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Cele nauczania historyi.

1. Teorye i życie.

Zauważyć łatwo, że na pogląd}  ̂ metod3xzne, na szkolne 
nauczanie każdego przedmiotu wpl^^wają dwa czynniki;
1) Sama'gałąź nauki, z której elementami szkoła zaznajamia 
wychowanków, a więc nie t\dko charakter ogólny pewnej 
nauki i tkwiące w niej właściwości, ale nadto stanowisko 
danej umiejętności w pewn3nn okresie czasu, to znacz3/ 
wpł3^w, jaki ona W3^wiera na pokolenie współczesne, prz3ą)i- 
sywane jej znaczenie w szeregu nauk, wreszcie panujące, 
uznane powszechnie i ustalone, czy też walczące ze sobą 
teorye o jej istocie, o podstawie, zakresie i celach badania.
2) Stan pedag;o.gii w danej chwili, a zatem współczesne ideał3  ̂
pedagogiczne, •• CZ3" też walka idei w tej dziedzinie, które 
określają zadania wychowawcze szkoły wogóle, a stanowi­
sko pewnej nauki wśród innych przedmiotów i jej wartość 
kształcącą w szczególności.

Łatwo zrozumieć, że żadna może nauka nie jest 
w t3mi stopniu, co histoiya, zależna od prądów chwili współ­
czesnej: od panując3mh poglądów , współczesnych, od sto­
sunków polityczn3mh, gospodarczych, soc3mlnych i t. p. W za- 
patr3wvaniach. na istotę i zadania histor3d, jako umiejętności, 
nie t3'dko odzwierciedlają się silnie wpływ3^ chwili bieżącej, 
ale sprawdza się także zdanie Szujskiego, że nawet w po­
glądach na przeszłość, przedewsz3^stkiem na dzieje własnego 
narodu, odbija się wyraźnie tętno czasu, tętno Ż3mia i żywej 
krwi pulsującej pokolenią współczesnego, Z паШгз̂  rzecz3'



wynika, że te przeróżne wpływy z dziedziny badań nauko­
wych przenoszą się do szkoły, oddziaływając silnie na me­
tody nauczania historyi.

Dla stwierdzenia powyższej obserwacyi wystarczy wska­
zać na niektóre najcharakterystyczniejsze prądy w bistoryo- 
grafii XIX stulecia: jak neohumanizm niemiecki w począt­
kach ubiegłego wieku rozwijał ideały szlachetnej wolnej 
ludzkości, w najczystszy sposób uwidocznione w teoryach 
Herdera; jak romantyzm w przeciwieństwie do racyonalizmu 
rozbudzał kult przeszłości, uświęcał tradycyę dziejową, uzna­
wał odrębne indywidualności narodowe, rehabilitował wieki 
średnie, apoteozował katolicyzm, poniekąd uzasadniał ideowo 
reakcyę polityczną (nie mówię tutaj o drugiem obliczu ro­
mantyzmu: buntowniczem, objawiającem się zwłaszcza w li­
teraturze); jak potem filozofia spekulacyjna zaczęła piętrz37Ć 
swoje konstrukcye. historyozoficzne, pojmując rozwój dziejo­
wy jako proces dyalektyczny (heglowskie epoki dziejowe, 
jako teza, antyteza i synteza); jak nadszedł czas metodycz­
nej historyografii, żmudnych poszukiwań archiwalnych, be­
nedyktyńskiej pracy źródłowej, subtelnej, beznamiętnej ana­
lizy i głębokiej a prostej syntezy Rankego („wie es eigentlich 
gewesen”, jego teorya generacyi); jak gdzieindziej, w dobie 
poglądu na świat przyrodniczego, zaczęto kwestyonować nau­
kowe stanowisko historyi. Odmawiano jej prawa do nazwy 
umiejętności, zarzucano samozwańcze jakoby przywłaszcza­
nie sobie tytułu nauki, obniżano tein samem jej wartość jako 
czynnika wychowawczego w porównaniu z naukami przyro- 
dniczemi, odmawiano jej siły kształcącej rozum, przyznając 
tylko wspaniałomyślnie pewne oddziaływanie na fantazyę 
i uczucie wychowanków. Żądano wtedy od historyków usta­
lenia tak zwanych „praw historycznych“ w znaczeniń jedno­
stronnie prz37rodniczem. Bez tego— mówiono historykom 
praca wasza nie jest rzetelną pracą naukową, jest to narra- 
eya (Romanschreiben), artystyczna nieraz i powabna, ale to 
nie nauka. W obozie przeciwnym dotychczasowej potępianej 
metodzie historycznej podjęto nawet próby wykrycia owych 
praw historycznych. Podjął ją Anglik Buckie w swojej sła-



wnej Historyi C3^wiłizacyi w Anglii (oryginał w r. 1857), w któ­
rej chciał dać próbę „biologii ludzkości“. Zbliżała się do 
tego punktu widzenia pozytywistyczna, nie pozbawiona pewne­
go fatalizmu teorya rasy i środowiska H. Taine’a. Na szczę­
ście nie doszło do tego, czego żądał np. Bourdeau: (,,Hi- 
storya i historycy“ , tłómacz. na język polski, Warszawa 1893), 
ażeby historya usunęła zupełnie na bok osobistości, cz^di 
„bohaterów“, a uwzględniała tylko gromady ludzkie, wprowa­
dzając statyst}dcę poruszeń dziejowych i sił zbiorow’3'ch. 
W tym przeglądzie, bardzo dalekim od dokładności i syste­
matycznego zestawienia różnorodnych kierunków historyo- 
grafii, nie można wreszcie pominąć t. z. materyalistycznego 
(właściwie ekonomicznego) pojmowania dziejów, zainicyono- 
wanego przez Marxa, teoryi głoszącej, że wszelkie objawy 
życia zbiorowego są t3dko wykładnikiem stosunków gospo­
darczych danej epoki: podziału dóbr między klasy socyalne, 
a zatem naŵ et prawo, religia, nauka, sztuka i t. fl. są із'іко 
„nadbudową" danych stosunków ekonomicznych.

Do jakiego znów' stopnia wypadki polityczne wpływ^ają 
na kierunek badań naukow3mh, tego klasycznym przykła­
dem jest historyografia nasza po roku 1863. Tak zŵ  „szko­
ła krakowska” metodę badań przejęła z Niemiec, ale jej po­
glądy na przeszłość i wysnute z nich wskazania na dzień 
dzisiejsz3  ̂ zrodziły się pod potężnym wpływem przygnębie­
nia psychicznego pokolenia, które przeżyło straszne W3ą>adki 
dziejowe. W Niemczech w biegunowo przeciwu3nn kierunku 
wpłynęły na stanowisko historyi w badaniach naukow3mh 
i w wychowaniu szkolnein zwycięstwa oręża niemieckiego 
w latach 1870/71.

Z powyższego bardzo pobieżnego i niewyczerpującego 
przeglądu tych wszystkich wpływów na metody nauczania 
historyi, które niosą ze sobą Ż3mie współczesne i tendenc3^e, 
tkwiące w samej umiejętności, wynika jasno, iż nauka szkolna 
naszego przedmiotu musi się liczyć z tein zjawiskiem, że 
umiejętność sama wciąga w krąg swój coraz wszechstron­
niej coraz to różnorodniejsze objaw3  ̂ i stosunki życia zbio­
rowego i ich wzajemne na siebie oddziaływanie (pragma-



tyzm coraz dokładniejszy), rozszerza zatem swój zakres, a za­
razem pogłębia go, — że od zewnętrznej powłoki zdarzeń, 
może zb3̂ t w^dącznie uprz^^wilejowanej w dawniejszej nauce 
(np. od historyi dyplomatyczno-wojennej), dziś schodzi co­
raz to bardziej w głąb; a zatem i nauka szkolna nie może 
się obejść bez równoległego rozszerzania i pogłębiania swego 
zakresu, musi bowiem w pewnej mierze dotrzymywać kroku 
badaniom umiejętnym, — ale zarazem coraz uważniej strzedz 
się winna przed dwoma niebezpieczeństwami. Jedno — to 
łatwość popadnięcia w encyklopedyzm, bezwzględnie szko­
dliwy w szkole, prowadzący do chaotyczności młode, nie­
dojrzałe umysły. Pokusie tej zapobiedz można tylko bacznem 
przeprowadzeniem rewiz^d materyału naukowego, sprowa­
dzając go do YZQczy najistotniejszych, które mają być w3;-brane 
z nieprzebranej pełni różnorodnych objawów życia dziejo- 
лvego. Po drugie: unikać trzeba niebezpieczeństwa jedno­
stronnej wyłączności pewnego kierunku, panującego chwi­
lowo w nauce, pewnej mody poglądu na świat histor3mznego. 
Pamiętać trzeba, że nauka szkolna każdego przedmiotu jest 
лviedzą stosow^aną do celów jednolitego harmonijnego W3̂ - 
chowania młodzież3 ,̂—że zatem co ŵ samem badaniu nauko- 
w'̂ em może mieć praw^ ob3?^watelstwa, to niekoniecznie ma 
wkraczać do nauki szkolnej,—że w pewnej umiejętności różne 
kierunki jednostronne wzajemnie się uzupełniają i bogacą 
wiedzę, gdy każdy dorzuca coś innego, ale jednostronność 
pewnego kierunku w nauce szkolnej może wyrządzić ciężką 
krzywdę wychowankom, hypnotyzując młode umysły, wypa­
czając ich zdolność sądu i zdrowy zmysł krytyczn3\ J tak, 
ponury pogląd na przeszłość narodu, objawiający się przed­
stawianiem ciemnych stron jego charakteru, chłostaniem wad 
polskich, poszukiwaniem ciągłem przyczyn upadku — do­
prowadził w szkołach galicyjskich do skutków niepożąda­
nych. Dobre intencye leczenia z tych nałogów narodowych 
wskazywaniem na ich zgubność, niew^ątpliwie ze szczerego 
patryotyzmu pfynące, w3^wołały nieoczekiwaną konsekw^en- 
C3’ę: nauczyciele spostrzegli si^, że w’̂ umysły uczniów prze­
sącza się zwюlna pessymisyczny pogląd na prz3^szłość na-



7 —

rodu, że się mimowoli krzewi przekonanie o beznadziejno­
ści poprawy. Lekarstwo było zbyt silne i spowodowało nie­
przewidziane objawy chorobliwe, tem bardziej że z dwóch 
stron równocześnie, biegunowo sobie przeciwnych, oświe­
tlano czarnerai barwami przeszłość narodu: potępienie „Pol­
ski szlacheckiej“ przez obóz radykalno-społeczny zeszło się 
z piętnowaniem anarchii, pod lupą badania historycznego 
odkrywanej w długich wiekach przeszłości państwowej przez 
uczonych należących do strónnictwa przeciwnego.

Dziś chronić wypada znów niejednokrotnie naukę szkolną 
przed dogmatyzmem materyalistycznego pojmowania dziejów, 
które pod jednym względem wniosło wprawdzie do nauki 
pewne przyczynki wartościowe, oświetliło niektóre momenta 
dziejowe pod now3/m kątem widzenia [chociaż prowadzi tak 
często do karykaturalnego przekręcania i naciągania faktów], 
ale stosowane w szkole jako W3dączna metoda nauczania, 
byłoby karygodnem paczeniem um3 ŝłów. Podobnież szkodli- 
W3mi byłby jednostronn3r kult „bohaterów“, jako wyłącznej 
siły życia dziejowego, również піегасуопаіпз^, jak negacya 
pierwiastku osobistego, obniżanie roli лvybitnych osób dzia­
łających w historyi, może szkodliwsze, niebezpieczniejsze, niż 
tamta jednostronność, ile że żywa osobistość działająca silniej 
i bardziej bezpośrednio przemawia do umysłu ucznia, niż 
bezosobowe stany kulturalne (czynniki Ż3?cia zbiorowego), 
dostępniejsze dla umysłów dojrzałych.

Wyzwalać się zupełnie od prądów chwili, współczesnej 
nauka historyi nie powinna i na szczęście nie może; po­
dobna izolacya bvdaby szkodliwem oderwaniem się od ży­
cia, do którego szkoła przecież wychowuje; chodzi tylko o to, 
ażeby ją uchronić przed niewolniczą, dogmatyczną zależno­
ścią od pewnej teor3d naukowej lub nawet tendency! poli- 
t3xznej.



2. Współczesne ideały pedagogiczne.

Współczesne ideały pedagogiczne są drugim cz3mnikiem, 
urabiającym poglądy metodyczne na nauczanie każdego przed­
miotu w szkole, zależnie od celów nauce wytkniętych. Ideafy 
pedagogiczne doby dzisiejszej dalekie są jeszcze od jasnego 
skrystalizowania. Żyjem}  ̂ w klasycznym okresie „rewizyi 
ideałów^‘, przeprowadzanej gorączkowo na różnych polach 
życia społecznego. W pewnych okresach przeszłości dziejo­
wej duchowy rozwój społeczny dochodził do wyraźnej syn­
tez}:̂ , która pokoleniu współczesnemu kazała przekształcać 
ustrój szkolny. Taką syntezę widzimy np. лѵ epoce huma­
nizmu, ua taką syntezę przypada w dziejach nasz^mh dzia­
łalność Komisjd edukac3d narodowej, podobna wreszcie syn­
teza wynikła z prądu liberalnego, który stworzył ustrój 
szkolny austryacki w początkach drugiej połowy XIX  stule­
cia. W przeciwieństwie do takich okresów cechą charaktery­
styczną epok przejściowych, do których doba nasza należy, 
jest spotęgowanie krytycyzmu i negac3’i.

Z pozornego chaosu rozbieżn3mh poglądów i kierunków 
ujemn3mh wyłaniają się przecież pewne zasadnicze ideały 
pozytywne: w3mhowanie młodzież3  ̂ do życia czynnego na 
podstawie przyznania szerokich praw indywidualności i usi­
łowanie harmonijnego ich pogodzenia z pracą dla ogółu, bu­
dzenie radosnej żądz3?̂  czynu i twórczej атЬісзм'. Indywidua­
listyczne tchnienie epoki wyciska tutaj — może aż nazbyt 
silnie — swoje piętno. W zakresie dydaktyki akcentuje się 
coraz silniej postulat rozbudzania samodzielności sądu i uzdol­
nienia do samodzielnej pracy w przeciwieństwie do biernego 
magaz3mowania wiedzy. Pozornie nie nowe to hasło, wystę­
puje przecież w nowej postaci; głosi konieczność bardziej 
bezpośredniego oddziaływania na wolę, niż herbartowskie 
sposoby „nauki wychowawczej“ . U nas — z natuiy stosun­
ków to wynika — występuje coraz to wyraźniej ideał wy­
chowywania twórcz3mh pracowników-obywateli, którzy mają 
rozwijać wszechstronnie zasoby materyalne i kulturę narodu.



Na takiem tle prądów współczesnej pedagogii można 
się pokusić o sformułowanie celów nauczania szkolnego hi- 
storyi.

3. Współczesne pojmowanie celów nauczania historyi.

W pedagogii niemieckiej wysuwa się na pierwszy plan 
poczucie odpowiedzialności wobec państwa i dynastyi, i to 
tak dalece, że władze szkolne nakazują oficyalnie nauczycie­
lom histoiyi zwalczać teorye demokracyi soc3mlnej, jako za­
grażającej podstawom dzisiejszej organizac}d państwowej. 
Wypadki z r. 1870/1 przedstawia się jako zenit wiekowego 
pochodu ludzkości i stąd wyprowadza się cele nauczania hi- 
stor3u: apoteoza państwa i dynastyi, oraz bieżącej polityki 
rządu. Dość powiedzieć, że uczniom w klasach najwyższych 
każe się wysz.ukiwać гасз е̂ polit3mzne prześladowania Pola­
ków („wzmacniania ż\^wiołu niemieckiego na kresach wscho- 
dnich‘  ̂*).

We Francyi określa się skromniej cel nauczania szkol­
nego historyi; wykształcenie polit3mzne, wychowanie do 
czynnego współdziałania w rzecz3^wistych stosunkach życia 
obywatelskiego.

W Anglii zacieśnienie nauki do historyi samej Anglii 
wskazuje na cel nauczania tego przedńiiotu; w\mhowanie An­
glika, cel pojmowan3  ̂ w sposób nac3^nalist3'czn3', ale bez 
szałów pedagogii pruskiej.

Cele określane w sposób tak rozmaity zbiegają się zgo­
dnie w tern jednem, że nauka historyi ma wychowywać ucz­
niów do czynnego w życiu działania. W miarę postępu demo-

*) Zaaotować to trzeba ku wiecznej pamięci: przykład wzorowej lekcyi hi­
storycznej o konieczności takiego wzmacniania niemczyzny podaje bardzo cenione 
i rozpowszechnione czasopismo pedagogiczne: Lehrproben und Lehrgänge., wy­
dawane w Halli nad Salą. Zauważyć jednak trzeba, że nie brak głosów trzeźwej 
reakcyi. zastrzegającej się przeciw zakusom wciągania w zakres nauki ubocznych 
tendency! politycznych.
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kratyzac}^ ten właśnie postulat z natury rzeczy musi być 
coraz silniej akcentowany. Jedno bowiem nie ulega wątpli­
wości: ljistor3/a jest nauką par excellence społeczną, najsil­
niej uświadamiającą związek jednostki z ogółem, jej prawa 
i obowiązki wobec ogółu, jej wobec niego odpowiedzialność. 
Na miejsce niejasnego poczucia tego związku jednostki z ogó-̂  
łem, jakie posiadają ludzie niewykształceni, nauka historyi 
ma stawiać możliwie ścisłe i jasne przeświadczenie. Można 
było dawniej określać jej wartość W3dączną dla „panując3mh, 
polit3^ków i wodzów“ ; doba dzisiejsza wskazuje jej rozleglej- 
sze zadania. Ma ona przeciwdziałać apatyi, inercyi, rozbu­
dzając poczucie odpowiedzialności wobec narodu.
Nie może Ьзт celem jej cz3̂ sto intelektualne zaciekawienie 
i W3dącznie rozumowe rozważanie przeszłości, z którego 
płynie chłodny sceptyc3^zm i bierna obserwacya tragi-kome- 
dyi tego świata. Jej wyższ3mi celem — uspołecznienie jednostki 
ludzkiej.

Zapewne, że niełatwe to zadania, jeśli się zważy, że ta 
nauka ma budzić pietv̂ zm dla przeszłości, ale zarazem zdol­
ność krytycznego na nią patrzenia, poszanowanie dla zdro­
wej tradycyi wraz z rozumieniem konieczności reform, bez 
fatalistycznej trwogi wobec stosunków istniejących, jakby 
wobec potężnych sił prz3mod3% któr\'ch zmienić niepodobna 
człowiekowi.



п.

Zagadnienia ogólno-metodyczne.

1. Najważniejsze problematy i kwestye sporne.

Do celów w ten sposób zakreślonych zmierza nauczyciel 
history! d w i e ma  dr og a mi :  1) oddziaływaniem na umysł 
wychowanków (cz3/nnik intelektualny), 2) na uczucie i wolę 
(czynnik etyczny). Dwa te sposoby łączą się ze sobą i usta­
wicznie wzajemnie splatają, obydwa muszą być zgodnie i har­
monijnie stosowane. Czysto intelektualne traktowanie nauki 
nie osiągnie celu, ale zupełnie fałszywem byłoby wniosko­
wanie, że et3mzną korzyść z nauki historyi można odnieś.ć 
bez, poznania pragmatycznego związku dziejowego, że obejść 
się można zgoła bez gruntownej znajomości faktów, albo że 
wzruszenie uczuciowe jest tutaj rzeczą najważniejszą. Bez 
jasności pojęć, bez logicznego myślenia i pewności wiedz3  ̂
niema też jasnej, celowej i konsekwentnej woli; nauka histo- 
lyi powinna więc dawać pewne, jasne i stanowcze wiado­
mości, kształcić zmysł prawdy i krytycyzm. Inna rzecz jednak, 
że rozbudzanie „zmysłu historycznego“ nie może być jedno- 
zaaczne ze szczepieniem sceptycyzmu w duszach uczniów. 
Ostrzeżenie nie zbyteczne, zwłaszcza wobec charakteru 
dziejów naszych. Warto każdemu nauczycielowi historyi zapo­
znać się z owym osławionym wyrokiem potępienia, który na



wykształcenie histor3^czne naszego czasu rzucił Fryder3^k 
Nietzsche, oskarżając współczesne sobie pokolenie o starczą 
zgrzybiałość woli, o zanik instynktów samorzutnych i ham­
letowską bladość myśli U nas podobny sąd o dobie współ­
czesnej wypowiedział J. Klaczko (Odrodzenie i reformac3\a. 
Juliusz II.): Wiek, któr3- zbadał wszystko, zrozumiał, skata­
logował, objaśnił, a sam, pozbawion3” mocy twórczej, nie 
może z siebie W3̂ dać potężnego wyrazu własnej dusz3̂  zbio­
rowej. Nietzsche przypisuje winę tego marazmu ogromnej 
masie myśli historycznych i doświadczeń, które ducha ludz­
kiego pętają, nie pozwalając na swobodn3  ̂ lot skrępowanych 
skrz3'’deł. Jak kaleka garb swój ciągle dźwiga na plecach, 
tak wiek nasz nosi na sobie ogromn3  ̂ toboł refleks3d histo­
ry czn3mh, one to śmiałą swobodę kroków tamują.

2  powyższą sprawą szkodliwości wyłącznego w nauce 
intelektualizmu łączy się ważne i dyskutowane często zaga­
dnienie: jaką rolę można w nauczaniu histor3d prz3^znać sub- 
j ekt3 ' wi zmowi  nauczyciela. Jest to — ściślej biorąc— kwe- 
st3ui sądu, oceny ludzi w dziejach działających, sprawa głęboko 
etyczna, a może najtrudniejsza ze wszystkich w nauce na­
szego przedmiotu. Można powiedzieć, że każde nauczanie hi- 
storyi oscyluje międz3̂  dwoma niebezpieczeństwami: bezkrwi- 
stym, bladym objektywizmem chłodnego rozważania rozumo­
wego z jednej strony a z drugiej strou3  ̂ zmąceniem prawd3’ 
przez pryzmat subjekt3^wizmu, który dochodzić może — jak 
ńczą prz3̂ k̂łady — aż do zaciekłości stronniczej, narodowej 
czy religijnej. Daremnem byłoby usiłowaniem usunąć pier­
wiastek subjektywny, tak samo z badań umiejętnych, jak 
i z nauki szkolnej. Siła i rezultat nauki zależą w znacznym 
stopniu od indywidualności nauczyciela, która powinna zna­
leźć swój W3uaz i nie zapierać się prawa sobie należnego. 
Jest rzeczą niewątpliwą, że nauczyciel histor3ń powinien 
uczyć jako dobr3̂  S3U1 własnego narodu, odczuwając3  ̂ ser-

*) Unzeitoremässe Betrachtungen, II Stück: vom Nutzen u. Nachteil der 
'Historie für das Leben. 1874.
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decznie jego losy, dolę i niedolę ojczyzny, troskę o jej przy­
szłość. Niedościgniona to chwila, o której mówi T. Korzon, 
że przyjdzie czas, kiedy tak samo, jak inżynier w Indyach, 
cz}̂  w Kanadzie, w Syberyi czy w Egipcie, Kraju Przyląd­
kowym czy w Norwegii, w Berlinie, czy w Warszawie lub 
Moskwie, wszędzie buduje mosty kolejowe według tych sa­
mych zasad matematycznych, podobnie historyk każdy we­
dług tych samych zasad będzie badał przeszłość i gmach 
wiedzy budował. Otóż trudność największa polega na ozna­
czeniu granic, do których może sięgać subjektywizm w nau­
czaniu. Niepodobna ich ustalić, można je tylko w przy­
bliżeniu naszkicować.

Dziecko, jak i człowiek prosty, mają w sobie jeszcze 
barbarzyńskie instynkta stadowe; jak ludzie pierwotni, gar­
dzą członkiem innej hord}/, obcej religii, odmiennej barwy 
skóry — są nawskroś nietoleranccy, a sądzą ostro. Któryś 
z pedagogów niemieckich powiada, że szkoła ma prawo 
uczyć kochać i nienawidzić, że subtelną beznamiętna obser- 
wacya (w nauce historyi), jako czyste postrzeganie, jest nie­
możliwa i byłab}/ niedorzeczną. Zapewne, że jest w tern część 
racyi; pewn3/ch instynktów życia nie wolno bezkarnie tłumić. 
Do działania trzeba koniecznie coś kochać i coś nienawidzić, 
inaczej jest się ironicznym obserwatorem teatru dziejowego, 
albo gniewnym mizantropem. Starcze „wszystko wyrozu­
mieć, ażeby wszystko wybaczyć“ — nie może być celem nau­
czania szkolnego. Ale przecież nauka wychowawcza po­
winna klarować sądy, stosując je do coraz to wyższej sto­
pniowo miary. Szkoła nie może się obejść bez etycznego 
ideału wszechludzkiej humanitarności, ma uczyć uznawać 
człowieka we wrogu, uszanować każde przekonanie religijne, 
płonna to zaś obawa, że tym sposobem stłumi te wszystkie 
silne instynkty, oparte na sympatyi i antypatyach, z których 
dobywa się twórcza moc ż}/cia. Tężyznę i męskość wyrabiać 
można bez odwoływania się do nizkich instynktów człowieka. 
Liczyć się trzeba z jednem niebezpieczeństwem: uprawiając 
jednostronnie nienawiść do wrogów narodu, uczylibyśmy 
niedoceniania ich siły. Można piętnować z całem oburzeniem



14

bezprawia Fryderyka II, ale trzeba uwydatniać i podkreślać 
te siły moralne woli, karności, wytrwałej pracз^ które w dzie­
jach państwa pruskiego odegrały tak dobroczynną rolę. Stara 
to prawda, że trzeba się uczyć od wroga. T^de o subjekty- 
wizmie narodowym.

Osobno należy zaznaczyć granice osobistego subjekty- 
wizmu nauczyciela, któremu tak często wypada poruszać 
drażliwe kwestye (religijne, soc3mlne, polityczne). Tutaj na­
kazana jest daleko idąca wstrzemięźliwość w ferowaniu sub- 
jektywnych W3'roków, z góry zaś musi być w3Tluczone ten- 
denc3^'ie naciąganie faktów i przekręcanie ich dla dogadza­
nia osobist3un passyom. Reszta jest kwestyą powagi i taktu 
uczącego. Jeśli zajdzie W3^padek, że jakieś zdarzenie dziejo­
we nauczyciel musi zgodnie z prawdą przedstawić inaczej, 
niż głosi uświęcona pewna trad3m3m, wtedy nie wolno mu 
zapominać, że — zależnie od .stopnia nauki i wieku uczniów 
oraz charakteru samej tradycyi — przestrzegać powinien moż­
liwej oględności w samym sposobie przedstawienia rzeczy. 
„Gd3'b3  ̂ wasz wykład miał zadrasnąć sumienie choćby t3dko 
jednego z wasz3mh uczniów, powinnibyście dać pokój ucze­
niu“ , — tak się wyraził jeden z prezydentów rzecz3rpospoiitej 
francuskiej do nauczycieli z racyi spec\mlnego wypadku nie­
smacznego wydrwiwania Joann3?’ d’Arc przez jednego z pro­
fesorów histor3Ó. Trudno przyznać bezwzględną słuszność 
przytoczonej opinii dostojnika państwowego, gdyż należałoby 
wogóle zaprzestać nauczania historyi, gd3’b3’' trzeba bj/ło do­
słownie stosować się do takiego nakazu; ale to jest pewne, 
że myślący nauczyciel zawsze będzie się licz3d skrupulatnie 
z psychiczną wartością danej tradycyi dla dusz\̂  .dziecka» 
zależnie od jego rozwoju umysłowego. Prawda (poszukiwa­
nie prawdy) jest ważnym przykazaniem nauki szkolnej, ale 
prawda nie jest ulicznym przekupniem, któiy towar swój 
hałaśliwie zachwala, zaczepiając przechodniów. Nie chodzi 
przecież o to, ażeb3  ̂ tu i owdzie krz3Tliwie stwierdzać nie­
zgodność przebiegu pewnego zdarzenia dziejowego z uświę­
coną tradyc3’’ą, ale o to raczej, ażeb3:' саіз’ш tokiem nauki 
stopniowo i systematycznie kształcić zmj’sl prawd3% jasności
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i sąd krytyczny. Na jeden obowiązek jednakowoż trzeba po­
łożyć tutaj nacisk: jest nim przestrzeganie równej tolerancyi 
i poszanowania, powiedzmy — rycerskości, wobec dogmatów 
i tradycyi każdej part\d politycznej lub sekt}  ̂ religijnej, nie 
zaś tej tylko, która ma za sobą większość. Sądzić można 
ostro, ale trzeba sądzić sprawiedliwie, to znacz}  ̂ poważnie, 
rzeczowo i w formie przyzwoitej. Utrzymanie wysokiego po­
ziomu nauki nie wymaga bynajmniej lękliwości sądu. Przy- 
tem należy pamiętać i o tern, że również odmienny od opi­
nii nauczyciela, czy też od trad3/cyi ustalonej sąd ucznia, jeśli 
nie płynie ze złośliwej przekor5^ należ\  ̂ uszanować i liczyć 
się z nim, jakkolwiek może być niedojrzały lub słabo umo­
tywowany. Trzeba się wmyślić w jego źródła, myśloлve 
i uczuciowe, prostować opinię z całą powagą argumentacyi, 
uczyć sądzić na danych faktycznych podstawach, oduczać 
uprzedzeń niesprawiedliwych, a jeśli trzeba, zaznaczj/ć, że 
bywają różnice przekonań osobistych, któr\mh dyskus\ui nie 
usunie, i przykładami ten fakt illustrować.

Sprawą bezsprzecznie najtrudniejszą w nauczaniu histoiyi 
jest—dalej—kwestya sądu wobec faktów przemocy i bezprawia, 
których pełno na każdej karcie dziejowej. Uczeń staje wobec 
tej oczywistości (tak często), że zbrodnie dziejowe nieuka- 
rane nie tylko nie pomściły się szkodliwymi skutkami na 
danych osobistościach, ale przeciwnie im samym i narodom 
ich (państwom) dodały potęgi i trwałej siły żywotnej. Peda­
gogia pruska radzi sobie dość łatwo z tą trudnością, od tego 
są „racye stanu“, interes w^ ż̂szej kultury niemieckiej i t d.; 
w gorszem położeniu znajduje się nauczyciel-Polak. Dobro 
nie zawsze tr^uimfuje w świecie, cnota nie zawsze bywa na­
gradzana, jak w poczciwych powieściach lub melodramatach 
na scenie. Słaba to pociecha, ale jed^uia i niewątpliwa, że 
histor\^a jest mistrzynią, której cierpliwość mierzy się na dłu­
gie wieki. Łatwego i płytkiego moralizowania w nauce trzeba 
unikać. Chociaż powtarza się często za Schillerem, że histo- 
rya świata jest sądem świata („Die Weltgeschichte ist das 
Weltgericht“), to przecież zawsze pozostaje jakaś reszta nie- 
w\"mierna, niewiadoma o nieoznaczonej wartości; bo przecież
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nauka history! лѵзгузІкісЬ zagadek dziejowych nie rozwią-. 
żuje. Harmonijne zespolenie jasności sądów, oświecenia rozu­
mowego z wysokim tonem etycznym, który musi płynąć z czy­
stych głębin subjektywizmu, to powinien za swój ideał uwa­
żać nauczyciel historyi. Moralizatorski ton kaznodziejski nie 
należy do nauki naszego przedmiotu. Et3mzny czynnik histo­
ryi powinien wystąpić sam z siebie, z przedstawienia wy­
padków z całą powagą i jasnością. A  przedewsz^^stkiem prze- 
strzedz należy przed złudzeniem, jakoby moralne rezultaty 
nauki dawały się wtłoczyć w serca jakimkolwiek kunsztem 
specyalnej techniki djMaktycznej. To pewnä, że z nauki hi- 
stor3i podniośle i poważnie traktowanej powinna zostać ja­
kaś reszta niewyegzekwowana, która w dusz3̂  ucznia długo 
się przechowa pod stosem wietrzejących w pamięci wiado­
mości. Morał nie leży na wierzchu, ani też nie łatwo z tej 
„bajki’‘ wysnuć sens moralny. „Grzeczne“ narody nie zawsze 
brały nagrodę, źli ludzie często złymi środkami osiągali 
wielkie cele. Zapewne, że nauczyciel nie może wpajać w wy­
chowanków zasad machiawelizmu; ale powinien w nich po­
czucie rzeczywistości rozwijać, a zatem otwierać ocz3̂ ' na to, że 
zło, przemoc — to są siły realne, które można zwalczać tylko 
twardą, niezłomną pracą, wysiłkiem energii niestrudzonej, 
a nie ideologią pięknych haseł. Nauczyć rozumienia tego, że 
w potężnem zmaganiu się narodów te ostaną się t3dko, które 
zaufają własnym siłom i wytężą muskuły, a nie będą cze­
kać biernie na urzeczywistnienie pięknej idei braterstwa lu­
dów, ale nie uczyć pogardy dla samej idei! Samem tylko 
podkreślaniem potęgi złego, jako górującego czynnika 
w dziejach, nie wychowa się uczniów do czynnego działa­
nia, a łatwo wszczepić beznadziejny pessymizm. Trzeba je­
dnak budzić wiarę w szlachetne pierwiastki natury ludzkiej 
i to przekonanie, że przecież Ormuzd zwycięża, chociaż nie­
ustannie „Aryman mści się“ *).

*) Głębokie myśli o etycznej stronie nauczania historyi wypowiada F r ,  
W. Foersłer w „ N a u c e  ż y c i a ,  k s i ą ż c e  d l a  r o d z i c ó w  i w y c h o -
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1. Najważniejsze zagadnienie ogólnej metodyki nauki hi- 
storyi dotyczy przedewszystkiem w y b o r u  m a t e r y a ł u ,  
przeznaczonego do przerobienia z uczniami. Stoimy tutaj 
wobec bardzo poważnej trudności w dydaktyce tego przed­
miotu. Jest to problemat zasadnicz}/ ,̂ wielkiej wagi dla samej 
umiejętuości, niezmiernej doniosłości w zastosowaniu szkol­
iłem: jak ustosunkować pierwszorzędne wartości kształcące 
przed zjawiskami natury drugoplanowej. Historya, jak wia­
domo, nie ma ściśle określonego zakresu badanych przez 
siebie objawów, program jej zadań jest chwiejny, nieustalony, 
nie dając}  ̂ się dokładnie sformułować, a tak samo stanowisko 
jej w hierarchii nauk niełatwe do sklasyfikowania. Ci wła­
śnie, którzy odmawiają historyi wogóle prawa do tytułu 
„nauki“, używają tych argumentów jako pocisków najcięż­
szego kalibru, zapominając, że wspomniane braki posiadają 
równie i inne nauki. Poza szkołą ta różnorodność badanych 
objawów życia zbiorowego nie sprawia kłopotu, bo prace spe- 
cyalistów uzupełniają się wzajemnie; w nauce szkolnej jednak 
nie można pokonać tej trudności bez gruntownego roz­
ważenia sprawy.

Najczęściej problemat ten bywa ujmowany w ten spo­
sób, że przeciwstawia się dzieje kultury histor3d politycznej, 
innemi słowami: dzieje wewnętrzne (stosunki życia narodo­
wego) historyi zewnętrznej, wyłącznie państwowej (dyplo- 
matyczno-wojennej). Można ten problemat ująć również jako 
przeciwieństwo względnej bezwładności takich stosunków 
życia gromadnego, w których pierwiastek osobisty odgrywa 
stosunkowo nieznaczną rolę, do szybkich zmian dziejowych 
(wojen, rewolucyi), w któr}mh wybitne osobistości W3'suwają 
się na plan pierwszy. Zewnętrzna powłoka dziejowa ulega— 
jak wiadomo — prędszym przemianom (stosunki terytoryalne, 
mocarstwowe, wypadki wojenne i t. d.); pod tą ruchliwą

w a w c ó w “. Każdy nauczyciel historyi powinien przemyśleć gruntownie ustępy 
tego dzieła, poświęcone znaczeniu i przystosowaniu wykładów historyi do celów 
etycznych. Streszczenie książki wydał M. Arct w Warszawie („Książki dla 
лvszystkich“ № 340) 19j7; streściła M. Bujno-Aretowa.

Utüagi o naucsaniii historyi 2
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i płynną powłoką trwają jakby nieruchomo pewne . stany, 
bardziej bezwładne, przynajmniej pozornie: są to stosunki 
religijne, obyczajowe, gospodarcze i t. d. Przeobraża się 
wsz3^stko, ale czynnik przyśpieszenia tych przeobrażeń 
nie jest jednakowy. Podobnie w rzece szybkość cząstek 
wody w poszczególnych jej warstwach jest nierówna. Nie­
zmiernie urozmaicona histor}^ Polski od Poniatowskiego do 
ostatniej walki o niepodległość ŵ ^̂ każe w tym samym okre­
sie względnie nieznaczne zmiany, jeśli przejdziemy od wy­
padków „zewnętrznych“ do stosunków obyczajowych, so- 
cyalnych, gospodarczych i t. p., a przecież nikt nie ośmieli się 
twierdzić, że te „zewnętrzne“ dzieje mają mniejszą wartość 
dla nauki szkolnej, niż poznanie stosunków kulturalnych. 
Trzeba bowiem pamiętać, że często owe zdarzenia zewnętrzne 
właśnie decydują ostatecznie o losach narodów, ale tutaj też 
nasuwa się zaraz uwaga, że wewnętrzne stany kulturalne wa­
runkują ważność skutków, zdarzeń i przemian powierzchnych 
(siłę ich niszczycielską lub budującą wzmacniają sprzyjające, 
lub też osłabiają hamując). Stąd wniosek oczywisty: proble­
mat pierwszeństwa dziejów kultury przed histor3^ą zewnętrzną 
(powiedzmy: państwową lub polityczną), pierwszeństwa na­
miętnie często propagowanego w dydakt3me naszego przed­
miotu, nie przedstawia się tak groźnie, ażeby obydwa kie­
runki wyłączały się wzajemnie i równoległe obok siebie 
a harmonijnie nie miały być uwzględniane w nauce szkolnej. 
Są one równouprawnione, a przesada w jednym lub dru­
gim kierunku zarówno byłaby szkodliwa, żaden nie może 
i nie powinien tak wybujać w nauce szkolnej, ażeby kosztem 
drugiego zapanował zupełnie. Przeciwstawianie ich sobie 
wynika z niedosyć ścisłego rozważenia kwestyi.

Przypatrzmy się bliżej tej sprawie. Najwyższym wyra­
zem organizacyi społecznej jest bez wątpienia państwo, które 
w nauce history! musi zająć stanowisko górujące; z dru­
giej znów stron3  ̂ jednak świadoma działalność polityczna 
górujących jednostek, rozwój państwowy, jednem słowem 
dzieje polityczne narodów do tego stopnia zależne są od róż­
norodnych czynników kulturalnych, że pogłębienie zrozumie-
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nia history! staje się niemożliwe bez uwzględnienia całego 
kompleksu tych właśnie warunków wewnętrznych i cało­
kształtu zjawisk społecznych, które razem obejmujemy na­
zwą — mniejsza o to, о.гу uzasadnioną — kultury (materyalnej 
i duchowej). Ale jedne i drugie; zdarzenia polityczne i sto­
sunki wewnętrzne, muszą pozostawać w najściślejszym ze 
sobą związku organicznym, a nie mogą tworzyć niezależnych 
od siebie, osobnych, jak to robiły podręczniki starego auto­
ramentu, które po rozdziałach opisujących zdarzenia poli- 
tyczno-wojenne umieszczały „dodatki“ o stanie kultury w da­
nych epokach, przyczepione mechanicznie do tamtych. Nie­
podobna— żeby już sięgnąć do przykładów konkretnych —- 
przedstawić zrozumiale reformatorskiej działalności Grakchów, 
czy też rozwoju rewolucyi francuskiej, lub prac sejmu Czte­
roletniego bez należytego oświetlenia stosunków socyalnych 
danej epoki i narodu, obyczajowej strony życia społecznego, 
czynników ekonomicznych i t. d. we wzajemnej od siebie za­
leżności. Nauka nie może wyodrębniać jednej strony zjawi­
ska dziejowego jako samej przez się istniejącej: osłabiałaby 
tym sposobem zmysł historyczny.

Bez wątpienia grzeszyło się często i grzeszy dotąd 
w nauce szkolnej lekceważeniem „historyi kultury“ , a po­
przestawaniem na zewnętrznych faktach politycznych, ode­
rwanych od podłoża stosunków społecznych. Zamiast tłoma- 
czyć przeobrażenia głębokie jako skutki pewnych wypad­
ków wojenn3mh, a te wзфadki oświetlać jako egzamin z we­
wnętrznych zasobów i tęż37-zny, czy też rozstroju danego 
społeczeństwa, zajmovN̂ ano się drugorzędnymi szczegółami 
przebiegu samej wojny, wyliczaniem traktatów, ministrów 
i t. d. i t. d. Zapominano przytem, że są epoki, w' których 
fala dziejowa, uwidoczniająca się w ,,historyi zewnętrznej“  ̂
płynie cieniutką strugą, są zaś inne, w których wicher dzie- 
iow3̂  porusza do dna miazgę społeczną. Porównać np. ru­
chy religijno-socyalne w XVI stuleciu z wojnami sukcesyj- 
nemi XVIII wieku! Głębokie wewnętrzne przemiany społe­
czeństw albo zależą najściślej od wypadków polit3mznych, 
albo też toczą się własnemi drogami, niezależnie od tamtych.
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Wojna sukcesyjna hiszpańska z całym labiryntem operacyi 
strategicznych nie mieści w sobie żadnego pierwiastku kształ­
cącego. Są wojny, które prowadziły ze sobą narody lub klasy 
społeczne, czy partye religijne, są inne, które wiedli monar­
chowie, dzieląc kraje według liczby dusz, a społeczeństwo
0 tyle niemi było dotknięte i zainteresowane, o ile wybierano 
rekruta.

Wspomniane grzechy dydaktyczne należą dziś jednak 
przeważnie — o ile można sądzić — już do przeszłości. U nas 
nowsze podręczniki polskie do nauki histor3d, oryginalne
1 tłomaczone, dowodzą stanowczego zerwania z dawną tra- 
dycyą, ale zarazem niektóre z nich budzą obawę, że now\  ̂
kurs zaczyna już popadać w przesadę, tę odwrotną stronę 
każdego nowego kierunku, dobijającego się uznania i prawa 
obywatelstwa. Nie można zapominać o tern, że nauka histo- 
ryi nawet w szkołach średnich jest nauką bądź co bądź po­
czątkową, że W' tej podróży po olbrẑ -̂mich obszarach wieków 
wzrok ucznia, nie zaostrzony jeszcze doświadczeniem życio- 
wem, powinien chwytać przedewszystkiem rzeczy typowe, 
momenta zasadnicze. Próba przedstawienia całokształtu obrazu 
duchowego życia, ludzkości z najróżnorodniejszemi jego roz­
gałęzieniami i skomplikowanem ich wzajemnem na siebie od­
działywaniem, zanim jeszcze umysł wychowanka zdoła wyrobić 
sobie jasne wyobrażenia o poszczególnych konarach tego roz­
łożystego drzewa, mieści w sobie niebezpieczeństwo zamie­
szania pojęć i chaotycznego myślenia.

W zbyt jednostronnem rozpanoszeniu się pierwiastku 
kulturalno-historycznego w nauczaniu szkolnem upatr\^wać 
można i tego rodzaju niebezpieczeństwo, że łatwo zatracić 
się może epiczny i dramatyczny pierwiastek historyi, najsil­
niej przemawiając3^ do młodych umysłów, a na miejsce ind}'-- 
widualnych sił twórcz3mh wystąpić mogą martwe abstrakc3’'e 
różnych sił zbiorowych, różn3mh stanów i „izmów“ .

,,Zapominam3'' zb3ń łatwo — powiada słusznie jeden z pe­
dagogów niemieckich — że poza акаісаксз^іеші istotami, ta- 
kiemi, jak państwo, społeczeństwo, sztuka, kościół, jakb3’- za 
skłębionemi mgławicami nie stworzonych jeszcze światów.
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które przed wzrokiem zasłaniają rzeczywistość, stoją jedno-  ̂
stki ludzkie. One to, cierpiąc, działając, walcząc, dzieląc.lóay 
swoich grup społecznych albo od nich się odrywając i dróg 
nowych sobie szukając, dają właściwe tworzywo dramatu hi­
storycznego^'. Jeżeli nauka nie odmawia im należnych praw, 
jeśli pierwiastku osobistego nie zasłania zbiorowy, a. nau­
czyciel uwzględnia charaktery osobistości historycznych, ich 
cele i motywy działania, wtedy' ułatwia uczniowi głębsze 
wniknięcie w życie duchowe człowieka, daje mu znaczny,za­
sób psychologicznych danych, które wejdą w ścisfy związek, 
z doświadczeniami życia códziennego. i

Nie trzeba zapominać, że obraẑ  ̂ życia kulturalnego, jako 
stosunków gromadnjmh, po .większej części bezosobowych, 
oderwane od osób i ciągłości zdarzeń, nie budzą wielkiego, 
zajęcia w uczniach (zwłaszcza jeśli jest mowa o sprawach kul­
tury materyalnej, w dziejach sztuki bowiem, poezyi, nauki, 
religii, słowem w sprawach kultury duchowej pierwiastek oso­
bisty, indywidualny, odgrywa ważniejszą rolę i częściej w y­
stępuje). Czynnik zaciekawienia, sensac3^i,' towarzyszący 
i w życiu codziennem wszelkiej zmianie, każdej nowości, 
ma zastosowanie również w nauce.

Obniżanie znaczenia wybitnych osób działających („bo­
haterów“), a przeciwstawianie im inas ’̂’, dyktow'ane po czę­
ści przez demokratyczny duch czasu, po części zaś—jak się 
zdaje — przez wpł\wv myślenia przyrodniczego, prowadzi 
w nauce szkolnej do niepożądanej jednostronności, a nie od­
powiada już stanowisku samej umiejętności. . Jest to granie 
na nutę przebrzmiałą. Dziś raczej widziiu}'  ̂ w badaniach 
historycznych harmonijne zespolenie pierwiastku indywidual­
nego z gromadnym. History a dzisiaj bynajmniej nie gasi 
wielkich osobistości (geniuszów) przy całem uwzględnieniu 
ruchów gromadnych, dynamiki sił zbiorowych. Te dwa kie­
runki, które można scharakteryzować jako kult grontady: 
i kult bohaterów, nie przeciwstawiają się sobie dzisiaj tak 
ostro, jak do niedawna, nie z;walczają się już tak namiętnie., 
Ustala się przekonanie, że rozwój dziejowjynie dosięga naj-. 
wyższego punktu ani w osobistościach, ani лѵ masach, ale
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w jednych i drugich zarazem. Nie kto inny, tylko Bismark, 
któremu nie można odmówić poczucia rzeczywitości, ani 
kompentencyi w tej sprawie, wyraził się w ten sposób: 
„można sterować okrętem na silnym prądzie, ale niepodobna 
kierować samym prądem“ . A  nikt nie zechce przecież twier­
dzić, źe sternik nawy, płynącej po rozbujał}^!! falach, speł­
nia najpodrzędniejsze funkcye. Tembardziej zatem jest obo­
wiązkiem nauki szkolnej wyrazue uwydatnianie tego, że „we 
wzajemnem oddziaływaniu na siebie ruchów naturalnych 
(zbiorowych) i sił indywidualnych spoczywa tajemnica roz­
woju historycznego“ .

W naszej literaturze podręcznikowej poważne wątpli­
wości nasuwa przekład książki Wippera, gdyby stać się 
miała, jako kompendyum szkolne, obowiązującem gdziekol­
wiek podłożem nauki, szczególniej w rękach niedoświad­
czonego nauczyciela. Książka ta bezsprzecznie posiada wielką 
wartość naukową, podaje bogaty materyał informacyjny, ale 
ze stanowiska dydaktycznego grzeszy jednostronnością. Żywe 
działające osobistości znikają w niej niemal bez śladu, epoki 
dziejowe przechodzą, nie znaczone ludźmi, na którychb}^ 
wzrok mierzył pochód czasu, jak w kalejdoskopie obrazy 
(a nie chodzi nam tutaj o „katalog monarchów“), brak w}”- 
razistych konturów utrudnia oryentacyę w ogromnych ob­
szarach rozwoju dziejowego. Wзфadki natury „zewnętrznej“ 
ograniczył autor do minimum, a skutek taki, że uczeń nie ma 
rusztowania, na którem mógłby osadzić owe obrazy  ̂ stosun­
ków kulturalnych, bardzo zresztą ciekawe i kształcące. Nie­
ma w tej książce ekonomii rozkładu i S3/ ŝtematyki przed­
miotu. Lekceważenie „bohaterów“ doprowadziło autora sta­
nowczo za daleko. Każd3̂  ̂ prz3^zna, że mierzenie czasu ludź­
mi jest łatwiejsze, niż „stosunkami kulturalnymi“ , które dają 
bardziej abstrakc3^jne punkta oparcia. Nie chodzi o to, ażeby 
historya miała być W3diczaniem bitew, wodzów i monarchów, 
ale przesadne usuwane z wykładu dziejów polit3xznych 
(państwowych) prowadzi do spaczenia poglądu historycznego 
i usuwa ten szkielet kostny, dokoła którego w organicznym 
związku grupują się wiadomości pewne i stanowcze. Jako
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uzupełnienie, pogłębienie wiadomości, nabytych z systema- 
tyczaego kursu nauki, może ta książka oddawać znakomite 
usługi, sama jednak systematycznym wykładem historyi (od 
którego musimy wymagać ścisłości, jasnego przeglądu i ce­
lowego ugrupowania faktów) nie może zostać dla celów 
nauki szkolnej zbiorow^ej. Nieporównanie doskonalszy pod 
AYZględem dydaktycznym jest podręcznik Karejewa, który 
w szerokiej mierze uwzględnia stosunki kulturalne, ale od­
daje też „cesarzowi, co jest cesarskiego“ . Książka Wippera 
może posłużyć za charakterystyczny przykład jednostronności 
kulturalno-historycznego traktowania nauki i dlatego na tem 
miejscu należało jej pośwdęcić nieco uwagi.

Wypada wspomnieć jeszcze o podnoszonem nieraz żą­
daniu, aby (w szkołach średnich) z przedmiotów nauki szkol­
nej dzisiaj odrębnych; histor3d powszechnej, literatur}  ̂ i historyi 
sztuki — stworzyć jedną dyscyplinę wspólną pod nazwą ,,hi­
storyi kultury“ . W uwagach niniejszych, poświęconych nau­
czaniu historyi, trudno omawiać szczegółowo ten pomysł, 
otwiera się bowiem tutaj szerokie pole dyskusjd o zadaniach 
i zakresie nauki literatury i sztuki. Wystarczy zaznaczyć, 
krótko, że zupełnie odmienny jest ciężar gatunkowy pewne­
go utworu poetycznego jako faktu (objawu) dziejowego od 
jego samodzielnego znaczenia w dziedzinie piękna bez 
względu na warunki czasu, miejsca i okoliczności. Pan Ta­
deusz, czy Stworzenie człowieka na sklepieniu kaplic}'- Syks- 
tyńskiej — to są zapewne fakta historyczne (czy też, jak kto 
woli: zjawiska stanu kultury), mocno, genetycznie osadzone 
w danych warunkach epoki, rasy i środowiska; ale poza 
tem wszystkiem jest w nich wieczysta treść nieśmiertelna, 
niezależna od wszystkich warunków przestrzeni i czasu, a ta 
strona arcydzieł nie należy do dyskursu historycznego. Rów­
nomiernie traktować ideę artysty z realnym faktem histo­
rycznym znaczyłob}»  ̂ obniżać poezyę i sztukę w nauce szkol­
nej. O możliwości połączenia histor3d sztuki z nauką rysun­
ków nie tutaj miejsce mówić. Postulat nauczania „historyi 
kultury“ , obejmującej literaturę i sztuki plastyczne, zrodził 
s ię —jak widzimy — z naturalnej геаксзп przeciw jednostron-



ności wyłącznego traktowania historyi politycznej w nauce 
szkolnej  ̂ teoretycznie nadaje się do dyskusyi, praktycznej 
jednak doniosłości nie, ma. Jest to jeszcze — gdyby się na­
wet dało usunąć zasadnicze wątpliwości — muzyka dalekiego 
jutra.

2, Na drugiem miejscu w szeregu zagadnień ogólno-meto- 
dycznych należy postawić kwestyę: jaki ustalić p u n k t  w y j ­
ści a,  czyli: jakie obrać ognisko centralne w nauce historyi.

Najłatwiejsz3nn oczywiście sposobem, który sam wprost 
się narzuca, byłoby wszędzie budować na podstawie historyi 
ojczystej, ją na pierwszy plan wysunąć i zrobić z niej stos pa­
cierzowy całej nauki. Tak się przedstawia rzecz w teoryi, 
odpowiadającej owej elementarnej zasadzie pedagogicznej, 
aby w nauce postępować w kierunku odśrodkowym, od rze­
czy najbliższych stopniowo ku dalszym, odleglejszym. A  wła­
śnie dzieje ojcz3/ste podają таіегз^аі najdostępniejszy, do 
niego więc trzebaby nawiązać całą naukę. W rzeczywistości 
jednak stanowisko takie nie da się utrzymać bez zastrzeżeń. 
Na niższ3mh stopniach nauki można zapewne i powinno się 
uwzględniać tylko historyę własnego narodu i tutaj grzechem 
śmiertelnym byłoby przeciw duchowi zdrowej pedagogii 
„systematycznie“ zaznajamiać dzieci z dwudziestokilkuwie­
kową kroniką świata. Próbowano, co prawda, i na wyż­
szych stopniach nauki koncentrować dzieje powszechne do­
koła historyi ojczystej, próbowano nawet ograniczać je W3'- 
łącznie do poznania przeszłości własnego narodu. Tak jest 
w Anglii, taka zasada po części obowiązuje dziś jeszcze 
w szkołach średnich pruskich, a jednak i tam przyszło do 
opamiętania. Trzeźwiejsze umysły, bardziej odporne na tru­
ciznę nacyonalist3mznego szału, zaczynają nawoływać do od­
wrotu i odwrót ten już dziś w samej rzeczy zacz3ma się do­
konywać, jakkolwiek bez obniżenia stanowiska historyi oj­
czystej. Nauczyciele historyi przyszli do przekonania, że za­
cieśnianie historyi wyłącznie do dziejów jednego narodu jest 
ciężkim błędem pedagogiczn3mi. Im wyżej chce się postawić 
historyę ojcz3 ŝtą, im troskłiwdej pielęgnować, tern bardziej 
trzeba sobie to uświadomić, że sztuczne odosobnienie jej wy-
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rządza tylko szkodę. Rozwój narodowego życia staje się nie­
zrozumiałym bez uwzględnienia obcych wpływów, pogłębia­
nie nauki, pozbawionej sposobności porównań i zestawień 
utrudnionem. W dziejach różnych narodów są zjawiska typo­
we, są wypadki pierwszorzędnej wagi i ogromnej wartości 
kształcącej. Żaden naród nie ma historyi takiej, dokoła któ­
rej centralizują się dzieje świata. Niemal każdy dorzuca do 
skarbnic3  ̂ cywilizacyi ludzkiej nowe ŵ -artości. Pomijanie ich 
musi prow^adzić do zacieśnienia horyzontów. Głęboką prawdę 
mieszczą w sobie słowa Vrchlickiego: „Im szerszy świat 
przed ducha wzrokiem, tern droższy nam rodzinny kraj“. 
Zapewne, że uprawianie „dziejów powszechnych“ (Welt­
geschichte) prowadzi do niebezpieczeństwa przesady: równo­
mierne traktowanie wszystkich epok historyi przeróżnych na­
rodów może się stać wędrówką tak nużącą w straszliwym 
lesie faktów i przeobrażeń, że umysł ucznia, nie mogąc po­
dołać nawałowi wiadomości, bezradnie tylko odczuwa jakiś 
przedstworzenn3'- chaos światowy. Tutaj więc jak najtroskliw­
sza rewiz}i^a materyału narzuca się jako warunek sine qua 
non. A jest rzeczą zrozumiałą samą przez się, że skala do­
kładności, stosowana przy tej rewizyi (rozpatrywanie: co ma 
ЬзА pominięte, a czego opuścić nie wolno), zupełnie odmienna 
obowiązuje w historyi polskiej, niż w „dziejach powszech- 
пзтіі“ .

W praktycznem ukształtowaniu nauki łączy się ta spra­
wa z ważną kwestyą sposobu powiązania historyi polskiej 
z dziejami innych narodów. W Galicyi, gdzie ,,histoiya kraju 
rodzinnego“ stanowi w szkołach średnich i w seminar3mch 
nauczycielskich osobny przedmiot, na specyaln3mh lekcyach 
traktowaii3^ dyskutuje się często dylemat: uczyć osobno, czy 
razem? Oddzielne traktowanie historyi polskiej rozrywa natu­
ralną ciągłość dziejową zdarzeń i stosunków, nierzadkie Mo'ęc 
są Іексзт historyi powszechnej z epoki napoleońskiej, na któ­
rych nie mówi się o kwestyi polskiej za Napoleona, bo ta 
należy do innej szuflady. O wyprawie do Moskwy opowiada 
się w ten sposób, jak gd3Ty Polacy nie tylko nie odgrywali 
ważnej wtedy roli, ale wmgóle nie brali w niej udziału. Są
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to zresztą nie tyle konieczne skutki rozdzielenia dziejów na 
dwa osobne przedmioty, ile raczej grzechy metodyczne nie­
doświadczonych nauczycieli. Z drugiej znów strony odrębne 
traktowanie historyi polskiej przynosi pewne niezaprzeczone 
korzyści; nie rozrywa się ustępów historyi powszechnej 
długiemi przerwami. Skala dokładności i pietyzmu zastoso­
wana być może jednolita, z dziejami powszechnymi niewspół­
mierna.

3. Bardziej specyalnem zagadnieniem metodyki jest spra­
wa s t o p n i o w a n i a  nauki histor^d, zostająca w ścistym 
związku z organizacyą szkół. Jeżeli chodzi o szkoły średnie, 
to dwustopniowość nauki, jako dwukrotne przechodzenie cał­
kowitego kursu historyi powszechnej, praktykowane do nie­
dawna w gimnazyach, jest oczywistym absurdem.

Dwustopniowość w nauczaniu historyi utrzymuje się 
dotychczas siłą tradycyi i przyzwyczajeń, jakkolwiek od 
dawna podnoszą się głosy, poważnie kwestyonujące w'artość 
systematycznego kursu w klasach niższych, traktowanego 
jako całość dziejów powszechnych. Niejednokrotnie zwracano 
na to słuszną uwagę, że nauka w niższ3/ch klasach gimna- 
zyum lub szkoły realnej, zamiast być stopniem propedeutycz- 
nym ku rozwijaniu inteligencyi, to znacz3  ̂ tern, czem być po­
winna, daje skończony, zamknięty w sobie cykl przedmio­
tów naukowych, niby całokształt wiedz3" w zarysach ele­
mentarnych. Decydującym był tu bez wątpienia wzgląd uty­
litarny: ów wzgląd, że część uczniów opuszcza gimnaz3mm 
po ukończeniu klasy czwartej, dla nich to zatem niższe klasy 
gimnazyum miały być skróconą encyklopedyą nauk, аЬз̂  
chowanków dla ,,życia“ zbroić orężem wiedzз^ Ten punkt 
widzenia teraz już chyba utrzymać się nie da w zmienion3'ch 
warunkach szkoły i życia. Nie przesądzając sprawy dwusto- 
pniowości co do innych przedmiotów, trzeba zaznacz3’’ć, że 
nauka historyi na niższ37̂m stopniu posiada bardzo niewdełką 
wartość kształcącą, w dodatku stoi w rażącej dysproporc3ń 
do nakładu pracy, jest zatem marnowaniem czasu i najszkodii- 
wiej oddziaływm na układ nauki w klasach wyższych. Nikt 
zresztą jeszcze nie określił dotychczas jasno, czem ma być
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elementarny stopień nauczania historyi i czem się różnić od 
pragmatycznej nauki. Różnicę pozostawia się intuicyi nauczy­
ciela i przypadkowemu charakterowi używanych podręczni­
ków, które najczęściej jeszcze utożsamiają ów niższy kurs 
z biograficznym sposobem opowiadania. W praktyce rzecz 
się sprowadza do dziwacznej mieszaniny bajczarstwa, mate- 
ryału anegdotycznego z faktami historycznymi, co zmysł hi­
storyczny stanowczo osłabia, albo też — co zdarza się czę­
ściej — zaciera się różnica między elementarnym a pragma­
tycznym sposobem nauczania i narzucamy wtedy uczniom 
rzeczy zbyt mądre, zbyt zawiłe, zanadto uczone.

Zdarza się często, że nawet starsi, doświadczeni nau­
czyciele traktują historyę nowożytną w klasach niższych na 
równi ze sposobem nauczania w wyższych: różnica poziomu 
bywa bardzo nieuchwytna, a skłonność do zacierania tych 
różnic niezaprzeczona. W nieprzygotowanych umysłach ucz­
niów wytwarza się łatv/o chaotyczna gmatwanina faktów, 
ich zestawień i kombinacyi, która zabija ciekawość do przed­
miotu, do nauki zniechęca, a wreszcie odbiera zdolność za­
pału, eatuzyazmu dla wielkich osobistości, co przecież ma 
być najważniejszym czynnikiem wartości owego nauczania 
historyi w klasach niższych. Zwolennicy dwustopniowości 
podają jeszcze jeden argument, przemawiający, ich zdaniem, 
za utrzymaniem dotychczasowego ukształtowania nauki. Po­
wiadają, że w wyższ3mh klasach uwaga ma być skierowana 
przedewszystkiem na dzieje wewnętrzne, sprawy ustrojowe, 
czynniki rozwoju społecznego, niższe zaś klasy powinny za­
znajomić uczniów z elementami historyi ,,zewnętrznej‘‘, mają 
dawać ramy obrazu, które wypełni nauka na stopniu wyż­
szym. Gdyby taka teorya dała się przeprowadzić w rzeczywi­
stości, wtedy dwustopniowość miałaby istotnie pewien sens 
i uprawnienie: nauczycieł w toku nauki mógłby się powołać 
w każd3^m wypadku na przyswojone już dawniej uczniom 
fakta historyi czysto państwowej, wojennej i t. p., a pogłę­
biać rozumienie wewnętrznego rozwoju cywilizacyi. Tymcza­
sem każdy nieuprzedzony przyzna, że daremny to trud w kla­
sie VII np. powoływać się na wiadomości z klasy IV, a za-
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tem na nowo z wysiłkiem niematym stawia się rusztowanie 
aby... budow3r samej nie módz dokończyć. Czyż nie będzie 
rzeczą bez porównania korzystniejszą: zamiast dwukrotnie 
przebiegać cały kurs dziejów pobieżnie i pł^ńko, przejść 
naukę kursem jednolitym a gruntownie, naukę pogłębić? Nie 
mam na myśli doszczętnego wyplenienia dwustopniowości 
w nauce bistoryi: ze względu na konieczność wczesnego bu­
dzenia uczuć narodowych należałoby utrzymać w klasach 
niższych obrazowe przedstawienie dziejów polskich; ale ze­
rwać należy stanowczo z tradyc3^ą nauczania c a ł o ś c i  dzie­
jów powszechnych na stopniu niższym, jako systematycznego 
kursu, tworzącego zamknięty w s.obie сз̂ кі historyczny. 
W najnowszym planie nauki dla gimnazyów galicyjskich ogra­
niczono też dwustopniowość kursu historycznego, redukując 
materyał naukowy w niższych klasach do najważniejszych 
wiadomości z historyi ojczystej, z dziejów Grecyi i Rzymu 
oraz ńistoryi Austro-Węgier, zerwano tedy z dawniejszą za­
sadą dwukrotnego nauczania całości dziejów powszechnych, 
Nauczycielstwo przyjęło tę zmianę z żywą, radością, uzyskano 
bowiem t3mi sposobem cały rok w klasie VII na pogłębienie 
historyi czasów najnowszych.

4. Definicya różnic międz3' sposobami nauczania historyi 
na różnych stopniach wieku i rozwoju umysłowego wycho­
wanków, a zatem w szkole ludowej, wydziałowej, w niż­
szych klasach szkół średnich, i wreszcie „pragmatycznej“ 
nauki w klasach wyższych — jest rzeczą niełatwą, wartość 
zaś takich przykazań metodycznych dość problematyczna, 
jeżeli mają się obracać w ramach ogólnych, a nie mogą być 
zastosowane do ściśle określonego typu szkoły, o któr3miby 
się z góry wiedziało, jakie w nim stanowisko zajmuje nauka 
historyi, jakie są granice swobody nauczyciela, jaki stosunek 
historyi do innych przedmiotów nauki i jaki wreszcie— co 
również nie może być rzeczą obojętną— jest wymiar godzin, 
przeznaczonych na naukę tego przedmiotu. W ogólnych roz­
ważaniach nie można jednak pominąć spraw3  ̂ b i o g r a f i c z ­
n e g o  sposobu opowiadania na niższym, еіетепіагпзта sto­
pniu. nauki.
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Dość powszechnie utarty jest pogląd, że ten właśnie 
sposób biograficzny wyłącznie powinien panować na tym 
stopniu nauki, niektórzy zaś elementarny sposób nauczania 
uważają wprost za identyczny ze sposobem biograficznym. 
Jest to zapatrywanie zupełnie fałszywe, rozmijające się- 
z celami poważnej nauki, w teoryi umotywowane wzglę­
dami pedagogiczn3^mi, w rzeczywistości nietrafne, poczucie 
prawdy historycznej obniżające. Być może, że nazwa metody 
wywołała tutaj nieporozumienie i prowadzi do nadużyć, wi­
docznych w całem mnóstwie podręczników. Zamiast grupo­
wać zdarzenia i stosunki dokoła wybitn3mb osobistości, za­
częto metodę biograficzną stosować w ten sposób, że zaciera 
się różnica między szczegółami prywatnego życia człowieka 
a zdarzeniami dziejowemi; stąd też poszło nadużywanie ane­
gdot, często podejrzanej autentyczności, a zgoła już wątpli­
wej wartości dydaktycznej. Jakiekolwiek zajmuje kto stano­
wisko w walce dwóch kierunków; kultu gromady i kultu bo­
haterów, przyznać musi, chociażb3  ̂ był jak najbardziej zde­
cydowanym wielbicielem „bohaterów“ , że z Ż3xia wielkich lu­
dzi, zarówno jak i mafych, przedmiotem histor3Ü staje się to 
tylko, co wptynęło na zbiorowe Ż3mie jakiego społeczeństwa, 
narodu, czy ludzkości, i tylko z tej рггз^сгзту histor3m zaj­
muje się działalnością wielkich ludzi dokładniej, szczegóło­
wiej, zostawiając w cieniu szary tłum ludzi ,,bez nazwiska“ , 
że tamci bogaciej, potężniej oddziałali na życie zbiorowe. 
Szczegóty z Ż3mia ściśle prywatnego mogą być ciekawe do 
odcyfrowania charakteru, do poznania ps3^chologiczu3mh po­
budek działania, albo do scharakter3"Zowania Ż3mia epoki, 
tak jak szczegóły pamiętnikowe uplastyczniają Ż3mie prze­
szłości i uprzystępniają nam ludzi dawno zmarłych na tle co­
dziennego ich bytowania, ich słabostek, ich radości, osobi­
stych trosk i smutków; ale w nauce chociażb3" elementarnej 
te szczegóły życia prywatnego nie powinny prz37-tępiać głęb­
szego pojmowania history! ani zamieniać jej w anegdo­
tyczne plotkarstwo histoiyczne. Biografia po części należ3’̂ 
do histor3u, ale historya nie jest biografią, nie jest też zsu­
mowaniem poszczególn3^ch biografii. Zbiorek anegdot z życia
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Napoleona czy Bismarka nie jest histoiyą, tak samo jak ero­
tyczne epizody z życia Słowackiego czy Krasińskiego nie są 
historyą literatury. „Opowiadania z dziejów“ nie powinny 
być nigdy samemi tylko „opowiadaniami z życia wielkich 
ludzi“ . Wybitn\  ̂ pedagog niemiecki Oskar Jäger w ten spo­
sób wyraża się o tej sprawie: „Biograficznego sposobu opo­
wiadania powinno się używać tam, gdzie rzeczywiście około 
wybitnej osobistości ugrupować można wypadki; nie wolno je­
dnak zapominać, że w pierwszym rzędzie histor}^ ma podawać 
dzieje narodów i opisywać ich indywidualności. Biograficzne 
traktowanie takich epok — a nie należą one do wyjątków — 
które są pozbawione osobistości górujących, wciągających 
najrozmaitsze objawy życia duchownego w zakres swej dzia­
łalności, prowadzi do poszarpania związku dziejowego na 
luźne strzępy, często w;^rost do niehistorycznego postępowa­
nia, którego powinno się unikać nawmt na najniższym stopniu 
nauki. Biograficzne zatem ugrupowanie wypadków dozwo­
lone być może, pożądane nawet i polecane wszędzie tam 
gdzie charakter materyału naukowego temu się nie sprzeci­
wia, ale żadną miarą, na żadiym stopniu nauki nie powinno 
uchodzić za ogólną normę postępowania“ . (Bemerkungen 
über den geschichtlichen Unterricht. 3 Aufl. Wiesbaden 1892., 
str. 17).

2. Nauka elementarna.

Można zapytać: czemże zatem ma się różnić, ogólnie 
biorąc, еіешепіатз^ sposób udzielania historyi od „pragma­
tycznego“? Siła wyższa narzuca niejednokrotnie konieczność 
pewnego kompromisu między jednym a drugim sposobem 
nauczania. Można uczyć mniej lub więcej elementarnie, sto­
pień pragmatyczności również może być rozmaity zależnie od 
różnorodnych okoliczności (wieku uczniów, typu szkoły, urzę­
dowego programu nauki i t. d.), nie zawsze i nie w ŝzędzie 
można ostro odgraniczyć te dwm piętra nauki. To jedno
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atoli nie ulega wątpliwości, że naukę historyi na stopniu 
w ściślejszem znaczeniu elementarnym (od 7-ego do 13-ego 
roku życia) trzeba oprzeć na psychologii ucznia w tym wie­
ku, zastosować do stopnia jego rozwoju, do właściwości umy­
słów chłopięcych. Jedynym jej celem: budzenie żywego za­
interesowania przedmiotem, miłości ojczyzny i entuzyazmu 
dla wielkich osobistości dziejowych, a nic ponad to. Ograni­
czenie zakresu do historyi polskiej skoncentruje ciekawość 
na rzeczach ojczystych, nie rozpraszając jej na ogromne ob­
szary kilkudziesięciu stuleci i różnych krajów. Cel zakreślony 
powyżej wyklucza stanowczo narzucanie jakiegokolwiek „ca- 
łokształtu‘‘ wiedzy, w znaczeniu zamkniętego cyklu pragma­
tycznie powiązanych ze sobą wiadomości. Wszelkie usiło­
wania tego rodzaju natrafiają na opór samej natury um}̂ - 
słów dziecinnych, wprowadzają bowiem elementa zupełnie 
obce sferze ich zaciekawienia. Fakta dziejowe należy przed­
stawiać uczniom na tym stopniu nauki w konkretnych obrazach 
rzeczywistego  ̂naocznego życia. Jest to wiek tak zwanego sta­
łego zainteresowania objektywnego, odróżniany w nowszej 
pedagogii od okresu „zainteresowania logicznego“ , który 
rozpoczyna się około 14-go roku lub później, kiedy zaczyna 
dzieci zajmować już głębszy stosunek rzeczy i zjawisk do 
siebie, interesują stosunki społeczne, wyrabiają się ideały.

Ktokolwiek uważnie śledzi rozwój umysłowości dziecka, 
zauważy łatwo, jak powoli w mózgu dziecięcym rozwija się 
zdolność łączenia faktów konkretnych w ogólniejsze, coraz 
to szersze związki, aż do myślenia abstrakcyjaego. Rozważn}^ 
pedagog powinien się liczyć z tym względem przy nauce 
każdego przedmiotu, tern bardziej powinien pamiętać o nim 
w nauczaniu historyi, która operuje ciągle takiemi abstrak- 
cyjnemi pojęciami, jak: kraj, naród, państwo, społeczeństwo, 
rząd, gmina, kościół, oświata i t. d. Tutaj też najłatwiej po­
stępowaniem niedosyć ostrożnem wywołać nieporozumienie 
między sobą a uczniem i mimowoli zamęt wprowadzić w umy­
sły wychowanków, bo też najtrudniejsza to może rzecz dla 
итз^зіи dojrzałego, wygimnastykowanego w abstrakcyjnem
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łączeniu rzeczy i faktów, zniżyć się do naiwnych kategoryi 
myślenia dziecinnego •").

Zauważyć łatwo, że np. dzieci 5-letnie, a nawet 6-letnie 
jeszcze nazwę miasta, w którem mieszkają, identyfikują z do­
mem rodzicielskim (Krakowem nazywa się kamienica, w któ­
rej dziecko mieszka, nieco później cała ulica, przy której 
dom jest położony), 10-letni i 11-letni chłopcy często nazwę 
kraju mieszają z nazwą miasta (stolicy); rozróżnianie bitwy, 
jako jednorazowej walki, od pojęcia wojny, jako dłuższego 
okresu, w którym dwa narody, czy państwa pozostają z sobą 
w nieprzyjaznym stosunku, natrafia nieraz jeszcze w wyż­
szych klasach szkoły średniej na znaczne trudności; podobnie 
rozróżnianie konkretnego wyrazu „kościół“ od pojęcia kościoła

*) Niezdolność, a raczej słaba zdolność myślenia abstrakcyjnego wynika 
z następujących właściwości umysłu dziecięcego:

„W spostrzeganiu dziecka siła wyobrażeń apercepcyjnych zdaje się prze­
ważać w porównaniu z materyałem percepcyjnym, to znaczy: spostrzeżenia 
dziecka są znacznie subjektywniejsze, niż człowieka dorosłego. Ta subjekt}'^wność 
spostrzeżeń dziecięcych objawia się w ten sposób, że dziecko rzeczy spostrzegane 
fałszuje do pewnego stopnia swojemi wyobrażeniami ze wspomnień i z oczekiwań 
swoich i subjektywnie zabarwia. Dziecko w znacznie wyższym stopniu, niż czło­
wiek dojrzały, wnosi swoje dawniejsze doświadczenia do rzeczy widzianej, a kon­
troluje siebie przy tern spostrzeganiu o wiele słabiej, niż dorosły, to znaczy sła­
bo odróżnia to, co spostrzega, od tego, co dodaje myślowo i uczuciowo do rze­
czy spostrzeganej, jest więc mniej krytyczne, niż człowiek dojrzały.

Człowiek dorosły myśli bardziej słowami, jego myślenie jest przeważnie 
Cichem mówieniem; dziecko myśli raczej poglądowemi (naocznemi) wyobraże­
niami rzeczy o charakterze indywidualnym, myślenie słowami jest tern skąpsze, 
im młodsze dziecko. Człowiek dojrzały, myślący przeważnie słowami, myśli też 
abstrakcyjni ej, niż dziecko, gdyż słowa są właściwymi wykładnikami naszych ab­
strakcyjnych wyobrażeń. Pamiętać jednak trzeba, że dzieci od 6 — 14 roku ż j- 
cia nie są zupełnie niezdolne do tworzenia abstrakcyi; jeżeli często nie rozumieją 
wyrażeń abstrakcyjnych, jest to naturalnym skutkiem tego faktu, że niedostępne 
dla nich są te wiadomości i doświadczenia, z których wytwarzamy abstrakcye“. 
(Ernst Meumann: ,,Vorlesungen zur Einführung in die experimentelle Pädagogik 
und ihre psychologischen Grundlagen“. Leipzig 1907. Erster Band str. 64 i n.).

Nauczyciel history! powinien pamiętać о tern, że cały ogromny kompleks do­
świadczeń współżycia ludzkiego w społeczeirstwie, z których my, starsi, czerpiemy 
mnóstw'0  analogii, często bezwiednie, myśląc i mówiąc o przeszłości dziejowej, 
jest dla dziecka obcym.
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jako zespołu wiernych i t. d. i t. d. Dziecko jest par ex­
cellence naiwnym realistą.

Z tym konkretyzmem umysłu dziecinnego musi się li­
czyć wychowawca. Przejście od faktów jednostkowych, od­
osobnionych, do ogólniejszych związków powinno odbywać się 
powoli, przy ustawicznem kontrolowaniu, jakie ślady zostawia 
opowiadanie uczącego, czy też lektura książki, w umyśle 
dziecka, jakie wywołuje skojarzenia pojęć, prz3mzem baczną 
uwagę trzeba zwracać na używanie odpowiednich W3U'ażeń,

Wiadomo, że z pewnym nieznanym sobie wyrazem lub 
z niedość zrozumiałem określeniem dziecko radzi sobie w ten 
sposób, że bierze do pomocy w3U'az podobii3’ lub też inne 
znaczenie S3monimu (jeśli chodzi o W3uaz, mając3  ̂ kilka zna­
czeń) podstawia pod nowe pojęcie. Często znów brzmienie 
wyrazu podobnego w3nvołuje nieporozumienie i bałainuctwa: 
karawana — karawan pogrzebow3^, podobnie jak ludzie pro­
ści w\maz dla siebie obcy przyswajają po swojemu, upodo­
bniając go do nazwy dobrze znanej.

Znając tę właściwość umysłu dziecięcego, można naukę 
do niej dostosować; zrazu więc trzeba całkowicie unikać 
wszelkich zb3ń sztuczn3'-ch uogólnień i zwrotów abstrakc3p- 
nych, ale zarazem trzeba śledzić rozwój umysłu i zwolna 
rozwijać zdolność ogólniejszego łączenia faktów, nie w?3'- 
przedzając jednakowoż natury uni3 ŝłu dziecięcego.

КіоЬз'- stanął na jednym punkcie, za mało uwzględniając 
różnice wieku, łatwo wpadnie w przesadę i nie ułatwi dzie­
ciom przejścia do ogólniejszych poglądów, zbyt długo za­
trzymując um3"sł na stopniu naiwnego, uosabiającego empi- 
ryzmu, albo też zb3ń gwałtown3mi pochodem narzuca dziecku 
rzecz3  ̂ zbyt mądre dla niego, zanadto zawiłe, co prowadzi 
do szkodliwego zawsze werbalizmu, Ludzie prości i dzieci 
lubią szermoлvać w3Tazami, które podobają im się z dźwięku 
lub pewnej górnolotności; w tem leż3̂  źródło frazeologii, gcl3̂  
kto operuje zastyszan3uni terminami, a nie prz3/w3^ka wcze­
śnie do ścisłego, rzetelnego zdawania sobie spraw3" z właści­
wego znaczenia słów i cafyćh zwrotów.

U ivagl o naucsaniu historyi 3
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Jak ognia, powinien strzedz się naucz3^ciel w^Tażeii 
które możnaby nazwać martwemi dla ucznia, Wj’-bitn̂ ’̂ pe­
dagog niemiecki Oskar Jäger słusznie przestrzega młodych 
nauczycieli przed zwrotami niekonkretnymi, nieosobowymi, 
a radzi natomiast używać wyrażeń konkretnych, naocznych, 
osobowych, mówić, o ile możności, słowami (czasownikami) 
i przymiotnikami, nie rzeczownikami, z wyjątkiem rzeczowni­
ków konkretnych; nie mówić; ,,Przejście przez Dunaj było 
ze strony Daryusza wielkim błędem“ , ale powiedzieć: „Źle 
zrobił D., że się przeprawił przez D.“ Inny przykład: „Dą­
żenie Spartan do hegemonii w Grecyi wywołało na tle an­
tagonizmu szczepowego Dorów i Jonów oraz rywalizac}^ 
ekonomicznej i różnicy stosunków politycznych między ar}'- 
stokratycznym ustrojem Sparty a demokratycznym Aten 
długą wojnę“ i t, d... — to może być napisane w podręczniku 
dla dojrzalszej młodzieży, podającym najzwięźlejsze skróty do 
powtórzenia materyału, ale mówić w ten sposób w szkole 
(„wykładać“) nawet przed starszymi uczniami nie godzi się. 
Młodzi nauczyciele nieraz pod із̂ т̂ względem grzeszą, prze­
mawiając do dzieci papierowym stylem książkowym *).

Główną cechą nauczania w tym czasie powdnien być 
konkret37̂ zm. Powinniśmy prowadzić nauczanie według kon­
kretnych czynności osobistego i społecznego życia. A  więc 
w nauce historyi ma być uwzględnione tylko to, co bezpo­
średnio naoczne, rozumiejąc przez to chwytanie życia na go­
rąco w barwnych plast3mznych obrazach toczącej się akcyi,

*) Niestety, nawet popularne książki historyczne, do czytania dla samouków 
przeznaczone, roją się nieraz od podobnych zwrotów, przejętych z artykułów 
dziennikarskich. Przesłano mi niedawno do oceny „popularną“ h^storyę polską, 
napisaną dla rękodzielników i robotników, w której pełno zwrotów takich, jak 
np. „zjawiska polityki zewnętrznej dają się częstokroć wytłómaczyć na podstawie 
wewnętrznych rządów Rzeczypospolitej szlacheckiej, w której władza królewska 
prawie ?:e się nie różniła od władzy prezydenta w którejkolwiek ze współcze­
snych rzeczypospolitych“, „udało się usunąć niebezpieczeństwo przez przeciw­
stawienie sile panów żywiołu szlacheckiego, który otrzymał możność wpływania 
na bieg spraw ogólnych“ i t. d. Jest to ta nieszczęsna metoda skrótów, która 
w literaturze popularyzatorskiej szerzy się jak zaraza.



w opisach zdarzeń istotnych, w opowiadaniu o bezpośre- 
dniem działaniu jednostek, czy też zbiorowisk ludzkich *). 
Powinien być stanowczo usunięt}  ̂ wszelki racyonalizm, w}"- 
nikający z refleksyi a prowadzący do krytyczn^’̂ ch uogólnień, 
do sumarycznych schematów podręcznikowych, do dydaktycz­
nych skrótów poglądowych, od których niewolne są dzisiej­
sze kompendya historyczne, dla niższych klas przeznaczone. 
Powinii}^ to być przecież opowiadania z dziejów, jakościowo 
zupełnie odmienne od nauki na stopniu wyższym, nie zaś 
tylko ilościowo i stylowo od niej różne. Wiek, o którym 
mowa, nadaje się wprawdzie do intensywnego nabywania 
wiadomości, ale tylko faktów konkretnych w bezpośrednim 
naocznym ich związku, nie nadaje się jednak zgoła do my­
ślowego odkrywania wewnętrznego związku logicznego, głę­
biej ukrytego pod zewnętrzną powłoką zdarzeń i faktów. 
Jest to wiek empiryzmu bezkrytycznego (naiwnego), a nie 
wolno przedwcześnie naginać umysłów chłopięcych do ab­
strakcyjnych uogólnień. Organiczne powiązanie wiadomości 
luźnie nabytych winno posiadać na tym stopniu nauki cha­
rakter zewnętrznej łączności, zupełnie różny od genetycznego 
rozumienia rozwoju dziejowego.

Następujące prz3;^kłady obecnego traktowania nauki hi- 
storyi w niższych klasach niechaj posłużą pośrednio jako 
dlustrac3’'a powyższ3xh wywodów, a zarazem argument za

*) w  c3'towanem powyżej dziele zwraca uwagę Meumann na przewagą  
■ czynników wzrokowych w myśleniu i wyobrażeniu dziecinnem. Psychologia 
nowsza rzuciła więcej światła na kwestyęt. zw. typów wyobrazeniowj'^ch; wizualnego 
i akustyczno motorycznego, zaprzeczyła istnieniu rzekomych czystych tJфów je­
dnej i drugiej kategoryi, stwierdziła natomiast w drodze eksperymentalnej u dzieci 
stanowczą przewagę czynników wizualnych. ,Jest to rzecz interesująca obser­
wować, jak pamiąć daje pierwszeństwo wyobrażeniom wzrokowym лѵ przeci­
wieństwie do audytywnych (akustycznych), szczególniej odnosi się to do dziewcząt. 
Przy badaniach eksperymentalno-pomiarowych reakcya na wyrazy treści akustycz­
nej zawsze była niedoskonalsza i powolniejsza, niż na słowa o przeważnie op^ 
tycznem znaczeniu'*, (dz. cyt. I. 179). Ale też trzeba przj^znać, że całe życie 
szkolne proteguje pod w’zględem materyalnym rozwój wyobrażeń optycznych 
w  stopniu bez porównania wyższym, niż akustycznych.
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koniecznością należytego psychologicznego przystosowania 
metody do stopnia rozwoju w3mhowanków.

Z różnych podręczników^ używanjmh w dzisiejsz3^ch 
szkołach średnich, przeznaczonych dla chłopców 10— 12-le- 
tnich Wyjmuję garść cytat, nie starając się zresztą o W37szrn 
kiwanie przykładów najdobitniejszych:

„Ludy zakładające nowe państw^a... nie miały jeszcze 
własnej cywilizacyi, pod wpływem rz3^mskiej oświat3  ̂ prze­
kształciły się z czasem ich stosunki społeczne zupełnie... 
przetwarzały te ludy dotychczasow3^ rząd, jęz3^k, prawo 
i zwyczaje” .

„Także pod względem oświaty zostawiała Ruś przeważ­
nie pod wpływem Carogrodu; prawo rz3imskie spisane na 
Wschodzie, życie na dworze cesarzy greckich i  zakres ich 
zuładzy  ̂ urządzenia społeczne i  polityczne  ̂ tudzież sztuka bi­
zantyjska były dla R usi wzorem, według którego przekształciła 
sią w państwo cywilizowane^^

„Z początku spodziewano się, że rząd sam postara sie 
o zrównanie wszystkich stanów co do praw i  obowiązków i  usu­
nie ciążący na skarbie państwa niedobór, ale ta nadzieja za- 
wiodła^\

„Tym sposobem ustrój tego państwa doznał zasadniczej 
zmiany. Stronnictwo konstytucyjne obaw îało się ciągle naru­
szenia konstytucyi przez króla” .

„Ludność spodziewała się, że będzie przypuszczona do 
udziału w rządzie... Stronnictwo rządu nieograniczonego... 
Niektóre narodowości żądały odrębn3ich urządzeń, zastoso- 
waii3ich do właściwości narodowej“ .

„Równie jak ojciec, dąż3d Jan Olbracht do wzmocnienia 
władz3  ̂ królew^skiej. a osłabienia możnowładztwa”.

„Na sejmie uporządkowano dokładnie zakres działania 
najwyższ3mh urzędników” .

„Wkrótce przyszło 'do nieporozumień między rządem 
a ludnością... domagano się obszernego samorządu dla gmin 
wiejskich i miejskich“ ...

Jakżeśm3’' daleko odbiegli od złot3mh słów Komis3d Eidin 
kaC3jn e j ;  „uczyć rzeczy, a nie wyrazów‘4



Każdy doświadczony pedagog przyzna, że tego rodzaju 
uogólnienia, podobne ryczałtowe skróty dydaktyczne — to 
rzeczy najzupełniej тагШе dla umysłów dziecinnycłn Nie 
przemawiają dotykalnymi faktami konkretnymi; pozbawione 
Ż3mia naocznego, mogą tylko zniechęcić uczniów do przed­
miotu. Przj^znajmy zresztą, że chłopak 11-letni czy 12-letni 
zachowuje się niesłychanie obojętnie wobec abstrakc}^!}^!! 
dlań problemów „ustroju konst^ńucj^iego, samorządu lokal­
nego, zakresu działania urzędników, centralizac\d lub auto­
nomii, zawikłań dyplomatycznych, równowagi mocarstwo­
wej“ i t̂ un podobnych kwestii. Dla nas starszych są te wy­
rażenia umówionymi znakami s^mibolicznymi, jak litery al­
gebraiczne, podkładam}/  ̂ pod te ideogram}^ pewną treść kon­
kretną; dla młodocian3mh mózgów są to puste dźwięki i zo­
stają nimi pomimo komentarzy podawainmh przez nauczy­
ciela, albowiem przekraczają stanowczo pojemność um37sło- 
wą w3mhowanków na t3mi stopniu nauki. Podobne S3rnte- 
tyczne, abstrakcyjne formułki, w które wtłacza się Ż3̂ wą 
treść zdarzeń dziejowych, spot3’̂ kane często w podręcznikach 
dla klas niższych, dowodzą, że istnieje jeszcze bezradna 
chwiejność w pojmowaniu niższego kursu histor3u w szko­
łach, wynikająca —jak się zdaje — z przerabiania i przykra­
wania kursu wyższego ad usum małych delfinów. A zatem 
pragnie się koniecznie całość rozwoju dziejowego skrócić 
i ułatwić, stylowo uprz3^stępnić, ale koniecznie całokształt 
rozwoju, choćby bardzo uproszczony pozostawić, zamiast na­
dać tej nauce własny, zupełnie samodzielii3  ̂ charakter, li­
czący się z autonomią dziecinnego umysłu, któiy odrzuca, 
obce sobie elementa, albo się paczy pod narzucon3un prz3̂ - 
musem. Dlatego też spotykamy często w podręcznikach tego 
typu następując3  ̂ sposób radzenia sobie z układem treści. 
Autor przзфomina sobie co chwila, że przemawia do wy­
rostków, a zatem podaje jakiś malownicz3" opis np. bitwy 
lub życia obyczajowego, charakterystykę шопагскз  ̂ lub wo­
dza, przystępnie skreślone, z zachowaniem należytej prostoty 
stylu, ale łącz3̂  podobne ustępy sumar3^cznemi powiedzenia­
mi o stosunkach polit3’'czn3mh, społeczn3mh i t. p., ażeb\'' ko-.
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niecznie przecież uratować S3’’stematyczną ciągłość rozwojit 
dziejowego w opowiadaniu; ponieważ zaś właśnie takie 
ogniwa wiążące poszczególne opisy nasuwają najwięcej trii~ 
dności do przezwyciężenia wobec dziecinnych cz3 t̂ełników  ̂
przeto owe poglądy, co mają stopić wszystko w jednolitą ca­
łość, zazwyczaj wychodzą jako martwe ogólniki abstrakcyjne 
lub naiwne nad wyraz sądy historyozoficzne. Tymczasem ten 
stopień nauki bodaj zupełnie powinien się obchodzić bez- 
ogólnych poglądów, bez ow3mh rzutów kr3’tycznego oka na 
stosunki państwowo - społeczne catych epok, niwelowane 
sztucznie pod str3mhulcem uogólniającego wyroku sędziow­
skiego. Najgorzej przytem w3mhodzą zwykle pogląd3  ̂ w dzie­
jach nowożytnych i najnowsz3mh, krótkie sądy o stosunkach 
bardzo skomplikowanych, a więc z konieczności ujmowane 
w formę niesłychanie abstrakcyjną, niezrozumiałą dla ucz­
niów. Chociaż powiada się często, że pieriuiastek osobisty po­
winien stanowić właściwą istotę nauczania histor3u w niższych 
klasach i odróżniać ją od kursu w3^ższego, to przecież pod 
pozorem osobowego cz3rnnika (boliaterskiego) przemyca się- 
jeszcze zb3ń wiele pragmatyzmu genet3mznego, dyktowanego- 
przez rac3mnalistyczne traktowanie historyi, tak trudno wyzwo­
lić się z pod naśladownictwa w3^ższego kursu, również —■ 
co prawda — nadmiernie obciążonego sumarycznem protokó­
łowaniem wyników rozwoju dziejowego i abstrakc3’’jn3mh 
uogólnień podręcznikowych. Wszakżeż i tak nauka histoiyi 
operuje zawsze cieniami osób i stosunków, w porównaniu 
z naukami eksperymentalnemi, czy opisowemi, które są w tem 
szczęśliwem położeniu, że podają uczniom objekty realne,, 
dotykalne. Zamojski, o którym uczyni3̂  lub Sobieski jest 
cieniem prawdziwej osoby, która przed kilkuset laty Ż3da, 
i trzeba już znacznego W3 ŝiłku dydaktycznego, rzadkiego 
daru uplastyczniania rzeczy zgasłych i zanikfych, przebrzmia­
łych, aby ożywić te postaci; a cóż dopiero mówić o wypeł­
nieniu konkretną treścią takich Ьксзп abstrakc3^i3mh, jak 
„zakres władzy“ , ,,urządzenia polityczne i społeczne“ , ,,an­
tagonizmy dynast3mżne“, „dążności konstytucyjne“ i t3du in­
nych ogólnikóAV, pust3mli ivyrazöw.
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A wszakżeż na niższym stopniu nauki już najmniej po- 
MÓnno zależeć na samem magazynowaniu wiadomości w pa­
mięci uczniów; przedewszystkiem rozbudzać trzeba żywe 
zainteresowanie przedmiotem, ażeb}?̂  w klasach wyższych 
uzdolnić umysły do współczucia historycznego, najwyższego 
celu nauki.

Jak zatem należałoby ukształtować nauczanie histor3Ü 
w niższych klasach? Przedstawienie dokładnego programu 
est zapewne rzeczą niełatwą. Brak odpowiednich podręczni­

ków nasuwa największą trudność. Sądzimy, że książka hi­
storyczna nie powinna mieć stanowczo charakteru treściwego 
kompendyum, z tern trzeba raz zerwać stanowczo, ale winna 
być obszerną zajmującą książką do czytania. ВуІз^Ьу to w y­
pisy historyczne dla klas niższych, rzeczywiste ,,opowiada­
nia z dziejów ojcz3^stych“ , uporządkowane w szeregu chro- 
nologiczn3mi, ale zupełnie pozbawione ściśle logicznej struk­
tury wewnętrznego związku pragmat3mznego.

Przykład konkretny: zamiast ogólnikowego wyjaśnienia 
genezy sejmu polskiego, zamiast sumar3mznego omawiania 
jego znaczenia, stron ujemnych i t. d., zamiast suchego W3- 
liczania senatorów i t. d., mówienia o przewadze sejmików, 
o zwichnięciu równowagi społecznej, o ograniczeniu władz\' 
królewskiej, jednein słowem zamiast racyonalist3mznego oce­
niania krytycznego i podawania przyczyn po]it3mznego zja­
wiska— należałoby podać obrazy pewnych posiedzeń sejmo- 
W3"ch in concretô  z całą scener3;'ą i akcyą naoczną, tak, aby 
uczeń był niejako widzem rzeczз/̂ лvisteJ ses3Ü sejmowej i na 
żyw3mh patrzył ludzi, na ich иЬіогз% gesty i гисііз", ludzi na­
zwanych i ściśle oznaczonych,— ażeby sł3^szał ich mowy rze­
czywiście wypowiedziane, z zachowaniem o ile to możliwe 
zwrotów i właściwości stylowych epoki, jednem słowem 
mowy prawdziwe o danej, ściśle oznaczonej sprawie, — ażeby 
patrzył i słyszał konkretnie, nie rezonował tylko o abstrak- 
cyjnym „marszałku izby poselskiej“ , o abstrakcyjn3mh niena­
zwanych posłach, senatorach, arbitrach i t. p. Burzliwy 
przebieg sejmiku z „Pana Tadeusza“ pouczy jaśniej o rzeczy 
samej, niż ogólnikowe omówienie stosunku sejmików do sej-
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mu walnego, bo o ten stosunek zresztą nie chodzi tu zgoła. 
Bezpośredniość żywej akcyl musi w tem nauczaniu stanąć 
na miejscu dzisiejszego „zwięzłego“, ale martwego rezono- 
wania o rzeczy.

Г sądzę właśnie, że logiczny tok łekcyi powinien pole­
gać raczej na tem, tam gdzie tego trzeba, gdzie można z po­
stępem rozwoju іігаз/słowego uczniów, ażeb̂  ̂ z takiego opi­
su konkretnego posiedzenia sejmowego uczniowie prẑ " po­
mocy nauczyciela wysnuwali wnioski, jaki byl skład sejmu, 
jakie zwyczaje sejmowe, sposób obrad, różnice w porówna­
niu z dzisiejsz\mii parlamentami, jakie wreszcie ujemne stron}'' 
sejmowania polskiego i t. d. (wszystko znów metodą kon- 
kretn3mh naocznych faktów), — aniżeli recytować odrazu go­
towe schemat}', W3diczające kategor}^ ogólnikowe ,,mini­
strów“, ,,senatorów“ , ,,posłów'‘, pojp.cia zatem ogólne, a nie 
żywę, namacalne niejako osob}  ̂ i rzeczy prawdziwe. Stosu­
nek pown'nien Ь}т całkowicie odwróeonз^

Zapewne, że i dzisiaj m3^ślący nauczyciel nie poprze­
staje na schemacie podręczników}^!! i ożywia formułki tre­
ścią bezpośrednią, ale w każdym razie i wtedy (w najlep­
szym W3"padku) konkretne opowiadanie uczącego staje się 
tylko illustracyą gotowego schematu, wypełnieniem jego ram 
i kartek; rzecz zaś powinna się mieć przeciwnie: z naocznych 
faktów w3mikać ma schemat, ułożon}  ̂ na ich podstawie, fak­
tóŵ  nie wyprzedzający.

Powyższ}" prz}dd'ad postępowania może znaleźć zasto­
sowanie w różn3mh w'ypadkach przy nauce histor}^.

Cz}''ż przyrodnik zechce ucz}m a priori bez okazów kon­
kretnych o ogólnych właściwościach ssawców, o cechach ro­
ślin skr}^topłciow}mh lub t. p. (na niższ}^m stopniu nauki) 
odrazu według gotow}mh schematów, o kwiatach in abstracto, 
■w ogólnością jak my, co chcem}  ̂ rezonować odrazu o centrali- 
zac}d biurokrat}mzi!ej lub ustroju konst3?tuc3 ĵn3un?

Owe w}m!arzone opowiadania i opisy nie koniecznie 
mają zawierać obraz}  ̂ ze wsz}rstkich epok, całeлѵіеікіе okresy 
można z czystem sumieniem pominąć, jeśli nie można г ich 
dziedzin}  ̂ podać zajnłując3mh, barwn}mh ustępów, przytem
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nie wszystkie ustęp}?̂  niają mieć oficyaliią moc obowiązującą. 
Pewne opowiadania należałoby przeczytać i omówić z ucz­
niami obowiązkowo, resztę pozostawić swobodzie nauczy­
ciela; ten niektóre z nich przeznaczy do obowiązkowego 
przeczytania w domu, inne do iektur3  ̂ dobrowolnej, z którą 
uczniowie zgłaszać się będą, mając swobodę W3rboru. Spo­
sób postępowania nie może tu być zb3̂ t odmienny od nau­
czania jęz3dca polskiego, z tern zastrzeżeniem, że uczący nie 
ma się stać niewolnikiem książki: dosyć zostanie mu sposo­
bności do samodzielnego opowiadania o rzeczach i sprawach, 
których nie znajdzie w książce, do uzupełnienia własnem ży- 
wem słowem t3mh luk, które W3^ełnić uzna za stosowne.

Nie powinno braknąć лѵ takiej książce części ściśle 
informac3rjnej, zawierającej krótkie, treściwe wiadomości
0 najważniejsz3mh faktach z historyi polskiej. Informacye ta­
kie mogą być umieszczone między opowiadaniami z dziejów, 
odmiennym drukiem wyróżnione; podawać powimy fakta 
konkretne w'̂  związku naocznym, albo też stanowić osobną 
część, niejako uzupełnienie książki. Вз^Ьу to obowiązujący 
kanon wiadomości, których uczniowie będą musieli wyucz3m 
się ściśle, ażeb3  ̂ i tutaj nie zaniedbać obowiązku nabycia 
poz3’t3?wuych danych i sumiennego ich przyswojenia, ale ni- 
gd3̂ ' głównego ciężaru nauki nie należałob3  ̂ przerzucać na 
tę część pracy. Istotną jej treścią pozostałob3'' w ŝpólne czy­
tanie i omawianie ustępów z w^ypisów, zdawanie z nich spra- 
w3̂ , opowiadania naucz3miela, odczyt3^wanie odpowiednie]) 
obi*azów i opisów z іппзтіі dzieł, wydawnictw i t, p., o ile 
książka szkolna nie zawierałaby odpowiedniego materyału
1 \vykaz3wvała znaczne braki, wreszcie objaśnianie obrazów 
histoiyczn3mh, rycin, pieczęci i t. p. Dzisiejsza literatura hi­
storyczna, naukowa i popularna, nastręcza dostateczną ilość 
odpowiedniego nrateryału, nadającego się do zuż3^tkowania 
w projektowan3mh W3yisach historyczri3mh '■). StarańП3." W3-

*) z  literatury monograficznej wspomnę choćby dla przykładu o niektó­
rych szkicach Szajnochy, o wybornych dziełach W. Łozińskiego z zakresu kultu- 
г}', szlacheckiej czy mieszczańskiej, o szkicach Kubali, o dziełach Korzona i t. d.



bór ustępów, stosownych dla stopnia rozwoju uczniów 
w tym wieku, możnaby uzupełnić celniejszymi Avyjątkarai 
z dzieł poetyckich dla ożywienia nauki.

Dopóki takiej książki dla uczniów szkół elementarnych 
i podobnej dla młodzieży niższych klas szkół średnich nie­
ma, nauczyciele są skazani na ciężki trud zdobywania sobie 
na własną rękę wyjątków z różnych dzieł naukowych lub 
rozumnie popularnych, ustępów, opowiadań i t. d., którymi 
naukę dzisiejszą schematyczną trzeba zastąpić albo ożywić.

Dalszą różnicę między elementarnymi a wyższym sto­
pniem nauczania history! ująć można zasadniczo w ten spo­
sób: jeżeli w klasach wyższych intellektualne poznawanie 
i rozumienie rozwoju dziejowego na podstawie danego za­
sobu wiedzy?̂  materyalnej, to jest wiadomości, które dokładnie 
i gruntownie powinny być przyswojone, staje się stopniowo 
coraz ważniejszem zadaniem nauki obok jej uczuciowo-etymz- 
nego oddziaływania, to na niższych piętrach nauczania hi- 
story^cznego stanowczą przewagę trzeba przyrżnąć etŷ -cziiemu 
kształceniu osobistości na wzorach wielkich twórczy^ch je­
dnostek, a więc kształceniu uczucia i woli- Tutaj znów mu­
simy oprzeć się na psychologii dziecka. ,,Spostrzeganie 
u dziecka ma charakter bardziej wczuwający się i personifi- 
kujący, niż teoretyczno-obserwujący, a treść apercepcyd czer­
pie dziecko raczej z żŷ cia uczuciowego, woli i własnego 
świata fantazyi, niż z dokładnej analizy własności rzeczy;' na 
podstawie wcześniejszycli spostrzeżeń. Apercepcya dziecka 
jest przeważnie fantastyczna i emocyonalna, raczej uosabia­
jąca, niż analizująca i poznawcza. Wiąże się to z przewagą 
fantazyi i życia uczuciowego dziecka, a specyalnie z charakte- 
rystycznemi właściwościami fantazyi dziecięcej i z jego nie- 
kry tycz nem, naiwnem asymilowaniem treści apercepcyjnej 
z rzeczą daną. Ta asymilacy^a własnego życia w^ewnętrznego

i t. d,, z których nietrudno byłoby zestawić wzorowe wyji^ki do projektowanej 
książki szkolnej. Z dyaryuszów sejmowych, z pamiętników i listów, satyr i wier­
szy okolicznościowych dałoby się, przy rozważnym wyborze, zaczerpnąć niejedno 
do ożywienia i unaocznienia nauki.
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ze światem zewnętrznym ożywia rzeczy martwe i rzeczy 
słyszane, uosabia klocki, lalki i t. p. Pod tym względem 
spostrzeganie dziecka da się porównać z estetycznem i sym- 
patycznem wczuwaniem się ludzi dojrzałych w świat sztuki, 
z estetycznem pojmowaniem prz}7̂ rody i sympatycznein od­
daniem się cierpieniom i radościom bliźnich; dzisiejsza nauka 
szkolna niesłychanie mało uwzględnia ten specyficznie este­
tyczny i sympatycznie wczuwający się charakter spostrzega­
nia dziecięcego“ . (E. Meumann, dzieło przytocz. I, 421).

Nauczyciel historyi powinien wysnuwać należyte wnioski 
z tych faktów psychologicznych. Zauważyć łatwo, jak go­
rąco, można powiedzieć: namiętnie i ostro dziecko sądzi, jak 
jest mocno partyjne, nietoleranckie, jak żąda natychmiastowej 
kary na winnego. Cnota musi być nagrodzona, zbrodnia uka­
rana. Współczuje, identyfikuje się ono subjektywnie ze swoim 
bohaterem, nie umie być bezstronnym obserwatorem, rozwa­
żającym na chłodno wszystkie pro i contra. Ten estetyczno- 
wGzuwając}/ się charakter patrzenia dziecinnego na rzeczy 
i fakta w nauce historyi można i trzeba \vyzyskać w kierunku 
etycznym, oddziaływając planowo na uczucie i wolę wycho­
wanków.

Ze stanowiska pedagogicznego bez wątpienia otwartem 
pozostaje pytanie, jak daleko posunąć się można w uwzglę­
dnianiu tego personifikującego, subjektywnego spostrzegania 
dziecka.

Zapewne, że ,,dziecko nie może pozostać na stopniu 
naiwnie uduchowiającej i personifikacyjnej apercepcyi, musi 
przejść do teoretyczno-analizującego patrzenia człowieka doj­
rzałego, które czyni go zdolnym do sprostania zadaniom ży­
cia“ , ale praktyka wychowania musi się opierać na wspo­
mnianych właściwościach dziecka i zwolna, ostrożnie dopro- 
Avadzać do typu apercepcyjnego człowieka dorosłego. Przed­
wczesne racyonalistyczne, krytyczno-intellektualne traktowa­
nie historyi może spaczyć naturaln};- rozwój ideałów dzie­
cięcych. Znamienne są uwagi Meumanna w tej sprawie: 
,,Stały pochód rozwojowy ideałów dziecka stwierdzono w spo­
sób niewątpliwy (metodą specyalnych pytań i badania odpo-



wieclzl raotywowan^^ch). Młodsze dzieci dają stale pierwszeń­
stwo osobom swojej rodzin̂ /- i swego koła znajomych (są to 
„bliższe ideaty“ ); z wzrastającym wiekiem równomiernie, 
choć w różii3mh szkołach z różną sz^rbkością, to wyróżnianie 
krewn3mh ustępuje na korzyść wyboru histor3mzn3mh i w ży- 
ciu publicznem współczesnem W3rstępując3mh osobistości. Po­
dobnie też młodsze dzieci dają pierwszeństwo wartościom 
materyalnym, szczęściu zewnętrznemu, zamożności i bogac­
twu; z latami występują na plan pierwszy wartości intelle- 
ktualne i et3mzne.

Niewesofy jest obraz, jaki otrzymujemy co do ideało- 
twórczej siły szkoły ludowej w stosunku do szkół średnich, 
a znów szkoty ludowej niemieckiej w porównaniu z ameiy- 
kańską i angielską. Kiedy w szkołach amerykańskich już 
10-letnie dzieci okazują obszerną znajomość wielkich osobi­
stości z przeszłości i teraźniejszości, autor nie znalazł międz3’ 
dziećmi w Getyndze w wieku lat 14-u nawet 50%  takich, 
któreb3  ̂ w tym względzie mogły dorównać tamtym. Różnież 
dzieci w Wtirzburgu i Kilonii, badane w tej mierze, daleko 
stoją poza amerykańskiemi. W szkołach szwajcarskich zna­
lazł autor aż do 14-ego roku życia zastraszająco duży pro­
cent dzieci takich, które bogactwo materyalne określają jako 
swój ideał ż3miow3̂ , albo też uzasadnienie wyboru prz3mzłego 
zawodu opierają na obfitem i łatwem zarabianiu pieniędz3’. 
Jeśli rozważamy ogólne rezultat3  ̂ t3mh badań ze stanowiska 
pedagogicznego, to one nie rzucają pom3 '̂ślnego światła na 
Avspółczesne nauczanie w szkole ludowej. Zdaje się, że jest 
w niem bardzo mało sity ideałotwórczej, braknie naszym pla­
nom naukow3mi należ3ńego wyz3mkania osobistego elementu 
w historyi, religii i poez3u, a w ten sposób pozbawia się 
dzieci jednego z najcenniejszych pierwiastków, służących 
kształceniu etycznej osobistości. Ponieważ nie т ат з ’’ żadnej 
podstawy do przypisywania tych braków nauczycielstwu, 
przeto wynikają one najwidoczniej z całego systemu naucza­
nia, który za mało uwzględnia kształcenie osobistości, a za 
wielki nacisk kładzie na zdob3avanie wiadomości. Gdzie tylko 
w szkolnictwie ludowein spotkam3  ̂ się w badaniach ekspe-
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rymentalnych ze sprawą tworzenia woli i kształceniem uczu­
cia, tam spotykamy zawsze ten sam błąd: nabywanie wia­
domości przytłacza ciężarem swoim wszystko inne. W3^bór 
i treść ideałÓY/, osobistości, w których dziecko upatruje swe 
wzory, nie powinny być pozostawiane przзфadkowi, tylko 
celowo, planowo wciągane w zakres nauczania bistoryi i re- 
ligii. (E. Meumaiin, dzieło przytoczone I. 293).

Osobno pomówdć należy o posługiwaniu się o b r a z a -  
m i przy elementarnem nauczaniu bistoryi. Stwierdzona prze­
waga cz^mników wzrokowych w wyobrażeniach, pamięci 
i fantazyi dziecka zdaje się przemawiać silnie za szerokiem 
uwzględnianiem illustracyi zdarzeń dziejow^^ch za pomocą ly- 
sunków nauczyciela kredą na tablicy oraz za pomocą obra­
zów, z pewnemi wszakże zastrzeżeniami co do tego osta­
tniego punktu. Pozostawienie obrazu na ścianie lub w książce 
własnemu jego losowi, w tej nadziei, że opowiadanie nau­
czyciela, czŷ  też ustęp podręcznika ułatwi uczniowi zrozu­
mienie obrazu, którym uplastyczni znów dany fakt dziejowy, 
często zawodzi nadzieje. Niejeden nauczyciel zauważył z pe­
wnością w swej praktyce, że uczeń bezradnie stoi wobec 
illustracyn, chociaż dany fakt już mu opowiedziano. Skąd to 
pochodzi? Jeżeli opowiadanie nie nawiąże dostatecznego ma- 
teryału apercepcyjnego bezpośrednio do samego obrazu, do 
którego pozostawać będzie w stosunku luźnymi tylko, wtedy  ̂
uczeń przeważnie nie odniesie korzyści z illustracyi. Stwier­
dziłem to na konkretnymi przy^kładzie, u 10-letniej dziewczynki, 
normalnie rozwiniętej. W szkole słyszała ona o hołdzie pruskim; 
nauczycielka, stosując się ściśle do ustępu podręcznikowego, 
przedstawiła rzecz w sposób bardziej dziejowo-genetyczny 
(racycnalistyczny), niż obrazowo-konkretny^ Sama scena zło­
żenia hołdu przez Albrechta nie została dzieciom plastycznie 
odmalowana, nie przemawiała silnie do ich wyobrażeń wzro­
kowych. Dziecku pokazano potem podczas lekcyń domowej 
kopię znanego obrazu Matejki i kazano mu wytłomaczyć
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scenę składania prz3; ŝięgi. Z wyjątkiem kilku szczegółów, 
najbardziej wpadających w oko, do których treści apercep- 
cyjnej dostarcz3do skąpe opowiadanie usłyszane w szkole, 
nie potrafiło ono zestawić epizodów w jedną całość synte­
tyczną, wyznając kłopotliwie, że inaczej sobie to wyobrażało. 
Dodam, że dziecko doskonale obeznane jest z topografią 
rynku krakowskiego, z obrazu jednak nie umiało skonstato­
wać, gdzie się rzecz dzieje, w szkole bowiem nie zwrócono 
na to należytej uwagi, aby wytworz\m należycie W3mbrażenie 
i miejsca w przestrzeni. Trzeba zdać sobie sprawę z procesu 
wyobrażeniowego, jaki zachodzi w umyśle dziecka, gdy sty- 
szy opowiadanie o pewnem zdarzeniu dziejowem. Fantaz3m 
dziecka, unaoczniająca sobie rzecz słyszaną, pracuje po swo­
jemu, tworzy wiz3^ę, którą buduje: a) z materyału dostarczo­
nego przez sam ,,wykład^‘, b) z materyału apercepcyjnego, 
czerpanego z dawniejszych swoich przeżyć i w3/'tworów fan- 
tastyczD3’’ch. Im skąpszy jest materyał a), tern więcej zuż3nva 
dziecko w tej architekturze myślowej materyału b). Tak się 
tworzy osobista, własna wizya dziecka. Kied3  ̂ stanie nastę­
pnie przed obrazem, który przedstawia dane zdarzenie, kom­
binuje swój własny Surrogat fantazyi z illustrac3̂ ą; jeśli rze­
czy zbytnio odskakują od siebie, powstaje pewien zamęt, 
chaos w umyśle dziecka, albo też obraz zostaje dlań rzeczą 
niemą, obojętną, a wizya własna zw3mięża. Podobny proces 
zapewne przechodzi i umysł człowieka dojrzałego („wyobra­
żałem sobie to inaczej“ ), któiy jednak łatwiej i prędzej wżyje 
się w nową sytuacyę, rozporządza bowiem bogatsz3mi zaso­
bem materyału apercepcyjnego z doświadczeń życiow3mh. 
Chodzi zatem o to, ażeb3̂  celowo opowiadaniem uprzedniem 
stworzyć materyał W3 ŝtarczając3  ̂ do zrozumienia danego 
obrazu.

,,Działo się to na rynku krakowskim. Wyobraźcie sobie 
ogromn37’ czworokątn3  ̂plac, tak wielki, jak cztery raz3̂  wzięt3' 
rynek naszego miasteczka, otoczony w3^sokiemi, 3-piętrowemi 
kamienicami. W środku tego rynku stoi podłużny gmach 
,,Sukiennice“ , o którym już czytaliście; z jednej strony ko­
ściół N. P. M. i t. d.... Zrobiono podv\yższenie z desek, po-



kryte czerwonem suknem, na niem ustawiono tron królewski, 
z jednej strony z a w i e s z o n a  Ьз?"іа zasłona“ ... Operujemy 
najprzystępniejsz3uni dla dziecka pierwiastkami w}^brażeń 
wzrokowych i przestrzennych. Wizya, którą dziecko wytwo­
rzy sobie w dusz3% łatwiej pogodzi się pot3̂ m z treścią 
obrazu, różnice nie będą tak znaczne i jaskrawe, ażeby wy­
tworzyć się mógł przykry chaos. Po takiem opowiadaniu 
uczniowie oglądać będą obraz i objaśniać jego części z uwzglę­
dnieniem związku całości. Tak trzeba uczyć patrzeć synte­
tycznie, pamiętając, że dziecko samo sobie zostawione za- 
trz3miuje się przy szczegółach, przy konkretnycii odosobnio- 
пзтіі epizodach, nie umiejąc łączyć ich syntetycznie. Sądzę, że 
obojętną jest rzeczą, czy ucząc3  ̂ opowiada najpierw, a po­
tem objaśnia, wzywając uczniów do wspólnej pracy, daii3' 
obraz na podstawie mater3^ału dostarczonego przez opowia­
danie, czy też równocześnie z opowiadaniem wskazuje na 
szczegóły illustrac3d, którą uczniowie mają przed oczyma. Są 
to techniczne drobiazgi drugorzędnej natury; zdaje się, że 
pierwsz3  ̂ sposób jest bardziej usprawiedliwiony, nie prze­
rywa bowiem ciągłości opowiadania. Jeżeli jednak samej za­
sady postępowania wskazanego tutaj naucz3miel nie prze­
strzega, spostrzeże łatwo, że choćby obwiesił wszystkie ściany 
sali szkolnej i korytarzy reprodukcyami najlepszych obrazów 
historycznych, większość uczniów odniesie z nieb minimalny 
pożytek. My starsi dotwarzamy sobie różne rzecz\" do obra­
zów, które widzim3 ,̂ tworzymy połączenia, których dziecko 
ani człowiek prosty nie dostrzeże; dziecko trzeba dopiero 
ćwiczyć w dostrzeganiu związków, dostarczając mu dosta­
tecznego materyału apercepc3jnego Jest to taka sprawa.

*) Warto wskazać na wyniki następujących eksperymentów, podejmowa­
nych systematycznie w szkołach angielskich i niemieckich: dzieciom 6 — 8-letnim 
pokazywano obraz, przedstawiający jakąś najprostszą scenę z życia rodzinnego, 
np. powrót ojca do domu po prac_v całodziennej. Mnóstwo dzieci nie rozumiało 
najprymitywniejszych szczegółów, i tak wyciągnięcie rąk małego dziecka ku ojcu 
tłómaczyłi uczniowie zdejmowaniem obrazu ze ściany, nie pojmując elemen­
tarnego skrótu perspektywicznego!
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jak z Rejtanem Matejki w cesarskiej galeryi wiedeńskiej. 
Drgnie przed tym obrazem serce Polaka, który staje przed 
nim z całym nagle rozbudzonym kompleksem apercepcyi nie 
tylko, umysłowej ale i uczuciowe] natuiy: poza osobą Rej­
tana, poza portretem Katarzjmją za osobą Poniatowskiego 
widzimj  ̂ dalszjT- ciąg wielkiej tragedyi, niejako dalsze akt}' 
strasznego dramatu; cudzoziemiec, nawet inteligentii}', choćb}' 
zasłyszał coś nawet o proteście posła nowogrodzkiego, zo­
staje obojętny wobec treści obrazu, nie rozporządzając tym 
samym, co Polak, zasobem mateiyału apercepcyjnego, inaczej 
zaś patrzyć będzie na ów grozą przejmując};  ̂ obraz, przed­
stawiający rozbitków na lodach podbiegunowych, którzy wi­
dzą przed sobą widmo nieuchronnej śmierci, bo wobec tego 
dramatu każdy inteligentny człowiek staje z dostatecznym 
zasobem materyału apercepcyjnego ■'•')•

Trzeba wo'eszcie zwrócić rnvagę na jeden niedosyć 
uw^zgiędniany punkt kwmstyi poglądowości nauki, czyli me­
tody unaoczniania dzieciom podaw^anych wiadomości. Cho­
ciaż zw^yciężyła tu i ównlzie złota maksyma Komisyi Edu- 
kacyi narodowej: „iicz}m rzeczy, a nie wyrazów^“! to przecież 
wpada się w' noŵ y błąd: jest nim przecenianie wmrtości 
obrazów w nauce pogiądow^ej w porówmaniu z samemi rze­
czami. Wydaje się nieraz, że skoro zawieszony jest w klasie 
obraz pewnej rzeczy i omawn'a się ją na podstawie tego 
obrazu, to zasadzie poglądowości stało się już zadość. A j)rze- 
cież niekoniecznie trzeba pedagoga, aby stwn'erdzić, że ŵ po­
rówmaniu z dwinv}7-miaro\vą podobizną jakiejś rzeczy 3-w-y-

*) Byłoby rzeozą niezmiernie pouczającą, rzucającą dużo światła na pro­
cesy wyobrażeniowe i właściwości 1’antazyi dziecinnej, gdybyśmy mogli rozpo­
rządzać większą ilością takich obrazów histoiycznych, które dzieci same rzu­
cają na papier pod wptyw'em pewnej opowieści dziejowej, powiedzm}^ pewnej 
Іексзй historycznej. Gdyby pozostawić im zupełną swobodę tworzenia z лvłasnej 
fantazjo, a potem porównać te koncepcye z treścią opowiadania, które natchnęło 
młodocianych twórców, możnaby zdobyć ciekawe wskazówki psjmhołogiczne, 
niezmiernie pożądane dla nauczyciela historyi. Niestety, prób takich i badań sy­
stematycznych dotychczas nikt — o ile mi wiadomo — nie podejmował.



— 4i) —
miarovv}/ model, clioćby zmaiejszon}", ma wartość bez poró­
wnania wyższą, a rzecz sama, konkretna, bezwzględne pierw­
szeństwo. Zwierzę wypchane poucz}/ dokładniej, niż 20 obra­
zów, prawdziwy hełm, zbroja iwcerz}^ zabytek muzealny, 
stary kościół mają stokroć większą wagę, niż najlepsze po­
dobizny. Na tę manię obrazowania przy równoczesnem lek­
ceważeniu sposobności korzystania z widzenia rzeczy pra- 
wdziwych wskazuje nieraz słusznie nowsza d}/daktyka*

O doniosłości wycieczek histor3/cznych, o zwiedzaniu 
muzeów, kościołów, zamków i t. d. — będzie mowa w innem 
miejscu niniejszej pracy.

Jeżeli mowa o elementarnej metodzie nauczania, to nasu­
wa się jeszcze jedno zagadnienie metodyczne: jak sobie po­
radzić z tym przedsionkiem historyi, któiwm są podania b a- 
j e c z n e, postaci mityczne, legendy dziejowe? Pod tym wzgle- 
,dem panuje powszechna zgoda, że na żadnym stopniu nauki 
histoiycznej podania i baśnie nie powinny być traktowane 
równorzędnie obok siebie, jak równogatunkowe, równo­
wartościowe elementa, jak to niestet}  ̂ widzimy w wielu pod­
ręcznikach u nas (Welter, Semkowicz), w któiwch ustępy 
p. t. Achilles, Odysseusz, Solon, ....Karol W., ...Napoleon 
i t. d. wiążą się w łańcuch jednolit}/, jako ogniwa o jedna­
kowym ciężarze gatunkow5/m. Podania nie są historyą; na 
swojem miejscu są rzeczą piękną i dobrą, ale nie powinny 
w nauce prz3/tępiać ścisłego zmysłu dla prawdziwej histpr}^.

Z chwilą, gdy rozpoczyna się rzecz3/wista nauka tego 
przedmiotu, baśń powinna być ściśle oddzielona od mater3/ału 
histor3mznego i niedwuznacznie określona. Że jednak mimo 
wsz3^stko z nauki historyi podania bajeczne nie dadzą się 
zupełnie usunąć, to rzecz jasna; chodzi t3dko o formę, w ja­
kiej mają być podane, a raczej o charakter ich klasyfikacyi. 
Trzeba je charakteryzować dobitnie, jako produkta fantaz3d 
ludowej, czy też w'3/mysły kronikarskie, i w t3un sensie na­
leży im się w nauce historycznej takie stanowisko, jakie 

ü iva g i o nauczaniu historyi. 4
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przysługuje., innym kulturalnym objawom duchowego życia 
narodu w dziedzinie sztuki, literatur}/, życia obyczajowego 
i t. p. Praktycznym przykładein, jak najlepiej wybrnąć z tru­
dności, jest sposób, w który poradził sobie Korzon w „Hi­
story! starożytnej, sposobem elementarnym wyłożonej“. Z dru­
giej strony bardzo słuszne i rozumne są uwmgi tych peda­
gogów, którzy przestrzegają uczących przed wdawaniem się 
w krytyczne roztrząsanie tradycyi i podań bajecznych, zwła­
szcza na niższym stopniu nauki, gdzie uczniowie nie mogą 
jeszcze rozumieć ani podstawy, ani celów takich dociekań; 
strzedz się więc trzeba ubierania w zwodnicze pozor}  ̂ uczo- 
ności, nienaturalne wobec wieku, do którego tylko jasna, 
treściwa prostota może trafić. Inna rzecz na wyższym sto­
pniu nauki, gdzie refleksya bardziej jest rozbudzona; tam, 
zależnie od stopnia rozwoju umysłowego wychowanków, 
można pokusić się o analizę podań na tle folkloru, można 
podać najciekawsze hypotezy o czasach przedhistorycznych, 
bez szczegółowego wdawania się w drobiazgi. Tak można 
w history! polskiej wspomnieć o h}^otezach,. odnoszących 
się do Piasta, do kwmstyi „lechickiej“ i t. p.

Wreszcie wspomnieć należy o ubocznej, dekoracyjnej 
roli podań bajecznych i legend w nauce historyi. W opowia­
daniu, chcąc je zrobić barwnem i plastycznem, przyjdzie nie­
raz posłużyć się jakiemś podaniem ludowem, osnutem na tle 
pewnych zdarzeń dziejowych, ale i wtedy oświetla się fakt 
historyczny podaniem, a nie na odwrót; jest to umyślne pod­
kreślenie doniosłości i wpływu jakiegoś wypadku odbiciem 
się jego w fantazyi ludowej, nie powinno jednak dziać się 
nigdy kosztem prawdy historycznej.

3. Metoda retrospektywna.

Ucząc się historyi, młodzież poświęca lwią część czasu 
nauki obcowaniu z odległą przeszłością, z ludźmi zmarłymi 
przed wiekami, z cieniami rzeczy i stosunków dawno spo-
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pielahxh. Ten fakt ustawicznie nasuwa troskę, że wychowu- 
jem3̂  młodzież obcą zagadnieniom chwili dzisiejszej i najbliż­
szego jutra, nieprzygotowaną do działania w życiu współ- 
czesnera. To też postulat troskliwego uwzględniania w nauce 
czasów najnowszych powtarza się ciągle od długiego lat sze­
regu, a można wreszcie z zadowoleniem skonstatować, że 
i u nas już nie zamyka się nauki historyi na kongresie wie­
deńskim lub nawet na początkach rewolucyi francuskiej^ 
jak to się niezb^ t̂ dawno jeszcze praktykowało w galicyj­
skich szkołach średnich. Dokładne poznanie stosunków 
współczesnych, jako wykształcenie prawno-społeczne na pod­
stawie historycznej (trudne do omawiania w niniejszych 
uwagach, specyalnie nauce historyi poświęconych), stanowi 
konsekwentne uzupełnienie słusznego postulatu zbliżenia 
szkoły do życia. Stąd był już krok jeden z twardego grun­
tu rzeczywistości na manowce ideologii, do dziwactwa me­
tody retrospektywnej. Jest to pomysł, jakby zapożyczony od 
tych, którzy lubią romanse czytać od końca. Ten fantastycz­
ny pomysł, ażeb}'' odczytywanie ogromnej księgi dziejowej 
w nauce szkolnej rozpoczynać od ostatniej karty i wstecz 
iść ku początkowi, pierwszy podobno rzucił w ХѴШ w. 
d’Alembert, ale dopiero za dni naszych w Berlinie, ą zatem 
w centrum wszechświata, podjęto próbę przyobleczenia tej 
m}7śli w realne kształty rzeczywistości. Duchow3^m ojcem tej 
nieudatnej reform}'' nauczania historyi — acz może mimowoli — 
był cesarz Wilhelm II, który około r. 1890 sam rzucił hasło 
reformy szkolnictwa pruskiego i dał osobistą inicyatywę do 
przeprowadzenia gruntownej rewizyi planów naukowych. 
Akcentowano wtedy silnie potrzebę intensywnego pielęgno­
wania w szkołach średnich historyi niemieckiej, a pruskiej 
w szczególności. Że zaś cesarstwo niemieckie, utworzone 
w r, 1871 pod dynastyą Hohenzollernów, jest, jak wiadomo 
wszystkim, najwyższem wcieleniem ducha Bożego w dziejach 
naszego świata, więc już niedaleko było do myśli, ażeby za­
miast od stworzenia świata, jak w dawii3mh historyach, roz­
poczynać naukę od Wilhelma II, Bismarka, Wilhelma I i tak 
się cofać w tył, czyli rozpoczynać od końca, a kończyć na



początku. Zaszło przytem małe nieporozumienie, nie pozba­
wione pewnego komizmu. W r. 1891 podczas obrad nad 
reorganizacyą szkolnictwa pruskiego Wilhelm IT wypowie­
dział w inauguracyjnej mowie przy otwarciu konferencyi pe-- 
dagogów te słowa: „Dotychczas droga szła od Termopil na 
Kanny do Rossbach i Vionville; ja wiodę młodzież od Sedanu 
i Gravelotte na Leuthen i Rossbach, wstecz idąc, ku Manty- 
nei“ . To mimochodem rzucone wyrażenie najprawdopodobniej 
nie było rozumiane dosłownie przez monarchę, który chciał, 
jak się zdaje, położyć tylko nacisk na potrzebę silniejszego 
uwydatnienia w nauce historyi najnowszej, nie zbrakło je­
dnakże usłużnych duchów, które przelotną myśl cesarza w lot 
pochwycił}^ I oto wkrótce ukazały się zdumionemu światu 
podręczniki histoiwczne, retrospektywną metodą ułożone 
w ten sposób, że na pierwszej karcie figuruje Wilhelm II, 
potem Wilhelm I, Bismark, Moltke i t. d., na ostatniej Mil- 
tyades, czy nawet Achilles, — podręczniki do dzisiaj— o ile 
wiadomo — obowiązujące w kadeckich szkołach pruskich. 
Poza nimi metoda ta nie przyjęła się nawet w Prusiecb, 
uczczono ją honorowym pogrzebem z catym aparatem argu­
mentów pedanckiej uczoności niemieckiej.

Dziwactwo to metodyczne nie jest pozbawione jednako­
woż pewnego podkładu ideowego, którego nie można lekce­
ważyć, jakkolwiek sam pomysł uczenia historyi „do góry 
nogami“ urąga zdrowieniu rozsądkowi. Chodzi o nawiązanie 
między duszą dziecka a historyą ostatnich pokoleń i ich 
działalnością dla ojczyzny wcześniejszych w ę̂złów', niż do­
piero w ostatnim roku pewnego stopnia nauki szkolnej. Cho­
dzi o to, ażeby całemi latami nie zostawiać odłogiem tej po­
tężnej dźwigni w'ychowania narodowego, jaką jest histoiwa 
ojczysta nowszych czasów  ̂ u nas w tym wзфadku dziejów 
Polski porozbiorowej. To, co najpotężniej przemawia do dusz}̂  ̂
co najsilniej wiąże uczuciem obecności ż}7wej ojczyzny, to 
powinno być pielęgnowane jak najstaranniej. W Ż3miu zaś 
i w szkole należy niestet3/̂  stwierdzić poważne w t3mi kie­
runku zaniedbanie. W systemat3mznej nauce histor3m poroz- 
biórowa bywa kopciuszkiem, któremu przypada zw3d-cle jakiś
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minimalny wymiar czasu dorywczo traktowanej nauki pod 
sam koniec elementarnego lub w3^ższego kursu historycznego. 
Literaturę znowu, będąca tą arką przymierza między teraź­
niejszością a dawnemi laty, uprawia się dopiero w najwyż- 
sz\mh klasach, młodsze zaś lata chłopięce pozbawione są 
sposobności dokładniejszego zaznajomienia się z epoką po- 
rozbiorową. Taki jest stan rzecz}" w szkołach średnich. Jak 
ile  jest w szkołach ludowych z powodu ofic\"alnego progra­
mu nauki (nie mówiąc o pr^wvatnej zapobiegliwości patryo- 
tycznego nauczy-cielstwa), o tem powszechnie wiadomo: wy­
starczy przejrzeć czytanki i szkółki. Otóż pewnego ro­
dzaju metoda retrospektywna, nie w dosłownem tej nazwy 
znaczeniu, ale taka, jaką miał na myśli cesarz Wilhelm II, 
troszczący się o patr3"otyczne wychowanie młodych Prusa­
ków, zanim myśl jego skar3'katurowano, metoda polegająca 
na tein, aby od Trauguta przez Stoczek, Racławice, 3-ego 
maja iść do Salaminy i Maratonu— jest obowiązkiem szkoty 
polskiej bezwarunkowym.



111.
Szczegółowa dydaktyka historyi.

W praktyce nauczania nauczyciel staje wobec trzech 
bezpośrednich zadań. Są niemi: \') podawanie uczniom nowych 
wiadomością 2) utrwalanie tychże w ich pamięci, Ъ') operowanie 
wiadomościami histor3mznemi (termin ustalony w dydaktyce 
historyi, mógłby być zastąpiony w^mażeniem: pogłębianie 
wiadomości), które obejmuje grupowanie faktów, zestawianie 
większych szeregów, poszukiwanie prz^mzyn, porówu3^wanie, 
uogólnienia zwane poglądami, czyli ustalanie W3mików dłuż­
szego rozwoju dziejowego i t. p.

Jest rzeczą jasną, że jak każdy przedmiot nauki szkol­
nej, tak i histor3m już w istocie swojej mieści pewne specy­
ficzne, temu przedmiotowi właściwe wskazania metod3mzne. 
Nauczanie histor3d nie może się posługiwać metodą deduk­
cyjną, jak matematyka, ani też nie można w niem zastoso­
wać postępowania indukcyjnego w ścisłem znaczeniu tego 
wyrazu, jak w naukach przyrodnicz3mh i gramat3me. Histo- 
rya nie podaje praw ogólnych, z których możnab3  ̂ wysnuć 
(wyprowadzić) zjawiska szczegółowe, ani też z poszczegól­
nych przykładów nie wyprowadza reguły, którą możnaby 
stale stosować do zdarzeń pojedyńczyćh, chociażby z „wy­
jątkami“ . Historyk nie może podać normy, że z dwóch państw 
z sobą sąsiadujących mniejsze bywa zawsze pochłonięte przez



większe, ani też nie może zapomocą indukcyi z poszczegól­
nych przykładów wyprowadzić reguły, stwierdzającej, że po 
każdej rewolucyi następuje nieograniczona dyktaturą mili­
tarna, chociaż w dziejach to zjawisko „powtarza się często“. 
Zadanie historyi nie polega na wykiwwaniu praw ogóln^mh, 
a uogólnienia historyczne mają zupełnie inną wartość ga­
tunkową, niż indukcye przyrodnicze. Metoda nauczania tego 
przedmiotu, zajmującego się działalnością człowieka w spole- 
czeństwife, wskazuje właściwe sobie sposoby postępowania: 
żąda rozumienia charakterów ludzkich, pobudek i celów ich 
działalności, a zatem faktów psychologicznych, zdawania so­
bie sprawy z etycznej wartości czynów ludzkich według je­
dynej miary dobra powszechnego (jest to może najtrudniej­
sza i najsubtelniejsza strona nauczania), żąda logicznego my­
ślenia, jak każda nauka, zdawania sobie sprawy z Y> ẑyczyn 
i skutków, każe się zastanawiać, sądzić, porównywać, na­
wiązywać nowe wiadomości do dawnych, poznan^mh wcze­
śniej i budować „poglądy“ na podstawie danych faktów 
realnych.

1. Podawanie nowych wiadomości.

W praktyce szkolnej ustaliły się dwa sposoby podawa­
nia uczniom now37̂ ch wiadomości: opowiadanie naucz\’ciela 
i zadawanie odpowiednich ustępów z podręcznika, rozmaicie 
ze sobą kombinowane. W literaturze dydakt3xznej przed­
miotu jest to sprawa bardzo żywo omawiana, wywołująca 
ostre polemiki, jedna z kwestyi najgoręcej dyskutowanych 
na konferencyach i ankietach, poświęcanych nauce histoiyi. 
Nie brak też najrozmaitszymi! pom3^słów rozwiązania proble­
matu, mniej lub więcej udatnyćh, a znaczna ich obfitość do­
wodzi znaczenia sprawy, która najściślej łączy się z postula­
tem odjęcia nauce charakteru mechaniczno - pamięciowego 
a wyposażenia jej w środki jak najbardziej rozwijające samo­
dzielną pracę uczniów. Jeśli bowiem etymzny pierwiastek 
nauki historyi, polegającym na oddziałymwaniu na uczucie, bu-
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dzeniu patryotyzmu i t. cL---zwykle nie ulega zaprzeczeniu 
i jeżeli dobrotliwie prz3'znaje się nauce tego przedmiotu pewną 
siłę moralnego wptywu, nie bez ironicznego lekceważenia 
tej ■ wartości, — to intellektualna wartość Iiistoiwi w nauce 
szkolnej Ьз^ѵа bardzo często poważnie kwest3^nowana w po­
równaniu z wartością іппзтЬ przedmiotów, zarzut3’- zaś ścią­
gają się najczęściej do trad3m3ąn3’cli sposobów podawania 
uczniom wiadomości (w d34lakt3me bistor3?a bywa zaliczana 
do tej kategor3U nauk, w któiycli obowiązuje metoda akroa- 
mat3'czna beż zastrzeżeń). Najczęściej można się spotkać z za­
rzutem, że nauka Ьізіогз'і nie może w uczniu rozwijać sa­
modzielności sądu, gdyż podaje mateiyał gotow3p przezna- 
czou3̂  tylko do spamiętania i mechanicznej reprodukc3u, 
prz3'jmowan3" biernie, na wiarę, pomnaża więc zasób Aviado- 
moścr, ale nie kształci um3"slu formalnie. Uczeń sam z siebie 
nic nie stwarza, ale odtwarza t3dko gotowe оЬгагзр niewol­
niczo kopiuje, bezkr3^3Tznie powtarza poddane mu gotowe 
sąd3a Zarzut na pierwsz3  ̂ rzut oka może W37dać się słusz­
nym. Najdosadniej sformułował go filozof Ziegler w odcz3̂ > 
tach o kwest3Ü геіоппз  ̂ szkolnictwa: „Nie trzeba się łudzić 
co do wartości nauki histoiyi w szkole: wobec tego przed­
miotu uczeń może się zachow3?wać t3dko recepcyjnie, sam 
przecież nie może badać przeszłości, w w3ąątkow3/ch tylko 
i rzadkicli wypadkach prz3?stępuje do źródeł histor3mznych, 
musi więc ślepo wierz3^ć temu, co stysz3̂ ,̂ i musi większą 
część tego przyswoić pamięci. Jest to naśladowanie, najniż- 
SZ3’ stopień Avartości kształcącej um3̂ sł, zwłaszcza jeśli cho­
dzi o klas3’ wtyźsze“. Z zarzutami tego rodzaju, dosyć roz- 
powszechnion3'mi, na tern miejscu można się rozprawić 
krótko. Pomijam tę okoliczność, że z pewną modyfikac3^ą 
można w ,podobu3  ̂ sposób oskarżać wsz3"stkie przedmioty 
nauki szkolnej. Że sile pamięciow^ej ucznia nauka historyi 
stawia znaczne wymagania, to zaprzecz3’ć się nie da; czy zaś 
w, żądaniach zmniejszenia w'3^siłków pamięciow'3mh nie idzie 
się dzisiaj za daleko, o tern rozprawiać tutaj nie warto. Za­
rzuty pow’3yej prz3”toczone są tam tylko słuszne, gdzie nauka 
historyi jest źle pro wsadzona, gdzie naucz3miel poprzestaje na



wpakowaniu do głow}- uczniów pewnego zapasu wiadomo­
ści, a nie stara się naucz3'ć operowania faktami histoiycz- 
nynii. Ale i sama metoda podawania wiadomości może w roz- 
mait}' sposób sprzyjać lub szkodzić samodzielności prac}  ̂
ucznia.

Najzwyklejsze postępowanie polega na tern, że uczący 
opowiada szerzej i szczegółowiej, przystępniej, niż w książce, 
a ЛЛ’ każdymi razie odmiennie, inaczej — o przebiegu tej 
a tej spraw}^ dziejowej, przerywając wedle potrzeby swój 
monolog pytaniami dla utrzymania uwagi klas}?̂  w naprężeniu 
lub przekonania się, cz}̂  uczniowie sprawę rozumieją, czy 
trafnie wiążą nowe wiadomości z dawniejszemi, poczem (po­
mijając natychmiastową reprodukc3"ę rzeczy ze stroii3  ̂ ucz­
niów w tej lub innej formie, o czem osobno będzie mowa) 
wskazuje, które ustęp3  ̂ podręcznika mają w domu „przero- 
bić‘b Ustępy te, stosownie do charakteru używanego podr 
ręcznika, zawierają mniej lub więcej treściwe zestawienie 
punktów danej spraw3n Jest to schemat postępowania, podany 
w najogólniejszych zarysach; \\ ргакізте ulega on przeróżnym 
mod3'-fikacyom, zależnie od indywidualności naucz\miela, wa­
runków prac3% charakteru danej part3ri naukowej i t. p., 
główna jednak zasada postępowania pozostaje mniej więcej 
nienaruszona. Otóż właśnie wartość tego rodzaju metod3?’ 
najczęściej Ьз^ѵа kwest3mnowana, a różne nowatorskie po- 
m3̂ sh" starają się zastąpić ją sposobem zmuszającym ucznia 
do bardziej samodzielnej ргасзп

Zarzupv przeciw monologicznej formie opowiadania nau- 
cz3Tiela, cz3di „wykładu“ (nazwa niewłaściwa, pretens37o- 
naina, jak na stosunki szkoty niższej i średniej, przeniesiona 
niewłaściwie z nauki uniwers3"teckiej) streszczają się w takich 
punktach; 1) Ten sposób skazuje ucznia na rolę bierną 
(wgad3^wanie wiedz3 )̂. Gdzie panuje wszechwładny system 
W3'kładu, a uczeń nie zdob3’wa sobie na własną rękę, wła- 
sn3un W3'siłkiem wiadomości, tam największa zachodzi oba­
wa, że naucz3miel podaje wsz3^stko gotowe, a więc także go­
towe sąd3’', nie zważając, że лѵіеіе jest rzeczy, do których 
uczeń ma dojść sam z pomocą nauczyciela, ale możliwie sa-
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modzielnie. Wykładu z nauki histor}^ zupełnie usunąć nie­
podobna — jak się wnet okaże — bez największej szkody dla 
nauki, ale pamiętać trzeba, że umyślnie trzeba pewnych rze­
czy nie dopowiadać, zostawiając je do wspólnej prac}  ̂ ope­
rowania wiadomościami (pogłębiania nauki).

2) Jeżeli źródłem wiadomości jest W3dącznie w^^kład
i schematyczny podręcznik (najczęstszy tзф), to nauka z ko­
nieczności schodzi przeważnie na podawanie schematów, ab- 
strakcyjn3mh uogólnień, lapidarn3mh skrótÓAv d37dakt3’'czn3mh, 
choćby t3dko z braku czasu, — паисгзтіеі nie może bowiem 
z szczegółową dokładnością opowiadać zdarzeń i opisywać 
stosunków (gd3̂ ż nie wyczerpałby nigdy przepisanego ma- 
teryału), ani też podręczniki nie b3^wają tak obszerne; wtedy 
zamiast żywych osób działając3^ch, uczeń ma do czynienia 
z abstrakcyjną kwintessenc3^, a brak mu t3xh szczegółów, 
które nadają rumieniec życia dziejowym postaciom i dobitną 
charakterystykę zdarzeniom i stosunkom. Tak np. w pod­
ręczniku W. Zakrzewskiego jest podana mistrzowska wprost, 
lapidarna, jak rz3^mskie napisy, charakter3^styka Napoleona, 
ale podana przed opisem jego cz3mów, odrazu gotowa, dla 
ucznia jest rzeczą martwą. Nie można bowiem zaprzeczyć, 
że co nadaje hi story i jej wartość poznawczą i gruntowność 
wiedzy, to schodzenie w głąb, w szczegóły. Tak więc stoimy 
w błędnem kole. Jeżeli nauka chce b\"ć gruntowną, stanie 
się fragmentaryczną, gd3̂ ż zdoła objąć wtedy t3dko małą 
część przepisanego materyału, — bez dokładności szczegó­
łów znowu staje się sumar3mznem podawaniem gotowych 
uogólnień. I tutaj tkwi niezaprzeczon3  ̂ „tragizm“ sytuacyi 
naucz37-ciela histor3d. Zapewne, że to jest tragizm w’spólny 
іппз^т przedmiotom nauczania szkolnego, zapewne, że w pra­
ktyce znajdą się przeróżne sposoby zmniejszenia złego, ale 
też praw'dą jest, że tutaj tkwi sedno całej trudności zadania: 
żeby pogodzić możliwą gruntowność wiedZ3̂ z W3̂ czerpaniem 
programu. ‘

3) Nie błahym jest argument, że dar jasnego i zajmują­
cego wykładu nio spot3^ka się zb3d często, a tego rodzaju 
sposób nauki wymaga wielkiego mistrzostwa słowa i takich
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zalet, jakich często nawet usilną pracą zdobyć nie można. 
To też przeciwnie}^ omawianej metod}  ̂ dążą do zupełnego 
usunięcia monologicznej formy nauczania, lub też do znacz­
nego ograniczenia wszechwładności „wykładu“.

Czem ją zastąpić? To pytanie otwiera poważną kwestyę 
podręczników: jaki ma być charakter podręcznika historycz­
nego, jaką mu prz}/znać rolę w nauczaniu szkołnem, jakie po­
winno być stanowisko nauczyciela wobec obowiązującego 
kompendyum i jakiemi wreszcie kierować się pobudkami 
przy wyborze książki podręcznej tam, gdzie swobodę wy­
boru zostawia się nauczycielowi, czy też zarządowi szkoły? 
Jedni pragną widzieć w podręczniku t}dko katechizm, ujmu­
jący jak najzwięźlej sumaryczne wyniki obok suchego szkie­
letu faktów, wprost tabelarycznie zestawionych; inni opowia­
danie ciągłe, jakkolwiek możliwie lapidarne; dają się wresz­
cie słyszeć zdania, że podręcznik historyczny powinien 
dawać opisy (opowiadania) obszerne, barwne, miłe do czy­
tania. Stosunkowo najwięcej zwolenników ma pogląd środko­
wy i to jest typ kompendyów najbardziej rozpowszechniony. 
Od pewnego czasu jednak ponawiau}^ bywa coraz częściej 
pomysł, zresztą niezbyt полѵу, ażeby opowiadanie nauczy­
ciela i podręcznika, zastąpić obfitą lekturą stosównie dobra­
nych źródeł historycznych. Inni propagują ideę wypisów, 
jakby antologię ustępów z dzieł najznakomitszych dziejopi­
sarzy czerpan}^!!, w odpowiednim doborze i chronołogicz- 
nem, czy też rzeczowem ugrupowaniu. Są także próby kom- 
binaćyi wypisów źródłowych z w}Jątkami z celniejsz}?ch 
monografii historycznych, w jednej książce razem zebran3xh. 
jest rzeczą jasną, że całkowicie oprzeć naukę na podobnych 
wypisach, pierwszego lub drugiego typu, czy też skombino- 
wanego, z zupełnem w3U'ugowaniera wykładu naucz3xiela 
i opowiadającego podręcznika, to jest myśl piękna w teoryi, 
ale w rzecz37̂ wistości niew3dconalna. Rozpowszechnione dziś 
i coraz bardziej używane wydawnictwa tego rodzaju są nad­
zwyczaj pożądanym i bardzo cennym środkiem pomocnicz3-'m 
w nauczaniu obok podręcznika, ale jedyn3mi, w3dączn3TO
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substratem nauki stać się nie mogą z powodu swej fragmen­
taryczności.

Stanowisko nauczyciela wobec tych pomysłów zależy 
od tego, jak on sam pojmuje stosunek do podręcznika, z któ­
rym bądź co bądź liczyć się musi. Cel określa sposób po­
stępowania. (Jedno jest pewne, że książka, choćby najlepsza, 
nie może zastąpić wspólnej prac}  ̂naucz3miela i uczniów, me­
toda paznokciowa: stąd — dotąd i egzaminowanie z part\i 
czy ustępów nie jest jeszcze żadną metodą. Panem naucza­
nia jest naucz3'ciel i musi Ьзт ogniskiem całej nauki, nie 
wolno mu b3'ć sługą książki ani sam3mi t3dko jej komenta­
torem). Chodzi o to, CZ3’’ uczeń w domu powtarza tylko lek- 
C3'ę już przerobioną w klasie, czy też oprócz tego przygoto­
wuje się jeszcze do nowej Іексзй w dosłownem znaczeniu 
w3U'azu prz3'gotowywania, a zatem: odcz3ńuje wskazane przez 
naucz3xiela ustęp3  ̂ z książki podręcznej i z „wзфisów histo- 
iwcziwch“ (przejmuj enw istnienie obok siebie obydwóch 
podręczników jako obowiązkowe posiadanie ich przez 
ucznia, warunek, jak na nasze stosunki, jeszcze ideahi3?' *j, 
ustęp3', które nie Ьз̂ з̂  jeszcze przerabiane w szkole, a za­
tem obowiązkowo musi wiedzieć, o czem będzie mowa, co 
będzie przedmiotem nowej lekcyi, która w ten sposób zastaje 
już rolę z grubsza uprawioną pod zasiew, nie uderza итз -̂ 
slu falą zupełnej nowości, może prz3ńępia nieco ciekawość, ale 
buduje na gruncie prz3^otowan3mi. Uczeń nie zachowuje się 
wted3’ zupełnie biernie, rzecz\’̂ nowe (сІюЬЬзг nawet z mo­
nologu naucz3"ciela, któiw swój W3’kład wted3" musi zastoso­
wać do ззЧиасзп, jeśli już nowa lekcya bez W3 k̂ładu nie może 
się obejść) wchodzą w pewien stosunek do rezultatów stu- 
d34im przygotowawczego, naucz3miel już ma prawo i гасзф 
w\'magać od uczniów samodzielnego zdawania mu sprawy 
z tego, jak sobie przedstawiają pewną kwest3^ histor3mzną, 
samodzielnego łączenia faktów. Uczeń — dajm3̂  na to — od­
czytał w domu wyjątki źródłowe do jakiejś spraw3  ̂ w „wy-

*} Więc np. Lewickiego „Zarysu dziejów' polskich“ i H. Orszy „Z dziejów 
narodu“, jeśli chodzi o czasy piastowskie.
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pisach“, z podręcznika poznał, s.^ereg faktów opowiedzianj^ch 
w pewnym związku, naucz3miel oświetlił sprawę w taki lub, 
inny sposób, nie domawiając итз^зіпіе wsz3’̂ stkiego; otóż te­
raz rozpoczyna się operowanie faktami, prz3mzem zmusza 
się uczniów do samodzielnych wysiłków zdobywania sobie 
nie już wiadomości poszczególn3'-ch, ale pragmatycznej zna­
jomości rzecz3n Іппзті razem nauczyciel zaniecha zupełnie 
W3 k̂ładu, wskazuje cel Іексзп, cz3di podaje kwest3^ę, jeśli tego 
nie zrobił już na poprzedniej godzinie, zadając pewną spra­
wę do studyum przygotowawczego w domu („będziem3' się 
zastanawiali nad sprawą taką a taką, w tym celu przecz3- 
tajcie ustępy te i te i pomyślcie nad rzeczą”) z podaniem d3̂ s- 
pozycyi lub bez niej.

Nasuwa się tutaj analogia z nauką literatury ojczystej 
lub obcej: nauczyciel opiera tam lekc3'’ę na danym substracie, 
ustępie poetyczn3mi, powieści i t. p., chodzi więc o to, aby 
podobny podkład znaleźć w nauce histor3d; ale charakter 
nauki sprawia tu znaczną trudność. Źródeł w całości nie 
można przechodzić, W3̂ jątki źródłowe nie nadają się jako 

jedyna podstawa z powodu swej fragmentaryczności, wyjątki 
z cełniejsz3mh monografii podają już gotowe sąd3'̂ , pogląd3  ̂
syntetyczne, uogólnienia, a zatem dobre jako uwieńczenie lek- 
cyi, ale nie nadają się jako podkład do samodzielnej ргасз̂ ; 
więc trzeba jakoś „łatać“. Jak W3^brtiąć z trudnego położenia? 
Вз^оЬу rzeczą bezcelową dogmatycznie zalecać pewną metodę, 
jako najracyonalniejszą. Myślący naucz3miel ma tutaj szerokie 
pole do poszukiwania metody nie tylko najbardziej odpowiada­
jącej jego ind3^widualności, ale także uwzględniającej warunki  ̂
wśród których nauka się odb\"wa. Liczba uczniów w klasie, 
stopień ich rozwoju umysłowego, charakter obowiązującego 
podręcznika, ѵѵз^тіаг godzin — to wszystko są względ3% htóre 
potężnie mogą zaważyć na sali. Trzeba się liczyć z rzeczy­
wistością, ponieważ najpiękniejsze pomysły, wydające dosko­
nałe rezultaty w pewnych warunkach, okażą się zawodnymi 
w odmiennych okolicznościach. Иеа1пз;сЬ warunków nau­
czania nie daje żadna szkoła, bardzo dalekie od idealnego 
jest położenie szkół polskich. Tutaj ротз/słowość naucz3miela
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ma wdzięczne pole do przystosowania иІерзгопз^сЬ metod do 
danych stosunków szkolnych.

U nas Korzon, we Кгапсзп Seignobos, w Niemczech 
Schiller, niezależnie od siebie, zalecają następującą metodę 
nauczania, która najbardziej odskakuje od tak rozpowszech­
nionego „wgadywania wiedz} “̂; Nauczyciel każe uczniom od- 
czytać w domu pewną liczbę ustępów z książki (Korzon kie­
rował się tą m\;-ślą przewodnią, pisząc swoje Zarysy, Seigno­
bos w t3"m celu opracował swój podręcznik dla szkół fran­
cuskich). Tok lekcyi analit3^czno-syntetyczny polega na 
wspólnej pracy nauczyciela z uczniami, która ma na celu 
ustalenie pewnych, rezultatów, posługuje się porównaniami, 
zestawieniami, układaniem dłuższ3^ch ^szeregów, wyszukiwa­
niem punktów charakteiwstyczn3mh, uż3^wa różiwcli środ­
ków poglądowych celem uzmysłowienia nauki, zmusza ucz­
niów do zastanawiania się, do odróżniania szczegółów dru­
gorzędnych od rzeczy zasadniczych, słowem do samodzieł- 
nego szukania. Jest to, krótko mówiąc, operowanie faktami 
historyczn3mii, pogłębianie nauki. Nauczyciel kończy lekcyę 
odpowiedniem streszczeniem W3mików ogólnej ргасз^

Korzon w swych Zarysach podaje przy końcu każdego 
rozdziału krótkie streszczenia, odmiennym drukiem odróż­
nione od głównego tekstu, które uczniowie mają przyswoić 
pamięciowo możliwie dokładnie (prawie dosłownie). Tym 
sposobem autor dzieli wyraźnie tekst na dwie nierówne części: 
obszerne opowiadania, które mają służyć jako substrat nauki 
(materyał przygotowawcz3?^), i sumaryczne zestawienia (rezul­
taty), które mają zostać trwafym nabytkiem nauki. Tym 
sposobem uczeń poznaje życie dziejowe w szerokich, barw- 
пзтЬ obrazach z drobiazgami, które to życie uplastyczniają 
i dają soczystość rzeczywistości realnej, a w rezultatach 
nauki uogólnienia (w3uiiki) są już pozbawione bezkrwistej 
bladości abstrakcyjn3mh schematów.

Zauważyć łatwo, że takie postępowanie, niezmiernie 
kształcące i rozwijające samodzielność wychowanków, jeśli 
jest prowadzone гасзтпаіпіе, celowo i konsekwentnie według 
obmyślanej szczegółowo dyspoz3m3d, wymagające znacznego
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zasobu wiedzy, rutyny i zręczności dydaktycznej od nauczy­
ciela (dlatego też wcale nie łatwe, chociaż oszczędza mu 
ciężaru wykładów), uczące rozważnego czytania — przecież 
nie jest pozbav\done pewnej odwrotnej strony medalu, a jest 
nią niebezpieczeństwo poszarpania na strzępy niejednego 
obrazu, jako iednolitej całości. Nie każda partya nadaje się 
do traktowania tą właśnie metodą, która też nie może być 
regułą bezwzględną. Żywe odczucie przebiegu pewnego zda­
rzenia, dramatyczn}?- charakter jakiego konfliktu dziejowego 
łatwo mogą się zatracić prz3r rozczłonkowaniu całości. Psy­
chologiczna racya/,w3miaga często ciągłości, nieprzerwanego 
opowiedzenia przez naucz3miela pewnego zbioru faktów, czy 
też działalności W3''bitnej osob3 ,̂ a książka nie zawsze potrafi 
zastąpić żywe słowo nauczyciela. Nie można tutaj lekcewa­
żyć czynnika wzruszenia i zapału nauczyciela, które bardziej 
bezpośrednio i silniej oddziaływają na słuchaczów, niż opis 
książkowy. Сгзпіпік osobisty odgiywa tutaj pierwszorzędną 
rolę. Głęboko et3mzn3̂  charakter nauki potężniej występuje 
w takich chwiłach, niż w toku postępowania analityczno- 
S3mtet3mznego. W duszę młodocianych słuchaczów przele­
wa się bezpośrednio drgające w słowach паисгзтіеіа gorące 
uczucie, i to jest właśnie wzgląd, któr3?’ może najw3’’mowniej 
protestuje przeciw zupełnej banicyi W3dcładu z nauki szkol­
nej. Inna rzecz, że często przecenia się jego znaczenie i że 
„W3ddadanie“ rozprasza się nieraz zb3ńecznie na lekcyach 
histor3mzn3mh na niekorzyść wspólnej ргасз?̂  z nauczycielem, 
dla którego monologiczna forma lekcyi b3^wa w3'godniejszą, 
mniej męczącą. Zamiast boiykać się z ignoranc3''ą, z leni­
stwem m3 ś̂lenia młodocianych mózgów, łatwiej jest uczące­
mu, mającemu jaką taką biegłość mówienia i znajomość 
przedmiotu, podać całą rzecz odrazu w gotowej formie. Tamto 
jest ciężką pracą, wykład względną ulgą, odpoczynkiem. 
Ludzka to^rzecz —- iść za pokusą zmniejszenia sobie trudu, 
ale obowiązkiem jest pedagoga bacznie kontrolować swoje 
postępowanie. Kusić może niedośw;iadczonego pedagoga tak­
że łatvvość zdobycia zewnętrzn3mh. efektów metodą wyłącz­
nie monologiczną. Na oko rezultaty mogą wyglądać prze-
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ślicznie: uczniowie w37powiadają sąd}̂  trafne, w formie nie 
pozostawiającej nic do życzenia, ujmujące rzecz ściśle i na­
wet w37twornie; ale jak bujnie krzewi się przy takiej nauce 
werbalizm, to dostrzeże łatwo ucho doświadczonego nauczy­
ciela. Prz3 t̂em pozbawia się uczniów radości własnego two­
rzenia, które w nauce ma pierwszorzędne znaczenie.

Tak redukując rolę „wykładu“ do skromniejszych gra­
nic, ale nie usuwając go z nauki, winniśmy zap3 t̂ac: jakim 
powinien być wykład?

Możnaby, naśladując urzędowe instrukc3re, rozprawiać 
długo i szeroko o tern, jakie zalet3’- powinno mieć opowia­
danie, czem ma się różnić na niższ3mi i W3'ższ3mi stopniu 
nauki, тогпаЬз^ nagromadzić stos3’’ frazesów o tern, że W3̂ - 
klad ma się odznaczać prostotą, jasnością, ciepłem, przeko­
nywającą siłą i t, d. i t. d. Zamiast tego wsz3'stkiego lepiej 
prz3'tocz3’ć rozumne słowa, które dzielny pedagog Oskar 
Jäger, odznaczając3  ̂ się dziwnie ; ?̂'^niemieckim brakiem ideo­
logii, podaje jako radę młod3̂ m swoim kolegom, rozppcz3ma- 
jącym zawód nauczycielski. Pierwsza rzecz: nie dać się stro­
pić i odwagi w sobie nadwątlić wrzawą słów wielkich; druga: 
nie zaprzestawać stud3^owania historyi, nie przestawać jej 
jsię ucz3m, ażeby módz uczyć drugich. Głęboki sens tkwi 
w tej zdrowej radzie doświadczonego praktyka. Nikt jednak 
nie m3̂ śli lekceważ3m trudności, jakie nasuwa dobre opowia­
danie. Że winno Ьзх zastosowane do stopnia rozwoju игаз̂ - 
słowego uczniów, o tein nie trzeba wiele słów tracić. Nie­
podobna dogmat3mżnie zdefiniować różnicy między opowia­
daniem w kursie elementarnym a ,,wykładem‘‘ na stdpniu: 
wyższym. Jeśli prawdziwem jest dowcipne określenie trzech 
okresów w działalności każdego naucz3miela: w pierwszym 
uczy więcej, niż sam umie, w drugim t3deż, co umie, a w trze­
cim wie więcej, niż udziela uczniom, to zapewne, że musi 
chodzić o to, аЬз'̂  przynajmniej pierwszy okres trwał możli­
wie najkrócej, ale z tern uzupełnieniem, ażeby zapał, którego 
zwykle b3^wa najwięcej w pierwszej epoce, nie wygasł w na-' 
stępnych i towarz3^sz3T bogacącemu się doświadczeniu. Jedna 
jest rzecz pewna: potrzeba dużo dobrej woli i ćwiczenia,.
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ażeby ,,w3/kładać“ — nie powiem: dobrze, ale: coraz lepiej. Je­
den ma ten dar wrodzoiw, inny nie. Ogromnie dużo tu zna­
cz)̂  ciągłe, S3^stematvczne ćwiczenie. Z teoiyi nikt nie nau- 
cz3̂  się pł3wvać, kto nie pójdzie do wod3/. Inaczej w3-kłada 
się w pierwsz3on, niż ŵ drugim, inaczej w dziesiąt3nn roku 
prakt3'ki, сЬз̂ Ьа że kto prz3''szedł odrazu na świat dosko- 
nał3̂ m mistrzem. Ułatwia ogromnie swobodę mówienia kon­
sekwentna i ścisła, drobiazgow'a — jeśli trzeba — d3rspozyc3m 
opowiadania, ułożona w domu podczas prz3"gotowania się 
do Іексзп, a nie można się bez niej obejść— często i po dłu­
giej praktyce—zwłaszcza w częściach kursu trudniejsz^-ch, 
zawiłych, bardziej skomplikowanych.

Rozpowszechnion3^ Ьз"1 do niedawna fataln37’ zwyczaj, 
zwłaszcza u naucz3mieli starszej daty, że W3diladali całemi 
godzinami bez przerwy długie okres3  ̂ dziejowe, a potem do­
piero następowało egzaminowanie na wielką skalę, jest to 
l)erez3’a d37daktyczna. Z drugiej znów stron3" nie można po­
stawić dogmatu, że w tym lub ow3mi wypadku niewolno 
uczącemu całą godzinę lub naŵ et dwie z rzędu poświęcić 
na wykład (tylko w klasach najwyższych!), jeśli natura ma 
ter3^ału tego W3unaga, a stopień rozwoju um3 ŝłowmgo uczniÓ\ 
dozwala.

W jakikolwiek sposób nauczyciel kombinuje metodę mo- 
nologiczną nauczania z d3mlogową, to przecież musi jakoś 
ustalić swój stosunek (i po części nawet metodę zastosować, 
względnie tę, która mu jest najwłaściwszą, prz3majmniej zmo- 
d3dikować) do uż3wvanego w szkole podręcznika. Po więk­
szej części W3̂ bór książki w nauce zbiorowej nie zależ3’ od 
uznania uczącego. Przepisy władz w szkołach publicznych, 
trad\m37a, w^zględy praktyczne, jak cena książki i t. p., narzu­
cają z góiy kompend3’um, wwjątkowo tylko zostawione to Ьз'чѵа 
uznaniu osoby uczącej. Z tego wynika bardzo często ciągły 
stan wojenny między nauczycielem a. obowiązującą książką. 
Zgryżliwsze usposobienia wted3  ̂ skłonne są do pastwienia 
się nad podręcznikiem. A przecież pewien modus vivendi 
z książką w rękach uczniów się znajdującą jest koniecznNg 
potrzeba poprostu pewnego zaparcia się, nieco rez3’-gnacyi,

Ihvagi o naucsaniu hisłoryi. 5
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trudu i wm37-ślenia się w jej charakter, tera bardziej że każ- 
d\" podręcznik już z góry narzuca niejako pewne wskazówki 
metod\razne (rozkładem materyalu, uporządkowaniem wiado­
mości i t. d.), wskazówki nie zawsze może dogodne i racyo- 
nalne, ale nie dające się ominąć. Gdzie się spotka fałsz rze­
czowy C7.y fałszywe oświetlenie pewnej spraw\/, tam trzeba 
je sprostować odrazu, bo najw\-ższem prawem obowiązują- 
cem tutaj jest prawda histoiyczna; ale pewna zgoda z pod­
ręcznikiem pozatem jest konieczna, choćb}  ̂ ze względów 
prakt3’cziyvch, że to jest poradnik ważn37’ zwłaszcza dla ucz­
nia słabszego, ważiw dla każdego w razie opuszczenia lek- 
c\'i i t. p. Samodzielność swojej metody potrafi nauczyciel 
pogodzić z książką bez uszczerbku praw własn3mb, zgodne 
poż3"cie bowiem nie może nigd37 zamienić się w niewolę 
uczącego wobec obowiązującego kompendyum. Nauczyciel 
nie ma być egzekutorem rzecz3/ zawartych w podręczniku, 
opowiadanie jego powinno też Ьзт czeinś więcej, niż para­
frazą książki.

Podręczniki o charakterze cz3 t̂anek powinn3^by w nauce 
znaleźć większe, niż dot3mhczas, zastosowanie, skoro dzisiaj 
naucz3miel historyi znajduje się w tem pomY ś̂lnem położeniu, 
że może W3^bierać w coraz to bardziej zwiększającej się licz­
bie książek t3'pu „W3'-pisów historyczn3mh“ (Quellenbücher, 
Lectures historiques). Wszakże nieraz prz3?jdzie mówić o ja­
kim manifeście, o głośnej mowie pewnego męża stanu, 
o tekście konst3^ucyi jakiejś lub broszurze polit3mznej, która 
wywarła wptyw znaczny w swoim czasie i t. p. Nauczyciel 
nie zawsze może mieć pod ręką zbiór odpowiednich dzieł, aby 
z nich odpowiednie ustępy zzy teksty ustaw odczytać; wtedy 
z pomocą przychodzą Cz3 t̂anki historyczne.

Rozprawianie teoretyczne o znaczeniu Rousseau, o de- 
кіагасзй praw człowieka, o konstytuc3d trzeciego maja bez 
przeczytania i omówienia oryginalnych tekstów — ma taką 
samą wartość, jak w naukach przyrodniczych opisywanie 
zwierząt lub roślin bez okazów, lub choćby bez obrazów. 
Deklarac3'ę praw człowieka trzeba czytać z uczniami i ko- 
mentovyać z nimi; mówiąc o ustawie majowej, niepodobna
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obejść się bez odczyt3’’waiiia tekstu i omawiania poszczegól­
nych artykułów. Wgad37wanie zaś gotow3mh frazesów o Umo­
wie społecznej np. lub Uwagach Staszica Jest właśnie naj­
lepszym sposobem produkcyi bezm3^ślnych fonografów umy­
słowych o łudząc3mh pozorach wszechstronności, jest to prz3̂ - 
zwyczajanie do kiyt3dd niecz3danych książek.

W literaturze tego rodzaju wydawnictw pomocniczych 
można rozróżnić dwa typy: 1) niemieckie Quellenbücher, 
które, stosownie do nazw3 ,̂ podają wyłącznie wзфisз  ̂ źródło­
we z pewną pred3dekc3^ą do źródeł historyi dyplomat3mzno- 
wojennej; 2) Francuzi mają znakomite w swoim rodzaju Cz}- 
tania historyczne (Lectures historiques), zawierające W3qątki 
z celniejsz3^ch monografii, S37’stemat3mznie zebrane, uwzglę­
dniające W szerokiej mierze dzieje kultuiy, bogato illustro- 
wane. Bibliografia nasza wykazuje już wydawnictwa tego 
rodzaju, które znaleźć się powinn3  ̂ w rękach każdego nau- 
cz3miela historyi

Niektóre podręczniki francuskie znów są jak gdyby 
skombinowaniem opowiadającego tekstu pouczającego i do­
datków lektuiy histor3mznej, umieszczonych na dole stronic 
poniżej tekstu pod ods3daczami lub też prz3- końcu książki 
(np. G. Ducoudray „Histoire de ГЕигоре et de la France‘‘ , 
Paris 1898).

Umiejętne posługiwanie się stosowmie dobieraną lekturą 
historyczną wprowadza niejako ucznia w sam warsztat kon­
strukcyjnego tworzenia historyi; uczeń poznaje, że histor3^a 
jest odtwarzaniem przeszłości dziejowej, ido pewnego stopnia 
uczestniczy samodzielnie w tej pracy konstrukcyjnej, — prze- 
kon3'’wa się, że ta wiedza, której nab3^wa na lekcy ach przed­
miotowi temu poświęconych, nie jest czeraś odrazu goto- 
wem, na kartach podręcznika podanem w skończonej formie, 
w zwięzłych zdaniach, któr3mh się trzeba W3mczyć tylko, 
aby posiąść już całą mądrość historyczną, — nauczy się może 
oceniać ogromn3?- trud pokoleń i pracę исгопзтіі, która.

‘) Zob. Poradnik bibliojgraficzny na końcu książki.
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z okruchów odbudowuje mozolnie obrazy przeszłości. Tym 
sposobem można rozbudzać w młodzieży zamiłowanie do 
czytania książek historycznych, gdyż samo wykuwanie ca­
łych stronic nudnego, suchego tekstu podręcznikowego, na­
szpikowanych mnóstwem nazwisk i dat, nie potrafi roznie­
cić owej tak pożądanej ciekawości do lektury dzieł histo­
rycznych.

W miarę postępu naukowego i dojrzałości um3'słowej 
uczniów można też robić próby z samodzielnymi ich refera­
tami, opracowan\nni na podstawie wskazań}^!! dzieł, mono­
grafii lub w .̂^dawnictw popularnych. Niektórz}’ naucz\miele 
idą tak daleko, że referatami uczniów W3męczają się przy 
traktowaniu pewmej раі^зп materyału naukowego; jest to je­
dnak rzecz dosvm ryz3^kowna, jeśli się zważ3ą że zdolność 
treściwego ujmowania spraww nie jest wdaściwa młodemu 
wiekowi, a Іісііз' referat prelegenta niewiele poucz3" jego ko­
legów o danej kwestyi. Inna rzecz jednak, że w miarę moż­
ności należ3?- uczniów skłaniać do w3Agłaszania referatów 
o pewnej sprawie dziejowej; ale nie można takich sprawo­
zdań puszczać na bystre wod3  ̂ dowcipu i pomysłowości 
młodocian3mh referentów, trzeba ich ucz3"ć zwięzłego a jasnego 
układania takich sprawozdań; a zatem rzecz W3miaga mozol­
nej robot3  ̂ prz3^gotowawczej, to też w gorsz3/ch warunkach 
nauki nauczyciel z trudnością znajdzie czas na to. Sam so­
bie zostawiony uczeń daje prawie zawsze referat chaot3'czn3ą 
bez należytej dyspoz\m3u, bez rozróżnienia szczególików dru- 
gorzędn3mh od punktów zasadnicz3mh.

Można pow3^ższe postępowanie ukształtować w rozmait3  ̂
sposób. Albo cała klasa otrz3miuje pewden temat obowiązkowo 
do opracowania, a jeden z uczniów, jako reprezentant całości, 
jest sprawozdawcą, po referacie jego wywiązuje się swobo­
dna dyskus3m, którą nauczyciel kieruje i zam3’ka odpowie- 
dniem resume,— albo też rozdziela międz3" uczniów poszcze­
gólne tematy o różii3mh sprawmch, ewentualnie o różnych 
punktach jednej kwestyi dziejowej. W Stanach Zjednoczo­
nych na lekcyach histor3n w klasach W3̂ ższ3mh, odpowiada.- 
jąc3mh nasz3mi szkołom średnim, b3rwają od czasu do czasu
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urządzane swobodne konferencye na dan}" temat, często ze 
stosunków aktualnych wzięt\y podczas któr5mh nauczycielo­
wi przypada tylko rola przewodniczącego obradom. Jest to 
tak z w. quizzdebating, conversation course, class discussion. 
U nas bywały takie d^^skursy о bieżących kwestyach poli­
tycznych w szkołach Komis3d edukac}/! narodowej, dzisiaj 
w zwolennikach biurokrat\xznego regulaminu szkolnego rzecz 
ta wywołałab\^ zgrozę i przerażenie.

2. Utrwalanie wiadomości w pamięci uczniów.

Do drugiej kategoria wskazówek praktycznych z za­
kresu metod3dvi nauki historyi należą sposoby, prowadzące 
do prz3’swojenia pamięci i utrwalenia w niej nabyt3^ch wia­
domości. Jakkolwiek bowiem operowanie faktami historycz­
nymi (trzeci сгзшпік nauczania) prz3mz3mia się ogromnie do 
ćwiczenia pamięci, to przecież tam jest to stroną uboczną 
postępowania, nie główn3nn jego celem, итз^ёіпе, celowe 
umacnianie wiadomości w pamięci uczniów odbywa się 
a) sposobem reprodukc3d pojed3mcz3mh całości, b) powta­
rzaniem większ3mh całości.

Najpierw kilka słów o reprodukc3d nat3mhmiastowej. 
Jeden z uczniów powtarza przebieg jakiej sprawy, opowie­
dzianej przez naucz3rciela na tej samej lekcyi. Do tej czyn­
ności reprodukującej można wezwać kolejno kilku uczniów, 
którzy powtarzają poszczególne części opowiadania. To po­
stępowanie bywa zalecane szczególnie na elementarnym kur­
sie nauki, gdzie jest więcej czasu na to i usprawiedliwione 
są pobudki takiego postępowania. Na wyższych stopniach 
nauki tego rodzaju reprodukc3m natychmiastowa sposobem 
opowiadania ciągłego za panią matką może być w3jątkowo 
uprawiana, ale nie może się stać regułą: zw37kle brak na to 
czasu, a uczniów to nudzi, jako mechaniczne powtarzanie 
wiadomości. Tutaj zatem reprodukcya zw3mzajnie przenosi się
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na najbliższą godzinę, czy też jedną z następnych po ukoń­
czeniu jakiej kwest\n, a w praktyce życia szkolnego łączy 
się najściślej ze sprawą egzaminowania (egzekutywy wiedzy). 
Celem tej reprodukcyi jest jednakowoż nie tylko kontrola 
pracy uczniów, lecz także wyrabianie w nich zdolności 
przedstawiania jakiego przebiegu faktów, opisu pewnego 
stanu rzeczy w opowiadaniu ciągiem. Jest to niełatwa, ale 
taka ważna strona pracy nauczycielskiej! Bez przerw i pytań 
objaśniających nie można się obejść przy tern postępowaniu, 
ale trzeba koniecznie zważać na to, ażeb}" opowiadania (mo­
nologu) ucznia nie szarpać na strzępy. Ustawiczne przery­
wanie tropi ucznia, przerywa wątek myśli i odbiera śmia­
łość mówienia, albo też przyzw\mzaja do oczekiwania ciągłej 
pomocy od nauczyciela. Forma żywego dyalogu należ}  ̂ do 
operowania faktami (część III), tutaj zaś chodzi o to, ażeby 
uczeń umiał zdawać sprawę z większej całości, ażeby potrafił 
dłuższą kwestyę przedstawiać bez ustawicznego prowadzenia 
za rękę. Sprostowania rzeczowe czy poprawki językowe 
w razie potrzeby ze strony nauczyciela lub wezwanych do 
tego uczniów powinn}  ̂ być krótkie, lakoniczne.

Zdarza się często u uczniów (często u uczennic) skłon­
ność do mechanicznego uczenia się lekcyi na pamięć z pod­
ręcznika, czy też z ukradkiem sporządzanych zapisków. Tok 
mechanicznej reprodukcyi, tryumfalny pochód myśli, znany 
pod popularną nazwą w}^dawania lekcyi, skreślił w sposób 
barwny Bolesław Prus w jednej nowelce z życia szkolnego: 
„Wartki potok w3mazów, który wypływał z okolicy prze­
łyku, obracał język, potykał się o zęby, a poruszywszy ko­
lumnę powietrza, kr3"stalizował się ostatecznie w notesie pro­
fesora, przybierając tam formę mniej lub więcej opłakanego 
stopnia". Gdziekolwiek tę skłonność do dosłownego uczenia 
się ustępów „z przecinkami“ zdarzy się spotkać, tam trzeba 
ją tępić konsekwentnie. Im bardziej przyzwyczai się mło­
dzież do oddzielania treści od formy, w której ta treść w wy­
kładzie nauczyciela czy też podręczniku została podana, tern 
większa będzie korzyść dla zrozumienia materyału historycz­
nego. U kogo zatem tę skłonność się spotyka, tego należ3r
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jak najczęściej zmuszać do przedstawiania rzeczy w odmien­
nym porządku, do chwytania związku faktów z jakiego innego, 
specyalnego punktu widzenia. Gdzie jednakowoż zauważy 
się niedbalstwo opowiadania, wynikające z niedokładnej, po­
bieżnej nauki (częste u chłopców), tam trzeba zniewalać do 
ściślejszej i gruntownej pracy, ażeby tępić powierzchowność 
„pływania“. Wcale to nie jest zbrodnią dydaktyczną zmusić 
czasem próżniaka do dokładnego oddania treści ustępu pod­
ręcznikowego, a na zdarzającą się nierzadko niemowlęcą nie­
poradność wysłowienia (bywa to winą szkoły) częstokroć 
niema innej rady, jak nauka pamięciowa, która przecież po 
pewnym czasie przysparza zasobu wyrażeń, zwrotów, okre­
śleń rzeczy i stosunków. Т}тп sposobami może nauczyciel 
uwzględniać indywidualne różnice uczniów, pod warunkiem, 
że owych indywidualności ma przed sobą w klasie znacznie 
mniej, niż pół setki.

Powyższe normy postępowania stosują się także do po­
wtarzania większych całości.

Jak koniecznem jest powtarzanie w nauce historio i to 
powtarzanie, uprawiane systematycznie, celowo, tego szeroko 
nie potrzeba dowodzić. „Immanentna repetycya“, jak lubią 
wyrażać się Niemcy, czyli powtarzanie utajone, które doko­
nywa się ciągle podczas operowania faktami (obudowania 
wiedzy wspólną pracą nauczyciela z uczniami) — o którem 
będzie mowa w dalszej części Uwag — nie wystarcza. Nie­
zbędne są powtarzania umyślne pewnych całości, które po 
części należą wprawdzie do działu pogłębiania nauki (III), 
jako zaokrąglanie architektury nauczania za pomocą prze­
glądów i tworzenia poglądów, ale nie należą — ściśle bio­
rą c — do codziennej pracy budowania gmachu wiedzy, są ra­
czej pilnowaniem i strzeżeniem, aby wiedza z umysłów nie 
uleciała; dlatego też omówienie ich w tej części wskazówek 
dydakt3mzn3mh ma pewne uzasadnienie.

Stoimy przed рз^апіет, jak owe powtarzania urzą­
dzać i jak często je podejmować. Generalne powtarza­
nia w nauczaniu szkolnem w^ywołują często uzasadnione 
skargi i szemrania. „Wyraz fartye tak często obija się



0 mury szkolne, \v\’raz, któiy jest postrachem uczniów
1 rodziców. Skoro naucz ’̂ciel zapowie, że odbędzie się 
powtarzanie part3̂ ami, w mig' W3’próżniają się ław3̂ 
szkolne, jakby epidemia zapanowała w mieście... Powta­
rzanie partyami przestaje Ьз'с postrachem, skoro naucz3̂ - 
ciel utrzymuje obecność całokształtu podawanej wiedzy przez 
powtarzanie na każdej Іексз'і. Walne powtarzanie, jeżeli 
wogólności jest potrzebne, nie powinno więcej trudności 
sprawiać uczniom, niż prz3'gotowanie na zw3'czajną lekc3'ę. 
Najlepiej powtarzać, ale powtarzania nie zadawać“ . Co do 
histoiyi, to ostatnie zdanie nie może mieć zastosowania. 
Sprzeciwia się temu charakter przedmiotu. Bez powtarzania 
nie można się obejść, ale powinno mu się odjąć charakter 
mechanicznego przeżuwania wiedz3  ̂ dawniej nab3'tej. Powta­
rzanie dla samego egzaminowania w przepełnion3mh klasach, 
narzucane koniecznością uz3'skania stopnia (= n o t postępu), 
schodzące na cz3̂ ste w3^1awanie kawałków, jest parod3'ą 
nauki. W klasie panuje wted3̂  zabijająca nuda, етосзу ner­
wową mają ci t3dko, którz3  ̂ obliczają prawdopodobieństwo 
W3'wołania swego nazudska, inni w rozmait3̂ sposób, nic 
wspólnego z nauką histoiyi nie mając3ą w3ąDelniają próżnię 
czasu. Przeżuwanie dawniej паЬзп\’с1і wiadomości bez no­
wego oświetlenia ich, bez odmiennego sposobu ujęcia nie 
może mieć dla nikogo pociągającego pow'abu. Powinno Ьзт 
zatem powtarzanie w ten sposób traktowane, аЬз̂  ujmowało 
wiadomości dawniejsze w nowe szeregi. ,,Uczeń, poz3^skaw- 
SZ3'’ przez naukę pewien zasób wdadomości, powinien mieć 
sposobność w tej wdedz3'się rozglądać. Rekapitulac3’jne • więc 
powtarzanie większych całości powinny b3'ć uchw3mone z ja­
kiegoś odmiennego stanowiska, w in nem zastosowaniu, аЬз̂  
naukow3' hor3'zont uczniów mógł się rozszerzyć. To, co 
ЛѴ nauce wchodziło do um3?słu małemi part3^ini, prz3̂  powta­
rzaniu może Ьзт traktowane jako całość, i w tern leż3' wła­
ściwa korz3'ść гекаріиііасзуутіі powtarzań, które zmuszają 
ucznia samodzielnie operować znan3mi mateiyalem przez 
nowe zastosowanie. Korz3^ść łeż3" w tern, że uczeń nie prze­
żuwa po raz drugi raz zdob3 t̂ej wiedz3* bez interesu albo ze



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

Rozmaite mogą bjm sposob}  ̂ takich powtarzali histo­
rycznymi]. Im większe obszary  ̂ obejmuje partym, tein więcej 
nastręcza się sposobności do różnorodnych prób i zesta-wień, 
tem więcej nasuwa się pomymłów uczącemu, zależnie od tego, 
czy są to powtarzania w pewnymh niezb_vt długich od siebie 
odstępach czasu, czŷ  też obszerniejsze, po ukończeniu więk­
szych epok. Przy" systematymznem ciągłem, pogłebiającem 
naukę operowaniu faktami, gdŷ  się do niego uczniów przyzwy­
czai, gdy' egzekuty"wę reprodukcyd częścioAvej przeprowadza 
się bez zbytecznej pobłażliwości, powtarzania nie powinny 
budzić grozy' i narzekania. Nauczymiel może niejednokrotnie 
zamiast ogólnego nakazania rekapitulacyd pewnej epoki za­
powiedzieć, że uwzględnić trzeba zwłaszcza pewne punkty 
specymlne, lub też oznaczy" daną kwest\"ę, która będzie oma­
wiana na podstawie powtórzenia jakiego okresu.

3. Operowanie wiadomościami.

Powtarzania większ\"ch i inniejszy"ch całości, jeśli mają 
bvć uprawiane racy'onalnie, oparte na gruntownych wiado­
mościach, a pozbawione powierzchowności, zależą od do­
brego budowania wiedzy. Uogólnienia, poglądy", które są 
jakby obserwacyą ży"cia dziejowego z wyższy"ch szczytów, 
wyrabiają się w ty'in głównynnwarsztacie codziennej, żmudnej, 
ale wdzięcznej zbiorowej pracy" nauczy"ciela z uczniami. Tu­
taj wytwarza się pewność wiedzy", jasność, ścisłość i grun- 
towność. Tutaj gimnastykują się umysły", ćwiczy" się zmysł 
history"czny’, wy"rabia kryty"cy"zm. Powtarzania są także 
operowaniem wiadomościami, jeśli nauczyciel pozbawi je 
charakteru mechanicznej reprodukcyi; ale owe rekapitulacye 
większych całości są już jakby'stawianiem kopuł na budy"uku,
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znaczeniu wyrazu jestoperowanie faktami w śćiślejszem 
właściwem \vznoszeniem gmachu, cierpliwem stawianiem 
ścian z poszczególnych wiadomości, łączeniem filarów skle­
pieniami. Tutaj uczeń ma nabj'-wac stopniowo prześwdadcze- 
nia, w miarę dojrzewania umysłu, że historya jest odtwarza­
niem przeszłości dziejowej i że, jak w każdej nauce, dążenie 
do prawdy jest celem badania naukowego.

Forma nauczania polega tutaj na dyalogu nauczyciela 
z uczniami. Jeśli ŵ іппз/сЬ fazach nauki przeważają mono­
logi, to pogłębianie wiedzy musi się posługiwać ustawicznie 
żywym, pobudzającym uczniów do m3"ślenia dyalogiem.

Czas i cierpliwość, S3^stematyczna, wytrwała, celowa 
praca są tutaj nieodzownymi czynnikami, jeżeli nauka ma 
wydać poważne rezultat3ą nie obliczone na chwilowe efekta. 
Historya nie jest przedmiotem, który dałby się prędko opa­
nować. Nie można jej W3mcz3x prędko, nie można uczyć 
z naglącym pośpiechem, w zb3ń szybkiem tempie. Prz3mzyna 
nie leży w samej tylko obfitości mater3rału, w wdelkiej ma­
sie faktów, dat, nazwisk, które mają Ьзт prz3'Swojone pa­
mięci i w niej utrwalone, — ale przedewsz3/stkiem w' tern, że 
kulturę myślenia histor37cznego zdob3m można dopiero dłuż- 
szem stopniowem ćwiczeniem, Zdolnęść operowania faktami 
histor3mznymi, a więc: śledzenia prz3mzyn i skutków, łącze­
nia faktów, kombinowania, tworzenia porówmań, W3’szuki- 
wania analogii i różnic— to wszystko nie da się zdobyć 
z dnia na dzień, w krótkim przeciągu czasu. To doświadczenie 
zdobywa każdy naucz3miel z prakt3Ti szkolnej, stwderdzają 
je prz3?^kłady uczniów, zaniedbując37ch naukę przez czas 
dłuższy. Zdawałoby się na pozór, że nawet większe luki 
w wiadomościach histor3mzn3mh nie mają takiego znaczenia 
dla dalszego postępu w nauce, jak luki w matemat3’ce lub 
w nauce języków, gdzie bez dawniejsz3mh wiadomości trudno 
iść naprzód. A przecież tak nie jest, bo chociażb3' same 
przerwy w wiadomościach miały podrzędne znaczenie,— 
czego powiedzieć nie można, — to jednak przedewszystkiem 
mści się dłuższa przerwa w systematycznem ćwiczeniu zm3’-
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siu historycznego, szkodliwe jest dłuższe zaniedbanie kultury 
historycznego myślenia.

S p o s o b y  p o s t ę p o w a n i a .  Nie zapominając o tym 
pewniku metodycznym, źe każda lekcya powinna tworzyć 
pewną całość zaokrągloną, mieć jakiś cel zakreślony i pewną 
kwestyę wyczerpać  ̂ lub przynajmniej jeden, czy też kilka 
punktów jakiegoś większego programu omówić, możnaby 
wymienić następujące sposoby operowania faktami:

1). N a w i ą z y w a n i e  do d a w n i e j s z y c h  w i a d o ­
mośc i .  Bywają dwa sposoby grupowania wiadomości 
w podręcznikach: terytoryalny i synchronistyczn}^ Albo prze­
chodzi się większe epoki oddzielnymi porozrywanymi ustę­
pami z dziejów poszczególnych państw czy narodów, albo 
też daje się możliwie jednolity obraz pewnej epoki z uwzglę­
dnieniem wzajemnej łączności i oddziaływania na siebie róż­
nych mocarstw. W pierwszym wypadku nauczycielowi zo­
staje praca wiązania porozdzielanych wiadomości i budowa­
nia wraz z uczniami obrazu wspólnego; w drugim zaś z obra­
zów ogóln3mlT, s^mchronistycznych wyodrębniać ma dzieje po­
szczególnych narodów i okresy historyd jakiego państwa 
łączyć ze sobą. Można powiedzieć, że racyonalniejsza jest 
pierwsza metoda, kiedym ze stanowiska terytoryalnego ucznio­
wie wznoszą się na wyższe, symchronistyczno-poglądowe, 
a zatem od rzeczy łatwiejszych idą ku trudniejszymi, od czę­
ści składowych do całości, gdŷ  przeciwnie analityczne roz­
członkowanie jakiego obrazu generalnego na poszczególne 
części jest cofaniem się z wyćszych ogólniejszych punktów 
widzenia na bliższe i szczegółowe, jest zatem schodzeniem 
niżej; a przecież podręcznik powinien dawać raczej materyal 
przygotowawczy do operowania faktami, niźli syntetycznem 
przedstawieniem uprzedzać rezultaty wspólnej pracy nauczy»̂ - 
ciela i uczniów. W każdym razie jednak, w jakikolwiek spo­
sób ujmuje sprawę obowiązujący podręcznik, nauczyciel po­
winien ustawicznie zmuszać uczniów do łączenia faktów 
chronologicznego i synchronistycznego, i to nie tylko w celu 
powtarzania wiadomości i utrwalania ich w pamięci, ale prze- 
dewszystkiem dla pogłębienia лviedzy, dla genetycznego
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i ewolucyjnego rozumienia dziejów. Jeśli mowa o Konst3’tu- 
eyi 3-ego maja, to niepodobna nie cofnąć się do dawniej- 
sz3xli okresów rozwoju sejmu polskiego, do Nihil novi, do li­
berum veto, do spraw\’ poddaństwa ludu wiejskiego, do Unii 
lubelskiej i t. d., niepodobna obejść się bez omówienia 
wpl3’wów haseł wielkiej rewoluc3'i francuskiej na wypadki 
w Polsce, bez porównania konst\ńuc3d, uchwalonej przez 
Zgromadzenie Narodowe, bez zestawienia uchwał pamiętnej 
nocy z 4-ego na 5-3' sierpnia w Wersalu z postanowieniami 
naszej ustaw3;- majowej, zburzenia Bast3dli z „czarną proce- 
s\’a“ Dekerta i t. d. Nawiąz37wanie do dawniejsz3mh wiado­
mości jest koniecznem dla grupowania faktów, układania 
dłuższ3mh szeregów, ustalania wyników rozwoju dziejowego, 
dokładniejszego rozumienia genez3" zdarzeń. Tak przechodzi­
my do spec3mlniejszej już spraw3^

2) . S z u k a n i a  p r z 3'' c z 3̂ n, odróżniania przyczyn 
głębszych pewnego zjawiska dziejowego od powodów dru- 
gorzędn3mh. Konieczne zwłaszcza jest rozróżnianie bezpośre­
dnich powodów pewnego przewrotu, czy też jakiej wojny 
od prz3XZ3’n głównych, głębiej leżąc3'ch, nieraz utajon3mh. 
Uczeń z w3mwiczonym znw ŝłem historyczn\^m nie powie, że 
,przvxzyną“ wojny francusko-niemieckiej 1870/1 była depesza 
emska, lub też że spór Tetzla z Lutrem spowodował refor- 
macyę i t. d.

3) . P o r ó w n y w a n i a .  Porównania liistor3xzne mogą 
Ьзт różnorodne, a w nauczaniu histor3d odgc3^wają wmżną 
rolę (porównania ps3mhologiczno-etyczne działających osób, 
charakterów, sposobu postępowania, celów działalności, po- 
równ3wvanie instytuc3u, genez3y jakich podobnych zjawisk 
i t. d.). Przestrzedz należy tutaj jednak przed naduż3/waniem 
analogii i niedosyć ścislem formułowaniem. W pewnem 
cenionem czasopiśmie naukowem niemieckiem *) pewien 
profesor histor3d przeprowadzał drobiazgową analogię histo­
ryczną między Macedonią a Prusami, jako przykład wzoro-

') Neue Jahrbücher für klassische Philologie 1932.



wej lekcyi w najw}^ższej klasie gimnaz3'alnej, i porówn^'wal 
stanowisko państwa pruskiego лѵ Niemczech z rolą Macedo­
nii w śwdecie helleńskim. Podobieństwo pewne niezaprze­
czone uchw3mił z S3^stemat3mznością pedanta niemieckiego,, 
porówn3^w^ał najdrobniejsze włókna splotu stosunków histo- 
ryczn3mh, aż wreszcie sprawa stała się poprostu śmieszną. 
Bez mała bowiem Wilhelm I stał się Aleksandrem Wielkim, 
wojna 1870/71 zestawiona z wyprawą Aleksandra do Persyi, 
niewiele brakło do tego, агеЬз̂  nieszczęśliwego Daryusza III 
porównać z Napoleonem III, Arbelę z Sedanem, Klitusa może 
z Moltkem, ЬгакІоЬз?̂  t3dko porównania do Bismarka. Prz3̂ - 
kład ten wystarcz3" do zastrzeżeń konieczn3mh, skoro mowa 
o porównaniach w nauce histor3d. Sztuczne naciąganie pe­
wnych faktów lub zjawisk podobn3mh prowadzić musi do 
fałszów, do zmącenia prawdy i bałamutnego pojmowania 
dziejów. Często „bierze się fakty analogiczne w histoiyi, ale 
nie homogeniczne, jakby wypadało, gd3/- t3miczasem porówna­
nia powszechnodziejowe są rzeczą najzawodniejszą, jeśli się 
fakty z Ż3mia różnych społeczeństw odiwwa od ich natural­
nego podłoża i zbliża je do siebie nie na zasadzie procesu 
ewoluc3jnego, genet3mznego, t3dko na podstawie dan3mh ze­
wnętrznych i cech prz3."padkow3mh“ *j.

,,Biorąc pod uwagę — powiada ten sam autor — iż na 
Zachodzie chłop Ьз  ̂ wolny, np. w Anglii, a u nas zwaliła 
się nań pańszcz3^zna, nikt nie chce się zastanowić, cz3̂  np. 
swoboda chłopa angielskiego nie była stokroć gorsza od doli 
naszego chłopa; że ten ostatni miał wdasn3' grunt i sprzężaj, 
a pierwsz37’, wywłaszczony z roli, musiał stawać się włóczęgą, 
że prawo zmuszające do pańszczyzny niczem Ьз^о wobec 
prawa, skazującego chłopa bezrolnego w Anglii i bez zaję­
cia na prz3nnusowe robot\" w warsztatach lub na farmach 
landlordów“.

Przy porównaniach ps3’'chologiczno-etyczn3''ch, gdy się 
zestawda charaktery w^ybitnych osobistości, cele ich działa-1-

ń  Л. Szelągowski: „Historya a nauki społeczne“ 1904-
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npści, warunki, wśród których działali, wybór środków 
przez nich uz3̂ wan3̂ ĉli, obowiązywać powinna zasada, агеЬз' 
діе zestawiać ze sobą osobistości z epok od siebie bardzo od­
dalonych; a jeśli już zestawia się dwie osobistości z okresów 
długimi wiekami przegrodzon3^ch, wted3'̂  nie powinno się po­
mijać naturalnego podłoża ich czynów, nie można nie uwzglę­
dniać różnic3  ̂ warunków czasu i miejsca. Można przeprowa­
dzać bardzo pouczające porównania Arystydesa i Temisto- 
klesa, Mar3msza i. Sulli, Pompejusza z Cezarem lub Cezara 
z Oktawianem Augustem, Ludwika XI z Karolem Śmiałym, 
Ргз/deryka II z Józefem II, Bismarka z Cavourem, ale już 
takie paralele historyczne, jak Kromwełl a Napoleon, Peiy- 
kles a Lorenzo Medici, muszą Ьзх zgoła inaczej traktowane 
i ze znaczną miarą ostrożności krytycznej, niż porównania 
osób współczesnych, jeśli analogie mają być stosowane 
w nauce poważnie, rzeczowo, a przeprowadzane dokładnie, 
bez prz3^godnego, powierzchownego chw3^ania cz3'sto ze­
wnętrznych, przзфadkowych podobieństw S3ńuac3n'.

4). Na osobną лvzlniankę zasługują p o r ó w n a n i a  ze 
s t o s u n k a m i  ws p ó ł c z e s n 3 / mi  (teraźniejszymi), które 
pomysłow37̂ naucz3miel będzie wciągał ustawicznie w zakres 
nauczania przy każdej nadarzającej się sposobności. S3/ste- 
mat3^czna nauka o dzisiejszych stosunkach, urządzeniach i in- 
st3ńuc3mch bywa zwykle udzielana dopiero w ostatnim roku 
szkoły niższej łub średniej, jest to t. z w. wykształcenie praw- 
no-społeczne, to, co Niemcy nazywają Bürgerkunde, Francuzi 
Instruction morale et civique albo Droit usuel. Niepodobna je­
dnak uni3 ŝłu ucznia zostawiać tak długo zupełnie obojętnym 
wobec zagadnień teraźniejszości aż do czasu rozpoczęcia 
osobnego kursu W3^kształcenia politycznego. Nauczanie hi- 
stor3d nastręcza mnóstwo okaz3u do zmuszania młodzież3 ,̂ 
aby baczu3^m wzrokiem śledziła spraw3  ̂ i stosunki dnia dzi­
siejszego. A nie tylko chodzi tutaj o to, ażeb3  ̂rzeczami aktual- 
nemi zainteresować uczniów, ale o to również, ażeb3’̂ przez 
porównanie z urządzeniami dzisiejszeini, ze stosunkami naj­
bliższymi, wśród których się żyje, ułatwić należyte zrozu­
mienie stosunków przeszłości. „Uczenie się histor3d w wieku
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młodocianym— powiada Herbart*) — natrafia na tę ogromną 
trudność, źe chłopiec może się przenosić w stosunki osób 
działających na widowni świata tylko o tyle, o ile na to po­
zwala bardzo ograniczona sfera jego odczuwań oraz szczupły 
zakres doświadczeń zyciow}mh i sfera poznania“. Zrozumie­
nie warunków życia, danej epoki, w której działała pewna 
osobistość, staje się łatwiejszem, jeśli je zestawimy ze stosun­
kami chwili dzisiejszej, z urządzeniami państwa, kraju lub 
miasta, które dla uczniów są naoczne i dlatego najdostępniej­
sze. Urâ ŝł naiwny modernizuje czasy dawne wedle swego 
otoczenia; chodzi o to, ażeby je modernizować kryt3mznie, 
uświadamiać sobie podobieństwa i różnice. Zarzucić można, 
że modernizowanie historyi pociąga za sobą spaczenie praw­
dy dziejowej; kto jednak obserwmje kr3d3mznie rezultaty wła­
snego doświadczenia, przekona się łatwo, że z poznawania 
histor3mznego pewma doza anachronistycznego traktowania 
przeszłości nie da się strącić, chodzi t}iko o to, ażeby nieuni­
knione owo raodernizow^anie rzecz3  ̂ dawnych kontrolować 
i uświadamiać sobie nieustannie. Naucz3miel, zmuszający 
uczniów do porównywania stosunków dawnych z dzisiejszy­
mi, osiąga podwójną korz3/ść: uplast3mznia przeszłość i roz­
budza ciekawość do poznaw'ania teraźniejszości. O koloni- 
zac3i greckiej można długo i szeroko rozprawiać, a przecież 
zostanie ona zawsze dla młodocianych um37słów czemś ab­
strakcyjnie dalekiem, jeśli nie porówna się wychodztwa hel­
leńskiego z emigracyą chłopa polskiego za ocean i nie uwy­
datni t3mh wsz3'^stkich różnic sytuac3d, które perspektywicz­
nie przybliżą uczniowi tamte czas3?̂  zamierzchłe, a rozbudzą 
jego zainteresowanie względem tej sprawy współczesnej, tak 
aktualnej i tak doniosłej pod w^zględem narodow3mi i spo- 
Іесгпзті.

3). К o n c e n t ra c 3?̂ a nauki .  Nauczyciel historyi znaj­
dzie mnóstwo sposobności, ażeby w zakres nauki wciągać 
\viadoraości z innych przedmiotów nauczania szkolnego, co 
ma podwójne znaczenie: bogaci wdedzę histor3mzną ucznia

*y .Aphorismen if, str. 483 i naśt.
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i prz3^zwyczaja go do logicznego wiązania różn\4di wiado­
mości, do dostrzegania różnorodn^^ch zлviązków międz}' faksa­
mi i wzajemnego na siebie oddzial ’̂wania гогпз’сЬ objawów 
życia zbiorowego. To postępowanie chroni od zw3mzajnego 
nałogu szufladkowania wiedz3\ Uczniowde nieprz3"zwyczajeni 
do takiego traktowania rzecz3ą zaskoczeni tem -w razie zmian3' 
naucz3miela, stają zrazu nieporadni lub reagują niechętnie na 
podobne zakusy na тосз  ̂ bezwładności nyślowej, broniąc się 
argumentem, że to i owo „nie należ3" do histoiyi“; ale oswa­
jają się prędko z nowością i bardzo się interesują poszukiw-a- 
niem takich związków i połączeń. Spostrzegają bowiem, że 
np. pewien stan kultur3 ,̂ czy też charakter epoki albo od­
zwierciedla się bardzo wyraźnie w literaturze współczesnej, 
w іппзтіі W3yadkach znowu nie budzi лѵ niej echa (okres 
legionów i Księstwa Warszawskiego, par excellence żołnier- 
sko-wojeniy, nie odbił się wiaściwem sobie echem we \v"spói- 
czesnej literaturze polskiej). Spostrzeże, iż nauka i sztuka 
często W3yrzedzają stosunki współczesne, że one rozluźniają 
spoidła danej struktiuy społecznej, to znowu zostają w' ró- 
wmowadze z danymi stosunkami; nauczy się oceniać huma­
nizm nie tylko ze stron3'- literacko-art37stycznej, ale pozna 
także wpływ jego na prawo, na pogląd3" polityczno-społeczne, 
na pogorszenie doli wieśniaków przez apoteozę prawa rzxan- 
skiego i t. d. Prz3dcładów takich możnab3  ̂ тпогзТ bez końca.. 
Młodzież ucz3̂  się poznawać, że romant3"zm nie t3dko należ3̂  
do szuflady literackiej, że można i trzeba także o nim mówić 
w histoiyi, że nie tylko na lekc3uich histoiyi sztuki sh^szy się 
o Michale Angelo lub Leonardzie da Vinci.—Niema przed­
miotu nauki, z któregob3  ̂ naucz3mieł nie mógł w większej, 
lub mniejszej mierze korz3^stać, wciągając vviadomo.sci różne 
w zakres histoiyi dla pogłębienia poznania histor3mznego.

. 6). U z m 3?-sł a w i a ni e nauki .  Posługiwanie się środ­
kami pogłądow3uni dla unaocznienia podawan3mh wiadomości 
jest ważną a dos3m często zaniedb3nvaną stroną nauczania. 
Map3̂ , obrazy, modele, zwiedzanie zab3ńków iniejscow3xb, 
podejmowanie W3rcieczek krajoznawcz3xh — to są środki, 
któr3̂ mi naucz3xiel rozbudzać może w w3^sokim stopniu za-
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ciekawienie uczniów i zamiłowanie przedmiotu, a zarazem 
pogłębiać naukę. Podręczniki już przynoszą uczniowi mniej 
lub więcej obfity materyał illustracyjny; u nas niestety illu- 
strowanie książek szkolnych jeszcze nie stało się powszechną 
regułą. Kompendya historyczne dla klas niższych mają dość 
często tekst illustrowany, podręczniki przeznaczone dla wyż­
szych stopni nauki pospolicie bywają pozbawione rycin *), 
iak gdyby „obrazki" już nie odpowiadały temu wiekowi, gdy 
tymczasem książki szkolne za granicą (z wyjątkiem może nie­
mieckich), zwłaszcza francuskie i angielskie, są. obficie illu- 
strowane. ВоЪге ryciny w książce, w rękach ucznia będą­
cej, oddają znakomite usługi przy nauczaniu pod dwoma 
warunkami: po pierwsze, jeśli są istotnie dobre nie t3dko 
pod względem artystycznym, ale także i naukowym, to zna­
czy, jeśli podają mater3?ał możliwie najautentyczniejszy; po 
drugie, jeśli nauczyciel nie pomija pogardliwie obrazeczków, 
ale zwraca uwagę uczniów na illustracye, ucz3’- ich patrzyć, 
porównywać i rozważać. Wtedy otwiera się szerokie pole 
do omawiania charakteru całych epok stylu, gustu, mody, 
киРигз’̂ wogóle, biorąc choćby tylko portrety z różnych 
stuleci, podobizny gmachów, urządzeń wewnętrznych, sprzę­
tów, narzędzi, zbroi i t. d. Na to, co wydaje się zrazu 
uczniowi dziwacznym bohomazem, gd\:'ż odskakuje od dzi­
siejszego smaku, od form rozpowszechnionych najbardziej, 
będzie on patrzył inaczej, gdy oko jego poddane będzie 
systematycznej kulturze patrzenia. To samo odnosi się do 
innych środków poglądow3"ch, któr3''mi trzeba się posługiwać 
umiejętnie i systemat3mznie. **) Jak dzielnym środkiem uzmy-

*) chlubny wyjątek tworzą Zarysy Korzona.
**) W zakresie historyi polskiej możnaby już dzisiaj, przed rozpoczęciem 

specyalnej pracy wydawniczej, z istniejących dzieł, monografii, książek popular­
nych, pamiętników, zbiorów źródłowych, faksymiliów, modelów, portretów, po­
dobizn pieczęci, zabytków paleograficznych, obrazów historycznych, kościołów, 
grodów i t. d. zestawić systematyczną biblioteczkę środków pomocniczych, które 
oddadzą nieocenione usługi w nauczaniu tego przedmiotu. Trzeba opracowania 
idealnego katalogu takich zbiorów, umiejętnego, do praktycznych celów zastoso­
wanego zestawienia. Co dzisiaj robi się przygodnie, na wyrywki, przypadkowo, 
to powinno być ujęte w pewien system i stworzyć ogólny wzór postępowania.

U w agi o naticsmtiu history i. 6
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sławiania nauki może być rysunek nauczyciela na tablicy, 
o tem nie trzeba długo rozprawiać. Niestety jednak pokole­
nie współczesne tak jest zaniedbane pod względem wykształ­
cenia rysunkowego z powodu znanej jednostronności eduka- 
cyi szkolnej, takie ogromne między nami mnóst\^o analfabe­
tów w władaniu formą linii, że niewielu zapewne znajdzie 
się nauczycieli histoiyi, którzy potrafiliby z pożytkiem po­
sługiwać się przy nauczaniu tym potężnymi środkiem unaocz­
niającym, jakim może być kreda lub kredka w rękach do­
brego rysownika.

Osobno trzeba pomówić o posługiwaniu się mapą.  
Mapa nie tylko potrzebna jest na to, ażeby pokazać pewien 
kraj lub miejsce jakiej bitwy oznaczyć, ale powinna służ}^ 
za podstawę S3̂ stematycznego ćwiczenia w należy tem oiyen- 
towaniu się w geograficznych i etnograficzn3mh warunkach 
rozwoju histor3mznego. Trzeba uczniów przyzw3mzajać do 
sztuki rozważnego czytania тарз^ tak jak trzeba mczyć cz3̂ - 
tać książkę lub uczyć patrz3m na form3  ̂ Nie chodzi w tym 
wypadku li t3dko o koncentrac3^ę z nauką geografii: naucz3"- 
ciel historyi winien rozwijać w uczniach zdolność histor3mznej 
lektury mapy, i to lektur3  ̂ kr37t3mznej. To też można podać 
to jako pewnik dydakt3mzny, że żadna lekcya histoiyi nie 
powinna się odbywać bez map3% jakkolwiek nie zawsze ona 
w równej mierze może Ьзт uż3Tkowana. Trzeba przede- 
wszз^stkiem prz3^zwyczajać uczniów do zdawania sobie spra- 
W3" z tego, że wszystko, co się dzieje, dzieje się na ziemi 
w określonych warunkach miejsca i przestrzeni i w zależno­
ści od tych warunków, zdarzają się bowiem jeszcze, niestet3 ,̂ 
Іексзт histor3u, na któi^mh słychać o jakichś zdarzeniach 

przemianach, jak gd3^y dokonywan3mh gdzieś w przestwo­
rach międzyplanetarn3mh. Stopniowo można rozwijać w ucz­
niach rozumienie zależności dziejowej od warunków geogra­
ficznych, .cokolwiek zaś mógłb3  ̂ kto powiedzieć o niebez­
pieczeństwie popadnięcia w przesadę w tym kierunku, nie 
potrafi zaprzecz3m, że przesada odwrotnego kierunku: zupełne 
pomijanie w^hwvu w^arunków geograficznych, jest ŵ nauce 
samej jednostronnością szkodliwą, a w nauczaniu szkolneni
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pozbawianiem się sposobności kryt3mziiego rozważania ow3mh 
wpływów bez dogmatyzmu deterministycznego. Ale nie 
tylko o to chodzi tutaj. Tendencye dziejowego rozwoju pe­
wnego mocarstwa, kolizye interesów dwóch państw, ę.zy na­
rodów, znaczenie dróg handlowych, charakter pewnej wojn3", 
W3miiana zdob3mzy cywilizacyi, różnice kulturalne pomiędz3" 
narodami, sprawy kolonialne, gospodarcze i wiele innych — 
to wszystko nie da się należycie i gruntownie wyrozumieć 
bez rozważnego czytania mapy. Trzeba prz3ńem jak najwię­
cej w3"dobywać od uczniów sam3mh, zmuszać ich jak najbar­
dziej do zastanawiania się, szukania, samodzielnego wysnu­
wania wniosków.

7). C h r o no 1 o g i a. Nie t3dko w ściśle oznaczonych wa­
runkach miejsca i przestrzeni powinien Ьзт mocno osadzon3" 
każdy fakt historyczny, ale również w dokładnie określon3mh 
granicach czasu. Nie jest to rzeczą łatwą uzdolnić uczniów 
do należytego oryentowania się w wiekoW3mh obszarach 
czasu i nie osiąga się tego b3majmniej przymusem wyucza­
nia się mnóstwa dat szczegółowych, które nieprodukc3^jnie 
obciążają pamięć. Chodzi raczej o sposoby oiyentowania się 
według wytycznych drogowskazów. Na niższych stopniach 
nauki trzeba postępować przezornie i powoli, аЬз̂  stopniowo 
przyzwyczajać uczniów do uświadamiania sobie różnicy czasu. 
Dziecko nie zna ani przeszłości, ani przyszłości, żyje chwilą 
teraźniejszą, 300 lat temu lub 20 lat wstecz to są określenia 
dla niego jednakowej wagi, oznacz3m np. dzieciom w szkole 
ludowej, że bitwę pod Grunwaldem stoczono w r, 1410, jest 
to podać im ideogram wzrokowy, który zgoła nic nie mówi. 
Przez dłuższy czas musi W3 ŝtarczać, o ile chodzi o odleglej­
sze czasy, owo bajkowe: „Ьз^о to bardzo dawno temu“, 
zwolna zaś można uczyć oceniać różnice czasu według po­
koleń. Dziadowie dzieci naszych sięgają pamięcią swoją do 
pierwszej połowy XIX wieku, bardzo starzy ludzie mogą pa­
miętać jeszcze wypadki i stosunki lat 1830 — 40, a z opowia­
dań swoich rodziców i dziadków podawać wiadomości z epoki 
napoleońskiej; wedle następstwa generacyi można powoli 
dzieciom uprz3rstępniać chronologię, budzi się tym sposobem
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zainteresowanie sprawami dziejowemi, gdyż łączy się je 
z żywą tradycyą rodzinną. Stopniowo można przejść do od­
różniania i numerowania stuleci i mierzyć je wedle wybit- 
nych osobistości i ważnych zdarzeń, wreszcie z postępem 
nauki, na stopniach wyższych, wyrabiać biegłość oryentowa- 
nia się i pewność wiedzy chronologicznej, jednakowoż bez. 
dat drobiazgow37'ch.
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Przykłady lekcyi historycznych.

J. Lekcya z historyi starożytnej w IV klasie realnej albo na I kursie 

seminaryum nauczycielskiego.

Zadana jest na nową lekcyę 2-ga wojna punicka do bi­
twy pod Zamą. Na poprzedniej lekcyi nauczyciel opowiedział 
jej przebieg aż do chwili opuszczenia Włoch przez Hanni­
bala. Lekcya następna rozpoczęła się od reprodukcyd zada­
nych ustępów w postaci opowiadania ciągłego przez uczniów, 
po kolei do tego wzy^wanych. Monologi ich, przerywane w ra­
zie konieczności tydko lakonicznemi sprostowaniami rzeczo­
wych faktów, skończy^ty się. Przystępuję do rozmowy pogłę­
biającej.

Zaznaczam z góry jej cel, aby obudzić zainteresowanie 
uczniów, zajęcie się przedmiotem, zaciekawienie. Celem jest 
w tym wypadku głębsze zastanowienie się i wykrycie przŷ - 
-czyn; dlaczego Hannibal, mimo wielkiego geniuszu strategicz­
nego, mimo tylu klęsk strasznych zadanymh Rzymianom, celu 
swego ostatecznie nie dopiął, potęgi państwa rzyraskiegp nie 
kłamał, panowania jego we Włoszech nie zniszczył, a cho­
ciaż w ciągu lat 15-u pobytu swego na ziemi italskiej w bi­
twie otwartej ani razu pokonany nie został, wkońcu prze­
cież z goryczą i bólem opuszczać musiał Włochy ,̂ widząc 
w gruzy rozsyą^ujące się dzieło żymia swego.
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Aby uczniowie przyczyny te, ile możności, samodzielnie,, 
pracą własnego umysłu odkryli, kieruję odpowiednio rozmo­
wą, stosownemi pytaniami naprowadzam na właściwe tor}̂ , 
pozwalam często „wygadać się“ śmielszym, aby nie płoszyć 
uciechy własnej twórczości, błędne domysły prostuję sam lub 
uczniów innych do sprostowania zachęcam, Do celu zmie­
rzam szeregiem następujących pytań:

Najpierw: na co liczył H,, przeprawiając się do Włoch,, 
w serce kraju nieprzyjacielskiego, jakie stosunki polityczne 
brał w rachubę, od kogo spodziewał się pomocy przeciw 
Rzymowi? Jaki był cel najbliższej działalności jego?

Odpowiedzi uczniów powinny uwzględniać przede- 
wszystkiem ówczesne stosunki polityczne i narodowe Italii. 
Znajomość ich odświeżam w ich pamięci, ale w ten sposób, 
że jak najwięcej z siebie muszą wydobyć, aby nie pozbawić 
złudzenia, że każdy samodzielnie tworzy odpowiedzi. Przy 
mapie stwierdzają więc, że Włochy ówczesne nie są jeszcze 
bynajmniej jednolitem państwem narodowem, jest to konglo­
merat różnorodnych ludów pod panowaniem rz3unskiem: 
jedne pokrewne Rzymianom, inne zupełnie obce pochodze­
niem i językiem; jedne dawniej podbite, co do innych fakt 
podboju stosunkowo świeżo dokonany (Grec}  ̂ w południo­
wych Włoszech przed lat}?’ 54); Hannibal więc przedewszyst- 
kiem licz3d na pomoc t. z w, sprzymierzeńców rzymskich, na 
siłę ich nienawiści do zw3mięskiej Romy. Za cel swej dzia­
łalności obrał sobie najpierw zniszczyć związek italski i przez 
to pozbawić Rzymian wszelkiej potęgi. Zapytuję potem,, 
w jakich faktach objawia się ten jego cel i te nadzieje, po­
kładane w sprzymierzeńcach włoskich. Uczniowie odpowia­
dają: „H. głosił nieustannie, że przybył do Włoch, aby je 
oswobodzić od jarzma rzymskiego, po każdej bitwie wszyst­
kich jeńców obywateli rzymskich kazał mordować i grunta 
rzymskie pustoszył, sprz3mńerzeńców zaś rzymskich wziętych 
do niewoli puszczał wolno do domu i oszczędzał ich grunta.

Zap3^tuję dalej: czy te nadzieje wodza kartag. ziściły 
się? Odpowiedzi stwierdzają, że Hannibal doznał zawodu: 
sprzymierzeńcy nie przestali lękać się potęgi rzymskiej i nie
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śmieli łączyć się z nim. Dopiero po straszliwej klęsce kan- 
neńskiej Rzymian niektórzy ze sprzymierzeńców zaczęli przy­
stępować do Hannibala: naprzód Samnici i Lukanowie, po­
tem miasta greckie w południowej Italii. Pytam, dlaczego te 
właśnie ludy stanęły po stronie Kartaginy; naprowadzam, 
szukając przyczyn tego zjawiska, na stosunkowo niedawny 
fakt podboju tych plemion przez Rzymian (Samnici 290, 
Tarent po wojnie z Pyrrusem dopiero r. 272 dostał się w moc 
Rzymu). Starsi mieszkańcy Tarentu i innych miast greckich 
pamiętali jeszcze czasy niepodległości, lat 54 dopiero upły­
nęło od podboju, pół wieku nie mogło jeszcze zatrzeć wspo­
mnień wolności. Nie wygasła żądza wyzwolenia się z pod 
jarzma znienawidzonego zwycięzc}^ Jednak ogromna reszta 
sprzymierzeńców wytrwała w wierności Rzymowi. Najwier­
niejszym okazał się związek lat3mski (dlaczego? wspólność 
pochodzenia, korzystne prawa). A zatem zawiódłsz}^ się- 
w swoich nadziejach, Hannibal, ograniczon\^ do własn3xh sił 
(miasta greckie straszliwie pokarane przez Rz^uuian), odcięty 
zupełnie od ojczyzn}/, pozbawiony/ posiłków stamtąd, tyle lat 
jednak jeszcze utrzy/mywał się potęgą geniuszu, niepokonany/. 
Czy nie przewidział tego niebezpieczeństwa odcięcia? Czy 
sobie nie ubezpieczył łączności z Kartaginą? Uczniowie 
wskazują na kontakt wodza z Hiszpanią; zamiast dróg mor­
skich, obsadzonych przez flotę rzymską, tędy drogą lądową 
miał zape'wniony dostęp posiłków z Hiszpanii. Ale kata­
strofa Hazdrubala zniszczyła tę ostatnią nadzieję. ,,Poznaję 
los Kartaginy“ — słowa H. na widok podrzuconej mu przez. 
Rzy/mian do obozu głowy/ brata. Trudność rekrutacy/i żołnie­
rzy w kraju nieprzy/jacielskim. Różnica między/ armią H. 
a wojskiem rzymskiem. Korzystniejsze położenie Rzy/mu pod 
względem uzupełniania szeregów bojowych.

Na tern jednak nie ograniczam się. Druga wojna punicka 
nosi na sobie wy'bitne piętno walki wielkiego męża z wiel­
kim narodem. Staram się uprzytomnić uczniom ten charak­
ter wojny/ odpowiednim sposobem. Zapy/tuję, dlaczego Hanni­
bal był już przy bramach Rzymu, a jednak nie pokusił się 
o jego zdoby/cie. Uczniowie odszukują analogiczny moment
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z historyi greckiej: Epaminonclas, mimo zwycięstw na Pelo­
ponezie i zbuntowania przeciw Spareie podległych jej ludów, 
jednak nie ośmielił się targnąć na samą Spartę, na miasto 
odsłonięte. Jeden i drugi umieli ocenić siłę odporną i moralną 
moc wToga. Wielcy wodzowie nie lekceważyli nieprzyjaciela; 
Hannibal był nie tylko genialnym wodzem, był bystrym polit}"- 
kiem, głęboki rozum wielkiego męża stanu łączył z przeni­
kliwością strategika. Głęboko umiał przenikać charakter prze­
ciwnika. Zdawał sobie jasno sprawę z tego, że zdobycie 
Rzymu kosztować go może wiele, a potęgi państwa nie zł - 
mie. A  z drugiej znów strony pytaniami stosownemi, ciągle 
mając ten cel na oku, że szukamy głębszych przyczyn osta­
tecznego niepowodzenia H. mimo zwycięstw tylu, staram się 
należycie ośwnetlić moralną wielkość, praw-'dziwie imponującą 
moc ducha narodu rzymskiego w chwilach najstraszniejszego 
pogromu i nieszczęść. Wskazuję na zachowanie się wdadz po 
klęsce kamieńskiej. Wielki człowiek i wdelki naród — prze­
ciwnicy godni siebie, w pojedynku tym zwycięż}^ naród; 
a tutaj nadarza się znów sposobność w'skazania, jak ciasne 
i samolubne, nizkie i po kramarsku egoistyczne było postę­
powanie władz kartagińskich wmbec wielkiego bohatera wła­
snego narodu. Bogate kupiectwo Kartaginy, arystokracya 
handlowm, t}dko interes raateryalny najbliższy na oku mająca, 
skąpi wodzowi w na jkry tycz niej sz\’'ch chwn'lach posiłków 
i pieniędzy.

Zbierzmy teraz razem przyczyn}^ niepowodzenia Hanni­
bala: 1) zawód w nadziei pozyskania spr.cymierzeńców do 
walki przeciw Rz3miowi; 2} odcięcie od Afryki; 3) katastrofa 
Hazdrubala; 4) trudność uzupełniania topniejąc}^!! szeregów' 
świeżymi zaciągami w kraju nieprzyjacielskim; 5) siła patryo- 
t3?’zmu Rzymian, dźwigających się po najstraszniejszych klę­
skach; 6) egoist3xzna polit3d<a kupieckiej arystokracyi karta- 
gińskiej.

II. Lekcya w drugiej lub trzeciej klasie szkoły średniej 
(kurs niższy).

W klasie zawieszona od kilku dni kopia Matejki 
„Hołdu pruskiego“, nauczymiel przymosi „Proporzec“ Kocha-
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iiovvskiego. Uczniowie odcz3 t̂ali z podręcznika odnośne opo­
wiadanie, albo też usłyszeli je z ust naucz^xiela. Co ozna­
cza wyraz sekularyzac3^a? Co to za kraj Prus3"? (przy mapie). 
Ilorakie Prusy rozróżniam3" dzisiaj? Położenie. Nazw3  ̂ da­
wniejsze. Czy mieszkają tam dzisiaj Роіасз^? w których czę­
ściach Prus? Jaka b3̂ ła ludność pierwotna?

Krótkie przypomnienie faktów ze stosunków Polski 
z Krzyżakami od w. XIII.

Dalsza rozmowa nawiązuje się do obrazu Matejki, jaką 
scenę widzicie przedstawioną tutaj? Co znaczy hołd? jaka 
chwila uroczystości przedstawiona? Gdzie się rzecz odb3'’wa? 
Ugrupowanie osobistości? Król i rodzina jego, dygnitarze. 
\Vskazać osob3̂  i nazwać! Królowa. Czy to pierwsza, czy 
druga żona Zygmunta I? Barbara Zapolska, cz3̂  Bona? Kró­
lewicz? Córki Z3^gmunta? Ówczesne stroje. Zwrócić uwagę 
na strój Albrechta! Czy W37’stępuje w sukni zakonnej? Zwró­
cić uwagę na Stańczyka! Co chciał Matejko W3mazić tą po­
stacią w obrazie? Uczniowie wpadają na różne donwsfy. 
Można im poddać wątek; Z jakiej rodziity pochodził Albrecht? 
Gdzie dzisiaj ta rodzina panuje? Dola Polaków pod panowa­
niem tej d3mastyi? Jaką to zmianę losów S3!'mbolizuje zadu­
mana postać Stańczyka? Polska niegd3'ś potężna— książę 
pruski u stóp króla polskiego na klęczkach, a dziś? Cz3̂  więc 
Matejko nie pragnął może wskazać na to, że król polski po­
pełnił błąd ciężki, pozwalając na sekulaiyzacyę Prus? Cz3̂  
Matejko w postaci Stańczyka nie oskarża całego narodu 
o win3% które zgubiły Polskę? Zastanówcie się, CZ3” ta zmiana 
(sekularyzac3m) nie groziła jakiem niebezpieczeństwem Polsce 
na przyszłość. Czy król mógł postąpić inaczej? Cz3" mógł 
był wcielić Prus3" do Polski? Czy ЬуіоЬз", to bezprawiem? 
Dlaczego Z. postąpił inaczej?

Odczytanie w3'-bran3/'ch ustępów z „Proporca“ Kocha­
nowskiego. Cz3̂  utwór ten odnosi się do hołdu 1 525 r.? Któr3" 
z was wie to? jest to hołd z r. 1569, złożon3" przez księcia 
pruskiego Z3’̂ gmuntowi Augustowi, Kochanowski na „Pro­
porcu“ przedstawia jednak scenę z r. 1 525. Opis sztandaru.
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III. Та sama sprawa, 

jako przedmiot lekcyi na kursie Avyższym.

Na nową lekcyę zadano pierwszą część panowania 
Z3^gmunta I do r. 15̂ 26, a więc dwie pierwsze wojny mo­
skiewskie, zjazd wiedeński i hołd pruski. Cel lekc}d: zastano­
wimy się nad tern, czy między temi trzema sprawami niema 
ścisłego związku. Czy Moskwa nie miała sprzymierzeńców 
w wojnie przeciw Z3^gmuntowi? Stanowisko cesarza Maksy­
miliana, Groźna przeciw Polsce koalicya, przez niego prz}̂ - 
gotowywana. W jaki sposób Maksymilian pomagał Wasilo- 
wi? Jakim antagonizmem wytłomaczyć tę politykę cesarza? 
Od kiedy datuje się ów antagonizm dynastyczny o panowanie 
w Czechach^! na Węgrzech? Z jakiem stronnictwem węgier- 
skiem łączył się Z3^gmunt? Kto przywódcą partyi antyraku- 
skiej na Węgrzech? W jaki jeszcze sposób szkodził Maks. 
1'^olsce? Czy miał prawo jako cesarz wdawać się w sprawę 
Polski z Zakonem? Na jakie niebezpieczeństwa narażało Pol­
skę i jakich ofiar w3miagało utrzymanie Czech i Węgier 
przy dynasty! Jagiellońskiej? Jakich korzyści oczekiwać mógł 
Zygmunt ze zgod3̂  z Maks3unilianem? Czy można układ wie­
deński poczytać za błąd polit3mzn3̂  Z3^gmunta, czy można 
ЬзТо przewidzieć r3"chłe W3*gaśnięcie Jagiellonów czesko-wę- 
gierskich? Jakie nat3mhmiastowe korzyści przynosił układ 
w Wiedniu? Przystępujemy do sprawy sekularyzac3n Prus. 
Powtórzenie treściwe stosunków Polski z Zakonem od 1466. 
Co Polska zv'skiwala na razie przez sekularyzacyę? Dlaczego 
Albrecht tracił wszelkie oparcie o Niemcy? Niebezpieczeń­
stwa na przyszłość? Z elekcyjnego Prusy państwem dzie- 
dzicznem, konsekwencye stąd dla Polski? Węzeł średnio­
wiecznego feudalizmu czy nie zbutwiały? Znaczenie kraju 
dla Polski geograficzne czy ważne? Stosunek do Hohen­
zollernów brandenburskich. Religijna strona spraw3n Czy nie 
mógł byd Zygmunt załatwić sprawy w sposób korzy^stniejszy 
dla Polski?
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IV. Przykład lekcyi na wyższym stopniu nauki. Unia lubelska.

(Szkic).

Rzecz nawiązuje się do wielkiego programu naprawy 
Rzeczypospolitej, podjętego przez szlachtę za panowania Zy­
gmunta Augusta. Szlachta koronna, wzmagając swą władzę, 
dąży do ściślejszej centralizacyi państwowej. Cz3mnik egoi­
styczny: dążenie do przewagi z jednej strony;-, opór możno­
władztwa litewskiego z drugiej, stąd konflikt interesów. Przy -̂ 
czyny oporu możnowładców? Które dążenia zgodniejsze były 
z wyższym interesem całości? Czy dzisiejsze pojęcia centra­
lizacyi państwowej dadzą się zastosować do sprawy ówcze­
snej? Jakie korzyści przynieść miała unia szlachcie koronnej? 
Stanowisko króla zrazu niezdecy^dowane przesuwa się w kie­
runku dążeń reformatorskich szlachty  ̂ polskiej. Różnice mię­
dzy ustrojem społeczno-politymznym ówczesnej Polski a Li­
twŷ ? Różnice kulturalne? religijne? Różnice elementu etni­
cznego? Czynnik etymznŷ : ofiary króla z praw własnych na 
korzyść dobra ogółu, podyktowane troską o przyszłość pań­
stwa. Wobec oporu możnowładztwa w Księstwie, załatwie­
nie sprawy kompromisowe. Wzajemne ustępstwa. Dlaczego 
możnowładztwu litewskiemu zależało na osobnym rządzie 
litewskim? (Nadzieja dygnitarstw i utrzymania wraz z niemi 
resztek wpływu). Słabe strony Unii. Porównanie z dzisiej­
szym stosunkiem Austryi i Węgier (różnice)! O ile Unia 
przyśpieszyć mogła wpływ kultury  ̂ polskiej w krajach litew- 
sko-ruskich? O ile była postępem w stosunku do daлvniej- 
szymh aktów połączenia? (nawiązanie do dawniejszych wia­
domości). Ocena etymzna: pokojowe zbratanie bez rozlewu 
krwi, zasługi króla.

V. Przykład lekcyi na wyższym stopniu nauki.

Omawianie Konstytucyi 3-ego Maja.

Uczniowie zapoznali się już na poprzednich godzinach 
z genezą ustawy majowej, rozpoczyna się omówienie jej tre­
ści i znaczenia. Uczniowie mają w rękach tekst konstytucyi^
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1. Strona społeczna konstytucyi. Czy dokonała zupełnego zrów­
nania wszystkich wobec prawa? Porównanie z deklaracyą 
praw człowieka, już na dawniejsz37’ch lekcyach historyi po­
wszechnej komentowaną. Porównanie z uchwałami pamiętnej 
noĉ T- 4 — 5 sierpnia 1789 w Wersalu. Które postanowienia 
poszły dalej? Czy konstytuc}m zniosła organizac}7ę stanową 
.społeczeństwa? Pojęcie „stanu trzeciego“ we Franc}^. Czy 
w Polsce odróżnić można te same stan}^? Czy duchowień­
stwo tworz}do tam stan tak odrębny, jak w innych krajach? 
Jakim zmianom uległo położenie a) szlachty, b) mieszczań­
stwa, c) ludu wiejskiego? Ograniczenie przywilejów szlachty. 
O ile? Co zyskało mieszczaństwo  ̂ (ustawa kwietniowa). 0,гу 
zupełne równouprawnienie ze szlachtą? Czy wszystkie mia­
sta otrzymały nowe ргаѵлт? (różnica między królewskiemi 
wolnemi a prywatnemi). Dalsze omawianie nawiązuję do 
wiadomości dawniejsz\mh: upadek mieszczaństwa w Polsce — 
od kiedj"? Przyczyny tego upadku zewnętrzne i wewnętrzne 
‘(krótkie powtórzenie). Lud wiejski. Czy ustawa majowa znio­
sła poddaństwo osobiste, pańszcz^^znę, sądownictwo patiy- 
monialne? Co znaczy wzięcie pod opiekę prawa? Nawiązanie 
■do rzeczy dawniejszych: Od kiedy datuje się w Polsce pod­
daństwo chłopów? Jak się wytworzyło? — 2. Sprawa religijna, 
dzy całkowite równouprawnienie wyrznań? Stan kwestyi re­
ligijnej w ówczesnej Polsce, jej znaczenie w drugiej połowie 
XVIII w. Rezultaty omawiania tych spraw, rezultaty porów­
nań: we Francyi rewolucya stworzyła społeczeństwo bez- 
stanowe na podstawie równości wobec prawa, Konstytucym 
3-ego Maja buduje na podstawie stanowej. Czem tłomaczy 
się ta ważna różnica? Siła i znaczenie stanu trzeciego wc 
Francyi, a położenie pospólstwa w Polsce, charakter rewolu- 
nyi francuskiej, a charakter sejmu 4-letniego. (Jest to poszu­
kiwanie przyczyn różnicyj. O ile są słuszne zarzuty stawiane 
twórcom ustawy majowej? Jeżeli uczniowie z rekryminacya- 
mi takiemi nie spotkali się jeszcze, nauczyciel przyńacza je, 
•cytuje sądŷ : Lelewela, Łukasińskiego, ze współczesnych są- 
■ dów opinię z książki Wł. Grabieńskiego i namiętne oskar- 
.żenie S. Witkiewicza w książce o Matejce. Zwraca uwagę
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na warunki, wśród których powstała ustawa, na następstwa, 
któreby wynikły, gdyby Konstytucya chciała sprawę włościań­
ską rozwiązać jednym zamachem, zwraca uwagę (nieco póź­
niej), że sami twórcy nie uważali ustaw}  ̂ za doskonałą pod 
względem społecznym.—3. Strona /?o//f/cz/7a ustawy, omawiana 
według podziału władzy na wykonawczą, praлvodawczą i są­
dową. Rząd. Władza monarchy. Ograniczenie elekcyi. Uzdro­
wienie sejmu. Jakie były kardynalne wady sejmowania pol­
skiego? a) zv\7ichnięcie równowagi społecznej, reprezentacya 
jednego tylko stanu, i to nie całości, ale ziemi (instrukcye). 
Co w tych kierunkach Konst. 3-ego Maja naprawiła? Zwycię­
stwo zasady nowożytnej: interes ogółu ponad interesem czę­
ści.— Dualizm Korony i Litwy czy utrzymany nadal? O ile 
Konstytucya była krokiem naprzód w porównaniu z Unią 
lubelską? — Sądownictwo. — Porównanie politycznej strony 
Konstytucyi z konstytucyą uchwaloną przez Zgromadzenie 
narodowe (Konst3ńuantę) we Francyi, tak co do władz}  ̂ mo- 
narchicznej jak i kompetencyi przedstawicielstwa narodowego. 
Rezultat omawiania: główna wartość Ustawy tkwi w jej po­
stanowieniach politycznych; stworzyła ona ramy, w których 
później miało się dokonać i dalsze przeobrażenie (społeczne), 
naprawa rządu i sejmu to b\dy sprawy naglące, wysunięte 
też na pierwszy plan. Ocena etyczna; zerwanie z błędami 
przeszłości, dowód myśli obywatelskiej, szlachetny program 
dalszej naprawy stopniowej. Tutaj sposobność zaznaczenia 
raz jeszcze, że w kwestyi społecznej b^da Konstytucya ra­
czej programem przyszłości, niż rozstrz3^gnięciem spraw37; 
najpierw trzeba było dach domu i ściany ratować od pożaru, 
a potem dopiero krzywdę młodszej braci naprawiać; stąd za­
rzuty ułomności ustaw3 ,̂ jej tchórzliwości i stanowego samo- 
lubstwa, bądź co bądź niesprawiedliwe.

Na zakończenie odczyta nauczyciel wybrane ustępy 
z Balcera książki o Konst. 3-ego Maja, lub — według skali итз^- 
słowej uczniów—z popularnej książeczki Finkla (wydawnictwo- 
Macierzy we Lwowie).
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PORADNIK BIBLIOGRAFICZNY.

Przeznaczam te uwagi dla młodsz^mh nauczycieli, nie­
fachowych histoiyków, którzy są w tem położeniu, że mu­
szą udzielać nie swego przedmiotu. Niespecyalista, któiy 
pragnie nauczać skutecznie, powinien stworz}''ć sobie pod­
ręczną bibliotekę, złożoną z najniezbędniejszymi! książek. Po­
mijam naturalnie wszystkie dzieła naukowo-historyczne, gdyż 
niepodobna tutaj podaлvać chociażby skróconej bibliografii 
całej tak rozległej gałęzi wiedzy. Ograniczam się tedy do 
podręczników, dzieł popularnych oraz wydawmictw tego 
typu, który można objąć ogólną nazwą ,,wзфisów histoiycz- 
nych‘h Grupuję książki w dwa działy; a) takie, które nau­
czyciel powinien przestudyoWać, ażeby uczyć historyi, wzglę­
dnie: z którymh może się przygotowywać do lekcy/i; b) 
podręczniki szkolne w ściślejszem znaczeniu, które można 
dawać w ręce uczniom. Nie potrzebuję dodawać, że rozczy­
tywanie się w dziełach naukowymh: monografiach, rozpra­
wach źródłowych i t. d., jest nieodzowne dla nauczymiela, 
który pragnie się kształcić, a nie zamykać w ramach jednego 
widnokręgu

A) 1. Z historyi polskiej radzę przestudyowmć: F. Konecz- 
nego Historyk Polski za Piastów i tegoż autora Historye Pol­
ski za Jagielloiiów, orsiZ skrócono  ̂Dzieje Polski^ wydane dwu­
krotnie; raz w Lodzi, drugi raz (zmienione nieco) w Pozna-

*) Wielką pomocą dla pragnącego się kształcić w historyi Polski może być 
starannie opracowana bibliografia wraz z licznemi, obszerniejszemi i krótkiemi, 
recenzyami podręczników, podana przez W ł. S m o le ń s k ie g o  w tomie II P o ra ­
dnika dla samouków (Warszawa 1899; str. 300 — 331). Obfity szereg recenzyi 
podręczników do nauki tegoż przedmiotu umieścił tenże autor лѵ artykule sv^mim 
„Historya“ w Encyklopedyi Wychowawczej, wydawanej w Warszawie.

Wskazówki bibliograficzne (wraz z ocenami) do historyi powszechnej, opra­
cowane przez T. Korzona i S. Askenazego, przy współudziale J. K. Kochanow­
skiego, K. Króla i J. Homoli'.kiego, zawiera tenże tom Poradnika dla samou­
ków  (str. 205 — 299).
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niu; Wł. Grabieńskiego Dzieje narodu polskiego w najnowszem 
wydaniu, ze szczególnem uwzględnieniem tomu drugiego, 
obejmującego sch3dek dziejów państwa polskiego i obszernie 
traktowaną historyę porozbiorową; Anatola Lewickiego Zarys 
historyi Polski aż do najnowszych czasów, wydanie rozsze­
rzone nie szkolne, zawierające przejrz3'ście opowiedzianą, d3̂ - 
daktycznie dobrze ułożoną historyę porozbiorową; z A. So­

kołowskiego Dziejów Polski (wyd. w Wiedniu, M. Perles) tylko 
tom IV, podający obfite wiadomości z histoiwi porozbioro- 
wej; doskonałe pod niejednym względem T. Siemiradzkiego 

Dzieje porozbiorowe narodu polskiego (w3^dane w Chicago); 
wydawnictwo „Macierzy“ lwowskiej p. t. Polska, nie tyle ze 
względu na zamieszczoną tam historyę polską A. Sokołow­
skiego, ile raczej z powodu zwięźle napisanej geografii hi- 
stor3mznej ziem polskich (przez F. Konecznego) oraz zarysu 
ustroju Polski przez A. Winiarza; S. Kutrzeby Historyę. ustro­
ju Dolski w zary^sie, wyd. najnowsze (komu ta książka wy­
dałaby się za trudną, niech najpierw przeczyta popularniej­
szą książkę H. Witkowskiej Hisłorya ustroju Polski w zarysie, 
a potem dopiero dzieło Kutrzeby i pod tynnże tyńułem zarŷ s 
O. Balzera); J. Caro Dzieje Polski {6 tomów); Ig. Chrzanowskiego 

Historyę. literatury polskiej; Heleny Orszy Z  dziejów narodu; 
H. Witkowskiej i M. Kulikowskiej Czytania historyczne; *) wresz­
cie (tylko ze względów na materyał anegdotyczny): T. z Po­
tockich Wodzickiej: Historyą polską (4 tomyń. Oprócz po­
wyższych kompendyćw nieodzownie potrzebne nauczycielo­
wi historyi: „Szkice historyczne“ K. Szajnochy i L. Kubali, 

W ł. Łozińskiego monografie z zakresu historyd kultury w Polsce 
(„Patrycymt i mieszczaństwo lwowskie“, „Prawem i lewem“, 
„Życie polskie w dawnych wiekach“), dzieła W . Kalinki, 

T. Korzona, S. Askenazego i t. d.

*) Dwa te wydawnictwa odznaczają się przystępną ceną; drugie z nich 
podzielone jest na zeszyty, które można nabywać oddzielnie; obydwa, H. Orszy 
j Witkowskiej i Kulikowskiej, powinny się znajdować, z polecenia nauczycieli, 
i w rękach uczniów.
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2. Z histöryi powszechnej należy koniecznie przestu- 
dyować T. Korzona Hisioryą starożytną  ̂ Historye. wieków śre­
dnich ,̂ Historyą nowożytną (2 tomy) oraz Historyą nowoczesną  ̂
doprowadzoną do r. 1805, potem dopiero zwięzłe W . Za­

krzewskiego 3 tomy Historyi powszechnej i znakomite podręcz­
niki M. Karejewa (w przekładzie polskim jest „Historyą no­
wożytna“ i ^Historyą średniowieczna“), następnie Wippera 

Historyą wieków &rednich i Nowożytną, książki jednostronne 
często, ale podające obszerne wiadomości z zakresu kultury, 
stosunków gospodarczych i t. d. Komu sprawiłoby znaczną 
trudność rozpoczynanie nauki od Korzona, Zakrzewskiego 
i Karejewa, niech najpierw weźmie do ręki doskonałe ksią­
żeczki W . Osterloffa i J. Szustra („Dzieje powszechne”), celem 
wstępnego zaznajomienia się z przedmiotem; kto ma czas 
i ochotę rozczyt3^wać się szerzej w historyi, niech się po­
stara o znane, dość rozpowszechnione wielotomowe w}^da- 
wnictwo Bondy’ego z Wiednia: ,,Historyą illustrowana we­
dług Spamera“ , jest to bardzo nierównej wartości kompila- 
cya, podaje jednak dużo materyału illustrac^^jnego i z tego 
względu niezbędna dla nauczyciela historyi. Z powodu zwię­
złego, bardzo udatnego ujęcia rzeczy zaleca się Krywulta ,,Po­
wtórzenie historyd do egzaminu dojrzałości“ , obejmujące ca­
łość historyi powsz. i polskiej; korzyść z tego bardzo szczę­
śliwie pomyślanego skrótu odniosą jednak tylko ci, którzy 
już zaznajomili się z szerszemi kompendyami. Kto włada ję- 
zŷ kiem francuskim, odniesie wielką korzyść z podręczników 
Seignobosa, Ducoudray a, następnie z arcypożytecznego wy­
dawnictwa: ,,Lectures historiques“ Mariejol, Lacour-Gayet, 
Langlois. Pożądane w biblioteczce nauczycielskiej są Guirau- 
da „Opowiadania historyczne“ , Guhla i  Konera „Hellada 
i Roma“ , Maspero ,,Opowiadania historyczne“ i t. d.

B). Z podręczników używanych w szkołach najbardziej 
można polecić następujące:
1) Do historyi polskiej: K. Rawer Dzieje ojczyste (wyd. naj­

nowsze).
F. Koneczny Historyą Polski (wyd. 

łódzkie lub poznaiiskie).
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A. Lewicki 'Zarys h is ło ry i P o lsk i  
(wyd. najnowsze);

oraz jako książki pomocnicze (,,w3’pisy liistoiyczne“): H. Orszy 

Z dziejów  n arodu  (na stopniu wŷ ższyun) i H. Witkowskiej i Ku­
likowskiej C zytania  historyczne.
'2) Do liistoiyi powszechnej: K. Krotoski O pow iadania z dziejów

na kurs niższ}  ̂ (10---13 lat);
Osterloffa i Szustra D zieje powszechne w takich zakładach, 

w któr3mh histoiya powszechna W3'kłada się t3dko jednora­
zowo, a więc można powdedzieć: dla kursu średniego, w se- 
minaiyacli naucz3mielskich, liceach żeńskich 6-klasowych, 
szkołach handlowych i t. p,;

Karejewa podręczniki w wyższych klasach gimnazyal- 
113/ch i szkół realiymh.

Korzona również dla wyższ3'ch klas szkół średnich. 
Wątpliwości niektóiych naucz3mieli co do rozmiarów „Histo- 
ryi nowoż. i nowoczesnej“, jakob37’ zb3ń wielkich, jak na pod­
ręczniki szkolne, wydają mi się nieco przesadne.

Gdybym udało się skombinować kompendya z równocze- 
snem posługiwaniem się książkami Karejewa lub Zakrzew­
skiego z takim podziałem ргаез  ̂ że Historya Korzona byłaby 
dla ucznia obowiązkową lekturą histor3'Czną, a zwięzłe skróty 
Zakrzewskiego i Karejewa ulatwiah^by mu W3rsnuwanie re­
zultatów, wniosków ogólnych i S3mtet3mzn3mh poglądów, — 
możnab3  ̂ się spodziewać wielkich korz3rści z takiej organi- 
zaevi nauki.
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T ^om isya wydawnicza Stowarzyszenia Nauczycielstwa Pol- 
skiego zapowiedziała" w listopadzie 1908 roku (zob. 

^Sprawy Szkolne” zesz. 9, str. 751), że zamierza przystąpić 
do wydania szeregu dzieł i broszur, które złożą się na 
y,Encyklopedyę wychowawczą dla  nauczycieli ludo­
w ych’  ̂ według następującego programu: 1) jeden dział za­
wierać będzie ogólne podstawy kształcenia (psychologię wy­
chowawczą i dydaktykę ogólną) Wraz z zarysem dziejów 
teoryi wychowawczych; 2) drugi poświęcony będzie dydak­
tyce szczegółowej, a więc metodyce oddzielnych przedmio­
tów; 5) trzeci—organizacyi szkolnictwa ludowego i -sprawom 
z niem związanym. Plany Komisyi przechodzą już w dzie­
dzinę rzeczywistości; książka niniejsza jest pierwszą z prac 
wykonanych według powyżej wyłożonej myśli, z tern zastrze­
żeniem, że, podobnież jak i te, które po niej nastąpią, 
uwzględnia ona nie tylko potrzeby kształcenia na najniższych 
jego stopniach. Nadto, zamiast wydawać prace z tej seryi 
pod pierwotnie wybranym tytułem, Komisya postanowiła 
włączyć je do wcześniej już przez nią rozpoczętej „KSIĄŻ­

NICY WYCHOWAWCZEJ”. Zaznaczyć też należy, że różne 
Względy praktyczne, jak: trudność pozyskania odrazu wyko-
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będzie zamierzone przez siebie prace w miarę, jalT^e>_ 
dostarczane będą rękopisy. Plan ogólny nic na tern nie 
ucierpi, rzeczy zaś wcześniej opracowane wcześniej też do­
stawać się będą do rąk naszego nauczycielstwa, tak często 
pozbawionego niezbędnej pomocy w samokształceniu się dla 
dobra szkolnictwa, dla postępu nauki wychowania.

Komisya posiada już gotowy do druku rękopis Dyda­
ktyki ogólnej” w opracowaniu b. dyrektora gimn. we Lwowie, 
dr. Ant. D anysza; nad paru innemi dziełami pracują inne 
powołane przez nią wybitne siły nasze pedagogiczne, jak: 
prof. dr. A. K arbow iak  („Zarys dziejów wychowania“), 
dr. fil. Helena Reybekielowa  (,,Zarys psychologii wycho­
wawczej“), prof. Z. Rutkowski („Wskazówki do nauczania 
śpiewu i muzyki“), prof. L. Zarzecki („Uwagi o nauczaniu 
arytmetyki początkowej“), prof. M. Brzeziński i inni.

Ożywiona pragnieniem zaspokojenia pilnej potrzeby spo­
łecznej, Komisya nie ustanie w swych zabiegach około 
urzeczywistnienia powyższych zamiarów; od zrozumienia jej 
usiłowań przez nauczycieli i od ich poparcia zależeć będzie 
w przyszłości rozszerzenie jej planów wydawniczych, nie 
mających nic wspólnego ze zwykłą spekulacyą.

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