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Cele nauczania historyi.

1 Teorye i zycie.

Zauwazy¢ fatwo, ze na poglad}® metod3xzne, na szkolne
nauczanie kazdego przedmiotu wpl™wajg dwa czynniki;
1) Sama'gatagz nauki, z ktdérej elementami szkota zaznajamia
wychowankéw, a wiec nie t\dko charakter og6lny pewnej
nauki i tkwigce w niej wiasciwosci, ale nadto stanowisko
danej umiejetnosci w pewn3nn okresie czasu, to znacz3/
wpt3™w, jaki ona W3wiera na pokolenie wspotczesne, prz3a)i-
sywane jej znaczenie w Szeregu nauk, wreszcie panujgce,
uznane powszechnie i ustalone, czy tez walczace ze sobg
teorye o jej istocie, o podstawie, zakresie i celach badania.
2) Stan pedag;o.gii w danej chwili, a zatem wspoilczesne ideat3™
pedagogiczne, =CZ3' tez walka idei w tej dziedzinie, ktore
okre$lajg zadania wychowawcze szkoly wogdle, a stanowi-
sko pewnej nauki ws$réd innych przedmiotéw i jej wartosé
ksztatcagcg w szczegolnosci.

tatwo zrozumie¢, ze zadna moze nauka nie jest
w t3mi stopniu, co histoiya, zalezna od praddéw chwili wspot-
czesnej: od panujagc3mh pogladdéw , wspotczesnych, od sto-
sunkow polityczn3mh, gospodarczych, soc3minych i t. p. W za-
patr3wvaniach.na istote i zadania histor3d, jako umiejetnosci,
nie t3dko odzwierciedlajg sie silnie wplyw3”™ chwili biezacej,
ale sprawdza sie takze zdanie Szujskiego, ze nawet w po-
gladach na przeszto$¢, przedewsz3"stkiem na dzieje wiasnego
narodu, odbija sie wyraznie tetno czasu, tetno Z3mia i zywej
krwi pulsujgcej pokolenig wspoétczesnego, Z nalli3™ rzecz3'



wynika, ze te przer6zne wplywy z dziedziny badan nauko-
wych przenosza sie do szkoty, oddziatywajac silnie na me-
tody nauczania historyi.

Dla stwierdzenia powyzszej obserwacyi wystarczy wska-
za¢ na niektére najcharakterystyczniejsze prady w bistoryo-
grafii X1X stulecia: jak neohumanizm niemiecki w poczat-
kach ubiegtego wieku rozwijal idealy szlachetnej wolnej
ludzkosci, w najczystszy sposéb uwidocznione w teoryach
Herdera; jak romantyzm w przeciwienstwie do racyonalizmu
rozbudzat kult przesztosci, uswiecat tradycye dziejowg, uzna-
watl odrebne indywidualnosci narodowe, rehabilitowat wieki
$rednie, apoteozowat katolicyzm, poniekad uzasadniat ideowo
reakcye polityczna (nie moéwie tutaj o drugiem obliczu ro-
mantyzmu: buntowniczem, objawiajacem sie zwlaszcza w li-
teraturze); jak potem filozofia spekulacyjna zaczeta pietrz3C
swoje konstrukcye. historyozoficzne, pojmujac rozwoj dziejo-
wy jako proces dyalektyczny (heglowskie epoki dziejowe,
jako teza, antyteza i synteza); jak nadszedt czas metodycz-
nej historyografii, zmudnych poszukiwan archiwalnych, be-
nedyktynskiej pracy Zzrodtowej, subtelnej, beznamietnej ana-
lizy i glebokiej a prostej syntezy Rankego (,wie es eigentlich
gewesen”, jego teorya generacyi); jak gdzieindziej, w dobie
pogladu na Swiat przyrodniczego, zaczeto kwestyonowaé nau-
kowe stanowisko historyi. Odmawiano jej prawa do nazwy
umiejetnosci, zarzucano samozwancze jakoby przywilaszcza-
nie sobie tytutu nauki, obnizano tein samem jej wartos$¢ jako
czynnika wychowawczego w poroéwnaniu z naukami przyro-
dniczemi, odmawiano jej sity ksztatcgcej rozum, przyznajgc
tylko wspaniatomysinie pewne oddziatywanie na fantazye
i uczucie wychowankow. Zadano wtedy od historykéw usta-
lenia tak zwanych ,praw historycznych* w znaczenih jedno-
stronnie prz3todniczem. Bez tego— mdwiono historykom
praca wasza nie jest rzetelng pracg naukowa, jest to narra-
eya (Romanschreiben), artystyczna nieraz i powabna, ale to
nie nauka. W obozie przeciwnym dotychczasowej potepianej
metodzie historycznej podjeto nawet préby wykrycia owych
praw historycznych. Podjat ja Anglik Buckie w swojej sta-



wnej Historyi C3"witizacyi w Anglii (oryginat w r. 1857), w kto-
rej chciat da¢ probe ,biologii ludzkosci“. Zblizata sie do
tego punktu widzenia pozytywistyczna, nie pozbawiona pewne-
go fatalizmu teorya rasy i $rodowiska H. Taine'a. Na szcze-
§cie nie doszto do tego, czego zadat np. Bourdeau: (,,Hi-
storya i historycy*, ttébmacz. na jezyk polski, Warszawa 1893),
azeby historya usuneta zupetnie na bok osobistosci, cz/\di
~bohaterow", a uwzgledniata tylko gromady ludzkie, wprowa-
dzajac statyst}dce poruszern dziejowych i sit zbiorow'3'ch.
W tym przegladzie, bardzo dalekim od dokfadnosci i syste-
matycznego zestawienia réznorodnych kierunkéw historyo-
grafii, nie mozna wreszcie poming¢ t z. materyalistycznego
(wlasciwie ekonomicznego) pojmowania dziejow, zainicyono-
wanego przez Marxa, teoryi gloszacej, ze wszelkie objawy
zycia zbiorowego sa t3dko wyktadnikiem stosunkéw gospo-
darczych danej epoki: podziatu débr miedzy klasy socyalne,
a zatem naw’et prawo, religia, nauka, sztuka it fl. sg i3'iko
»nadbudowg" danych stosunkéw ekonomicznych.

Do jakiego znow' stopnia wypadki polityczne wpltyw/ajg
na kierunek badan naukow3mh, tego klasycznym przykia-
dem jest historyografia nasza po roku 1863. Tak zw® ,szko-
fa krakowska” metode badan przejeta z Niemiec, ale jej po-
glady na przesztos¢ i wysnute z nich wskazania na dzien
dzisiejsz3™ zrodzity sie pod poteznym wplywem przygnebie-
nia psychicznego pokolenia, ktore przezyto straszne W3g>adki
dziejowe. W Niemczech w biegunowo przeciwu3nn kierunku
wplynelty na stanowisko historyi w badaniach naukow3mh
i w wychowaniu szkolnein zwyciestwa orgza niemieckiego
w latach 1870/71.

Z powyzszego bardzo pobieznego i niewyczerpujgcego
przegladu tych wszystkich wplywéw na metody nauczania
historyi, ktore niosg ze sobg Z3mie wspoiczesne i tendenc3™e,
tkwigce w samej umiejetnosci, wynika jasno, iz nauka szkolna
naszego przedmiotu musi sie liczy¢ z tein zjawiskiem, ze
umiejetnos¢ sama wcigga w krag swoj coraz wszechstron-
niej coraz to réznorodniejsze objaw3” i stosunki zycia zbio-
rowego i ich wzajemne na siebie oddziatywanie (pragma-



tyzm coraz dokladniejszy), rozszerza zatem swoj zakres, a za-
razem poglebia go,—ze od zewnetrznej powiloki zdarzen,
moze zb3t w/dgcznie uprzMwilejowanej w dawniejszej nauce
(np. od historyi dyplomatyczno-wojennej), dzi$ schodzi co-
raz to bardziej w glab; a zatem i nauka szkolna nie moze
sie obejs¢ bez rownoleglego rozszerzania i pogtebiania swego
zakresu, musi bowiem w pewnej mierze dotrzymywacé kroku
badaniom umiejetnym, — ale zarazem coraz uwazniej strzedz
sie  winna przed dwoma niebezpieczenstwami. Jedno —to
tatwos¢ popadniecia w encyklopedyzm, bezwzglednie szko-
dliwy w szkole, prowadzacy do chaotycznosci miode, nie-
dojrzate umysty. Pokusie tej zapobiedz mozna tylko bacznem
przeprowadzeniem rewizd materyalu naukowego, sprowa-
dzajac go do YZQczy najistotniejszych, ktére majg by¢ wa3;-brane
z nieprzebranej petni réznorodnych objawéw zycia dziejo-
nvego. Po drugie: unika¢ trzeba niebezpieczenstwa jedno-
stronnej wylacznosci pewnego kierunku, panujacego chwi-
lowo w nauce, pewnej mody pogladu na $wiat histor3mznego.
Pamieta¢ trzeba, ze nauka szkolna kazdego przedmiotu jest
nviedza stosow™ang do celéw jednolitego harmonijnego W™
chowania miodziez3—ze zatem co W' samem badaniu nauko-
wem moze mie¢ praw” ob3?Mwatelstwa, to niekoniecznie ma
wkracza¢ do nauki szkolnej,—ze w pewnej umiejetnosci rézne
kierunki jednostronne wzajemnie sie uzupelniajg i bogacg
wiedze, gdy kazdy dorzuca co$ innego, ale jednostronnosc
pewnego kierunku w nauce szkolnej moze wyrzadzi¢ ciezka
krzywde wychowankom, hypnotyzujac miode umysty, wypa-
czajgc ich zdolnos$¢ sadu i zdrowy zmyst krytyczn3\ ] tak,
ponury poglad na przeszto$¢ narodu, objawiajacy sie przed-
stawianiem ciemnych stron jego charakteru, chlostaniem wad
polskich, poszukiwaniem cigglem przyczyn upadku — do-
prowadzit w szkotach galicyjskich do skutkéw niepozada-
nych. Dobre intencye leczenia z tych natogéw narodowych
wskazywaniem na ich zgubno$é, niew"atpliwie ze szczerego
patryotyzmu pfyngce, w3”wolaly nieoczekiwang konsekw”en-
Qe nauczyciele spostrzegli si®, ze w~umysty uczniéw prze-
sacza sie zwiolna pessymisyczny poglad na prz3~sztos¢ na-
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rodu, ze sie mimowoli krzewi przekonanie o beznadziejno-
§ci poprawy. Lekarstwo bylo zbyt silne i spowodowato nie-
przewidziane objawy chorobliwe, tem bardziej ze z dwéch
stron roéwnoczes$nie, biegunowo sobie przeciwnych, oswie-
tlano czarnerai barwami przesztos¢ narodu: potepienie ,Pol-
ski szlacheckiej* przez ob6z radykalno-spoteczny zeszto sie
Zz pietnowaniem anarchii, pod lupg badania historycznego
odkrywanej w diugich wiekach przesztosci panstwowej przez
uczonych nalezacych do stronnictwa przeciwnego.

Dzi$ chroni¢ wypada zn6w niejednokrotnie nauke szkolng
przed dogmatyzmem materyalistycznego pojmowania dziejow,
ktore pod jednym wzgledem wniosto wprawdzie do nauki
pewne przyczynki wartosciowe, o$wietlito niektére momenta
dziejowe pod now3/m katem widzenia [chociaz prowadzi tak
czesto do karykaturalnego przekrecania i naciggania faktéw],
ale stosowane w szkole jako W3daczna metoda nauczania,
bytoby karygodnem paczeniem um3”~stéw. Podobniez szkodli-
Wami  bytby jednostronn3r kult ,bohateréw“, jako wylacznej
sity zycia dziejowego, rowniez nieracyonain3”, jak negacya
pierwiastku osobistego, obnizanie roli nvybitnych osob dzia-
fajacych w historyi, moze szkodliwsze, niebezpieczniejsze, niz
tamta jednostronno$é, ile ze zywa osobisto$¢ dziatajgca silniegj
i bardziej bezposrednio przemawia do umystu ucznia, niz
bezosobowe stany kulturalne (czynniki Z3ia zbiorowego),
dostepniejsze dla umystéw dojrzatych.

Wyzwalaé sie zupetnie od pradéw chwili, wspotczesnej
nauka historyi nie powinna i na szczeScie nie moze; po-
dobna izolacya bvdaby szkodliwem oderwaniem sie od zy-
cia, do ktorego szkota przeciez wychowuje; chodzi tylko o to,
azeby ja uchroni¢ przed niewolniczg, dogmatyczng zalezno-
Sciag od pewnej teordd naukowej lub nawet tendency! poli-
txznej.



2. Wspoéilczesne idealy pedagogiczne.

Wspotczesne ideaty pedagogiczne sg drugim cz3mnikiem,
urabiajgcym poglady metodyczne na nauczanie kazdego przed-
miotu w szkole, zaleznie od celow nauce wytknietych. Ideafy
pedagogiczne doby dzisiejszej dalekie sg jeszcze od jasnego
skrystalizowania. Zyjem}® w klasycznym okresie ,rewizyi
ideatow”, przeprowadzanej goraczkowo na réznych polach
zycia spotecznego. W pewnych okresach przesztosci dziejo-
wej duchowy rozwdj spoteczny dochodzit do wyraznej syn-
tez}\ ktéra pokoleniu wspoétczesnemu kazata przeksztatcac
ustroj szkolny. Takag synteze widzimy np. v epoce huma-
nizmu, ua takg synteze przypada w dziejach nasz“mh dzia-
falnos¢ Komisjd edukac3d narodowej, podobna wreszcie syn-
teza wynikla z pradu liberalnego, ktéry stworzyt ustrgj
szkolny austryacki w poczatkach drugiej potowy XI1X stule-
cia. W przeciwienstwie do takich okresow cechag charaktery-
styczng epok przejsciowych, do ktdrych doba nasza nalezy,
jest spotegowanie krytycyzmu i negac3'i.

Z pozornego chaosu rozhiezn3mh pogladéw i kierunkéw
uiemn3mh wytaniajg sie przeciez pewne zasadnicze ideaty
pozytywne: w3mhowanie miodziez3® do zycia czynnego na
podstawie przyznania szerokich praw indywidualnosci i usi-
towanie harmonijnego ich pogodzenia z pracg dla og6tu, bu-
dzenie radosnej zadZ3™ czynu i twdrczej atbicam'. Indywidua-
listyczne tchnienie epoki wyciska tutaj —moze az nazbyt
silnie—swoje pietno. W zakresie dydaktyki akcentuje sie
coraz silniej postulat rozbudzania samodzielnosci sagdu i uzdol-
nienia do samodzielnej pracy w przeciwienstwie do biernego
magaz3mowania wiedzy. Pozornie nie nowe to hasto, wyste-
puje przeciez w nowej postaci; gtosi koniecznos$¢ bardziej
bezposredniego oddziatywania na wole, niz herbartowskie
sposoby ,nauki wychowawczej“. U nas— z natuiy stosun-
kéw to wynika — wystepuje coraz to wyrazniej ideat wy-
chowywania tworcz3mh pracownikow-obywateli, ktdérzy majg
rozwija¢ wszechstronnie zasoby materyalne i kulture narodu.



Na takiem tle pragdéw wspotczesnej pedagogii mozna
sie pokusi¢ o sformutowanie celéw nauczania szkolnego hi-
storyi.

3. Wspotczesne pojmowanie celdéw nauczania historyi.

W pedagogii niemieckiej wysuwa sie na pierwszy plan
poczucie odpowiedzialno$ci wobec paristwa i dynastyi, i to
tak dalece, ze wiadze szkolne nakazujg oficyalnie nauczycie-
lom histoiyi zwalcza¢ teorye demokracyi soc3minej, jako za-
grazajgcej podstawom dzisiejszej organizac}d panstwowe;j.
Wypadki z r. 1870/1 przedstawia sie jako zenit wiekowego
pochodu ludzkosci i stad wyprowadza sie cele nauczania hi-
stor3u: apoteoza panstwa i dynastyi, oraz biezacej polityki
rzadu. Do$¢ powiedzie¢, ze uczniom w klasach najwyzszych
kaze sie wysz.ukiwaé rac3"e polit3mzne przesladowania Pola-
kéw (,wzmacniania zZ\*wiolu niemieckiego na kresach wscho-
dnich'/*),

We Francyi okre$la sie skromniej cel nauczania szkol-
nego historyi; wyksztatcenie polit3mzne, wychowanie do
czynnego wspoétdziatania w rzecz3“wistych stosunkach zycia
obywatelskiego.

W Anglii zacie$nienie nauki do historyi samej Anglii
wskazuje na cel nauczania tego przedniiotu; w\mhowanie An-
glika, cel pojmowan3® w sposéb nac3”nalist3'czn3’, ale bez
szatbw pedagogii pruskiej.

Cele okreslane w sposéb tak rozmaity zbiegajg sie zgo-
dnie w tern jednem, ze nauka historyi ma wychowywac ucz-
niow do czynnego w zyciu dziatania. W miare postepu demo-

*) Zaaotowaé to trzeba ku wiecznej pamieci: przyktad wzorowej lekcyi hi-
storycznej o koniecznosci takiego wzmacniania niemczyzny podaje bardzo cenione
i rozpowszechnione czasopismo pedagogiczne: Lehrproben und Lehrgénge., wy-
dawane w Halli nad Salg. Zauwazy¢ jednak trzeba, ze nie brak gloséw trzezwej
reakcyi. zastrzegajgcej sie przeciw zakusom wciggania w zakres nauki ubocznych
tendency! politycznych.
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kratyzac}® ten wilasnie postulat z natury rzeczy musi by¢
coraz silniej akcentowany. Jedno bowiem nie ulega watpli-
wosci: ljistor3/a jest naukag par excellence spoteczng, najsil-
niej uswiadamiajaca zwigzek jednostki z ogotem, jej prawa
i obowigzki wobec ogo6tu, jej wobec niego odpowiedzialnosc.
Na miejsce niejasnego poczucia tego zwigzku jednostki z ogo"
tem, jakie posiadajg ludzie niewyksztatceni, nauka historyi
ma stawia¢ mozliwie Sciste i jasne przeswiadczenie. Mozna
byto dawniej okresla¢ jej warto$¢ W3daczng dla ,,panujac3mh,
polit3*kéw i wodzow"; doba dzisiejsza wskazuje jej rozleglej-
sze zadania. Ma ona przeciwdziata¢ apatyi, inercyi, rozbu-
dzajac poczucie odpowiedzialnosci wobec narodu.
Nie moze b3t celem jej cz3"sto intelektualne zaciekawienie
i Wa3dacznie rozumowe rozwazanie przesztosci, z ktérego
ptynie chtodny sceptyc3”zm i bierna obserwacya tragi-kome-
dyi tego Swiata. Jej wyzsz3mi celem — uspotecznienie jednostki
ludzkiej.

Zapewne, ze nielatwe to zadania, je$li sie zwazy, ze ta
nauka ma budzi¢ pietv’zm dla przesztosci, ale zarazem zdol-
no$¢ krytycznego na nig patrzenia, poszanowanie dla zdro-
wej tradycyi wraz z rozumieniem koniecznosci reform, bez
fatalistycznej trwogi wobec stosunkoéw istniejgcych, jakby
wobec poteznych sit prz3mod3% ktér\'ch zmieni¢ niepodobna
cztowiekowi.



Zagadnienia ogo6lno-metodyczne.

1. Najwazniejsze problematy i kwestye sporne.

Do celéw w ten sposéb zakreslonych zmierza nauczyciel
history! dwiema drogami: 1) oddziatywaniem na umyst
wychowankéw (cz3/nnik intelektualny), 2) na uczucie i wole
(czynnik etyczny). Dwa te sposoby laczg sie ze sobg i usta-
wicznie wzajemnie splatajg, obydwa muszg by¢ zgodnie i har-
monijnie stosowane. Czysto intelektualne traktowanie nauki
nie osiagnie celu, ale zupeinie falszywem bytoby wniosko-
wanie, ze etdmzng korzy$¢ z nauki historyi mozna odnies.¢
bez, poznania pragmatycznego zwigzku dziejowego, ze obejs¢
sie mozna zgota bez gruntownej znajomosci faktéw, albo ze
wzruszenie uczuciowe jest tutaj rzecza najwazniejsza. Bez
jasnosci poje¢, bez logicznego myslenia i pewnosci wiedz3”
niema tez jasnej, celowej i konsekwentnej woli; nauka histo-
lyi powinna wiec dawaé pewne, jasne i stanowcze wiado-
mosci, ksztatci¢ zmyst prawdy i krytycyzm. Inna rzecz jednak,
ze rozbudzanie ,zmystu historycznego“ nie moze by¢ jedno-
zaaczne ze szczepieniem sceptycyzmu w duszach uczniow.
Ostrzezenie nie zbyteczne, zwlaszcza wobec charakteru
dziejow naszych. Warto kazdemu nauczycielowi historyi zapo-
znac¢ sie z owym ostawionym wyrokiem potepienia, ktory na



wyksztatcenie histor3czne naszego czasu rzucit Fryder3®k
Nietzsche, oskarzajgc wspoéiczesne sobie pokolenie o starczg
zgrzybiato$¢ woli, o zanik instynktéw samorzutnych i ham-
letowska blados¢ mysli U nas podobny sad o dobie wspét-
czesnej wypowiedziat J. Klaczko (Odrodzenie i reformac3\a.
Juliusz I1.):  Wiek, ktér3- zbadat wszystko, zrozumiat, skata-
logowal, objasnit, a sam, pozbawion3” mocy twdrczej, nie
moze z siebie WBda¢ poteznego wyrazu wiasnej dusz3™ zbio-
rowej. Nietzsche przypisuje winge tego marazmu ogromnej
masie mysli historycznych i doswiadczen, ktére ducha ludz-
kiego petajg, nie pozwalajac na swobodn3” lot skrepowanych
skrz3"det. Jak kaleka garb swdj ciggle dZzwiga na plecach,
tak wiek nasz nosi na sobie ogromn3” tobot refleks3d histo-
ryczndmh, one to $Smiatg swobode krokéw tamuja.

2 powyzszg sprawg szkodliwosci wylagcznego w nauce
intelektualizmu tgczy sie wazne i dyskutowane czesto zaga-
dnienie; jakg role mozna w nauczaniu histor3d prz3"zna¢ sub-
jekt3'wizmowi nauczyciela. Jest to—scislej biorgc— kwe-
st3ui sadu, oceny ludzi w dziejach dziatajacych, sprawa gteboko
etyczna, a moze najtrudniejsza ze wszystkich w nauce na-
szego przedmiotu. Mozna powiedzieé¢, ze kazde nauczanie hi-
storyi oscyluje miedz3® dwoma niebezpieczenstwami: bezkrwi-
stym, bladym objektywizmem chtodnego rozwazania rozumo-
wego z jednej strony a z drugiej strou3™ zmaceniem prawd3’
przez pryzmat subjekt3”wizmu, ktory dochodzi¢ moze — jak
ncza prz3“ady —az do zaciektosci stronniczej, narodowej
czy religijnej. Daremnem bytoby usitowaniem usung¢ pier-
wiastek subjektywny, tak samo z badan umiejetnych, jak
i z nauki szkolnej. Sita i rezultat nauki zalezg w znacznym
stopniu od indywidualnosci nauczyciela, ktéra powinna zna-
lez¢ swOj W3uaz i nie zapiera¢ sie prawa sobie naleznego.
Jest rzecza niewatpliwg, ze nauczyciel histor3h powinien
uczy¢ jako dobr3® S3U wiasnego narodu, odczuwajgc3”™ ser-

*) Unzeitoremédsse Betrachtungen, I Stick: vom Nutzen u. Nachteil der
'Historie fir das Leben. 1874.
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decznie jego losy, dole i niedole ojczyzny, troske o jej przy-
sztos¢. Niedoscigniona to chwila, o ktérej méwi T. Korzon,
ze przyjdzie czas, kiedy tak samo, jak inzynier w Indyach,
™ w Kanadzie, w Syberyi czy w Egipcie, Kraju Przylad-
kowym czy w Norwegii, w Berlinie, czy w Warszawie lub
Moskwie, wszedzie buduje mosty kolejowe wedtug tych sa-
mych zasad matematycznych, podobnie historyk kazdy we-
dtug tych samych zasad bedzie badat przeszios¢ i gmach
wiedzy budowat. Otéz trudno$¢ najwieksza polega na ozna-
czeniu granic, do ktorych moze siega¢ subjektywizm w nau-
czaniu. Niepodobna ich wustali¢, mozna je tylko w przy-
blizeniu naszkicowac.

Dziecko, jak i cztowiek prosty, majg w sobie jeszcze
barbarzynskie instynkta stadowe; jak ludzie pierwotni, gar-
dzg cztonkiem innej hord}/, obcej religii, odmiennej barwy
skéry —sg nawskro$ nietoleranccy, a sadzg ostro. Ktorys
z pedagogdw niemieckich powiada, ze szkota ma prawo
uczy¢ kocha¢ i nienawidzi¢, ze subtelng beznamietna obser-
wacya (w nauce historyi), jako czyste postrzeganie, jest nie-
mozliwa i bylab}/ niedorzeczna. Zapewne, ze jest w tern czes¢
racyi; pewn3/ch instynktéw zycia nie wolno bezkarnie thtumic.
Do dziatania trzeba koniecznie co$ kocha¢ i co$ nienawidzié,
inaczej jest sie ironicznym obserwatorem teatru dziejowego,
albo gniewnym mizantropem. Starcze ,wszystko wyrozu-
mie¢, azeby wszystko wybaczy¢“ —nie moze byé celem nau-
czania szkolnego. Ale przeciez nauka wychowawcza po-
winna klarowaé sady, stosujagc je do coraz to wyzszej sto-
pniowo miary. Szkota nie moze sie obejs¢ bez etycznego
ideatlu wszechludzkiej humanitarnosci, ma uczy¢ uznawaé
cztowieka we wrogu, uszanowa¢ kazde przekonanie religijne,
ptonna to za$ obawa, ze tym sposobem sttumi te wszystkie
silne instynkty, oparte na sympatyi i antypatyach, z ktérych
dobywa sie twdrcza moc z}/cia. Tezyzne i meskos¢ wyrabiaé
mozna bez odwotywania sie do nizkich instynktéw cztowieka.
Liczy¢ sie trzeba z jednem niebezpieczenstwem: uprawiajac
jednostronnie nienawis¢ do wrogOw narodu, uczylibySmy
niedoceniania ich sity. Mozna pietnowaé z catem oburzeniem
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bezprawia Fryderyka I, ale trzeba uwydatnia¢ i podkresla¢
te sity moralne woli, karnosci, wytrwatej prac3™ ktére w dzie-
jach panstwa pruskiego odegraty tak dobroczynng role. Stara
to prawda, ze trzeba sie uczy¢ od wroga. T~de o subjekty-
wizmie narodowym.

Osobno nalezy zaznaczy¢ granice osobistego subjekty-
wizmu nauczyciela, ktéremu tak czesto wypada poruszaé
drazliwe kwestye (religijne, soc3mine, polityczne). Tutaj na-
kazana jest daleko idgca wstrzemiezliwo$¢ w ferowaniu sub-
jektywnych Wa3'rokéw, z gory za$ musi by¢ w3Tluczone ten-
denc3™ie nacigganie faktow i przekrecanie ich dla dogadza-
nia osobist3un passyom. Reszta jest kwestyg powagi i taktu
uczacego. Jesli zajdzie W3"padek, ze jakie$ zdarzenie dziejo-
we nauczyciel musi zgodnie z prawda przedstawi¢ inaczej,
niz glosi uswiecona pewna trad3m3m, wtedy nie wolno mu
zapominaé, ze — zaleznie od .stopnia nauki i wieku uczniéw
oraz charakteru samej tradycyi — przestrzega¢ powinien moz-
liwej oglednosci w samym sposobie przedstawienia rzeczy.
,Gd3b3N wasz wyktad miat zadrasnaé¢ sumienie chocby t3dko
jednego z wasz3mh ucznidw, powinnibyscie da¢ pokdj ucze-
niu“, — tak sie wyrazit jeden z prezydentéw rzecz3rpospoiitej
francuskiej do nauczycieli z racyi spec\mlnego wypadku nie-
smacznego wydrwiwania Joann3? d’Arc przez jednego z pro-
fesorow histor3O. Trudno przyznaé bezwzgledng stuszno$é
przytoczonej opinii dostojnika panstwowego, gdyz nalezatoby
wogole zaprzesta¢ nauczania historyi, gd3'b3" trzeba bj/to do-
stownie stosowac sie do takiego nakazu; ale to jest pewne,
ze myslacy nauczyciel zawsze bedzie sie licz3d skrupulatnie
z psychiczng wartoscig danej tradycyi dla dusz\™ .dziecka»
zaleznie od jego rozwoju umystowego. Prawda (poszukiwa-
nie prawdy) jest waznym przykazaniem nauki szkolnej, ale
prawda nie jest ulicznym przekupniem, Kktoiy towar swoj
hatasliwie zachwala, zaczepiajac przechodniéw. Nie chodzi
przeciez o to, azeb3™ tu i owdzie krz3Tliwie stwierdza¢ nie-
zgodnos¢ przebiegu pewnego zdarzenia dziejowego z uswie-
cong tradyc3'g, ale o to raczej, azeb3' cai3'w tokiem nauki
stopniowo i systematycznie ksztatci¢ zmj'sl prawd3% jasnosci
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i sad Kkrytyczny. Na jeden obowigzek jednakowoz trzeba po-
tozy¢ tutaj nacisk: jest nim przestrzeganie réwnej tolerancyi
i poszanowania, powiedzmy — rycerskosci, wobec dogmatow
i tradycyi kazdej part\d politycznej lub sekt}* religijnej, nie
za$ tej tylko, ktéra ma za soba wiekszo$¢. Sadzi¢ mozna
ostro, ale trzeba sadzi¢ sprawiedliwie, to znacz} powaznie,
rzeczowo i w formie przyzwoitej. Utrzymanie wysokiego po-
ziomu nauki nie wymaga bynajmniej lekliwosci sadu. Przy-
tem nalezy pamieta¢ i o tern, ze réwniez odmienny od opi-
nii nauczyciela, czy tez od trad3/cyi ustalonej sad ucznia, jesli
nie ptynie ze ztosliwej przekor5™ nalez\™ uszanowac i liczy¢
sie z nim, jakkolwiek moze by¢ niedojrzaty lub stabo umo-
tywowany. Trzeba sie wmyslic w jego Zrodla, myslonve
i uczuciowe, prostowaé opinie z calg powagg argumentacyi,
uczy¢ sadzi¢ na danych faktycznych podstawach, oduczaé
uprzedzen niesprawiedliwych, a jesli trzeba, zaznaczj/¢, ze
bywaja roznice przekonan osobistych, ktor\mh dyskus\ui nie
usunie, i przyktadami ten fakt illustrowac.

Sprawag bezsprzecznie najtrudniejsza w nauczaniu histoiyi
jest—dalej—kwestya sadu wobec faktow przemocy i bezprawia,
ktorych petno na kazdej karcie dziejowej. Uczen staje wobec
tej oczywistosci (tak czesto), ze zbrodnie dziejowe nieuka-
rane nie tylko nie pomscity sie szkodliwymi skutkami na
danych osobistosciach, ale przeciwnie im samym i narodom
ich (panstwom) dodaly potegi i trwatej sity zywotnej. Peda-
gogia pruska radzi sobie dos¢ tatwo z tg trudnoscia, od tego
sq ,racye stanu“, interes w“zszej kultury niemieckiej i t d;
w gorszem potozeniu znajduje sie nauczyciel-Polak. Dobro
nie zawsze tr*uimfuje w $wiecie, cnota nie zawsze bywa na-
gradzana, jak w poczciwych powiesciach lub melodramatach
na scenie. Staba to pociecha, ale jed™uia i niewatpliwa, ze
histor\*a jest mistrzynig, ktorej cierpliwo$¢ mierzy sie na diu-
gie wieki. tatwego i plytkiego moralizowania w nauce trzeba
unikaé. Chociaz powtarza sie czesto za Schillerem, ze histo-
rya Swiata jest sagdem S$wiata (,Die Weltgeschichte ist das
Weltgericht"), to przeciez zawsze pozostaje jaka$ reszta nie-
w\"mierna, niewiadoma o nieoznaczonej wartosci; bo przeciez
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nauka history! nvaryslkicb zagadek dziejowych nie rozwig-.
zuje. Harmonijne zespolenie jasnosci saddw, oswiecenia rozu-
mowego z wysokim tonem etycznym, ktory musi ptynac z czy-
stych glebin subjektywizmu, to powinien za swdj ideat uwa-
za¢ nauczyciel historyi. Moralizatorski ton kaznodziejski nie
nalezy do nauki naszego przedmiotu. Et3mzny czynnik histo-
ryi powinien wystgpi¢ sam z siebie, z przedstawienia wy-
padkéw z catg powaga ijasnoscig. A przedewszstkiem prze-
strzedz nalezy przed ziudzeniem, jakoby moralne rezultaty
nauki dawaty sie wttoczyé w serca jakimkolwiek kunsztem
specyalnej techniki djMaktycznej. To pewnd, ze z nauki hi-
stor3i podniodle i powaznie traktowanej powinna zosta¢ ja-
ka$ reszta niewyegzekwowana, ktéra w dusz3™ ucznia dtugo
sie przechowa pod stosem wietrzejacych w pamieci wiado-
mosci. Morat nie lezy na wierzchu, ani tez nie fatwo z tej
Lbajki* wysnuc¢ sens moralny. ,Grzeczne* narody nie zawsze
braly nagrode, Zli ludzie czesto ztymi S$rodkami osiggali
wielkie cele. Zapewne, ze nauczyciel nie moze wpaja¢ w wy-
chowankéw zasad machiawelizmu; ale powinien w nich po-
czucie rzeczywistosci rozwija¢, a zatem otwiera¢ oZ3" na to, ze
zto, przemoc — to sg sity realne, ktére mozna zwalczac¢ tylko
twarda, nieztomng praca, wysitkiem energii niestrudzonej,
a nie ideologia pieknych haset. Nauczy¢ rozumienia tego, ze
w poteznem zmaganiu sie narodow te ostang sie t3dko, ktdre
zaufajg wihasnym sitom i wyteza muskulty, a nie beda cze-
ka¢ biernie na urzeczywistnienie pieknej idei braterstwa lu-
doéw, ale nie uczy¢ pogardy dla samej idei! Samem tylko
podkreslaniem potegi zlego, jako gbérujacego czynnika
w dziejach, nie wychowa sie ucznidow do czynnego dziata-
nia, a tatwo wszczepi¢ beznadziejny pessymizm. Trzeba je-
dnak budzi¢ wiare w szlachetne pierwiastki natury ludzkiej
i to przekonanie, ze przeciez Ormuzd zwycieza, chociaz nie-
ustannie ,Aryman msci sie“¥*).

*) Glebokie mysli o etycznej stronie nauczania historyi wypowiada Fr,
W. Foerster w ,Nauce zycia, ksigzce dla rodzicéw i wycho-
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1. Najwazniejsze zagadnienie ogdlnej metodyki nauki hi-
storyi dotyczy przedewszystkiem wyboru materyatu,
przeznaczonego do przerobienia z uczniami. Stoimy tutaj
wobec bardzo powaznej trudnosci w dydaktyce tego przed-
miotu. Jest to problemat zasadnicz}/”, wielkiej wagi dla samej
umiejetuosci, niezmiernej doniostosci w zastosowaniu szkol-
item:; jak ustosunkowac pierwszorzedne wartosci ksztatcace
przed zjawiskami natury drugoplanowej. Historya, jak wia-
domo, nie ma s&cisle okresSlonego zakresu badanych przez
siebie objawow, program jej zadan jest chwiejny, nieustalony,
nie dajac}” sie dokladnie sformutowaé, a tak samo stanowisko
jej w hierarchii nauk nielatwe do sklasyfikowania. Ci wia-
$nie, ktorzy odmawiajg historyi wogdle prawa do tytutu
~hauki“, uzywajg tych argumentéw jako pociskéw najciez-
szego kalibru, zapominajac, ze wspomniane braki posiadajg
rownie i inne nauki. Poza szkolg ta r6znorodnos$¢ badanych
objawéw zycia zbiorowego nie sprawia kiopotu, bo prace spe-
cyalistow uzupetniajg sie wzajemnie; w nauce szkolnej jednak
nie mozna pokona¢ tej trudnosci bez gruntownego roz-
wazenia sprawy.

Najczesciej problemat ten bywa ujmowany w ten spo-
séb, ze przeciwstawia sie dzieje kultury histor3d politycznej,
innemi stowami: dzieje wewnetrzne (stosunki zycia narodo-
wego) historyi zewnetrznej, wylgcznie panstwowej (dyplo-
matyczno-wojennej). Mozna ten problemat uja¢ réwniez jako
przeciwienistwo wzglednej bezwladnosci takich stosunkéw
zycia gromadnego, w ktérych pierwiastek osobisty odgrywa
stosunkowo nieznaczng role, do szybkich zmian dziejowych
(wojen, rewolucyi), w ktorymh wybitne osobistosci W3'suwajg
sie na plan pierwszy. Zewnetrzna powloka dziejowa ulega—
jak wiadomo — predszym przemianom (stosunki terytoryalne,
mocarstwowe, wypadki wojenne i t d.); pod tg ruchliwg

wawcow*“. Kazdy nauczyciel historyi powinien przemys$le¢ gruntownie ustepy
tego dzieta, poSwiecone znaczeniu i przystosowaniu wyktadéw historyi do celéw
etycznych. Streszczenie ksigzki wydat M. Arct w Warszawie (,Ksigzki dla
nvszystkich“ Ne 340) 19j7; strescita M. Bujno-Aretowa.

Utuagi o naucsaniii historyi 2
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i ptynng powlokg trwajg jakby nieruchomo pewne .stany,
bardziej bezwladne, przynajmniej pozornie: sg to stosunki
religijne, obyczajowe, gospodarcze i t d. Przeobraza sie
wsz3stko, ale czynnik przyspieszenia tych przeobrazen
nie jest jednakowy. Podobnie w rzece szybko$¢ czastek
wody w poszczegélnych jej warstwach jest nieréwna. Nie-
zmiernie urozmaicona histor} Polski od Poniatowskiego do
ostatniej walki o niepodlegtos¢ w¥“kaze w tym samym okre-
sie wzglednie nieznaczne zmiany, je$li przejdziemy od wy-
padkow ,zewnetrznych“ do stosunkéw obyczajowych, so-
cyalnych, gospodarczych i t p., a przeciez nikt nie osmieli sie
twierdzi¢, ze te ,zewnetrzne“ dzieje majg mniejsza wartosé
dla nauki szkolnej, niz poznanie stosunkéw kulturalnych.
Trzeba bowiem pamietac, ze czesto owe zdarzenia zewnetrzne
wiasnie decyduja ostatecznie o losach narodéw, ale tutaj tez
nasuwa sie zaraz uwaga, ze wewnetrzne stany kulturalne wa-
runkujg waznos$¢ skutkow, zdarzen i przemian powierzchnych
(site ich niszczycielskg lub budujaca wzmacniajg sprzyjajace,
lub tez ostabiajg hamujac). Stad wniosek oczywisty: proble-
mat pierwszenstwa dziejow kultury przed histor3"g zewnetrzng
(powiedzmy: parnstwowg lub polityczng), pierwszenstwa na-
mietnie czesto propagowanego w dydakt3me naszego przed-
miotu, nie przedstawia sie tak groZnie, azeby obydwa Kkie-
runki wylgczaty sie wzajemnie i réwnolegle obok siebie
a harmonijnie nie miaty by¢ uwzgledniane w nauce szkolnej.
Sa one rownouprawnione, a przesada w jednym lub dru-
gim Kierunku zaréwno byfaby szkodliwa, zaden nie moze
i nie powinien tak wybujaé w nauce szkolnej, azeby kosztem
drugiego zapanowat zupetnie. Przeciwstawianie ich sobie
wynika z niedosy¢ Scistego rozwazenia kwestyi.
Przypatrzmy sie blizej tej sprawie. Najwyzszym wyra-
zem organizacyi spotecznej jest bez watpienia panstwo, ktére
w nauce history! musi zajg¢ stanowisko goérujgce; z dru-
giej zndw stron3 jednak S$wiadoma dziatalno$¢ polityczna
gérujagcych jednostek, rozwoj panstwowy, jednem stowem
dzieje polityczne narodéw do tego stopnia zalezne sg od réz-
norodnych czynnikéw kulturalnych, ze pogtebienie zrozumie-
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nia history! staje sie niemozliwe bez uwzglednienia catego
kompleksu tych wiasnie warunkéw wewnetrznych i cato-
ksztattu zjawisk spotecznych, ktére razem obejmujemy na-
Zwg — mniejsza 0 to, o.ry uzasadniong — kultury (materyalnej
i duchowej). Ale jedne i drugie; zdarzenia polityczne i sto-
sunki wewnetrzne, muszg pozostawaé w nhajsciSlejszym ze
sobg zwigzku organicznym, a nie mogg tworzy¢ niezaleznych
od siebie, osobnych, jak to robity podreczniki starego auto-
ramentu, ktére po rozdziatach opisujacych zdarzenia poli-
tyczno-wojenne umieszczaly ,dodatki“ o stanie kultury w da-
nych epokach, przyczepione mechanicznie do tamtych. Nie-
podobna— zeby juz siegna¢ do przyktadéw konkretnych —
przedstawi¢ zrozumiale reformatorskiej dziatalnosci Grakchow,
czy tez rozwoju rewolucyi francuskiej, lub prac sejmu Czte-
roletniego bez nalezytego os$wietlenia stosunkéw socyalnych
danej epoki i narodu, obyczajowej strony zycia spotecznego,
czynnikéw ekonomicznych i t. d. we wzajemnej od siebie za-
leznosci. Nauka nie moze wyodrebnia¢ jednej strony zjawi-
ska dziejowego jako samej przez sie istniejgcej: ostabiataby
tym sposobem zmyst historyczny.

Bez watpienia grzeszylo sie czesto i grzeszy dotad
w nauce szkolnej lekcewazeniem ,historyi kultury“, a po-
przestawaniem na zewnetrznych faktach politycznych, ode-
rwanych od podtoza stosunkéw spotecznych. Zamiast ttoma-
czy¢ przeobrazenia gtebokie jako skutki pewnych wypad-
kéw wojenn3mh, a te w3adgadki o$wietla¢ jako egzamin z we-
wnetrznych zasobéw i tez¥zny, czy tez rozstroju danego
spoleczenistwa, zgmoviVano sie drugorzednymi szczegOtami
przebiegu samej wojny, wyliczaniem traktatow, ministrow
it ditd Zapominano przytem, ze sg epoki, w ktdrych
fala dziejowa, uwidoczniajgca sie w ,historyi zewnetrznej“”
ptynie cieniutkg struga, sg za$ inne, w ktdrych wicher dzie-
ion3" porusza do dna miazge spoteczng. Poréwnaé np. ru-
chy religijno-socyalne w XVI stuleciu z wojnami sukcesyj-
nemi XVIII wieku! Glebokie wewnetrzne przemiany spote-
czenstw albo zalezg najscislej od wypadkéw polit3mznych,
albo tez tocza sie wiasnemi drogami, niezaleznie od tamtych.
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Wojna sukcesyjna hiszparniska z catym labiryntem operacyi
strategicznych nie miesci w sobie zadnego pierwiastku ksztat-
cacego. Sa wojny, ktore prowadzity ze soba narody lub klasy
spoteczne, czy partye religijne, sg inne, ktére wiedli monar-
chowie, dzielagc kraje wedtug liczby dusz, a spoteczenstwo
0 tyle niemi byto dotkniete i zainteresowane, o ile wybierano
rekruta.

Wspomniane grzechy dydaktyczne nalezg dzi$ jednak
przewaznie — o ile mozna sadzi¢ —juz do przesztosci. U nas
nowsze podreczniki polskie do nauki histor3d, oryginalne
1 ttomaczone, dowodzg stanowczego zerwania z dawng tra-
dycya, ale zarazem niektore z nich budzg obawe, ze now\*
kurs zaczyna juz popadaé w przesade, te odwrotng strone
kazdego nowego kierunku, dobijajgcego sie uznania i prawa
obywatelstwa. Nie mozna zapomina¢ o tern, ze nauka histo-
ryi nawet w szkotach $rednich jest nauka badz co badz po-
czatkowa, ze Wtej podrozy po olbrzY“mich obszarach wiekdéw
wzrok ucznia, nie zaostrzony jeszcze dos$wiadczeniem zycio-
wem, powinien chwyta¢ przedewszystkiem rzeczy typowe,
momenta zasadnicze. Préba przedstawienia catoksztattu obrazu
duchowego zycia, ludzkosci z najroznorodniejszemi jego roz-
gatezieniami i skomplikowanem ich wzajemnem na siebie od-
dziatywaniem, zanim jeszcze umyst wychowanka zdota wyrobié
sobie jasne wyobrazenia o poszczegélnych konarach tego roz-
fozystego drzewa, miesci w sobie niebezpieczenstwo zamie-
szania poje¢ i chaotycznego myslenia.

W zbyt jednostronnem rozpanoszeniu sie pierwiastku
kulturalno-historycznego w nauczaniu szkolnem upatr\“wac
mozna i tego rodzaju niebezpieczenstwo, ze fatwo zatracic¢
sie moze epiczny i dramatyczny pierwiastek historyi, najsil-
niej przemawiajac3™ do miodych umystéw, a na miejsce ind}--
widualnych sit tworcz3amh wystgpi¢ moga martwe abstrakc3’e
réznych sit zbiorowych, r6zn3mh stanéw i ,izmow".

»Zapominam3" zb3n fatwo —powiada stusznie jeden z pe-
dagogéw niemieckich — ze poza akaicakc3”iewi istotami, ta-
kiemi, jak panstwo, spoteczeristwo, sztuka, kosciot, jakb3- za
sktebionemi mgtawicami nie stworzonych jeszcze Swiatow.
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ktore przed wzrokiem zastaniajg rzeczywistos¢, stoja jedno-"
stki ludzkie. One to, cierpiac, dziatajac, walczac, dzielgc.l6ay
swoich grup spotecznych albo od nich sie odrywajac i drég
nowych sobie szukajac, dajg wtasciwe tworzywo dramatu hi-
storycznego”N'. Jezeli nauka nie odmawia im naleznych praw,
jesli pierwiastku osobistego nie zastania zbiorowy, a nau-
czyciel uwzglednia charaktery osobisto$ci historycznych, ich
cele i motywy dziatania, wtedy' utatwia uczniowi glebsze
whnikniecie w zycie duchowe cztowieka, daje mu znaczny,za-
séb psychologicznych danych, ktére wejda w $cisfy zwigzek,
z doswiadczeniami zycia codziennego. i

Nie trzeba zapominac, ze ocbraz™ zycia kulturalnego, jako
stosunkéw gromadnjmh, po .wiekszej czesci bezosobowych,
oderwane od o0séb i ciggtosci zdarzen, nie budza wielkiego,
zajecia w uczniach (zwiaszcza jesli jest mowa o sprawach kul-
tury materyalnej, w dziejach sztuki bowiem, poezyi, nauki,
religii, stowem w sprawach kultury duchowej pierwiastek oso-
bisty, indywidualny, odgrywa wazniejszg role i czesciej wy-
stepuje). Czynnik zaciekawienia, sensac3”"i,' towarzyszacy
i w zyciu codziennem wszelkiej zmianie, kazdej nowosci,
ma zastosowanie réwniez w nauce.

Obnizanie znaczenia wybitnych oséb dziatajgcych (,bo-
hateréw"), a przeciwstawianie im inas’, dyktow'ane po cze-
§ci przez demokratyczny duch czasu, po czesci zas—jak sie
zdaje — przez wpRwv myslenia przyrodniczego, prowadzi
w nauce szkolnej do niepozadanej jednostronnosci, a nie od-
powiada juz stanowisku samej umiejetnosci. . Jest to granie
na nute przebrzmiatg. Dzi$ raczej widziiu}® w badaniach
historycznych harmonijne zespolenie pierwiastku indywidual-
nego z gromadnym. Historya dzisiaj bynajmniej nie gasi
wielkich osobistosci (geniuszéw) przy catem uwzglednieniu
ruchéw gromadnych, dynamiki sit zbiorowych. Te dwa kie-
runki, ktére mozna scharakteryzowaé jako kult grontady:
i kult bohateréw, nie przeciwstawiajg sie sobie dzisiaj tak
ostro, jak do niedawna, nie z;walczajg sie juz tak namietnie.,
Ustala sie przekonanie, ze rozwdéj dziejowjynie dosiega naj-.
wyzszego punktu ani w osobistosciach, ani /v masach, ale



22

w jednych i drugich zarazem. Nie kto inny, tylko Bismark,
ktoremu nie mozna odmdéwié poczucia rzeczywitosci, ani
kompentencyi w tej sprawie, wyrazit sie w ten sposéb:
~mozna sterowa¢ okretem na silnym pradzie, ale niepodobna
kierowa¢ samym pradem“. A nikt nie zechce przeciez twier-
dzi¢, ze sternik nawy, ptynacej po rozbujab!! falach, spet-
nia najpodrzedniejsze funkcye. Tembardziej zatem jest obo-
wigzkiem nauki szkolnej wyrazue uwydatnianie tego, ze ,we
wzajemnem oddziatywaniu na siebie ruchéw naturalnych
(zbiorowych) i sit indywidualnych spoczywa tajemnica roz-
woju historycznego®.

W naszej literaturze podrecznikowej powazne watpli-
wosci nasuwa przektad ksigzki Wippera, gdyby sta¢ sie
miata, jako kompendyum szkolne, obowigzujgcem gdziekol-
wiek podtozem nauki, szczegdlniej w rekach niedoswiad-
czonego nauczyciela. Ksigzka ta bezsprzecznie posiada wielkg
wartos¢ naukowa, podaje bogaty materyat informacyjny, ale
ze stanowiska dydaktycznego grzeszy jednostronnoscia. Zywe
dziatajgce osobistosci znikajg w niej niemal bez $ladu, epoki
dziejowe przechodza, nie znaczone ludZzmi, na ktérychb}®
wzrok mierzyt pochdd czasu, jak w kalejdoskopie obrazy
(a nie chodzi nam tutaj o ,katalog monarchéw"), brak w}™-
razistych konturéw utrudnia oryentacye w ogromnych ob-
szarach rozwoju dziejowego. Wa3dadki natury ,zewnetrznej*
ograniczyt autor do minimum, a skutek taki, ze uczen nie ma
rusztowania, na ktérem mogtby osadzi¢ owe obrazy™ stosun-
kéw kulturalnych, bardzo zresztg ciekawe i ksztalcgce. Nie-
ma w tej ksigzce ekonomii rozkladu i S3/~stematyki przed-
miotu. Lekcewazenie ,bohater6w“ doprowadzito autora sta-
nowczo za daleko. Kazd3™ prz3“zna, ze mierzenie czasu ludz-
mi jest tatwiejsze, niz ,stosunkami kulturalnymi“, ktére dajg
bardziej abstrakc3®jne punkta oparcia. Nie chodzi o to, azeby
historya miata by¢ Wadiczaniem bitew, wodzéw i monarchoéw,
ale przesadne usuwane z wykladu dziejéw polit3xznych
(panstwowych) prowadzi do spaczenia pogladu historycznego
i usuwa ten szkielet kostny, dokota ktorego w organicznym
zwigzku grupujg sie wiadomosci pewne i stanowcze. Jako
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uzupetnienie, poglebienie wiadomosci, nabytych z systema-
tyczaego kursu nauki, moze ta ksiazka oddawa¢ znakomite
ustugi, sama jednak systematycznym wykiadem historyi (od
ktérego musimy wymagaé Scistosci, jasnego przegladu i ce-
lowego ugrupowania faktéw) nie moze zostaé dla celéow
nauki szkolnej zbiorowej. Nieporownanie doskonalszy pod
AYZgledem dydaktycznym jest podrecznik Karejewa, ktory
w szerokiej mierze uwzglednia stosunki kulturalne, ale od-
daje tez ,cesarzowi, co jest cesarskiego“. Ksigzka Wippera
moze postuzy¢ za charakterystyczny przyktad jednostronnosci
kulturalno-historycznego traktowania nauki i dlatego na tem
miejscu nalezato jej poswdeci¢ nieco uwagi.

Wypada wspomnie¢ jeszcze o podnoszonem nieraz za-
daniu, aby (w szkotach $rednich) z przedmiotéw nauki szkol-
nej dzisiaj odrebnych; histor3d powszechnej, literatur}® i historyi
sztuki — stworzy¢ jednag dyscypline wsp6lng pod nazwa ,,hi-
storyi kultury“. W uwagach niniejszych, poswieconych nau-
czaniu historyi, trudno omawia¢ szczegétowo ten pomyst,
otwiera sie bowiem tutaj szerokie pole dyskusjd o zadaniach
i zakresie nauki literatury i sztuki. Wystarczy zaznaczy¢,
krétko, ze zupetlnie odmienny jest ciezar gatunkowy pewne-
go utworu poetycznego jako faktu (objawu) dziejowego od
jego samodzielnego znaczenia w dziedzinie piekna bez
wzgledu na warunki czasu, miejsca i okolicznosci. Pan Ta-
deusz, czy Stworzenie cztowieka na sklepieniu kaplic}- Syks-
tynskiej —to sa zapewne fakta historyczne (czy tez, jak kto
woli: zjawiska stanu kultury), mocno, genetycznie osadzone
w danych warunkach epoki, rasy i srodowiska; ale poza
tem wszystkiem jest w nich wieczysta tre$¢ nieSmiertelna,
niezalezna od wszystkich warunkéw przestrzeni i czasu, a ta
strona arcydziet nie nalezy do dyskursu historycznego. Réw-
nomiernie traktowac¢ idee artysty z realnym faktem histo-
rycznym znaczylobp»* obnizaé poezye i sztuke w nauce szkol-
nej. O mozliwosci potgczenia histordd sztuki z naukg rysun-
kéw nie tutaj miejsce mowi¢. Postulat nauczania ,historyi
kultury“, obejmujacej literature i sztuki plastyczne, zrodzit
sie—jak widzimy —z naturalnej reakcan przeciw jednostron-



nosci wytacznego traktowania historyi politycznej w nauce
szkolnej™ teoretycznie nadaje sie do dyskusyi, praktycznej
jednak doniostosci nie, ma. Jest to jeszcze — gdyby sie na-
wet dato usuna¢ zasadnicze watpliwosci — muzyka dalekiego
jutra.

2, Na drugiem miejscu w szeregu zagadnieri og6lno-meto-
dycznych nalezy postawi¢ kwestye: jaki ustalic punkt wyj-
§cia, czyli: jakie obra¢ ognisko centralne w nauce historyi.

Najtatwiejsz3nn oczywiscie sposobem, ktéry sam wprost
sie narzuca, byloby wszedzie budowaé¢ na podstawie historyi
ojczystej, ja na pierwszy plan wysunaé i zrobi¢ z niej stos pa-
cierzowy catej nauki. Tak sie przedstawia rzecz w teoryi,
odpowiadajgcej owej elementarnej zasadzie pedagogicznej,
aby w nauce postepowa¢ w kierunku odsrodkowym, od rze-
czy najblizszych stopniowo ku dalszym, odleglejszym. A wia-
$nie dzieje ojcz3/ste podajg Taiers”™ai najdostepniejszy, do
niego wiec trzebaby nawigza¢ calg nauke. W rzeczywistosci
jednak stanowisko takie nie da sie utrzymaé bez zastrzezen.
Na nizsz3mh stopniach nauki mozna zapewne i powinno sig
uwzglednia¢ tylko historye wlasnego narodu i tutaj grzechem
Smiertelnym bytoby przeciw duchowi zdrowej pedagogii
LSystematycznie“ zaznajamia¢ dzieci z dwudziestokilkuwie-
kowg kronika Swiata. Probowano, co prawda, i na wyz-
szych stopniach nauki koncentrowa¢ dzieje powszechne do-
kola historyi ojczystej, probowano nawet ogranicza¢ je W3-
facznie do poznania przesztosci wilasnego narodu. Tak jest
w Anglii, taka zasada po czesci obowigzuje dzi$ jeszcze
w szkotach $rednich pruskich, a jednak i tam przyszio do
opamietania. Trzezwiejsze umysty, bardziej odporne na tru-
cizne nacyonalist3mznego szatu, zaczynaja nawotywa¢ do od-
wrotu i odwrét ten juz dzi§ w samej rzeczy zacz3ma sie do-
konywaé, jakkolwiek bez obnizenia stanowiska historyi oj-
czystej. Nauczyciele historyi przyszli do przekonania, ze za-
ciesnianie historyi wylgcznie do dziejow jednego narodu jest
ciezkim bledem pedagogiczn3mi. Im wyzej chce sie postawic
historye ojcz3"stg, im troskliwdej pielegnowac, tern bardziej
trzeba sobie to uswiadomié, ze sztuczne odosobnienie jej wy-
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rzagdza tylko szkode. Rozwdj narodowego zycia staje sie nie-
zrozumiatym bez uwzglednienia obcych wptywéw, pogtebia-
nie nauki, pozbawionej sposobnosci poréwnan i zestawien
utrudnionem. W dziejach r6znych narodéw sg zjawiska typo-
we, sa wypadki pierwszorzednej wagi i ogromnej wartosci
ksztatcacej. Zaden nardd nie ma historyi takiej, dokota kto-
rej centralizujg sie dzieje Swiata. Niemal kazdy dorzuca do
skarbnic3™ cywilizacyi ludzkiej nowe wartosci. Pomijanie ich
musi prow*adzi¢ do zacie$nienia horyzontéw. Gieboka prawde
mieszcza w sobie stowa Vrchlickiego: ,Im szerszy S$wiat
przed ducha wzrokiem, tern drozszy nam rodzinny kraj“.
Zapewne, ze uprawianie ,dziejow powszechnych* (Welt-
geschichte) prowadzi do niebezpieczeristwa przesady: réwno-
mierne traktowanie wszystkich epok historyi przeréznych na-
rodéw moze sie sta¢ wedrowka tak nuzacg w straszliwym
lesie faktow i przeobrazen, ze umyst ucznia, nie mogac po-
dota¢ nawatowi wiadomosci, bezradnie tylko odczuwa jakis
przedstworzenn3'- chaos $wiatowy. Tutaj wiec jak najtroskliw-
sza rewizli“a materyalu narzuca sie jako warunek sine qua
non. A jest rzecza zrozumialg sama przez sie, ze skala do-
kfadnosci, stosowana przy tej rewizyi (rozpatrywanie: co ma
b3A pominiete, a czego opusci¢ nie wolno), zupetnie odmienna
obowigzuje w historyi polskiej, niz w ,dziejach powszech-
naTii“.

W praktycznem uksztattowaniu nauki taczy sie ta spra-
wa z wazng kwestyg sposobu powigzania historyi polskiej
z dziejami innych narodéw. W Galicyi, gdzie ,,histoiya kraju
rodzinnego“ stanowi w szkotach srednich i w seminar3mch
nauczycielskich osobny przedmiot, na specyaln3mh lekcyach
traktowaii3” dyskutuje sie czesto dylemat: uczy¢ osobno, czy
razem? Oddzielne traktowanie historyi polskiej rozrywa natu-
ralng ciggto$¢ dziejowaq zdarzen i stosunkéw, nierzadkie Moec
sa lekc3T historyi powszechnej z epoki napoleoriskiej, na kto-
rych nie méwi sie o kwestyi polskiej za Napoleona, bo ta
nalezy do innej szuflady. O wyprawie do Moskwy opowiada
sie w ten sposéb, jak gd3Ty Polacy nie tylko nie odgrywali
waznej wtedy roli, ale wmgdle nie brali w niej udziatu. Sa
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to zresztg nie tyle konieczne skutki rozdzielenia dziejéw na
dwa osobne przedmioty, ile raczej grzechy metodyczne nie-
doswiadczonych nauczycieli. Z drugiej znéw strony odrebne
traktowanie historyi polskiej przynosi pewne niezaprzeczone
korzysci; nie rozrywa sie ustepOw historyi powszechnej
dtugiemi przerwami. Skala doktadnosci i pietyzmu zastoso-
wana by¢ moze jednolita, z dziejami powszechnymi niewspot-
mierna.

3. Bardziej specyalnem zagadnieniem metodyki jest spra-
wa stopniowania nauki histord, zostajgca w S$cistym
zwigzku z organizacya szkoét. Jezeli chodzi o szkoly Srednie,
to dwustopniowo$¢ nauki, jako dwukrotne przechodzenie cat-
kowitego kursu historyi powszechnej, praktykowane do nie-
dawna w gimnazyach, jest oczywistym absurdem.

Dwustopniowos¢ w nauczaniu historyi utrzymuje sie
dotychczas sitg tradycyi i przyzwyczajen, jakkolwiek od
dawna podnoszg sie gtosy, powaznie kwestyonujgce w'artos$¢
systematycznego kursu w klasach nizszych, traktowanego
jako cato$¢ dziejow powszechnych. Niejednokrotnie zwracano
na to stuszng uwage, ze nauka w nizsz3/ch klasach gimna-
zyum lub szkoly realnej, zamiast by¢ stopniem propedeutycz-
nym ku rozwijaniu inteligencyi, to znacz3™ tern, czem byc¢ po-
winna, daje skonczony, zamkniety w sobie cykl przedmio-
tow naukowych, niby catoksztatlt wiedz3" w zarysach ele-
mentarnych. Decydujagcym byt tu bez watpienia wzglad uty-
litarny: 6w wzglad, ze cze$¢ ucznidw opuszcza gimnaz3mm
po ukonczeniu klasy czwartej, dla nich to zatem nizsze klasy
gimnazyum miaty by¢ skrécong encyklopedya nauk, ab3®
chowankéw dla ,zycia“ zbroi¢ orezem wiedz3® Ten punkt
widzenia teraz juz chyba utrzymac sie nie da w zmienion3'ch
warunkach szkoty i zycia. Nie przesadzajgc sprawy dwusto-
pniowosci co do innych przedmiotow, trzeba zaznacz3'¢, ze
nauka historyi na nizsz¥m stopniu posiada bardzo niewdetkg
warto$¢ ksztalcagcg, w dodatku stoi w razacej dysproporc3n
do nakladu pracy, jest zatem marnowaniem czasu i hajszkodii-
wiej oddziatywm na ukiad nauki w klasach wyzszych. Nikt
zresztyg jeszcze nie okreslit dotychczas jasno, czem ma by¢
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elementarny stopien nauczania historyi i czem sie r6zni¢ od
pragmatycznej nauki. Réznice pozostawia sie intuicyi nauczy-
ciela i przypadkowemu charakterowi uzywanych podreczni-
koéw, ktore najczesciej jeszcze utozsamiajg Ow nizszy kurs
z biograficznym sposobem opowiadania. W praktyce rzecz
sie sprowadza do dziwacznej mieszaniny bajczarstwa, mate-
ryatu anegdotycznego z faktami historycznymi, co zmyst hi-
storyczny stanowczo ostabia, albo tez—co zdarza sie cze-
$ciej —zaciera sie rdéznica miedzy elementarnym a pragma-
tycznym sposobem nauczania i narzucamy wtedy uczniom
rzeczy zbyt madre, zbyt zawite, zanadto uczone.

Zdarza sie czesto, ze nawet starsi, doswiadczeni nau-
czyciele traktujg historye nowozytng w klasach nizszych na
rowni ze sposobem nauczania w wyzszych: réznica poziomu
bywa bardzo nieuchwytna, a sklonno$¢ do zacierania tych
réznic niezaprzeczona. W nieprzygotowanych umystach ucz-
niow wytwarza sie fatv/o chaotyczna gmatwanina faktow,
ich zestawien i kombinacyi, ktéra zabija ciekawo$¢ do przed-
miotu, do nauki zniecheca, a wreszcie odbiera zdolnos¢ za-
patu, eatuzyazmu dla wielkich osobistosci, co przeciez ma
by¢ najwazniejszym czynnikiem wartosci owego nauczania
historyi w klasach nizszych. Zwolennicy dwustopniowosci
podajg jeszcze jeden argument, przemawiajgcy, ich zdaniem,
za utrzymaniem dotychczasowego uksztattowania nauki. Po-
wiadaja, ze w wyzsz3mh Kklasach uwaga ma by¢ skierowana
przedewszystkiem na dzieje wewnetrzne, sprawy ustrojowe,
czynniki rozwoju spotecznego, nizsze za$ klasy powinny za-
znajomi¢ uczniéw z elementami historyi ,,zewnetrznej*, maja
dawa¢ ramy obrazu, ktére wypetni nauka na stopniu wyz-
szym. Gdyby taka teorya data sie przeprowadzi¢ w rzeczywi-
stosci, wtedy dwustopniowo$¢ miataby istotnie pewien sens
i uprawnienie: nauczyciet w toku nauki mogtby sie powotaé
w kazd3™m wypadku na przyswojone juz dawniej uczniom
fakta historyi czysto panstwowej, wojennej i t. p., a pogle-
bia¢ rozumienie wewnetrznego rozwoju cywilizacyi. Tymcza-
sem kazdy nieuprzedzony przyzna, ze daremny to trud w kla-
sie VII np. powotywaé sie na wiadomosci z klasy 1V, a za-



tem na nowo z wysitkiem niematym stawia sie rusztowanie
aby... budow3r samej nie mddz dokoriczyé. Czyz nie bedzie
rzecza bez poréwnania korzystniejszg: zamiast dwukrotnie
przebiega¢ caly kurs dziejow pobieznie i ptiko, przejsé
nauke kursem jednolitym a gruntownie, nauke pogtebi¢? Nie
mam na mysli doszczetnego wyplenienia dwustopniowosci
w nauce bistoryi: ze wzgledu na konieczno$¢ wczesnego bu-
dzenia uczu¢ narodowych nalezatoby utrzyma¢ w klasach
nizszych obrazowe przedstawienie dziejow polskich; ale ze-
rwa¢ nalezy stanowczo z tradyc3"g nauczania catos$ci dzie-
jow powszechnych na stopniu nizszym, jako systematycznego
kursu, tworzacego zamkniety w s.obie 3 historyczny.
W najnowszym planie nauki dla gimnazyow galicyjskich ogra-
niczono tez dwustopniowos¢ kursu historycznego, redukujac
materyat naukowy w nizszych klasach do najwazniejszych
wiadomosci z historyi ojczystej, z dziejow Grecyi i Rzymu
oraz nistoryi Austro-Wegier, zerwano tedy z dawniejszg za-
sadg dwukrotnego nauczania catosci dziejow powszechnych,
Nauczycielstwo przyjeto te zmiane z zywa, radoscig, uzyskano
bowiem t3mi sposobem caty rok w klasie VII na pogiebienie
historyi czaséw najnowszych.

4. Definicya réznic miedz3' sposobami nauczania historyi
na réznych stopniach wieku i rozwoju umystowego wycho-
wankéw, a zatem w szkole ludowej, wydzialowej, w niz-
szych Kklasach szkét Srednich, i wreszcie ,pragmatycznej”
nauki w klasach wyzszych —jest rzeczg nietatwg, wartos¢
za$ takich przykazan metodycznych do$¢ problematyczna,
jezeli majg sie obraca¢ w ramach ogolnych, a nie moga by¢
zastosowane do scisle okreslonego typu szkoty, o ktor3miby
sie z gory wiedziato, jakie w nim stanowisko zajmuje nauka
historyi, jakie sg granice swobody nauczyciela, jaki stosunek
historyi do innych przedmiotéw nauki i jaki wreszcie—co
rowniez nie moze by¢ rzecza obojetna— jest wymiar godzin,
przeznaczonych na nauke tego przedmiotu. W ogélnych roz-
wazaniach nie mozna jednak poming¢ spraw3” biograficz-
nego sposobu opowiadania na nizszym, eieTeniarnsta sto-
pniu. nauki.
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Dos$¢ powszechnie utarty jest poglad, ze ten wiasnie
sposob biograficzny wylacznie powinien panowaé na tym
stopniu nauki, niektérzy za$ elementarny spos6b nauczania
uwazajg wprost za identyczny ze sposobem biograficznym.
Jest to zapatrywanie zupeilnie falszywe, rozmijajace sie-
z celami powaznej nauki, w teoryi umotywowane wzgle-
dami pedagogiczn3mi, w rzeczywistosSci nietrafne, poczucie
prawdy historycznej obnizajgce. By¢ moze, ze hazwa metody
wywotata tutaj nieporozumienie i prowadzi do naduzy¢, wi-
docznych w catem mnostwie podrecznikéw. Zamiast grupo-
wac zdarzenia i stosunki dokota wybitn3mb osobistosci, za-
czeto metode biograficzng stosowaé w ten sposob, ze zaciera
sie réznica miedzy szczeg6tami prywatnego zycia cztowieka
a zdarzeniami dziejowemi; stagd tez poszto naduzywanie ane-
gdot, czesto podejrzanej autentycznosci, a zgota juz watpli-
wej wartosci dydaktycznej. Jakiekolwiek zajmuje kto stano-
wisko w walce dwéch kierunkéw; kultu gromady i kultu bo-
hateréw, przyzna¢ musi, chociazb3™ byt jak najbardziej zde-
cydowanym wielbicielem ,bohateréow*, ze z Z3xia wielkich lu-
dzi, zaréwno jak i mafych, przedmiotem histor3U staje sie to
tylko, co wptyneto na zbiorowe Z3mie jakiego spoteczenstwa,
narodu, czy ludzkosci, i tylko z tej prr3”~craty historam zaj-
muje sie dziatalnoscig wielkich ludzi doktadniej, szczegoto-
wiej, zostawiajgc w cieniu szary ttum ludzi ,bez nazwiska“,
ze tamci bogaciej, potezniej oddziatali na zycie zbiorowe.
Szczegbty z Z3mia Scisle prywatnego mogg by¢ ciekawe do
odcyfrowania charakteru, do poznania ps3“chologiczudmh po-
budek dziatania, albo do scharakter3'Zowania Z3mia epoki,
tak jak szczegdly pamietnikowe uplastyczniaja Z3mie prze-
sztosci i uprzystepniajg nam ludzi dawno zmartych na tle co-
dziennego ich bytowania, ich stabostek, ich radosci, osobi-
stych trosk i smutkéw; ale w nauce chociazb3" elementarnej
te szczegOly zycia prywatnego nie powinny przZtepiaé gteb-
szego pojmowania history! ani zamienia¢ jej w anegdo-
tyczne plotkarstwo histoiyczne. Biografia po czesci nalez3™
do histor3u, ale historya nie jest biografig, nie jest tez zsu-
mowaniem poszczegoIn3~ch biografii. Zbiorek anegdot z zycia



Napoleona czy Bismarka nie jest histoiyg, tak samo jak ero-
tyczne epizody z zycia Stowackiego czy Krasirfiskiego nie sg
historyg literatury. ,Opowiadania z dziejéw" nie powinny
by¢ nigdy samemi tylko ,opowiadaniami z zycia wielkich
ludzi“. Wybitn\" pedagog niemiecki Oskar Jdger w ten spo-
séb wyraza sie o tej sprawie: ,Biograficznego sposobu opo-
wiadania powinno sie uzywac tam, gdzie rzeczywiscie okoto
wybitnej osobistosci ugrupowa¢ mozna wypadki; nie wolno je-
dnak zapominaé, ze w pierwszym rzedzie histor} ma podawac
dzieje narodéw i opisywac ich indywidualnosci. Biograficzne
traktowanie takich epok —a nie nalezg one do wyjatkéw —
ktére sg pozbawione osobistosci goérujacych, wciggajacych
najrozmaitsze objawy zycia duchownego w zakres swej dzia-
falnosci, prowadzi do poszarpania zwigzku dziejowego na
luzne strzepy, czesto w;”rost do niehistorycznego postepowa-
nia, ktérego powinno sie unikaé nawmt na najnizszym stopniu
nauki. Biograficzne zatem ugrupowanie wypadkéw dozwo-
lone by¢ moze, pozadane nawet i polecane wszedzie tam
gdzie charakter materyalu naukowego temu sie nie sprzeci-
wia, ale zadng miarg, na zadiym stopniu nauki nie powinno
uchodzi¢ za o0g6lng norme postepowania“. (Bemerkungen
Uber den geschichtlichen Unterricht. 3 Aufl. Wiesbaden 1892,
str. 17).

2. Nauka elementarna.

Mozna zapytaé: czemze zatem ma sie rézni¢, ogolnie
biorac, eieweniat3”™ sposéb udzielania historyi od ,pragma-
tycznego“? Sita wyzsza narzuca niejednokrotnie koniecznos¢
pewnego kompromisu miedzy jednym a drugim sposobem
nauczania. Mozna uczy¢ mniej lub wiecej elementarnie, sto-
pien pragmatycznosci réwniez moze by¢ rozmaity zaleznie od
réznorodnych okolicznosci (wieku ucznidw, typu szkoty, urze-
dowego programu nauki i t d.), nie zawsze i nie w"szedzie
mozna ostro odgraniczyé te dwm pietra nauki. To jedno
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atoli nie ulega watpliwosci, ze nauke historyi na stopniu
w $cislejszem znaczeniu elementarnym (od 7-ego do 13-ego
roku zycia) trzeba oprze¢ na psychologii ucznia w tym wie-
ku, zastosowaé do stopniajego rozwoju, do wasciwosci umy-
stow chiopiecych. Jedynym jej celem: budzenie zywego za-
interesowania przedmiotem, mitosci ojczyzny i entuzyazmu
dla wielkich osobistosci dziejowych, a nic ponad to. Ograni-
czenie zakresu do historyi polskiej skoncentruje ciekawos$é
na rzeczach ojczystych, nie rozpraszajgc jej na ogromne ob-
szary kilkudziesieciu stuleci i réznych krajéw. Cel zakre$lony
powyzej wyklucza stanowczo narzucanie jakiegokolwiek ,ca-
toksztattu" wiedzy, w znaczeniu zamknietego cyklu pragma-
tycznie powigzanych ze sobag wiadomosci. Wszelkie usito-
wania tego rodzaju natrafiajg na opdr samej natury unm™
stow dziecinnych, wprowadzaja bowiem elementa zupetnie
obce sferze ich zaciekawienia. Fakta dziejowe nalezy przed-
stawia¢ uczniom na tym stopniu nauki w konkretnych obrazach
rzeczywistego”™ naocznego zycia. Jest to wiek tak zwanego sta-
tego zainteresowania objektywnego, odr6zniany w nowszej
pedagogii od okresu ,zainteresowania logicznego“, ktéry
rozpoczyna sie okoto 14-go roku lub pézniej, kiedy zaczyna
dzieci zajmowaé juz glebszy stosunek rzeczy i zjawisk do
siebie, interesujg stosunki spoteczne, wyrabiaja sie idealy.

Ktokolwiek uwaznie $ledzi rozwdj umystowosci dziecka,
zauwazy fatwo, jak powoli w mdzgu dzieciecym rozwija sie
zdolno$¢ taczenia faktéw konkretnych w ogélniejsze, coraz
to szersze zwigzki, az do myslenia abstrakcyjaego. Rozwazn}*
pedagog powinien sie liczy¢ z tym wzgledem przy nauce
kazdego przedmiotu, tern bardziej powinien pamieta¢ o nim
w nauczaniu historyi, ktéra operuje ciagle takiemi abstrak-
cyjnemi pojeciami, jak: Kkraj, nardd, panistwo, spofeczenstwo,
rzad, gmina, koscidt, oswiata i t d. Tutaj tez najlatwiej po-
stepowaniem niedosy¢ ostroznem wywota¢ nieporozumienie
miedzy sobg a uczniem i mimowoli zamet wprowadzi¢ w umy-
sty wychowankoéw, bo tez najtrudniejsza to moze rzecz dla
ut3"3in dojrzatego, wygimnastykowanego w abstrakcyjnem
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faczeniu rzeczy i faktdéw, znizy¢ sie do naiwnych kategoryi
myslenia dziecinnego ¢).

Zauwazy¢ fatwo, ze np. dzieci 5-letnie, a nawet 6-letnie
jeszcze nazwe miasta, w ktérem mieszkaja, identyfikujg z do-
mem rodzicielskim (Krakowem nazywa sie kamienica, w kto-
rej dziecko mieszka, nieco pOzniej cata ulica, przy ktorej
dom jest potozony), 10-letni i 11-letni chlopcy czesto nazwe
kraju mieszajg z nazwg miasta (stolicy); rozréznianie bitwy,
jako jednorazowej walki, od pojecia wojny, jako dluzszego
okresu, w ktérym dwa narody, czy panstwa pozostajg z sobg
W nieprzyjaznym stosunku, natrafia nieraz jeszcze w wyz-
szych klasach szkoty $redniej na znaczne trudnosci; podobnie
rozrdznianie konkretnego wyrazu ,kosciét od pojecia kosciota

*) Niezdolno$¢, a raczej staba zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego wynika
z nastepujacych wiasciwosci umystu dzieciecego:

W spostrzeganiu dziecka sita wyobrazer apercepcyjnych zdaje sie prze-
waza¢ w poréwnaniu z materyatem percepcyjnym, to znaczy: spostrzezenia
dziecka sa znacznie subjektywniejsze, niz cztowieka dorostego. Ta subjekt}”wno$¢
spostrzezen dzieciecych objawia sie w ten sposob, ze dziecko rzeczy spostrzegane
fatszuje do pewnego stopnia swojemi wyobrazeniami ze wspomnien i z oczekiwan
swoich i subjektywnie zabarwia. Dziecko w znacznie wyzszym stopniu, niz czto-
wiek dojrzaty, wnosi swoje dawniejsze do$wiadczenia do rzeczy widzianej, a kon-
troluje siebie przy tern spostrzeganiu o wiele stabiej, niz dorosty, to znaczy sta-
bo odréznia to, co spostrzega, od tego, co dodaje my$lowo i uczuciowo do rze-
czy spostrzeganej, jest wiec mniej krytyczne, niz cziowiek dojrzaty.

Cztowiek dorosty mysli bardziej stowami, jego mysSlenie jest przewaznie
Cichem moéwieniem; dziecko mysli raczej pogladowemi (naocznemi) wyobraze-
niami rzeczy o charakterze indywidualnym, myslenie stowami jest tern skapsze,
im miodsze dziecko. Czlowiek dojrzaty, myslacy przewaznie stowami, mysli tez
abstrakcyjniej, niz dziecko, gdyz stowa sg wiasciwymi wyktadnikami naszych ab-
strakcyjnych wyobrazen. Pamieta¢ jednak trzeba, ze dzieci od 6 — 14 roku zj-
cia nie sg zupetnie niezdolne do tworzenia abstrakcyi; jezeli czesto nie rozumiejg
wyrazen abstrakcyjnych, jest to naturalnym skutkiem tego faktu, ze niedostepne
dla nich sg te wiadomosci i doswiadczenia, z ktérych wytwarzamy abstrakcye*.
(Ernst Meumann: ,,Vorlesungen zur Einfuhrung in die experimentelle Padagogik
und ihre psychologischen Grundlagen“. Leipzig 1907. Erster Band str. 64 i n.).

Nauczyciel history! powinien pamieta¢ o tern, ze caty ogromny kompleks do-
Swiadczen wspotzycia ludzkiego w spoteczeirstwie, z ktérych my, starsi, czerpiemy
mnéstwo analogii, czesto bezwiednie, myslac i méwigc o przesztosci dziejowej,
jest dla dziecka obcym.
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jako zespotu wiernych i t d it d Dziecko jest par ex-
cellence naiwnym realista.

Z tym konkretyzmem umystu dziecinnego musi sie li-
czy¢ wychowawca. Przejscie od faktéw jednostkowych, od-
osobnionych, do ogolniejszych zwigzkéw powinno odbywacé sie
powoli, przy ustawicznem kontrolowaniu, jakie $lady zostawia
opowiadanie uczacego, czy tez lektura ksiazki, w umysle
dziecka, jakie wywotuje skojarzenia poje¢, przdmzem baczng
uwage trzeba zwraca¢ na uzywanie odpowiednich W3Uazen,

Wiadomo, ze z pewnym nieznanym sobie wyrazem lub
z niedo$¢ zrozumiatlem okre$leniem dziecko radzi sobie w ten
sposob, ze bierze do pomocy w3Uaz podobii3’ lub tez inne
znaczenie S3monimu (jesli chodzi o W3uaz, majac3™ kilka zna-
czen) podstawia pod nowe pojecie. Czesto znéw brzmienie
wyrazu podobnego w3nvotuje nieporozumienie i batainuctwa:
karawana — karawan pogrzebow3”, podobnie jak ludzie pro-
§ci w\maz dla siebie obcy przyswajajg po swojemu, upodo-
bniajgc go do nazwy dobrze znanej.

Znajac te wiasciwos¢ umystu dzieciecego, mozna nauke
do niej dostosowaé; zrazu wiec trzeba catkowicie unikaé
wszelkich  zb3h sztuczn3'-ch uogdlnien i zwrotéw abstrakc3p-
nych, ale zarazem trzeba $ledzi¢ rozwd6j umystu i zwolna
rozwijaé zdolno$¢ ogdlniejszego taczenia faktow, nie w23-
przedzajac jednakowoz natury uni3”stu dzieciecego.

Kiob3'- stanat na jednym punkcie, za malo uwzgledniajac
réznice wieku, fatwo wpadnie w przesade i nie ufatwi dzie-
ciom przejscia do ogoélniejszych pogladdéw, zbyt diugo za-
trzymujac um3"st na stopniu naiwnego, uosabiajgcego empi-
ryzmu, albo tez zb3n gwaltown3mi pochodem narzuca dziecku
rzecz3 zbyt madre dla niego, zanadto zawite, co prowadzi
do szkodliwego zawsze werbalizmu, Ludzie prosci i dzieci
lubig szermonva¢ w3Tazami, ktére podobajg im sie z dzwieku
lub pewnej gérnolotnosci; w tem lez3® Zrodio frazeologii, gd3®
kto operuje zastyszan3uni terminami, a nie prz3/w3"ka wcze-
$nie do Scistego, rzetelnego zdawania sobie spraw3" z wiasci-
wego znaczenia stéw i cafych zwrotow.

Uivagl o naucsaniu historyi 3
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Jak ognia, powinien strzedz sie naucz3"ciel w/Tazeii
ktéore moznaby nazwa¢ martwemi dla ucznia, Wj-bitn""*pe-
dagog niemiecki Oskar Jager stusznie przestrzega miodych
nauczycieli przed zwrotami niekonkretnymi, nieosobowymi,
a radzi natomiast uzywa¢ wyrazenn konkretnych, naocznych,
osobowych, moéwié, o ile moznosci, stowami (czasownikami)
i przymiotnikami, nie rzeczownikami, z wyjatkiem rzeczowni-
kéw konkretnych; nie mowi¢; ,PrzejScie przez Dunaj bylo
ze strony Daryusza wielkim biedem*, ale powiedzieé: ,Zle
zrobit D., ze sie przeprawit przez D." Inny przyktad: ,Da-
zenie Spartan do hegemonii w Grecyi wywotato na tle an-
tagonizmu szczepowego Dorow i Jonéw oraz rywalizac}®
ekonomicznej i réznicy stosunkéw politycznych miedzy ar}-
stokratycznym ustrojem Sparty a demokratycznym Aten
dtuga wojne” i t, d... —to moze by¢ napisane w podreczniku
dla dojrzalszej miodziezy, podajgcym najzwiezlejsze skroty do
powtdrzenia materyatu, ale moéwi¢ w ten sposéb w szkole
(,wyktadac") nawet przed starszymi uczniami nie godzi sie.
Miodzi nauczyciele nieraz pod Y wzgledem grzesza, prze-
mawiajac do dzieci papierowym stylem ksigzkowym *).

Glowng cechg nauczania w tym czasie powdnien by¢
konkret¥zm Powinnismy prowadzi¢ nauczanie wedtug kon-
kretnych czynnosci osobistego i spotecznego zycia. A wiec
w nauce historyi ma by¢ uwzglednione tylko to, co bezpo-
$rednio naoczne, rozumiejac przez to chwytanie zycia na go-
ragco w barwnych plast3mznych obrazach toczacej sie akcyi,

*) Niestety, nawet popularne ksigzki historyczne, do czytania dla samoukoéw
przeznaczone, rojg sie nieraz od podobnych zwrotéw, przejetych z artykutéw
dziennikarskich. Przestano mi niedawno do oceny ,popularng“ h”storye polska,
napisang dla rekodzielnikéw i robotnikow, w ktorej petno zwrotow takich, jak
np. ,zjawiska polityki zewnetrznej daja sie czestokro¢ wyttomaczy¢ na podstawie
wewnetrznych rzadéw Rzeczypospolitej szlacheckiej, w ktérej wiadza krélewska
prawie ?e sie nie réznita od wiadzy prezydenta w ktérejkolwiek ze wspoicze-
snych rzeczypospolitych®, ,udato si¢ usung¢ niebezpieczeAstwo przez przeciw-
stawienie sile panéw zywiotu szlacheckiego, ktéry otrzymat mozno$¢ wplywania
na bieg spraw ogélnych” i t. d. Jest to ta nieszczesna metoda skrotéw, ktoéra
w literaturze popularyzatorskiej szerzy sie jak zaraza.



w opisach zdarzeh istotnych, w opowiadaniu o bezposre-
dniem dziataniu jednostek, czy tez zbiorowisk ludzkich *).
Powinien by¢ stanowczo usuniet}™ wszelki racyonalizm, w}"-
nikajacy z refleksyi a prowadzacy do krytyczn™"ch uogdlnien,
do sumarycznych schematéw podrecznikowych, do dydaktycz-
nych skrétow pogladowych, od ktérych niewolne sa dzisiej-
sze kompendya historyczne, dla nizszych klas przeznaczone.
Powinii}® to by¢ przeciez opowiadania z dziejow, jakosciowo
zupetnie odmienne od nauki na stopniu wyzszym, nie za$
tylko ilosciowo i stylowo od nigj rézne. Wiek, o ktorym
mowa, nadaje sie wprawdzie do intensywnego nabywania
wiadomosci, ale tylko faktéw konkretnych w bezposrednim
naocznym ich zwigzku, nie nadaje si¢ jednak zgota do my-
Slowego odkrywania wewnetrznego zwigzku logicznego, gte-
biej ukrytego pod zewnetrzng powiloka zdarzeh i faktdw.
Jest to wiek empiryzmu bezkrytycznego (naiwnego), a nie
wolno przedwczesnie nagina¢ umystéw chiopiecych do ab-
strakcyjnych uogodlnien. Organiczne powigzanie wiadomosci
luznie nabytych winno posiadaé na tym stopniu nauki cha-
rakter zewnetrznej tgcznosci, zupetnie rozny od genetycznego
rozumienia rozwoju dziejowego.

Nastepujace prz3;~klady obecnego traktowania nauki hi-
storyi w nizszych klasach niechaj postuza posrednio jako
dlustrac3’a powyzsz3xh wywodoéw, a zarazem argument za

*) w c3dtowanem powyzej dziele zwraca uwage Meumann na przewaga
1czynnikbw wzrokowych w mysleniu i wyobrazeniu dziecinnem. Psychologia
nowsza rzucita wiecej Swiatta na kwestyet. zw. typéw wyobrazeniowj”ch; wizualnego
i akustyczno motorycznego, zaprzeczyta istnieniu rzekomych czystych tipow je-
dnej i drugiej kategoryi, stwierdzita natomiast w drodze eksperymentalnej u dzieci
stanowcza przewage czynnikéw wizualnych. Jest to rzecz interesujagca obser-
wowacé, jak pamigC daje pierwszenstwo wyobrazeniom wzrokowym v przeci-
wienstwie do audytywnych (akustycznych), szczeg6lniej odnosi sie to do dziewczat.
Przy badaniach eksperymentalno-pomiarowych reakcya na wyrazy tresci akustycz-
nej zawsze byta niedoskonalsza i powolniejsza, niz na stowa o przewaznie op”
tycznem znaczeniu™, (dz. cyt. I. 179). Ale tez trzeba przj*zna¢, ze cale zycie
szkolne proteguje pod wzgledem materyalnym rozw6j wyobrazen optycznych
w stopniu bez poréwnania wyzszym, niz akustycznych.
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koniecznoscig nalezytego psychologicznego przystosowania
metody do stopnia rozwoju w3mhowankdw.

Z roznych podrecznikédw” uzywanjmh w dzisiejsz3”ch
szkotach $rednich, przeznaczonych dla chiopcow 10— 12-le-
tnich Wyjmuje gar$¢ cytat, nie starajac sie zresztg o WB3kzrn
kiwanie przyktadéw najdobitniejszych:

~Ludy zakladajagce nowe panstwra.. nie mialy jeszcze
wilasnej cywilizacyi, pod wplywem rz3*mskiej oswiat3" prze-
ksztatcity sie z czasem ich stosunki spoteczne zupetnie...
przetwarzaty te ludy dotychczasow3”™ rzad, jez3™k, prawo
i zwyczaje”.

~Takze pod wzgledem os$wiaty zostawiata Ru$ przewaz-
nie pod wplywem Carogrodu; prawo rz3imskie spisane na
Wschodzie, zycie na dworze cesarzy greckich i zakres ich
zuladzy™ urzgdzenia spofeczne i polityczne”™ tudziez sztuka bi-
zantyjska byly dla Rusi wzorem, wedtug ktorego przeksztaicita
sig w panstwo cywilizowane™

»Z poczatku spodziewano sie, ze rzad sam postara sie
0 zréwnanie wszystkich standéw co do praw i obowigzkéw i usu-
nie cigzacy na skarbie panstwa niedob6r, ale ta nadzieja za-
wiodta™\

»Tym sposobem ustroj tego panstwa doznat zasadniczej
zmiany. Stronnictwo konstytucyjne obaw’iato sie ciggle naru-
szenia konstytucyi przez krola”.

,Ludnos¢ spodziewata sie, ze bedzie przypuszczona do
udziatlu w rzadzie... Stronnictwo rzadu nieograniczonego...
Niektére narodowosci zadaly odrebn3ich urzadzen, zastoso-
waiidich do wiasciwosci narodowej”.

-ROwnie jak ojciec, dagz3d Jan Olbracht do wzmocnienia
wladz3”™ krélewskiej. a ostabienia moznowfadztwa”.

»-Na sejmie uporzadkowano doktadnie zakres dziatania
najwyzsz3mh urzednikow”.

~WKkrotce przyszto 'do nieporozumien miedzy rzadem
a ludnoscig... domagano sie obszernego samorzadu dla gmin
wiejskich i miejskich”...

JakzeSm3" daleko odbiegli od ztot3mh stéw Komis3d Eidin
kaC3nej; ,uczyé rzeczy, a nie wyrazéw4



Kazdy doswiadczony pedagog przyzna, ze tego rodzaju
uogoOlnienia, podobne ryczattowe skroty dydaktyczne —to
rzeczy najzupetniej Tarllle dla umystéw dziecinnycin Nie
przemawiajg dotykalnymi faktami konkretnymi; pozbawione
Z3mia naocznego, moga tylko zniecheci¢ uczniéw do przed-
miotu. Przj”znajmy zreszta, ze chiopak 11-letni czy 12-letni
zachowuje sie niestychanie obojetnie wobec abstrakc}MNMI
dlan probleméw ,ustroju konst™Aucjiego, samorzadu lokal-
nego, zakresu dziatania urzednikéw, centralizac\d lub auto-
nomii, zawiktan dyplomatycznych, réwnowagi mocarstwo-
wej“ i t'unpodobnych kwestii. Dla nas starszych sg te wy-
razenia umoéwionymi znakami s”mibolicznymi, jak litery al-
gebraiczne, podkfadam}/”~ pod te ideogram}® pewng tres¢ kon-
kretng; dla miodocian3mh moézgéw sg to puste dzwieki i zo-
stajg nimi  pomimo komentarzy podawainmh przez nauczy-
ciela, albowiem przekraczajg stanowczo pojemnos¢ um3ksto-
wag w3mhowankéw na t3mi stopniu nauki. Podobne S3mte-
tyczne, abstrakcyjne formutki, w ktore wtlacza sie Z3™Wg
tre$¢ zdarzen dziejowych, spot3“kane czesto w podrecznikach
dla klas nizszych, dowodza, ze istnieje jeszcze bezradna
chwiejno$¢ w pojmowaniu nizszego kursu histor3u w szko-
fach, wynikajgca —jak sie zdaje — z przerabiania i przykra-
wania kursu wyzszego ad usum matych delfinbw. A zatem
pragnie sie koniecznie catos¢ rozwoju dziejowego skrdcié
i ulatwi¢, stylowo uprz3~stepni¢, ale koniecznie catoksztatt
rozwoju, choc¢by bardzo uproszczony pozostawié, zamiast na-
da¢ tej nauce wilasny, zupetlnie samodzielii3® charakter, li-
czacy sie z autonomiag dziecinnego umystu, ktdiy odrzuca,
obce sobie elementa, albo sie paczy pod narzucon3un prz3™
musem. Dlatego tez spotykamy czesto w podrecznikach tego
typu nastepujac3” sposéb radzenia sobie z ukiadem tresci.
Autor przagomina sobie co chwila, ze przemawia do wy-
rostkbw, a zatem podaje jaki§ malownicz3" opis np. bitwy
lub zycia obyczajowego, charakterystyke wonarck3™ lub wo-
dza, przystepnie skreslone, z zachowaniem nalezytej prostoty
stylu, ale fgcz3 podobne ustepy sumar3”cznemi powiedzenia-
mi o stosunkach polit3"czn3mh, spoteczn3mh i t. p., azeb\" ko-.
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niecznie przeciez uratowa¢ S3'stematyczng ciagto$¢ rozwojit
dziejowego w opowiadaniu; poniewaz za$ wilasnie takie
ogniwa wigzace poszczegOlne opisy nasuwaja najwiecej trii~
dnosci do przezwyciezenia wobec dziecinnych cz3“telnikéw™
przeto owe poglady, co majg stopi¢ wszystko w jednolitg ca-
to$¢, zazwyczaj wychodzg jako martwe ogolniki abstrakcyjne
lub naiwne nad wyraz sady historyozoficzne. Tymczasem ten
stopien nauki bodaj zupetnie powinien sie obchodzi¢ bez-
ogélnych pogladéw, bez ow3mh rzutéw kr3'tycznego oka na
stosunki  panstwowo -spoteczne catych epok, niwelowane
sztucznie pod str3mhulcem uogdlniajgcego wyroku sedziow-
skiego. Najgorzej przytem w3mhodzg zwykle poglad3® w dzie-
jach nowozytnych i najnowsz3mh, kroétkie sady o stosunkach
bardzo skomplikowanych, a wiec z koniecznosci ujmowane
w forme niestychanie abstrakcyjng, niezrozumiatg dla ucz-
niow. Chociaz powiada sie czesto, ze pieriuiastek osobisty po-
winien stanowi¢ witasciwg istote nauczania histor3u w nizszych
klasach i odréznia¢ jg od kursu w3"zszego, to przeciez pod
pozorem osobowego cz3rnnika (boliaterskiego) przemyca sig-
jeszcze zb3n wiele pragmatyzmu genet3mznego, dyktowanego-
przez rac3mnalistyczne traktowanie historyi, tak trudno wyzwo-
li¢ sie z pod nasladownictwa w3"zszego kursu, réwniez —
co prawda —nadmiernie obciazonego sumarycznem protokoé-
fowaniem wynikdéw rozwoju dziejowego i abstrakc3jn3mh
uogOlnien podrecznikowych. Wszakzez i tak nauka histoiyi
operuje zawsze cieniami 0s6b i stosunkéw, w poréwnaniu
z naukami eksperymentalnemi, czy opisowemi, ktore sg w tem
szczeSliwem potozeniu, ze podajg uczniom objekty realne,,
dotykalne. Zamojski, o ktoérym uczyni3* lub Sobieski jest
cieniem prawdziwej osoby, ktéra przed Kkilkuset laty Z3da,
i trzeba juz znacznego W3sitku dydaktycznego, rzadkiego
daru uplastyczniania rzeczy zgastych i zanikfych, przebrzmia-
tych, aby ozywi¢ te postaci; a c6z dopiero méwi¢ o wypet-
nieniu konkretng tresScig takich bkc3n abstrakc3”i3mh, jak
.Zakres wiadzy”, ,urzadzenia polityczne i spoteczne”, ,an-
tagonizmy dynast3mzne“, ,daznosci konstytucyjne* i t3du in-
nych ogolnik6AV, pust3mli ivyrazdw.
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A wszakzez na nizszym stopniu nauki juz najmniej po-
MOnno zaleze¢ na samem magazynowaniu wiadomosci w pa-
mieci ucznidw; przedewszystkiem rozbudza¢ trzeba zywe
zainteresowanie przedmiotem, azb}”® w Kklasach wyzszych
uzdolni¢ umysty do wspéitczucia historycznego, najwyzszego
celu nauki.

Jak zatem nalezatoby uksztattowaé nauczanie histor3U
w nizszych klasach? Przedstawienie doktadnego programu
est zapewne rzeczg nietatwa. Brak odpowiednich podreczni-
kéw nasuwa najwiekszg trudnos¢. Sadzimy, ze ksigzka hi-
storyczna nie powinna mie¢ stanowczo charakteru tresciwego
kompendyum, z tern trzeba raz zerwaé stanowczo, ale winna
by¢ obszerng zajmujaca ksigzka do czytania. Byl3by to wy-
pisy historyczne dla klas nizszych, rzeczywiste ,,opowiada-
nia z dziejow ojcz3"stych”, uporzadkowane w szeregu chro-
nologiczn3mi, ale zupetnie pozbawione $cisle logicznej struk-
tury wewnetrznego zwigzku pragmat3mznego.

Przykiad konkretny: zamiast ogdlnikowego wyjasnienia
genezy sejmu polskiego, zamiast sumar3mznego omawiania
jego znaczenia, stron ujemnych i t d., zamiast suchego W3-
liczania senatoréow i t d., méwienia o przewadze sejmikéw,
0 zwichnieciu réwnowagi spotecznej, o ograniczeniu wiadz\'
krolewskiej, jednein stowem zamiast racyonalist3mznego oce-
niania krytycznego i podawania przyczyn pojit3mznego zja-
wiska— nalezatoby poda¢ obrazy pewnych posiedzen sejmo-
WB'ch in concreto™ z catg scener3;'g i akcyg naoczna, tak, aby
uczen byt niejako widzem rzecza/Vviste] ses3U sejmowej i na
zyw3mh patrzyt ludzi, na ich wvbior3% gesty i rucii3", ludzi na-
zwanych i Scisle oznaczonych,—azeby st3”szat ich mowy rze-
czywiscie wypowiedziane, z zachowaniem o ile to mozliwe
zwrotow i wiasciwosci stylowych epoki, jednem stowem
mowy prawdziwe o danej, $cisSle oznaczonej sprawie, —azeby
patrzyt i styszat konkretnie, nie rezonowat tylko o abstrak-
cyjnym ,marszatku izby poselskiej*, o abstrakcyjn3mh niena-
zwanych postach, senatorach, arbitrach i t p. Burzliwy
przebieg sejmiku z ,,Pana Tadeusza“ pouczy jasniej o rzeczy
samej, niz ogolnikowe omowienie stosunku sejmikow do sej-
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mu walnego, bo o ten stosunek zresztg nie chodzi tu zgota.
Bezposredniosé zywej akcyl musi w tem nauczaniu stangé
na miejscu dzisiejszego ,zwieztego“, ale martwego rezono-
wania o rzeczy.

Isagdze wiasnie, ze logiczny tok tekcyi powinien pole-
ga¢ raczej na tem, tam gdzie tego trzeba, gdzie mozna z po-
stepem rozwoju iiras/stowego ucznidéw, azeb™ z takiego opi-
su konkretnego posiedzenia sejmowego uczniowie prz™*' po-
mocy nauczyciela wysnuwali wnioski, jaki byl skiad sejmu,
jakie zwyczaje sejmowe, sposob obrad, réznice w poréwna-
niu z dzisiejszZ\mii parlamentami, jakie wreszcie ujemne stron}"
sejmowania polskiego i t d. (wszystko zndéw metoda kon-
kretn3mh naocznych faktéw), — anizeli recytowac¢ odrazu go-
towe schemat}, Wadiczajgce kategor}™ ogoélnikowe , mini-
strow“, ,,senatoréw”, ,,postéw", pojp.cia zatem ogolne, a nie
zywe, namacalne niejako osob}® i rzeczy prawdziwe. Stosu-
nek pown'nien b}t catkowicie odwréeon3®

Zapewne, ze i dzisiaj m3~Slacy nauczyciel nie poprze-
staje na schemacie podrecznikow}™M! i ozywia formutki tre-
Scig bezposrednia, ale w kazdym razie i wtedy (w najlep-
szym W3'padku) konkretne opowiadanie uczacego staje sie
tylko illustracyg gotowego schematu, wypetnieniem jego ram
i kartek; rzecz za$ powinna sie miec przeciwnie: z naocznych
faktow w3mika¢ ma schemat, utozon}* na ich podstawie, fak-
oW nie wyprzedzajacy.

Powyzsz}" prz}dd'ad postepowania moze znalezé zasto-
sowanie w rézn3mh w'ypadkach przy nauce histor}”.

Cz}"'z przyrodnik zechce uczym a priori bez okazow kon-
kretnych o ogolnych wiasciwos$ciach ssawcow, o cechach ro-
$lin skr}*optciowymh lub t p. (na nizsz}m stopniu nauki)
odrazu wedtug gotow}mh schematéw, o kwiatach in abstracto,
1w ogolnoscig jak my, co chcem}* rezonowaé odrazu o centrali-
zacyd biurokrat}mzilej lub ustroju konst3?tuc3jn3un?

Owe w}mlarzone opowiadania i opisy hie koniecznie
majg zawiera¢ obraz} ze wsz}rstkich epok, catenvieikie okresy
mozna z czystem sumieniem poming¢, jesli nie mozna r ich
dziedzin}® poda¢ zajntujagc3mh, barwnimh ustepdw, przytem
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nie wszystkie ustep}™ niajg mie¢ oficyaliig moc obowiazujaca.
Pewne opowiadania nalezaloby przeczyta¢ i omowi¢ z ucz-
niami obowiazkowo, reszte pozostawi¢ swobodzie nauczy-
ciela; ten niektdére z nich przeznaczy do obowigzkowego
przeczytania w domu, inne do iektur3® dobrowolnej, z ktoérg
uczniowie zgtasza¢ sie beda, majac swobode Wa3rboru. Spo-
s6b postepowania nie moze tu by¢ zb3t odmienny od nau-
czania jez3dca polskiego, z tern zastrzezeniem, ze uczacy hie
ma sie sta¢ niewolnikiem ksigzki: dosy¢ zostanie mu sposo-
bnosci do samodzielnego opowiadania o rzeczach i sprawach,
ktérych nie znajdzie w ksigzce, do uzupetnienia wtasnem zy-
wem stowem t3mh luk, ktére W3”elni¢ uzna za stosowne.
Nie powinno brakngé sv takiej ksigzce czesci Scisle
informac3rjnej, zawierajacej krotkie, treSciwe wiadomosci
0 najwazniejsz3mh faktach z historyi polskiej. Informacye ta-
kie moga by¢ umieszczone miedzy opowiadaniami z dziejow,
odmiennym drukiem wyréznione; podawaé¢ powimy fakta
konkretne W zwigzku naocznym, albo tez stanowi¢ osobng
cze$é, niejako uzupetnienie ksigzki. B3”by to obowigzujacy
kanon wiadomosci, ktorych uczniowie beda musieli wyucz3m
sie scisle, azeb3™ i tutaj nie zaniedba¢ obowigzku nabycia
poz3't3?wuych danych i sumiennego ich przyswojenia, ale ni-
g™ gtdbwnego ciezaru nauki nie nalezatlob3” przerzuca¢ na
te czesC pracy. Istotng jej trescig pozostatob3" wspolne czy-
tanie i omawianie ustepéw z w"ypiséw, zdawanie z nich spra-
w3", opowiadania naucz3miela, odczyt3”wanie odpowiednie])
obi*azéw i opis6w z inn3Tii dziet, wydawnictw i t, p., o ile
ksigzka szkolna nie zawierataby odpowiedniego materyatu
1 \wykaz3wvata znaczne braki, wreszcie objasnianie obrazéw
histoiyczn3mh, rycin, pieczeci i t p. Dzisiejsza literatura hi-
storyczna, naukowa i popularna, nastrecza dostateczng ilos¢
odpowiedniego nrateryatu, nadajgcego sie do zuz3“tkowania
w projektowan3mh W3yisach historyczrid3mh ). Staranlg' W3-

*) z literatury monograficznej wspomne chocby dla przyktadu o niekto-
rych szkicach Szajnochy, o wybornych dzietach W. tozinskiego z zakresu kultu-
r}¥, szlacheckiej czy mieszczanskiej, o szkicach Kubali, o dzietach Korzona i t. d.



bér ustepow, stosownych dla stopnia rozwoju ucznidw
w tym wieku, moznaby uzupetni¢ celniejszymi Avyjgtkarai
z dziet poetyckich dla ozywienia nauki.

Dopéki takiej ksigzki dla uczniow szkoét elementarnych
i podobnej dla miodziezy nizszych klas szkét Srednich nie-
ma, nauczyciele sg skazani na ciezki trud zdobywania sobie
na wihasng reke wyjatkéw z rdéznych dziet naukowych lub
rozumnie popularnych, ustepoéw, opowiadan i t d., ktorymi
nauke dzisiejsza schematyczng trzeba zastgpi¢ albo ozywic.

Dalsza roznice miedzy elementarnymi a wyzszym sto-
pniem nauczania history! ujg¢ mozna zasadniczo w ten spo-
sOb: jezeli w klasach wyzszych intellektualne poznawanie
i rozumienie rozwoju dziejowego na podstawie danego za-
sobu wiedzy?”™ materyalnej, to jest wiadomosci, ktére doktadnie
i gruntownie powinny byé przyswojone, staje sie stopniowo
coraz wazniejszem zadaniem nauki obok jej uczuciowo-etymz-
nego oddziatywania, to na nizszych pietrach nauczania hi-
story”cznego stanowczg przewage trzeba przyrzngé ety-cziiemu
ksztatceniu osobistosci na wzorach wielkich twoérczy”ch je-
dnostek, a wiec ksztatceniu uczucia i woli- Tutaj znéw mu-
simy oprze¢ sie na psychologii dziecka. ,,Spostrzeganie
u dziecka ma charakter bardziej wczuwajacy sie i personifi-
kujacy, niz teoretyczno-obserwujacy, a tres¢ apercepcyd czer-
pie dziecko raczej z zycia uczuciowego, woli i wlasnego
Swiata fantazyi, niz z dokladnej analizy wiasnosci rzeczy; na
podstawie wczesniejszycli spostrzezen. Apercepcya dziecka
jest przewaznie fantastyczna i emocyonalna, raczej uosabia-
jaca, niz analizujgca i poznawcza. Wigze sie to z przewagg
fantazyi i zycia uczuciowego dziecka, a specyalnie z charakte-
rystycznemi  wilasciwosciami fantazyi dzieciecej i z jego nie-
krytycznem, naiwnem asymilowaniem tresci apercepcyjnej
Z rzecza dana. Ta asymilacy™a wiasnego zycia w”ewnetrznego

i t. d,, z ktdrych nietrudno byloby zestawi¢ wzorowe wyiji*ki do projektowanej
ksigzki szkolnej. Z dyaryuszéw sejmowych, z pamietnikéw i listéw, satyr i wier-
szy okolicznosciowych datoby sie, przy rozwaznym wyborze, zaczerpna¢ niejedno
do ozywienia i unaocznienia nauki.
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ze Swiatem zewnetrznym ozywia rzeczy martwe i rzeczy
styszane, uosabia klocki, lalki i t p. Pod tym wzgledem
spostrzeganie dziecka da sie poréwnaé z estetycznem i sym-
patycznem wczuwaniem sie ludzi dojrzalych w $wiat sztuki,
Z estetycznem pojmowaniem prz}7vody i sympatycznein od-
daniem sie cierpieniom i radosciom bliznich; dzisiejsza nauka
szkolna niestychanie mato uwzglednia ten specyficznie este-
tyczny i sympatycznie wczuwajgcy sie charakter spostrzega-
nia dzieciecego“. (E. Meumann, dzieto przytocz. |, 421).

Nauczyciel historyi powinien wysnuwac¢ nalezyte wnioski
z tych faktéw psychologicznych. Zauwazy¢ tatwo, jak go-
rgco, mozna powiedzie¢: namietnie i ostro dziecko sadzi, jak
jest mocno partyjne, nietoleranckie, jak zgda natychmiastowej
kary na winnego. Cnota musi by¢é nagrodzona, zbrodnia uka-
rana. Wspotczuje, identyfikuje sie ono subjektywnie ze swoim
bohaterem, nie umie by¢ bezstronnym obserwatorem, rozwa-
zajacym na chtodno wszystkie pro i contra. Ten estetyczno-
wGzuwajgc}/ sie charakter patrzenia dziecinnego na rzeczy
i fakta w nauce historyi mozna i trzeba \vyzyska¢ w kierunku
etycznym, oddziatywajgc planowo na uczucie i wole wycho-
wankow.

Ze stanowiska pedagogicznego bez watpienia otwartem
pozostaje pytanie, jak daleko posunaé sie mozna w uwzgle-
dnianiu tego personifikujgcego, subjektywnego spostrzegania
dziecka.

Zapewne, ze ,dziecko nie moze pozosta¢ na stopniu
naiwnie uduchowiajgcej i personifikacyjnej apercepcyi, musi
przej$¢ do teoretyczno-analizujgcego patrzenia cztowieka doj-
rzatego, ktore czyni go zdolnym do sprostania zadaniom zy-
cia“, ale praktyka wychowania musi sie opiera¢ na wspo-
mnianych wiasciwosciach dziecka i zwolna, ostroznie dopro-
Avadza¢ do typu apercepcyjnego cztowieka dorostego. Przed-
wczesne racyonalistyczne, krytyczno-intellektualne traktowa-
nie historyi moze spaczy¢ naturaln}- rozwo6j ideatéw dzie-
ciecych. Znamienne sg uwagi Meumanna w tej sprawie:
»Staty pochdd rozwojowy ideatdéw dziecka stwierdzono w spo-
séb niewatpliwy (metoda specyalnych pytan i badania odpo-



wieclzl raotywowan™ch). Mtodsze dzieci dajg stale pierwszen-
stwo osobom swojej rodzinY- i swego kota znajomych (sg to
Jblizsze ideaty"), z wzrastajgcym wiekiem roéwnomiernie,
cho¢ w roziid3mh szkotach z r6zng sz”*rbkoscig, to wyrdznianie
krewn3mh ustepuje na korzy$¢ wyboru histor3mzn3mh i w zy-
ciu publicznem wspotczesnem W3rstepujac3mh osobistosci. Po-
dobnie tez miodsze dzieci dajg pierwszenstwo wartosciom
materyalnym, szcze$ciu zewnetrznemu, zamoznos$ci i bogac-
twu; z latami wystepuja na plan pierwszy wartosci intelle-
ktualne i et3mzne.

Niewesofy jest obraz, jaki otrzymujemy co do ideato-
tworczej sity szkoly ludowej w stosunku do szko6t srednich,
a znéw szkoty ludowej niemieckiej w poréwnaniu z ameiy-
kanska i angielska. Kiedy w szkolach amerykanskich juz
10-letnie dzieci okazujg obszerna znajomos¢ wielkich osobi-
stosci z przesztosci i terazniejszosci, autor nie znalazt miedz3'
dzieémi w Getyndze w wieku lat 14-u nawet 50% takich,
ktoreb3™ w tym wzgledzie mogly doréwnaé¢ tamtym. Rdzniez
dzieci w Wtirzburgu i Kilonii, badane w tej mierze, daleko
stojg poza amerykanskiemi. W szkotach szwajcarskich zna-
lazt autor az do 14-ego roku zycia zastraszajgco duzy pro-
cent dzieci takich, ktére bogactwo materyalne okre$lajg jako
swoj ideat z3miowd®, albo tez uzasadnienie wyboru prz3mziego
zawodu opierajg na obfitem i tatwem zarabianiu pieniedz3'.
Jesli rozwazamy og0lne rezultat3® t3mh badan ze stanowiska
pedagogicznego, to one nie rzucajg pom3™Slnego Swiatta na
Avspélczesne nauczanie w szkole ludowej. Zdaje sig, ze jest
w niem bardzo mato sity ideatotwOrczej, braknie naszym pla-
nom naukow3mi nalez3riego wyz3mkania osobistego elementu
w historyi, religii i poez3u, a w ten spos6b pozbawia sie
dzieci jednego z najcenniejszych pierwiastkéw, stuzacych
ksztatceniu etycznej osobistosci. Poniewaz nie TaT3” zadnej
podstawy do przypisywania tych brakéw nauczycielstwu,
przeto wynikajg one najwidoczniej z catego systemu naucza-
nia, ktéry za mato uwzglednia ksztatcenie osobistosci, a za
wielki nacisk ktadzie na zdob3avanie wiadomosci. Gdzie tylko
w szkolnictwie ludowein spotkam3™ sie w badaniach ekspe-
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rymentalnych ze sprawg tworzenia woli i ksztatceniem uczu-
cia, tam spotykamy zawsze ten sam bigd: nabywanie wia-
domosci przyttacza ciezarem swoim wszystko inne. \W3"bér
i tres¢ ideatQY/, osobistosci, w ktérych dziecko upatruje swe
wzory, nie powinny by¢ pozostawiane prz3gadkowi, tylko
celowo, planowo wciggane w zakres nauczania bistoryi i re-
ligii. (E. Meumaiin, dzietlo przytoczone I. 293).

Osobno poméwd¢ nalezy o postugiwaniu sie obraza-
mi przy elementarnem nauczaniu bistoryi. Stwierdzona prze-
waga czmnikow wzrokowych w wyobrazeniach, pamigci
i fantazyi dziecka zdaje sie przemawiaé silnie za szerokiem
uwzglednianiem illustracyi zdarzeh dziejow™ch za pomoca ly-
sunkéw nauczyciela kredg na tablicy oraz za pomocg obra-
z6w, z pewnemi wszakze zastrzezeniami co do tego osta-
tniego punktu. Pozostawienie obrazu na Scianie lub w ksigzce
wlasnemu jego losowi, w tej nadziei, ze opowiadanie nau-
czyciela, ey tez ustep podrecznika ulatwi uczniowi zrozu-
mienie obrazu, ktdrym uplastyczni znéw dany fakt dziejowy,
czesto zawodzi nadzieje. Niejeden nauczyciel zauwazyt z pe-
wnosciag w swej praktyce, ze uczen bezradnie stoi wobec
illustracyn, chociaz dany fakt juz mu opowiedziano. Skad to
pochodzi? Jezeli opowiadanie nie nawigze dostatecznego ma-
teryatu apercepcyjnego bezposrednio do samego obrazu, do
ktérego pozostawac bedzie w stosunku luznymi tylko, wtedy™
uczenn przewaznie nie odniesie korzysci z illustracyi. Stwier-
dzitem to na konkretnymi przy~kfadzie, u 10-letniej dziewczynki,
normalnie rozwinietej. W szkole styszata ona o hotdzie pruskim;
nauczycielka, stosujac sie $cisle do ustepu podrecznikowego,
przedstawita rzecz w sposéb bardziej dziejowo-genetyczny
(racycnalistyczny), niz obrazowo-konkretny™ Sama scena zto-
zenia holdu przez Albrechta nie zostala dzieciom plastycznie
odmalowana, nie przemawiata silnie do ich wyobrazen wzro-
kowych. Dziecku pokazano potem podczas lekcynn domowej
kopie znanego obrazu Matejki i kazano mu wytlomaczy¢
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scene sktadania prz3/siegi. Z wyjatkiem kilku szczeg6tow,
najbardziej wpadajacych w oko, do ktdérych tresci apercep-
cyjnej dostarcz3do skape opowiadanie ustyszane w szkole,
nie potrafito ono zestawi¢ epizodéw w jedng catos¢ synte-
tyczng, wyznajgc klopotliwie, ze inaczej sobie to wyobrazato.
Dodam, ze dziecko doskonale obeznane jest z topografig
rynku krakowskiego, z obrazu jednak nie umiato skonstato-
waé, gdzie sie rzecz dzieje, w szkole bowiem nie zwrdcono
na to nalezytej uwagi, aby wytworz\m nalezycie W3mbrazenie
i miejsca w przestrzeni. Trzeba zda¢ sobie sprawe z procesu
wyobrazeniowego, jaki zachodzi w umysle dziecka, gdy sty-
szy opowiadanie o pewnem zdarzeniu dziejowem. Fantaz3m
dziecka, unaoczniajgca sobie rzecz styszang, pracuje po swo-
jemu, tworzy wiz3"e, ktéra buduje: a) z materyatu dostarczo-
nego przez sam ,wykiad”™, b) z materyatu apercepcyjnego,
czerpanego z dawniejszych swoich przezy¢ i w3/'tworéw fan-
tastyczD3ch. Im skgpszy jest materyat a), tern wiecej zuz3nva
dziecko w tej architekturze myslowej materyatu b). Tak sie
tworzy osobista, wlasna wizya dziecka. Kied3® stanie naste-
pnie przed obrazem, ktéry przedstawia dane zdarzenie, kom-
binuje swoéj wiasny Surrogat fantazyi z illustrac3g jesli rze-
czy zbytnio odskakujg od siebie, powstaje pewien zamet,
chaos w umysle dziecka, albo tez obraz zostaje dlan rzecza
niemg, obojetng, a wizya wiasna zw3mieza. Podobny proces
zapewne przechodzi i umyst cztowieka dojrzatego (,wyobra-
zalem sobie to inaczej"), ktéiy jednak tatwiej i predzej wzyje
sie w nowg sytuacye, rozporzadza bowiem bogatsz3mi zaso-
bem materyatlu apercepcyjnego z doswiadczen zyciow3mh.
Chodzi zatem o0 to, azeb3" celowo opowiadaniem uprzedniem
stworzy¢ materyat W3"starczajagc3® do zrozumienia danego
obrazu.

,Dzialo sie to na rynku krakowskim. Wyobrazcie sobie
ogromnd czworokatn3” plac, tak wielki, jak cztery raz3" wziet3'
rynek naszego miasteczka, otoczony w3”sokiemi, 3-pietrowemi
kamienicami. W $rodku tego rynku stoi podtuzny gmach
»Sukiennice*, o ktéorym juz czytaliScie; z jednej strony ko-
$ciot N. P. M. i t d... Zrobiono podv\yzszenie z desek, po-



kryte czerwonem suknem, na niem ustawiono tron krolewski,
Z jednej strony zawieszona b3ia zastona“.. Operujemy
najprzystepniejsz3uni dla dziecka pierwiastkami w}*brazen
wzrokowych i przestrzennych. Wizya, ktorg dziecko wytwo-
rzy sobie w dusz3% ftatwiej pogodzi sie pot3™m z trescig
obrazu, roznice nie bedg tak znaczne i jaskrawe, azeby wy-
tworzy¢ sie mogt przykry chaos. Po takiem opowiadaniu
uczniowie oglada¢ beda obraz i objasniac jego czesci z uwzgle-
dnieniem zwigzku catosci. Tak trzeba uczy¢ patrze¢ synte-
tycznie, pamietajgc, ze dziecko samo sobie zostawione za-
trz3miuje sie przy szczeg6tach, przy konkretnycii odosobnio-
n3Tii epizodach, nie umiejac tagczy¢ ich syntetycznie. Sadze, ze
obojetng jest rzecza, czy uczac3® opowiada najpierw, a po-
tem objasnia, wzywajac uczniow do wspoOlnej pracy, daii3'
obraz na podstawie mater3™atu dostarczonego przez opowia-
danie, czy tez rownoczesnie z opowiadaniem wskazuje na
szczegOty illustrac3d, ktdrg uczniowie majg przed oczyma. Sg
to techniczne drobiazgi drugorzednej natury; zdaje sie, ze
pierwsz3™ sposOb jest bardziej usprawiedliwiony, nie prze-
rywa bowiem ciggtosci opowiadania. Jezeli jednak samej za-
sady postepowania wskazanego tutaj naucz3miel nie prze-
strzega, spostrzeze tatwo, ze chocby obwiesit wszystkie $ciany
sali szkolnej i korytarzy reprodukcyami najlepszych obrazow
historycznych, wiekszo$¢ uczniéw odniesie z nieb minimalny
pozytek. My starsi dotwarzamy sobie rézne rzecz\" do obra-
zOw, ktore widzim3®, tworzymy pofgczenia, ktérych dziecko
ani cztowiek prosty nie dostrzeze; dziecko trzeba dopiero
¢wiczy¢ w dostrzeganiu zwigzkow, dostarczajgc mu dosta-
tecznego materyatu apercepc3jnego Jest to taka sprawa.

*) Warto wskaza¢ na wyniki nastepujacych eksperymentéw, podejmowa-
nych systematycznie w szkofach angielskich i niemieckich: dzieciom 6 — 8-letnim
pokazywano obraz, przedstawiajacy jaka$ najprostsza scene z zycia rodzinnego,
np. powr6t ojca do domu po prac v catodziennej. Mndéstwo dzieci nie rozumiato
najprymitywniejszych szczegétow, i tak wyciagniecie ragk matego dziecka ku ojcu
ttémaczyti uczniowie zdejmowaniem obrazu ze $ciany, nie pojmujac elemen-
tarnego skrétu perspektywicznego!
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jak z Rejtanem Matejki w cesarskiej galeryi wiedenskiej.
Drgnie przed tym obrazem serce Polaka, ktory staje przed
nim z caltym nagle rozbudzonym kompleksem apercepcyi nie
tylko, umystowej ale i uczuciowe] natuiy: poza osobg Rej-
tana, poza portretem Katarzjmjg za osobg Poniatowskiego
widzimj® dalsziT- cigg wielkiej tragedyi, niejako dalsze akt}
strasznego dramatu; cudzoziemiec, nawet inteligentii}', choc¢b}'
zastyszat co$ nawet o protescie posta nowogrodzkiego, zo-
staje obojetny wobec treSci obrazu, nie rozporzadzajgc tym
samym, co Polak, zasobem mateiyatu apercepcyjnego, inaczej
za$ patrzy¢ bedzie na Ow groza przejmujack” obraz, przed-
stawiajacy rozbitkdw na lodach podbiegunowych, ktdérzy wi-
dza przed sobg widmo nieuchronnej $mierci, bo wobec tego
dramatu kazdy inteligentny czlowiek staje z dostatecznym
zasobem materyalu apercepcyjnego 1<y

Trzeba wo'eszcie zwrdci¢ rnvage na jeden niedosy¢
uw”zgiedniany punkt kwmstyi poglagdowosci nauki, czyli me-
tody unaoczniania dzieciom podaw™anych wiadomosci. Cho-
ciaz zw"yciezyla tu i dwnlzie ziota maksyma Komisyi Edu-
kacyi narodowej: ,iicz}m rzeczy, a nie wyrazow™‘! to przeciez
wpada sie W now'y biad: jest nim przecenianie wmrtosci
obrazéw w nauce pogigdow™ej w poréwmaniu z samemi rze-
czami. Wydaje sie nieraz, ze skoro zawieszony jest w klasie
obraz pewnej rzeczy i omawna sie jg na podstawie tego
obrazu, to zasadzie pogladowosci stato sie juz zado$¢. A j)rze-
ciez niekoniecznie trzeba pedagoga, aby stwn'erdzi¢, ze w*po-
rbwmaniu z dwinv}?miaro\vg podobizng jakiej$ rzeczy 3-w-y-

*) Byloby rzeoza niezmiernie pouczajaca, rzucajaca duzo S$wiatta na pro-
cesy wyobrazeniowe i wiasciwoséci Tantazyi dziecinnej, gdyby$Smy mogli rozpo-
rzadza¢ wiekszg iloscig takich obrazéw histoiycznych, ktére dzieci same rzu-
cajg na papier pod wptyw'em pewnej opowiesci dziejowej, powiedzm}" pewnej
lekc3in historycznej. Gdyby pozostawi¢ im zupetna swobode tworzenia z nviasnej
fantazjo, a potem poréwnac te koncepcye z treScig opowiadania, ktdre natchneto
miodocianych twoércéw, moznaby zdoby¢ ciekawe wskazéwki psjmhotogiczne,
niezmiernie pozadane dla nauczyciela historyi. Niestety, prob takich i badan sy-
stematycznych dotychczas nikt — o ile mi wiadomo — nie podejmowat.
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miarow}/ model, clio¢by zmaiejszon}", ma warto$¢ bez poré-
whania wyzsza, a rzecz sama, konkretna, bezwzgledne pierw-
szenstwo. Zwierze wypchane poucz}/ doktadniej, niz 20 obra-
z6w, prawdziwy hetm, zbroja iwcerz}® zabytek muzealny,
stary kosciot majg stokro¢ wiekszg wage, niz najlepsze po-
dobizny. Na te manie obrazowania przy réwnoczesnem lek-
cewazeniu sposobnosci korzystania z widzenia rzeczy pra-
wdziwych wskazuje nieraz stusznie nowsza d}/daktyka*

O doniostosci wycieczek histor3/cznych, o zwiedzaniu
muzedw, kosSciotdw, zamkéw i t d. — bedzie mowa w innem
miejscu niniejszej pracy.

Jezeli mowa o elementarnej metodzie nauczania, to nasu-
wa sie jeszcze jedno zagadnienie metodyczne: jak sobie po-
radzi¢ z tym przedsionkiem historyi, ktéiwm sg podania b a-
jeczne, postaci mityczne, legendy dziejowe? Pod tym wzgle-
,dem panuje powszechna zgoda, ze na zadnym stopniu nauki
histoiycznej podania i basnie nie powinny by¢ traktowane
rownorzednie obok siebie, jak réwnogatunkowe, réwno-
wartoSciowe elementa, jak to niestet}® widzimy w wielu pod-
recznikach u nas (Welter, Semkowicz), w ktoiwch ustepy
p. t Achilles, Odysseusz, Solon, ....Karol W., ..Napoleon
i t d wigza sie w fancuch jednolit}/, jako ogniwa o jedna-
kowym ciezarze gatunkow5/m. Podania nie sg historyg;, na
swojem miejscu s rzeczg piekng i dobra, ale nie powinny
w nauce prz3/tepia¢ Scistego zmystu dla prawdziwej histpr}.

Z chwilg, gdy rozpoczyna sie rzecz3/wista nauka tego
przedmiotu, basn powinna by¢ $cisle oddzielona od mater3/atu
histor3mznego i niedwuznacznie okre$lona. Ze jednak mimo
wsz3”stko z nauki historyi podania bajeczne nie dadzg sie
zupetnie usung¢, to rzecz jasna; chodzi t3dko o forme, w ja-
kiej majg by¢é podane, a raczej o charakter ich klasyfikacyi.
Trzeba je charakteryzowa¢ dobitnie, jako produkta fantaz3d
ludowej, czy tez w'3/mysty kronikarskie, i w t3un sensie na-
lezy im sie w nauce historycznej takie stanowisko, jakie

Giivagi o nauczaniu historyi. 4
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przystuguje., innym kulturalnym objawom duchowego zycia
narodu w dziedzinie sztuki, literatur}/, zycia obyczajowego
i t p. Praktycznym przykiadein, jak najlepiej wybrnagé z tru-
dnosci, jest spos6b, w ktéry poradzit sobie Korzon w ,Hi-
story! starozytnej, sposobem elementarnym wytozonej“. Z dru-
giej strony bardzo stuszne i rozumne sg uwmgi tych peda-
gogow, ktorzy przestrzegaja uczacych przed wdawaniem sie
w Krytyczne roztrzasanie tradycyi i podan bajecznych, zwia-
szcza na nizszym stopniu nauki, gdzie uczniowie nie moga
jeszcze rozumie¢ ani podstawy, ani celéw takich dociekan;
strzedz sie wiec trzeba ubierania w zwodnicze pozor}* uczo-
nosci, nienaturalne wobec wieku, do ktérego tylko jasna,
treSciwa prostota moze trafic. Inna rzecz na wyzszym sto-
pniu nauki, gdzie refleksya bardziej jest rozbudzona; tam,
zaleznie od stopnia rozwoju umystowego wychowankéw,
mozna pokusi¢ sie o analize podan na tle folkloru, mozna
poda¢ najciekawsze hypotezy o czasach przedhistorycznych,
bez szczegbtowego wdawania sie w drobiazgi. Tak mozna
w history! polskiej wspomnie¢ o h}*otezach,. odnoszacych
sie do Piasta, do kwmstyi ,lechickiej“ i t p.

Wreszcie wspomnie¢ nalezy o ubocznej, dekoracyjnej
roli podan bajecznych i legend w nauce historyi. W opowia-
daniu, chcac je zrobi¢ barwnem i plastycznem, przyjdzie nie-
raz postuzy¢ sie jakiem$ podaniem ludowem, osnutem na tle
pewnych zdarzern dziejowych, ale i wtedy oswietla sie fakt
historyczny podaniem, a nie na odwrot; jest to umysine pod-
kreslenie doniostosci i wplywu jakiegos wypadku odbiciem
sie jego w fantazyi ludowej, nie powinno jednak dzia¢ sie
nigdy kosztem prawdy historycznej.

3. Metoda retrospektywna.

Uczac sie historyi, mtodziez poswieca lwig cze$¢ czasu
nauki obcowaniu z odleglg przesztoscia, z ludZmi zmartymi
przed wiekami, z cieniami rzeczy i stosunkéw dawno spo-
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pielahxh. Ten fakt ustawicznie nasuwa troske, ze wychowu-
jen3 miodziez obca zagadnieniom chwili dzisiejszej i najbliz-
szego jutra, nieprzygotowang do dziatania w zyciu wspot-
czesnera. To tez postulat troskliwego uwzgledniania w nauce
czasOw najnowszych powtarza sie ciggle od dtugiego lat sze-
regu, a mozna wreszcie z zadowoleniem skonstatowaé, ze
i U nas juz nie zamyka sie nauki historyi na kongresie wie-
deriskim lub nawet na poczatkach rewolucyi francuskiej™
jak to sie niezZb¥™t dawno jeszcze praktykowato w galicyj-
skich szkotach $rednich. Doktadne poznanie stosunkow
wspotczesnych, jako wyksztalcenie prawno-spoteczne na pod-
stawie historycznej (trudne do omawiania w niniejszych
uwagach, specyalnie nauce historyi poswieconych), stanowi
konsekwentne uzupetnienie stusznego postulatu zblizenia
szkoty do zycia. Stad byt juz krok jeden z twardego grun-
tu rzeczywistosci na manowce ideologii, do dziwactwa me-
tody retrospektywnej. Jest to pomyst, jakby zapozyczony od
tych, ktorzy lubig romanse czyta¢ od konca. Ten fantastycz-
ny pomyst, azeb}' odczytywanie ogromnej Kksiegi dziejowej
w nauce szkolnej rozpoczyna¢ od ostatniej karty i wstecz
i5¢ ku poczatkowi, pierwszy podobno rzucit w XVLU w.
d’Alembert, ale dopiero za dni naszych w Berlinie, g zatem
w centrum wszechswiata, podjeto probe przyobleczenia tej
m}Bli w realne ksztatty rzeczywistosci. Duchow3™m ojcem tej
nieudatnej reform}" nauczania historyi — acz moze mimowoli —
byt cesarz Wilhelm IlI, ktéry okoto r. 1890 sam rzucit hasto
reformy szkolnictwa pruskiego i dat osobistg inicyatywe do
przeprowadzenia gruntownej rewizyi planéw naukowych.
Akcentowano wtedy silnie potrzebe intensywnego pielegno-
wania w szkotach $rednich historyi niemieckiej, a pruskiej
w szczegblnoéci. Ze za$ cesarstwo niemieckie, utworzone
w r, 1871 pod dynastyg Hohenzollernéw, jest, jak wiadomo
wszystkim, najwyzszem wecieleniem ducha Bozego w dziejach
naszego Swiata, wiec juz niedaleko bylo do mysli, azeby za-
miast od stworzenia $wiata, jak w dawii3mh historyach, roz-
poczyna¢ nauke od Wilhelma II, Bismarka, Wilhelma 1 i tak
sie cofac w tyl, czyli rozpoczyna¢ od konca, a konczy¢ na



poczatku. Zaszto przytem mate nieporozumienie, nie pozba-
wione pewnego komizmu. W r. 1891 podczas obrad nad
reorganizacyg szkolnictwa pruskiego Wilhelm IT wypowie-
dziat w inauguracyjnej mowie przy otwarciu konferencyi pe—-
dagogéw te stowa: ,Dotychczas droga szta od Termopil na
Kanny do Rossbach i Vionville; ja wiode mtodziez od Sedanu
i Gravelotte na Leuthen i Rossbach, wstecz idac, ku Manty-
nei“. To mimochodem rzucone wyrazenie najprawdopodobniej
nie byto rozumiane dostownie przez monarche, ktéry chciat,
jak sie zdaje, potozy¢ tylko nacisk na potrzebe silniejszego
uwydatnienia w nauce historyi najnowszej, nie zbrakio je-
dnakze ustuznych duchoéw, ktore przelotng mysl cesarza w lot
pochwycit}® | oto wkrétce ukazaly sie zdumionemu Swiatu
podreczniki histoiwczne, retrospektywng metodg utozone
w ten sposéb, ze na pierwszej karcie figuruje Wilhelm II,
potem Wilhelm I, Bismark, Moltke i t d., na ostatniej Mil-
tyades, czy nawet Achilles, — podreczniki do dzisiaj—o ile
wiadomo —obowigzujace w kadeckich szkotach pruskich.
Poza nimi metoda ta nie przyjeta sie nawet w Prusiecb,
uczczono ja honorowym pogrzebem z catym aparatem argu-
mentéw pedanckiej uczonosci niemieckiej.

Dziwactwo to metodyczne nie jest pozbawione jednako-
woz pewnego podkiadu ideowego, ktérego nie mozna lekce-
wazy¢, jakkolwiek sam pomyst uczenia historyi ,,do gory
nogami“ urgga zdrowieniu rozsagdkowi. Chodzi o nawigzanie
miedzy dusza dziecka a historyg ostatnich pokolen i ich
dziatalnoscig dla ojczyzny wczesniejszych weztéw/, niz do-
piero w ostatnim roku pewnego stopnia nauki szkolnej. Cho-
dzi o to, azeby catemi latami nie zostawia¢ odlogiem tej po-
teznej dzwigni w'ychowania narodowego, jakg jest histoiwa
ojczysta nowszych czasow® u nas w tym w3adadku dziejow
Polski porozbiorowej. To, co najpotezniej przemawia do dusz}™
co najsilniej wigze uczuciem obecnosci Zz}awvej ojczyzny, to
powinno by¢ pielegnowane jak najstaranniej. W Z3miu za$
i w szkole nalezy niestet3/ stwierdzi¢ powazne w t3mi kie-
runku zaniedbanie. W systemat3mznej nauce histor3m poroz-
biérowa bywa kopciuszkiem, ktéremu przypada zw3d-cle jaki$
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minimalny wymiar czasu dorywczo traktowanej nauki pod
sam koniec elementarnego lub w3”zszego kursu historycznego.
Literature znowu, bedaca tg arkg przymierza miedzy teraz-
niejszoscia a dawnemi laty, uprawia sie¢ dopiero w najwyz-
sz2\mh Kklasach, miodsze za$ lata chtopiece pozbawione sa
sposobnosci doktadniejszego zaznajomienia sie z epoka po-
rozbiorowa. Taki jest stan rzecz}" w szkotach $rednich. Jak
ile jest w szkotach ludowych z powodu ofic\"alnego progra-
mu nauki (nie méwigc o pr’™watnej zapobiegliwosci patryo-
tycznego nauczy-cielstwa), o tem powszechnie wiadomo: wy-
starczy przejrze¢ czytanki i szkotki. Ot6z pewnego ro-
dzaju metoda retrospektywna, nie w dostownem tej nazwy
znaczeniu, ale taka, jakg miat na mysli cesarz Wilhelm IlI,
troszczacy sie o patr3"otyczne wychowanie miodych Prusa-
kéw, zanim mysl jego skar3'katurowano, metoda polegajaca
na tein, aby od Trauguta przez Stoczek, Ractawice, 3-ego
maja i$¢ do Salaminy i Maratonu—jest obowigzkiem szkoty
polskiej bezwarunkowym.
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Szczegbétowa dydaktyka historyi.

W praktyce nauczania nauczyciel staje wobec trzech
bezposrednich zadan. Sa niemi: \) podawanie uczniom nowych
wiadomoscig 2) utrwalanie tychze w ich pamieci, B operowanie
wiadomosciami histor3mznemi (termin ustalony w dydaktyce
historyi, maégtby byé zastgpiony w”mazeniem: pogtebianie
wiadomosci), ktére obejmuje grupowanie faktow, zestawianie
wiekszych szeregdw, poszukiwanie prz“mzyn, porowu3”wanie,
uogoOlnienia zwane pogladami, czyli ustalanie W3mikdéw dtuz-
szego rozwoju dziejowego i t p.

Jest rzeczg jasna, ze jak kazdy przedmiot nauki szkol-
nej, tak i histor3m juz w istocie swojej miesci pewne specy-
ficzne, temu przedmiotowi wiasSciwe wskazania metod3mzne.
Nauczanie histor3d nie moze sie postugiwa¢ metodg deduk-
cyjna, jak matematyka, ani tez nie mozna w niem zastoso-
waé postepowania indukcyjnego w $cistem znaczeniu tego
wyrazu, jak w naukach przyrodnicz3mh i gramat3me. Histo-
rya nie podaje praw ogélnych, z ktérych moznab3™ wysnuc
(wyprowadzi¢) zjawiska szczegdtowe, ani tez z poszczegol-
nych przyktadow nie wyprowadza reguly, ktdérg moznaby
stale stosowaé¢ do zdarzen pojedyniczy¢h, chociazby z ,wy-
jatkami“. Historyk nie moze poda¢ normy, ze z dwéch paristw
Z sobg sgsiadujacych mniejsze bywa zawsze pochtoniete przez



wieksze, ani tez nie moze zapomocg indukcyi z poszczegél-
nych przyktadéw wyprowadzi¢ reguty, stwierdzajacej, ze po
kazdej rewolucyi nastepuje nieograniczona dyktaturg mili-
tarna, chociaz w dziejach to zjawisko ,powtarza sie czesto”.
Zadanie historyi nie polega na wykiwwaniu praw ogdln“mh,
a uogolnienia historyczne maja zupetnie inng warto$¢ ga-
tunkowa, niz indukcye przyrodnicze. Metoda nauczania tego
przedmiotu, zajmujacego sie dziatalnoscig cztowieka w spole-
czenstwife, wskazuje wilasciwe sobie sposoby postepowania:
zada rozumienia charakterow ludzkich, pobudek i celéw ich
dziatalnosci, a zatem faktoéw psychologicznych, zdawania so-
bie sprawy z etycznej wartosci czynéw ludzkich wedtug je-
dynej miary dobra powszechnego (jest to moze najtrudniej-
sza i najsubtelniejsza strona nauczania), zada logicznego my-
Slenia, jak kazda nauka, zdawania sobie sprawy z Y>"zyczyn
i skutkéw, kaze sie zastanawiaé, sadzi¢, poréwnywaé, na-
wigzywa¢ nowe wiadomosci do dawnych, poznan“mh wcze-
$niej i budowa¢ ,poglady“ na podstawie danych faktow
realnych.

1. Podawanie nowych wiadomosci.

W praktyce szkolnej ustality sie dwa sposoby podawa-
nia uczniom now3h wiadomosci: opowiadanie naucz\'ciela
i zadawanie odpowiednich ustepéw z podrecznika, rozmaicie
ze sobg kombinowane. W literaturze dydakt3xznej przed-
miotu jest to sprawa bardzo zywo omawiana, wywotujaca
ostre polemiki, jedna z kwestyi najgorecej dyskutowanych
na konferencyach i ankietach, poswiecanych nauce histoiyi.
Nie brak tez najrozmaitszymi! pom3”stbw rozwigzania proble-
matu, mniej lub wiecej udatnyéh, a znaczna ich obfitos¢ do-
wodzi znaczenia sprawy, ktéra najscislej taczy sie z postula-
tem odjecia nauce charakteru mechaniczno - pamieciowego
a wyposazenia jej w $rodki jak najbardziej rozwijajgce samo-
dzielng prace uczniow. Jesli bowiem etymzny pierwiastek
nauki historyi, polegajgcym na oddziatymwaniu na uczucie, bu-
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dzeniu patryotyzmu i t. cL---zwykle nie ulega zaprzeczeniu
i jezeli dobrotliwie prz3'znaje sie nauce tego przedmiotu pewng
site moralnego wptywu, nie bez ironicznego lekcewazenia
tej 1wartosci, —to intellektualna wartos¢ liistoiwi w nauce
szkolnej b3”va bardzo czesto powaznie kwest3“nowana w po-
réwnaniu z warto$cig inn3tb przedmiotéw, zarzut3- za$ Scia-
gaja sie najczesciej do traddm3an3d'cli sposob6w podawania
uczniom wiadomosci (w d34lakt3me bistor3?a bywa zaliczana
do tej kategor3U nauk, w ktoiycli obowigzuje metoda akroa-
mat3'czna bez zastrzezeri). Najczesciej mozna sie spotkaé z za-
rzutem, ze nauka bisior3'i nie moze w uczniu rozwija¢ sa-
modzielnosci sadu, gdyz podaje mateiyat gotow3p przezna-
czoud™ tylko do spamietania i mechanicznej reprodukc3u,
prz3'jmowan3" biernie, na wiare, pomnaza wiec zaséb Aviado-
moscr, ale nie ksztatci um3'slu formalnie. Uczeh sam z siebie
nic nie stwarza, ale odtwarza t3dko gotowe obrarsp niewol-
niczo kopiuje, bezkr3"3Tznie powtarza poddane mu gotowe
sad3a Zarzut na pierwsz3™ rzut oka moze WBdac sie stusz-
nym. Najdosadniej sformutowat go filozof Ziegler w odcz3™>
tach o kwest3U reionn3” szkolnictwa: ,Nie trzeba sie tudzié
co do wartosci nauki histoiyi w szkole: wobec tego przed-
miotu uczen moze sie zachow3?wac¢ t3dko recepcyjnie, sam
przeciez nie moze bada¢ przesztosci, w w3agtkow3/ch tylko
i rzadkicli wypadkach prz3?stepuje do Zrddet histor3mznych,
musi wiec S$lepo wierz3"¢ temu, co stysZ3™ i musi wiekszg
czes$¢ tego przyswoié¢ pamieci. Jest to nasladowanie, najniz-
SZ3 stopien Avartosci ksztatcacej umd’sl, zwilaszcza jesli cho-
dzi o klas3' wtyzsze“. Z zarzutami tego rodzaju, dosy¢ roz-
powszechnion3'mi, na tern miejscu mozna sie rozprawic
krétko. Pomijam te okoliczno$¢, ze z pewng modyfikac3™g
mozna w ,podobu3™ sposdb oskarza¢ wsz3"stkie przedmioty
nauki szkolnej. Ze sile pamigciowej ucznia nauka historyi
stawia znaczne wymagania, to zaprzecz3'¢ sie nie da; czy zas$
w, zadaniach zmniejszenia w3 sitkbw pamieciow'3mh nie idzie
sie dzisiaj za daleko, o tern rozprawia¢ tutaj nie warto. Za-
rzuty pow'3yej prz3toczone sg tam tylko stuszne, gdzie nauka
historyi jest Zle prowsadzona, gdzie naucz3miel poprzestaje na
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§ci, a nie stara sie naucz3'¢ operowania faktami histoiycz-
nynii. Ale i sama metoda podawania wiadomo$ci moze w roz-
mait}' sposob sprzyjaé lub szkodzi¢ samodzielnosci praci®
ucznia.

Najzwyklejsze postepowanie polega na tern, ze uczacy
opowiada szerzej i szczegotowiej, przystepniej, niz w ksigzce,
a /N kazdymi razie odmiennie, inaczej— o0 przebiegu tej
a tej spraw}" dziejowej, przerywajac wedle potrzeby swdj
monolog pytaniami dla utrzymania uwagi K&} w naprezeniu
lub przekonania sig, ¢z uczniowie sprawe rozumiejg, czy
trafnie wiazag nowe wiadomosci z dawniejszemi, poczem (po-
mijajac natychmiastowa reprodukc3'e rzeczy ze stroii3™ ucz-
nibw w tej lub innej formie, o czem osobno bedzie mowa)
wskazuje, ktére ustep3™ podrecznika majg w domu ,przero-
bi¢'b Ustepy te, stosownie do charakteru uzywanego podr
recznika, zawierajg mniej lub wiecej tresciwe zestawienie
punktéw danej spraw3n Jest to schemat postepowania, podany
w najogllniejszych zarysach; W\ praki3te ulega on przeréznym
mod3'-fikacyom, zaleznie od indywidualnosci naucz\miela, wa-
runkéw prac3% charakteru danej part3ri naukowej i t p.,
gtébwna jednak zasada postepowania pozostaje mniej wiecej
nienaruszona. Otz wiasnie wartos¢ tego rodzaju metod3?
najczesciej b3“va kwest3mnowana, a rézne nowatorskie po-
m3"sh" starajg sie zastgpi¢ jg sposobem zmuszajacym ucznia
do bardziej samodzielnej prac3n

Zarzupv przeciw monologicznej formie opowiadania nau-
cz3Tiela, cz3di ,wykiladu“ (nazwa niewfasciwa, pretens3o-
naina, jak na stosunki szkoty nizszej i $redniej, przeniesiona
niewlasciwie z nauki uniwers3"teckiej) streszczajg sie w takich
punktach; 1) Ten sposob skazuje ucznia na role bierng
(wgad3~wanie wiedz3"). Gdzie panuje wszechwiadny system
W3'kladu, a uczen nie zdob3'wa sobie na wiasng reke, wia-
sn3un WS3'sitkiem wiadomosci, tam najwieksza zachodzi oba-
wa, ze naucz3miel podaje wsz3stko gotowe, a wiec takze go-
towe sad3’, nie zwazajac, ze nvieie jest rzeczy, do ktérych
uczen ma dojs¢ sam z pomocg nauczyciela, ale mozliwie sa-
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modzielnie. Wyktadu z nauki histor}® zupetnie usuna¢ nie-
podobna — jak sie wnet okaze — bez najwigkszej szkody dla
nauki, ale pamieta¢ trzeba, ze umyslnie trzeba pewnych rze-
czy nie dopowiada¢, zostawiajgc je do wspodlnej prac}™ ope-
rowania wiadomos$ciami (pogtebiania nauki).

2) Jezeli zrodiem wiadomosci jest W3dacznie w™iad
i schematyczny podrecznik (najczestszy t3), to nauka z ko-
niecznosci schodzi przewaznie na podawanie schematéw, ab-
strakcyjn3mh uogodlnien, lapidarn3mh skr6tOAv d3tdakt3czn3mh,
chocby t3dko z braku czasu, — namcr3Tiei nie moze bowiem
z szczeg6towg doktadnoscia opowiadaé zdarzeh i opisywac
stosunkéw (gd3*z nie wyczerpatby nigdy przepisanego ma-
teryatu), ani tez podreczniki nie b3*wajg tak obszerne; wtedy
zamiast zywych o0s6b dzialajgc3”ch, uczenn ma do czynienia
z abstrakcyjng kwintessenc3”, a brak mu t3xh szczeg6tow,
ktére nadajg rumieniec zycia dziejowym postaciom i dobitng
charakterystyke zdarzeniom i stosunkom. Tak np. w pod-
reczniku W. Zakrzewskiego jest podana mistrzowska wprost,
lapidarna, jak rz3"mskie napisy, charakter3”styka Napoleona,
ale podana przed opisem jego cz3moéw, odrazu gotowa, dla
ucznia jest rzeczg martwg. Nie mozna bowiem zaprzeczy¢,
ze co nadaje historyi jej warto$é poznawcza i gruntownos¢
wiedzy, to schodzenie w gigb, w szczegoly. Tak wiec stoimy
w blednem kole. Jezeli nauka chce b\'¢ gruntowng, stanie
sie fragmentaryczng, g¢gd¥z zdota obja¢ wtedy t3dko matg
cze$C przepisanego materyatu, — bez doktadnosci szczegé-
6w znowu staje sie sumar3dmznem podawaniem gotowych
uogOlnien. | tutaj tkwi niezaprzeczon3”™ ,tragizm“ sytuacyi
nauczZciela histordd. Zapewne, ze to jest tragizm wspolny
inn3™T przedmiotom nauczania szkolnego, zapewne, ze w pra-
ktyce znajdg sie przer6zne sposoby zmniejszenia ziego, ale
tez praw'dg jest, ze tutaj tkwi sedno calej trudnosci zadania:
zeby pogodzi¢ mozliwg gruntownos$¢ wiedZ3*z B czerpaniem
programu. ‘

3) Nie blahym jest argument, ze dar jasnego i zajmujg-
cego wykladu nio spot3~ka sie zb3d czesto, a tego rodzaju
sposdb nauki wymaga wielkiego mistrzostwa stowa i takich
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zalet, jakich czesto nawet usilng praca zdoby¢ nie mozna.
To tez przeciwnie}® omawianej metod}® daza do zupelnego
usuniecia monologicznej formy nauczania, lub tez do znacz-
nego ograniczenia wszechwladnosci ,wyktadu®.

Czem ja zastgpi¢? To pytanie otwiera powazng kwestye
podrecznikéw: jaki ma by¢ charakter podrecznika historycz-
nego, jaka mu prz}/zna¢ role w nauczaniu szkotnem, jakie po-
winno byé stanowisko nauczyciela wobec obowigzujacego
kompendyum i jakiemi wreszcie Kkierowa¢ sie pobudkami
przy wyborze ksiazki podrecznej tam, gdzie swobode wy-
boru zostawia sie nauczycielowi, czy tez zarzgdowi szkoty?
Jedni pragna widzie¢ w podreczniku t}dko katechizm, ujmu-
jacy jak najzwiezlej sumaryczne wyniki obok suchego szkie-
letu faktow, wprost tabelarycznie zestawionych; inni opowia-
danie ciagte, jakkolwiek mozliwie lapidarne; dajg sie wresz-
cie stysze¢ zdania, ze podrecznik historyczny powinien
dawac¢ opisy (opowiadania) obszerne, barwne, mite do czy-
tania. Stosunkowo najwiecej zwolennikéw ma poglad Ssrodko-
wy i to jest typ kompendy6w najbardziej rozpowszechniony.
Od pewnego czasu jednak ponawiau}* bywa coraz czesciej
pomyst, zresztg niezbyt nonvy, azeby opowiadanie nauczy-
ciela i podrecznika, zastagpi¢ obfita lekturg stosdwnie dobra-
nych zrédet historycznych. Inni propaguja idee wypiséw,
jakby antologie ustepow z dziet najznakomitszych dziejopi-
sarzy czerpaniM!, w odpowiednim doborze i chronotogicz-
nem, czy tez rzeczowem ugrupowaniu. Sa takze préby kom-
binadyi wypiséw Zrodtowych 2z w}latkami z celniejsz}?ch
monografii historycznych, w jednej ksigzce razem zebran3xh.
jest rzecza jasng, ze catkowicie oprze¢ nauke na podobnych
wypisach, pierwszego lub drugiego typu, czy tez skombino-
wanego, z zupeilnem w3U'ugowaniera wyktadu naucz3xiela
i opowiadajacego podrecznika, to jest mysl piekna w teoryi,
ale w rzeczF wistosci niew3dconalna. Rozpowszechnione dzi$
i coraz bardziej uzywane wydawnictwa tego rodzaju sg nad-
zwyczaj pozadanym i bardzo cennym $rodkiem pomocnicz3-'m
w nauczaniu obok podrecznika, ale jedyn3mi, w3dgczn3TO
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substratem nauki sta¢ sie nie mogg z powodu swej fragmen-
tarycznosci.

Stanowisko nauczyciela wobec tych pomystéw zalezy
od tego, jak on sam pojmuje stosunek do podrecznika, z kto-
rym badZz co badZ liczy¢ sie musi. Cel okres$la sposob po-
stepowania. (Jedno jest pewne, ze ksigzka, chocby najlepsza,
nie moze zastgpi¢ wspdllnej prac}® naucz3miela i uczniéw, me-
toda paznokciowa: stad —dotgd i egzaminowanie z part\i
czy ustepdw nie jest jeszcze zadna metoda. Panem naucza-
nia jest naucz3'ciel i musi b3t ogniskiem catej nauki, nie
wolno mu b3'¢ stuga ksigzki ani sam3mi t3dko jej komenta-
torem). Chodzi o to, CZ3' uczeh w domu powtarza tylko lek-
C3e juz przerobiong w klasie, czy tez oprécz tego przygoto-
wuje sie jeszcze do nowej lekcsii w dostownem znaczeniu
wi3U'azu prz3'gotowywania, a zatem: odcz3riuje wskazane przez
naucz3xiela ustep3™ z ksiazki podrecznej i z ,w3giséw histo-
iwcziwch* (przejmujenw istnienie obok siebie obydwdch
podrecznikow jako obowigzkowe posiadanie ich przez
ucznia, warunek, jak na nasze stosunki, jeszcze ideahi3? *j,
ustep3’, ktore nie B33 jeszcze przerabiane w szkole, a za-
tem obowiazkowo musi wiedzie¢, o czem bedzie mowa, co
bedzie przedmiotem nowej lekcyi, ktéra w ten sposéb zastaje
juz role z grubsza uprawiong pod zasiew, nie uderza uT3"™-
slu falg zupetnej nowosci, moze prz3riepia nieco ciekawos¢, ale
buduje na gruncie prz3“otowan3mi. Uczern nie zachowuje sie
wted3 zupetnie biernie, rzecz\"*nowe (cliobb3r nawet z mo-
nologu naucz3“ciela, ktéiw swéj WBktad wted3" musi zastoso-
wac do 33Umacsn, jesli juz nowa lekcya bez W3™Ndadu nie moze
sie obejs¢) wchodzg w pewien stosunek do rezultatow stu-
d34im przygotowawczego, naucz3miel juz ma prawo i racsg
w\'maga¢ od ucznibw samodzielnego zdawania mu sprawy
z tego, jak sobie przedstawiaja pewng kwest3” histor3mzna,
samodzielnego tgczenia faktow. Uczeh — dajm3™ na to —od-
czytat w domu wyjatki Zrédiowe do jakiej$ sprawd w ,wy-

*} Wiec np. Lewickiego ,,Zarysu dziejow' polskich“ i H. Orszy ,Z dziejow
narodu“, jesli chodzi o czasy piastowskie.
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pisach®, z podrecznika poznal, s.ereg faktéw opowiedzianj*ch
w pewnym zwigzku, naucz3miel oswietlit sprawe w taki lub,
inny sposob, nie domawiajagc uT33inie wsz3”stkiego; otoz te-
raz rozpoczyna sie operowanie faktami, przdmzem zmusza
sie uczniéw do samodzielnych wysitkow zdobywania sobie
nie juz wiadomosci poszczegoln3'-ch, ale pragmatycznej zna-
jomosci rzecz3n Inn3Ti razem nauczyciel zaniecha zupetnie
W3Ndadu, wskazuje cel lekcsn, cz3di podaje kwest3™e, jesli tego
nie zrobit juz na poprzedniej godzinie, zadajgc pewna spra-
we do studyum przygotowawczego w domu (,bedziem3' sie
zastanawiali nad sprawa takg a taka, w tym celu przecz3-
tajcie ustepy te i te i pomysicie nad rzecza”) z podaniem d3s-
pozycyi lub bez nigj.

Nasuwa sie tutaj analogia z nauka literatury ojczystej
lub obcej: nauczyciel opiera tam lekc3"e na danym substracie,
ustepie poetyczn3mi, powiesci i t p., chodzi wiec o to, aby
podobny podkiad znalez¢ w nauce histor3d; ale charakter
nauki sprawia tu znaczng trudno$¢. Zrodet w catosci nie
mozna przechodzi¢, W3Natki zrédtowe nie nadajg sie jako
jedyna podstawa z powodu swej fragmentarycznosci, wyjatki
z celniejsz3mh monografii podajg juz gotowe sgd3” poglad3®
syntetyczne, uogélnienia, a zatem dobre jako uwieniczenie lek-
cyi, ale nie nadajg sie jako podkiad do samodzielnej prac3™,
wiec trzeba jakos ,tatac“. Jak W3"ortig¢ z trudnego potozenia?
B3”™oby rzeczg bezcelowg dogmatycznie zaleca¢ pewng metode,
jako najracyonalniejsza. Myslacy naucz3miel ma tutaj szerokie
pole do poszukiwania metody nie tylko najbardziej odpowiada-
jacej jego ind3”widualnosci, ale takze uwzgledniajgcej warunki”
wsérod ktérych nauka sie odb\"wa. Liczba uczniéw w Klasie,
stopien ich rozwoju umystowego, charakter obowigzujgcego
podrecznika, vva“Tiar godzin —to wszystko sa wzgled3% htére
poteznie moga zawazy¢ na sali. Trzeba sie liczy¢ z rzeczy-
wistoscig, poniewaz najpiekniejsze pomysty, wydajgce dosko-
nate rezultaty w pewnych warunkach, okazg sie zawodnymi
w odmiennych okolicznosciach. Wealns,cb warunkéw nau-
czania nie daje Zzadna szkola, bardzo dalekie od idealnego
jest potozenie szko6t polskich. Tutaj pot3/stowos$¢ naucz3miela
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ma wdzieczne pole do przystosowania ulepsronz”cb metod do
danych stosunkéw szkolnych.

U nas Korzon, we Kranc3n Seignobos, w Niemczech
Schiller, niezaleznie od siebie, zalecajg nastepujacg metode
nauczania, ktora najbardziej odskakuje od tak rozpowszech-
nionego ,wgadywania wiedz}*; Nauczyciel kaze uczniom od-
czyta¢ w domu pewng liczbe ustepow z ksigzki (Korzon kie-
rowat sie ta m\-$lg przewodnia, piszac swoje Zarysy, Seigno-
bos w t3'm celu opracowat swoj podrecznik dla szkot fran-
cuskich). Tok lekcyi analit3”czno-syntetyczny polega na
wspolnej pracy nauczyciela z uczniami, ktéra ma na celu
ustalenie pewnych, rezultatéw, postuguje sie poréwnaniami,
zestawieniami, ukladaniem dtuzsz3ch ~szeregdw, wyszukiwa-
niem punktéw charakteiwstyczn3mh, uz3™wa roziwcli $rod-
kéw pogladowych celem uzmystowienia nauki, zmusza ucz-
niow do zastanawiania sig¢, do odrdzniania szczegotow dru-
gorzednych od rzeczy zasadniczych, stowem do samodziet-
nego szukania. Jest to, krotko méwigc, operowanie faktami
historyczn3mii, pogtebianie nauki. Nauczyciel konhczy lekcye
odpowiedniem streszczeniem W3mikéw ogolnej prac3”

Korzon w swych Zarysach podaje przy kohcu kazdego
rozdziatlu krotkie streszczenia, odmiennym drukiem odréz-
nione od gtdwnego tekstu, ktore uczniowie maja przyswoic
pamieciowo mozliwie dokladnie (prawie dostownie). Tym
sposobem autor dzieli wyraznie tekst na dwie nieréwne czesci:
obszerne opowiadania, ktore majg stuzy¢ jako substrat nauki
(materyat przygotowawcz3?), i sumaryczne zestawienia (rezul-
taty), ktére majg zosta¢ trwafym nabytkiem nauki. Tym
sposobem uczeh poznaje zycie dziejowe w szerokich, barw-
n3tb obrazach z drobiazgami, ktére to zycie uplastyczniajg
i dajg soczystos¢ rzeczywistosci realnej, a w rezultatach
nauki uogdlnienia (w3uiiki) sa juz pozbawione bezkrwistej
bladosci abstrakcyjn3mh schematéw.

Zauwazy¢ latwo, ze takie postepowanie, niezmiernie
ksztatcace i rozwijajagce samodzielno$¢ wychowankéw, jesli
jest prowadzone rac3stnainie, celowo i konsekwentnie wedtug
obmyslanej szczegétowo dyspoz3m3d, wymagajace znacznego
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zasobu wiedzy, rutyny i zreczno$ci dydaktycznej od nauczy-
ciela (dlatego tez wcale nie tatwe, chociaz oszczedza mu
ciezaru wyktadéw), uczace rozwaznego czytania — przeciez
nie jest pozbav\done pewnej odwrotnej strony medalu, a jest
nig niebezpieczenstwo poszarpania na strzepy niejednego
obrazu, jako iednolitej catosSci. Nie kazda partya nadaje sie
do traktowania ta wiasnie metoda, ktora tez nie moze by¢
reguta bezwzgledna. Zywe odczucie przebiegu pewnego zda-
rzenia, dramatyczn}?- charakter jakiego konfliktu dziejowego
fatwo moga sie zatraci¢ prz3r rozcztonkowaniu catosci. Psy-
chologiczna racya/,w3miaga czesto ciggtosci, nieprzerwanego
opowiedzenia przez naucz3miela pewnego zbioru faktéw, czy
tez dziatalnosci W3'bitnej osob3®, a ksigzka nie zawsze potrafi
zastgpi¢ zywe stowo nauczyciela. Nie mozna tutaj lekcewa-
zy¢ czynnika wzruszenia i zapatu nauczyciela, ktore bardziej
bezposrednio i silniej oddziatywajg na stuchaczéw, niz opis
ksigzkowy. Craninik osobisty odgiywa tutaj pierwszorzedng
role. Gleboko et3nzn3® charakter nauki potezniej wystepuje
w takich chwitach, niz w toku postepowania analityczno-
S3mtet3mznego. W dusze miodocianych stuchaczéw przele-
wa sie bezposrednio drgajagce w stowach nawmcraTieia gorace
uczucie, i to jest wiasnie wzglad, ktdr3? moze najw3’mowniej
protestuje przeciw zupetnej banicyi W3dctadu z nauki szkol-
nej. Inna rzecz, ze czesto przecenia sie jego znaczenie i ze
~W3ddadanie“ rozprasza sie nieraz zb3niecznie na lekcyach
histor3mzn3mh na niekorzy$¢ wspélnej prac3?* z nauczycielem,
dla ktérego monologiczna forma lekcyi b3™wa w3'godniejsza,
mniej meczaca. Zamiast boiyka¢ sie z ignoranc3'a, z leni-
stwem m3™élenia miodocianych mézgdéw, fatwiej jest uczace-
mu, majacemu jaka taka biegtos¢ mowienia i znajomosc
przedmiotu, poda¢ cata rzecz odrazu w gotowej formie. Tamto
jest ciezka praca, wykiad wzgledna ulga, odpoczynkiem.
Ludzka to”rzecz—i$¢ za pokusg zmniejszenia sobie trudu,
ale obowigzkiem jest pedagoga bacznie kontrolowa¢ swoje
postepowanie. Kusi¢ moze niedosw;iadczonego pedagoga tak-
ze tatwo$¢ zdobycia zewnetrzn3mh. efektow metoda wytacz-
nie monologiczng. Na oko rezultaty moga wyglada¢ prze-
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§licznie: uczniowie w3powiadajg sgdy* trafne, w formie nie
pozostawiajgcej nic do zyczenia, ujmujgce rzecz Scisle i na-
wet w3twornie; ale jak bujnie krzewi sie przy takiej nauce
werbalizm, to dostrzeze tatwo ucho doswiadczonego nauczy-
ciela. Prz3tem pozbawia sie uczniow radosci wihasnego two-
rzenia, ktére w nauce ma pierwszorzedne znaczenie.

Tak redukujac role ,wyktadu“ do skromniejszych gra-
nic, ale nie usuwajgc go z nauki, winniSmy zap3“tac: jakim
powinien by¢ wyktad?

Moznaby, nasladujgc urzedowe instrukc3re, rozprawiac
dtugo i szeroko o tern, jakie zalet3- powinno mie¢ opowia-
danie, czem ma sie rézni¢ na nizsz3mi i W3'zsz3mi stopniu
nauki, Tornab3™ nagromadzi¢ stos3” frazesOw o tern, ze W™
klad ma sie odznacza¢ prostota, jasnoscia, cieptem, przeko-
nywajacag sitg i t, d. i t d Zamiast tego wsz3'stkiego lepiej
prz3tocz3'¢ rozumne stowa, ktére dzielny pedagog Oskar
Jager, odznaczajgc3” sie dziwnie ;?niemieckim brakiem ideo-
logii, podaje jako rade mtod3™m swoim kolegom, rozppcz3ma-
jacym zawod nauczycielski. Pierwsza rzecz: nie da¢ sie stro-
pi¢ i odwagi w sobie nadwatli¢ wrzawg stow wielkich; druga:
nie zaprzestawac¢ stud3“owania historyi, nie przestawac jej
jsie ucz3m, azeby mddz uczy¢ drugich. Gileboki sens tkwi
w tej zdrowej radzie doswiadczonego praktyka. Nikt jednak
nie n3li lekcewaz3m trudnosci, jakie nasuwa dobre opowia-
danie. Ze winno b3x zastosowane do stopnia rozwoju wa™
stowego ucznidw, o tein nie trzeba wiele stéw traci¢. Nie-
podobna dogmat3mznie zdefiniowac¢ roéznicy miedzy opowia-
daniem w Kkursie elementarnym a ,,wykiadem' na stdpniu:
wyzszym. Jes$li prawdziwem jest dowcipne okre$lenie trzech
okreséw w dziatalnosci kazdego naucz3miela: w pierwszym
uczy wiecej, niz sam umie, w drugim t3dez, co umie, a w trze-
cim wie wiecej, niz udziela uczniom, to zapewne, ze musi
chodzi¢ o to, as8”™ przynajmniej pierwszy okres trwat mozli-
wie najkrécej, ale z tern uzupelnieniem, azeby zapat, ktérego
zwykle b3¥Wwa najwiecej w pierwszej epoce, nie wygast w na-
stepnych i towarz3"sz3T bogacgcemu sie doswiadczeniu. Jedna
jest rzecz pewna: potrzeba duzo dobrej woli i éwiczenia,.
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azeby ,,w3/klada¢" — nie powiem: dobrze, ale: coraz lepiej. Je-
den ma ten dar wrodzoiw, inny nie. Ogromnie duzo tu zna-
c2)™ ciggte, S3stematvczne éwiczenie. Z teoiyi nikt nie nau-
3" sie pt3wvaé, kto nie pdjdzie do wod3/. Inaczej w3-klada
sie w pierwsz3on, niz W drugim, inaczej w dziesigt3nn roku
prakt3'ki, cb3"ba ze kto prz3'szedt odrazu na S$wiat dosko-
nat3™m mistrzem. Ulatwia ogromnie swobode mowienia kon-
sekwentna i Scista, drobiazgow'a—jesli trzeba — d3rspozyc3m
opowiadania, utozona w domu podczas prz3"gotowania sie
do lekc3n, a nie mozna sie bez niej obejs¢— czesto i po diu-
giej praktyce—zwiaszcza w czesciach kursu trudniejsz”-ch,
zawitych, bardziej skomplikowanych.

Rozpowszechnion3™ b3l do niedawna fataln¥ zwyczaj,
zwihaszcza u naucz3mieli starszej daty, ze W3diladali catemi
godzinami bez przerwy dtugie okres3™ dziejowe, a potem do-
piero nastepowato egzaminowanie na wielkg skale, jest to
lerez3'a d3daktyczna. Z drugiej zndw stron3" nie mozna po-
stawi¢ dogmatu, ze w tym Ilub ow3mi wypadku niewolno
uczacemu catg godzine lub naw’et dwie z rzedu poswieci¢
na wyklad (tylko w klasach najwyzszych!), jesli natura ma
ter3™atu tego W3unaga, a stopiert rozwoju um3~stowmgo uczniO\
dozwala.

W jakikolwiek spos6b nauczyciel kombinuje metode mo-
nologiczng nauczania z d3mlogowa, to przeciez musi jako$
ustali¢ swoj stosunek (i po czesci nawet metode zastosowad,
wzglednie tg, ktéra mu jest najwtasciwszg, prz3majmniej zmo-
d3dikowac¢) do uz3wvanego w szkole podrecznika. Po wiek-
szej czesci WB™or ksigzki w nauce zbiorowej nie zalez3' od
uznania uczacego. Przepisy wiadz w szkotach publicznych,
trad\m3a, w”zgledy praktyczne, jak cena ksigzki i t. p., narzu-
cajg z goéiy kompend3'um, wwjatkowo tylko zostawione to b3'uva
uznaniu osoby uczacej. Z tego wynika bardzo czesto ciggty
stan wojenny miedzy nauczycielem a obowigzujgcg ksigzka.
Zgryzliwsze usposobienia wted3™ sktonne sg do pastwienia
sie nad podrecznikiem. A przeciez pewien modus vivendi
z ksigzka w rekach uczniéw sie znajdujaca jest koniecznNg
potrzeba poprostu pewnego zaparcia sie, nieco rez3-gnacyi,

lhvagi o naucsaniu historyi. 5
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trudu i wmZslenia sie w jej charakter, tera bardziej ze kaz-
d\" podrecznik juz z gory narzuca niejako pewne wskazOowki
metod\razne (rozktadem materyalu, uporzadkowaniem wiado-
mosci i t. d), wskazéwki nie zawsze moze dogodne i racyo-
nalne, ale nie dajgce sie omingé. Gdzie sie spotka falsz rze-
czowy Cry falszywe os$wietlenie pewnej spraw\/, tam trzeba
je sprostowa¢ odrazu, bo najw\-zszem prawem obowigzuja-
cem tutaj jest prawda histoiyczna; ale pewna zgoda z pod-
recznikiem pozatem jest konieczna, chocb}™ ze wzgledow
prakt3'cziyvch, ze to jest poradnik wazn3 zwilaszcza dla ucz-
nia stabszego, waziw dla kazdego w razie opuszczenia lek-
c\i i t p. Samodzielno$¢ swojej metody potrafi nauczyciel
pogodzi¢ z ksigzkg bez uszczerbku praw wtasn3mb, zgodne
poz3'cie bowiem nie moze nigd¥ zamieni¢ sie w niewole
uczacego wobec obowigzujgcego kompendyum. Nauczyciel
nie ma by¢ egzekutorem rzecz3/ zawartych w podreczniku,
opowiadanie jego powinno tez b3T czein$ wiecej, niz para-
fraza ksigzki.

Podreczniki o charakterze cz3"“tanek powinn3”by w nauce
znalez¢ wieksze, niz dot3mhczas, zastosowanie, skoro dzisiaj
naucz3miel historyi znajduje sie w tem pomY”$lnem potozeniu,
ze moze W3"biera¢c w coraz to bardziej zwiekszajacej sie licz-
bie ksigzek t3pu ,W3'-piséw historyczn3mh” (Quellenblicher,
Lectures historiques). Wszakze nieraz prz3?jdzie moéwi¢ o ja-
kim manifescie, o glosnej mowie pewnego meza stanu,
o tekscie konst3”ucyi jakiej$ lub broszurze polit3mznej, ktéra
wywarta wptyw znaczny w swoim czasie i t p. Nauczyciel
nie zawsze moze mie¢ pod reka zbiér odpowiednich dziet, aby
Z nich odpowiednie ustepy zzy teksty ustaw odczytac; wtedy
z pomocg przychodza Cz3“anki historyczne.

Rozprawianie teoretyczne o znaczeniu Rousseau, 0 de-
Kiaracan praw cztowieka, o konstytuc3d trzeciego maja bez
przeczytania i omoOwienia oryginalnych tekstow — ma taka
sama warto$¢, jak w naukach przyrodniczych opisywanie
zwierzat lub roslin bez okazéw, lub choéby bez obrazéw.
Deklarac3'e praw czlowieka trzeba czyta¢ z uczniami i ko-
mentovya¢ z nimi; mowigc o ustawie majowej, niepodobna
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obej$¢ sie bez odczyt3'waiiia tekstu i omawiania poszczegol-
nych artykutow. Wgad3ivanie za$ gotow3mh frazeséw o Umo-
wie spotecznej np. lub Uwagach Staszica Jest wiasnie naj-
lepszym sposobem produkcyi bezm3~$lnych fonograféw umy-
stowych o tudzac3mh pozorach wszechstronnosci, jest to prz3™
zwyczajanie do kiyt3dd niecz3danych ksigzek.

W literaturze tego rodzaju wydawnictw pomocniczych
mozna rozrozni¢ dwa typy: 1) niemieckie Quellenblcher,
ktére, stosownie do nazw3”®, podaja wytacznie wadkis3™ zrodio-
we z pewna pred3dekc3®g do zrédet historyi dyplomat3mzno-
wojennej; 2) Francuzi majg znakomite w swoim rodzaju Cz}-
tania historyczne (Lectures historiques), zawierajace W3gatki
z celniejsz3*ch monografii, S¥stemat3mznie zebrane, uwzgle-
dniajace W szerokiej mierze dzieje kultuiy, bogato illustro-
wane. Bibliografia nasza wykazuje juz wydawnictwa tego
rodzaju, ktére znalez¢ sie powinn3™ w rekach kazdego nau-
cz3miela historyi

Niektére podreczniki francuskie znéw sg jak gdyby
skombinowaniem opowiadajgcego tekstu pouczajgcego i do-
datkow lektuiy histor3mznej, umieszczonych na dole stronic
ponizej tekstu pod ods3daczami lub tez prz3- koncu ksigzki
(np. G. Ducoudray ,Histoire de lEurope et de la France”,
Paris 1898).

Umiejetne postugiwanie sie stosowmie dobierang lekturg
historyczng wprowadza niejako ucznia w sam warsztat kon-
strukcyjnego tworzenia historyi; uczen poznaje, ze histor3™a
jest odtwarzaniem przesztosci dziejowej, ido pewnego stopnia
uczestniczy samodzielnie w tej pracy konstrukcyjnej, — prze-
kon3"wa sie, ze ta wiedza, ktdrej nab3wa na lekcyach przed-
miotowi temu poswieconych, nie jest czera$ odrazu goto-
wem, na kartach podrecznika podanem w skonczonej formie,
w zwieztych zdaniach, ktor3mh sie trzeba W3mczy¢ tylko,
aby posigs¢é juz calg madros¢ historyczng, — nauczy sie moze
ocenia¢ ogronn3?- trud pokolen i prace wucronsTii, ktéra.

‘) Zob. Poradnik bibliojgraficzny na koricu ksigzki.
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z okruchéw odbudowuje mozolnie obrazy przesztosci. Tym
sposobem mozna rozbudza¢ w miodziezy zamitowanie do
czytania ksigzek historycznych, gdyz samo wykuwanie ca-
tych stronic nudnego, suchego tekstu podrecznikowego, na-
szpikowanych mnéstwem nazwisk i dat, nie potrafi roznie-
ci¢c owej tak pozadanej ciekawosci do lektury dziet histo-
rycznych.

W miare postepu naukowego i dojrzatosci um3'stowej
uczniéw mozna tez robi¢ proby z samodzielnymi ich refera-
tami, opracowan\nni na podstawie wskazan}™!! dziel, mono-
grafii lub w™"dawnictw popularnych. Niektérz} naucz\miele
ida tak daleko, ze referatami ucznibw W3meczaja sie przy
traktowaniu pewmej pai”3n materyatu naukowego; jest to je-
dnak rzecz dosvm ryz3~kowna, jesli sie zwaz3g ze zdolnosé
tresciwego ujmowania spraww nie jest wdasciwa miodemu
wiekowi, a licii3' referat prelegenta niewiele poucz3" jego ko-
legbw o danej kwestyi. Inna rzecz jednak, ze w miare moz-
nosci nalez3?- ucznidw sklania¢ do wa3Aglaszania referatéw
0 pewnej sprawie dziejowej; ale nie mozna takich sprawo-
zdan puszcza¢ na bystre wod3 dowcipu i pomystowosci
miodocian3mh referentéw, trzeba ich ucz3'¢ zwieziego ajasnego
ukfadania takich sprawozdan; a zatem rzecz W3miaga mozol-
nej robot3" prz3~gotowawczej, to tez w gorsz3/ch warunkach
nauki nauczyciel z trudno$cig znajdzie czas na to. Sam so-
bie zostawiony uczenh daje prawie zawsze referat chaot3'czn3g
bez nalezytej dyspoz\m3u, bez rozréznienia szczeg6likéw dru-
gorzedn3mh od punktéw zasadnicz3mh.

Mozna pow3”zsze postepowanie uksztattowaé w rozmait3”®
sposéb. Albo cata klasa otrz3miuje pewden temat obowigzkowo
do opracowania, a jeden z uczniodw, jako reprezentant catosci,
jest sprawozdawcg, po referacie jego wywigzuje sie swobo-
dna dyskus3m, ktdra nauczyciel kieruje i zam3'ka odpowie-
dniem resume,— albo tez rozdziela miedz3" uczniéw poszcze-
gblne tematy o réziidmh sprawmch, ewentualnie o réznych
punktach jednej kwestyi dziejowej. W Stanach Zjednoczo-
nych na lekcyach histor3n w klasach W3"zsz3mh, odpowiada.-
jac3mh nasz3mi szkotom s$rednim, b3rwajg od czasu do czasu
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urzadzane swobodne konferencye na dan}" temat, czesto ze
stosunkéw aktualnych wziet\y podczas ktérsmh nauczycielo-
wi przypada tylko rola przewodniczacego obradom. Jest to
tak zw. quizzdebating, conversation course, class discussion.
U nas bywaly takie d™skursy o biezacych kwestyach poli-
tycznych w szkotach Komis3d edukac}/! narodowej, dzisiaj
w zwolennikach biurokrat\xznego regulaminu szkolnego rzecz
ta wywotatab\™ zgroze i przerazenie.

2. Utrwalanie wiadomosci w pamieci ucznidw.

Do drugiej kategoria wskazowek praktycznych z za-
kresu metod3dvi nauki historyi nalezg sposoby, prowadzace
do prz3'swojenia pamieci i utrwalenia w niej nabyt3”ch wia-
domosci. Jakkolwiek bowiem operowanie faktami historycz-
nymi (trzeci cr3wnik nauczania) przdmz3mia sie ogromnie do
¢wiczenia pamieci, to przeciez tam jest to strona uboczng
postepowania, nie gtébwn3nn jego celem, wT3”éine, celowe
umacnianie wiadomo$ci w pamieci uczniow odbywa sie
a) sposobem reprodukc3d pojed3mcz3mh catosci, b) powta-
rzaniem wieksz3mh catosci.

Najpierw kilka stéw o reprodukc3d nat3mhmiastowej.
Jeden z ucznidéw powtarza przebieg jakiej sprawy, opowie-
dzianej przez naucz3rciela na tej samej lekcyi. Do tej czyn-
nosci reprodukujacej mozna wezwaé kolejno kilku uczniéw,
ktérzy powtarzajg poszczegOlne czesci opowiadania. To po-
stepowanie bywa zalecane szczegolnie na elementarnym kur-
sie nauki, gdzie jest wiecej czasu na to i usprawiedliwione
sg pobudki takiego postepowania. Na wyzszych stopniach
nauki tego rodzaju reprodukcdm natychmiastowa sposobem
opowiadania ciggtego za panig matkg moze by¢ wa3jatkowo
uprawiana, ale nie moze sie sta¢ regulg: zw3kle brak na to
czasu, a uczniébw to nudzi, jako mechaniczne powtarzanie
wiadomosci. Tutaj zatem reprodukcya zw3mzajnie przenosi sie
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na najblizszg godzine, czy tez jedng z nastepnych po ukon-
czeniu jakiej kwest\n, a w praktyce zycia szkolnego tgczy
sie najscislej ze sprawg egzaminowania (egzekutywy wiedzy).
Celem tej reprodukcyi jest jednakowoz nie tylko kontrola
pracy uczniéw, lecz takze wyrabianie w nich zdolnosci
przedstawiania jakiego przebiegu faktéw, opisu pewnego
stanu rzeczy w opowiadaniu ciggiem. Jest to nielatwa, ale
taka wazna strona pracy nauczycielskiej! Bez przerw i pytan
objasniajacych nie mozna sie obej$¢ przy tern postepowaniu,
ale trzeba koniecznie zwaza¢ na to, azeb}' opowiadania (mo-
nologu) ucznia nie szarpa¢ na strzepy. Ustawiczne przery-
wanie tropi ucznia, przerywa watek mysli i odbiera $mia-
tos$¢ mowienia, albo tez przyzw\mzaja do oczekiwania ciggtej
pomocy od nauczyciela. Forma zywego dyalogu nalez}™ do
operowania faktami (cze$¢ Ill), tutaj za$ chodzi o to, azeby
uczen umiat zdawac¢ sprawe z wiekszej catosci, azeby potrafit
dtuzsza kwestye przedstawiaé¢ bez ustawicznego prowadzenia
za reke. Sprostowania rzeczowe czy poprawki jezykowe
w razie potrzeby ze strony nauczyciela lub wezwanych do
tego uczniéw powinn}® by¢ krétkie, lakoniczne.

Zdarza sie czesto u ucznidw (czesto u uczennic) skion-
nos¢ do mechanicznego uczenia sie lekcyi na pamie¢ z pod-
recznika, czy tez z ukradkiem sporzgdzanych zapiskow. Tok
mechanicznej reprodukcyi, tryumfalny pochdd mysli, znany
pod popularng nazwag w}“dawania lekcyi, skreslit w sposéb
barwny Bolestaw Prus w jednej nowelce z zycia szkolnego:
~Wartki potok w3mazow, ktéry wyptywat z okolicy prze-
tyku, obracat jezyk, potykat sie o zeby, a poruszywszy ko-
lumne powietrza, kr3"stalizowat sie ostatecznie w notesie pro-
fesora, przybierajagc tam forme mniej lub wiecej optakanego
stopnia”. Gdziekolwiek te sktonno$¢ do dostownego uczenia
sie ustepbw ,z przecinkami“ zdarzy sie spotka¢, tam trzeba
ja tepi¢ konsekwentnie. Im bardziej przyzwyczai sie mio-
dziez do oddzielania tre$ci od formy, w ktorej ta tres¢ w wy-
ktadzie nauczyciela czy tez podreczniku zostata podana, tern
wieksza bedzie korzy$¢ dla zrozumienia materyatu historycz-
nego. U kogo zatem te sklonno$¢ sie spotyka, tego nalez3r
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jak najczesciej zmusza¢ do przedstawiania rzeczy w odmien-
nym porzadku, do chwytania zwigzku faktow z jakiego innego,
specyalnego punktu widzenia. Gdzie jednakowoz zauwazy
sie niedbalstwo opowiadania, wynikajgce z niedoktadnej, po-
bieznej nauki (czeste u chlopcéw), tam trzeba zniewala¢ do
Scislejszej i gruntownej pracy, azeby tepi¢ powierzchownos¢
~ptywania“. Wecale to nie jest zbrodnig dydaktyczng zmusié¢
czasem prozniaka do dokltadnego oddania tresci ustepu pod-
recznikowego, a na zdarzajgcg sie nierzadko niemowlecg nie-
poradnos¢ wystowienia (bywa to wing szkoty) czestokroc
niema innej rady, jak nauka pamieciowa, ktdra przeciez po
pewnym czasie przysparza zasobu wyrazeh, zwrotéw, okre-
Slen rzeczy i stosunkéw. T}Tn sposobami moze nauczyciel
uwzglednia¢ indywidualne réznice uczniéw, pod warunkiem,
ze owych indywidualnosci ma przed sobg w klasie znacznie
mniej, niz pot setki.

Powyzsze normy postepowania stosujg sie takze do po-
wtarzania wiekszych catosci.

Jak koniecznem jest powtarzanie w nauce historio i to
powtarzanie, uprawiane systematycznie, celowo, tego szeroko
nie potrzeba dowodzi¢. ,Immanentna repetycya“, jak lubig
wyraza¢ sie Niemcy, czyli powtarzanie utajone, ktére doko-
nywa sie ciggle podczas operowania faktami (obudowania
wiedzy wspo6lng praca nauczyciela z uczniami) — o ktérem
bedzie mowa w dalszej czeSci Uwag —nie wystarcza. Nie-
zbedne sa powtarzania umysine pewnych catosci, ktére po
czesci naleza wprawdzie do dzialu pogtebiania nauki (1),
jako zaokraglanie architektury nauczania za pomocg prze-
gladéw i tworzenia pogladéw, ale nie nalezg —é$cisle bio-
rgc—do codziennej pracy budowania gmachu wiedzy, sg ra-
czej pilnowaniem i strzezeniem, aby wiedza z umystow nie
uleciata; dlatego tez omowienie ich w tej czesci wskazdéwek
dydakt3mzn3mh ma pewne uzasadnienie.

Stoimy przed p3~anieT, jak owe powtarzania urza-
dza¢ i jak czesto je podejmowaé. Generalne powtarza-
nia w nauczaniu szkolnem w"*ywolujg czesto uzasadnione
skargi i szemrania. ,Wyraz fartye tak czesto obija sie
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1 rodzicow. Skoro naucz’¥ciel zapowie, ze odbedzie sie
powtarzanie part3®ami, w mig W3prOzniajg sie taw3®
szkolne, jakby epidemia zapanowala w miescie... Powta-
rzanie partyami przestaje b3'c postrachem, skoro naucz3™
ciel utrzymuje obecno$¢ catoksztattu podawanej wiedzy przez
powtarzanie na kazdej lekc3'i. Walne powtarzanie, jezeli
wogolnosci  jest potrzebne, nie powinno wiecej trudnosci
sprawia¢ uczniom, niz prz3'gotowanie na zw3'czajng lekc3'e.
Najlepiej powtarza¢, ale powtarzania nie zadawac“. Co do
histoiyi, to ostatnie zdanie nie moze mie¢ zastosowania.
Sprzeciwia sie temu charakter przedmiotu. Bez powtarzania
nie mozna sie obejs¢, ale powinno mu sie odja¢ charakter
mechanicznego przezuwania wiedz3™ dawniej nab3'tej. Powta-
rzanie dla samego egzaminowania w przepetnion3mh klasach,
narzucane koniecznoscig uz3'skania stopnia (=not postepu),
schodzace na cz3ste w3™awanie kawatkéw, jest parod3'a
nauki. W klasie panuje wted3" zabijajgca nuda, eToc3y ner-
wowg majg ci t3dko, ktdrz3® obliczajg prawdopodobienstwo
W3wotania swego nazudska, inni w rozmait3® sposéb, nic
wspoélnego z naukg histoiyi nie majac3g w3aDelniajg préznie
czasu. Przezuwanie dawniej nabsn\'cli wiadomosci bez no-
wego oswietlenia ich, bez odmiennego sposobu ujecia nie
moze mie¢ dla nikogo pociggajacego pow'abu. Powinno b3aT
zatem powtarzanie w ten sposéb traktowane, ab3™ ujmowato
wiadomosci dawniejsze w nowe szeregi. ,,Uczen, poz3“skaw-
3’ przez nauke pewien zaséb wdadomosci, powinien mieé
sposobnos¢ w tej wdedz3'sie rozglada¢. Rekapitulac3’jne swiec
powtarzanie wiekszych cato$ci powinny b3'¢ uchw3mone z ja-
kiego$§ odmiennego stanowiska, w innem zastosowaniu, a"
naukow3' hor3'zont ucznibw mogt sie rozszerzyé. To, co
JV nauce wchodzito do um3?stu matemi part3”ini, prz3* powta-
rzaniu moze b3t traktowane jako catos¢, i w tern lez3' wia-
Sciwa korz3'$¢ rekapiniiac3yyTii powtarzan, ktore zmuszajg
ucznia samodzielnie operowa¢ znandmi mateiyalem przez
nowe zastosowanie. Korz3"s¢ tez3" w tern, ze uczen nie prze-
Zuwa po raz drugi raz zdob3™ej wiedz3* bez interesu albo ze



zmniejszonym interesem, ale widzi ku wielkiemu swojemu
zdumieniu, ze tworz\' cos nowego“. (Dr. Daii3'sz, Muzeum
1904. str. 591).

Rozmaite mogg bjm sposob}* takich powtarzali histo-
rycznymi]. Im wieksze obszary™ obejmuje partym, tein wiecej
nastrecza sie sposobnosci do réznorodnych prob i zesta-wien,
tem wiecej nasuwa sie pomymidw uczgcemu, zaleznie od tego,
czy sg to powtarzania w pewnymh niezb vt dtugich od siebie
odstepach czasu, cy" tez obszerniejsze, po ukoriczeniu wiek-
szych epok. Przy" systematymznem ciggtem, pogtebiajgcem
nauke operowaniu faktami, gdy™ sie do niego ucznidéw przyzwy-
czai, gdy' egzekuty'we reprodukcyd czescioAvej przeprowadza
sie bez zbytecznej pobftazliwosci, powtarzania nie powinny
budzi¢ grozy' i narzekania. Nauczymiel moze niejednokrotnie
zamiast ogo6lnego nakazania rekapitulacyd pewnej epoki za-
powiedzie¢, ze uwzgledni¢ trzeba zwilaszcza pewne punkty
specymine, lub tez oznaczy" dang kwest\"e, ktéra bedzie oma-
wiana na podstawie powtdrzenia jakiego okresu.

3. Operowanie wiadomosciami.

Powtarzania wigksz\"ch i inniejszy"ch catosci, jesli majg
bv¢ uprawiane racy'onalnie, oparte na gruntownych wiado-
mosciach, a pozbawione powierzchownosci, zalezg od do-
brego budowania wiedzy. Uogdlnienia, poglady", ktore sa
jakby obserwacya zy'cia dziejowego z wyzszy'ch szczytéw,
wyrabiajg sie w ty'in gldwnynnwarsztacie codziennej, zmudne;j,
ale wdziecznej zbiorowej pracy" nauczy'ciela z uczniami. Tu-
taj wytwarza sie pewnos$¢ wiedzy", jasnos¢, Scistos¢ i grun-
townos$¢. Tutaj gimnastykujg sie umysty", éwiczy" sie zmyst
history'czny’, wy"rabia kryty'cy"zm. Powtarzania sg takze
operowaniem wiadomosSciami, jesli nauczyciel pozbawi je
charakteru mechanicznej reprodukcyi; ale owe rekapitulacye
wiekszych catosci sa juz jakby'stawianiem koput na budy"uku,



/=i

operowanie faktami w $CiSlejszem znaczeniu wyrazu jest
wihasciwem \vznoszeniem gmachu, cierpliwem stawianiem
§cian z poszczegblnych wiadomosci, taczeniem filarow skle-
pieniami. Tutaj uczen ma nabj'-wac stopniowo przeswdadcze-
nia, w miare dojrzewania umystu, ze historya jest odtwarza-
niem przesztosci dziejowej i ze, jak w kazdej nauce, dazenie
do prawdy jest celem badania naukowego.

Forma nauczania polega tutaj na dyalogu nauczyciela
z uczniami. Jesli wt inn3/cb fazach nauki przewazajg mono-
logi, to poglebianie wiedzy musi sie postugiwac ustawicznie
zywym, pobudzajgcym ucznidw do m3“Slenia dyalogiem.

Czas i cierpliwo$¢, S3"stematyczna, wytrwata, celowa
praca sa tutaj nieodzownymi czynnikami, jezeli nauka ma
wydaé powazne rezultat3g nie obliczone na chwilowe efekta.
Historya nie jest przedmiotem, ktéry datby sie predko opa-
nowaé. Nie mozna jej W3mcz3x predko, nie mozna uczy¢
z naglagcym pospiechem, w zb3ri szybkiem tempie. Prz3mzyna
nie lezy w samej tylko obfitoSci mater3ratu, w wdelkiej ma-
sie faktow, dat, nazwisk, ktére majg b3T prz3Swojone pa-
mieci i w niej utrwalone, — ale przedewsz3/stkiem w tern, ze
kulture myslenia histor3tznego zdob3m mozna dopiero diuz-
szem stopniowem ¢wiczeniem, Zdolne$¢ operowania faktami
histor3mznymi, a wiec: $ledzenia prz3mzyn i skutkéw, tacze-
nia faktéw, kombinowania, tworzenia poréwman, \WBszuki-
wania analogii i réznic—to wszystko nie da sie zdobyc
z dnia na dzien, w krotkim przeciggu czasu. To doswiadczenie
zdobywa kazdy naucz3miel z prakt3Ti szkolnej, stwderdzajg
je prz3Ndady ucznidéw, zaniedbujac3th nauke przez czas
dtuzszy. Zdawaloby sie na pozoér, ze nawet wieksze luki
w wiadomosciach histordmzn3mh nie majg takiego znaczenia
dla dalszego postepu w nauce, jak luki w matemat3'ce lub
w nauce jezykdw, gdzie bez dawniejsz3mh wiadomosci trudno
i5¢ naprzod. A przeciez tak nie jest, bo chociazb3' same
przerwy w wiadomosciach mialy podrzedne znaczenie,—
czego powiedzie¢ nie mozna, —to jednak przedewszystkiem
méci sie dluzsza przerwa w systematycznem cwiczeniu zm3-
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siu historycznego, szkodliwe jest dtuzsze zaniedbanie kultury
historycznego myslenia.

Sposoby postepowania. Nie zapominajagc o tym
pewniku metodycznym, Ze kazda lekcya powinna tworzy¢
pewng cato$¢ zaokraglong, mie¢ jaki$ cel zakreslony i pewng
kwestye wyczerpa¢™ lub przynajmniej jeden, czy tez Kkilka
punktow jakiego$ wiekszego programu omowi¢, moznaby
wymieni¢ nastepujgce sposoby operowania faktami:

1). Nawigzywanie do dawniejszych wiado-
moséci. Bywajg dwa sposoby grupowania wiadomosci
w podrecznikach: terytoryalny i synchronistyczn}* Albo prze-
chodzi sie wieksze epoki oddzielnymi porozrywanymi uste-
pami z dziejow poszczegolnych panstw czy narodow, albo
tez daje sie mozliwie jednolity obraz pewnej epoki z uwzgle-
dnieniem wzajemnej tacznosci i oddziatywania na siebie réz-
nych mocarstw. W pierwszym wypadku nauczycielowi zo-
staje praca wigzania porozdzielanych wiadomosci i budowa-
nia wraz z uczniami obrazu wspdlnego; w drugim za$ z obra-
z6w 0goIN3mIT, s“mchronistycznych wyodrebniaé ma dzieje po-
szczeg6lnych narodéw i okresy historyd jakiego panstwa
faczyé ze sobg. Mozna powiedzie¢, ze racyonalniejsza jest
pierwsza metoda, kiedym ze stanowiska terytoryalnego ucznio-
wie wznoszg sie nha wyzsze, symchronistyczno-pogladowe,
a zatem od rzeczy fatwiejszych idg ku trudniejszymi, od cze-
§ci skladowych do catosci, gdy™ przeciwnie analityczne roz-
cztonkowanie jakiego obrazu generalnego na poszczeg6lne
czesci jest cofaniem sie z wycészych ogélniejszych punktéw
widzenia na blizsze i szczegdtowe, jest zatem schodzeniem
nizej; a przeciez podrecznik powinien dawac raczej materyal
przygotowawczy do operowania faktami, nizli syntetycznem
przedstawieniem uprzedza¢ rezultaty wspélnej pracy nauczyp™
ciela i ucznibw. W kazdym razie jednak, w jakikolwiek spo-
séb ujmuje sprawe obowigzujacy podrecznik, nauczyciel po-
winien ustawicznie zmusza¢ uczniéw do fgczenia faktow
chronologicznego i synchronistycznego, i to nie tylko w celu
powtarzania wiadomosci i utrwalania ich w pamieci, ale prze-
dewszystkiem dla pogtebienia nviedzy, dla genetycznego
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i ewolucyjnego rozumienia dziejéw. Jesli mowa o Konst3'tu-
eyi 3-ego maja, to niepodobna nie cofng¢ sie do dawniej-
sz3xli okreséw rozwoju sejmu polskiego, do Nihil novi, do li-
berum veto, do spraw\' poddanstwa ludu wiejskiego, do Unii
lubelskiej i t d., niepodobna obejs¢ sie bez omoéwienia
wpl3wow haset wielkiej rewoluc3'i francuskiej na wypadki
w Polsce, bez poréwnania konst\Auc3d, uchwalonej przez
Zgromadzenie Narodowe, bez zestawienia uchwat pamietnej
nocy z 4-ego na 53 sierpnia w Wersalu z postanowieniami
naszej ustaw3;- majowej, zburzenia Bast3dli z ,czarng proce-
s\a“ Dekerta i t d. Nawigz37wanie do dawniejsz3mh wiado-
mosci jest koniecznem dla grupowania faktéw, uktadania
dhuzsz3mh szeregdéw, ustalania wynikéw rozwoju dziejowego,
doktadniejszego rozumienia genez3" zdarzen. Tak przechodzi-
my do spec3miniejszej juz spraw3”

2) . Szukania prz3cz3n, odrézniania przyczyn
gtebszych pewnego zjawiska dziejowego od powodéw dru-
gorzedn3mh. Konieczne zwilaszcza jest rozrdznianie bezposre-
dnich powoddéw pewnego przewrotu, czy tez jakiej wojny
od prz3aXz3'n gtéwnych, gtebiej lezac3'ch, nieraz utajon3mh.
Uczen z w3mwiczonym znw’stem historyczn\*m nie powie, ze
,przvxzyng" wojny francusko-niemieckiej 1870/1 byta depesza
emska, lub tez ze sp6r Tetzla z Lutrem spowodowat refor-
macye i t d.

3) . Poréwnywania. Poréwnania liistor3xzne mogga
b3T réznorodne, a w nauczaniu histor3d odgc3“waja wmzng
role (poréwnania ps3mhologiczno-etyczne dziatajacych oséb,
charakterow, sposobu postepowania, celéw dziatalnosci, po-
réwn3wvanie instytuc3u, genezdy jakich podobnych zjawisk
i t d). Przestrzedz nalezy tutaj jednak przed naduz3/waniem
analogii i niedosy¢ scislem formutowaniem. W pewnem
cenionem czasopiSmie naukowem niemieckiem *) pewien
profesor histor3d przeprowadzat drobiazgowg analogie histo-
ryczng miedzy Macedonig a Prusami, jako przyktad wzoro-

") Neue Jahrbiicher fiir klassische Philologie 1932.



wej lekcyi w najw}*zszej klasie gimnaz3'alnej, i porown™wal
stanowisko panstwa pruskiego /& Niemczech z rolg Macedo-
nii w Swdecie helleriskim. Podobienstwo pewne niezaprze-
czone uchw3mit z S3"stemat3dmznoscig pedanta niemieckiego,,
poréwn3™Wat najdrobniejsze widkna splotu stosunkéw histo-
ryczndmh, az wreszcie sprawa stata sie poprostu $mieszna.
Bez mata bowiem Wilhelm | stat sie Aleksandrem Wielkim,
wojna 1870/71 zestawiona z wyprawg Aleksandra do Persyi,
niewiele brakto do tego, areb3™ nieszczesliwego Daryusza il
poréwnac¢ z Napoleonem I, Arbele z Sedanem, Klitusa moze
z Moltkem, braxklobs™ t3dko poréwnania do Bismarka. Prz3™
kfad ten wystarcz3" do zastrzezeh konieczn3mh, skoro mowa
0 poréwnaniach w nauce histor3d. Sztuczne naciaganie pe-
wnych faktéw Ilub zjawisk podobn3mh prowadzi¢ musi do
falszéw, do zmacenia prawdy i batamutnego pojmowania
dziejow. Czesto ,bierze sie fakty analogiczne w histoiyi, ale
nie homogeniczne, jakby wypadato, gd¥- t3miczasem poréwna-
nia powszechnodziejowe sa rzeczag najzawodniejsza, jesli sie
fakty z Z3mia réznych spoteczenstw odiwwa od ich natural-
nego podioza i zbliza je do siebie nie na zasadzie procesu
ewoluc3jnego, genet3mznego, t3dko na podstawie dan3mh ze-
whnetrznych i cech prz3."padkow3mh* *j.

,,Biorac pod uwage —powiada ten sam autor —iz na
Zachodzie chiop b3™ wolny, np. w Anglii, a u nas zwalila
sie nan panszcz3“zna, nikt nie chce sie zastanowié¢, ¢ np.
swoboda chiopa angielskiego nie byta stokro¢ gorsza od doli
naszego chtopa; ze ten ostatni mial wdasn3' grunt i sprzezaj,
a pierwsz¥, wywilaszczony z roli, musiat stawac sie wtoczega,
ze prawo zmuszajagce do panszczyzny niczem bz™o wobec
prawa, skazujacego chiopa bezrolnego w Anglii i bez zaje-
cia na prz3nnusowe robot\" w warsztatach lub na farmach
landlordow”.

Przy poréwnaniach ps3'chologiczno-etyczn3“ch, gdy sie
zestawda charaktery w”ybitnych osobistosci, cele ich dziata-1-

i N1 Szelagowski: ,,Historya a nauki spoteczne* 1904-
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npsci, warunki, ws$réd ktérych dziatali, wybér Srodkéw
przez nich uz¥wen3“li, obowigzywaé powinna zasada, arebs'
fie zestawia¢ ze sobg osobistosci z epok od siebie bardzo od-
dalonych; ajesli juz zestawia sie dwie osobistosci z okreséw
dtugimi wiekami przegrodzon3~ch, wted3” nie powinno sie po-
mija¢ naturalnego podtoza ich czynéw, nie mozna nie uwzgle-
dniaé réznic3™ warunkOéw czasu i miejsca. Mozna przeprowa-
dza¢ bardzo pouczajgce pordwnania Arystydesa i Temisto-
klesa, Mar3msza i. Sulli, Pompejusza z Cezarem lub Cezara
z Oktawianem Augustem, Ludwika XI z Karolem Smia’fym,
Pra/deryka Il z Jozefem |Il, Bismarka z Cavourem, ale juz
takie paralele historyczne, jak Kromwel a Napoleon, Peiy-
kles a Lorenzo Medici, muszg b3x zgota inaczej traktowane
i ze znaczng miarg ostroznosci krytycznej, niz poréwnania
0s6b  wspoiczesnych, jesli analogie majg by¢é stosowane
W nauce powaznie, rzeczowo, a przeprowadzane dokladnie,
bez prz3~godnego, powierzchownego chw3”ania cz3'sto ze-
whnetrznych, przagadkowych podobienstw S3hAuac3n'.

4). Na osobng nvzlnianke zastuguja pordéwnania ze
stosunkami wspoOtczesn3/mi (terazniejszymi), ktére
pomystow3™ naucz3miel bedzie wciggat ustawicznie w zakres
nauczania przy kazdej nadarzajacej sie sposobnosci. S3/ste-
mat3~czna nauka o dzisiejszych stosunkach, urzadzeniach i in-
st3rnuc3mch  bywa zwykle udzielana dopiero w ostatnim roku
szkoty nizszej tub Sredniej, jest to t. zw. wyksztalcenie praw-
no-spoteczne, to, co Niemcy nazywaja Birgerkunde, Francuzi
Instruction morale et civique albo Droit usuel. Niepodobna je-
dnak uni3”stu ucznia zostawia¢ tak diugo zupetnie obojetnym
wobec zagadnien terazniejszo$ci az do czasu rozpoczecia
osobnego kursu W3"ksztatcenia politycznego. Nauczanie hi-
stor3d nastrecza mnéstwo okaz3u do zmuszania mtodziez3®,
aby baczu3"m wzrokiem $ledzita spraw3” i stosunki dnia dzi-
siejszego. A nie tylko chodzi tutaj o to, azeb3™ rzeczami aktual-
nemi zainteresowa¢ uczniéw, ale o to roéwniez, azeb3”"przez
poréwnanie z urzadzeniami dzisiejszeini, ze stosunkami naj-
blizszymi, ws$réd ktorych sie zyje, ulatwi¢ nalezyte zrozu-
mienie stosunkOw przesztosci. ,Uczenie sie histor3d w wieku
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miodocianym— powiada Herbart*) —natrafia na te ogromng
trudnos$¢, Ze chlopiec moze sie przenosi¢ w stosunki 0s6b
dziatajagcych na widowni $wiata tylko o tyle, o ile na to po-
zwala bardzo ograniczona sfera jego odczuwan oraz szczupty
zakres doswiadczen zyciow}mh i sfera poznania“. Zrozumie-
nie warunkéw zycia, danej epoki, w ktorej dziatata pewna
osobistos¢, staje sie tatwiejszem, jesli je zestawimy ze stosun-
kami chwili dzisiejszej, z urzgdzeniami panstwa, kraju lub
miasta, ktére dla uczniéow sg naoczne i dlatego najdostepniej-
sze. Ura@™st naiwny modernizuje czasy dawne wedle swego
otoczenia; chodzi o to, azeby je modernizowac¢ kryt3mznie,
uswiadamiaé sobie podobieristwa i roéznice. Zarzuci¢ mozna,
ze modernizowanie historyi pocigga za sobg spaczenie praw-
dy dziejowej; kto jednak obserwmje kr3d3mznie rezultaty wia-
snego doswiadczenia, przekona sie tatwo, ze z poznawania
histor3mznego pewma doza anachronistycznego traktowania
przesztosci nie da sie straci¢, chodzi t}iko o to, azeby nieuni-
knione owo raodernizow™anie rzecz3® dawnych kontrolowac
i uswiadamia¢ sobie nieustannie. Naucz3miel, zmuszajacy
uczniéw do poréwnywania stosunkéw dawnych z dzisiejszy-
mi, osigga podwdjng korz3/s¢: uplast3mznia przesztos$¢ i roz-
budza ciekawo$¢ do poznaw'ania terazniejszosci. O koloni-
zac3i greckiej mozna dtugo i szeroko rozprawiaé, a przeciez
zostanie ona zawsze dla miodocianych um3stéw czems$ ab-
strakcyjnie dalekiem, jesli nie poréwna sie wychodztwa hel-
leriskiego z emigracya chiopa polskiego za ocean i nie uwy-
datni t3mh wsz3'stkich r6znic sytuac3d, ktore perspektywicz-
nie przyblizg uczniowi tamte a3 zamierzchle, a rozbudza
jego zainteresowanie wzgledem tej sprawy wspoéiczesnej, tak
aktualnej i tak doniostej pod w*zgledem narodow3mi i spo-
lecrnsi.

3. Koncentrac®a nauki. Nauczyciel historyi znaj-
dzie mnéstwo sposobnosci, azeby w zakres nauki wciggac
\viadoraosci z innych przedmiotéw nauczania szkolnego, co
ma podwdjne znaczenie: bogaci wdedze histor3mzng ucznia

*y .Aphorismen if, str. 483 i nast.
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i prz3~zwyczaja go do logicznego wiazania rézn\di wiado-
mosci, do dostrzegania réznorodn™ch znvigzkéw miedz} faksa-
mi i wzajemnego na siebie oddzial’Vwania rorn3'cb objawow
zycia zbiorowego. To postepowanie chroni od zw3mzajnego
natogu szufladkowania wiedz3\ Uczniowde nieprz3"zwyczajeni
do takiego traktowania rzecz3g zaskoczeni tem -w razie zmian3'
naucz3miela, stajg zrazu nieporadni lub reagujg niechetnie na
podobne zakusy na Toc3” bezwiadnosci nyslowej, bronigc sie
argumentem, ze to i owo ,nie nalez3" do histoiyi“;ale oswa-
jaja sie predko z nowoscig i bardzo sie interesujg poszukiw-a-
niem takich zwigzkéw i potaczen. Spostrzegajg bowiem, ze
np. pewien stan kultur3®, czy tez charakter epoki albo od-
zwierciedla sie bardzo wyraznie w literaturze wspoiczesnej,
w inn3tii W3yadkach znowu nie budzi /v niej echa (okres
legiondéw i Ksiestwa Warszawskiego, par excellence zotnier-
sko-wojeniy, nie odbit sie wiasciwem sobie echem we \W'spoi-
czesnej literaturze polskiej). Spostrzeze, iz nauka i sztuka
czesto WByrzedzaja stosunki wspotczesne, ze one rozluzniajg
spoidta danej struktiuy spotecznej, to znowu zostajg W ro-
wmowadze z danymi stosunkami; nauczy sie ocenia¢ huma-
nizm nie tylko ze stron3- literacko-art3ktycznej, ale pozna
takze wplyw jego na prawo, na poglad3" polityczno-spoteczne,
na pogorszenie doli wieSniakOw przez apoteoze prawa rzxan-
skiego i t d. Prz3dctadéw takich moznab3™ TnorsT bez korica..
Miodziez ucz3® sie poznawaé, ze romant3"zm nie t3dko nalez3®
do szuflady literackiej, ze mozna i trzeba takze o nim mdwic
w histoiyi, ze nie tylko na lekc3uich histoiyi sztuki sh”szy sie
0 Michale Angelo lub Leonardzie da Vinci.—Niema przed-
miotu nauki, z ktéregob3" naucz3miet nie madgt w wiekszej,
lub mniejszej mierze korz3~sta¢, wciggajac wiadomo.sci rézne
w zakres histoiyi dla pogtebienia poznania histor3mznego.
6) Uzm3stawianie nauki. Postugiwanie sie $rod-
kami pogtagdow3uni dla unaocznienia podawan3mh wiadomosci
jest wazng a dos3m czesto zaniedb3nvang strong nauczania.
Map3®, obrazy, modele, zwiedzanie zab3rikdéw iniejscow3xb,
podejmowanie W3rcieczek krajoznawcz3xh —to sg Srodki,
ktér3™mi naucz3xiel rozbudza¢ moze w w3”sokim stopniu za-
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ciekawienie uczniéw i zamitowanie przedmiotu, a zarazem
pogtebia¢ nauke. Podreczniki juz przynosza uczniowi mniej
lub wiecej obfity materyat illustracyjny; u nas niestety illu-
strowanie ksigzek szkolnych jeszcze nie stato sie powszechng
regutg. Kompendya historyczne dla klas nizszych majg do$¢
czesto tekst illustrowany, podreczniki przeznaczone dla wyz-
szych stopni nauki pospolicie bywajg pozbawione rycin *),
iak gdyby ,obrazki" juz nie odpowiadaty temu wiekowi, gdy
tymczasem ksigzki szkolne za granicg (z wyjatkiem moze nie-
mieckich), zwiaszcza francuskie i angielskie, sa. obficie illu-
strowane. Bobre ryciny w ksigzce, w rekach ucznia beda-
cej, oddajg znakomite ustugi przy nauczaniu pod dwoma
warunkami: po pierwsze, jesli sg istotnie dobre nie t3dko
pod wzgledem artystycznym, ale takze i naukowym, to zna-
czy, jesli podajg mater3?at mozliwie najautentyczniejszy; po
drugie, jesli nauczyciel nie pomija pogardliwie obrazeczkéw,
ale zwraca uwage uczniow na illustracye, ucz3-ich patrzyc,
porownywac i rozwaza¢. Wtedy otwiera sie szerokie pole
do omawiania charakteru catych epok stylu, gustu, mody,
KnPur3”™ wogole, biorgc choéby tylko portrety z réznych
stuleci, podobizny gmachéw, urzadzehn wewnetrznych, sprze-
tow, narzedzi, zbroi i t d. Na to, co wydaje sie zrazu
uczniowi dziwacznym bohomazem, gd\:'z odskakuje od dzi-
siejszego smaku, od form rozpowszechnionych najbardziej,
bedzie on patrzyt inaczej, gdy oko jego poddane bedzie
systematycznej kulturze patrzenia. To samo odnosi sie do
innych $rodkéw pogladow3"ch, ktér3"mi trzeba sie postugiwac
umiejetnie i systemat3mznie. **) Jak dzielnym Srodkiem uzmy-

*) chlubny wyjatek tworzg Zarysy Korzona.

**) W zakresie historyi polskiej moznaby juz dzisiaj, przed rozpoczeciem
specyalnej pracy wydawniczej, z istniejgcych dziet, monografii, ksigzek popular-
nych, pamietnikéw, zbioréw zrédtowych, faksymiliow, modeléw, portretéw, po-
dobizn pieczeci, zabytkéw paleograficznych, obrazéw historycznych, kosSciotdw,
grodéw i t. d. zestawi¢ systematyczng hiblioteczke $rodkéw pomocniczych, ktére
oddadza nieocenione ustugi w nauczaniu tego przedmiotu. Trzeba opracowania
idealnego katalogu takich zbioréw, umiejetnego, do praktycznych celéw zastoso-
wanego zestawienia. Co dzisiaj robi sie przygodnie, na wyrywki, przypadkowo,
to powinno by¢ ujete w pewien system i stworzy¢ ogdlny wzér postepowania.

Uwagi o naticsmtiu historyi. 6
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stawiania nauki moze by¢ rysunek nauczyciela na tablicy,
o tem nie trzeba dtugo rozprawiaé. Niestety jednak pokole-
nie wspoéiczesne tak jest zaniedbane pod wzgledem wyksztat-
cenia rysunkowego z powodu znanej jednostronnosci eduka-
cyi szkolnej, takie ogromne miedzy nami mnést\*o analfabe-
tow w wihadaniu formg linii, ze niewielu zapewne znajdzie
sie nauczycieli histoiyi, ktorzy potrafiliby z pozytkiem po-
stugiwaé sie przy nauczaniu tym poteznymi $rodkiem unaocz-
niajagcym, jakim moze by¢ kreda lub kredka w rekach do-
brego rysownika.

Osobno trzeba pomoéwi¢ o postugiwaniu sie mapsg.
Mapa nie tylko potrzebna jest na to, azeby pokaza¢ pewien
kraj lub miejsce jakiej bitwy oznaczy¢, ale powinna stuz}®
za podstawe S3‘stematycznego ¢wiczenia w nalezytem oiyen-
towaniu sie w geograficznych i etnograficzn3mh warunkach
rozwoju histor3mznego. Trzeba ucznidow przyzw3mzaja¢ do
sztuki rozwaznego czytania Tap3”® tak jak trzeba mczyé czZ3™
ta¢ ksigzke lub uczyé patrz3m na form3® Nie chodzi w tym
wypadku li t3dko o koncentrac3”e z nauka geografii: naucz3'-
ciel historyi winien rozwija¢ w uczniach zdolnos¢ histor3mznej
lektury mapy, i to lektur3™ kr3t3mznej. To tez mozna podac
to jako pewnik dydakt3mzny, ze Zzadna lekcya histoiyi nie
powinna sie odbywaé bez mep3% jakkolwiek nie zawsze ona
w rownej mierze moze b3T uz3Tkowana. Trzeba przede-
wsza”stkiem prz3~zwyczaja¢ uczniéw do zdawania sobie spra-
WB' z tego, ze wszystko, co sie dzieje, dzieje sie na ziemi
w okreslonych warunkach miejsca i przestrzeni i w zalezno-
sci od tych warunkow, zdarzajg sie bowiem jeszcze, niestet3”,
lekc3T histor3u, na kt6i“mh stycha¢ o jakich$ zdarzeniach

przemianach, jak gd3”y dokonywan3mh gdzie§ w przestwo-
rach miedzyplanetarn3mh. Stopniowo mozna rozwijaé w ucz-
niach rozumienie zaleznosci dziejowej od warunkow geogra-
ficznych, .cokolwiek za$ mogib3® kto powiedzie¢ o niebez-
pieczenstwie popadniecia w przesade w tym Kkierunku, nie
potrafi zaprzecz3m, ze przesada odwrotnego kierunku: zupetne
pomijanie w”hwvu w*arunkéw geograficznych, jest w* nauce
samej jednostronnoscig szkodliwg, a w nauczaniu szkolneni
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pozbawianiem sie sposobnosci kryt3mziiego rozwazania ow3mh
wptywoOw bez dogmatyzmu deterministycznego. Ale nie
tylko o to chodzi tutaj. Tendencye dziejowego rozwoju pe-
wnego mocarstwa, kolizye intereséw dwdch panstw, ezy na-
rodéw, znaczenie drég handlowych, charakter pewnej wojn3",
W3miiana zdob3mzy cywilizacyi, roznice kulturalne pomiedz3"
narodami, sprawy kolonialne, gospodarcze i wiele innych —
to wszystko nie da sie nalezycie i gruntownie wyrozumieé
bez rozwaznego czytania mapy. Trzeba prz3rem jak najwie-
cej w3"dobywaé¢ od uczniéw sam3mh, zmuszac ich jak najbar-
dziej do zastanawiania sie, szukania, samodzielnego wysnu-
wania wnioskow.

7). Chrono logia Nie t3dko w $cisle oznaczonych wa-
runkach miejsca i przestrzeni powinien b3T mocno osadzon3"
kazdy fakt historyczny, ale rowniez w dokfadnie okreslon3mh
granicach czasu. Nie jest to rzeczg tatwg uzdolni¢ uczniéw
do nalezytego oryentowania sie w wiekoW3mh obszarach
czasu i nie osigga sie tego b3majmniej przymusem wyucza-
nia sie mnoéstwa dat szczeg6towych, ktére nieprodukc3”nie
obcigzaja pamieé. Chodzi raczej o sposoby oiyentowania sie
wedtug wytycznych drogowskazéw. Na nizszych stopniach
nauki trzeba postepowac przezornie i powoli, ab3™ stopniowo
przyzwyczaja¢ uczniow do uswiadamiania sobie réznicy czasu.
Dziecko nie zna ani przesztosci, ani przysztosci, zyje chwilg
terazniejszg, 300 lat temu lub 20 lat wstecz to sg okreslenia
dla niego jednakowej wagi, oznacz3m np. dzieciom w szkole
ludowej, ze bitwe pod Grunwaldem stoczono w r, 1410, jest
to poda¢ im ideogram wzrokowy, ktory zgota nic nie mowi.
Przez dluzszy czas musi W3”starcza¢, o ile chodzi o odleglej-
sze czasy, owo bajkowe: ,b3*0 to bardzo dawno temu*,
zwolna za$ mozna uczy¢ ocenia¢ roznice czasu wedtug po-
koleh. Dziadowie dzieci naszych siegaja pamiecig swoja do
pierwszej potowy XIX wieku, bardzo starzy ludzie moga pa-
mieta¢ jeszcze wypadki i stosunki lat 1830 —40, a z opowia-
dann swoich rodzicow i dziadkéw podawa¢ wiadomosci z epoki
napoleonskiej; wedle nastepstwa generacyi mozna powoli
dzieciom uprz3rstepniaé chronologie, budzi sie tym sposobem
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zainteresowanie sprawami dziejowemi, gdyz laczy sie je
z zywa tradycya rodzinng. Stopniowo mozna przejs¢ do od-
rézniania i numerowania stuleci i mierzy¢ je wedle wybit-
nych osobistosci i waznych zdarzen, wreszcie z postepem
nauki, na stopniach wyzszych, wyrabia¢ biegto$¢ oryentowa-
nia sie i pewnos$¢ wiedzy chronologicznej, jednakowoz bez.
dat drobiazgow3ch.
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Przyktady lekcyi historycznych.

J. Lekcya z historyi starozytnej w IV klasie realnej albo na | kursie
seminaryum nauczycielskiego.

Zadana jest na nowg lekcye 2-ga wojna punicka do bi-
twy pod Zama. Na poprzedniej lekcyi nauczyciel opowiedziat
jej przebieg az do chwili opuszczenia Wioch przez Hanni-
bala. Lekcya nastepna rozpoczeta sie od reprodukcyd zada-
nych ustepéw w postaci opowiadania ciggtego przez uczniow,
po kolei do tego wzy”wanych. Monologi ich, przerywane w ra-
zie koniecznosci tydko lakonicznemi sprostowaniami rzeczo-
wych faktéw, skonczy™y sie. Przystepuje do rozmowy pogte-
biajacej.

Zaznaczam z géry jej cel, aby obudzi¢ zainteresowanie
uczniéw, zajecie sie przedmiotem, zaciekawienie. Celem jest
w tym wypadku gtebsze zastanowienie sie i wykrycie przy™
-czyn; dlaczego Hannibal, mimo wielkiego geniuszu strategicz-
nego, mimo tylu klesk strasznych zadanymh Rzymianom, celu
swego ostatecznie nie dopigt, potegi panstwa rzyraskiegp nie
ktamat, panowania jego we Woioszech nie zniszczyt, a cho-
ciaz w ciggu lat 15-u pobytu swego na ziemi italskiej w bi-
twie otwartej ani razu pokonany nie zostal, wkoncu prze-
ciez z goryczg i bélem opuszcza¢ musiat Wilochy”®, widzac
W gruzy rozsyag“ujgce sie dzieto zymia swego.
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Aby uczniowie przyczyny te, ile moznosci, samodzielnie,,
pracg wiasnego umystu odkryli, kieruje odpowiednio rozmo-
wa, stosownemi pytaniami naprowadzam na wiasciwe tor}®,
pozwalam czesto ,wygadac sie“ Smielszym, aby nie ploszyc
uciechy wiasnej twaorczosci, btedne domysty prostuje sam lub
ucznidéw innych do sprostowania zachecam, Do celu zmie-
rzam szeregiem nastepujgcych pytan:

Najpierw: na co liczyt H,, przeprawiajgc sie do Wioch,,
w serce Kkraju nieprzyjacielskiego, jakie stosunki polityczne
brat w rachube, od kogo spodziewat sie pomocy przeciw
Rzymowi? Jaki byt cel najblizszej dziatalnosci jego?

Odpowiedzi uczniéw powinny uwzgledniaé przede-
wszystkiem 6éwczesne stosunki polityczne i narodowe Italii.
Znajomos¢ ich odswiezam w ich pamieci, ale w ten sposéb,
ze jak najwiecej z siebie musza wydoby¢, aby nie pozbawié
zludzenia, ze kazdy samodzielnie tworzy odpowiedzi. Przy
mapie stwierdzaja wiec, ze Wiochy déwczesne nie sg jeszcze
bynajmniej jednolitem paristwem narodowem, jest to konglo-
merat réznorodnych ludéw pod panowaniem rz3unskiem:
jedne pokrewne Rzymianom, inne zupetnie obce pochodze-
niem i jezykiem; jedne dawniej podbite, co do innych fakt
podboju stosunkowo $wiezo dokonany (Grec}* w potudnio-
wych Wioszech przed lat}? 54); Hannibal wiec przedewszyst-
kiem licz3d na pomoc t zw, sprzymierzencow rzymskich, na
site ich nienawisci do zw3mieskiej Romy. Za cel swej dzia-
falnosci obrat sobie najpierw zniszczy¢ zwigzek italski i przez
to pozbawi¢ Rzymian wszelkiej potegi. Zapytuje potem,,
w jakich faktach objawia sie ten jego cel i te nadzieje, po-
ktadane w sprzymierzencach witoskich. Uczniowie odpowia-
dajg: ,H. glosit nieustannie, ze przybyt do Wioch, aby je
oswobodzi¢ od jarzma rzymskiego, po kazdej bitwie wszyst-
kich jencow obywateli rzymskich kazat mordowac i grunta
rzymskie pustoszyt, sprz3mnerzenicéw za$ rzymskich wzietych
do niewoli puszczat wolno do domu i oszczedzat ich grunta.

Zap3™uje dalej; czy te nadzieje wodza kartag. ziscity
sie? Odpowiedzi stwierdzajg, ze Hannibal doznat zawodu:
sprzymierzency nie przestali leka¢ sie potegi rzymskiej i nie
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Smieli fgczy¢ sie z nim. Dopiero po straszliwej klesce kan-
nenskiej Rzymian niektorzy ze sprzymierzencéw zaczeli przy-
stepowaé do Hannibala: naprzéd Samnici i Lukanowie, po-
tem miasta greckie w potudniowej Italii. Pytam, dlaczego te
wiasnie ludy stanely po stronie Kartaginy; naprowadzam,
szukajgc przyczyn tego zjawiska, na stosunkowo niedawny
fakt podboju tych plemion przez Rzymian (Samnici 290,
Tarent po wojnie z Pyrrusem dopiero r. 272 dostat sie w moc
Rzymu). Starsi mieszkaricy Tarentu i innych miast greckich
pamietali jeszcze czasy niepodlegtosci, lat 54 dopiero upty-
netlo od podboju, pdét wieku nie mogto jeszcze zatrze¢ wspo-
mnien wolnosci. Nie wygasta zadza wyzwolenia sie z pod
jarzma znienawidzonego zwyciezc}* Jednak ogromna reszta
sprzymierzencéw wytrwata w wiernosci Rzymowi. Najwier-
niejszym okazat sie zwigzek lat3mski (dlaczego? wspolnosc
pochodzenia, korzystne prawa). A zatem zawiodisz}™ sie-
w swoich nadziejach, Hannibal, ograniczon\* do wiasn3xh sit
(miasta greckie straszliwie pokarane przez Rz”uuian), odciety
zupetnie od ojczyzn}/, pozbawiony/ positkow stamtad, tyle lat
jednak jeszcze utrzy/mywat sie potegg geniuszu, niepokonany/.
Czy nie przewidziat tego niebezpieczenstwa odciecia? Czy
sobie nie ubezpieczyt tgcznosci z Kartaging? Uczniowie
wskazujg na kontakt wodza z Hiszpania; zamiast drég mor-
skich, obsadzonych przez flote rzymska, tedy droga lagdowa
miat zape'wniony dostep positkébw z Hiszpanii. Ale kata-
strofa Hazdrubala zniszczyla te ostatnig nadzieje. ,,Poznaje
los Kartaginy* —stowa H. na widok podrzuconej mu przez.
Rzy/mian do obozu glowy/ brata. Trudnos$¢ rekrutacy/i zotnie-
rzy w kraju nieprzy/jacielskim. Rd&znica miedzy/ armig H.
a wojskiem rzymskiem. Korzystniejsze potozenie Rzy/mu pod
wzgledem uzupetniania szeregéw bojowych.

Na tern jednak nie ograniczam sie. Druga wojna punicka
nosi na sobie wy'bitne pietno walki wielkiego meza z wiel-
kim narodem. Staram sie uprzytomni¢ uczniom ten charak-
ter wojny/ odpowiednim sposobem. Zapy/tuje, dlaczego Hanni-
bal byt juz przy bramach Rzymu, a jednak nie pokusit sie
0 jego zdoby/cie. Uczniowie odszukujg analogiczny moment
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z historyi greckiej: Epaminonclas, mimo zwyciestw na Pelo-
ponezie i zbuntowania przeciw Spareie podlegtych jej ludow,
jednak nie o$mielit sie targna¢ na samg Spartg, na miasto
odstoniete. Jeden i drugi umieli oceni¢ site odporng i moralng
moc wToga. Wielcy wodzowie nie lekcewazyli nieprzyjaciela;
Hannibal by} nie tylko genialnym wodzem, byt bystrym polit}'-
kiem, gteboki rozum wielkiego meza stanu tgczyt z przeni-
kliwoscia strategika. Gleboko umiat przenika¢ charakter prze-
ciwnika. Zdawat sobie jasno sprawe z tego, ze zdobycie
Rzymu kosztowa¢ go moze wiele, a potegi panstwa nie zt -
mie. A z drugiej znéw strony pytaniami stosownemi, ciagle
majgc ten cel na oku, ze szukamy gtebszych przyczyn osta-
tecznego niepowodzenia H. mimo zwyciestw tylu, staram sie
nalezycie oswnetli¢ moralna wielko$¢, praw-'dziwie imponujaca
moc ducha narodu rzymskiego w chwilach najstraszniejszego
pogromu i nieszcze$é. Wskazuje na zachowanie sie wdadz po
klesce kamienskiej. Wielki cztowiek i wdelki nar6d — prze-
ciwnicy godni siebie, w pojedynku tym zwyciez}* nardéd,;
a tutaj nadarza sie znéw sposobnos$¢ w'skazania, jak ciasne
i samolubne, nizkie i po kramarsku egoistyczne bylo poste-
powanie wladz kartaginskich wmbec wielkiego bohatera wia-
snego narodu. Bogate kupiectwo Kartaginy, arystokracya
handlowm, t}dko interes raateryalny najblizszy na oku majaca,
skapi wodzowi w najkrytyczniejsz\'ch chwn'lach positkéw
i pieniedzy.

Zbierzmy teraz razem przyczyn}™ niepowodzenia Hanni-
bala: 1) zaw6éd w nadziei pozyskania spr.cymierzencéw do
walki przeciw Rz3miowi; 2} odciecie od Afryki; 3) katastrofa
Hazdrubala; 4) trudno$¢ uzupetniania topniejac}™!! szeregow'
$wiezymi zaciagami w kraju nieprzyjacielskim; 5) sita patryo-
zmu Rzymian, dzwigajacych sie po najstraszniejszych kle-
skach; 6) egoist3xzna polit3d<a kupieckiej arystokracyi karta-
ginskiej.

II. Lekcya w drugiej lub trzeciej klasie szkoty Sredniej

(kurs nizszy).

W klasie zawieszona od kilku dni kopia Matejki

~-Hotdu pruskiego“, nauczymiel przymosi ,Proporzec” Kocha-
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iiovvskiego. Uczniowie odcz3™ali z podrecznika odnosne opo-
wiadanie, albo tez ustyszeli je z ust naucz”xiela. Co ozna-
cza wyraz sekularyzac3™a? Co to za kraj Prus3"? (przy mapie).
llorakie Prusy rozrézniam3" dzisiaj? Potozenie. Nazw3" da-
whiejsze. Czy mieszkajg tam dzisiaj Poiac3? w ktorych cze-
Sciach Prus? Jaka b3Ma ludno$¢ pierwotna?

Krotkie przypomnienie faktéw ze stosunkéw Polski
z Krzyzakami od w. XIII.

Dalsza rozmowa nawigzuje sie do obrazu Matejki, jaka
scene widzicie przedstawiong tutaj? Co znaczy hotd? jaka
chwila uroczystosci przedstawiona? Gdzie sie rzecz odb3"wa?
Ugrupowanie osobistosci? Krol i rodzina jego, dygnitarze.
\Vskaza¢ osob3 i nazwaé! Krélowa. Czy to pierwsza, czy
druga zona Zygmunta |? Barbara Zapolska, <3 Bona? Kro-
lewicz? Corki z3gmunta? Owczesne stroje. Zwrécié uwage
na stroj Albrechta! Czy Ws/stepuje w sukni zakonnej? Zwré-
ci¢ uwage na Stanczyka! Co chciat Matejko W3mazi¢ tg po-
staciag w obrazie? Uczniowie wpadajg na r6zne donwsfy.
Mozna im podda¢ watek; Z jakiej rodziity pochodzit Albrecht?
Gdzie dzisiaj ta rodzina panuje? Dola Polakéw pod panowa-
niem tej d3mastyi? Jakg to zmiane los6éw S3I'mbolizuje zadu-
mana posta¢ Stanczyka? Polska niegd3's potezna— ksigze
pruski u stop krola polskiego na kleczkach, a dzis? CzZ3" wiec
Matejko nie pragnat moze wskaza¢ na to, ze krol polski po-
peinit btad ciezki, pozwalajagc na sekulaiyzacye Prus? Cz3®
Matejko w postaci Stanczyka nie oskarza catego narodu
0 win3% ktore zgubity Polske? Zastanowcie sig, (Z3’'ta zmiana
(sekularyzac3m) nie grozita jakiem niebezpieczenstwem Polsce
na przysztosé. Czy krol mogt postgpi¢ inaczej? Cz3" mogt
byt wcieli¢ Prus3' do Polski? Czy byiob3",to bezprawiem?
Dlaczego Z. postgpit inaczej?

Odczytanie w3-brand/'ch ustepéw z ,Proporca“ Kocha-
nowskiego. Cz3" utwér ten odnosi sie do hotdu 1525 r.? Kt6r3"
z was wie to? jest to hotd z r. 1569, ziozon3" przez Kksiecia
pruskiego Z3”gmuntowi Augustowi, Kochanowski na ,Pro-
porcu® przedstawia jednak scene z r. 1525. Opis sztandaru.



1. Tasama sprawa,

jako przedmiot lekcyi na kursie Avyzszym.

Na nowa lekcye zadano pierwszg cze$¢ panowania
Z3gmunta | do r. 1526, a wiec dwie pierwsze wojny mo-
skiewskie, zjazd wiedenski i hotd pruski. Cel lekc}d: zastano-
wimy sie nad tern, czy miedzy temi trzema sprawami niema
Scistego zwigzku. Czy Moskwa nie miata sprzymierzencéw
W wojnie przeciw Z3“gmuntowi? Stanowisko cesarza Maksy-
miliana, Grozna przeciw Polsce koalicya, przez niego prz}™
gotowywana. W jaki spos6b Maksymilian pomagat Wasilo-
wi? Jakim antagonizmem wyttomaczy¢ te polityke cesarza?
Od kiedy datuje sie 6w antagonizm dynastyczny o panowanie
w Czechach”™! na Wegrzech? Z jakiem stronnictwem wegier-
skiem tgczyt sie Z3gmunt? Kto przywddca partyi antyraku-
skiej na Wegrzech? W jaki jeszcze sposob szkodzit Maks.
1"olsce? Czy miat prawo jako cesarz wdawaé sie w sprawe
Polski z Zakonem? Na jakie niebezpieczenstwa narazato Pol-
ske i jakich ofiar w3miagato utrzymanie Czech i Wegier
przy dynasty! Jagiellonskiej? Jakich korzysci oczekiwa¢ mogt
Zygmunt ze zgod3® z Maks3unilianem? Czy mozna ukiad wie-
denski poczyta¢ za biad polit3nzn3® Z3“gmunta, czy mozna
b3To przewidzie¢ r3'chle W3*gasniecie Jagiellonéw czesko-we-
gierskich? Jakie nat3mhmiastowe korzysci przynosit uktad
w Wiedniu? Przystepujemy do sprawy sekularyzac3n Prus.
Powtdrzenie tresciwe stosunkéw Polski z Zakonem od 1466.
Co Polska zv'skiwala na razie przez sekularyzacye? Dlaczego
Albrecht tracit wszelkie oparcie o Niemcy? Niebezpieczen-
stwa na przysztos¢? Z elekcyjnego Prusy panstwem dzie-
dzicznem, konsekwencye stad dla Polski? Wezet Srednio-
wiecznego feudalizmu czy nie zbutwialy? Znaczenie kraju
dla Polski geograficzne czy wazne? Stosunek do Hohen-
zollernéw brandenburskich. Religijna strona spraw3n Czy nie
mogt byd Zygmunt zatatwi¢ sprawy w sposéb korzy”stniejszy
dla Polski?
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IV. Przyktad lekcyi na wyzszym stopniu nauki. Unia lubelska.
(Szkic).

Rzecz nawigzuje sie do wielkiego programu naprawy
Rzeczypospolitej, podjetego przez szlachte za panowania Zy-
gmunta Augusta. Szlachta koronna, wzmagajac swg wiadze,
dazy do scislejszej centralizacyi panstwowej. Cz3mnik egoi-
styczny: dazenie do przewagi z jednej strony;-, opér mozno-
wiladztwa litewskiego z drugiej, stad konflikt intereséw. Przy™-
czyny oporu moznowfadcow? Ktére dazenia zgodniejsze byty
z wyzszym interesem catosci? Czy dzisiejsze pojecia centra-
lizacyi panstwowej dadza sie zastosowaé do sprawy Owcze-
snej? Jakie korzysci przynies¢ miata unia szlachcie koronnej?
Stanowisko kréla zrazu niezdecy”~dowane przesuwa sie w Kie-
runku dazen reformatorskich szlachty™ polskiej. Réznice mie-
dzy ustrojem spoteczno-politymznym O&wczesnej Polski a Li-
tw? Réznice kulturalne? religijne? ROznice elementu etni-
cznego? Czynnik etymeny™ ofiary kroéla z praw wilasnych na
korzys¢ dobra og6tu, podyktowane troskg o przysztos¢ pan-
stwa. Wobec oporu moznowiladztwa w Ksiestwie, zatatwie-
nie sprawy kompromisowe. Wzajemne ustepstwa. Dlaczego
moznowladztwu litewskiemu zalezalo na osobnym rzadzie
litewskim? (Nadzieja dygnitarstw i utrzymania wraz z niemi
resztek wptywu). Stabe strony Unii. Pordwnanie z dzisiej-
szym stosunkiem Austryi i Wegier (r6znice)! O ile Unia
przyspieszy¢ mogta wptyw kultury™ polskiej w krajach litew-
sko-ruskich? O ile byla postepem w stosunku do danvniej-
szymh aktoéw potaczenia? (nawigzanie do dawniejszych wia-
domosci). Ocena etymzna: pokojowe zbratanie bez rozlewu
krwi, zastugi krola.

V. Przyktad lekcyi na wyzszym stopniu nauki.
Omawianie Konstytucyi 3-ego Maja.
Uczniowie zapoznali sie juz na poprzednich godzinach
Z genezg ustawy majowej, rozpoczyna sie omowienie jej tre-
§ci i znaczenia. Uczniowie maja w rekach tekst konstytucyi”
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1. Strona spoteczna konstytucyi. Czy dokonata zupetlnego zréw-
nania wszystkich wobec prawa? Poréwnanie z deklaracya
praw czitowieka, juz na dawniejsz3ch lekcyach historyi po-
wszechnej komentowana. Poréwnanie z uchwatami pamietnej
mcT- 4 — 5 sierpnia 1789 w Wersalu. Ktére postanowienia
poszty dalej? Czy konstytuc}m zniosta organizac}® stanowg
.spoteczenstwa? Pojecie ,stanu trzeciego" we Franc}®. Czy
w Polsce odrézni¢ mozna te same stan}? Czy duchowien-
stwo tworz}do tam stan tak odrebny, jak w innych krajach?
Jakim zmianom ulegto potozenie a) szlachty, b) mieszczan-
stwa, ¢) ludu wiejskiego? Ograniczenie przywilejow szlachty.
O ile? Co zyskato mieszczanstwo”™ (ustawa kwietniowa). 0O,ry
zupetne rownouprawnienie ze szlachtg? Czy wszystkie mia-
sta otrzymaly nowe pravnt? (r6znica miedzy krélewskiemi
wolnemi a prywatnemi). Dalsze omawianie nawigzuje do
wiadomosci dawniejsz\mh: upadek mieszczanstwa w Polsce —
od kiedj"? Przyczyny tego upadku zewnetrzne i wewnetrzne
(kréotkie powtérzenie). Lud wiejski. Czy ustawa majowa znio-
sta poddanstwo osobiste, panszcz'zne, sadownictwo patiy-
monialne? Co znaczy wziecie pod opieke prawa? Nawigzanie
1do rzeczy dawniejszych: Od kiedy datuje sie w Polsce pod-
danstwo chtopow? Jak sie wytworzyto? — 2. Sprawa religijna,
dzy catkowite rownouprawnienie wyrznan? Stan kwestyi re-
ligijnej w Owczesnej Polsce, jej znaczenie w drugiej potowie
XVIIl w. Rezultaty omawiania tych spraw, rezultaty poréw-
nan: we Francyi rewolucya stworzyta spoteczehstwo bez-
stanowe na podstawie réwnosci wobec prawa, Konstytucym
3-ego Maja buduje na podstawie stanowej. Czem ttomaczy
sie ta wazna roznica? Sita i znaczenie stanu trzeciego wc
Francyi, a potozenie pospolstwa w Polsce, charakter rewolu-
nyi francuskiej, a charakter sejmu 4-letniego. (Jest to poszu-
kiwanie przyczyn roznicyj. O ile sg stuszne zarzuty stawiane
twércom ustawy majowej? Jezeli uczniowie z rekryminacya-
mi takiemi nie spotkali sie jeszcze, nauczyciel przynacza je,
scytuje sady™ Lelewela, tukasiriskiego, ze wspoitczesnych sa-
1déw opinie z ksigzki Wt Grabieniskiego i namietne oskar-
.zenie S. Witkiewicza w ksigzce o Matejce. Zwraca uwage
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na warunki, wsréd ktérych powstata ustawa, na nastepstwa,
ktéreby wynikty, gdyby Konstytucya chciata sprawe wtoscian-
skg rozwigza¢ jednym zamachem, zwraca uwage (nieco poz-
niej), ze sami twaércy nie uwazali ustaw}® za doskonatg pod
wzgledem spotecznym.—3. Strona /?0//f/cz/f ustawy, omawiana
wedtug podzialu wiadzy na wykonawcza, pranvodawczg i sg-
dowa. Rzad. Witadza monarchy. Ograniczenie elekcyi. Uzdro-
wienie sejmu. Jakie byly kardynalne wady sejmowania pol-
skiego? a) 2Wichniecie rownowagi spotecznej, reprezentacya
jednego tylko stanu, i to nie catosci, ale ziemi (instrukcye).
Co w tych kierunkach Konst. 3-ego Maja naprawita? Zwycie-
stwo zasady nowozytnej: interes ogétu ponad interesem cze-
§ci.—Dualizm Korony i Litwy czy utrzymany nadal? O ile
Konstytucya byta krokiem naprzéd w poréwnaniu z Unig
lubelskg? — Sadownictwo. — Poréwnanie politycznej strony
Konstytucyi z konstytucyg uchwalong przez Zgromadzenie
narodowe (Konst3riuante) we Francyi, tak co do wladz}® mo-
narchicznej jak i kompetencyi przedstawicielstwa narodowego.
Rezultat omawiania: gtéwna warto$¢ Ustawy tkwi w jej po-
stanowieniach politycznych; stworzyta ona ramy, w ktérych
pbézniej miato sie dokonaé i dalsze przeobrazenie (spoteczne),
naprawa rzadu i sejmu to b\dy sprawy naglace, wysuniete
tez na pierwszy plan. Ocena etyczna;, zerwanie z bledami
przesztosci, dowod mysli obywatelskiej, szlachetny program
dalszej naprawy stopniowej. Tutaj sposobnos¢ zaznaczenia
raz jeszcze, ze w kwestyi spolecznej b~da Konstytucya ra-
czej programem przysziosci, niz rozstrz3“gnieciem sprawd,
najpierw trzeba byto dach domu i $ciany ratowa¢ od pozaru,
a potem dopiero krzywde miodszej braci naprawiac; stad za-
rzuty utomnosci ustaw3d”, jej tchorzliwosci i stanowego samo-
lubstwa, badz co badz niesprawiedliwe.

Na zakonczenie odczyta nauczyciel wybrane ustepy
z Balcera ksigzki o Konst. 3-ego Maja, lub —wedtug skali ut3™-
stowej ucznidbw—z popularnej ksigzeczki Finkla (wydawnictwo-
Macierzy we Lwowie).
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PORADNIK BIBLIOGRAFICZNY.

Przeznaczam te uwagi dla mtodsz“mh nauczycieli, nie-
fachowych histoiykéw, ktérzy sg w tem potozeniu, ze mu-
szg udziela¢ nie swego przedmiotu. Niespecyalista, ktoiy
pragnie naucza¢ skutecznie, powinien stworz}'¢ sobie pod-
reczng biblioteke, ztozong z najniezbedniejszymi! ksigzek. Po-
mijam naturalnie wszystkie dzieta haukowo-historyczne, gdyz
niepodobna tutaj podanva¢ chociazby skroconej bibliografii
calej tak rozleglej gatezi wiedzy. Ograniczam sie tedy do
podrecznikow, dziet popularnych oraz wydawmictw tego
typu, ktéry mozna obja¢ ogélna nazwag ,w3giséw histoiycz-
nych‘h Grupuje ksigzki w dwa dzialy; a) takie, ktére nau-
czyciel powinien przestudyoWac, azeby uczy¢ historyi, wzgle-
dnie: z ktorymh moze sie przygotowywaé do lekey/i; b)
podreczniki szkolne w S$cislejszem znaczeniu, ktére mozna
dawaé¢ w rece uczniom. Nie potrzebuje dodawa¢, ze rozczy-
tywanie sie w dzietach naukowymh: monografiach, rozpra-
wach zrédlowych i t d., jest nieodzowne dla nauczymiela,
ktory pragnie sie ksztalci¢, a nie zamyka¢ w ramach jednego
widnokregu

A) 1. Z historyi polskiej radze przestudyowm¢: F. Konecz-
nego Historyk Polski za Piastéw i tegoz autora Historye Pol-
ski za Jagielloiiow, orsiZ skrocono™ Dzieje Polski™® wydane dwu-
krotnie; raz w Lodzi, drugi raz (zmienione nieco) w Pozna-

*) Wielkg pomoca dla pragnacego sie ksztalci¢ w historyi Polski moze by¢
starannie opracowana bibliografia wraz z licznemi, obszerniejszemi i krotkiemi,
recenzyami podrecznikéw, podana przez wt Smolenskiego W tomie Il Pora-
dnika dla samoukéw (Warszawa 1899; str. 300 — 331). Obfity szereg recenzyi
podrecznikéw do nauki tegoz przedmiotu umiescit tenze autor av artykule sv’mim
~Historya“ w Encyklopedyi Wychowawczej, wydawanej w Warszawie.

Wskazowki bibliograficzne (wraz z ocenami) do historyi powszechnej, opra-
cowane przez T. Korzona i S. Askenazego, przy wspotudziale J. K. Kochanow-
skiego, K. Kréla i J. Homoli'kiego, zawiera tenze tom Poradnika dla samou-
kéw (str. 205 —299).
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niu; Wt Grabienskiego Dzieje narodu polskiego w najnowszem
wydaniu, ze szczeg6lnem uwzglednieniem tomu drugiego,
obejmujacego sch3dek dziejow panstwa polskiego i obszernie
traktowang historye porozbiorowa; Anatola Lewickiego Zarys
historyi Polski az do najnowszych czaséw, wydanie rozsze-
rzone nie szkolne, zawierajgce przejrz3'scie opowiedziang, d3“
daktycznie dobrze utozong historye porozbiorowg; z A. So-
kotowskiego Dziejow Polski (wyd. w Wiedniu, M. Perles) tylko
tom IV, podajacy obfite wiadomosci z histoiwi porozbioro-
wej; doskonate pod niejednym wzgledem T. Siemiradzkiego
Dzieje porozbiorowe narodu polskiego (W3“dane w Chicago);
wydawnictwo ,Macierzy“ Iwowskiej p. t Polska, nie tyle ze
wzgledu na zamieszczong tam historye polskg A. Sokotow-
skiego, ile raczej z powodu zwiezle napisanej geografii hi-
stor3mznej ziem polskich (przez F. Konecznego) oraz zarysu
ustroju Polski przez A. Winiarza; S. Kutrzeby Historye. ustro-
ju Dolski w zary”sie, wyd. najnowsze (komu ta ksigzka wy-
databy sie za trudng, niech najpierw przeczyta popularniej-
szg ksigzke H. Witkowskiej Historya ustroju Polski w zarysie,
a potem dopiero dzieto Kutrzeby i pod tynnze tyriutem zary”s
0. Balzera); J. Caro Dzieje Polski {6 tomdw); Ig. Chrzanowskiego
Historye. literatury polskiej; Heleny Orszy Z dziejow narodu;
H. Witkowskiej i M. Kulikowskiej Czytania historyczne; *) wresz-
cie (tylko ze wzgledow na materyat anegdotyczny): T. z Po-
tockich Wodzickiej; Historyg polska (4 tomyn. Oprocz po-
wyzszych kompendyéw nieodzownie potrzebne nauczycielo-
wi historyi: ,Szkice historyczne K. Szajnochy i L. Kubali,
Wt tozihskiego monografie z zakresu historyd kultury w Polsce
(,Patrycymt i mieszczanstwo Iwowskie“, ,Prawem i lewem*,
LZycie polskie w dawnych wiekach”), dziela W. Kalinki,
T. Korzona, S. Askenazego i t d.

*) Dwa te wydawnictwa odznaczajg si¢ przystepng cena; drugie z nich
podzielone jest na zeszyty, ktdére mozna nabywaé oddzielnie; obydwa, H. Orszy
j Witkowskiej i Kulikowskiej, powinny sie znajdowac, z polecenia nauczycieli,
i w rekach uczniow.
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2. Z historyi powszechnej nalezy koniecznie przestu-
dyowaé T. Korzona Hisioryg starozytng™ Historye wiekdw $re-
dnich”, Historyg nowozytng (2 tomy) oraz Historyg nowoczesng™
doprowadzong do r. 1805, potem dopiero zwiezie W. Za-
krzewskiego 3 tomy Historyi powszechnej i znakomite podrecz-
niki M. Karejewa (w przekladzie polskim jest ,Historyg no-
wozytna“ i “Historyg S$redniowieczna“), nastepnie Wippera
Historyg wiekéw &rednich i Nowozytna, ksigzki jednostronne
czesto, ale podajace obszerne wiadomosci z zakresu Kkultury,
stosunkéw gospodarczych i t. d. Komu sprawitoby znaczng
trudno$¢ rozpoczynanie nauki od Korzona, Zakrzewskiego
i Karejewa, niech najpierw wezmie do reki doskonate Kksig-
zeczki W. Osterloffa i J. Szustra (,Dzieje powszechne”), celem
wstepnego zaznajomienia sie z przedmiotem; kto ma czas
i ochote rozczyt3”wac sie szerzej w historyi, niech sie po-
stara 0 znane, do$¢ rozpowszechnione wielotomowe w}'da-
wnictwo Bondy’ego z W.iednia: ,,Historyg illustrowana we-
dtug Spamera“, jest to bardzo nieréwnej wartosci kompila-
cya, podaje jednak duzo materyatu illustrac™jnego i z tego
wzgledu niezbedna dla nauczyciela historyi. Z powodu zwie-
ztego, bardzo udatnego ujecia rzeczy zaleca sie Krywulta ,,Po-
wtlrzenie historyd do egzaminu dojrzatosci“, obejmujace ca-
to$¢ historyi powsz. i polskiej; korzys¢ z tego bardzo szcze-
Sliwie pomyslanego skrotu odniosg jednak tylko ci, ktorzy
juz zaznajomili sie z szerszemi kompendyami. Kto wiada je-
zy"kiem francuskim, odniesie wielkg korzy$¢ z podrecznikéw
Seignobosa, Ducoudray a, nastepnie z arcypozytecznego wy-
dawnictwa: ,Lectures historiques® Mariejol, Lacour-Gayet,
Langlois. Pozadane w biblioteczce nauczycielskiej sa Guirau-
da ,Opowiadania historyczne“, Guhla i Konera ,Hellada
i Roma“, Maspero ,,Opowiadania historyczne” i t. d.

B). Z podrecznikéw uzywanych w szkolach najbardziej
mozna poleci¢ nastepujace:

1) Do historyi polskiej: K. Rawer Dzieje ojczyste (wyd. naj-
nowsze).
F. Koneczny Historyg Polski (wyd.
t6dzkie lub poznaiiskie).
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A Lewicki 'Zarys historyi Polski
(wyd. najnowsze);
oraz jako ksigzki pomocnicze (,,w3'pisy liistoiyczne*). H Orszy
Z dziejow narodu (na stopniu wyzszyun) i H. Witkowskiej i Ku-
likowskiej Czytania historyczne.
'2) Do liistoiyi powszechnej: K Krotoski Opowiadania z dziejow
na kurs nizszy™ (10---13 lat);

Osterloffa i Szustra Dzieje powszechne w takich zaktadach,
w ktéramh histoiya powszechna W3'klada sie t3dko jednora-
zowo, a wiec mozna powdedzie¢: dla kursu $redniego, w se-
minaiyacli naucz3mielskich, liceach zenskich 6-klasowych,
szkotach handlowych i t p,

Karejewa podreczniki w wyzszych klasach gimnazyal-
13/ch i szkot realiymh.

Korzona rowniez dla wyzsz3'ch Kklas szkdét Srednich.
Watpliwosci niektéiych naucz3mieli co do rozmiaréw ,Histo-
ryi nowoz. i nowoczesnej“, jakob37' zb3r wielkich, jak na pod-
reczniki szkolne, wydajg mi sie nieco przesadne.

Gdybym udato sie skombinowa¢ kompendya z réwnocze-
snem postugiwaniem sie ksigzkami Karejewa lub Zakrzew-
skiego z takim podziatem praes”™ ze Historya Korzona bytaby
dla ucznia obowigzkowa lekturg histor3'Czng, a zwiezite skroty
Zakrzewskiego i Karejewa ulatwiah”by mu W3rsnuwanie re-
zultatéw, wnioskéw ogdlnych i S3mtet3mzn3mh pogladéw, —
moznab3™ sie spodziewa¢ wielkich korz3rsci z takiej organi-
zaevi nauki.
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Zamiast Poivimw hyc
Na str. 6 wiersz 5 od dotu: V tych natogéw ztych natogow
> 7 , 12 od gory: pod jednym wzgledem pod niejednym

wzgledem
19 8 po wyrazie: osobnych dodaé: czesci

» 47 » 5 potym potem
.63 13 oddotu:  rozprasza sie rozpanoszg sie
»92 , 13 Wyrazy od ,,Rezul-

taty“ powinny by¢

od nowego wiersza,

,» 93 pod 3 po punkcie b) dodac: c) przerost atrybucyi sej-
mowych, t. j, przejecie na

siebie przez sejm wielu

spraw wiadzy rzadowe;j.

000



T~omisya wydawnicza Stowarzyszenia Nauczycielstwa Pol-

skiego zapowiedziata" w listopadzie 1908 roku (zob.
ASprawy Szkolne” zesz. 9, str. 751), ze zamierza przystgpic
do wydania szeregu dziet i broszur, ktore zloza sie na
y,Encyklopedye wychowawczg dla nauczycieli ludo-
wych'wedtug nastepujgcego programu: 1) jeden dziat za-
wiera¢ bedzie ogdlne podstawy ksztatcenia (psychologie wy-
chowawczg i dydaktyke ogdlng) Wraz z zarysem dziejow
teoryi wychowawczych; 2) drugi poSwiecony bedzie dydak-
tyce szczegotowej, a wiec metodyce oddzielnych przedmio-
tow; 5) trzeci—organizacyi szkolnictwa ludowego i-sprawom
z niem zwigzanym. Plany Komisyi przechodzg juz w dzie-
dzine rzeczywistosci; ksigzka niniejsza jest pierwszg z prac
wykonanych wedtug powyzej wytozonej mysli, z tern zastrze-
zeniem, ze, podobniez jak i te, ktdére po niej nastgpia,
uwzglednia ona nie tylko potrzeby ksztatcenia na najnizszych
jego stopniach. Nadto, zamiast wydawaé prace z tej seryi
pod pierwotnie wybranym tytutem, Komisya postanowita
wiaczyé je do wczesniej juz przez nig rozpoczetej ,KSIAZ-
NICY WYCHOWAWCZEJ”. Zaznaczy¢ tez nalezy, ze rozne
Wzgledy praktyczne, jak: trudno$¢ pozyskania odrazu wyko-
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na™vcow, rozmaitos¢ r 1

w wykonanie, sprawif]

lejnosci zasadniczej, .
bedzie zamierzone przez siebie prace w miarg, jalTe>_
dostarczane bedag rekopisy. Plan ogélny nic na tern nie
ucierpi, rzeczy za$ wczesniej opracowane wczesniej tez do-
stawacC sie bedg do rgk naszego nauczycielstwa, tak czesto
pozbawionego niezbednej pomocy w samoksztatceniu sie dla
dobra szkolnictwa, dla postepu nauki wychowania.

Komisya posiada juz gotowy do druku rekopis Dyda-
ktyki ogdlnej” w opracowaniu b. dyrektora gimn. we Lwowie,
dr. Ant. Danysza; nad paru innemi dzietami pracujg inne
powotane przez nig wybitne sity nasze pedagogiczne, jak:
prof. dr. A. Karbowiak (,,Zarys dziejow wychowania®),
dr. fil. Helena Reybekielowa (,,Zarys psychologii wycho-
wawczej*), prof. Z. Rutkowski (,,Wskazowki do nauczania
$piewu i muzyki“), prof. L. Zarzecki (,,Uwagi o nauczaniu
arytmetyki poczatkowej*), prof. M. Brzezinski i inni.

Ozywiona pragnieniem zaspokojenia pilnej potrzeby spo-
tecznej, Komisya nie ustanie w swych zabiegach okoto
urzeczywistnienia powyzszych zamiardéw; od zrozumienia jej
usitowan przez nauczycieli i od ich poparcia zaleze¢ bedzie
w przysztosci rozszerzenie jej planow wydawniczych, nie
majacych nic wspolnego ze zwyklg spekulacya.

Drukarnia Artystyczna, Nowy-Swiat 47, tel. 55r80.
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