zasad gtosowni, zrozumienie znaczenia takich
czedci sktadowych wyrazéw, jak: pierwiastki (radices),
zrédtostow  (thema), przyrostek (suffixum), odmiany
ilexiae), wreszcie spojki, taczace zakonczenia z tema-
tem, wprowadza go istotnie na droge naukowego
wniknienia w organizm jezyka i ze wszystkiemi za-
daniami filologii oswaja. Nadto Morfologia (deklina-
eya i konjugacya) wdraza go do analizy, jak znowu
Etymologia i Skladnia do syntezy, by przy rozbiorze
logicznym zndéw do analizy powroécic.

Dotad nauka jezyka ojczystego zajmowata sie
jedynie strong jego formalng, ze wzgledu na jego bu-
doAwe; przeciez ma ona inne jeszcze zadanie, miano-
wicie: zaznajomienie ucznia z tgz strong formalna,
ale ze wzgledu na jego wyraz i piekno. Srodkami za$
do tego sg: Deklamacya i Nauka stylu. Pierwsza, tak
wazne niegdys w wyksztalceniu majgca znaczenie,
dzi$ niemal zupetnie zaniedbang zastala. Uczymy
wprawdzie dzieci bajek, wierszykow lub wyjatkow
z celniejszych poet3mznych utworéw, lecz przez nie
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jedynie ¢wiczymy pamie¢, nie troszczac sie o urabia-
nie glosu, by przezen umialy z wiasciwg intonacyg
oddawa¢ wszystkie odcienia uczu¢ i mysli, ztozonych
w danym utworze. Pomiedzy wielu przyczynami tego
zaniedbania, najgtéwniejsza, zdaje sie mie¢ Zrodio
w falszywem pojmowaniu znaczenia deklamacyi szkol-
nej. Przywyklismy bowiem taczy¢ z nig wyobrazenie
klasycznego, napuszonego patosu, gdyz na nim gté-
wnie w danej szkole polega umiejetna dykcya i mo-
dulacya gtosowa. Jezeli jednak dzi$ w poezyi gtdwnie
szczerosci uczué, naturalnosci i prostoty szukamy,
dlaczego odpowiednio do tych wkasciwosci nie mamy
urabia¢ gltosu miodziezy? Jak z dzwieku poznajemy
szlachetne metale, tak z dzwieku mowy odgadujemy
zasoby uczu¢ i m3li, ztozone w duszy cziowieka.
Jezeli jednak juz Skiadnia i Deklamac>'a, obok
formy, muszg mie¢ i tre$¢ na wzgledzie, to te dwie
odwrotnodci najscislej jednoczg sie w Nauce stylu.
Czy mozna jednak kogo stylu naucz3'® Rozumie sie,
ze jezeli idzie o jasnos$¢, poprawnosé, zwieztos¢ i har-
monie wystowienia, to, co do ich nabjmia. Nauka sty-
lu moze da¢ pewne wskazowki; jezeli wszakze przez
styl rozumie¢ mamy pewien odrebny sposéb wyraza-
nia mysli, to tego przez nauke szkolng zdoby¢, rzecz
naturalna, nie mozna. ,Le style c’est ’homme* w tern
wyrzeczeniu streszcza sie cale jego znaczenie.
Przeciez i to juz korzV$¢ niemata, jezeli z Nau-
ki stylu uczen tyle w>miesie, iz bedzie w moznosci
zda¢ sobie sprawe z zalet stylowych rdznych pisarzy;
czytanie ich bowiem o wiele lepiej uczacym sie wy-
wyjasni jego istote, niz wszelkie teor’™e, ktdre sobie
pamieciowo musza przyswajac. Zachodzi jednak py-
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tanie: czy wobec db\znosci, ujawiajacej sie stale w li-
teraturze, do jak najprostszego wyrazania mysli, na-
lezy w Nauce stylu zagjmowaé miodziez tak zwanemi
postaciami mowy (figurae) i tropami, czyli przeno-
$niami?.

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

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

Nauka jezykow obcj’ch z koniecznosci obejmuje
te same dzialy, co i nauka jezyka ojczystego. Jezeli
jednak uczen napot3ka w niej same formy gramaty-
czne, jakie poznat we wiasnej mowie, to obok tego
natrafia w nich i na wielkie gatunkowe rdznice, ktére
odrebno$¢ mowy obcej stanowia. Przedewszystkiem
musi zawtadng¢ catym jej materalem wyrazowym
i na swg wlasnos¢ go obrdci¢. Otéz ta dwojaka tru-
dno$¢ w przyswojeniu sobie jezykéw obcych wyro-
bita przekonanie, iz najtatwiej uczy sie ich dziecko
w otoczeniu bon i nauczycieli cudzoziemcéw. Ze tak
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jest, nie ulega watpliwosci: zdobywa nawet akcent
whasciwy. Czy jednak podobny tryb nauczania zga-
dza sie z korzyscig dziecka, to inne znowu pytanie.
Naprzdd, jeszcze ono nie nauczyto sie mysle¢ zgo-
dnie z duchem swego jezyka i poprawnie w nim sie
wyrazac; przyswajajac sobie jednoczesnie zwroty mo-
wy obcej, nabiera nawyknien wprost skfadni rodzimej
przeciwnych. Coéz dopiero, - gdy naraz uczy sie
dwoch lub trzech jezykéw, z ktérych kazdy mysl
na sposéb wiasciwy sobie wyraza! Wodwczas w jego
glowie powstaje zamet, z ktorego z trudnoscig otrza-
sng¢ sie zdota. Jezyk ojczysty musi zejs¢ na plan
podrzedny, i ludzie, w podobny sposob ksztatceni,
rzadko nim wiadaja poprawnie; najczesciej myslg i mo-
wig podtug sktadni tego jezyka, ktéry sobie przy-
swoili gruntowniej.

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

Z tego tatwo wysnu¢ dalsze nastepstwa.

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

Czy jednak ztad wynika, by wcale nie uczy¢
obcych jezykéw? Bynajmniej. Jezeli Karol V mdgt
twierdzi¢, ze kto wihada czterema jezykami, wart
czterech ludzi, jednym z nich tylko mowigcych, to
c6z dopiero powiedzie¢ o nas, ktoérzy bez nich czy
to w nauce, czy w handlu, nie moglibySmy krokiem
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postgpi¢. Tylko do nauld ich nalezy przystepowaé
wtedy, gdy juz dziecko zdobyte wyobrazenia w swym
umysle utrwali i nalezycie pogtebi; gdy wreszcie w jeK
zyku ojczystym znajdzie podstawe do nauki innych
jezykéw. Troska o przyswojenie mu paryzkiego
lub innego akcentu powinna wzgledom wazniej-,
szym ustgpi¢. Przy wyksztatlconym stuchu, o co dbac
od lat najwcze$niejszych nalezy, akcent wiasciwy
mozna zdoby¢ i pdzniej przez konwersacye lub diuz-
szy pobyt wsréd obcych. ,Lernst du nicht fremde
Sprachen in den Landern am besten, wo sie zu Ha-
use sind? Wo nur diese und keine andere dein Ohr
bertrht?“—mowi Goethe w ,,Wilhelmie Meistrze*, gdy
w tak nazwanej przez niego ,,Prowincyi rzecz idzie
0 nauke obcych jezykéw. Praktyczna jednak wpraw i
w uzyciu jezyka obcego dopiero wtedy istotnie i naukowe
przyniesie korzysci, gdy uczen, obok mod\ ienia, przez
ttdbmaczenia z jednego jezjdm na inny, oswaja sie z
sktadnig kazdemu w nich wilasciwg i umie dobieraé
najodpowiedniejszych wyrazéw do oddania mysli
oryginatu.



VII.

Jezeli nikt nie watpi o korz3“Sciach, pfynacych
z nauki jezykéw nowozytnych, to przeciw nauce
greckiego i taciny coraz wiecej gtoséw powstaje.

Zarzuty przeciw nim do dwdch glow™nych pun-
ktow sprowadzi¢ sie daja; 1) ze nadmierng praca ob-
ciazajg mtode umysty i utrudniajg przejscie z jednej
klasy do drugiej; 2) ze nie majg w zyciu bezposre-
dniego zastosowania.

Jest to charakterystyczne zjawisKo.

Wszak od czaséw Odrodzenia uczono miodziez
greckiego i taciny, doprovvadzajgc biegtos¢, zwilaszcza
w tej ostatniej do tego stopnia, ze nig nietytko mowic,
lecz i wytwornie pisa¢ umiata, a pomimo to nikt sie
nie skarz™d na przecigzanie nig umystéw. Co waz-
niejsza, ze i miodziez ta .zupetnie inaczej przejmo-
wata nauke tych dwoch jezykdw, niz pokolenie nam
wspotczesne. Powie kto zapewne, iz wéwczas byl to
jedynie przedmioty, ktéremi jg zajmowano przez wsz’V™
stkie lata nauki, lecz i wychowancy blizszych nam
epok, gdy juz w szkotach zaprowadzono te wsz3'st-
kie przedmioty, ktdre i dzisiejsza miodziez przecho-
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dzi, z upodobaniem do pdznego wieku powtarzali
z pamieci cate ustepy z Wergiliusza, Horacego lub
Cycerona, a zaledwie lat 70 uptywa, gdy uczen lice-
um warszawskiego, Zygmunt Krasinski, z wiasnego
popedu na jezyk tacinski ,Switezianke* przetozyH
Wiecej powiemy. Gdy w r. 1845 otwarto u nas szko-
ty realne, og6t w pierwszej chwili z nieufnoscig ten
kierunek przyjmowat, gdyz nie pojmowano wyksztal-
cenia bez nauki taciny, a w kazdym razie uznawano
ja za przedmiot réwnie potrzebny do rozwoju wiadz
umystowych, jak matematyke. Zresztg ustawa z r. 1862
znosita nawet szkoty realne, opierajac cate wychowa-
nie Srednie na podstawie klasycznej, a pomimo to
nikt przeciw temu Kkierunkowi nie podniést glosu,
owszem, og6t widziat w nim rekojmie gruntownego
wyksztatcenia i podstawe, na ktorej sie miaty oprzec¢
wszystkie wyzsze kierunki specyalne.

Zkadze powstata ta nieche¢ do klasycyzmu?

Zrodzita sie ona z chwilg, gdy w nauce zapa-
nowat pozytywno-materyalistyczny kierunek, ktory,
uswiecajac zasade walki o byt, za jedyny cel zycia
wskazywat masom zapewnienie sobie dobrobytu i, co
za tern idzie, uzycie. Odtad wszystko, co nie prowa-
dzito bezposrednio uo materyalnych korzysci, budzito .
lekcewazenie i odraze. Przeciw nauce greckiego i ta-
ciny zaczat wystepowaé nietylko og6t, lecz nawet
ci, ktorzy klasycznemu kierunkowi zawdzieczali swe
wysokie stanowiska naukowe. Co po greckim i tacP
nie przyrodnikowi, inzynierowi, budowniczemu, prze-
mystowcowi i. pracujgcym w tysigcznych innych za- .
wodach? Po co im obcigza¢ sobie gtowy balastem,
ktéry w ich zajeciach nie bedzie miat zadnego zasto-
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soWania i znaczenia? Tak pisano i moéwiono na
wszystkie strony. Zapomniano tylko o zasadzie; Homo
sum et nihil Immani a me alienum csse puto, innemi
stowy: ze ten naturalista, inzynier i t. d. wprzéd nim
specjmlista, powinien byé cziowiekiem. Céz dziwnego,
ze miodziez, styszac podobne wyrzekania ojcow,
i matek, czytajgc artykuty, przeciw klas3xyzmowi zwro-
cone, zniechecata sie¢ do nauki i tylko z musu odda-
wata narzuconym sobie studyom?

Woprawdzie na to zniechecenie skladaty sie inne
jeszcze przyczyny, o ktérych méwié zbytecznie. O jednej
z nich wszakze musimy nadmieni¢. Byta nii\ metoda
wadliwa, rozwielmozniona jeszcze do niedawna, a po-
legajagca na dawaniu przewzgi nad autorami—grama-
tyce. Tldmaczono wprawdzie prozaikéw i poetow,
przeciez wobec nacisku na strone formalng nauki,
korzys¢, wynoszona z tlémaczen, nie mogla by¢ wiel-
ka, a w kazdym razie wj”~suwanie na plan pierwszy
gramat}dii i zajmowanie nig od najnizszej do najwyz-
szej klasy nuzytlo miode umysty i do blizszego po-
znania autoréw zrazato. W kazdym razie trudnosci te
nie bytyby zaciezyly na nich w tym stopniu, gdyby
zamiast rzucania gromow na przecigzanie grekg i ta-
cing, starsi umieli w miodziezy podtrz~*unywa¢ ener-
gie i wpaja¢ w nig te przekonania, ze wszelka tru-
dno$¢ pokonana nowe sity obudzg i ze tylko takiem
tamaniem sie cziowiek wyrabia w sobie cliarahtcr
i przygotowywa sie do zycia. Taki tryb postepowa-
nia bylby niejednego z miodziezy od zmarnowania
sie uchronit, zwiaszcza gdyby mu w starannem do-
moéwem wychowaniu dano podstawe do dalszej nauki
szkolnej. Biorgc za$ zbyt gorgco strone miodziez”V
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w mniej pilnjmh uprawniano tylko lenistwo. Swojg
drogg trudnosci byty. To tez przeciw tak bezduszne-
mu formalizmowi, z jakim traktowano jezyki staro-
zytne, liv-zne podniosty sie gtosy, domagajac sie prze-
rzucenia w ich nauczaniu punktu ciezkosci od gra-
matyki, obcigzajgcej pamie¢ drobiazgowemi subtelno-
$ciami, do samych autoréw, ktérzy moga nietylko
umyst miody bogatg tresScig zasili¢, ale i uczacym,
przy szerszem interpretowaniu tekstéw, niezliczonych
Srodkéw do rozwijania dostarczyc.

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

Pod wptywem tych daznosci i w ustawie z roku
1871-go rad3“kalna nastgpita zmiana. Jakoz przezna-
czenie klas VII i VIII wjdacznie na czyhanie autoréw
greckich i rzymskich, o ile temu na przeszkodzie nie
stoi zadawniona rutyna, jest niezaprzeczonym na tej
drodze postepem. Tym sposobem gramatyka zajeta
miejsce wiasciwe, stata sie tylko stopniem przygoto-
wawczym, pomocniczji'm, sama za$ literatura celem.

Bez wzgle lu wszakze na usuniecie na plan dru-
gorzedny gi'amatj™ki jez~ATow starozytnych, nie mozna
lekcewazy'¢ dydaktycznego jej znaczenia. Jest ona
niutyJko do nich kluczem, lecz i najdzielniejszym
Srodkiem rozwijania miodych umystow. Ci, co nai-
whnie sadzg, iz nauke jezykow starozytnych mozna
rrzcz romanskie lub germanskie zastgpi¢ z réwng kO'
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rz3$da, nie zastanawiajg si-?, jaka pod wzgledem for-
my i tresci zachodzi miedzy niemi rdznica. Pierwsze,
ze swem bogactwem zakonczen, sg jakby drzewa,
rozramieniajgce sie W konary, gatezie i galazki; dru-
gie, o jednostajnych na wszystkie formy koncéwkach,
niby pnie o Scietej koronie. Ta wihasnie rozmaitosé
zakonczen w jezjdtach starozytnosci! nadaje im giet-
kos¢ i swobode w rozmieszczaniu wyrazéw w zda-
niu, pozwalajac zardwno na szyk prosty, jak i mie-
szany. Przeciwnie, ubo6stwo pod tym wzgledem je-
zykéw nowozytnj~ch unieruchomiag w“azy w zda-
niach, gdyz kazdy z nich musi wiasciwe sobie miej-
sce zajmowac. Ztad jezyki starozytne stanowig wy-
borng gimnastyke dla miodocianych umystéw.- Juz
samo zachow”anie zgody pomiedzy/" wyrazami pewnej
b"Sstrosci wymaga; c6z dopiero mowi¢ o skladni,
zwihaszcza facinskiej, tak konsekw’entnej w ukladzie
zdan, nastepstwie czasow i trybow. Wobec ich kun-
sztownej budowy nowoz~dne sg raczej dlg um}stu
pamieciowem, mechanicznem zajeciem. W pierwsz3ch,
nim uczen do tlomaczen przystapi, musi szyk mie-
szany na logiczny zamienié¢; tymczasem w nowozy-
tnych nie spot3%a nic podobnego; sg one dobre, jako
klucz do zdobycia wiedzy, wreszcie jako $rodek po-
rozumiewania sie w miedzynarodcw3'ch stosunkach,
ale nie majg tego dydaktycznego znaczenia, gdy idzie
0 rozwijanie umystow.

Te strony dodatnie jez3kéw starozytnych wy-
stepuja w spos6b bardziej jeszcze razacy, gdy je po-
réwnamy z nowozytnemi ze wzgledu na tre$¢ w ich
literaturze zawartg. Jakoz, jedng z kardynalri3h za-
sad pedagogiki, o ktdrej sie jednak najmniej pamieta,
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jest trzymanie miodych umystéw po za wirem pojed,
dazen, namietnosci, nurtujacych spoteczenstwa w chwili
obecnej, po za sferg kwestyj socyalnych, filozofi-
cznych, politycznych, wyznaniowych — stowem, tego
wszystkiego, co roznamietnia, burzy réwnowage we-
wnetrzna i wytraca z Kkolei prawidtowego rozwoju.
Takiemi kwestyami moga sie zajmowaé jedynie umy-
sty dojrzale, zasobne w wiedze i doswiadczenie zy-
ciowe. Tymczasem umyst miody dla swych uczug,
wyobrazni i mysli potrzebuje takze odpowiedniego po-
karmu. Jezeli mu go nie dostarczymy w odpo-
wiedniej ilosci i jakoSci, siegnie po niego sam, ale
napewno w kierunku niewtasciwym i pod wzgledem
etycznym i estetycznym szkodliwym. Ztad wynika,
iz najodpowiedniejszg dla miodziezy lekturg sg dzieta,
wMyniesione po nad kwestye miejsca i czasu, i wia-
$nie takie znajdujemy w literaturach owych dwoch
starozytnych narodoéw, streszczajacych w catoksztalcie
swych dziejéow wszystkie szlachetne zycia ziemskiego
pierwiastki. N

Grecy, przezywajacy w dziejach milodziefcza
dobe ludzkosci, urzeczywistnili ideat piekna i dali po-
czatek whszystkim niemal znanym dzi§ naukom. Ztad
dzieta ich stanowig najodpowiedniejszy pokarm dla
miodziezy, ktéra wiasnie znajduje sie w tern stadyum
rozwoju, gdy w duchu ludzkim, obok popedu do zdo-
bycia wiedzy, poczynajg sie budzi¢ i rozwija¢ idealy
prawnd}, dobra i piekna. Rzmianie znéw, reprezen-
tujacy w dziejach $wiata wiek dojrzaty, ze swojem
prawem, oraz ideg panstwa, stali sie mistrzami no-
wozytnych spoteczenstw, ajezyk ich przez swoj cha-
rakter mezki, S$cisto$¢ logiczng i uniwersalno$¢ jest
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najwazniejszym $rodkiem do zaprowadzenia w mio-
dych gtowach porzadku, fadu, jasnosci w mystach,
Scistosci w wyrazeniach — stowem, tych przymiotéw,
ktore powinny umyst mezki cechowa¢. Narody te
zreszta, zeszie z widowni Swiata, o tyle nas tylko
zajmujg, o ile w swym pochodzie przedstawiaja czy-
sto ludzkie, pokrewne naszemu duchowi pierwiastki;
ale ich namietnosci nie sa naszemi, ich Kleski lub
tranmfy nie dotykaja nas bezposrednio swemi skutka-
mi, ich daznosci nie porywajg zywiotowa swa sita,
co najwyzej obudzaja gtebokie ludzkie wspotczucie,
nie roznamietniajac, jak zadania wspdtczesne, $cisle
z naszym bytem lub interesami zwigzane. | oto,
dlaczego zajmowanie umystow miodych literaturg sta-
rozytng jest zgodne z zasadami zdrowej dydaktyki.
Na tych utworach, ujetych w formy doskonale, skon-
czone, a ktorych zaden przektad zastapi¢ w petni nie
moze, miodzieniec ksztalci swe estetyczne uczucia
i od tych form odrywajgc wzrok, przywyka szukac pie-
kna we wszystkich objawach zycia ludzkiego i w ota-
czajacej go naturze, a tern samem zabezpiecza sie od
tak szkodliwych wplywow, jaki dzi$ na um>sty wy-
wiera brutalny, gruby naturalizm, odzierajacy zycie
i Swiat z wszelkiego uroku i saczacy w dusze 6w
pesymizm, ktéry juz v/ nich tylu spustoszeri dokonat.

Obok poczucia piekna, ktére chroni jednostki
i spoteczenstwa od surowizny i zdziczenia, literatura
starozytna roztwiera nadto przed umysty mtodemi sze-
roki poglad na zycie spoteczne i panstwowe, na wa-
runki prawidtowego jego rozwoju, na twarde a ko-
nieczne obowigzki, jakie jedno i drugie na jednostke
nakfada, nie méwigc juz o wzorach cndt obywatel-
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skich, bez ktorychby sie spoteczenstwo rozprzegto —
stowem, jest ona najodpowiedniejszem przygotowa-
niem do zycia, bez tych wstrzasnien moralnych, iu-
rzacych réwnowage duchowg, jakie zawsze wywotu-
je bezposrednie zetkniecie sie ze sprawami chwili
obecnej. Dodajmy, Zze jezyki srarozytne dostarczajg
niezliczonych terminéw naukowych w matematyce,
przyrodoznawstwie, medycynie i innych; ze sg pod-
stawg lingwistyki i wogdle naukowego wyksztatce-
nia we wszystkich kierunkach, ze wreszcie znajomos¢
taciny w wysokim stopniu ufatwia zdobycie jezykéw
romanskich, a pojmiemy catg ich w™aznoé¢ i donio-
stos¢ w systemie nauczania szkolnego.

Wobec tez trudnosci, jakie ich nauka nasuwa
(a ktdéraz ich niema, jezeli jg t}iko pojmiemy na se-
ryo?), mozna méwi¢ jedynie o zmianach mi ulepsze-
niach metody ich wyktadu, lecz nie o ich ogranicza-
niu lub usuwaniu z zakltadéw naukowych. Bezpo-
$redn>em bowiem nastepstwem takiego ostracyzmu
bytoby znizenie poziomu umystowego, upadek nauk,
literatury i sztuki — stowem: tego wszystkiego, co
kwiat ludzkiego ducha stanowi.

Pomimo wszakze tylu ksztalcgcych wiasciwosci
jezykdw starozytnych, oraz ich cywilizacyjnego w kul-
turze luddw™ europejskich znaczenia, upow”szechnito sie
u nas przekonanie, ze nauki te nie maja bezposre-
dniego w 2zyciu zastosowania. Przekonanie to po-
wstato u nas pod w-ptywem pozytywistéw angiel-
skich, ktérzy istotnie nauke jezykéw starozytnych po-
czytujgc za rodzaj umystowego zbytku, wykwintu,
dostepnego dla tudzi zamoznych lub przeznaczonych
do tak specyalnych zawodow, jak teologia, medycy-
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na, prawoznawstwo, filologia (powiedzmy nawiasem,
do najwazniejszych w spoteczenstwie stanowisk), pra-
gneliby je w imie utyiitaryzmu, jezeli nie catkiem
z zaktadow naukowych wyrzucié, to przynajmniej na
plan jak najdalszy usungé. Ci jednak, ktdrzy u nas
podobne upowszechniajg teorye, a nawet nauke gre-
ckiego i taciny chcieliby wprost przez roznego rodza-
ju sporty zastgpi¢ (1?), nie biorg na uwage roznicy,
‘jaka zachodzi pod wzgledem geograficznym i co do
warunkéw, w ktérych sie angielskie a nasze spote-
czenstwo znajduje. Gdyby kazda grupa si teczna
mogta sie w odosobnieniu rozwija¢ i obywaé bez in-
nych, wtedy pod wzgledem zakresu wyksztatcenia
mogtaby nie ogladaé¢ sie na nie i nauke szkolng do
potrzeb swych domowych stosowaé. Dzi$ jednak,
gdy na wsz3'stkich punktach «narody nieustanng wal-
ke ekonomiczng z sobag prowadza, walke, w Kktorej
0 zwycieztwie jedy;"e ivyéssy stopier zhioroicego ros-
ivini(icia rozstrzyga dzi$ nie mozna bezkarnie, wia-
$nie ze wzgledow utyli".rrnych, szerzy¢ poje¢ o bez-
celowosci nauk klasyczn} h.© Wszelkie tez glosy, zni-
zajace wartos¢ ich studjmw, a natomiast wylgcznie
podnoszace znaczenie szkdt zawodowych, uwazamy' za
doktiynerstw'0, dla spoteczenstwa szkodliwie. | z-jedny’m
bowiem i z drugim kierunkiem zaktady naukowe w ré-
wnej mierze sa dla niego potrzebne. Niemcy utrz\'-
muja nieskonczong ilos¢ Gewerbe-Industrielle-Techni-
sche-und-Real-Schulen, a przeciez za nic w $wiecie
nie wyrzekliby sie gimnazyéw klasycznych, bo wie-
dza, ze im te zapewniajg przodujgce stanowisko w nau-
kach i wyzszy stopienn rozwiniecia umystowego, kto-
re, wraz z wyksztatlceniem zawodowem, pozwela im
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dopiero wszystlcie sity spoteczno-panstwowego orga-
nizmu rozwingé. To ujawnia sie nietylko w pracach
mezow gruntownej nauki i doswiadczenia pedagogi-
cznego (O. Jéger; ,,Das humanistische Gymnasium”
1889; G, Holzmiller; ,,Der Kampf um die Schulre-
form in seinen neuesten Phasen’, 1890), lecz i w roz-
porzadzeniach sfer kierujacych, ministeryalnych, z kto-
rych wcale niedwuznacznie W3d<azuje sie, ze o$wie-
cona cze$¢ Niemcow bynajmniej nie mysli wyrzekac
sie ideatdw antycznych dla zado$¢uczynienia wyma-
ganiom rozmitowanych w materyalizmie filistrow.
Zwazmy, iz w Frusiech w r. 1859 nawet do gimna-
zy6w realnych wprowadzono jezyk tacinski, a roz-
porzadzeniem ministra z d. 31 marca 1882 r. liczbe
godzin 42, oznaczonych pierwotnie, powiekszono do
54 (oh, ,Lehrplane fir die hoéheren Schulen” 27);
w gimnazyach za$ klasycznych na wyktad taciny
przeznaczono godzin 77, na greclii 40, zatem liczbe,
jakiej nie znajdujemy w zadnym z zaktaddw Srednich
na catej kuli ziemskiej. Athenaea belgijskie, najwie-
cej pod wzgledem faciny do gimnazyow klasycznych
pruskich zblizone (godzin 76), majg greckiego tyl-
ko 17 (,,Encykl. wych.” t IV, 584); gimnazya au-
stryackie na 50 godz. taciny 28 greckiego (,,Instruc-
tionen fir den Unterricht an den Gym. in Oester-
reich” 1884, XXVI); podlug praw u nas obowigzuja-
cych na tacine przypada 42 godziny, zatem mnigj
0 godzin 10 niz w ginazyach pruskich realnych,
a 0 35 niz w gimnazyach Kklasycznych; na grecki
za$ 32, wiec zndw mniej o godzin 10; pomimo to, ilez
skarg u nas na przecigzanie uczniow filologig styszymy?
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Matematyka zajmuje w planie szkolnym rdwnorzedne
stanowisko z naukag jezykow i, jak one, tylko w in-
nym kierunku i za pomocg innych Srodkéw, dazy do
osiggniecia tego samego celu, jakim jest prawidtowe
rozwijanie umystu. Jako umiejetno$¢, majaca za swa
tres¢ prawa ilosci i przestrzeni, z niewaelu prostych
i dla umystu oczywistych pewnikéw wprowmdza go
drogg dedukcyi na pote coraz nowych kombinacyj,
wyptywajgcych z rozwazania nieskonczonych miedzy
itosciami stosunkow i do prawd, wigzacych sie w je-
den tancuch nieprzerwany, drogg analizy dochodzi.
Jest to wiec nauka, ktdrg uczen, przy pomocy umie-
jetnej metody, sam niejako z wiasnego ducha wy-
snuwa i zadna tez nauka, procz togiki, nie wdraza
tak umystu do Scistosci w rozumowaniu i nie dopro-
w'adza do tak pewnych i oczywistych wynikow, jak
ona. Jezeli za$ jako $rodek dydaktyczny tak waznag
odgrywa role, to o ilez nabiera znaczenia w sw'em
rozleglem zastosowaniu do nauk przyrodniczych, jak
fizyki, chemii, krystalografii, mechaniki, astronomii,
wreszcie zeglugi, handlu i wszystkich zycia stosun-
kéw. Ztad wynika, ze gdy wiekszo$¢ nie pojmuje



S2

korzysci, wyptywajacych z nauki starozytnych jezy-
kéw, przed matemat\'ka zwykle gtowe pochyla, tak,
iz nikomu nawet na mj”$l nie przjdzie uskarza¢ sie
na trudnosci, na ktére przy jej nauce uczen moze
natrafiac.

Czy i do niej potrzeba uzdolnienie specyalne
posiadac? Na to padanie wiekszo$¢ moze databy od-
powiedZ twierdzacg. T3'mczascm nam sie zdaje, ze
i tu 6w brak uzdolnienia nie tyle tkwi w um3slo
uczniéw, ile w niedostatecznem ich przygotow-aniu.

Zacznijmy od arytmetyki.

Gd3by dziecko w sam3m poczatku nauki zdo-
b3o jasne pojecie ilosci i cyfry, zrozumiato przyjety
system liczenia i znaczenie kazdego w niem miejsca
poznato; gd3by zdob3'to wprawe w rozktadaniu ka-
zdej liczb3“na czesci i nawzajem z dan3mh jednosci,
dziesigtkow i t. d. umiato uklada¢ liczb36gdyby wre-
szcie w sposob unaoczniajacy na patyczkach lub gro-
chu zaznajomiono je z czterema dziataniami wprzod,
nim do nich na liczbach pisan3'h przystapi; wow-
czas i dalsza nauka arytmetyki, byle prowadzona sy-
stematycznie, nie przedstawiataby powazniejszych tru-
dnosci. Tymczasem mechaniczne traktowanie jej za-
raz w pierwsz3th poczatkach sprawia, ze um3st za-
traca w sobie zdolno$¢ kombinac3u i poprostu tepieje.

Miarg, iz dziecko dziatania arytmetyczne rozu-
mie, jest niet3dko tatwo$¢, z jakg kazdg cz3mnosé
objasnia, ale i biegto$¢ w rozwigzywaniu pamiecio-
wem rachunkoéw. T3dko te najczesciej zaniedbujemy
bez wzgledu, ze majg rozlegte zastosowanie w zyciu
prakt3-cznem i ze stanowia arcy wazny $rodek rozwi-
jania umystu. Bez nabytej w nich wprawy na licz-
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bach jak najmniejszych, bez wdrozenia um3wslu do na-
tychmiastowego obejmowania wszystkich danych i do-
patrywania pomiedzy niemi wzajemnego stosunku,
trudno wymagac, by dziecko moglo pdzniej rozwia-
zywac piSmiennie bardziej zawite zadania arytmety-
czne, lub dawato sobie rade z utamkami, stosunkami,
proporeyami, tub regutg trzech we wszystkich jej za-
stosowaniach. Wzglad ten tembardziej bra¢ na uwa-
ge nalezy, ze w}'bor podrecznikéw do zadah arytme-
tycznych, zwlaszcza dla Kklas najnizszych, bynajmniej
nie odpowiada wymaganiom d\'daktyki. Zamiast sy-
stematycznrgo ustopniowania przyktadow, tak, by
umyst dziecka przechodzit od fatwiejszych do kombi-
nacyj bardziej ztozonych, autorowie owych podreczni-
kéw, jakby z umystu, sadzag sie na istne tamigtowki,
ktére ogot uczacych sie przeraza i do nauki znieche-
ca. Dos¢ powiedzie¢, ze w nich, pomiedzy innemi,
spotykamy sie z zadaniem o dwoéch goncach, ktére
dawniej nalezato do zagadnier algebraicznych stopnia
pierwszego, a ktore dzi$ malcy™ klasy piervszej mu-
sza rozwigzynva¢ sposobem arytmetycznym. llez to
kosztuje tez, wytezenia mysli i, co za tem idzie, mar-
nowania energii mozgowej, a czego moznaby tatwo
uniknaé, gdyby w ukfadzie podrecznikéw wiecej
uwzgledniano nature miodziericzego umyciu! | jakie
ztad wynikajg nastepstwa? Oto, ze wiekszo$¢ uczniow
nie jest w stanie rozwigzywa¢ tego rodzaju przykia-
dow. Zwykle tez odrabia je korepetytor, a czesto sie
zdarza, ze i on, cho¢ nalezacy do klas wyzszych,
nie moze takiej tamigtowki rozwigza¢ i uczen w kla-
sie otrzymuje zly stopien dlatego tylko, ze podre-
cznik wyszedt z pod pidra, moze bardzo biegltego ma-
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tematyka, ale ktéry niema pojecia 0 nauczaniu Sre-
dniem i naturze umystu dziecka. Dodajmy, ze do
kazdego z takich zadan wchodzg nieraz wszystkie
cztery dziatania, powtarzajgce sie w niem po.kilka
razy, ze czesto mniej baczny nauczyciel naznacza
uczniom do odrobienia w domu po dwa lub trzy ta-
kie przyklady. Jezeli wiec sama arytmetyka dwie
do trzech godzin uczniowi czasu zabiera, gdziez mo-
ze znalez¢ czas na wyuczenie sie innych przedmiotow?

Algebra réwniez, zwlaszcza w poczatkach, nie
mniejsze nasuwa uczniom trudnosci. Dzieje sie to
zwykle, gdy mniej doswiadczony nauczyciel, ficzac
na pewne juz rozwiniecie uczniéw przez nauke aryt-
metyki, zbyt pospiesznie pierwsze jej zasady przecho-
dzi, nie troszczac sie o to, czy je ogdt nalezycie ro-
zumie. Tymczasem zdobycie doktadnego pojecia choc¢-
by o ilosciach dodatnich i ujemnych nie jest tak ta-
twe dla wielu miodocianych umystéw, jakby sie na-
pozdr zdawato.

Innego rodzaju trudnosci napotykajg uczniowie
w nauce geometryi. Jakoz nieraz sie zdarza, ze na-
wet ci, ktorzy w algebrze okazujg dobre postepy, nie
moga sobie z geometryg poradzi¢. Jeszcze pét biedy
z planimetrya, ktéra wszystkie figury na ptaszczy-
Znie rozwaza, gdy jednak rozpoczng stereometiye
lub geometrye wykre$lng, woéwczas natrafiajg na tru-
dnosci, ktére dotychczasowag ich tatwos¢ obejmowa-
wania i kombinowania zawodzg. Przyczyng tego
jest brak wyksztatcenia oka i wyobrazni. Przyyyyki-
szy w klasach nizszych do wyobrazania sobie figur
na jednej ptaszczyznie, poprostu nie sg zdolni odtwo-
rzy¢ ich w wyobrazni z rysunku czy to jako pla-
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szczyzn, przecietych liniami w réznych kierunkach,
czy jako bryt znajdujacych sie w przestrzeni, a je-
szcze wiecej tam, gdzie geometrya opisujgca jest
w planie szkolnym, uprzytomni¢ sobie w ten sposéb
rzutéw linij z punktéw, znajdujacych sie na powierzchni
ptaszczyzn obrotow’ éii i j’od réznym katem nachylo-
nych do siebie. Wyjasnia t) 6w aforyzm Platona: kto
nie rozumie poezyi, ten n;j moze sie uczy¢ geometryi.

Jak matematyka jest naukg ilosci, tak logike
nazwacby mozna matematyka mysli. Obie bowiem
przedmiot swoj w pewne Sciste formy ujmujg: tamta
nieskoriczone miedzy ilosciami stosunki, ta stosunki
zachodzgce pomiedzy wyobrazeniami, pojeciami i sg-
dami. Roéwniez wspolna im jest analiza i synteza,
jak i caty proces dziatania, ktéry ma prowadzi¢ do
nieomylnych wynikéw.

Ze wszysiKich tez nauk logika jest najbezpo-
Sredniej z zyciem rzwigzana, tylko najmniej upowsze-
wchniona wérod ogdtu. Wprawdzie kazdy twierdzi¢
gotéw, ze swa wiasng posiada, tymczasem popetnia
tysigce omylek, zarwnv') w sadach, jak w czynach.
Ze i bez tej nauki mozna prawidlowo mysle¢ w pe-
wnej, ograniczonej sferze, nie wulega watpliwosci;
umyst bowiem zdrowy bezwiednie w swych dziala-
niach stosuje sie do ogélnych praw myslenia i, o ile
zostaje z niemi w zgodzie, nie bladzi. Ale jest to
analogicznie to samo, jak Kkkcly sie kto przechwala,
ze mowi i pisze poprawni® cho¢ sie gramatyki nie
uczyt. Zapewne, ze m”ze sie od bledéw uchronic,
ale nie posiada w .sobie kryteryum do sprawdzenia,
czy nie popehnit omylek. Jezeli jednak biedy, popetnia-
ne w pismie lub mowie, tylko braku elemenfarneEo wy-
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ksztatcenia dowodzg, to w logice niekiedy mszczg sie
na calem Zz}ciu. Mozna rozumowaé bardzo prawi-
dlowo, a pomimo to dochodzi¢ do falszywych wy-
nikéw i na nich, jako na prawdach, opierajac sie
w zyciu, popetnia¢ czyny, ktér3ch skutki nie dadza
sie nigdy odrobi¢. Dowodem tego sofisci grecc™g
u nas Stanistaw Orzechowski, we Francyi Rousseau.
Scistoé¢ bowiem i doktadno$é, bez wzgledu na to,
cz}” w rozumowaniu trzymiamy sie dedukc}jnej, czy
indukcyjnej metody, zalezy nie od prawidiowej bu-
dowy syltogizméw, lecz od uzasadnienia kazdej wie-
kszej przestanki (praemissa major), co juz wymaga
nietylko Scistego okreslenia, tecz i krytycznego roz-
bioru sktadowych jej poje¢, czdi tak zwanego logi-
cznego d'jelenia. Tego za$ bez naukowego przygo-
towania, bez wprawy, jakg tym czymnosciom umy-
stowym dtugie nawyknienie nadaje, niepodobna do-
kona¢. | w ten tkwi gtéwna przyczyna wszystkich
naszych krewkich uogolnien, wszystkich dorywczych
potepiajacych sadéw o ludziach; w tern zrodio wielu
opacznych, nieogltednych postepkéw, ktére innym
i nam samym szkode przymosza. Niemcy™ zardwno
swemu wyksztatceniu filozoficznemu, jak i sludyom
klasycznym zawdzieczajg wy”soki stopien  kultury;
Francuzi, pojmujac wazno$¢ przygotowania filozo-
ficznego, w dwoch najwyzszymi!  klasach licealnych
nietydko logika, lecz i psychologia i metafizykg przez
godzin 8 tygodniowo miodziez zajmuja, réwniez
w austryactiich gimnazymch 4 godziny po$wdecajg tym
przedmiotom; my' tylko z lekkiem sercem traktujemy
te galagz wiedzy, ktdra przeciez jest duszg zycia nau-
kowego. To tez nie w innym celu potozyliSmy
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nacisk na konieczno$¢ logicznego podktadu nawet
w Nauce o rzeczach, nie méwigc juz o calem wy-
ksztatceniu formalnem, gdyz tylko tg droga miody
umyst zdobywa przj~gotowanie do stuchania systema-
tycznego wykladu logiki, ktéra caty gmach wyksztat-
cenia formalnego uwienicza i daje mozno$¢ uporzadko-
wania wiadomosci i pojeé¢, z innych nauk zdobytych.

By cel ten jednak osiggna¢ i z wykladu zape-
wni¢ rzetelng korzy$¢ miodziezy, nalezy samemu
przeja¢ sie jej waznoscig, umie¢ do niej budzi¢ zy-
wy interes, abstrakcyjne jej formy, przez dobrane
przyktady, na grunt rzeczywistosci sprowadzi¢, a co
wazniejsza, wdrozy¢ umj”sty do prawidtowego my-
Slenia. Inaczej traktowana jako przedmiot dodatko-
wy, podrzedny, bez wykazania $cistego jej zwiazku
z innemi naukami i wszystkiemi czynnosciami umy-
stu, nie zaznaczy zadnego $ladu w og6lnem wy-
ksztatceniu miodziezy, a nawet jg zrazi do wszelkich
studyéw w tym kierunku.

Przechodzimy teraz z kolei do nauk przyrodni-
czych, najsciSlej z matematyka zwigzanych, a ktore
przez niestychany rozwdj, jaki od konca wieku XVIII
az do dni naszych zdobyly, przez bezposredni wptyw
na wsz3'stkle zycia objawy, wreszcie przez swe roz-
legle zastosowanie do rozlicznych gafezi rekodziet,
handlu i przemystu, pierwszorzedne miejsce miedzy
naukama zdobyty. Istotnie, jak w wiekach S$rednich
filozofia scholastyczna, jak w czasach Odrodzenia hu-
manizm, a w XVII i XVIII stuleciach matematyka,
tak obecnie prz3Todoznawstwo narzucito innym swa

metode na doswiadczeniu i indukcyi oparta. Histo-
Biblioteka. — T. 24. 7
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jezykoznawstwo, kryt}ka literacka dzi$ nie mo-
ga krokiem bez niej postapié.

To rozwielmoznienie sie ich wszakze jak z je-
dnej strony przejmuje stuszng dumg badaczy «\W oo
tylu wykr}hych praw, dokonanych odkry¢ i wjma-
lazkéw, przynoszacych ludzkosci nieobliczone korzy-
§ci, tak z drugiej doprowadzito do wytacznosci do-
ktrynerskiej, nie uznajgcej prawd wyzszego rzedu,
skoro tylko te usuwajg sie z pod kontroli obserwa-
cyi i doswiadczenia, Nastapito to z chwilg, gdy sie
przyrodoznawstwo z materyalizmem zbratalo. Na
tern stanowisku nie ustepuje ono w niczem $rednio-
wiecznej schotastyce. Jak ta kazde mniemanie, nie-
zgodne z swa nauka, uznawata za herezye, tak ono
poczytuje réwniez za przesad to wszystko, co sie nie
zgadza z prawami powszechnemi przyrody. Ztad
Chr3’styanizm ze sw}“m charakterem nadnaturalnym
stat sie przedewszystkiem celem jego pociskéw. Od-
rzuca Objawienie dlatego, ze faktéw, ktore jako do-
gmata podaje, doswiadczeniem sprawdzi¢ nie mozna.
Zachodzi jednak pytanie, czy to, co jest ponad na-
tura, moze by¢ sprawdzone naturalnemi $rodkami
i z drugiej strony, czem bytoby Objawienie, gdyby
z ich pomocg faktycznie sprawdzi¢ sie dato? Rozu-
mie sie, zesztoby do rzedu zjawisk do$wiadczalnych
i przestatoby bj”¢ tern, czem jest w swojej istocie.

To wtargniecie matciyatizrnu w dziedzine wiary
nietylko zrzadzito spustoszenie w $wiecie moralnym,
lecz samym naukom przyrodniczym szkode przynio-
sto. Wobec bowiem dgznos$¢:;, godzacych wrogo
w Chr3styanizm, panstWa, uznajace w nim rekoj-
mie porzadku spofecznego i moralnodci, zaczely sie
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nieufnie do nauk przyrodniczycL, jako zrddta mate-
r}-alizmu, odnosi¢ i w zakladach naukowych $rednich
ogranicza¢ je do minimum. Tym sposobem mio-
dziez, zwiaszcza w gimnazyach kiasycznych, zostata
pozbawiong waznych $rodkdéw umystowego rozwoju
0 tresci przebogatej, bezposrednio z najwazniejszemi
procesami zycia zwigzanej i tern podatniejszej pod
wzgtedem dydakt}*cznym, ze jest jakby dalszym cia-
giem nauki o rzeczach, tylko rozszerzonej do trzech
kroélestw przyrody, do catego wreszcie szeregu zjawisk,
opartych na dziataniu sit i powinowactw wzajemnych.

Przyswojenie sobie cech, tak przypadkowych,
jak istotnych w typowych okazach zwierzat, roslin
1 mineratéw, poznanie warunkdéw ich istnienia, przy-
stosowanych do zewnetrznej i wewnetrznej budowy,
oraz ujecie tego wszystkiego w jeden system na pod-
stawie Scisle naukowej Kklasyfikacyi, wreszcie zrozu-
mienie przyczynowosci zjawisk fizycznego Swiata
i praw n'‘cmi rzadzacdmh, nietytko w}d<;oficza owag
plastyke wyobrazen przez Nauke o rzeczach zdobyta,
ale nadto rozszerza pojecia do granic widomego
wszechswiata i urabia poglad na cato$¢ przyrody,
jako na wielki warsztat sit tworczych, skierowanych
do jednego celu—utrzymania wszechbytu. Ta zdol-
no$¢ uplastyczniania w umystach przedmiotow,
a tkwigca w naukach przyrodniczych, nasunefta prze-
ciwnikom kierunku klasycznego mysl zastgpienia przez
nie jezyka greckiego i taciny. Nie spostrzezono sie
tylko, ze kazda grupa nauk w procesie wyksztatce-
nia ma wylaczne wihasciwe sobie zadanie; ze okaz
naturalny a stowo—to rzeczy catkiem rézne; ze wre-
szcie Swiat zwierzecy, czy roslinny, nie da wy-
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chowaricowi pojecia o warunkach Zxia spofeczne-*
go, ktére wytwarza kult religijny, ob}xzaj, pra-
wo, forme rzadu, instytucye, nauke, literature, sztuke™
stowem to wszystko, co sie nazywa cywilizacya.

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

Do rzedu nauk tresci opisowej nalezy Geografia,
ktora w miare odkry¢ dokonywanych w giebi lgdéw
Czarnego kontynentu, z kazdym dniem coraz obfitsze
materyaly gromadzi, a przez fizyczne wiasnosci ziemi,
jej magnetyzm, powietrze, wody, gbry, lodowce,
wulkany, rozktad cieptot}®, kierunki wiatréw i pradoéw
morskich, skiad skorupy ziemskiej i wtasnosci jej glebj”,
przez rozmieszczenie na niej fauny, flory i bogactwa
kopalne najscislej z przyrodoznawstwem sie tgczy.

Przeciez tak wazna i z zyciem bezposrednio
zwigzana nauka nie jest nalezycie uwzgledniong w za-
kresie nauki szkolnej, gdyz prawie wszedzie jej wy-
ktad na klasy nizsze przypada, a wiec na epoke
umystowego rozwoju, gdy uczniowie przez nauki
przyrodnicze nie sg do niej przygotowani. Tymcza-
sem owe fizyczne wiasnosci ziemi prawie gtowny
przedmiot nauczania w klasie najnizszej stanowig,
gdy znowu w trzech nastepnych na geografie poli-
tyczng za mato czasu zostaje, by wszystkie pieé cze-
§ci Swiata i Europe, jako obchodzacg nas blizej, wy-
czerpujaco traktowa¢. Ujemng strong tak roztozone-
go kursu jest nie tyle mata stosunkowo liczba go-
dzin, odpowiednio do rozlegtosci przedmiotu (u nas
i w gimnaz3*ach wioskich godzin 8, w Prusiech
i w Austryi 7), jak raczej okoliczno$¢, ze sie nauka
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geografii na klasie IV-tcj przerywa, Tym sposobem
wiadomosci, jakie z niej uczniowie w pierwszych la-
tach nauki szkolnej wynoszg, zacierajg sie w ich pa-
mieci w nastepnych pod wpltywem nowych zdobyczy.
Whprawdzie wszystkie ustawy, poczgwszy od pru-
skiej, kladg nacisk, iz nauka geografii w dalszym cig-
gu ma by¢ uzupetniang w Kklasach wyzszych przy
nauce historyi przez wskazywanie na mapie tych
miejscowosci, ktore sie odnosza do dziejowych wy-
padkéw, ale faktem jest, ze miodziez po wyjsciu
z gimnazyow w sposOb razacy wykazuje brak ele-
mentarnych wiadomos$ci z geografii. Jeszcze do
smutniejszych dochodzimy wynikéw, gdy trzymajac
sie metody, wedtug ktérej, w imie dydaktycznej za-
sady, iz w hauczaniu nalezy przechodzi¢ od przed-
miotdw pojedynczych do bardziej ztozonych, wy-
ktad o czeSciach $wiata rozpoczynamy od Oceanii.
Naprzdd bowiem jest to grube ziudzenie, ze ta czesé
Swiata jest najprostszg w swym ukladzie, gdyz wia-
Snie  w rozrzuceniu i ugrupowaniu archipelagéw
i wysp przedstawia wielkg rozmaito$¢. Juz daleko
prostszej budowy jest pniakowata Afryka. Powtdre
metoda ta zostaje w sprzecznosci z inna racyonal-
niejsza, znang od czaséw Emila, wedlug ktorej nau-
ke geografii nalezy rozpoczyna¢ od pokoju, czy kla-
sy, w ktorej sie uczeh znajduje, by nastepnie prze-
chodzac do dalszej okolicy, zapozna¢ go z wiasnym
krajem i przezen mu dopiero droge do Europy, oraz
innych czesci $wiata otworzy¢. Tymczasem z poko-
ju dziecka do Oceanii — skok zanadto odlegly i ry-
zykowny. Trzymajac sie takiego systemu, nauczy-
ciel moze sie znalezé w potozeniu bez wyjscia, zwia-
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szcza przy ograniczonej liczbie godzin, przeznaczo-
nych na wyklad, ze nie znajdzie czasu na Europe,
ktéra przeciez najblizej nas obchodzi. Jezeli jednak
bez wzgledu na metode miodziez z nauki geografii
nie wynosi nalezytych korzysci, to widaé, ze jest co$
wadliwego zaréwno w jej metodzie, jako i w roz-
kladzie przedmiotu. Geografia jest naukag przewaznie
pamieciowg, a wiec rzeczywiscie przypada¢ powinna
na epoke, gdy wiadza ta dziata w miodziezy najsil-
niej, gdy najwiekszg energie plastyki posiada. To
za$ uzdolnienie odpowiada klasom najnizszym i w nich
tez nauke geografii rozpoczama¢ nalez}/, tylko nie od
wiasnosci fizyczn}/ch ziemi, lecz od poznania pieciu
czesci Swiata w najog6tniejsz}/ch zar}/sach. Nie na-
lezy jednak ogranicza¢ sie do prostego wskazania, co
gdzie lezy na mapie, nawet bowiem wtedy, gd}/
uczen na niej odnajduje kazda miejscowos¢, jeszcze
nie przswoi sobie w zupetnosci przedmiotu. Nastg-
pi to dopiero wded}/, gdy sam narysuje mape chocby
nie z zupetng Scistoscig, lecz do wzoru danego zbli-
zong. Wo\Wczas wisz}/stl"3 kontury czesci Swiata
i krajow na zawsze zapiszg si¢ w jego pamieci. Na
trzy fata nastepne pozostawatoby szczegétowe pozna-
nie Europy, oraz uzupetnienie wdadomosci o innych
czedciach Swiata. Co za$ do zaznajomienia z wiasno-
Sciami fi2}xznemi ziemi i powtdérzenia kursow z klas
nizsz}/ch, nalezaloby w jednej z Kklas wyzszych prze-
znaczy¢ choéby godzine. Woted}” uczniowie, majac
juz w wykfadach fiz}’k! odpowiednie przygotowa-
nie, moga rzeczywista korzys¢ osiggna¢. Stanowito-
by to zreszta naturalne przejscie do kosmografii.



IX.

Nauld tresci etycznej, jak sama ich nazwa
wskazuje, majg na celu nietylko rozwijanie umystu,
lecz i urabianie ducha wedtug ideatéw wszechludz-
kich, a tern samem ksztatcenie charakteru. Idealy te
w trojakiej formie W3'stepujg przed duszg miodziezy:
jako ideat prawdy—w nauce religii; jako ideat dobra
w dziejach; wreszcie jako ideat piekna — w literaturze.

Nauka religii tern sie od wszystkich innych
nauk wyréznia, ze gdy do ich przyswojenia wystar-
cza odpowiedni stopien umystowego rozwiniecia, tu,
obok uzdolnienia, uczenn musi wnies$¢ jeszcze czynnik
innej natury, -mianowicie: uczucie wiary, wrodzone
wprawdzie kazdemu, bez wzgledu na stopien geo-
graficzny, ale ktdre pierwotne wychowanie rozwija
lub je ttumi w zarodzie. Uczucie to w duszy dzie-
cka obudza matka, gdy uczac pacierza, daje mu pier-
wsze pojecie o0 Bogu i przeznaczeniu czlowieka,
wzmacnia je za$ i rozwija: czysta atmosfera domo-
wa, przyktad obojga rodzicéw i stopief tego uczucia,
ktore ich akt3™religijne ozywia i nieustannym pra-
dem do duszy dziecka przenika. Bez tego podkiadu
sama nauka religii nie przmiesie korz3'sci, owszem,
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nieraz do zwatpierh i niewiary prowadzi. Gdy dziecko
nigdy nie widzi modlacego sie ojca; gdy matka je-
dynie gwoli zwyczajowi obowigzki religijne wy-
petnia, gdy nadto na kazdym kroku o jego uszy
obijajg sie zdania, zasady, teorye sprzeczne z tern,
w co mu wuerzy¢ kazg, czego w Kkatechizmie sie
uczy, a nadomiar jeszcze ma zle na oczach przykia-
dy: trudno przypusci¢, by z domowego ogniska wy-
niosto owa iskre Boza, ktéra w piersiach, zasobnych
wiarg, tli niezgaszona do zgonu i pomimo burz na-
mietnosci i zwatpien, mroki zycia rozéwieca. Tern
smutniejsze, lubo rzadsze zjawisko, gdy sami rodzice,
w imie rzekomego postepu, odzieraja dziecko z tego
skarbu i tak zubozone puszczajg w odmet Swiata,
jakby wydziedziczong sierote. Wprawdzie, przy zdol-
nosciach moze zaj$¢ ono daleko, zdobyé wszystkie
dobra ziemskie w przysziosci; zabraknie mu tylko
owej kotwicy, ktéra w burzach, w przetomach zy-
cia, daje pewne oparcie.

Jezeli jednak uczucie wiary stanowi gtowng
podstawe chrzescianskiego wychowania i przysziej
moralnosci, to nauka religii nadaje dopiero wiasciwy
temu uczuciu kierunek. Ta dydaktyczna strona re-
ligii nie jest przeciez do przeprow™adzenia tak'fatwa,
jakby sie na pozér zdawato. O jej trudnosciach wie
kazda matka, ktdéra w poczuciu swych obowigzkéw
sama sie zajmuje pierwotnem wychowaniem i ksztal-
ceniem swych dzieci. Bo i od czego tu zaczaé? O co
nauke zaczepi¢, by sie nie stata formalizmem, ktéry
ducha zabija, by nie sprowadzi¢ nauki do prostego
recytowania oderwanych okreslen, ktérych dziecko
nie rozumie, cho¢ jc fatwo pamieciowo sobie przy-
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swaja? Wszak pierwsza kwestya, jaka sie w kate-
chizmie nasuwa, to danie wyobrazenia o Bogu, Isto-
cie Dbezcielesnej, duchowej, niepojetej dla najwyzej
rozwiniet3'ch umystow, a céz dopiero dla dzieci, kto-
re zyja w Swiecie czysto zmystowym? Wobec tych
trudnosci nasuwa sie pytanie, czy nie najwlasciwiej
byloby rozpoczyna¢ z dzieémi nauke od Historyi
Swietej, tak, by dopiero na jej tle tres¢ dogmatyczna
rozwija¢? Historya np. stworzenia S$wiata nastrecza
sposobno$¢ moéwienia o Bogu, aniotach i cziowieku.
Upadek pierwszych rodzicow — o grzechu wogoble,
a przedewszystkiem pierv7orodnym, i obietnicy ze-
stania Zbawiciela. Rzecz naturalna, iz wszystkie wy-
padki nalezy opowiada¢ jak najkrocej, by szczeg6-
fami nie przecigzaé pamieci dziecka. Ze Starego Te-
stamentu moznaby sie ograniczy¢ do wydarzeh naj-
scislej z Chrystyanizmem zwigzanych, reszty dopetni-
tyby opowiadania z Nowego Testamentu.

Wyktad szkolny nasuwa znowu innego rodza-
ju trudnoéci. Oprécz Historyi Swietej i tresci do-
gmatycznej, obejmuje on nadto liturgie, czyli obrzedy
i historye kosciota. Tre$¢ ta jednak pada na umy-
sty, wynoszgce z otoczenia domowego najrozmaitsze
religijne pojecia, usposobione nieraz sceptycznie przez
niezdrowg lekture i pochopne do krytykowania wszy-
stkiego, co sie sprzeciwia tak zwanym postepowym
daznosciom. Jest to fakt, ktérego ignorowa¢ nie
mozna, z ktorym liczy¢ sie trzeba w pozytywnem
naszem stuleciu, zwiaszcza, ze z natury rzeczy
wprost do obtudy i hipokryzyi prowadzi. Zaden bo-
wiem z tych szkoln>mh bezwyznaniolv'cow z obawy
pogorszenia sobie stopnia lub narazenia sie na rele-
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gac3% nie zdradzi sie ze swemi przekonaniami przed
nauczycielem religii. Tym sposobem zio urasta w po-
tege. Jedyne na nie lekarstwo: uznanie tego stanu
umystow i postawienie kwestyi w sposob, ktoryby
wszelkie nieporozumienia raz na zawsze przecinat.
Przedewsz3Stkiem, rozpoczynajac z uczniami
klas W3"zsz}mh cze$¢ dogmatyczng, nalez3™ wytknaé
§cisle granice pomiedzy wiedza a waarg. Pierwsza,
jako WBmik badann rozumu, z natury swojej nieomyl-
ng b3¢ nie moze. Jakkolwiek wieb juz prawd wy-
kryla, przeciez albo wcigz zdobywa nowe, albo juz
uznane obala. Nadto jest ona wzgledng, gdyz dalej
jak za granice widomego S$wiata nie siega, a i sam
rozum, cho¢ najwyzsza potega ziemska, nie moze po
za kategorye przestrzeni i czasu wystgpi¢. Przeci;
wnie, wiargsiega w nieskoriczono$¢ uczuciem i niema
nic wspodlnego z praw\iami, Wadvrytemi przez rozum.
Te bowiem odnoszg sie do-Swiata rizdmzncgo lub do
ludzkich ziemskich stosunkéw. Sg zresztg owocem
poszukiwan, dokonan3'ch z pomocg $rodkéw natural-
n3ch. Tymczasem prawdy religijne dane sg ludzko-
§ci drogg Objawienia, i odnoszac sie do czitowieka
nietylko w jego b3'cie ziemskim, lecz i w wiekuisto-
&ci, sq stale i, jak wieczno$¢, niezmienne. Ztad wy-
nika, ze stojgc po nad porzadkiem fizycznym Swiata,
nie moga b3¢ dla rozumu dostepne. O pewnosci ich
wytgcznie stanowi wiara, oparta na przekonaniu we-
wnetrznem, ktdra tez dlatego nazywa sie cnotg teo-
logiczna, ze wierzacy uznaje za prawde to, czego
nie pojmuje rozumem. Gd3'b3" pojmowat, wiara s'ta-
lab3" sie, podobnie jak prawd\* naukowe, oczywisto-
Scig, pewnikiem, ale wtedy wierzac3- nie miatby za-
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stugi. Te \iec dwie sfery wylaczajg sie wzaje-
mnie.

Wiara wprawdzie nie odrzuca prawd nauko-
w}imh, ale niezgodnych z nig uzna¢ nie moze, bo
inaczej sprzeciwiataby sie wiasnej swojej istocie.

Z drugiej strony, umiejetnos¢, jezeli do praw'd
Objawionych odnosi sie Kkrytycznie, moze je tylko
zaprzecza¢, ale dla swej negacji, wobec wdary, nie
.znajdzie pozytywnego dowodu. Wprawdzie tej ni-
komu narzuci¢ nie mozna, lecz ze i kazda negac3a,
przeciw wierze zwrdcona, jest natury .ujemnej, do-
wmnd w tern, iz zawsze jej nastepstwem jest obnize-
nie w spofeczenstwie moralnosci i zanik uczu¢ pod-
nioslejszej natuiy.

Jezeli jednak bez zadm-ch zastrzezen rozum
ma prawdy objawione przjdniowaé, céz dla religii,
jako nauki, zostaje? Przedewszystkiem ich uzasadnie-
nie przez wywody rozumowe, poparte tekstami Pi-
sma. Nie znaczy to, b} cala wiedza teologiczna
w tak ciasnych zamykata sie granicach. Przeciwnie,
literatura, odnoszgca sie do niej, lubo nie u nas, jest
tak bogata w dzielg petne erud\'cyi i glebokiej tiesci,
ze ci, ktérzy o nich wiedzie¢ nie chca, zdumieliby
sie, gdyby ja blizej poznali; wykiad wszakze nauki
szkolnej w takim tylko, nie w’innym, moze b}x pro-
wadzony zakresie.

Jeszcze jednag dorzucimy uumge.

We wsz3'stkish zaktadach szkolnych nauka re-
ligii stanowi taki sam przedmiot, jak i inne nauld
i tylko ze wzgledu na jej \vXOkie znaczenie w zy-
ciu, zajmuje w programatach naczelne miejsce. Inna
rzecz wszakze co do sarniego wykiadu. Tu juz nie
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wystarcza obiektywne traktowanie jej, jako przedmio-
tu, gdyz w takim razie c6zby jg odrdzniato od lekcyi
np. historyi, na ktérej nauczyciel objasnia uczniom
zasady Ved3) Zend-Avesty lub Koranu? Tu, oprdcz
znajomosci i umiejetnego wytozenia przedmiotu, po-
trzeba jeszcze tego podniostego namaszczenia, ktore
kazde stowo nauczciela duchem religijnym ozwia
i nawet um3”sty oporne sitg nieprzepartg dla prawd
gloszon3xh zjednywa. Kto bez owego namaszczenia
obowigzki katechety sprawuje, ten wiecej szkody niz
pozytku prz3miesie, traktujgc bowiem obojetnie przed-
miot, moze wpoi¢ w uczniéw to przekonanie, ze sam
w gloszone prawdy nie wierzy.

Jak nauka religii stawia przed dusza mtodzienca
ideat, ktory obejmuje zaswdatow™e dazenia i nadzieje
cztowieka, tak historya daje mu ideaty ogdlno-ludzkie,
majace mu przy$wiecaC w jego doczesnej pielgrza™m
ce. Ztad histor3e uznawano zawsze jako mistrzynie
zyc’a. Z tego jednak zaszcz3du odart jg pozytywny
kierunek. | rzeczywiscie, jezeli dzieje sg jedynie ko-
niecznym w?ytworem warunkéw, w jakich sie nardd
dany, ludzko$¢ cata rozwja, woOwczas najdzielniejsi
jej przedstawiciele sg prostemi tylko koétkami, bezwie-
dnie spetniajagcemi rozne funkcye w tej olbrzymiej
masz3'nie, poruszanej jaka$ nieoznaczong, rozpedowa
sila, a dzieje cztowieczego rodu, jego wiekowe WB*
silki w dazeniu do coraz wyzszej doskonatosci, jego
walki, tiyumfy, zaw'od3’, sprowadzajg sie do szeregu
zjawisk, majacych takie samo znaczenie, jak fenome-
na prz3Tody. Do histoiyka nalezy je tylko zapisac,
przyczyny ich teor3g determinizmu wyjasni¢ i W3-
Di‘ow'adzi¢ z nich pewme, og6lne, nieodwotalne pra-
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wo, ktore spetnionego faktu nie pozwala niczem od-
robi¢, Nietylko Opatrznos¢, kierujgca losami $wiata
w duchu historyozofii Bossuefa, ale i wola jednostko-
wa, czy zbiorowa, jako czynnik dziejovy z historyi
usunietg zostata. Skoro wiec wszystkiem rzadzi fa-
talizm, nieubtagana konieczno$¢, jedyna nauka, jaka
z dziejow wyptywaé moze, jest ta, ze nikt wobec hi-
storyi za swe czyny odpowiedzialnym by¢ nie moze.

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

Przeciez nietylko z tej strony niebezpieczenstwo
wypaczania dziejow w nauce szkolnej zagraza. Ja-
koz w wielu Kkrajach Historye w zakiadach nauko-
wych strgcono z powaznego stanowiska nauczycielki
zycia do rzedu stuzebnicy politycznych daznosci.
Pierwszy pod tym wzgledem przykiad dala Francya,
gdy w swych podrecznikach szkolnych historye wia-
sng, poczynajac od czaséw Ludwika XIV, zrobita
osig wszystkich wypadkéw dziejowych, usuwajgc na
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plary dalsze sprawy innych narodéw. Za jej przy-
ktadem poszty Niemcy, wiasciwie Prusy. O tern re-
gutaminie szkotnym z roku 18S2 moéwi sie nawet
bez ogroédki; ,,W historyi wiekdéw S$rednich i nowo-
zytnych punkt Srodkowy stanowig dzieje ojczyste
Niemiec i Prus. Dzieje innych ucywilizowanych na-
rodow, przedstawione tresciwie, majg stuzy¢ jf'dynie
do wyjasnienia dziejow™ ojczystych. Objetos¢ zas ich
warunkuje sie zaréwno interesem poUtyeznym, jak
i dokladnem ich zrozumieniem” (Lehrpléne i t. d.,
23). To jasne. Co dziwmiejsza, ze w tych pod-
recznikach pruskich owym ,punktem $rodkowym*
sg dzieje cesarstwa niemiecko-rzymskiego, ktére zno-
wu, jako o8 wa3darzen, wystepuja w podrecznikach
austiyackich, a ja!: tam rod Hohenzollernéw, tak tu
Habsburgéw stoi na czele dziejow™ego pochodu. Py-
tamy, co uczen moze pomj~Sle¢, gdy mu sie do rak
dwa takie podreczniki, z tak sprzecznemi pogladami
dostang? Prawdopodobnie raz na zawsze wiare
w prawT.e historyczng utraci. A jednak za czasow
Rotteka w t}xh samych Prusiech uZ}“wano podreczni-
kéw, ktére nogtVhy stuzy¢ za wzOr bezstronnego
przedstavriania dziejow. Duch jednak Treitschkdw,
Droysenéw, Sybléw"' i do ksigzek szkoln\mh przeni-
knat. Znaczy to \w mtodziezy pielegnowaé patryoty-
czne uczucia, tymczasem rozbudza sie W niej tylko
rasowy szowinizm, l:toiy, badzcobgdz, jest chorobli-
wym objawem.

Tak to owa mistrzyni zycia, ktérg Schiller sa-
dem nad Swiatem nazywa (,,Die Weltgeschichte ist
das Weltgericht”), stata sie meklerkg polityczng, za-
bijajaca w miodziezy uczucie prawdy i sprawiedliwosci.
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A przeciez, jezeli jakg nauke przed miodziezg
rozwija¢ bezstronnie nalezy, to bezsprzecznie historye.
Tylko w takim razie musi ona przyja¢ za godto: ,,suum
cuigue” i w roziiladzie materyalu dziejowego wyzna-
czaé kazdemu miejsce wihasciwe, stosownie do roli,
jaka w ogolnej cywilizacyi odgrywa. Bez wzgledu
wszalize na owe tendeneye, panstwowe, wszystkie
programata szkolne pod jednym wzgledem sie zga-
dzaja, iz w nauce historyi kurs podwdjny przyja¢ na-
lezy: dla wieku miodszego, wytozony w krétkim za-
rysie, z calym aparatem legendarnym i.anegdoty-
cznym, ograniczon¥m do najwazniejszych \\'}'darzen,
i dla klas wyzszych, wypetniony nietylko szczegéta-
mi, lecz i tern wsz3'stkiem, co sie odnosi do potoze-
nia i wlasciwosci kazdego kraju, jego instytucyj, po-
lityczu3'ch daznosci, kultury, stowem calego zycia
wewnetrznego naroddw, we wsz3“stkich znamiennych
jego objawach. Rzecz naturalna, iz Wadvlad prowa-
dzony by¢ musi w sposéb $cisle dyalektyczny, t. j.
wykazujacy nieprzerwan3™tancuch wydarzen, wigzacy
sie w ogniwa prz3*zyn i skutkéw wraz z odpowie-
dniem zuzytkowaniem mater3'aly, jaki kazda epoka
pod wzgledem etycznym nastrecza; a wiec starozytna
przez swe charaktery jednolite, silne, jakby w ksztal-
ty posggowe wykute; wiekéw $rednich przez idee
dziejowtadne, regulujgce wsz3'stide tamtoczesnego
da stosunki; wreszcie now™ozytna przez rozwdj indy-
widualizmoéw z coraz bardziej rozszerzajgca sie wido-
wnig dziatan, $wiadczacg o potedze sil umystowych,
przedsiebiorczosci i pracy rasy ard\jskiej, ktora calg
kule ziemskag swojemi wptywy ogarnia. Cel za$ sa-
mego W3'kladu nie moze by¢ inny, jak wpojenie
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w umysty miodziezy tego przekonania, ze caly trud
dziejowy czlowieczego rodu, ze wszelkie jego wysit-
ki, okupywane milionami zywotéw', nie idg nigdy na
marne, ale sg posiewem przysziego dobra i warun-
kiem postepu, ktorego jedyna cechg coraz wyzsze
udoskonalanie si¢ ludzkosci. Zatem i wyktad dziejow
ojczystych tylko wtedy istotng naukowg korzys¢
przynosi, gdy do nich stosujemy miare powszechno-
dziejowa.

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

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

Nauka wszakze literatury ma inne jeszcze cele
przed soba. Najprzdd, zaznajamiajac z ksztattami
prozy i poezyi, rzuca pierwsze podstawy do wyrozu-
mienia dziel pisarzéw: na samej bowiem teoryi ogra-
nicza¢ sie tu nie mozna, nalezy jg krok za krokiem
objasnia¢ czytaniem i rozbiorem utwordw, za najdo-
skonalsze uznan3'ch. Tym sposobem miodziez nie-
tylko tres¢ ich sobie prz3swaja, ale i wnika glebiej
w istote kazdego rodzaju prozy lub poezyi, poznaje
ich architektonike, przywyka oryentow™aé sie w jej
szczegotach, zdob3wa miare do oceniania art3st3czncj
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pieknosci, a obok tego przez analize wchodzi na dro-
ge krytycyzmu, Kktéry jest dla niej przygotowaniem
do nauki historyi literatury. Istotnie, to poznanie
arcydziet w kazdym rodzaju prozy i poezyi ze wzgle-
du na ich budowe i artystyczne zalety, tern wiecej da
im odczu¢ réznice, zachodzace pomiedzy pierwszemi
zawigzkami literatury, tak ubogiemi co do tresci, tak
nieudolnemi pod wzgledem formy, a stopniowem bu-
dzeniem sie mysli i twérczosci w narodzie, docho-
dzacej pozniej w dzietach pierwszorzednego znacze-
nia najwyzszego rozwoju. Ale tu wiasnie nasuwa
sie pytanie, czy w zakresie nauczania $redniego wy-
kltad historyi literatury ma Kkoniecznie obejmowac
i owe pierwsze jej zawiazki, nie majace nic wspolne-
.go z artystyczng pieknoscig? Podtug programu np.
szkot galicyjskich, historya literatury rozpoczyna sie
dopiero od Reja, pomijajac nietylko owe wcze$niejsze
piSmiennictwa zabytki, $wiadczace o stopniowem ura-
bianiu sie jezyka, oraz kroniki wypetniajace trzy $m-
iecia, ale co wazniejsza i takie osobistosci, jak: Ostio-
rog. Diugosz, Kopernik, gdrujace po nad calg rzeszag
pbzniejszej doby pisarzow. T3 mczasem, jezeli historya
literatury ma dawaé petny obraz rozwoju duchowego
i jako $rodek nauczania prz“czynia¢ sie do ksztalce-
nia umyjstéw, to nawet wytozona w szczuptym za-
kresie, winna opiera¢ si¢ na jakich§ naukowych pod-
stawach. Tych przeciez trudno dopatrze¢ w tak na-
,kreslonym programie, ktdry calg poprzedzajgcg dzia-
falnos¢ umystowg w ciggu czterech stuleci ukrywa
gdzie$ pod korcem i dopiero wiek XVI stawia uczniom
na oczach, nie wyjasniwszy wprzod, jakiemi drogami,
Biblioteka. —T. 24. 8
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przez jakie wecze$niejsze nabytki i jakim wysitkiem
pracy ten bujny w nim wzrost ¢ literatura zdobyia,
*Bez uwzglednienia owych pomnikéw, niepodobna
zrozumieé, zkad sie wziat jezyk tak doskonaly i bar-
wny w pisarzach okresu Zygmuntowskiego; bez po-
znania olbrzymich prac Diugosza, trudno oceni¢ po-
Zniejsze dziejopisarstwo i uzasadni¢, dlaczego az do
czasow Naruszewicza nie byto ono dla nas przyswie-
cajgca pochodnig; wreszcie, bez podniesienia genial-
nych pomystéw Ostroroga i wykazania wptywu Ko-
pernika na rozwdj nauk matematycznych i filozofii
nowoczesnej na Zachodzie, niepodobna wykazaé przy-
czyn ani rozluznienia sie wiezo6w budowy panstwo-
wej, ani upadku nauk i pismiennictwa w XVII wie-
ku i w pierwszej potowie XVIII stulecia. Pisarze ci
w swych dzietach uzywali mowy facinskiej, to pra-
wda; ale wyrazali tres¢ czysto swojska, majacg po-
wszechno-dziejovve znaczenie. Wyrzucaé ich przeto
za nawias, znaczy obnizaé wartos¢ literatury, zacie-
$niac jej pojecie wylacznie do tak zwanej literatury
pieknej, wedtug wyobrazen francuskich.

Przeciez, jakikolwiek zakres, wyktadowi historyi
literatury nadamy, zachodzi pytanie, w jaki sposéb
wyjasnia¢ nalezy do roznych epok odnoszacych sie
pisarzow? Wielu mniema, iz w wyksztatceniu Sre-
ilniem wystarcza traktowanie kazdego z nich zoso-,
bna, bez uprzedniego nakreslenia tla, na ktérem ro-
zwijata sie ich dziatalnos¢. Wedtug nich, charakter
epoki i owo tlo, roztoczy sie przed miodziezg samo
z siebie, jezeli z osobistoscig pisarza potagczymy zna-
mienne rysy $rodkowiska, ktore na jego indywidual-
no$¢, csnow'e dziel, oraz ich kierunek wptyw?lo,
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Tyrn sposobem rzezbigc kazdego z nich zosobna,
stawiamy przed oczy uczniéw niby szereg posago-
wych postaci, ktore sie raz na zawsze w pamieci ich
zapisza,.

Tak moéwig zwolennicy monograficznego wykta-
du dziejéw literatury.

Ale pomingwszy, ze taki hvyklad odstepuje ra-
zaco od metody, w wykladzie dziejéw politycznych
przyjetej, a rozwijajacej wypadki w przyczynowym
ich ciggu i w zaleznosci od czynnikéw, ktére sie na
charakter danej epoki skladaja, ma on nadto te je-
szcze strone ujemna, ze owe postacie posagowe pozo-
stajg w nim rozosobnione, bez punktu oparcia w zy-
ciu rzeczywistem, jakby gdzie$ zawieszone w powie-
trzu. To tez nalezaloby przyja¢é za zasade, iz bez
tla historycznego niepodobna nalezycie roztoczy¢ dzie-
jow literatury, jezeli w niej prawo przyczynowosci
uzasadni¢ zechcemy. RO&wniez nie znajdziemy miary
whasciwej do ocenienia pisarzow, jezeli ich nie od-
niesiemy do przedstawicieli literatury powszechnej,
wyrazajgcych podobne, co i oni, dgznosci. Zasklepie-
nie sie¢ wylgczne w granicach swojskosci prowadzi
zawsze do przecenienia wiasnych pisarzéw nad rze-
czywiste zastugi. Jezeli jednak wyktad historyi literatu-
ry, obok zaznajamiania z ich dzietami, obejmowac
ma i tlo historyczne i nadto uwzglednia¢ literature
powszechna, to gdziez znalez¢ czas na przeprowa-
dzenie tak rozlegtego programu? Przedewszystkiem
w wyktadzie, zwlaszcza okresow wczesniejszych, na-
lezy sie ograniczy¢ do pisarzow typowych, jako gto-
wnych przedstawicieli epoki, i zaja¢ jedynie rozbiorem
ich dziet pierwszorzednych, poprzestajgc co do innych
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na wzmiance bibliograficznej. Czytanie ich, stano-
wigce gtowng podstawe wyktadu, z natury rzeczy
ograniczy¢ sie musi do wyjatkéw, lecz tak dobra-
nych, by uczeh o calosci dziela zdobyt doktadne,
o ile mozna, pojecie. Samo z siebie wynika, iz czy-
taniu towarzyszy¢ majg objasnienia wyrazowe i rze-
czowe, jak réwniez uwagi, odnoszace sie do kompo-
zycyi, stylu i wiasciwosci indywidualnych pisarza,
stowem, caty wyktad ma mie¢ na celu wdrazanie
umystéw do Kkrytycznego wnikania w dzieta rdznych
pisarzéw i nalezytego ich zrozumienia odnosnie do
czasu, w ktorym rozwijali swg dziatalnosc.

Tylko tak prowadzony wyktad literatury moze
da¢ miodziezy pojecie o jej waznosci i scistym zwigzku
jej z zyciem, a obok tego wyksztatci¢ w niej smak
artystyczny i zrobi¢ wybredng co do w3“oru po-
karmu umystowego, jaki jej biezaca literatura do-
starcza.

Tu jednak moze kto zapyta¢, dlaczego dotad
nie moéwilismy” nic o w™ksztalceniu niewiesciem, gdy
t\de miejsca poswieciliSmy ksztatceniu mtodziez™ mez-
kiej? Wszak byt czas, ze wydawano nietylko osobne
podreczniki, lecz i cate kursa nauk dla panien. Tak,
to prawda! Tylko wiadomosci, jakich im z nich
udzielano, b3dy nader ograniczone. Nie méwiac juz
0 nauce Historyi i Literatur3, ktore miaty na celu
raczej d¢wiczenie pamieci, niz rozwijanie umystu, ra-
czej meblowanie miodych gtéwek luznemi z nich
\\ia +)m niz rz"cz\'wistg nauke, inu3xh przed-
miot.) V ud/ietin ) i;u rdaniez w bardzo szczupt3'm
zakre ic. Tik wyklad arytmetyki koriczono zw3kle
na ulankaeh zwyczajn3th i dziesietnych, a nauke™
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0 proporcyach i regule trzech uwazano juz za szczyt
wiedzy matematycznej. Tymczasem dzi§ we wszyst-
kich $rednich zakladach zenskich w klasie V i VI
ucza nawet geometry! i algebry, wprawdzie nie w tym,
co w szkotach mezkich, zakresie, lecz zawsze dosy¢
obszernie. Juzciz zadna z panien wiadomosci ztad
zdobytych nie bedzie stosowaé pdzniej w gospodar-
stwie domowem. Dlaczeg6z wiec niemi zaprzataja
ich umyst? Oto nie w inn”ra celu, tylko, zeby osig-
gnety wyzszy stopien umystowego rozwiniecia, co
zwykle pozwala tatwiej oryentowaé sie w rdznych
potozeniach i stosunkach zycia i widzie¢ w niem to,
czego inni nie widza.

To tez przyszedt czas, ze dla 'wielu kobiet nie
mogly juz wystarcza¢ zasoby tak nawet rozszerzonej
nauki. Zapragnety one zdobyé o wiele rozleglejszy
jej obszar. Lecz tu dopiero zaczely sie ujawniac ro-
znego rodzaju anomalie. Przy braku wyzszych zakita-
dow naukowych zenskich zaczely radzi¢ sobie same.
Najczesciej jednak, pozbawione rozumnego kierunku,
schodzity na manowce. W pogoni za wiedzg chwy-
taly sie wszystkiego, co nowe:’ studyowaty ekonomie
politycznag, socyologie, anatomie poréwnawczg i Bdg
wie, jakie jeszcze przedmioty, nie baczac na Zzrodia,
z ktorych spragnione czerpaly. Bylo to tern smu-
tniejsze zjawisko, Ze wiele z nich nie mialo nalezy-
tego przygotowania, by z tych nauk korzystaé. Bal
niektore z nich nie umialy nawet pisa¢ ortograficznie.
To tez tym nie tyle szto o samg nauke, ile o popi-
sywanie sie jej pozorami. Dos$¢ im bylo, ze mogly
powiedzie¢: ,,Stuchatam wyktadéw pana X, pana Y,
pana Z, a co za$ kazda umiala, to mniejsza. Z tego
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jednak zastepu najwiecej wyszto gtow przewrdconych’,
rozprawiajagcych z calg bezczelng pewni)scig siebie
o wszelkiego rodzaju ismach no, i rozumie sie o za-
ofaniu, postepie, cho¢ same nie postepowaty ani
W nhauce, ani we wiasnem udoskonaleniu. Mialy tyl-
ko w glowach na zawotanie gotowe, szunine frazesy
i, upajajac sie rxiemi, sadzity, ze S$wiat zreformujg
wedtug wiasnych pozadan. Inne znéw, lubo w zna-
cznej mniejszosci, lecz kierowane rozumnie, czujac
umystowe swe brakt, zwrdcity sie po ukonczeniu
nauki szkolnej do uzupetnienia i pogiebienia wiado-
mosci juz zdobytych w réznych przedmidtach. W tern
gronie tez najczesSciej budzity sie uzasadnione asptra-
cye albo do pracy w jednym jakim$ specyalnym
kierunku, albo tez do zdobycia wyzszej wiedzy, jakag
daje tylko uniwers3het. Wiadomo przeciez, z jakiemi
trudnosciami, od lat 30, te bohaterki nauki walczyty.
Coz ztad, ze przed niemi, jak w Szwajcaryt i Fran-
cyt, przybytki najwyzszej wiedzy otwarto, kiedy od
nich wymagano, by podobnie, jak miodziez mezka,
sktadaty dowody maturitdtis, jezeli chcq stopnie nauko-
we otrzymac? To znaczylo przyswoié¢ sobie znajo-
mos$¢ starozytnych jezykdw, ktérych nie uczono w za-
dnym z zakladow zenskich! A jednak pokonaly i te
trudnosci i dzi§ z pozytkiem, zdobywszy stopnie do-
ktorskie, dla spoteczenstwa pracuja. Trud tych odwa-
znych pionierek i pod innym wzgledem nie poszedt
na marne. Dowiodly, iz niewiasta umystowo naréwni
stoi z mezczyzng, a obok tego wywalczyly dla in-
nych to, co same musiaty z nadmiernym trudem zdo-
bywac: wyksztatcenie klasyczne. Bo trzeba wiedzied,
ze jednocze$nie z nadaniem kobietom prawa do stucha-
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nianauk uniwersyteckich, wprowadzono we Francyi i Au-
stryi do niektérych gimnazyow zenskich wyktady jezyka
greckiego i facinsli®Miego. Ma ich dwa i Galicya: we
Lwowie i Krakowie, a co dziwniejsza, ze uczeszczajace
do nich panny okazujg w nauce tych jezykéw dale-
ko ‘wieksze zamitowanie, niz to widzimy pomiedzy
miodzieza mezkg. Tym sposobem pomiedzy uniwer-
sytetem a kobietg zniknela juz ostatnia zapora. | kto
wie, czy proba ta nie sprowadzi w przysziosci sta-
nowczej zmiany w systemie jej nauczania — stowem,
czy zaklady zenskie wogélle nie zostang zréwnane
z gimnazyamt mezkiemi, a przynajmniej do nich zbli-
zone?... Wprawdzie wiemy, ze samo to przypuszcze-
nie przejmie zgrozg wielu ojcdw i matek, a przede-
wszystkiem doktryneréw, nie liczacych sie z umysto-
wemi potrzebami ucywilizowanych, kulturalnych spo-
feczenstw; ze wreszcie spotka nas zarzut, ze przeciez
nie wszystkie kobiety chcg i mogg z uniwersytetow
korzysta¢, a wiec z jakiej racyi miatyby sie lat tyle
mozoli¢ nad przyswojeniem sobie jezykow tak tru-
dnych, jak grecki i facina, ktére w dodatku na nic
im si¢ przyda¢ w z}'ciu nie mogg?. Lecz wiasnie co
do tego nasuwajg sie pytania, wymagajace gtebszego
zastanowienia i rozwagi. Ze nie wszystkie kobiety
majg uzdolnienie i ochote do nauk uniwersyteckich,
to pewna; ale tez i mfodziez mezka, uczeszczajgca do
gimnazyéw, w wiekszosci zatrzymuje sie w nich
w polowie drogi, przechodzi do szk6t zawodowych
lub poswieca sie zajeciom praktycznym i tylko nader
ograniczona jej liczba dostaje sie do uniwersytetu.
W kazdym razie z nauki staroz\tn3xh jezykéw pe-
wien stopied rozwiniecia umystowego W}pnosi. Te
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korzy$¢ osiggatyby i panny, tylko w stopniu o wiele
wyzszym, gdyz one kazdej nauce oddajg sie z wie-
kszem przejeciem, w kazdg wkladajg cze$¢ swego
uczucia, gdyz sg z natury wrazliwsze. Gdyby prze-
szty przez te gimnastyke umystowg, przez ktérg mio-
dziez mezka przechodzi, przestatyby sie w zyciu dro-
biazgami zajmowac i swe zdolnosci poswiecityby po-
wazniejszym zadaniom zycia. | nie ma obawy, by
co$ na swej kobiecosci stracity, bo wdziek, ktéry
w nie wlala natura, jest nieodtgczny od ich wiasnej
natury. Jezeli za$ kto nihilistki chciatby stawia¢ za
przyktad, niech zwrdci na to uwage, ze wstretny swdj
wyglad zawdzieczajg nie nauce, lecz zasadom, ktérym
holdujg przewrdcone ich glowy. Sg to wszakze ide-
alne tylko korzysci; wiek za$ obecny jedynie doty-
kalne uznaje. Jezeli jednak o nie idzie koniecznie,
to i takie sie znajda. llez to bowiem matek pragne-
toby dzieciom utatwié¢ trudnosci napotykane w nauce
starozytnych jezykow, a nie moga, chyba, ze same
razem z niemi ucza sie faciny, jak tego piszacy
byt swiadkiem. W kazdym razie, gdyby kobiety na-
rowni z mezczyznami byly ksztalcone, czyzby nie
zniknat ten ogromny przedziat, jaki dotad istnieje po-
miedzy klasycznie wyksztalconym mezem a zona,
pomiedzy matka a dorastajacymi synami, ktorzy na
kazdym kroku odczuwajg umystowg swag wyzszosé,
cho¢ tego nie okazujg na pozor. A cdz dopiero, jezeli
w swej zarozumiatosci i bucie dajg jej odczuwaé to
brutalnie!

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

Przeciwnicy wyzszego ksztatcenia kobiet powia-
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daja, iz zadna z nich, odkad $wiat stoi, nie dokonata
ani jednego naukowego odkrycia, nie stworzyla w sztu-:
ce zadnego arcydzieta, ktéreby doréwnyw'ato utworom
geniuszow mezkich. To wiasnie ma stanowié¢ dowod
ich umystowej nizszosci. Lecz, czy mogto b3¢ ina-
czej, skoro poziom ich wyksztatcenia zawsze byt niz-
szy od wyksztatcenia mezczyzny? llez to marnowano
zdolnosci niewiescich przez pozostawienie ich umy-
stow odlogiem? Gdy rozw6j umystow mezkich drogag
wiekowej ewolucyi coraz szersze kregi obejmowat, tu
panowat zastéj przez caly szereg stuleci. A przeciez
juz w wieku XVI tukasz Goérnicki w ,,.Dworzaninie
polskim*“ czego$ innego dla niewiast sie domagat.
Wyrazit on przez usta p. Kostki zdanie; ,,iz radbych
to widziat, zeby sie biatoglowa niemal na tern wszyst-
kiem rozumiata, co ci panowie (Kr’ski, Wapowski,
Lupa Podlodowski) dworzaninowi umie¢ naznaczyli®,
a to dlatego, by ,rozezna¢ mogta mieJzy wielem
0s6b, kto w czem godniejszy i pochwali¢, pogani¢
wedle potrzeby umiata“ — stowem, by zdobyta tez
samg miare, jakg w swych sadach kieruje sie mez-
czyzjia, gdyz ,bialoglow™a wszystim to umie¢ moze
co mezczyzna, ani jest jej dowcip (uzdolnienie) kes
jeden naszego podlejszy i owszem tak uczy filozofia,
iz kto ciala subtelniejszego, ten i rozumu bystrszego
by¢ musi* (,,Dworzanin polski“, wyd. Lewentala, 1886,
str. 144—145). Jakich za$ nauk wymagano od ,,Dwo-
rzanina“, odgadagétatwo; przedewszystkiem znajomosci
jezyka, oraz literatury greckiej i rzymskiej. W dwie-
$cie lat po Gérnickim, maz nie mniejszej powagi, bo
ks. Czartoryski, generat ziem podolskich, w ,Listach
Doswiadczynskiego“ wypowiedziat toz samo przeko-
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nanie, iz kobieta zdolnosciami pod zadnym wzgledem
nie ustepuje mezczyznie. ldea wiec nie nowa, tkwita
ona w S$wiatlejszych umystach oddawna i dzi$ tez
wystgpita z tak rozwojowa sitg, ze jej nikt powstrzy-
maé¢ juz nie zdota. Pdzniej lub wczesSniej miedzy
wyksztatceniem mezkiem a zehskiem znikna¢ musza
réznice, skoro juz raz dano temu poczatek, zaklada-
jac dla kobiet gimnazya klasyczne. Tylko tego zré-
wnania nie nalezy bra¢ za jedno z dgznosciami eman-
cypacyi i feminizmu. Pierwsze ma na celu zdobycie
przez kobiete najwyzszego $wiatta dla ducha przez
trud i wyrzeczenie sie wszystkiego, co zwykle dla
mtod~"Th stanowi przedmiot pozadan i marzen; drugie
za$ sa dazeniem gtéw przewrdconych a proézniaczych,
ktére domagaja sie jakich§ wytgcznych praw dla sie-
bie, a nie chcg uznavvaé obowigzkdéw, ktdre spetniaé
jako zwykte Smicrtelniczki powinny.

Poniewaz jednak dazno$¢ do zréwnania nauki
mezkiej i zenskiej wystepuje stale nietylko w rozsze-
rzaniu dotychczasowych programéw szkolnych, lecz
i w tak konkretnej formie, jak otwarcie gimnazydéw
klasycznych zenskich, wiec chyba i w metodach, wy-
kladéw nie moze by¢ zadnej roznicy. | oto z tego
wzgledu pisaé o nauczaniu w zakladach zenskich
uznaliSmy za rzecz zbyteczna.
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Zdobycie wszakze wiedzy nie jest wytgcznym
celem wychowania. Ona jest tylko srodkiem wyzsze-
go udoskonalenia. O wartosci cziowieka dajg $wia-
dectwo dopiero czyny. Aby za$§ w nich iscita sie
prawda, dobro i piekno, musi wola poddana by¢
wczesnej uprawie. Tak pojmowano zawsze zadanie
wychowania i na pierwszym w nim planie stawiano
rozwiniecie etycznego pierwiastku w miodziezy.

Od czasu jednak, gdy determinizm zapanow at
w teoryach prawa karnego, w werdyktach sedziow
przysiegtych, kwest3a ksztatcenia woli wiele na wa-
znosci stracita. Powiedziano sobie, ze skoro wolnej
woli nie ma, skoro kazdy jej akt, to tylko nieuni-
knione nastepstwo nieskonczonego szeregu przyczyn
uprzednich, to i trud, podejmowany w celu ksztalce-
nia woli, daremny, gdyz z chwilg, w ktérej sie w mio-
dziencu, wyrostym z dziecka, namietnosci obudza,
wszelkie waly ochronne, wzniesione przez nas, runa,
nie mogac wstrzymac ich silnego naporu.

Teorya ta, lubo w umystach wiekszosci nie zo-
stata sformutowang na podstawie nauki, przeciez z ro-
znych pism . przedostajagc sie do nich, wytworzyta
w rodzinach atmosfere niezdrow™3. Doszto do tego,
ze sparalizowani moralnie, nie czujemy do$¢ w sobie
powagi i sity, by od synéw i corek postuszenstwa
wymagaé, by ujawniajacym sie W' nich ztym skton-
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nosciom narzuci¢ jaki§ hamulec. Owszem, czesto ro-
dzice pozostawiajg dzieciom wszelka swobode z oba-
wy, by krepujac wrodzone ich popedy, nie zabié
w nich samodzielnosci. Zapominaja, ze dzieci, wy-
chowujace sie samopas na ulicy w réznych zautkach
miasta, ze wyrostki, walesajgce sie nad Wistg, rozwi-
jaja réwniez swobodnie swe wrodzone popedy; tym-
czasem, dokad ich ta samodzielno$¢ prowadzi, wiemy
z kronik sadowdch. Nieraz znowu rodzice, w pro-
stocie ducha, przejeci sg takiem poszanowaniem dla
postepowych haset, iz na kazdym punkcie ustepujg
dzieciom przed sitg takich argument6w, jak zacofanie,
przesady, przez ktore kazdy zte wychowany miokos
lub podlotek rozumie nakladane nan moralne wedzi-
dla. Wszystko to dowodzi, Zze pojecia 0 wychouM-
niu zostaly spaczone, ze grunt moralny zachwiany.
Staramy sie o danie dzieciom nauki i to w znaczeniu
utylitarnem, zapewniajgcem dobrob™d, tymczasem stro-
ne moralng pozostawiamy odlogiem,, nie baczac, ze
na niwie zapuszczonej zte tylko zielsko wyrasta.

To jej zachwaszczenie wydaje tez owoce. Wi-
dzimy to w szorstkosci obyczajéw publicznych, w zdzi-
czeniu indywidudw, ktére site piesci i rewolwer za
jedyne swe prawo uznajg, wreszcie w zastraszajgcej
liczbie codziennych samobdjstw mezczyzn i kobiet.
Powiadajg, ze to newroza. Nie przeczymy. Ale cho-
robe te wywotuje zanik moralnego poczucia i osta-
bienie woli. Mania za$ ta przedostaje sie do klas
nizsz’mh drogg suggestyi i tu przy braku S$wiatta
i umoralnienia szerzy sie p-rzerazajgco.

Wobec tych spustoszeri, na wychowaniu domo-
wem cigzy gtownie obowL.zck odrodzenia moralnego
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miodych pokoleri. Przedewszystkiem nalezy okresli¢
sobie istote woli i oznaczy¢ granice, do ktérych ne-
gujace ja teorye siegaja. Otdéz jest to proces psy-
chiczny, na ktéry sie sklada bardzo wiele czynnikdow.
Bo naprzéd: poznanie przedmiotu, co obejmuje zaré-
wno czynnosci zmystdw, jak i udziat wkadz rozumo-
wych, jak spostrzegawczos¢, przejecie wrazenia i za-
trzymanie poznanych wilasnosci w formie wyobraze-
nia. Poznany tak przedmiot moze nas swemi v/ia-
Sciwosciami pocigga¢ lub odpychaé. W pierwszym
razie budzi che¢ posiadania, w drugim unikania. Gdy
usposabia obojetnie, w procesie woli nie ma zadnego
znaczenia. Przeciez cheé¢ nie zawsze zaspokojong byé
moze, czesto na przeszkody natrafia. Wtedy wyste-
puja nowe czynniki: wyobraznia poteguje zauwazone
przedmioty, che¢ przeradza sie w pozadliwos$¢ lub
namietno$é, a rozum, pociggany do przedmiotu nie-
przeparta sitg i urokiem, z powzietem postanowieniem
zawladniecia nim, obmj”$la Srodki, najskuteczniej mo-
gace doprowadzi¢ go do celu. Gdy usitowania tego
rodzaju powtarzajg sie stale, nazywamy to wytrwato
Scig. Z chwilg wszakze, gdy po usunieciu przeszkod
postanowienie dochodzi do wykonania, wystepujg czyn-
niki, ktore determinujg kierunek naszej woli. Nawet
zbrodniarz przed wykonaniem cz}mu ma chwile wa-
hania sie; tembardziej cziowiek przywykly w swem
postepowaniu liczy¢ sie z okolicznosciami, ktdre mu
w chwili wykonania czynu zwykly stawac¢ na oczach.
Takiemi sa: skrupuly religijne, wzglad na najblizsze
otoczenie, zakazy, zwyczaje, prawo, opinia publiczna
i t p. Wobec nich czlowiek albo sie cofa przed
czynem, albo pomimo nich go spetnia. Jezeli jednak
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moze robi¢ wybdr pomiedzy temi dwiema drogami,
co zresztg stwierdzajg tysigczne w zyciu przykiady,
to wida¢, ze wolna wola istnieje i determinizm o tyle
jest prawdg, o ile sie odnosi do tych ostatecznych po-
budek. Ale on, przj*jmujac zasade przyczyn uprzednich,
bierze czyny spetniane pod wptywem afektow za wyniki
woli i tym sposobem, uswiecajac fatalizm, znosi wszelka
za nig odpowiedzialnos¢ i potrzebe ksztatcenia woli.

Tymczasem proste doswiadczenie czego innego
naucza.

Plonka lesna, idac za wiasnosciami pierwowsianego
ziarna, z ktérego powstata, wydawac bedzie przez niesl:on-
czonelat szeregi kwasne i cierpkie owoce. Ale przenieSmy
ja do sadu i na pniu jej dzikim zaszczepmy wzietg
z drzewa szlachetnego latoro$l, a zmieni z gruntu swa
nature i zrodzi smaczne owoce. Natomiast! najszlache-
tniejsze drzewo zdziczeje, jezeli mu pozwolim}™ wypu-
szcza¢ wilki i zaniedbamy okoto niego nalezytych staran.

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

Od nastroju tez duchowego, jaki w domu ro-
dzicielskim panuje, zaleza przyszie jego wyobrazenia
o celu i zadaniach zycia. W rodzinach, w ktérych
spetnianie obowigzkéw jest prawem, uczciwo$¢ zasada
postepowania, religijno$¢ atmosferg domowa, nauka,
a przynajmniej ksigzka, potrzebg ducha, zamitowanie
sztuki wyrazem estetyczriych upodoban, w rodzinach
takich zwykle wychowuje sie zacne potomstwo, ktére
rzadko w przysztosci powziete o niem oczekiv\-ania
zawodzi. Ale z drugiej strony, jakie idealty moze
dziecko wynies¢ z domowego otoczenia, jezeli styszy
podobne zasady, ze dla karyery nalezy wszystko po-
Swieci¢, ze gdzie przeskoczy¢ trudno, tam, ugigwszy
karku, podejs¢ nalezy i tym podobne maksymy, ktore,
jak zdawkowa moneta, przylegajagcym do niej brudem
wprowadzajg w atmosfere domowg zarazliwe miazmata?

Rozumie sig, iz z podobnej siejby nie juz kakole,
lecz trujacy sporysz zbierzemy. Przeciez, obok tych
wplywdw ujemnych wytwarzaja sie jeszcze innego
rodzaju stosunki, ktore ostabiajg doniostos¢ owych
ideatéw rodzinnych i to nawet w ogniskach, gdzie
rodzice dbajg o kierunek moralny swych dzieci. Za-
miast, by wptyw ich wzrastat na nie z latami, dzieje
sie catkiem przeciwnie. Qjciec spostrzega, ze wobec
nich traci rodzicielskg powage, a matka ktora w pier-
wszych latach, jak w otwartej ksiedze, w duszy dzie-
ekg czytata, nagle czuje jg zaryglowang i niedost™-
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pnag dla siebie. Czy to z porzadku naturalnego wy-
nika? Bynajmniej!  Zerwanie jednosci i harmonii
miedzy rodzicami a dzieckiem zwykle z ich winy
pochodzi. Widoczna, ze nie umieli sie w pierwotnej
roli wychowawcéw utrzymaé, ze nie sta-¢li na wy-
sokosci swego zadania. Do tego zwykle doprowa-
dzajg intelektualne réznice pomiedzy rodzicami i dzie-
¢mi. Oddane do szkoty, z kazdym rokiem zdobywaja
coraz szerszg i wyzszg wiedze, gdy poziom umystowy
rodzicow pozostaje zawsze- na tym samym stopniu.
Dobry syn uszanuje ojca nawet wsiermiedze ale w wigk-
szosci przypadkéw traci na tern rodzicielska powaga.
Jet to skutek zaniedbania Z}cia umystowego, co
zreszta szeroki u nas zastep ojcdw i matek cechuje.
Zachwianie znowu ufnosci, z jaka dziecko w pierw-
szych latach przed matkg otwieralo swa dusze, naj-
czesciej, z braku taktu pedagogicznego pochodzi.
Dziecko czuje nieprzeparty poped do wypowia-
dania wszystkiego, co mu sie snuje po glowie. Coz
naturalniejszego ze strony matki, jak przyjmujac zy-
wy udziat w tern, co je zajmuje, wyzyskaé te jego
gadatliwo$¢ dla celéow wychow™awczych? Tymczasem
gdy sie z czem$ niewtasciwem odezwie, zamiast prosto-
wacé jego wyobrazenia, najczesciej uzywamy moratéw,
dajemy mu nauki, jak ma postepowa¢, zamiast je uczy¢
przykladem. Rzecz naturalna, iz ciggle kazania dziecko
nudzg i draznig, robig oburkliwem i opornem, a strofo-
wanie zacina w uporze. Dochodzi w koncu do tego,
ze przestaje mysle¢ gtosno i wtedy jego wyobrazenia
i pojecia usuwajg sie z pod kontroli matki na zawsze.
A jednak bez zachowania powagi ze strony ojca,
bez zdobycia zaufania dziecka ze strony matki, r;ie-
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podobna mysle¢ o wplywie na urabianie j¥p duszy
i ksztalcenie woli. Takie np. kwestye, jak wstawa-
nie i udawanie sie na spoczynek zawsze o jednej
godzinie, jak ukladanie przy swem t6zeczku sukienek,
jak natychmiastowe po wstaniu zajecie sie myciem,
ubieraniem i pacierzem, bez walesania si¢ po wszyst-
kich katach pokoju i traceniu czasu naprézno, jak
itrzymanie wreszcie swych .zabawek w porzadku, dla
wiekszosci rodzicéw nie zdaja sie mie¢ wychowawcze-
go znaczenia. Tymczasem Kkazde takie przyzwycza-
jenie w urabianiu woli dziecka nader wazng role
odgrywa. Nim sie¢ bowiem witozy do prawidlowego
odbywania tych czynnosci, nim je przywyknie za swoj
obowigzek uwazaé, musi wprzod lenistwo i samowole
w sobie przetamaé, upodobania osobiste podda¢ pod
Sozumng wole swych kierownikéw. Lecz wiasnie te-
go bez powagi, nakazujacej dziecku utegto$¢ i postu-
szenstwo, niepodobna dokonac.

Wiadomo zresztg, ze do fat czterech wystepujg
w dziecku w/szystkie narowy i wady, z ktéremi wal-
czy¢ potrzeba w ciggu catego wychowawczego okre-
su. Nie mniej stalo sie pewnikiem, ze surowos$¢ i
groza, zamiast je usuwac, wywotuje w dziecku upér
lub stepienie uczu¢ moralnych. Nie idzie jednak za
tern, by go nie wychowywac¢ w karnosci, tylko $rod-
kiem kary niekoniecznie ma by¢, rézga. Jedno su-
rowe spojrzenie ojca, fagodne, ale stanowcze odmé-
wienie pieszczot przez matke, o waele skuteczniej na
usposobie.Je dziecka oddziata, niz stosowanie kary
cielesnej, ktdra, jak kazde gwattowne wstrzasnienie,
rozstraja jego system nerwowy. A ilez, obok powyz-
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szych, mozna jeszcze innych S$rodkéw karnych uzy-
waé, odpowiedniejszych do przeniesienia przez watly
organizm dziecka, a jednak niemniej skuteczn3th?
Do takich naleza: pozbaw”ienie go na czas jaki$ ulu-
bionej przez nie zabawki, potraw}®, takoci; odigczenie
od reszty rodzenstwa w czasie zabawy', odmowienie
przyjemnosci, ktorej pozada, i wiele innych, jakie da-
na chwila nastrecza. Wady jednak dziecka, wyste-
pujace w tym okresie jedna za drugg, do rozpaczy
doprowadzaja mniej doswiadczonych rodzicow i po
budzajg ich wiasnie do uzywania S$rodkéw poskra-
miajacych, ktdre, zamiast im zapobiedz, bardziej je-
szcze potegujg te objawy. Tymczasem sg one tak na-
turalne, jak wiele choréb, ktére dziecko w tym okre-
sie przebywa. Jedyny na przeniesienie ich S$rodek;
wyrozumiatos¢ i cierpliwos¢. Okres ten jednak z roz-
poczetym rokiem pigtym przechodzi i wtedy dla wy-
chowawcéw nastaje chwila stanowcza, majgca o przy-
sztosci dziecka rozstrzygaé. W tym bowiem cza-
sie zaczyna sie w niem budzi¢ poczucie moralne,
jakby pierwsze przebtyski samouznania winy i su-
mienia, a co wystepuje z chwilg, gdy przepraszajac
ojca i matke, obiecuje poprawe. Obietnicy tej wpra-
wdzie nie dotrzyma i przy zdarzonej sposobnosci nie-
raz sie jeszcze tego samego przekroczenia dopusci.
Ale jezeli skruche okaze, to dowdd, ze poprawic¢ sie
chcialo, tylko nad jego postanowieniem zapanowaly
afckta, ktérych nie moglo wiasng sita pokonaé. Otdz
.w tern dazeniu nalezy mu dopomaga¢, umacniaé je
w dobrych postanowieniach, nakiania¢ budzaca sie
wole do zapanowania nad popedami, oraz usuwac to
w'szystko, co moze recy™dywe wywotaé. | tu wihasnie
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na matke rola Aniofa - Stréza przypada. Ona to,
czuwajgc nad kazdym popedem dziecka, tagodzac
mitoscig wybuchajgce afekta, przemawiajac do jego
uczu¢, rozsadku, najwiecej w tej epoce zycia moze
sie do urabiania jego woli przyczyni¢. Ale wihasnie,
by to zadanie spetnita, musi nieograniczong ufnosé
dziecka posiada¢, patrze¢ w jego dusze, jak w prze-
zroczystg krynice, i umie¢ jej poruszeniami Kierowac.
Wzmacniana tak stopniowo w niem wola, coraz wie-
cej bra¢ bedzie gore nad ziemi skionnosciami i osta-
bia¢ ich site, az w koncu, stajagc sie nawyhiieniem,
zapanuje z czasem nad niemi i zupeinie je pokona. Ale
wola, wyrobiona przez nawyk, jeszcze nie jest Swiado-
mg siebie, brak jej zresztg odpornosci i hartu. Tych
whasciwosci nabywa ona, gdy dziecko zaczyna sie
famac¢ z trudnosciami, jakie mu spetnienie obowigzkow
nasuwa, i teraz na plan pierwszy wystepuje ojciec,
ktéry zaréwno przymiotami serca, jak umystu, wy-
ciska na niej owo pietno* hartu mezkiego. Jak dotad
matka czuwata nad dzieckiem, by uwaznie i z pobo-
znoscig odmawiato pacierz poranny i wieczorny, tak
obecnie on wglada, czy podrastajace, spetnia wszy-
stkie inne religijne przepisy. On takze na tyle zau-
fanie wzbudza¢ w sjmu powinien, by sie ten z wia-
snego popedu do niego po rozstrzygniecie nasuwajg-
cych mu sie watpliwosci udawat i nawet co do wy-
boru ksiazek do czytania na jego radzie polegat. On
czuwa nadto, by syn i cérka zawsze okazywali na-
lezng mitos¢ i uszanowanie dla matki i kazde, by naj-
najmniejszc wzgledem niej uchybienie, karci stowem
nagany. ROwniez przestrzega, by dzieci znaly sza-
cunek dla os6b starszych wiekiem, choéby im wcale
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nioznanych, i wos:Ole w stosunkach z ludzmi odzna-
czaly sie postepo niem nacechowanem grzecznoscia.
Niemniej daie baczenie na stosunek dzieci do stug i do-
m.ownikéw i jak z jednej strony nie poz-wala na pou-
falenie sie, tak z drugiej na szorstkie, opryskliwe lub
wynioste obchodzenie sie z niemi.

Sa to wszystkim znane, lecz w praktyce zycia ma-
fo wykonywane zasady. A jednak przestrzeganie ich
$ciste ma wielkie w urabianiu woli znaczenie. Sciera
bowiem w miodziezy pyche, zarozumiato$¢, wygdrowa-
ng mitos¢ wiasng, che¢ imponowania drugim, co wszystko
cechuje dzisiejszych, zle wychowanych pyszatkéw.

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

Niech Kkorepetytor odrabia z uczniem zadania,
lecz nie wyznaczone mu w szkole, tylko wybrane
przez siebie, ktéreby tamtym odpowiadaty trescia i wska-
zywaly droge do ich rozwigzania wiasciwg. Gdy tak
prz3gotowany uczerh sam zadanie szkolne odrobi, wte-
dy trud nad niem podjety przyniesie mu rzeczywiste
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korzysci. Przedewszystkiem zdobedzie przekonanie, iz
wihasnemi sitami moze czego$ dokonaé; powtore, w sa-
modzielnem rozwigzaniu znajdzie zadowolenie, ktore go
do dalszych usitowan zacheci; co za$ najwazniejsza,
spetni wiozony nan obowigzek i zgodnie z sumieniem
bedzie mogt swag prace,.jako wlasng, w szkole okazac.
To samo da sie powiedzie¢ i o innych domo-
wych zajeciach, ktére ma samodzielnie odrabiac.
Szczeg6lniej nie powinien zaden ojciec rozumny
pozwala¢ synowi na ulatwianie sobie pracy z pomo-
cg kluezéw, czyli gotowych ttdmaczen autoréw staro-
zytnych, ktdre Niemcy, zaprawni do usilnego trudu
W nauce, pons asinorum nazwali. Taka nauka nie
zapusci w umyst korzeni, przeslizgnie sie tylko po je-
go wierzchu i, jak ziarno niezaglebione w roli i na
susze wystawione, zmarnieje. Niech miodzieniec w'er-
tuje grube stowniki i wiasnym trudem, wyszukujac
wyrazow, sam odgaduje mysl tekstu, a wtedy ina-
czej zapatrywac sie bedzie na znaczenie studyéw kla-
sycznych, ktére mu sie dzi§ takie nudne i bezpozy-
teczne wydaja. Brak rzeczywistego zamitowania do
nich w dzisiejszem pokoleniu wtasnie ztgd pochodzi,
ze je traktuje po tebkach, nie dla wiasnej korzysci,
lecz dla otrzymania stopnia. Tymczasem to tylko
umitowa¢ mozemy, w co trud rzeczywisty Wkladamy.
Rodzice nie zdaja sobie nawet sprawy, jaka krzy-
wde wszystkiemi utatwieniami w nauce wyrzadzajg
swym dzieciom. Nie czujg, ze sprowadzajac je z dro-
gi obowigzku, podkopuja w nich grunt moralny i spo-
feczenstwu przygotowujg pasorzytéw. Jak bowiem
moze spetnia¢ swe obowigzki wzgledem siebie i in-
nych ten, kto od dziecka nie przywykt do zadnego
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nad soba wysitku, do tamania sie z wiasnem feni-
stwem, ale owszem, uprawniony byt do obchodzenia
swych obowigzkéw na wszetkie moztiwe sposoby i cu-
dzym sie trudemwyreczat? A c6z méwic o tych srodkach,
ktorych z wiedzg dzieci uzywajg rodzice, by im przejscie
z klasy do kiasy utatwié! To juz szczyt deprawacyi,
zatracajgcej w dzieciach wszetkie pojecie moratne.

Nie temi drogami idzie, kto zdrowie duszy dzie-
cka ma przedewszystkiem na wzgledzie. Systema-
tycznem odhartow™waniem woli zabijamy w niem
cztowieka. Jezeli w ftatach nauki nie przywyknie
zwalczaé nasuwajgcych mu sie trudnosci, a obok nich
wad i narowdw, wiekowi przejsciowemu wiasciwych,
mozez by¢ zdolne pokonywaé pdzniej w samym so-
bie ponizajace zagdze, namietnosci tub przez labirynty zy-
cia przejs¢ cato, nie rozbiwszy sie o napotykane prze-
szkody, nie zaszargawsz} osobistej godnosci? Bez
tego wewnetrznego w sobie samj®m punktu oparcia,
jakim jest wota, cziowiek staje sie marng plewg, za-
lezng od kazdego wiatru podmuchu.

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

Wota, prov/adzona wcigz ku dobremu i wspar-
ta zasadami czerpanemi z wiary, rozumu i doswiad-
czenia, nadajgc jednostajny i staty kierunek uczuciom
i czynom, wyrabia w koncu to, co sie charalUerein
nazywa i co dopiero stanowi istotng wartos¢ cztowieka.
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Przeciez i charakter tak samo, jak wola, uma-
cnia sig, pogiebia i czerpie site w ideatach rodzin-
nych. Tylko, gdy dziecko przez proste nasladowni-
ctwo wzorowato swe postepowanie na obojgu rodzi-
cach, syn dorosty, czy cérka, Swiadomi w petni ich
przekonan, ich zasad, zwracajg sie ku nim w wa-
znych okolicznosciach zycia nawet, gdy juz ich nie-
ma na ziemi. Pytania; jakby na to zapatrywat sie
ojciec? co na to powiedziataby matka? mimowoli na-
suwaja sie im w chwili stanowczej, a pamiec lat
dziecinnych i odzyta we v/spomnieniach postaé¢ rozu-
mnego ojca i polnej zacnosci matki, opromieniona ich
synowska czcig i mitoscig, stanie im za talizman prze-
ciw zlemu i szale postanowienia z pewnoscia na te
strone przechyli, khSraby im wskazali, pozostajac przy
zyciu. Bo niespozytg jest sita wptywu rod..Icdw na
dzieci. Ale, by ten wplyw nawet z po za grobu na
nie wywiera¢, trzeba umie¢ swemu zyciu rozumny
nada¢ kierunek, wypetni¢ je czynami, S$wiadczacemi
0 niepokalanej ducha zacnosci, swo6j dom WB3wieci¢
na przebytek dobrego obyczaju, mitosci i zgody ro-
dzinnej i na raj zamieni¢ go dla dziecj. Wtedy one,
nawet w poznej jesieni zycia, zwraca¢ sie bedg my-
§lg do tego edenu lat pacholecych i z tego zrddia,
niezmaconego zadnym brudem, czerpa¢ dobre natchnie-
nia, i czcig i wdziecznoscig otacza¢ pamie¢ rodzicow.

Ale jakkolwiek potega ideatdw rodzinnych jest
wielka, jakkolwiek gteboko w dusze swoim wptywem
siegaja, przeciez sg nad nie wj”zsze, przyswiecajace
juz nie jed.iostkom, lecz spoteczenstwom, ludzkosci,
a temi sa idealy dziejowe'. Poznanie ich nietylko
rozszerza nasze uczucia i umystowy widnokrag, ale
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nadto i charakter do miary wszech-ludzkiej dostraja, odej-
mujgc mu w dgzeniach osobiste, samolubne znamiona.
Taki najwyzszy ideat doskonatlosci daje nam
przedewszystkiem religia w Chrystusie; wiecej do-
Scigly, bo juz ludzki: w $w. Augustynie, Franciszku
z Assyzu; czysto ziemskie: w szeregu postaci dziejo-
wych, wystepujgcych w nauce histoiyi i w z3'ciory-
sach, jak Korneliusza Neposa, Plutarcha i wielu in-
nych, ktérych oblicie literatura nowoczesna dostarcza.
Weczytywanie sie w nie przynosi miodziezy nieoce-
nione korzysci. Naprzéd zacheca jg do nasladowa-
nia wielu mezow, ktérych dazenia odpowiadajg wro-
dzonymi jej skilonnosciom; daje miare do oceniania
w sobie moralnyxh brakdw i utomnosci w zestawie-
niu z przymiotami, ktore tamtych nad zwykfych lu-
dzi wyniostym; wpaja w nig wreszcie przekonanie, ze
statos¢ i wytrwato$¢ w dazeniach jest cechg umystéw
wyzszych, ktére, zamiast sie zraza¢ trudnosciami, raczej
w nich czerpig podniete i site. Co za$ wazniejsza, iz
wobec niezastuzonego, a czesto okrutnego wzgledem nich
losu, whasne przeciwnosci, zawody”™ muszg zej$é do rzedu
zwydcfych przykrosci zy”cia, z ktércmi godzi¢ sie trze-
ba, jako z koniecznemi warunkami bytu ziemskiego.
Tak przygotowany mitodzian, wychodzac z pod
ry"goru szkolnego i bezposredniej rodzicielskiej opieki,
moze dawaé rekojmie, iz pozostawiony samemu sobie,
czy to w swobodniejszem zyciu akademickiem, czy w wi-
rze Swiatowym, nie zejdzie z drogi, przez wychowanie
mu wskazanej, ale owszem, w starciu sie z odmienne-
mi pojeciami, dgzeniami, charakterami i przygodami losu,
jeszcze wiecej swag wole zestali i poglebi charakter.
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Rodzice sg bezwatpienia pierwszymi nauczycie-
lami dziecka, ale zwykle role te, jako przypadta na
nich ,,z Bozej taski”, traktuja.

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

Hodowcy owiec, kwiatow, zaopatrujg sie w dzie-
fa, dajgce im, co do obchodzenia sie z niemi, pewne,
na nauce i doSwiadczeniu oparte wskazéwki. Ro-
wniez kazda matka, wydajac corke za maz, uwaza
za Swiety obowigzek- uzupetnié jej wyprawe ,,podre
cznikiem” przygotowywania obiadéw." Tymczasem
zadnej z par, zabierajgcych sie do stanu matzenskie-
go, do gtowy nawet nie przyjdzie odpowiednim stu
dyom pedagogicznym uprzednio nieco czasu poswie-
ci¢, lub zaopatrzy¢ sie w dzieta, majace za przed-
miot gtéwny cel ich zwigzku: w3chowanie potom-
stwa. Zwykle w tern na nieomylny instynkt liczy-
m?;, tymczasem wiadomo, ze, o ile jest on silnie
rozwiniety w istotach nizszego rzedu, o,tyle jest sta-
bym w cziowieku, ktéry wzamian wyposazony zostat
rozumem. W3'chow'anie tez istoty rozumnej z pomo-
cg instynktu, \\lodacego omackiem, jest poprostu non-
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sensem i w tern gtdwnie wsz5stkie btedy domowego
wychowania majg swe zrddio. Bez znajomosci,
chocby elementarnej psychotogii, niepodobna budza-
cemi sie w dziecku popedami prawidtowo Kierowac,
ani ich doniostosci oceni¢; bez wyobrazenia o togice,
choéby w tym zakresie, w jakim jg we Francyi zdo-
bywajg dzieci w szkotach poczagtkowych przy nauce
stylu, niepodobna ksztaici¢c wyobrazen i sagdéw dzie-
cka prostowal. To tez zwykte pod temi wzgledami
albo je zaniedbujemy zupetnie, albo cale brzemie wy-
chowania pozostawiamy bonom i nauczycielkom do-
mowym. Tylko nie majgc ani o wychowaniu, ani
0 ksztatceniu nalezycie wyrobionego pojecia, i co do
wyboru oséb, i co do stawianych im wymagan, ty-
sigczne popetniamy biedy.

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

Przeciez i najgruntowniejsza nauka nie na wie-
le sie przyda, jezeli jej nie zdota innym udzielic. Ztad
znajomos$¢ pedagogiki, a przedewszystkiem Metodijld®
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ktéraby mu w sposéb najprostszy, najtatwiejszy, naj-
dostepniejszy, pozwalata wiasng wiedze w umysty
uczniow przelewaé, jest najwazniejszem jego za-
daniem.

Tu wszakze jedno zastrzezenie zrobi¢ nalezy.

Metodyka podaje wprawdzie ogélne nauczania
zasady, na doswiadczeniu zdobywanem wiekami opar-
te, ale samo zastosowanie ich od wielu okolicznosci
zawisto. Znajomo$¢ tez chocby najgruntowniejsza
zasad metodyki na nic sie nie przyda, jezeli nauczy-
ciel nie posiada w sobie samym odpowiednich da-
fiych,” jezeli, idac za jej wskazdéwkami, nie wytworzy
sobie wilasnej metody, ktérgby mogt z pozytkiem
W praktyce szkolnej stosowaé. Te praktyke stanowi
wyktad, ktory posiada¢ musi dla miodziezy atrakcyj-
ng site, jezeli jej ma istotng korzy$¢ przynosic. Na
te za$ skladajg sie rdézne czynniki. Przedewnzystkiem;
jasnos¢ w ujeciu tresci kazdej lekcyi i sformutowa-
niu okredler;; gruntowno$¢ w uzasadnianiu kazdej
prawdy przez fakty lub logicznos¢ dowodzen; jednosé
zarowno w mysli przewodniej, jak i w odnoszacych
sie do niej szczegdtach; zapal, Swiadczacy o umito-
waniu wykfadanego przedmiotu i przejeciu sie jego
waznoscig; powaga, wzbudzajgca poszanowanie zaro-
wno dla nauczycieli, jak nauki; prawda nie dopuszcza-
y\ca. zadnego fatszu, gwoli interesom i dazeniom
stronniczym; umiejetnos¢ w stopniowaniu materyatu,
tak, by przechodzi¢ od rzeczy tatwych do coraz tru-
dniejszych; zdolno$¢ zaciekawiania do kazdej nowej
lekcyi, majacej dla miodziezy nieznane widnokregi
odstoni¢; wlanie interesu do nauki przez ciggte wy-
kazywanie jej wplywu i stosowanie do zycia, wre-
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szcie pieknos$¢ formy wyktadu, przy naturalnosci i ta-
twosci wystowienia. Nadto przezorny nauczyciel za-
wsze trzyma swoj wyklad w takich granicach, iz ni-
gdy nie wchodzi w kolizye z naukg religii i moral-
nosci. Tego bowiem wymaga jednos¢ systemu nau-
czania, przyzwoito$¢ i dobro samej miodziezy.

Obok tych og6lnych zasad, nauczyciel nie po-
winien traci¢ z oka nastepujacych prawidet, opartych
na wiekowem doswiadczeniu w dydaktyce:

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

2) Niewiele zadawaé na raz, lecz rzecz Scisle
i gruntownie wyktadad.

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

4) Unika¢ w wykladzie zbytecznych szczeg6-
6w, czyli wdawania sie w drobiazgi. To jedynie
uczniom podawa¢, co jest koniecznem do zrozumienia
przedmiotu.

5) Pamieta¢, iz popisywanie si¢ z uczonoscia
wobec uczniéw jest w nauczjmielu nagannem, ro-
wnie jak zabawianie ich anegdotami, ktore zabierajg
czas przeznaczony na nauke.

6) Wolno natomiast dla dobra nauki #gcz3¥
z przedmiotem wyktadanym cele uboczne, ale tylko
wted}”, gdy cel gtéwny na tern nie cierpi, np. dba-
to$¢ o czystos¢ i poprawnos¢ jezyka przy ttdmacze-
niach z jezykow obc}xh, przy wydaniu lekcd mate-
matyki, historyi i t. p. Nakoniec, po

7) Nie wolno mu zapominaé¢ ani na chwile, ze
w zakladzie $rednim nie prelekc3e uniwersyteckie,



141

lecz nauczanie jest celem, stowem, ze jezeli miodziez
z jego wyktadow odnies¢ ma rzeczywiste korzysci,
to powinien sie przekonaé, o ile rzucony przezen po-
siew zapuscit w jej umysty korzenie, i na kazdej
lekcyi zada¢ od uczniow doraznego powtdrzenia catej
tresci wykladu. Nadto, rzecz chocby zrozumiana do-
kfadnie, wymaga w domu odpowiedniego przyswoje-
nia pamiecig i pogtebienia. Przestuchiwanie wiec
uczniéw na lekcyi nastepnej z tego, co im wytozone
zostato, jest koniecznem nietylko ze wzgledu na wy-
stawienie stopni kwartalnych, lecz i na ugruntowanie
nauki i rozjasnienie jej w wielu punktach, zwdaszcza
dla mniej zdolnych umystow.

Jeszcze wazniejsze znaczenie, zaréwno dla nau-
czyciela, jak ucznidw, majg tak zwane powtarzania
generalne z pewnego ciagu, czy to w miesiecznych,
czy kwartalnych odstepach. ~V nauce jezyliow nie sg
one konieczne, gdyz tu na kazdej lekcyi przy tléma-
czeniach lub rozbiorze nastreczajg sie kwestye, z po-
przednio wylozong treScia zwigzane; wiadomosci
wszakze z nauk przyrodr™Vzych, geografii, historyi
i literatury posztyby na marne, gdyby ich nauczyciel
przez ciagle repetycye nie utrwalat w‘ umystach
uczniéw, a co wazniejsza, nie stawiat ich na punkcie,
z ktdéregoby poznane dotad zjawiska i fakty mogli
zbiorow’o, w rozleglejszym obrazie, z catg rozmaito-
Scig stosunkdéw i zwigzkow, zachodzacych pomiedzy
niemi, ogarnag.

Dzielny nauczyciel, znajacy przedmiot grunto-
wnie, a obok tego wiadajacy wszystkiemi $rodkami
dydaktycznemi, jakich mu nauka i doswiadczenie do-
starcza, jest posréd uczniéw jakby storicem otoczonefti
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planetami, ktore je rozjasnia i ku sobie silg atrakcyj-
ng wykfadu pociaga, stowem, jest niepospotitem zja-
wiskiem, wobec ktérego niepowotane indywidua, za-
dajgce ,,ztad, dotad,” a wymagajgce wiecej nad to,
co z siebie daja, sg poprostu parodya nauczycielstwa
i nauki.

Przeciez samo nauczanie, aczkolwiek jest gto-
wnem kazdego nauczyciela zadaniem, nie wypetnia
jeszcze calej jego dzialalnosci, jakg rozwingé wobec
uczniéw powinien

Szkota zastepuje dom rodzicielski; na naucz}™-
cieta spoteczenstwo niejako wiladze ojca przelewa;
obowigzkiem jego zatem—nietytko wyklada¢, ale
i wychowywad, t. j. przez wiasny charakter i przy-
mioty, urabia¢ charakter miodziezy. Pierwszem tez
jego prawem jest sumienne wykonywanie obowigz-
kéw, bo inaczej, jakze moze wymaga¢ od uczniéw
ich spetnienia, nie dajac z siebie przyktadu? Dru-
giem—to bezwzgledna sprawiedliwo$¢ zaréwno w da-
waniu stopni, jak i w obejsciu si¢ ze wszystkimi.
Faworyzowanie jednych przed drugimi demoralizuje
og6t, bo nasuwa domyst, ze nauczycielem Kkierujg
niezbyt czyste pobudki. Nie mniej waznym przy-
miotem nauczyciela jest réwnos¢ ijednostajnos¢ uspo-
sobienia, oraz moc panowania nad sobg nawet w ra-
zie, gdy uczen dopusci sie wzgledem niego ublizajg-
cego postepku. Uniesienie sie gniewem, uzycie poni-
zajacych epitetéw, rozzuchwali tylko $miatka i zjedna
mu wspodtczucie klasy. Tymczasem spokojne, lecz
surowe spojrzenie, zwrdcone w strone winnego, za-
pytanie komu chciat ublizy¢?—i oswiadczenie, ze
ublizyt jedynie samemu sobie, dajagc dowod ziego
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serca i wychowania, oraz klasie, do ktorej nie dorost
moralnie, zupetnie posta¢ rzeczy- odmieni. Wowczas
r miodziezy z pewnoscig potepi w duszy czyn
.Jtnego kotegi, a nawet nieraz si¢ zdarza, iz cala
kiasa powstanie gromadnie i za ten jego postepek
nauczyciela przeprosi.

Takie solidar3“zowanie sie klasy z nauczycielem
jest najdotkliwszem dla winnego upokorzeniem.

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

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

Ten urok, jaki go otacza, ta rola ojca, ktorg
zastepczo wzgledem miodziezy przybiera, pozwalajg
mu na jej urabianie wptyw szeroki wywierac i wgla-
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cli¢ w najdrobniejsze szczegoty jej zycia. Nietylko
wiec naulvOwo jag ksztatci, lecz czuwa i nad jej pro-
\\'adzeniem sie po za szkotg i w szkole, a obok tego,
majgc strone estetyczng na wzgledzie," daje baczenie
na jej powierzchowno$¢, na mniej przyzwoite siedze-
nie, opieranie sie na tokciu lub rozpieranie sie w taw-
ce, na czysto$¢ rak i paznogci; gdy z drugiej, kar-
ci i oSmiesza przesadng dbatos¢ o stréj i zbyteczne
zajmowanie sie sobg. Nie wynika ztad, by sam miat
lekcewazy¢ te zewnetrzne zalety; owszem, pod tym
wzgledem pierwszy winien jej dawac przyktad z sie-
bie i wiedzie¢, ze nauczyciel ,niechluj,*“ przycho-
dzacy do Kklasy z rozczochranym wiosem i brodg,
w brudnej, pogniecionej koszuli, w poplamionej i za-
btoconej odziezy, ma raczej W8glad straszydia niz
nauczyciela i pod wzgledem obyczajow}*m najgorszy
Wptyw na miodziez wywiera. Tylko dbajagc o sta-
ranno$¢ we wilasnym ubiorze, ma obowigzek Kkarci¢
w niej wszelkie objawy proznosci, przesady i checi
zwracania na siebie uwagi.

Przeciez nauczyciel nietylko w szkole przykiad
z siebie dawa¢ powinien. On nie moze powiedzied,
ze jego z}cie prywatne wylgcznie do niego nalezy.
Mtodziez bowiem i tu ma nan oko zwrdcone i przez
wrodzong sobie ciekawo$¢ zawsze gotowa $ledzic,
jak ten pan profesor, gdy zstgpi z.piedestalu powagi
szkolnej, w domowem otoczeniu wyglada, z kim zyje,
czem sie zajmuje, jak swodj czas po za domem prze-
pedza? Ztad tatwy wniosek, iz zycie jego pryw'atne
powinno by¢ bez zarzutu i skazy. .lezeli stworzyt
rodzine, z domu swego z koniecznosci uczyni¢ musi
$W\igtynie dobrego obyczaju, by nietylko wiasnym
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swym dzieciom, lecz i calemu zastepowi miodzie-
zy przys$wiecat cnét rodzinnych przykladem; ksztal-
cac za$ i wychowujgc obce potomstwo, tern wiecej
dba¢ powinien o dobry kierunek wiasnego, bo ina-
czej, jakze dowiedzie swych wychowawczych zdol-
nosci i przekona o prawdzie wygtaszanych przez sie-
bie zasad? Woreszcie, jako przedstawiciel nauki, na
jej uprawie gtdwny cel zycia zasadza¢ winien, jezeli
dla niej wpoi¢ chce w miodziez poszanowanie rze-
telne i obowigzkom swym w catej polni zado$¢ uczy-
ni¢. Nauczyciel, spedzajacy czas swobodny w knaj-
pie, przy kuflu, trawigcy noce przy zielonym stoliku,
uganiajacy sie za rozrywkami, dozwolonemi innym,
ule nie licujgcemi z jego powotaniem i charakterem,
U co gorsza, utrzymujacy brudne, podejrzane stosun-
ki, pozbawia sie na zawsze wptywu na miodziez
i gorszac ja, Scigga na siebie jej lekcewazenie iw”zgarde.

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

Liiblioteka. — T. 24.
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sokola jest nietylko miejscein, w ktérem mio-
dziez rozny stopien wiedzy zdobywa, ale, co jej nada-
je w™“sokie, a niedo$¢ oceniane znaczenie, jeszcze
i spoteczenstwem w miniaturze.

Domowe wychowanie, nauka choc¢by najstaran-
niej pod kierunkiem najzawotanszych mistrzow pro-
wadzona, nie wyda takich owocow, jakie zwykie dajg
sie w szkote osigga¢. Przedewszystkiem nie rozwi-
nie i nie wyksztalci charakteru w tym stopniu, w ja-
kim sie go zdobywa w zetknieciu bezpos$redniem z tak
réznorodnemi zywiotami, jakie szkota w sobie gro-
madzi. W niej Scierajg sie zaréwno indywidualne,
jak i stanowie réznice; tracg moc uprzedzenia i ka-
stowe przesady; samowola, egoizm i wygérowana
mitos¢ wihasna, znajdujg na siebie hamulec, wygta-
dzajg sie konczaste, szorstkie strony temperamentu,
stowem, ogo6t sprowadza sie do jednego mianownika,
lubo o roznej indywidualnej wartosci, i stapia w har-
monijng cato$¢, do ktdrej sie kazde zdrowe spote-
czenstwo dostraja.

Spoteczenstwo jednak ma swoje prawa, sw’g wia-
dze wykonawczg i ochronng; ma je wiec i szkota
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.?azda w ustawie, w instrukcyi, w regulaminie, w swych
przewodnikach, tworzacych ro6zne instaneye, z ro-
znym stopniem atrybucyi i wiadzy. Ztad porzadek
i rowny wymiar sprawiedliwosci jest nieodzownym
warunkiem prawidtowego funkeyonowania szkoly.
Bez nich w jednej chwiliby sie rozprzegta.

Porzadek polega na wykonaniu przepisow, re-
gulaminem objetych, wymiar sprawiedliwosci na na-
g;odach i karach.

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

Jezeli jednak vvyznaczanie nagrdéd Scistego oce-
niania zastug wymaga, to przy wymiarze kar jeszcze
wieksza oglednos¢- zachowana by¢ powinna. Skala
tez w ich zastosowywaniu jest nader rozmaita i roz-
legla. Najnizszy stopien, to nagana ustna nauczyciela,
pozbawienie ucznia miejsca w fawie podczas lekcyi,
zapisanie do ksiegi karnej; wyzszy: nagana ze stro-
ny gospodarza klasy, pozostavyienie w areszcie na je-
dna lub wiecej godzin, zawiadomienie rodzicow
0 sprawowaniu sie ucznia z zagrozeniem ostrzejszych
nastepstw. Do rzedu takich za$ naleza; nagana dy-
rektora na osobnosci lub wobec klasy skazanie na
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areszt kilkogodzinny z wyznaczeniem robdt pismicn-
n}'ch, z nadzorem lub bez nadzoru, wTcszcie nagana
lub areszt z postanowienia rady pedagogicznej, z za-
pisaniem do protokulu posiedzeri, usuniecie z zakla-
du z moznoscig wystapienia do innej szkc™™ i nako-
niec relegacya zupetna, odejmujaca prawo pobierania
gdziekolwiekbadz nauki.

Ostatni ten $rodek, rzeczywiscie straszny, bo
karzacy zaréw’no rodzicow, jak ucznia i na za\vkze
famigcy mu Zycie, daje sie jed}mie usprawiedliwi¢
koniecznoscia, gdy prow™adzenie sie miodzierica zagra-
za moralnosci catej klasy; dla zachowania wiec od
zepsucia ogotu miodziezy pozostaje jedynie usunaé
zgangrenow”ang jednostke.

Pojecie szkoty w" najogdlniejszem znaczeniu
obejmuje zaréwno zaklady wychow™awcze, jak i nau-
kowe Wt najrozmaitszych kierunkach.

Najnizszy stopien zajmujg OchronTd i Ogrodki
dzieciece. Pierw’sze sg filantropijnej, drugie ksztatca-
cej natury. Rodzice biedni, niezdolni wychowywaé
swych dzieci, od 4-go do 7-go roku zycia powierzajg
je na czas pozadomowych zaje¢ opiece Ochron,
gdzie obok pozywienia, zabawy, znajdujg i moralny
kierunek, ktdregoby sami da¢ im nie mogli; pod okiem
wiec przewodniczki $Swieckiej lub zakonnej dzieci
ucza sie pacierza, wykonyw™aja rézne robétki, zajmu-
ja sie Nauka o rzeczach, $piewem chéralnym, stucha-
ja budujacych opowiadan, wierszykéw, ktére w nie
wpajajg dobre zasady, WTeszcie przjmczajg sie do
porzadku, cz}'stosci i nabywajg wiele innych pozy-
tecznych nawyknien. O wiele jednak wyzsze zna-
czenie, ze w’zgledu na rozwdj umystowy dziecka.
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najag Ogrodki dzieciece, prowadzone wedtug metody
Froebla i oddawna upowszechnione na Zachodzie.
Gdy jednak tam stanowig one podstawe wychowa-
nia ludowego, u nas nie przyjety sie w ochronkach,
lubo w jednej z nich przy ulicy Piwnej do Swie-
tnych przed 27-iu laty dochodzono wynikéw. Na-
tomiast w ostatnich czasach namnozyto sie w War-
szawie wiele zaktadéw Froeblowskich, lecz dla dzieci
zamozniejszych rodzicow, a wiec zupetnie na opak
temu, co gdzieindziej widzimy. A jednak ogrodki
dzieciece wraz z metodg Froebla, zaprowadzone
w ochronach, mogtyby stanowi¢ wyborne przygoto-
wanie do pdzniejszej nauki w szkole poczatkowe;j.
Rozwijajg bowiem fizycznie i umystowo, wdrazajg
s¥stematycznie do porzadku i karnosci. Przedewszy-
stkiem przez podarek pierwszy metoda ta zaznaja-
mia dziecko z zasadniczemi barwami; przez podarek
drugi z wiasnoSciami szeScianu, kuli i walca, przy
czem daje mu sie pojecie linii, plaszczyzn}™ i bryly
z odpowiedniemi im wj”~iarami, zatem podstawe do
okres$lenia wszj/stkich form w otaczajac\mh je przed-
miotach. Dostarczajac mu szcsciankéw i cegietek (po-
darek Il i IV) i zachecajac do wytwarzania z nich
roznych ksztattéw, budzimy w niem rozmyst, uwage,
a w pewnym stopniu nawet samodzielnos¢. Wydzie-
lajac wreszcie kawatek ziemi w ogrédku, stawiamy
je bezposrednio w zetknieciu z naturg. Inne znowu
zajecia, jak wigzanie w rézne figury linijek, uktada-
nie z szesciandw cegietek i trojkacikow form este-
tycznych, wreszcie tkactwo, wycinanie, wykatanie
i rysunek, wprowadzajg wielkg do zaje¢ dziecka roz-
maito$¢, ksztalcg reke i oko. Nadto nauka Spiewu.
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towarzyszgca kazdej zabawie, wprowadza nowy czyn-
nik estetyczny i ksztalcac ucho oddziatywa na uszla-
chetnienie natury dziecka.

Zarzut, jakoby metoda Froebla materyalizm szcze-
pita, poprostu jest niedorzeczny, wszystko bowiem od
sposobu jej prowadzenia zalezy. Jezeli dajgc dziecku
mb reki podarek W i zaznajamiajgc z wiasnosciami
cegietki, mozemy je ze sposobem wyrabiania ceglty bu-
dowlanej zapoznaé, to c6z przeszkadza, gdy dziecko
z szeSciankdéw buduje krzyz lub kosciét, moéwoc mu
0 hajwznioslejszych prawdach wdary i tym sposobem
rozwdja¢ w niem religijne uczucia?

Badz co badz, ochronka, czy tak pojmowana,
jak u nas, czy w potaczeniu z ogrédkiem i metoda
Froebla, spetnia wzgledem dzieci klas ubogich to sa-
mo zadanie, co w sferach zamoznych wychowanie na
ksztatceniu wyobrazen i pojeé oparte. -Jak za$ tu, po
skoniczonym 7-ym roku, dziecko przechodzito do nauk
formalnych, tak z niej w tej samej epoce wstepowacby
powinno do szkoty poczatkowej, jedno lub dwuklasowej,
ktoéra ma je zaopatrzy¢ w najpierwsze wiadomosci z na-
uk potrzebnych mu do zycia. Wiedza, jaka ztgd wj™
nosi, przygotowywa je do stuchania w dalszym cig-
gu w szkole rzemieslniczej niedzielnej, jezeli po ukon-
czeniu szkoly poczatkowej rozpocznie t zw. ter-
minowanie.

Najwyzszym typem nizszego nauczania jest szko-
ta miejska, trzyklasowa, z kursem 6-cioletnim, kto-
ra W* Prusiech swym programatem obejmuje nawet
jezyki obce; francuski (godzin 40), angielski (godz. 13).
Z typem szkot tego rodzaju tgczg sie szkoty rzemiost
Jab zaktady techniczne, uzdolniajgce do zaje¢ prak-
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tycznych np. przy kolejach Zelaznych. Do innych
szkot zawodowych S$rednich nalezg: goérnicze (u nas
sztygaréw), rolnicze, ogrodnicze, przemystowe i han-
dlowe.

Przygotowaniem do wielu z nich sg szkoly re-
alne, uwazane przez ogét za praktyczniejsze, niz gi-
mnazya klasyczne. Tymczasem trudno sie zgodzi¢, by
przeznaczenie dziecka z gory i nieodwotalnie do ja-
kiego$ na cale zycie kierunku, gdy ono samo jeszcze
nie moze swjmh skionnosci i uzdolnienn w™dcazaé, by-
to rozumne i praktyczne. Prawda, gimnazya klasy-
czne przecigzaja naukg starozytnych jezykéw, usuwa-
jac z przed oczu ucznia caly obszar przyrody i wta-
jemniczajagc go jedynie w jej zjawiska fizyczne; ate
jezeli juz idzie o wzglad praktyczny, to prz“*majmniej
otwierajg przed miodzieza droge do wszystkich bez
wyjatku zakladéw naukowych wyzszych nietytko w
Cesarstwie, lecz i za granica.

Ten rozdziat nauk na klasyczne i realne, ktore-
mu Niemcy dali gtéwnie poczatek, zrywajac w nau-
czaniu jedno$¢ Kierunkéw, wytworzyt dwa nieprzy-
jazne sobie obozy w sferze, w ktérej wiasnie najwiek-
sza panowacby powinna harmonia. Wszystkie bo-
wiem nauki i wszystkie kierunki sg réwnie wazne w
rozwijaniu uzdolnien czlowieka; a poniewaz trudna
oznaczy¢ z gory, do ktérego z nich dziecko poczuje
w sobie sktonnosci, stuszna przeto, by wyksztalcenie
dawato mu ogdlng do nich podstawe. To tez wobee
walki ponizajacej jeden z tych kierunkéw dla wywyz-
szenia drugiego, wystepowaty i wy.stepuja gtosy, ktd-
re oba, niby rozbiegte promienie, chca uja¢ w jedna
ognisko i zjednoczy¢ w t. zw. szkole jednolitej (Ein-
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heitsschule), uwzgledniajacej naréwni klasyczne, jak
i przyrodnicze nauki. W takim duchu przemawiat
r. 1864 J. S. Mili przy otwarciu uniwersytetu w St.
Andrews; dalej Dubois - Reymont przy obejmowaniu
rektoratu w uniwersjdecie berlinskim, przed nimi za$
Al. mrgr. Wielopolski urzeczywistnit typ tak jednoli-
tego gimnazyum w Ustawie, wyjednanej w r. 1862.
W blizszych nam czasach popierali ten kierunek; Mei-
nardus ,Das deutsche Gymnasium” (1887); Horne-
mann ,,Die Zukunft unserer héheren Schulen” (1888)
i Steinmayer ,,Betrachtungen Uber unser klassisches
Schulwesen” (1888).

Jest tez to najracyonalniejszy, najlepiej odpowia-
dajacy wszechstronnemu rozwojowi uzdolnien ludzkich
kierunek, i nalezy pociesza si¢ nadzieja, ze w przy-
sztosci potozy kres tej rozterce i niepewnosci, jaka dzi$
pod wzgledem wyboru kierunku szkoty w spoteczen-
stwie panuje. Nastapi to jednak nie wczesniej, az gdy
gorgczka utylitar3zmu opadnie i ludzkos$¢ przekona sie,
ze cziowiek nie samym zyje chlebem, ale ma takze
potrzeby ducha, ktérych zaspokojenie nie przynosi
wprawdzie na razie materyalnych korzysci, ale w
sumie zbiorowej pracy stanowi wazny dorobek, kto-
ry i w praktyce zycia da sie zastosowaé z ko-
rz}'scia.

KONIE C
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