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PRZEDMOWA TLUMACZA.

Sadze, ze przyswojeniem znakomitego dzieta Matthia-
sa oddaje naszej literaturze pedagogicznej powazng przy-
stuge, Zalety tego dzieta sg widoczne: rozlegty widno-
krag pogladéw przy rozumnym ograniczeniu do rzeczy
praktycznych i dostepnych, zywos$¢ wykladu przy jasnos-
ci i Scistosci, barwno$¢ wystowienia przy stylu szlachet-
nym i pelnym powagi.

Pedagogiki praktycznej Matthiasa nie mogtem wprost
przettumaczy¢: musiatem jg spolszczy¢. Pod wzgledem
formy to dzielo odznacza sie catkiem swoistym i orygi-
nalnym stylem, jezykiem barwnym i popularnym, bynaj-
niniej nie fatwym do tlumaczenia; nieraz trzeba byto do-
brze poszukaé, aby w jezyku polskim znalezé odpowiednie
wyrazenie. Pod wzgledem tresci dzieto Matthiasa z natu-
ry rzeczy czerpie swoje rady, wskazowki i przyktady prze-
waznie ze stosunkoéw niemieckich i z literatury niemiec-
kiej, jakkolwiek uwzglednia takze stosunki i literatury
obce. Tego materjatu nie mogtem zywcem przeniesé na
nasza glebe; trzeba byto niejedno zmieni¢ i o ile mozna
przystosowa¢ do stosunkéw naszych; miedzy innemi wie-
le przyktadow musiatem zaczerpnaé z naszych stosunkéw
1jezyka polskiego. Nakoniec, jakkolwiek autor nie jest
szowinistg i ma umyst i serce otwarte na przyjmowanie
wszystkiego, co gdziekolwiek na $wiecie powstato dobre-



go, jednak nie mogt sie wyrzec catkiem naturalnego umi-
towania rzeczy swojskich, nie mogt sie wyrzec patrjoty-
zmu niemieckiego. Mnie w takich razach najczesciej po-
zostawato tidko proste pominiecie takich szczegdtdw,
tchnacych duchem catkiem niemieckim.

Moze mi kto zarzuci, ze bardzo mato wyzyskatem
polskg literature pedagogiczng. Alez to rzecz naturalna:
spolszczylem tylko dzieto Matthiasa, a nie miatem zamia-
ru dawaé jego przerébki albo dziela nawpdt oryginalne-
go. Moze sie znajdzie kto$ bardziej powotany ode mnie,
ktdry napisze catkiem oryginalng «Pedagogike praktyczng».

Antoni Krasnowolski.



WSTEP.

1. Nalezy Scisle i jasno okreslic stosunek Peda-
gogiki praktycznej do Pedagogiki teoretycz-
nej. Gdy zadaniem Pedagogiki teoretycznej, zajmujgcej
sie badaniem czysto naukowym, jest stawianie twierdzen
ogélnych, dazenie do doktadnosci systematycznej, oraz
przedstawianie w zakresie pomystow i poje¢ tego, co jest
najbardziej wzorowe i doskonate, — to dazeniem Pedago-
giki praktycznej bedzie przedstawienie tego, co rzeczy-
wiscie da sie osiggna¢, poniewaz ona liczy¢ sie musi
z okreslonemi warunkami faktycznemi i rozwaza¢ kazdo-
razowe S$rodki i sity. Opierajac sie na doSwiadczeniu
i rezultatach juz osiagnietych, o ile moznosci ksztattowac
sie powinna wedtug okolicznosci, nadarzajacych sie w zy-
ciu szkolnym, stuzac potrzebom chwili biezgcej i naka-
zom dnia dzisiejszego; ona to wprowadza nas do sali
klasowej, stawia nas wobec powszednich zjawisk zycia
szkolnego i zaprasza do ich trzezwego i nieuprzedzo-
nego rozpatrywania i sadzenia o nich wedlug miary
niedoskonatosci, a w kazdym razie tylko ograniczonej
zdolnosci do polepszenia wszelkich stosunkéw ludzkich;
Pedagogika teoretyczna, przeciwnie, moze, nie troszczac
sie o trudnosci i przeszkody terenu ziemskiego, nieraz
posuwaé¢ sie po linji powietrznej. A dalej; Pedagogika
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praktyczna w swych roztrzasaniach i przepisach ma na
mysli szczegblnie nauczyciela poczatkujacego, ktory z piek-
nej i rozlegtej krainy wolnosci akademickiej wstepuje do
przymusu szkoty i do dziatalnosci praktycznej, petnej
wymagan. Teorja, studja uniwersyteckie, egzamin nau-
czycielski, wymaganie zaje¢ seminaryjnych i roku pro-
bnego—przyjmuje jako co$ danego, jako warunek uprze-
dni, i pragnie udziela¢ swych przepiséw i wskazowek
przedewszystkim miodemu nauczycielowi, a nie owym po-
tegom, aby nauczyciel stangt mocno na tej drodze, na
ktorej az do konica swego zawodu nauczycielskiego ma
sie ubiega¢ o palme doskonatosci pedagogicznej i dy-
daktycznej. A jesli tu i owdzie nauczyciel, nie nalezgcy
juz do poczatkujgcych, wyciggnie jakag korzy¢ z Pedago-
giki praktycznej, to powstanie stad pewien rodzaj powi-
nowactwa duchowego pomiedzy nim a tg bezpretensjo-
nalng ksigzka, ktora wychodzi z jak najlepszej checi
przysporzenia innym dobrego, ale jeszcze bardziej pra-
gnie co$ otrzymaé od innych ku swemu przysztemu udo-
skonaleniu. Bo prawdziwy pedagog, a wiec i praw'dziwa
Pedagogika nigdy nie przestaje sie uczyC.

Wobec teorji, Pedagogika praktyczna zajmie stano-
wisko skromne i powsciggliwe takze pod tym wzgledem,
ze unika¢ bedzie szerszych roztrzasan psychologicznych.
Przedewszystkim za$ nie chciataby uchodzi¢ za wyplyw
pewnego krepujacego systemu, lecz braé¢ to, co dobre,
wszedzie, gdzie je znajdzie. To tez w ogdlnosci nie wy-
chodzi od jakiego$ systemu, lecz, o ile mozna, od rozwa-
zania btedéw, zwykle popetnianych w zyciu szkolnym.
Gdzie nie mozna wykaza¢ zadnych btedéw, tam Pedago-
gika praktyczna moze zaoszczedzi¢ sobie i czytelnikowi
dtugich wywoddéw. Z wyborem tego punktu wyjscia ia-
czg sie gtébwnie podziat i tytuty rozdziatow, oraz ta oko-
licznos¢, ze w niektérych miejscach sg omawiane rzeczy,
rozumiejace sie wihasciwie same przez sig, poniewaz wia-
$nie te rzeczy przez nauczycieli bardzo uzdolnionych
pod wzgledem naukowym sg przeoczane i pomijane



albo tez — lekcewazone wskutek pewnego rodzaju pychy,
wyhodowanej w uniwersytecie. Je$li mimo to gdzie nie-
gdzie opieramy sie o teorje i systemy, czynimy to dla-
tego, aby od nich dojs¢ do wynikéw praktycznych i do
pewnej siebie metody, oraz, aby zacheci¢ do rozpatry-
wania systeméw pedagogicznych pod wzgledem ich uzy-
tecznosci praktycznej i aby wielki kapitat, nagromadzony
przez nauke, zamieni¢ na praktyczng monete zdawkowa,
ktérg w zyciu codziennym z dobrym skutkiem moznaby
wydatkowa¢. Wiec wobec nauki Pedagogika praktyczna
poprzestaje na roli ustugaczki, podajgc jej materjaty,
a czyni to chetnie, pamietajgc o pieknych stowach Goe-
thego: «Datby Bdg, zebySmy byli tylko dobremi postuga-
czami! Wiasnie dlatego psujemy zwykle catg robote, po-
niewaz chcemy by¢ czym$ wiecej i wozimy z sobg wielki
aparat filozofji i hypotez». Przy takim pojmowaniu i tra-
ktowaniu rzeczy nie mozna wprawdzie doj$¢ do Swietnych
wynikéw; z gory trzeba sie wyrzec wspaniatego blasku,
opromieniajgcego gtebsze badania naukowe i zwarty w so-
bie system naukowy; trzeba — chciatbym powiedzieé:
chwata Bogu, w tym czasie, w ktérym tylu niepowota-
nych twdrcéw réznych projektow rej wodzi zaréwno na
wyzynach, jak na nizinach zycia — wyrzec sie dostarcza-
nia planéw do pedagogicznego poprawiania $wiata, pla-
néw, necacych swojg nowoscig, ale po blizszym rozpa-
trzeniu na nic nie przydatnych. Trzeba takze niejedno
nasuwajace sie pytanie pozostawi¢ bez catkowitej odpo-
wiedzi, trzeba niejedng sprzeczno$¢ uzna¢ za niewyréwna-
ng i nieraz poprzestawa¢ na niezbyt ponetnym $rodku,
niezadowalniajgcym nikogo w sztuce panstwowej i w sztu-
ce wychowawczej, ale bedacym jedyng naszg ucieczkg
wsérdd sprzecznych star¢ sit i intereséw, — poprzestawac
na kompromisie, usitujagcym rozsgdnie wybiera¢ Srodki
najodpowiedniejsze, stosownie do czasu, miejsca i 0sob.

Pomimo swego charakteru kompromisowego. Peda-
gogika praktyczna stara¢ sie bedzie o wyrazanie wszyst-
kich swoich wywodoéw w przepisach praktycznych i roz-
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kaZznikach pedagogicznych. A jes$li zdawac sie bedzie, ze
te rozkazniki tu i owdzie wymagajg zbyt wiele, to pa-
mietajmy o tym, ze we wszelkich dziedzinach dziatalnosci
ludzkiej ten zdziata najwiecej i pozostawi najtrwalsze $la-
dy i wyniki, ktéry nigdy nie jest zadowolony z siebie,
lecz wcigz dazy do ideatu, ktory nie przeglada sie z za-
dowoleniem w zwierciadle obecnego swego stanu posia-
dania i dzialania, lecz w sercu swym nosi obraz tego,
do czego powinien i moze sie zblizyé. Wiec mamy za-
miar poda¢ tu sume przepisbw praktycznych, majacych
stale wplywa¢ na usitowania nauczyciela, majacych za-
panowa¢ nad catym jego dazeniem i zacigga¢ w zakres
swego dziatania zaréwno przedmiot nauczania, jak meto-
de i ucznia, a jeSli szczeSliwy los zdarzy, takze wycho-
wanie domu rodzicielskiego. Ten wplyw bedzie tym sku-
teczniejszy, im bardziej nauczyciel nauczy sie w kazdej
chwili swej dziatalnosci rozpoznawaé wszelkie trudnosci
nasuwajacej sie mu wilasnie kwestji, ocenia¢ je i stad
wiedzie¢, co czyni¢ trzeba. Jakkolwiek ta wiedza, jak
wszelkie nasze poznanie, jest tylko utamkowa, jednak
jest lepsza od niewiadomosci pedagogicznej, albo od owe-
go potmroku, w ktorym ludzie kroczg, przebijajac sie
przez mgle. W rzeczy samej, niema nic nedzniejszego
w szkolnictwie, jak cziowiek niezdecydowany i chwiejny,
wahajacy sie miedzy najrozmaitszemi dazeniami i uczu-
ciami, w ktorym nieustannie walczg rézne zachcianki i po-
glady, z ktérych nie umie sobie zdaé sprawy, poniewaz
zyje w jakim$ stanie natury, w ktérym nie wie, co jest
pedagogicznie dobre, a co niedobre, w ktérym jednak jesz-
cze jest zarozumialy ze swej rajskiej niewinnosci i igno-
rancji.

2. Pedagogika praktyczna powinna tez by¢é dziec-
kiem swojego czasu i powinna by¢ napisana dla swoje-
go czasu. Nie chcemy przez to powiedzie¢, ze powinna
iS¢ niewolniczo za pragdami czasu. Bo prady czasu mie-
wajg w sobie nieraz co$ chorobliwego i jednostronnego,
a te chorobliwo$¢ i jednostronnos¢ najskuteczniej zwal-



cza¢ bedziemy przez powotanie na pomoc wszystkich do-
brych duchéw przesztosci, przez przeciwstawienie starych,
dobrych doswiadczen, nie wyptywajacych z pradéw chwi-
lowych, lecz zawdzieczajgcych swag warto$¢ diugoletniemu
stosowaniu,' tym nowosciom, ktdre wdzierajg sie bez we-
wnetrznego uprawnienia. Pedagogika jest nauka empi-
ryczng, ktora powinna sie radzi¢ wyprébowanego do
Swiadczenia, czyli raczej jest sztuka, ktéra, jak wszystkie
sztuki, ma za sobg pewien rozwoj historyczny. Ta sztuka
nie powstata dzi$ albo wczoraj, lecz jest tak stara, jak
w'ychowanie rodzaju ludzkiego ku dzielnosci i cnocie.
Dlatego nie powinna troskliwie dazyé do tego, by ko-
niecznie powiedzie¢ co$ nowego, coby musiata uja¢ w cat-
kiem inne formy, niz dotychczasowe. Powinna tylko do-
petnia¢ sie ze zrédet swego czasu i pokrzepiaé sie z za-
sobéw terazniejszosci do nowych usitowan. Kazdy czas
przynosi nowe wymagania — nasz czas, hiestety, nieraz
zbyt wiele nowych wymagan — i wskutek tego powotuje
do czynu nowe S$rodki i sity, ktére pomimo dobrych, sta-
rych doswiadczen mogg potegowac rezultaty i powigkszac¢
naszg biegtosc.

Zdaje sie takze by rzecza naturalng, ze Pedagogika
praktyczna musi mie¢ poniekad charakter miejscowy, ze
musi by¢ do pewnego stopnia pedagogika lokalng. Ale
kto, jak autor niniejszej ksigzki, dziatat w réznych kra-
jach, ten bedzie miat serce bardziej otwarte, bedzie miat
wiekszg wrazliwos$¢ i wiekszg wyrozumiatos¢ dla ludzi
i pogladéw, zrodzonych w innych krajach. W kazdym
razie autor usitowat uwolni¢ sie od uprzedzen miejsco-
wych i pojmowa¢ takze potrzeby innych krajow. Moze
takze niejednemu sie nie podobaé, ze w tej Pedagogice
praktycznej uwydatnia sie osobisto$¢ autora, o ile ze
wcigz w niej sie odbijajg osobiste doswiadczenia miodo-
8ci i wieku dojrzalszego i wplywajg na wypowiadane sg-
dy i uczyniony wybér; ale w czasie, w ktéorym blada
nieosobowos¢, czesto mieszana z przedmiotowoscig, tak
czesto narzuca swoje hieuprawnione panowanie, ksigzka.
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ktéra ma wplywa¢ na osobowos$¢ i ksztatci¢ osobowosci,
nie powinna sie catkiem wyrzeka¢ cechy osobistej, lecz
raczej ja uwydatniaé, gdzie nalezy i gdzie to czynié
wolno. Wprawdzie powiedziat kto$, ze do pisania Pe-
dagogiki ma prawo tylko cziowiek zupeinie dojrzaty, Ale
poniewaz ta dojrzatos¢ zwykle sie zjawia dopiero wtedy,
gdy ostatnia nasza godzina wybita, to chyba i przedtym
powinno by¢ wolno, inaczej jak w formie testamentu, pi-
sa¢ 0 pedagogice, zwiaszcza je$li kto sie nie narzucat,
lecz byt do tego popychany przez Swiattych specjalistow,
i jesli starat sie otrzasng¢ z wszelkiej jednostronnosci
osobistej przez baczne przejrzenie madrosci pedagogicz-
nej dawniejszych i nowszych czasOw, oraz przez sumien-
ng oceng wybitnych pogladéw pedagogicznych, napotyka-
nych u pisarzy wspétczesnych.

Prawdziwa Pedagogika praktyczna powinna brac po-
chop osobisty do zastanowienia sie wszedzie, gdzie znaj-
dzie co$ godnego uwagi, choc¢by w zapytaniach albo od-
powiedziach uczniowskich. Jakze czesto sie zdarza, ze ja-
kie pytanie albo odpowiedZz na lekcji naprowadza nas
na wihasciwg droge, kiedysmy wiasnie wchodzili na dro-

yge falszywg! Bo madros¢ pedagogiczna tkwi i w duszy
dzieciecej.

A i ze wzgledu na czytelnika niniejsza Pedagogika
chciataby zachowac charakter osobisty. Trzeba dawac pe-
wne prawidta praktyczne; ale te prawidta musza by¢ sfor-
mutowane ogo6lnikowo. Stosowanie prawidet do kazdega
poszczeg6lnego wypadku nie powinno i nie moze by¢ pe-
dantyczne i niewolnicze. Tu potrzeba sztuki, nabytej
przez doswiadczenie i umiejetno$¢ osobistag. A ta sztuka
nie sklada sie z pojedynczej czynnosci, ktorgby mozna
poprostu skopjowa¢ wedtug przepisu prawidia, lecz skia-
da sie z wielu szczegdtdéw, ktore powinny sie ztozyé har-
monijnie na co$ nowego. Tutaj nie moze by¢ wszystka
przepisane z g6ry az do najdrobniejszego rekoczynu,
uderzenia i spojenia, jak w grubszych rzemiostach albo
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W czynnosci maszynowej; lecz wiasciwe stosowanie wszyst-
kich prawidet pedagogicznych zalezy od subtelniejszych
poteg duchowych: od wiasciwego zrozumienia, od biegto-
éci w nadawaniu formy, od taktu, od energji woli, od
uczucia, od wyobrazni, od wilasciwego tonu — a to sg
dary, ktore rosng przez ciagty wysitek i zaleza od oso-
bowosci tego, ktdéry tak albo inaczej stosuje prawidta.

A z tym lgczy sie jeszcze co$ innego, na co Peda-
gogika ostatnich dziesiecioleci moze nie do$¢ kiadta na-
cisku. Szkota przez dlugi czas kladta gtéwny nacisk tyl-
ko na jasno$¢ stosunkéw, tylko na bystro$¢ myslenia i na
systematyczno$é, a w sprawach moralnych na pojecia
obowigzku i na rozkaznik kategoryczny. Uczucie i instyn-
ktowne sity duszy byly u pedagogbébw nieco zdyskredy-
towane, jako niejasne, wiodace na manowce, jako zbyt
blizko spowinowacone z niebezpieczng wyobraznia. To
nadawato pewien charakter catemu naszemu szkolnictwu,
i wielu nauczycieli przez dtugi czas nie wierzyto w mo-
zliwos¢ innego wpltywania na ucznia, jak zapomoca stowa,
ktore jedynie uchodzito za przedstawiciela rozumu. Ale
im wiecej kto ma doswiadczenia i im praktyczniejszym
sie staje, tym bardziej poznaje, ze spostrzeganie i wrazli-
wos$¢, uczucie i wyobraznia sg niezbednemi pomocnikami
rozumu, wychowania, wyksztatcenia, poniewaz w kazdej
prawdziwej i niespaczonej osobowosci sg czynnikami
wspotdziatajgcemi, a gdzie ich brak, powstaje pewien
niedobdr duchowy. One rdéwniez powinny wspotdziata¢
w czynnosci nauczyciela i razem z rozumem snu¢ tkani-
ne czynnuosci ucznia. Jakkolwiek rozum i jasnos¢ umy-
stu, oraz sita woli i poczucie obowigzku sg bardzo wazne,
jednak same nie zdziatajg wszystkiego, czego potrzeba.
Ich jednostronne panowanie jest dla wychowania tak sa-
mo zawadg i szkodg, jak ich upragniony wplyw jest ko-
rzystny i niezbedny. Ta jednostronna przewaga forma-
lizmu intelektualistycznego przyczynita sie rowniez do
wywotania burzy reformacj®jnej przeciw naszym szkotom
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wyzszym, burzy, ktéra mogla sie byta z takim samym
prawem zwrdéci¢ przeciwko niejednemu innemu kierunko-
wi w pedagogice naukowej dni naszych. Pedagogika zas,
uwzgledniajgca w szerokim zakresie uczucie i wyobraZnie,
musi by¢ przygotowana na zaczepki trzezwych teorety-
kéw, prozaicznych natur powszednich, albo stoikéw, po-
ktadajagcych swa dume w sile woli, dla ktérych forma
wiecej znaczy niz tresé, a ktérzy w takiej pedagogice
upatrywaé¢ bedg pewien rodzaj epikureizmu, eudajmoni-
zmu i zniewiesciatosci, niezdolnych dojs¢ do krzepkiej
pracy rozumowej i sity woli.

Takie zarzuty i frazesy nie powinny jej niepokoié,
dopoki jest faktem i prawdg praktyczna, ze wszedzie, gdzie
pracujg z checig i zamitowaniem, a wiec z nakladem catej
uczuciowosci, wola silniejszy wywiera wptyw na pilnos¢,
pamie¢ wykazuje wiekszg wrazliwosé, uwaga silniej sie
wyteza, pojmowanie trudnych zagadnien rozumowych po-
stepuje sprawniej i razniej, wogole cata praca szkoty od-
bywa sie tatwiej i lepiej, plynie zwawiej i wydaje piek-
niejsze owoce, niz tam, gdzie pracujg tylko rozumowo,
bez udziatu uczucia i wyobraZni i tylko pod naciskiem
musu i obowigzku. To, co Grecy nazywajg krew
raznie pulsujgca, dusza silnie odczuwajaca i silnie wspdt-
Czujaca, to, z czego Grecy odbierali swoje jasne mysli,
swojg silng wole i swoje uczucie prawdziwie ludzkie, po-
winno bardzo zywo ptyng¢ w zytach nauczycieli i ucz-
niow; bytoby to o wiele skuteczniejsze, niz rzadki ptyn
trzezwego rozumu i czystej czynnosci myslenia. Gdzie
chcemy osiggng¢ catkowity skutek, powinniSmy przede-
wszystkim cenié¢ i wyzyskiwaé calg osobowo$é, ktora przy
postepowaniu mechanicznym i formalistycznym zbyt ta-
two moze schudng¢ jak szkielet. Wprawdzie wszystko,
€O nosi ha sobie znamie bardziej osobiste, predzej wy-
wola opor i przeciwienstwo, niz blada i bezbarwna nie-
osobowos¢. Dlatego zapewne niejeden z ponizszych po-
gladéw spotka sie z gtoSnym protestem. Ale mniejsza
o to! Ta ksiazka i jej autor, zalecajagc razne i ozywio-
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ne, petne uczucia i wyobrazni wychowywanie i nauczanie,
zarébwno w szkole, jak i w domu, nie poczuwajg sie by-
najmniej do zamiaru pobtazliwego godzenia sie z niezdro-
wemi skitonnosciami miodziezy, z nowozytng zadza uzy-
wania i dazacemi do zniewiesciatosci wymaganiami ducha
czasu. Pragna tylko wszedzie kias¢ nalezyty nacisk na
osobowos¢ dlatego, ze dla szczeScia zycia naszego to,
czym jestesmy, t. j, nasza osobowos$¢, jest bezwarunkowo
rzecza pierwszg i istotng, ktorg i w sobie samych wcigz
powinnismy szlachetnie ksztattowa¢, i w innych réwniez
szlachetnie szanowac.

3. Niniejsza Pedagogika chciataby tez byé mozliwie
praktyczng i pod wzgledem formy. Chciataby nosi¢ na
sobie znamie popularnosci i zrozumiatosci, a nie suchy
ton wysokiej wiedzy pedagogicznej. Dlatego unikamy,
gdzie mozna, ciemnych terminéw technicznych, zanadto
odbiegajacych od zwyklego jezyka prostych synow ziemi,
azeby adeptéw pedagogiki, ktérzy przy wejsciu swym do
zawodu, az nadto bogatego w uprawnione wymagania pe-
dantyczne, na kazdym kroku muszg sie poddawaé przy-
musowi, jeszcze nie odstrasza¢ powijakami obcych termi-
néw pedagogicznych. Wyrazow, wymagajacych diugich
objasnien dla swej zrozumiatosci, bedziemy, o ile mozno-
§ci, unikaé. Bo w jezyku naszym znajdziemy dos$¢ wy-
razen, abySmy nie potrzebowali ugania¢ sie za niezrozu-
miatemi wyrazami cechowemi. Wszak Pedagogika w pe-
wnym znaczeniu jest sztuka, ktora nie powinna byé¢ jedy-
nie wasnoscig uczestnikéw cechu, lecz jednocze$nie wia-
snoscig wszystkich natur szlachetnych, usitujgcych mysleé
bez przesagdéw i bezstronnie o sprawach wyksztatcenia
i wychowania. A wstuchywanie sie w glosy tych Kkot,
ktéore z pewnag intuicja pedagogiczng nierzadko trafiajg
w sedno i trafnie czuja, czego potrzeba, gdy tymczasem
specjalisci bigkajag sie po manowcach, moze sie przydac
nauczycielom zaréwno miodym, jak starym, a zatym nie
powinno szkodzi¢ Pedagogice praktycznej w jej powszech-
nie zrozumiatej formie. | do nieba pedagogicznego mo-
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zna zastosowaé te stowa, ze nikt do niego nie wnijdzie,.
kto sie nie stanie jak jeden z tych maluczkich, ktérzy
w prostocie swej nieraz widzg dalej i glebiej niz ro-
zum najrozumniejszych, i nieraz zwiezle i trafnie umieja
okres$lic jednym stowem to, do czego my dochodzimy
przez diugie wywody. Skoro tym sposobem znizymy ton
wymagan pedagogicznych, skoro wyraza¢ bedziemy pra-
widta, o ile moznosci, tonem mowy prostej i potocznej,
wtedy ideat, do ktérego my nauczyciele mamy niezmor-
dowanie dazy¢, zblizymy do pojetnosci i uczuciowosci
prostaczk6w i im uprzystepnimy lepiej, niz gdybysSmy
juz samym wyniostym tonem budowali pewien rodzaj za-
pory pomiedzy tym, co powinno by¢ i co nalezy osiaggnac,
a tym, czym faktycznie jeszcze jesteSmy.

Musimy takze dazy¢ do pewnej zwieztoSci w wywo-
dach, w ktorych chodzi o pozostawienie szerokiego pola
wyobrazni wychowawczej i ksztatcagcej, azeby nie byta zbyt
skrepowana w swym dziataniu i stosowaniu. A jesli tu
i owdzie dopuszczamy odrobine humoru, niech nam tego
nikt nie bierze za zte. Szkota moze sie sta¢ prawdziwym
piektem, jesli z niej humor jest catkiem wyrzucony. Taka
szkota grzeszy przeciw gtébwnej zasadzie wszelkiego nau-
czania i wychowywania, przeciw zasadzie, gltoszacej, zo
umyst wesoty jest ojcem wszelkich cnét. Nauczyciel osig-
gnat wszystko, jesli uczniowie wszystko, co czynig, czy-
nig ochoczo. Bo miodziez chce byé wpierw zaciekawiana™
a potym pouczana. Nauczanie dziata wiele, zacheta dzia-
ta wszystko. A przytym humor, ktéry jest darem serca,
odgrywa wielkag role. Hypochondrja zas jest spokrewnio-
na z ponurym i mrukliwym egoizmem, zyjacym i zabie-
gajacym jedynie dla wlasnej marnej istoty i lekajgcym
sie tylko o siebie, gdy tymczasem humor lepiej usposa-
bia do wszystkiego dobrego i nadaje duszy site do po-
Swiecania sie dla innych i do pracowania dla nich. Jesli
Herbart w pewnym miejscu sie wyrazit, ze wesole uspo-
sobienie ucznidbw i nauczycieli wogdble jest pierwsza
i nieodzowng oznaka dobrego stanu szkoty, to stusz-
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nie te stowa stosowaé mozemy do ksigzek, ktére ngs™
nam dawaé¢ wskazOwki praktyczne, jakim sposobem na-
lezy nauczanie i wychowanie doprowadzi¢ do stanu do-
brego.

4. Z poprzedzajacych wywodéw wynika podziat
materj). Rozdzial pierwszy i moze najwazniejszy, cho¢
ule najdiuzszy, traktuje o osobowosci nauczyciela, t j.
0 tym, czym powinien by¢ dla siebie samego, czyli o je-
go samowychowaniu. Kto$ powiedziat: «Kto chce innych
wychowywa¢, musi sam by¢ wychowanyms». Te stowa sg
stuszne, jesli je ostroznie tak rozumie¢ bedziemy, ze na-
uczyciel wcigz powinien wychowywaé samego siebie i ni-
gdy nie powinien sie uwaza¢ za cztowieka skonczonego. \
Kto chce wychowywaé innych, powinien nieustannie sam
siebie trzyma¢ w karnosci. W rozdziale drugim na pierw-
szym planie zajmowaé sie bedziemy traktowaniem ma-
terjatu nauczania, t. j. kwestja, jak nauczyciel zachowy- '
waé sie powinien wobec niego i jak powinien ucznia czy-
ni¢ wrazliwym na rozmaite wpltywy swej dziatalnosci nau-
czycielskiej. Rozdziat trzeci ma za zadanie rozpatrywa-
nie wszystkiego tego, co nalezy do dziedziny karnosci
szkolnej, czyli, ze uzyjemy wyrazenia wihasciwego dla sto-
sunkow dzisiejszych, co nalezy do wychowania masowego
1 klasowego, do karnosci wspélnej areny wychowania.
Pod koniec rozdziatu trzeciego omawianie karnosci szkol-
nej przybierze charakter bardziej wesoly i bardziej oso-
bisty, zajmujgc sie pojedynczemi uczniami i ich indywi-
dualnos$cia, ktora, niestety, w wychowywaniu masowym,
nieraz ponosi uszczerbek. Rozdziat o karnosci i wycho-
wywaniu ma za zadanie omawia¢ nie tylko obowigzki
ucznia, ale i jego prawa, oraz uwzgledni¢ osobowos¢
ucznia tak samo, jak w pierwszym rozdziale uwzglednio-
no osobowos$¢ nauczyciela. Tutaj szczegblnie zywo od-
zywaé sie powinno poczucie, ze w szkole chodzi o istoty
poszczegoblne, zyjace i réznorodne, a nie o maszyny Kkla-
sowe. W skromnym rozdziale czwartym, stanowiacym
peten tesknoty finat catosci, rzucimy okiem na stosunki
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pomiedzy szkotg a domem rodzicielskim, azeby sie za-
trzymac¢ na granicy tej dziedziny, w ktorej, stosownie do
tego, czy tam przewaza rozum czy nierozum, owoce pra-
cy szkolnej albo kietkuja, albo usychajg. Poszczeg6lne
artykuty w obrebie tych czterech rozdziatldw beda dazyty
do tego, zeby stanowity catosci zaokraglone i zwarte
w sobie; bo Pedagogika praktyczna powinna by¢ pra-
ktycznym poradnikiem w poszczegdlnych wypadkach. Je-
§li wskutek tego niekiedy znajda sie powtérzenia, chociaz
drobne i w zmienionej formie, wynika¢ to bedzie z usi-
towania, zeby nigdzie nie psu¢ korzystania z poszczegdl-
nych wskazowek przez niemite powotywanie sie na inne
rozdzialy.

5. Przytoczenia z literatury bedg bardzo skagpe,
gdyz tego wymaga praktyczno$¢ ksigzki. Autor chciat-
by zaleca¢ innym tylko to, co sam dobrze zbadat albo
W znacznej mierze, albo catkowicie; co zna jedynie z ty-
tutu, to pomija, chocby sie narazal na zarzut niezupet-
nosci. Pedagogika praktyczna dba¢ tez powinna o to,
zeby do przytoczen z literatury tu i owdzie dodawaé ja-
kas zbawienng rade, azeby w poczatkujagcym pedagogu
obudzi¢ pragnienie spozywania daréw pedagogicznych
z pierwszej reki przy stole tego lub owego mistrza i roz-
koszowania sie ich $wiezoscia. W tym miejscu zgo6ry
wskazujemy na wieksze dzieta o pedagogice, z ktérych
ta pedagogika praktyczna niemato skorzystata.

Nagelsbach, Gymnasialpddagogik, 3. Aufl. von Autenrieth,
Erlangen 1879. — Schrader, Erzieliungs- und Unterrichtslehre fur
Gymnasien unh Realschulen, G Aufl. (II) Berlin 1893 — Schiller,
Handbuch der praktischen P&adagogik fur hohere Lehranstalten,
3. Aufl, Leipzig 1894 — Schmid, Encj'klopadie des gesamten
Erziehungs- und Unterriclitswesens, 2. Aufl., Leipzig 1876 — 8 .
10 toméw, — Kern, Grundriss der P&dagogik, 5 Aufl. Berlin
1893—Th. Waitz, Allgemeine Padagogik, 3 Aufl. von O. Willmann,
Braunschweig 1883 — Beneke, Unterrichts- und Erziehungslehre,
neubearbeitet von Dressier, 4. Aufl., Berlin 1876,—0. Willmann,
Didaktik als Bildungslehre, 2 tomy. Braunschweig, 2 Aufl. 18%,
1895. — Rudolf Lehmann, Erzielmng und Erzieher, Berlin 1901—
W. Minch, Vermischte Aufsatze uber Unterrichtsziele und Un-
terrichtsjkunst an hoheren Schulen, 2 verm. Aufl., Berlin 189%. —
Tenze: Uber Menschenart und Jugendbildung. Neue Folge ver-
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mischter Aufsétze, Berlin 1900.—Tenze: Geist des Lehramts. Eine
llodogetik fir Lehrer hoherer Schulen, Berlin 1903. — Jaeger
Oskar, Lehrkunst und Lehrhandwerk, Wiesbaden 1Y97.—Weissen-
fels, Kernfragen des hoheren Unterrichts, Berlin 1901. Neue
Folge 1903 — Matthias, Aus Schule, Unterricht und Erziehung,
Minchen 1901 — Verhandlungen der Direktoren-Versammlungen
in Preussen.- Frick, Richter und Meier (Fries und Menge), Lehr-
probea und Lehrgénge aus der Praxis der Gymnasien und Real-
schulen.

Z dziet polskich poleci¢ mozemy: Baranowski M. Dydakty-
ka, wyd. IV. Lwéw 1903. — Sprawy szkolne i wychowawcze. Od-
czyty wygtoszone w wydziale wychowawczym Warszawskiego
Towarzystwa Hygienicznego. Serja |. Warszawa 1906.—Twardow-
ski K. Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki. Lwéw.—Dr. Danysz
A. O wychowaniu. Lwow 1903—Krélinski K. Zwiezty podrecznik
historji pedagogii. Lwow 1907— Karpowicz St. Cel i zadania wy-
chowawcze. 1897. — Seredynski W. Pedagogja polska w zarysie.
Lwow 1868.



ROZDZIAL PIP:RW3ZY.

Osobowos$¢ nauczyciela.

6. Warto$¢ osobowosci. Ze pierwsze miejsce zaj-
muje rozdzial o osobowos$ci nauczyciela, a nie rozdziat
0 metodzie, to moze nie zupelnie sie zgadza z pradami
czasu, ktéry przewaznie wierzy w naczelne znaczenie me-
tody i schematu. Wszak jest to widocznym znakiem na-
szego czasu, zeby wolnos¢ osobowosci odpychaé i ukry-
wat¢ poza tym, co jest ogOlne i co dziala nieosobowo,
poza zasadami, prawami, rozporzgdzeniami i przepisami.
Ale jest i pozostanie prawda praktyczng, ze nie jakie$
zasady o0g0lne, nie ksiegi i papier, lecz ludzie na ludzi
zawsze najgtebiej wptywali, gdyz tutaj dziatanie wycho-
dzi od czego$ pierwotnego, samodzielnego, od trwatego
osrodka zywego i nadajacego zycie. Formy zewnetrzne,
prawa, rozporzadzenia, rozkitady nauk, metody, stowem,
wszystko to, co ma znaczenie ogdlne dla wychowania,
karnosci i nauczania, to wszystko ma rév/niez wazne zna-
czenie; ale tego znaczenia nie nalezy przecenia¢, gdyz
wystepuje ono w calej peini dopiero wtedy, gdy nad
tym wszystkim wiada nauczyciel wyksztatcony, z jasnym
umystem, z silnym charakterem i z wielkg zrecznoscia,
gdy wiada nad tym w duchu wiasciwym, nie jako nie-
wolnik tych form, lecz jako pan wszystkiego, co w nich
jest owiane dobrym duchem. Wiasnie natliczyciel fatwo
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“vpada w niebezpieczehstwo, ze sta¢ sie moze niewolni-
kiem swego powotania; dtugoletnie nauczanie tych sa-
mych przedmiotéw fatwo prowadzi do mechanizacji i do
uszczerbku we wiasciwej samodzielnosci, do skrepowania
wolnej osobowosci. Od dobrej metody zalezy wiele: ona
to przyczynia sie do przeksztalcenia falszywej indywi-
4lualnodci na prawdziwg osobowo$¢. Ale gdzie potrzeba
budzi¢ zycie duchowe, tam nie oczekujmy catego zbawie-
nia po samej metodzie. Duch moze by¢ wychowywany
tylko przez ducha; azeby za$ to sie stato, jest pierwszym
warunkiem i najlepsza rekojmig prawdziwa o0sobowosc;
bo o wiele tatwiej wadliwos¢ metody, planu nauczania
i mechanizmu szkolnego moga by¢ naprawione dzielnoscig
nauczyciela, niz nieudolno$¢ jego —najlepszemi metodami
i urzadzeniami. — Wszak dzi§ w szkotach naszych —a to
pozostaje w zwigzku z rozwojem panstwowym — wieje
<luch karny, jednoczacy i ujednostajniajacy, ktory musi
«ie sta¢ niebezpiecznym dla osobowosci, jesli osobowos¢
nie bedzie dos¢ krzepka w sobie i nie zachowa przyna-
leznej jej wolnosci i swej uprawnionej swoistosci.
Jeszcze z innego powodu silne osobowosci sa poza-
<iane w stanie nauczycielskim. W szkotach wyzszych pra-
cuje sie czesto jedynie dla pewnych praw zewnetrznych
i dla poziomej korzysci, a nie, jak przed laty, kiedy dni
Tomantyzmu jeszcze wywieraty pewien wplyw, dla rze-
czy samej i gwoli ksztalceniu swej istoty. Egzamin doj-
rzatosci i uprawnienia do jednorocznej stuzby wojskowej
L straszakiem i bodzcem, uchodzg za palme zwyciestwa
przytym fatwo traci sie z oka piekny cel: zdobycie so-
bie prawdziwego wyksztatcenia i zaostrzenie umystu przez
>vlasng prace nad soba. Szkota musi przebiegaé od je-
dnego kursu do drugiego, aby skonczy¢; musi wiele po-
konywa¢, nie pozostawiajgc uczacemu sie i jego wycho-
wawcom domowym wielkiej swobody wyboru. Jesli do
tej réznorodnosci dotgczajg sie jeszcze osoby uczace,

réwnie szablonowe i rozdarte w sobie, jak pod pewnym.

wzgledem cate nasze wyksztatcenie, to w szkole Zle sie

—
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dzieje. Wtedy szkota naucza, ale nie wychowuje. Dlatego
wiasnie osobowosci jednolite, Swiadome swego celu, zwarte
w sobie, sg teraz bardziej potrzebne, niz kiedykolwiek,
aby kierowac wolg uczniéw i zapala¢ te wole, azeby wsréd
tej roznorodnosci nabierata ona mocy nie i gubita sie
wsréd rozmaitych i réznorodnych wymagan, aby kierowa-
na silng reka, z checig i zamitowaniem zabierata sie do
pracy i nie gonita jedynie, jak hajemnik, za marnym
zyskiem.

Jeszcze z innego powodu dzi$ wiasnie bardziej, niz
kiedykolwiek, nauczyciel dazy¢ powinien do silnej oso-
bowosci, niezmordowanie pracowa¢ nad sobag i nie gu-
bi¢ sie w trywjalnych formach zewnetrznych. Pod wzgle-
dem zewnetrznego uznania ze strony panstwa zapomo-
cg pensji i tytubkbw stan nauczycielski prawie wszedzie
w ostatnich czasach zyskat bardzo wiele. Ale walka o to
uznanie i o przynalezne wynagrodzenie tu i owdzie w sta-
nie nauczycielskim obudzita bledne mniemanie, ze na
tych rzeczach polega prawdziwe powazanie stanu i sta-
nowiska nauczycielskiego. A tak bynajmniej nie jest.
«Tytuly sg dekoracjg glupcow», powiedziat Fryderyk Il
i trafit w sedno. Prawdziwe uznanie i prawdziwy honor
powinna $wiadoma siebie osobowo$¢ znajdowaé w sobie
i w cichym spetnianiu swego powotania. Jesli sie nie
mylimy, to gorgczkowe ubieganie sie 0 uznanie zewne-
trzne wielokrotnie zamacito gtowy, odwrocito umysty od
pomysinosci samej sprawy, a czlowieka z drogi wiasci-
wej. Kto zbytecznie zwraca uwage na rzeczy i zaszczyty
zewnetrzne, zbyt fatwo odwodzi sie od rzeczy gtéwnej
i od tego, czego potrzeba przedewszystkim; kto zbyt dba
0 to, co ma i posiada i co znaczy wsrod ludzi, a co
mogtby posiada¢ i znaczyé, ten zbyt fatwo zapomina
o tym, czym jest wewnetrznie i czym powinien by¢ dla
siebie samego, zbyt tatwo zapomina o prawdziwej war-
tosci osobowosci. A na osobowo$¢ nauczyciela uczen juz
bardzo wczes$nie jest bardzo czuty i wrazliwy, nawet,
a moze gtéwnie wtedy, gdy ta osobowosC jest petna pro-
stoty i obchodzi sie bez zewnetrznych dodatkéw wspania-



tych munduréw i wysokich tytutéw. Gzy nauczyciel sam
stuzy wzniostym ideatom, czy jest prawdziwy, otwarty,
sprawiedliwy, wytrwaly, peten poswiecenia, bezintereso-
wny i wierny obowigzkom, o tym uczniowie bardzo pred-
ko wiedzg i chetnie poddajg sie wptywowi przyktadu swe-
go mistrza, jako wzoru dla siebie. Czy nauczyciel jest
stanowczy czy chwiejny, czy postepuje konsekwentnie
i przemawia stowem powaznym, czy tez rzuca puste sto-
wa, zaleznie od chwilowego humoru, czy nad jego posie-
wem Swieci jasne storice prostej i silnej, prawdziwie me-
skiej mitosci, czy tez zalega ciezka mgta pracy i duszy
najemniczej—o tym miodziez szkolna czesto sadzi z sub-
telniejszym odczuciem, niz nam zwykle sie zdaje. Sto-
wem, sifa osobowosci jest rzecza najbardziej wptywowa
w zyciu szkolnym; bo cztowiek wszystko, do czego jest
zdolny, dziata jedynie przez swa osobowosé.

Przez to nie zamierzamy, jak to lubi czyni¢ niepe-
dagogiczny naturalizm, zachwalaé «prawa indywidualno-
Sci» bez ogrddki. Bo indywidualno$¢ a osobowos¢—to nie
to samo. Przez osobowo$¢ rozumiemy to, co jakakolwiek
istota ma w sobie najlepszego. Indywidualno$é zas obejmuje
swoiste zalety i swoiste przywary; a suma przywar nhie-
raz przewyzsza sume zalet. Zalety swoje nauczyciel po-
winien zachowywac i pielegnowaé, jak kazdy inny czior
wiek; przywary za$ powinien zwalcza¢ bardziej niz inni
ludzie i pozbywaé sie ich wedle moznosci. Przywary nie
majg zadnego uprawnienia w szkole, poniewaz powstrzy-
mujg pomysiny rozwdéj prawdziwej i szlachetnej osobo-
wosci, oraz krepujg i uszczuplaja jej wplyw zbawienny.
Dlatego Pedagogika praktyczna powinna bardzo stanow-
czo wystepowac przeciw wszelkim stabostkom indywidual-
nosci, przeciw wszelkim chorobliwym przywarom baka-
larskim i bez wahania powinna nazywaé¢ je wihasciwym
mianem. Z drugiej za$ strony powinna kias¢ nacisk na
to, ze osobowo$¢ moze tylko zyskaé, gdy usilnie sie ¢wi-
czy w technice i metodyce swego zawodu. Technika i me-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 2
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_~dyka nie powinny by¢ dla niej czym$ zewnetrznym,
mechanicznym, wymuszonym, nie powinny by¢ dla niej
sumg przyczepionych powierzchownie manier, lecz po-
winny sie sta¢ niejako jej druga natura, sktadajaca sie
z roznych $rodkdédw pomocniczych, prawidet i zasad, wy-
ptywajacych z gruntownego rozwazania wszelkich roz-
strzygajacych i przekonywajacych punktéw widzenia, ja-
koto: natury uczniéw, materji i celbw nauczania. Piele-
gnowanie dodatnich zdolnosSci indywidualnych, zwalczanie
wad, panowanie nad $rodkami, dostarczanemi nam przez
metode —to wszystko rozwija takg osobowos$¢ nauczyciel-
ska, ze z jej tajemniczych giebin dopiero wytryskuje
owa zniewalajgca sita wplywu, zdolna dokaza¢ bardzo
wiele, a nawet wszystkiego w stosunku do serc i gtow
uczniowskich, owa sita, osiggajaca wiecej, niz wszelkie
formy i $rodki natury czysto zewnetrznej. Taka osobo-
wos¢ jest duszg nauki, jest jej whasciwym «ethos», jest
ta sitg «elektryzujaca», o ktorej czesto nikt nie wie, skad
ona pochodzi, a ktora jak zrodio z tajemniczych gtebin
ziemi, tam powstaje i stamtad wychodzi, skad jedynie
moze wychodzi¢ wyzsze dziatanie.

Warto przeczyta¢: Wiese, Die Macht der Personlichkeit
im Leben, Berlin 1876. Na str. 8 i 9 warto$¢ osobowosci w zy-
ciu szkolnym jest przedstanviona nastepujacym sposobem: «Ktoz
nie nvie z wlasnej swojej miodosci, jak wzor nauczyciela wywie-
rat na niego wiekszg wiladze, niz wszelkie nauki i napomnienia,
jak stamtad braty pochop pilnoé¢, postuszehnstwo i wszystkie
cnoty elementarne? Rezultaty nauczania z pewnos$cia w znacznej
mierze zalezg od stosowanej metody; ale niema metody bez-
wzglednie najlepszej; bardzo skuteczna staje sie kazda dopiero
wtedy, gdy stanie sie osobistg wiasnoscig, ze nie bedzie narze-
dziem w reku, lecz sama reka. Ale zdarza sie przeciwnie, ze
pewna przepisana metoda, wykonywana machinalnie, musi stuzy¢
do zakrycia braku samodzielnosci nauczyciela. Tchnienie ducho-
we, wychodzgce od osobowosci nauczycielskiej samodzielnej i wy-
ksztatconej, wywiera nieraz wptyw, ktéry pozostaje na cate zycie,
n. p. wskutek sposobu, jakim nauczyciel ocenia lub osgdza osoby
i czyny historyczne, albo jakim wskazuje na potrzebe wzniesie-
nia sie ponad poziomos¢ zycia i stawiania sobie wyzszych idea-
téw. U miodziezy zwykle interes osobisty przewaza nad intere-
sem rzeczowym; miodziez wczesnie wybiera sobie swych bohate-
réw, ktorych nasladuje, chocby bezwiednie; a to dziata i nadal,
takze wtedy, gdy sympatje mtodziericze przez praktyczne zadanie
zyciowe przysztych czasOw utracg swag pierwotng zywosé. Sty-
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szymy dzi$ nieraz skargi na brak uszanowania ze strony mio-
dziezy; prawda, ze dzi$ wiele okolicznosci sie przyczynia do tego
objawu; ale z samego poczatku wiekszo$¢ miodziezy jest skion-
na do oddania sie z calego serca nauczycielowi; chodzi tylko o to,
zeby przymioty osobiste nauczyciela wplywaly na te sktonnosc
jak Swiatto i ciepto».

7. ideaty powotania i rzeczywistoS¢ powofania. O sto-
sunku ideatu i rzeczywistoSci w zawodzie nauczycielskim
miody nauczyciel powinien mie¢ z samego poczatku jasne
wyobrazenie, a nauczyciel starszy nie powinien zatracac
jasnosci sadu. Nauczyciel powinien sobie uswiadomic, ze
z jego dzialalnosScia, jak z zadng inng, #tacza sie wielkie
trudnosci i cigglta koniecznos¢ wyrzekania sie, ze czesto
bywa nietatwo, w od$wietnej dziedzinie ideatébw znalez¢
pokrzepienie sit dla powszednich trudéw i klopotéw pra-
cy zawodowej. Dopiero ten, kto z tego stosunku zdaje
sobie jasno sprawe, wytworzy sobie mozno$¢ ochoczej
i owocnej pracy. Zawdd nauczycielski jest trudny dla-
tego, ze stawiajg mu wymagania najrozmaitsze i czesto
bardzo rozbiezne. Jest rzecza trudng i mozolna ciagle
zwraca¢ uwage na calg klase, skladajaca sie z 20 do 50
uczniéw, a zarazem na kazda jednostke w tej masie, oraz
na wiasng osobe; trzeba ze zdrowag pedanterjg uwzgle-
dniaé mndstwo drobiazgéw, a przytym ani na chwile nie
traci¢ z oka wielkich celéw wychowania i nauczania; nau-
czyciel ma ksztatci¢ i naucza¢ wszystkich, a przytym
uwzglednia¢ swoisty charakter kazdego; w wiasciwym cza-
sie trzeba by¢ nieskonczenie cierpliwym i pobtazliwym,
nawet wobec najbezczelniejszego tobuza, ale przytym w ra-
zie potrzeby stosowaé surowos$¢ i wystepowaé energicz-
nie; w kazdej chwili nauczyciel powinien byé panem po-
tozenia, choéby byt najbardziej wzburzony, a przytym
nie powinien traci¢ otuchy, chocby jedno rozczarowanie
nastepowato po drugim; powinien takze zupetnie panowac
nad materjatem naukowym, choéby najtrudniejszym, i po-
winien nad nim panowa¢ naukowo, a przytym popular-
nie umie¢ sie zniza¢ do poziomu umystowego prostaczka
i ucznia najbardziej ograniczonego. Powinien by¢ zawsze
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tym samym i sobie wiernym; bo konsekwencja jest sitg
dziwnie potezng i wplywows, bez niej niema wychowania.

A jednak nauczyciel powinien by¢ wrazliwym na
wszelkie nowosci, zjawiajace sie w Swiecie i w nauce,
WCcigz wymagane przez nasze czasy nhiespokojne i zadne
nowosci. Jakkolwiek czasy nasze najczesciej majag tylko
swoje pragnienia, a nie majg $rodkéw do ich urzeczy-
wistnienia, jakkolwiek czesto nawet nie wiedzg, czego
chcg, a jednak gwaltownie domagajg sie zaspokojenia,
nauczyciel mimo to nie powinien sie oburza¢ na ghlupote
Swiata i nie powinien traci¢ gtowy ws$réd niepokoju swe-
go czasu, lecz w przeciwienstwie do rozgwaru targowi-
ska nowosci, powinien zawsze wiedzieé¢, czego chce i do
czego w swej cichej dziatalnoSci dazy¢ powinien. Takie
i tym podobne trudnos$ci zawodu nauczycielskiego «Peda-
gogika praktyczna» wykazywac¢ bedzie na kazdej stronicy.

W tym miejscu chcieliSmy wymieni¢ niektére, aze-
by nalezycie oswietli¢ ideal powotania dla osobowosci
nauczyciela. Nalezycie oswietli¢! Dla naszego czasu hie
bytoby to nalezytym oswietleniem, gdybySsmy chcieli sze-
roko rozprawia¢ o pedagogach przesztosci, ktorych duch
przelatywat ponad czasem i przestrzenig i byt dosc¢ silny,
aby z ochoczym zaufaniem we wiasne sity odnalez¢ dtuga
droge do krainy ideatow z posrod klopotow teraZniejszo-
8ci i z duszacej atmosfery ciasnych i niezdrowych izb
szkolnych, oraz z ubogich gabinetéw i ubo6stwa osobiste-
go, o owych mezach, u ktérych ubdstwo i nedzne utrzy-
manie mieszkaty obok wzniostych ideatow, ktorzy wsrdd
pracy bez placy i pociechy marzyli o blyszczacej Akro-
polis i o wysokim Kapitolu. Takie idealy dla naszego
czasu wydajg sie zbyt staroswieckie. Realizm przyrodni-
czy dni naszych i idee nowozytne zbyt silnie wysunely
na pierwszy plan wartos¢ rzeczy pozytecznych i dotykal-
nych; owe ideaty dzi$ nie poplacaja. A to ma i dobrg
strone. Bo zbyt wysokie idealy tatwo stajg sie puste;
sg zbyt delikatnie utkane dla szorstkiej rzeczywistosci;
zbyt czesto pociggaja za soba rozczarowania, gdy deli-
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katna tkanina zanadto sie rozdziera o ostrze szorstkiej
rzeczywistosci, i gdy ludzie spostrzegaja, ze na $wiecie
jest wiecej kminku i soli niz ambrozji. Wiasnie nauczy-
ciel poczatkujacy, jesli zbyt wysoko napina swoje oczeki-
wania, a potym stanie wobec przykrej i meczacej po-
trzeby uwzgledniania tylu réznych drobnostek swego za-
wodu, bardzo tatwo traci zdolnos¢ #aczenia drobnostek
z wielkim swym zadaniem, godzenia rzeczywistosci z idea-
tem; wtedy z fatwoscia wpada w rezygnacje i beznadziej-
nos¢, a ostatecznie w stan najstraszniejszy, w powszednig
rutyne i w to, co pozostaje wiecznie wczorajszym.

Kto zbankrutowat w swych ideatach, ten traci i praw-
dziwg che¢ do zycia; wtedy miejsce zapatu zajmuje zrze-
dzenie, a miejsce raznej i ochoczej dziatalno$ci — czynno$é
machinalna i nieuprawniona pedanterja. Przeciwko temu
powinien nauczyciela zabezpieczyé zdrowy idealizm, ktory
i dzi$ nie utracit calkiem swych praw. | dzi$ jeszcze
ciggte i ozywione obcowanie duchowe z miodziezg za-
chowuje w nauczycielu $wiezo$¢ i miodos¢; i dzis jesz-
cze mitos¢ budzi mitos¢ wzajemng, a dzielna praca budzi
wdziecznos¢. Wcigz jeszcze wychowywanie i ksztatcenie
miodziezy jest sztuka, ktéra staje sie tym doskonalszg
i owocniejszg, im lepiej kto umie i drobnostki pieknie
ksztattowaé; wecigz ten ksztalci sam siebie coraz lepiej,
kto nieustannie usituje jak najlepiej ksztatci¢ innych.

Szeroki Swiat wprawdzie tu i owdzie, tutaj bar-
dziej niz gdzieindziej, jest ubogi w idealy, jest opanowa-
ny przez grubg powszednios¢; ale w matym Swiatku szko-
ty, jakkolwiek pustoszacy prad utylitarny usitowat go
catkiem zdoby¢, zawsze jeszcze zachowaly swa site wyz-
sze cele i idealy; nie potrzeba dtugo szukaé, aby zoba-
czy¢, kiedy u miodziezy najbardziej blyszczg oczy i bijg
serca. Nie wielu tez znajdzie sie ludzi, ktorzyby tak
bardzo mogli poswieca¢ sie kwestjom czysto naukowym
i mogli je tak uprzystepnia¢ glowom prostym a wrazli-
wym, jak wiasnie nauczyciel. Niejeden wsrod tych zajec
zapomina o troskach domowych i o trudach powszednich.
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| dzi$ jeszcze sprawia nam przyjemnos¢ widok doj-
rzewajgcych owocow wiasnie w dziedzinie rozwoju ducho-
wego; i dzi§ najponetniejszym i najwazniejszym studjum
jest cziowiek w swym zyciu psychicznym, a to studjum
jest nauczycielowi dostepne tak, jak nikomu innemu.

A wiec mamy jeszcze do$¢ ideatow! Kto znajduje
szczesScie w sprawach duchowych, ten nie zawiedzie sie
w zawodzie nauczycielskim. Ale kto przede wszystkim mysli
0 tym, jakby najlepiej urzadzi¢ swoéj dobrobyt materjal-
ny i zaszczyty zewnetrze, jakby najlepiej jesé, pi¢, ubie-
ra¢ sig, ten niech lepiej trzyma sie zdata od zawodu nau-
czycielskiego, niech uprawia kapuste lub rzeczy podobne.
Poniewaz za$ idealy sg zwykle utkane bardzo delikatnie
1 nie sag uksztattowane plastycznie, dobrze bedzie, jesli
nauczyciel, chcac co$ dzielnego zdziata¢, rozejrzy sie za
dzielnemi wzorami wsréd towarzyszow zawodu, ktéreby
go mogly pokrzepi¢ wsréd przygnebiajacej drobiazgowej
roboty powszedniej. Takie wzory praktyczne sg tym
potrzebniejsze, im bardziej duchowym jest powotanie i im
mniej skutki dziatalnosci wychowawczej i nauczycielskiej
od razu wystepujg na jaw. Dobre wzory sa najlepszg
szkota samoksztatcenia; wielkie wzory wywotujg naslado-
wnictwo i nadajg jasniejszag wyrazisto$¢ sadom i zamia-
rom pedagogicznym. Gdzie takich wzoréw nie mamy
w poblizu, szukajmy ich w literaturze pedagogicznej, kto-
ra od Sokratesa az do Pestalozzego i Herbarta wykazu-
je pokazng galerje wzoréw; ale najskuteczniejsze beda
<%zory wspotczesnych, bo oni pracujg przy tym samym war-
sztacie tkackim, przy ktérym i my stoimy w pracy naszej.

Gdyby jeszcze w tej pracy przy boku nauczyciela
zawsze stata odpowiednia zona, gdyby ona sie starala
0 usuwanie przeszkdéd domowych, zalegajacych pomiedzy
rzeczywistoscig a ideatami powotania, wtedy niejedna bo-
laczka nie wymagataby leczenia. Jakze pieknie i trafnie
powiada Goethe w Ifigienji: «Ten jest najszczesliwszy,
czy jest krdlem, czy maluczkim, ktéremu w dpmu kwitnie
szczeScie», a w Hermanie i Dorocie: «Dzielny mezczyzna
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zastuguje na posazng dziewczyne, a dobrze mu bedzie,
jesli z pozagdang matzonka napelnig sie i kosze i skrzy-
nie». W kazdym za$ razie — chocby nie bylo débr ma-
terjalnych — wraz z zong do domu wejs¢ powinny dary
duchowe, nie gubigce sie jedynie w kuchni, piwnicy
i szafie, lecz z wrazliwoscig i z delikathnym poczuciem
odczuwajgce wszystko, co piekne, z goracym sercem od-
czuwajgce wszystko, co dobre. Na jedng rzecz jednak
nalezy zwréci¢ uwage. Te kota, z ktérych zona wyszia,
by wstgpi¢ w nowe otoczenie, pozostawiaja zaw'sze na
niej trwale znamie i nadajg na calg przyszto$¢ pewien
kierunek jej myslom. Wiec nalezy zawczasu o0 tym po-
mys$le¢. Poniewaz w stanie nauczycielskim ma panowaé
wyzsze zycie duchowe takze w domu, poniewaz praca
wychowawcza jest sztukg delikatng i subtelng, wiec na-
lezy nie dopuszcza¢ do niego matostkowego sposobu my-
$lenia, ktéry zbyt tatwo wytwarza sie w domu rodzi-
cielskim.

O ideatach w zawodzie nauczycielskim poréwn. piekne sto-
wa Noirego, Padagogisches Skizzenbuch, Leipzig 1874, str. 210
I nast. — Kto chce sie przyjrze¢ w jego rozwoju nauczycielowi,
ktéry przeszedt nie tylko przez ciasng izbe szkolng, ale przez
szerokg szkole zycia, poréwn. zwiaszcza pierwszg cze$¢ Wiese-
go «Lebenserinnerungen und Amtserfahrungen», 2 tomy, Berlin
1886. - Z zdrowym humorem zapuszcza sie w kraine ideatéw
i wynosi stamtad, co dla ludzi S$redniej miary jest mozliwe i do-
stepne: Jager, Aus der Praxis, ein padagogisches Testament, 2
Aufl. Wiesbaden 1883. — Aby pogodzi¢ ideat i rzeczywistos¢, roz-
patruje rzeczy, jakiemi sg, i stawia zadania, jakiemi by¢ maja,
z subtelnym i krytycznym zmystem spostrzegawczym i z bez-
stronnag oceng JV wytwornej formie: Muinch, Neue pé&dagogische
Beitrage, Berlin 1892

8. Naukowe wyksztatcenie nauczyciela. Aby zacho-
wac polot idealny, ochoczo$¢ w pracy i $wiezos¢ umystu,
nauczyciel powinien zdobywa¢ gruntowne wyksztatce-
nie naukowe nie tylko w uniwersytecie, lecz powi-
nien wcigz nad sobg pracowac. «Nauczyciel gimnazjum
powinien by¢ uczonymy», zgda Nagelsbach. Skromniej i pra-
ktyczniej sformutujemy to zgdanie tak, ze powinien nie-
ustannie dazy¢ do tego, zeby sie w odpowiedniej mierze
stat uczonym. On sam, szkofa i uczniowie bedg sie mieli
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dobrze, jesli nauczyciel bedzie pracowat z tym poczu-
ciem, Ze jeszcze powinien sie wiele uczy¢, takze pod
wzgledem naukowym, i jeSli odrazu nie bedzie sie uwa-
zat za skonczonego uczonego. Dom jest gotow, skoro sta-
nie pod dachem. Czlowiek za$ nigdy nie powinien byc¢
podobny do martwych muréw, lecz jako istota zyjaca,
powinien wecigz dazy¢ naprzéd, nie przestawac sie uczy¢
i pracowa¢ nad sobg az do ostatniego tchnienia. Nie-
zmordowana dazno$¢é do nauki — to jest prawdziwe wy-
ksztatcenie naukowe. Jakkolwiek w nawale pracy zawo-
dowej niemato przeszkdéd stanie przed praca naukowsa,
jednak tyle czasu zawsze pozostanie, aby cho¢ chwilowo
ze zrodta nauki zaczerpnag¢ sit na pokrzepienie dla pra-
cy szkolnej; tyle czasu kazdemu musi pozostaé, zeby
w zadnym punkcie swej specjalnej dziedziny nie upadt
tak nizko, by musiat sie wstydzi¢ swej ignorancji i dre-
czy¢ sie nig. Dobrze bedzie, je$li samodzielne badania
w jakiejkolwiek dziedzinie jego specjalnosci podniosg du-
me i samowiedze nauczyciela i nadadzg mu $wiezych sit.

Kto za$ nie chce pracowa¢ na polu naukowym, kto
stara sie wiedza swoja jako tako zaspokajaé najblizsze
potrzeby szkoly, ten ostatecznie wpadnie w przykre po-
tozenie. Bo na miejsce rzeczy starych wciaz weciskajg
sie rzeczy nowe w coraz nowszych formach. Kto jest obo-
jetny na nowe prady, kto nie bierze udzialu w ciggtym
postepie nauki, ten wkrotce straci swa tgcznos¢ z nauka;
bedzie przeScigniety przez czas; jego zastdj stanie sie
zacofaniem; naostatek spotka go pozatowania godny los,
ze zostanie rzucony miedzy stare zelastwo.

Studja naukowe powinny sie rozcigga¢ i na peda-
gogike; niejeden zbyt sie czuje wielkim, aby i w tej dzie-
dzinie wcigz sie uczy¢. Nie Zzgdamy, zeby kazdy z pe-
wnym planem przewedrowat wszystkie wyzyny i niziny
tej sztuki i nauki. Ale jedng dobrg ksiazke pedagogicz-
ng kazdy powinien od czasu do czasu przeczytaé z uwa-
ga. Wtedy spostrzeze, ze takie studja nieraz mu otwo-
rzg oczy na wiasny nierozum i na wiasne biedy, ktére
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dotychczas przeoczat jak $lepy. Od czasu do czasu przy-
da sie nauczycielowi i dobra ksiazka filozoficzna, azeby
rozszerzyt swoj zmyst naukowy i swoj sad naukowy, kto-
re w ciasnej klasie szkolnej zbyt tatwo sie zacies$niajg.

Szczeg6lnie pozyteczne z dziedziny filozoficznej sa
studja psychologiczne, aby nauczyciel nie tylko wiedziat
i ogarniat to, czego uczy, ale takze poznawal, jak to
wszystko sie przedstawia w duszach uczniowskich. Wtedy
nie tak czesto stowa jego beda przechodzity ponad gto-
nvati ucznidbw i mimo ich serc—Ale prawdziwe wyksztat-
oenie naukowe nie wyrasta jedynie z wiedzy ksigzkowej,
ktéra zbyt tatwo wyciska w mézgu tylko martwe znaki;
nabiera ono prawdziwej $wiezosci i ruchliwosci dopiero
nvtedy, gdy nauczyciel zachowa sobie takze otwarte serce
i wrazliwo$¢ na otaczajgce go zycie, na wszelkie kwestje,
wstrzgsajace czasem obecnym, jakotez na drobne miej-
scowe usitowania naukowe; w kazdym razie powinien wo-
bec nich zajmowaé stanowisko uprzejme i zyczliwe; czy
chce w nich bra¢ czynny udziat, to powinien rozstrzygna¢
po zastanowieniu sie nad czasem, ktérym rozporzadza,
i nad swemi sitami.

Kto tak wcigz bedzie sie zajmowat naukg i bedzie
usitowat sie obroni¢ od jednostronnosci i ciasnoty serca,
ten tez uchroni sie od niejednej z tych stabostek, ktore
mozna nazwaé¢ specyficznemi chorobami bakalarskiemi.
Do nich nalezy przedewszystkim zarozumiato$¢ bakalar-
ska — tumor scholasticus — ktérg Noire (dzieto
przyt. str. 217) uwaza tylko za odmiane manji wielkosci,
niestety tak bardzo dzi$ rozpowszechnionej we wszystkich
stanach. Pierwsze jej objawy ukazujg sie zwykle, «gdy
nauczyciel pierwszy raz, jako nieograniczony samowtadca,
wystepuje w otoczeniu gromadki rozdziawiajgcych geby
chlopakow;» «krzykliwe upieranie sie przy swoim zdaniu,
sumaryczne osgdzanie wszystkich rzeczy znanych i nie-
znanych, pretensja do znajomosci wszystkiego, wynioste
ignorowanie zdrowego rosgdku ludzkiego; w swej ogra-
niczonej sferze owi monarchowie szkolni sg matemi Ce-
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zarami». Ta charakterystyka jest wprawdzie troche dra-
styczna, ale zawiera niejeden prawdziwy rys, wziety z rze-
czywistosci. Kto wobec uczniéw popisuje sie swojg uczo-
noscig, ten moze by¢ uczonym, ale nie jest cztowiekiem
wyksztatconym, a w kazdym razie jest bardzo ziym pe-
dagogiem, Z zarozumiatoscig taczy sie bezwzglednos¢ sa-
du, ktora bywa czesto choroba nauczyciela, czesciej niz
innych ludzi. Przeciw tej chorobie pomaga tylko dalsze
ksztatcenie naukowe, nie obracajgce sie jedynie w cia-
snych ramach specjalnosci; takie ksztatcenie sie nadaje
sgdom wiekszg tagodnos$¢, nie dopuszcza do jednostron-
nego osadzania, do szorstkich i bezmiernych wymagan
i bezmiernych oczekiwan,

A to dzieje sie sie nastepujacym sposobem; Kto pra-
cuje tylko dla celow szkotly, tylko na codzienny uzytek
z reki nauczyciela do umystu ucznia, ten wkrétce pano-
waé bedzie nad tym, czego mu potrzeba, zwiaszcza jesli
rok rocznie powtarza sie to samo; nakoniec sam juz nie
odczuwa, ze on sam juz wiele razy przechodzit to samo
i powoli nabyt to, czego od ucznia od razu wymaga z ta-
ka doktadnoscig, zeby nie brakowato zadnej kropki nad r.
Miara oceny przy takim sposobie myslenia staje sie co-
raz niesprawiedliwszg. Jesli za$ nauczyciel ksztatci sie
wcigz i poza zakresem swej specjalnosci, to wkroétce spo-
strzeze, jak daleko mu jeszcze do doskonatosci i jak mu
jeszcze trudno uchwycié i zatrzymaé co$ nowego. Im
wszechstroniej usituje sie ksztatci¢, tym tagodniejszym be-
dzie; im bardziej pozostanie jednostronnym, tym bardzigj
bedzie szorstki. Stad pochodzi osobliwe zjawisko, ze nau-
czyciele specjalisci, w najscislejszym znaczeniu tego wy-
razu (nie mamy tu na mysli jedynie filologow klasycz-
nych i matematykdéw), bywajg czesto najwiekszemi dziwa-
kami w ocenianiu postepéw uczniowskich.

Dalsza praca naukowa chroni takze od zgryzliwosci
i od schiopienia i od sfilistrzenia za stolem knajpy,
a zwlaszcza od falszywej pedanterji, zaprzatajacej sie
drobnostkami dla samych drobnostek, pogardliwie stawia-
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jacej tres¢ poza formami i sylabami, gdyz jej sity du-
chowe nie dosiegajg dalszych celéw. Juz Plutarch opo-
wiada, ze u Rzymian nazwy «Grek» i «uczony» byty fa-
jankami. Michat de Montaigne dodaje do tego, ze w poOz-
niejszym wieku przekonat sie, iz Rzymianie mieli stusz-
nosé, twierdzac, zemagis magnos clericos non
esse magnos sapientes. —A jak od pedanterji, tak
i od skostnienia i wysuszenia bronia wcigz swieze studja
naukowe. Tylko tacy ludzie, ktdérzy poprzez obtoki wy-
magan dnia wcigz spogladajg w goére ku storicu nauki
i ktorzy sie ciesza, gdy choé¢ na godzinke je ujrzelii, ni-
gdy nie starzejg i nie zasychajg, chocby ich skéra sie
pomarszczyta i wiosy zsiwiaty.

O tumor scholasticus poréwn. Noire, dz. przyt
str, 217—0 szorstkosci sadu i przesadzonych wymaganiach, stawia-
nych miodziezy, poréwn. Niemeyer, Unterrichtslehre, herausgege-
ben von Lindner, Wieden 1878 str. 295 — A jak tagodnos$¢ sadu
i prawdziwe wyksztatcenie naukowe pieknie zgadzajg sie z soba,
tego kazdy sam doswiadczyt, kto miat dobrego nauczyciela. Jesz-
cze dzi$ pamietam zmartego H. L. Ahrensa, wielkiego badacza
i autora dziet epokowych z dziedziny dyalektologji greckiej, oraz
uczonego subtelnego, wrazliwego na wszelkie kwestje naukowe
najrozmaitszych dziedzin. Jego tagodnos$¢ byla tak wielka, ze
nawet w prymie wobec grubych najelementarniejszych btedéw
przeciw gramatyce greckiej albo tacinskiej zdobywat sie tylko na
lekki usmiech albo petne humoru «och»; ale to na nas uczniow
wywierato gtebszy wptyw, niz moraty, zaprawione pieprzem fa-
ryzejskim, innych nauczycieli, ktérzy nie byli godni rozwigzac
rzemyka u trzewika ow™ego mistrza.

9. Ksztalcenie serca i charakteru. Obok wyksztat-
cenia naukowego, nauczyciel powinien posiadaé i prawdziwe
wyksztatcenie moralne. Otéz nie jest zadaniem
«Pedagogiki praktycznej» wylicza¢ tu i przedstawiaé¢ nau-
czycielowi za wzor wszystkie cnoty ludzkie w ich roz-
maitych odcieniach. Czego mamy prawo zgda¢ od kazde-
go cztowieka wyksztatconego pod wzgledem moralnym,
to naturalnie jest réwniez obowigzkiem nauczyciela. Tu
chodzi nam gtéwnie o te cnoty, ktérych brak niemile
nas razi w nauczycielu, a ktérych jednak czesto nie do-
staje wihasnie tam, gdzie byé powinny, i ktérych brak
staje sie czesto tym przykrzejszym przez dotaczajace sie
przywary.
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Przedewszystkim potrzeba nauczycielowi mitosci, zy-
czliwosci i zaufania do miodziezy. Kto nie zna tych
uczu¢ i posiada jedynie talent do nauczania, choéby ten
talent byt tak potezny, zeby zdotat porusza¢ gory, lepiej-
by zrobit, gdyby sie wyrzekt zawodu nauczycielskiego.
Gdzie niema prawdziwego zaufania i mitosci, tam predko
osiedla sie nieufnos¢ i cierpki stosunek do ludzi. A nie-
ufnos¢ jest jedng z najgorszych przywar nauczycielskich.
Kto uczniéw swoich wogole uwaza za ludzi ztych, ten
wkrdétce wywota ztosliwosé; lepiej jest ich uwaza¢ za pocz-
ciwych i dobrych, dopdki sie nie okaze co$ przeciwnego,
a wiekszos$¢ z nich stanie sie dobra. Od zbyt wielkigj
ufnosci uchroni przeciez ludzi myslacych bystre oko i by-
stry rozum.—Ale przedewszystkim unika¢ nalezy szyder-
czego, uszczypliwego' traktowania uczniéw i ztosliwej ironji;
bo to wywotuje cichy albo gtosny opdr i krngbrnosé. | su-
rowosci nalezy unikaé, bo surowos$¢ budzi tylko strach.—
Ale réwniez nie nalezy uzywac falszywych sposobéw do
obudzenia mitosci i zaufania: stabo$¢ i pobtazliwosé jest
naganna, gdzie potrzeba spokojnej stanowczosci; réwniez
i ubieganie sie o taski uczniéw nie jest godne prawdzi-
wego nauczyciela, zwiaszcza wtedy, gdy zezwala sie na
co$, czego koledzy =zabronili albo sobie nie zycza; po-
dobniez i ubieganie sie o tanie oklaski miodziezy nie po-
winno nauczyciela skusi¢ do krokéw, ktére moga zaszko-
dzi¢ porzadkowi i karnosci szkoty; ale przedewszystkim
wystrzega¢ sie nalezy czestego zapewniania, ze mamy na
mysli tylko dobro miodziezy, ze jg kochamy i jej dobrze
zyczymy. Uczniowie, zwlaszczcza w klasach $rednich, nie
sg bardzo czuli na takie czutosci; raczej czyny powinny
dziata¢ w dziedzinie wzajemnej mitosci i zyczliwosci, a nie
stowa sentymentalne. Ale nie chciatbym by¢ Zle zrozu-
mianym. Trafne, pelne mitosci stowo jest bardzo na
miejscu, gdy chodzi o zyskanie zaufania, gdy np. istniejg
pewne przesady miodociane, ktore tatwo moga sie zna-
lez¢, albo gdy surowe traktowanie uczynito chiopca nie-
Smiatym i podejrzliwym. Ale takie stowa najlepiej wy-
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powiada¢ w cztery oczy; wtedy beda skuteczniejsze, niz
w rozgwarze Kklasy.

Blizko spokrewniona z mitoscig i zaufaniem jest in-
na piekna cnota nauczycielska— cierpliwo$¢, piekna sztu-
ka czekania. Jakze ona potrzebna, a jak rzadka! Kto
zbyt predko pragnie oglagda¢ owoce, ten zbyt fatwo wpa-
da wr zwatpienie, gdy owoce tylko powoli dojrzewajg; ten
sie gniewa, gdzie nie powinien, i traci przytomno$¢ umy-
stu, gdy mu jest najbardziej potrzebna. Uczniowie majg
rozmaite glowy i rozmaite sktonnosci; co u jednego po-
maga, to szkodzi u drugiego. Metoda wprawdzie wska-
zuje nam droge, ktérag mamy kroczyé¢, ale tylko ogdlng
wielkg droga; dopiero cierpliwos¢ odnajduje poszcze-
g6lne Sciezki, ktére sa wprawdzie Sciezkami okélnemi,
ale sg odpowiedniejszemi drogami dla natur stabszych,
a przeto prowadzg pewniej i bez zmeczenia do celu.
Dzietlo wymaga nie tylko sztuki i nauki, ale i cierpliwo-
§ci. A jednak niecierpliwos¢ tak czesto sie zdarza. Nie-
zadowolone, opryskliwe, zgryzliwe skargi na lenistwo
i nieuwage, zrzedzenie, tajanie, bicie przy zbyt powol-
nych postepach! Troche cierpliwosci, —a w tym samym
czasie, ktdry marnujemy na niecierpliwe i nieuzyteczne
stowa, osiggniemy wiecej, niz przez te oznaki niecierpli-
wosci. Czego nie daje chwila obecna, da przyszto$¢; z cza-
sem wszystkiemu sie zaradzi, z czasem uczen lepiej rzecz
zrozumie; to, co dzi$ dla niego jest niepojete, jutro be-
dzie dla niego zrozumialsze, skoro wybije szczesliwa go-
dzina dla niego — i dla nauczyciela. Wprawdzie cierpli-
wos¢, [jak rozum, przychodzi dopiero z latami; tylko te
szczeSliwe natury, ktére majg nie tylko jasny rozum, ale
i jasng i prawdziwg mitos¢ miodziezy w sercu swym, do-
chodzg wczesniej do cierpliwosci.

Rozum i mito$¢ musza sie réwniez tgczyé, aby w po-
taczeniu z silng wolg wytwarzaé poczucie sprawiedliwosci,
bezstronnos$¢ i konsekwencje w postepowaniu. Sprawie-
dliwos¢ zapewnia nam mitos¢ miodziezy bardziej nawet,
niz uprzejmos$¢ i pobtazliwosé. Oddawaé kazdemu, co mu
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sie nalezy wedtug daréw i zastug jego; rozdziela¢ laske
i nietaske wedtug stusznosci, a przytym nie zwaza¢ na
powierzchowno$¢ ucznia, ani na jego stopien i stan; nie
kara¢ dzi$ tego, co jeszcze wczoraj puszczato sie plazem;
byé zawsze jednakowym i konsekwentnym w rzeczach
drobnych i wielkich: to wszystko ma wielkg wartos¢; ze
sprawiedliwosci wyptywa wiele btogich skutkdéw, ze stron-
nosci wiele skutkéw optakanych. — Obok sprawiedliwosci
sta¢ powinna mitos¢ prawdy. Nie zebySmy mieli po nau-
czycielu, miodym czy starym, spodziewa¢ sie nieprawdy.
Ale czym w zyciu spoteczenstwa sg ktamstwa konwencjo-
nalne, uniewinniane przez publiczno$é, tym w zyciu szkol-
nym jest nieszczero$¢ naukowa, ktorej zadna pedagogika
wyttumaczyé nie moze. Nauczyciel przedewszystkim nie
powinien udawaé, ze wie i umie wszystko, gdyz to jest
zupelnym niepodobieristwem; powinien raczej otwarcie
wyznaé, jesli nie umie sobie radzi¢ z nagle powstatg
trudnoscig, jesli sie pomylit, jesli sobie czego nie moze
przypomnie¢, jesdli wogole kiedy czego nie wie. Ze nie
jest chodzaca encyklopedja, to powinien uczniom powie-
dzie¢ bez ogrodki; nie powinien sie puszy¢, jak wecielona
madros¢ Salomona. Z prawda dalej zajdzie, niz z fal-
szywym blaskiem. Jeszcze nikomu nie zaszkodzito, jesli,
bedac zresztg dzielnym i Swiattym czlowiekiem, okazat
piekna sokratyczng dume niewiedzy, gdyz ta duma za-
razem zawiera w sobie gleboka skromnos$¢ i chroni od
zarozumiatosci.

A dalej: panowanie nad sobg — to jest cnota nau-
czycielska najwyzszej wagi. Gdzie jej niema, wystepuje
zbyt wiele przywar: irytacja, zty humor, drazliwos¢, gniew,
namietno$¢ i inne wybuchy temperamentu, wyprowadza-
jace dziatalno$¢ nauczycielska z wiasciwego toru. Ale ta-
two to powiedzie¢, ze powinnismy sie wystrzega¢ takich
afektéw. Calkiem bez irytacji obej$¢ sie nie mozna; ale
z tego nastroju nie nalezy czyni¢ zwyczaju i nastroju
zasadniczego; nie nalezy z powodu kazdej drobnostki sie
irytowaé, lecz tylko wtedy, gdy inaczej byé nie moze;
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a i wtedy sposobem jak najzdrowszym, t j. na krotko
i mocno, a nie catemi godzinami i dniami, a jesli to by¢
moze, takze ostroznie, t. j. w czasie irytacji nie nalezy
Avydawac zadnych rozporzadzen i wymierza¢ kar; bo do-
péki gniew miota cztowiekiem, rzadko czyni co$ madre-
go, lecz najczesciej same glupstwa. — | zty humor nie
ominie nas w Swiatku szkoty; ale i on nie powinien nau-
czyciela ogarnia¢ na diugo i trwale, lecz zawsze powi-
nien by¢ ttlumiony i opanowywany. A ku temu najlep-
szym S$rodkiem jest dobry humor i wesoto$¢ w czasie
wihasciwym. «Patos swego powotania posiada wielu, hu-
mor swego powotania ma niewielu. Ale humor jest solg
dziwnej mocy, chronigca zycie nasze od skostnienia, i za-
chowujgcg nam naturalne, ludzkie pojmowanie stosunku
nauczyciela do ucznia. Czyz humor nas, nauczycieli,
miatby opuszcza¢ najwczes$niej? Niemal sie tak zdaje —
obcowanie z miodziezg zdaje sie na wielu z nas nie wy-
wiera¢ tego wplywu oswiezajgcego, odmiadzajgcego, jaki
mie¢ powinno». (Jager, dzieto przyt. str. 71). Humor
i wesote usposobienie—sg to potegi w szkole, przez wie-
lu niedoceniane. Nie uchybia to nam bynajmniej — jak
wielu mniema — jesli pielegnujemy i popieramy wesoty
nastroj klasy, w ktorym wszystko lepiej sie udaje. Hu-
mor przyzwoity i cichy, nie za$ glosne i hatasliwe do-
wcipkowanie, czyni nauczyciela prawie wszechmocnym.
Bo uczniowie przywigzujg sie z catej duszy do nauczy-
ciela wesotego i peitnego humoru, gdyz humor nie jest
darem umystu, lecz darem serca; uczniowie o wiele szyb-
ciej ujmujg stowa wesote i Swieze, gdyz sami jeszcze
przebywaja w wesotej i pogodnej krainie miodosci. Jesli
taki nastrdj jest tonem zasadniczym, to kazdy ton po-
wazny i surowy i kazde stéwko karcace wywrze silniej-
sze wrazenie, niz przy nastroju przeciwnym. Oprécz te-
go, nauczyciel wesoly rzadko potrzebuje sie ucieka¢ do
szorstkich stéw nagany i kar. — Nauczyciel nie powinien
by¢ takze drazliwym, chocby dlatego, ze nie stoi z uczniem
na jednym stopniu, lecz stoi o tyle wyzej, ze uczen wecale
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go dosiegngé nie moze, choéby mu sie zachciatlo godzi¢
W niego. Wszak to chiopcy, gtupi chiopcy w dobrym
znaczeniu tego wyrazu, ktérzy siedzg przed nami; oni do-
piero sie wyrabiajg, nie sg jeszcze skonczeni; sg to du-
sze, potrzebujgce wychowania, a nauczyciel jest wycho-
wawcg. Jestto oznakg umystu matostkowego i babskiego,,
jesli kto wcigz sie czuje dotknietym i obrazonym oso-
biscie; jest to dowodem braku prawdziwej pewnosci sie-
bie. Chocby uczeh niekiedy zazartowat z nauczyciela,
to jeszcze nie obraza majestatu. «Mozna, majac lat 12,
wielki nos nauczyciela (— wybacz, ale on naprawde nie
jest catkiem maty—) wyrysowac na tablicy, a jednak bar-
dzo go kochaé. Mozna mu tez nada¢ przezwisko, — czys
ty sam w miodosci swej nie wymyslit Zzadnego przezwi-
ska? Czy$ nie wyrysowat na tablicy zadnej karykatury
albo nie wypisat jakiego zartu? — Co masz wobec tego
czyni¢? — Poprostu spokojnie zetrze¢ albo spokojnie ka-
zaC to zetrzeé pierwszemu lepszemu uczniowi. Nie réb-
cie tylko z kazdej drobnostki awantury, procesu krymi-
nalnego z dtugim S$ledztwem!» (Jager, dzieto przyt. str,.
15). Kto jest zbyt drazliwy, tatwo sie irytuje; a kto sie
tatwo irytuje, tego uczniowie lubig irytowa¢. Do prze-
sadnej drazliwosci najtatwiej dochodza ci ludzie, ktorzy
zbyt jednostronnie zyja w ciasnym kotku. Odkad wsrod
nauczycieli wyrosto «poczucie swego stanu» przez zwarcie
sie towarzyszéw tego samego zawodu i przez odgranicze-
nie sie od innych zawodéw, odtad i drazliwo$s¢ nauczy-
cieli, zdaje sie, wzrosta.

Ale przedewszystkim wybuchy gniewu i popedliwos¢
nie powinny mie¢ dostepu do duszy nauczyciela, ktéry
ma naucza¢ i wychowywaé. Zapalczywos¢ i popedliwoscé
najczesciej wystepuja wtedy, gdy kto uchybienia i przy-
wary miodziezy pojmuje niewtasciwie i nie upatruje w nich
jedynie objawow stabej albo nawet chorobliwej natury
dzieciecej. Jak lekarz nie unosi sie gniewem na chore-
go, ktéry nie ma sit, tak i nauczyciel powinien postepo-
wac. Jes$li sie chce uchroni¢ od wybuchéw gniewu, niech
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narowem i tak straszng zdroznoscig, za jakie gotowiSmy
je lekkomyslnie uwazaé, lecz ze czesto nieznajomos¢ i brak
doswiadczenia, lekkomys$ino$é dziecinna i stabo$¢ pojmo-
Wania sg zrodiem wad, ktére w uniesieniu gniewu zbyt
fatwo przypisujemy przewrotnosci woli; niech pomysli,
ile winy spada tu na dom rodzicielski, ile temperament
ucznia wpltywa na jego myslenie, czucie i chcenie. A czyz
sami nie byliSmy takze niegdy$ miodzi? czyz wtedy nie
ulegalismy wielu wplywom, ktérym dzi§ nie ulegamy?
Czy w'szystkie te glupstwa i niedorzecznosci, ktore my —
dzi$ panowie nauczyciele — niegdy$ popetnilismy, wypty-
waly ze ztosliwosci i podstepu albo z umysinego lenistwa?

A wiec skad, naco te uniesienia gniewu? Nieraz sam
czas i lepsze poznanie charakteru miodziezy wiecej i le-
piej poradza, niz niepotrzebna zawzietos$¢. | miodziez po
szkodzie staje sie madrg. A i z tego wzgledu nie po-
winnismy sie zaraz gniewaé, ze wady i uchybienia, wy-"
stepujace jawnie, otwierajg nam nieraz sposobnos$¢ gieb-
szego wejrzenia w dusze dziecieca, niz ciggte cnotliwe
zachowywanie sie i sprawowanie wzorowe, oraz ze wia-
$nie wady uczniéw sa dla nas wskazowkami, jakie $rodki
zaradcze powinnismy stosowaé. Gniew, a zwilaszcza gniew,
wybuchajacy w bezwiednych giestach i niepieknych sto-
wach, jest oprécz tego czym$ bardzo brzydkim i odpy-
chajgcym. A wiec precz z nim! Najlepszym Srodkiem
przeciw niemu jest rozumne odktadanie tego, co w swej
porywczosci chcielibySmy zaraz zarzadzi€. Ale zupeinie
wihasciwe jest szlachetne i Swiete oburzenie, zmuszajace
do uszanowania, gdy wychodzi z glebi poczucia moral-
nego i zwraca sie przeciw prawdziwemu ztu moralnemu,
a jednak nie traci panowania nad sobg. Takiego gniewu
niech nikt nie powstrzymuje, lecz niech go z calg moca
wyrazi. Ale je$li kto w uniesieniu przekroczy wiasciwg
miare — a tatwo pojagé, ze nauczycielowi predzej, niz ko-
mu innemu, nieraz z64¢ musi wzbiera¢ —to jednak w ci-
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chosci serca powinien sobie wyrzuca¢ te porywczos$¢ i po-
wzig¢ mocne postanowienie, ze juz nigdy nie wpadnie
JV te samg wade. Im czeSciej szczerze stara¢ sie o to be-
dziemy, tym lepiej nam sie to udawaé bedzie, i nie omi-
nie nas zadowolenie wewnetrzne.

Tyle mniej wiecej mieliSmy do powiedzenia o cno-
tach i przywarach nauczycielskich, o ile chodzi o wy-
ksztatcenie serca. Ze istniejg jeszcze inne, rozumie sie
samo przez sie i nie wymaga diugich wywodéw, ktéreby
mogty zakrawa¢ na kazanie moralne. Kazania moralne
sg w szkole nie na miejscu, a réwniez i w Pedagogice
praktycznej.

O porywczosci i gniewie poréwn. godny przeczytania roz-
dziat u Niemeyera (dzieto przyt, str. 297 i nast) Odstrasza-
jacy przykiad szkodliwego wyptywu braku zyczliwos$ci podaje Noire
(dzieto przyt. str. 239): «Nigdy nie zapomne nauczki, ktérg w pierw-
szych latach mojej dziatalnosci nauczycielskiej dal mi jeden z mo-
ich uczniéw Tego ucznia, zdolnego, ale leniwego chtopca, stai'a-
tem sie zacheci¢ do pracy przez osmieszanie jego lenistwa przed
cata klasa, przez przemawianie do niego z ironjg i przekasem.
To nic nie pomagato. Nareszcie wezwatem go do siebie i po-
waznie zwracatem jego uwage na to, ze przez swe uparte leni-
stwo naraza sie na wyrzucenie ze szkoly. A on mi otwarcie od-
powiedziat: «Gdyby pan, zamiast wcigz szydzi¢ ze mnie, byt mi
powiedziat kiedy niekiedy dobre i zycztiwe stéwko, nie bytbym
zaszedt tak daleko». Nie wzigtem mu za zle jego szczerosci. On
przyrzekt mi stanowczo, ze sie poprawi, a i ja przyrzektem so-
bie w duchu—ze sie réwniez poprawie.—Na podobnych drogach
kroczg, nie spostrzegajgc nawet tego, bardzo liczni nauczyciele,
dyrektorzy, a niekiedy i panowie radzcy szkolni i ministerjalni.
Kto ma oczy do patrzenia i uszy do stuchania, ten fatwo pozna,
zeSmy wszyscy — grzesznicy pedagogiczni. — A teraz podamy
przyktad odwrotny z Wieseg o «Lebenserinnerungen», tom 1
str. 60: «Czego$ dziwnego doswiadczylem pewnego popotudnia
IW sekundzie: Pewien uczen, nazwiskiem Biwend, miat w sobie
co$ ponurego i krngbrnego. Gdy w czasie lekcji, nie pamietam
juz, z jakiego powodu, musiatem go zganié, co uczynitem w kilku
stowmch, spojrzat na mnie ze ztoscig, na co ja jednak nie zwra-
catem uwagi. Po lekcji uczniowie rozeszli sie do domu; on sam
pozostat i patrzat na mnie tym samym wzrokiem, petnym ztosci.
Na moje zapytanie, dlaczego nie wychodzi, zblizyt sie do mnie:
widziatem, ze co$ w nim sie burzj”y jego krngbrno$¢ miata juz
wybuchng¢. Wtedy ja powiedziatlem: «Czy jeszcze sie gniewasz
z powodu mojej nagany? Czy sadzisz, ze ja chcialem czego$ in-
nego, jak twego dobra?» W tym on porwal mie w objecia i za-
nim mogtem temu przeszkodzié, pocatowat mie. Moje zdumienie
byto wielkie, ale zdobylem sobie jego dusze, i to na zawsze. Od-
tad byt wzorowym uczniem i jeszcze potym z Ameryki, dokad
pézniej byt postany, jako kaznodzieja, listownie wyrazat rai swo0-
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ja wdzieczno$é».—Na zakonczenie jeszcze przyktad szczerosci na-
uczycielskiej i jej gtebokiego wptywu, z Jagera, dzieto przyt.
str. 16. «Czy wiesz, kiedy pierwszy raz zrozumiatem majestat
nauki? Gdy nasz dawny nauczyciel,------- , przed ktérym naj-
krngbrniejszy z nas 40 bytby sie ukryt w mysiej dziurze, chociaz
zawsze karat tylko stowami, — gdy on przed nami chtopaczkami
oswiadczyt, ze ten a ten z nas wczoraj miat racje, ttumaczac pe-
wne miejsce z autora tak a tak, a on (byt to najlepszy filolog
catego kraju) sie pomylit. On byt starcem przeszto 60-letnim, a my
15-letnie gtupie chiopaki: wtedy to czuliSmy, Zze co$ stato ponad
nim i ponad nami—prawda». Niejeden moze powie: Quod licet
Jovi, non licet bovi. Ale przeciez nikt nikomu nie przeszka-
dza i$¢ Sladem owego Jowisza.

10. Takt pedagogiczny. W tym, co poprzedza, oma-
wialiSmy zalety umystowe i moralne nauczyciela; ale one
nie wyczerpujg jeszcze wymagan, ktore stawia¢c mu musi
Pedagogika praktyczna. Sa jeszcze zalety towarzysko-
estetyczne, ktoére podnosza moc wplywu wychowawcy
i ktére sg zaréwno pozagdane, jak — powiedzmy prawde—
niebardzo rozpowszechnione. Obejmujemy te zalety je-
dng nazwg taktu pedagogicznego, ktéry nie wy-
rasta jedynie na gruncie moralnym albo umystowym,
lecz na gruncie delikatnego czucia, subtelnego daru spo-
strzegawczego, misternego nadawania formy i ktory jest
wyzszym stopniem poczucia przyzwoitosci i wiasciwosci.

Pedagogika praktyczna wiasnie na te zalete powin-
na klas¢ szczegdblny nacisk; bo w zyciu, takze w zyciu
szkolnym, rzadko zwracajg nam uwage na brak taktu.
Jest rzeczg zbyt drazliwg zarzuca¢ komu nietaktownosé,
gdyz nietatwo tu wynalezé racje przekonywajace, lecz
rozstrzyga tu jedynie wiasciwe odczuwanie, pochodzace
z «dobrego wychowania,» takze z dobrego wychowywania
samego siebie. Btedy w innych rzeczach mozna kazdemu
grzecznie wykaza¢; ale wiasnie takt i grzecznos¢ tego,
ktéryby tu powinien zwréci¢ uwage na czyje uchybienie,
nie pozwalajg mu dotyka¢ punktu tak drazliwego i po-
wiedzie¢ komu, ze byt nietaktownym. Mozna wprawdzie
wyrazi¢ sie przenosnie i obrazowo, ale cztowiek nietakto-
wny tego nie zrozumie. A wiasnie w zyciu szkoly wyz-
szej istnieje wielka potrzeba zachowywania grzecznosci
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i delikatnego taktu, poniewaz takt na wrazliwg miodziez
wywiera wplyw réwnie gleboki, czesto jeszcze glebszy,
niz wysoka madros¢ i doskonato$¢ moralna, i poniewaz
nauczyciele taktowni wytwarzajg w szkole nietylko mo-
ralne, lecz i estetyczne prawidta zyciowe.

Otoz takt posiada jeden w wiekszym, drugi w mniej-
szym stopniu; niektdrzy, niestety, wcale go nie posiadaja;
ale kazdy powinien dazyé do tego cennego daru, ktéry
nie jest bynajmniej tylko wrodzony, lecz moze by¢ roz-
zwijany przez dobre wychowanie i codziennie moze na-
biera¢ wiecej pewnosci i mocy. Bo takt jest po czesci wy-
ptywem zrozumienia wasciwosci psychologicznych, a wiec
mozna sie go nauczy¢, po czesci za$ jest darem przyro-
dzonym, ktéry moze by¢é mniej albo wiecej rozwiniety;
a nietaktowno$¢ polega zwykle na braku zastanowienia
albo na niezrecznosci. Rzeczg gldwng w takcie jest
uwzglednianie wszelkich okolicznosci i stosunkow, ktére
w jakikolwiek sposob dotyczg naszej dziatalnosci. Nau-
czyciel powinien zawsze wszystko odmierza¢, do wszyst-
kiego przyktada¢ wiasciwg miare, a przedewszystkim sto-
sowaé zawsze delikatny zmyst czucia i jak najczulsze
wzgledy, gdzie chodzi o pobudki, uczucia i poruszenia
duszy ucznia.

Cztowiek taktowny powinien sie postawi¢ w we-
wnetrznym stanie duszy innych ludzi, powinien umieé
go sobie uprzytomnia¢; powinien umie¢ hamowaé¢ wiasne
egoistyczne zapedy i porywy. Wiec bedzie uwzgledniat
wszystkie dawmiejsze i obecne objawy charakteru dziecka;
bedzie brat pod uwage wszystkie jego stosunki domowe
i rodzinne, naturalnie, o ile mu sg wiadome, bedzie je
odczuwat i bedzie usitowat wiasciwie ocenia¢ skutki ta-
kiego lub innego postepowania, wptyw tego Iub innego
srodka wychowaw'czego. A przytym wiele zalezy na tym,
zeby w roznych sytuacjach szybko i odrazu znalez¢ wia-
Sciwy ton w formutowaniu swych postanowien, zeby od-
razu «trafi¢» w to, co jest whasciwe. Zwlaszcza wtedy
delikatny takt okaze calg swojg wartos¢, gdy chodzi
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0 usuniecie i uniknecie roznych nieprzyjemnych zawiktan
1 o wyréwnanie zdarzajacych sie rozdzwiekow. Jakze
czesto jeden nauczyciel catg wielkg klase jedynie taktem
swoim utrzymuje w wiasciwej harmonji i réwnowadze,
gdy tymczasem drugi swa nietaktownoscig wytwarza naj-
wiekszy nieporzadek i niepokdj, poniewaz brak mu naj-
lepszej czastki do wewnegtrznego i zewnetrznego Kiero-
whnictwa: brak mu djapazonu i batuty. Ten takt zdobe-
dzie najtatwiej, kto z subtelnym darem spostrzegawczym
i z delikatnym uwzglednieniem okolicznosci potaczy sztu-
ke szerzenia atmosfery przyjemnej, radosci i ochoty,
0 ile na to pozwalajg i o ile tego wymagajg cele wy-
chowania, oraz kto tylko wtedy okazuje swe niezadowo-
lenie, gdy tego natarczywie domaga sie konieczno$é, gdy
mianowicie brutalnos¢, nikczemno$¢, lenistwo i tym po-
dobne przywary stajg nam na przeszkodzie.

Prawdziwy takt nie uzywa tez jednostajnego tonu
komendy (chocby nauczyciel, wydajgcy rozkazy, byt ofi-
cerem rezerwy albo pospolitego ruszenia), lecz postuguje
sie  umiarkowanym tonem dobrego towarzystwa i zyczli-
wej przychylnosci, ktory i w Kklasie szkolnej ma swoje
uprawnienie; nie puszy sie takze arogancko i chetpliwie,
ale réwniez nie plaszczy sie w falszywej skromnosci
1 udanej pokorze. Cztowiek taktowny o sobie samym
woli moéwié raczej za mato, niz za duzo, znajduje wilasci-
wy $rodek miedzy wyniostosScig pana i wladcy a prze-
sadng przystepnoscig i unika ruchu wahadtowego miedzy
zbyt wysokim a zbyt nizkim zaznaczaniem swej wilasnej
godnosci. Bedzie réwniez, gdzie to by¢ moze, postugiwat
sie sztukg zartowania i wyrazaniem dobrego humoru,
gdyz cztowiek wesoty, a przytym obdarzony dobrym sma-
kiem, skuteczniej i pozyteczniej dziata w szkole, niz
mruk i zrzeda, ktéry nieraz objawy ztego humoru przyob-
leka jeszcze w forme odrazajacg i niesmaczng. Nie wy-
starcza sama powaga moralna, ani tez bogata wiedza;
te piekne dary w dwuch roéznych ludziach moga by¢
catkiem réwne pod wzgledem tresci, a jednak przybieraé
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rozne formy i postaci. Gdzie te dary przyobleka sie
w najpiekniejszg forme, tam mie¢ bedziemy cziowieka
taktownego, a zarazem dziatajacego najskuteczniej, po-
niewaz w nim idee moralne i naukowe skojarza sie z po-
czuciem estetycznym. A kto dokona tego skojarzenia
zrecznie, szybko i przytomnie, ten bedzie niezachwiany
w swym takcie, nad tym nie bedag panowaty okolicznosci,
zmienne skionnosci i sama wiedza, lecz on panowaé be-
dzie nad niemi; dla nie€'go dane stosunki bedg tylko glebg
dla jego dziatalnosci, a nie ich sprezynami; bedg ta gleba,
na ktorej z delikathym poczuciem nic nie bedzie trato-
watl, co ma jakagkolwiek wartos¢, co jest zywotne i zastu-
guje na pielegnowanie.

Najpiekniej o takcie pisat: Lazarus, das Leben der Seele,
in Monographien Uber seine Erscheinungen und Gesetze, 3 Aufl.
111 Berlin 1«96.—Praktyczne wskazowki, dotyczace taktu i grzecz-
nosci, znajdujemy u Jagera w dziele przyt. str. 32, gdzie mé-
wigc o regulaminie szkolnym, tak sie wyraza: «W tym regula-
minie szkolnym nie chciatbym sie zajmowac¢ subtelniejszg moral-
noscig, a co sie tyczy przyzwoitosci i dobrych obyczajow,... za-
wiesitbym w waszej sali posiedzenn potajemnie prawidta dla nau-
czycieli, ktore, gdyby byly Scisle wykonywane, uczynityby zupet-
nie zbyteczng te czes¢ przepisd6w dla uczniow Oto te prawidta:
8§ 1 Jes$li uczen kilania sie nauczycielowi, nauczyciel naturalnie
powinien sie odkioni¢. § 2. Nauczyciel nie powinien zakladac¢
nogi na noge, siedzac na krzesle, ani tez opiera¢ sie tokciami
0 katedre. § 3. Nie powinien naturalnie pozwala¢ na to, zeby
uczenn przed nim, albo on przed uczniem stat i rozmawiat z re-
kami w kieszeniach. 8 4. Rozumie sie samo przez sie, ze nau-
czyciel nigdy nie powinien sie sp6znia¢, ze powinien ostatni wy-
chodzi¢ z klasy, ze nie powinien Scierpie¢, aby zrzucona czapka
uczniowska przez calg lekcje lezata na poditodze; naturalnie nie
powinien tez wchodzi¢ do klasy z kapeluszem na gtowie»... Czego
Jager tu wymaga pod wzgledem taktu i grzecznosci, to wszystko
rozumie si¢ samo przez sig¢. Niestety jednak wiasnie te i niekto-
re inne rzeczy, rozumiejgce si¢ same przez sig, sa przez niekto-
rych nauczycieli traktowane z takim niedbalstwem, jak gdyby
dla stanu nauczycielskiego istniat szczegélny rodzaj taktu. — Na
zakonczenie przytoczymy jeszcze piekny przyktad pewnosci sie-
bie i petlnej taktu przytomnosci z Jagera, str. 33 N. N., ktéry,
jak wiesz, po6zniej wyrdst na znakomito$¢, bedac jeszcze poczat-
kujacym nauczycielem pomocniczym, byt postany na zastepstwo
do prymy, a zebrana tam gromadka przyjeta go krzykiem i nie-
sfornym zachowaniem sie. Mtody nauczyciel stanat przy drzwiach
1 powiedziat tonem bardzo grzecznym: «Przepraszam, jestem tu
jeszcze obcy, chciatem »wej$¢ do prymy, ale pewnie sie omyli-
tem»... Hatas natychmiast ucicht; nauczyciel, stangwszy w odpo-
wiednim miejscu, moéwit dalej: «Chciatem panom zaproponowad.
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utozy¢ plan nastepujgcego tematu».. Wymienit temat, w kilku
stowach obudzit ich zainteresowanie sie nim, i lekcja spokojnie
odbyta sie do korica. — Do prawidet taktu nalezy i to, zeby ucz-
niow prymy nie traktowac jak smarkaczéw, cho¢ w pewnych ra-
zach sg niemi rzeczywiscie i w swej swawoli miodziehczej za-
chowujg sie jak smarkacze; podobnie tez i ucznia tercji w naj-
lepszym jego okresie tobuzowskim nalezy raczej traktowaé jak
gtuptasa, a nie jak nikczemnika i cztowieka zepsutego.

11. Charakter urzedowy, kolezenstwo i stanowisko
spoteczne nauczyciela. Ze urzad dopiero przez 0sobowosé
nauczyciela otrzymuje swoje wlasciwe pietno, ze nie jest
poprostu wyptywem przepiséw i instrukcji urzedowych,
na to wskazuje juz sam jezyk; wszak moéwimy, ze kto$
petni urzad, wypetnia obowigzki swojego urzedu. Czym-
ze je wypetia? Chyba tylko trescig swej osobowosci.
Kto w urzad i obowigzki swoje wklada calg swojg osobo-
wos¢ i wystawia jg na wszelkie zaczepki, tego cenimy
wyzej, niz takiego, ktéry w urzedzie swym nie upatruje
nic osobistego, lecz naduzywa go do ukrywania sie poza
nim i zabezpieczania swej osoby, ktory zatym wszelkich
zaszczytéw i uznania wymaga na mocy Sswego urzedu,
gdy tymczasem prawdziwego zaszczytu i uznania doma-
ga¢ sie moze tylko osobowos¢ cztowieka. Z tego rozwa-
zania wynika wiasciwy stosunek osobowosci do urzedu.
Zanim dojdzie do urzedu, kazdy po skonczonych studjach
w wielu krajach musi wpierw przej$¢ przez seminarjum
i rok prébny, w innych tylko rok prébny. Przysiegi na
sumienne wykonywanie obowigzkéw urzedu w jednym
kraju wymagajg wczesniej, w drugim pOzniej. Pedagogi-
ka praktyczna malo ma do czynienia z ta przysiega
i z instrukcjami urzedowemi; ona poczatkujgcego nau-
czyciela odrazu wiaze przysiegg i obowiazkiem, w tej
samej chwili, gdy on wypowiada pierwsze stowo nauki
i wychowywania. Obowigzki, wymagano przez urzedowsg
przysiege i instrukcje, z ktéoremi kazdy kandydat semina-
ryjny musi «sie obznajmi¢,» obejmuja rzeczy, nietrudne
do zapamietania.

Pedagogice praktycznej zas chodzi o inne obowigz-
ki: o wierno$¢ w petnieniu drobnych i najdrobniejszych
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obowigzkéw powotania, z ktérego dopiero wytwarzajg sie
wielkie rezultaty; chodzi jej o najdrobniejsze obowigzki
powszednie, ktore jednakowo zdobig krdla, jak najmniegj-
szego urzednika w panstwie, ktore wymagaja o wiele
wiecej, niz jakakolwiek instrukcja wyliczy¢é zdota i o kto-
rych nastepujgce rozdziaty podadza to, co jest nieodzo-
whie potrzebne. — Nauczyciel, nie wykonywajacy chetnie
wszystkich drobnych wymagan dnia i chwili, lecz zado-
wolony, jesli je moze omingé, odtozy¢ na poézniej, zwali¢
na kogo innego —nie jest odpowiednim piastunem swego
urzedu, lecz jest najemnikiem. Kto obowigzki swoje wy-
petnia jedynie dla zadowolenia przetozonych, dyrektoréw
i wladz, ten nie ma godnos$ci, a nawet zrecznosci; dopie-
ro ten bedzie dobrym piastunem urzedu nauczycielskiego,
dla ktorego urzad jest przyjemnoscig, obowigzek skton-
noscig, ktéry nie uskarza sie na ciezary urzedu, lecz
z wlasnego przekonania czyni wszystko tak, jak gdyby
inaczej by¢ nie mogto. Kto w rzeczach drobnych i naj-
drobniejszych jest sumienny, dla tego urzad stanie sie
zarazem S$rodkiem ksztatcenia wilasnego charakteru, sta-
nie sie powolaniem wewnetrznym i siedzibg szczescia
ziemskiego.

Scidle potaczone z urzedem jest kolezenstwo, nie
ujawniajace sie w sprawach zewnetrznych, np. w zasiada-
niu przy tym samym stole w knajpie i t. p, lecz w spoj-
ni wewnetrznej, i to nie tylko z temi kolegami, z ktéremi
kto pozostaje w stosunkach przyjazni, lecz z kazdym,
z ktérym pracuje na tej samej niwie dla dobra szkoty.
Prawdziwe kolezenstwo—powiedzmy to w kilku stowach—
zawsze czuje sie powigzanym wspoélng stuzbg w spotecz-
nosci rozleglejszej. Dlatego ten mija sie z prawdziwym
kolezenstwem, kto np. z upodobaniem stucha skarg ucz-
niow albo rodzicbw na ktérego ze swych kolegéw; bar-
dzo sie myli, jesli mniema, ze sam przez to zyska sobie
mitos¢ i szacunek; bo milczace albo nawet potakujgce
stuchanie takich skarg, ktoreby raczej nalezato zwracaé
pod whasciwym adresem, podkopuje powage catego stanu
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nauczycielskiego i ostatecznie szkodzi temu, ktéry ich
stucha z przyjemnoscig i niezyczliwoscig dla kolegi. Nie
po kolezensku postepuje rowniez ten, kto objgwszy klase
po innym nauczycielu, wszystkie napotykane braki w wia-
domosciach uczniéw zwala na niedbalstwo poprzednika.
Jest wprawdzie bardzo wygodnie tak postepowac, a préz-
nos¢ i mitos¢ whasng popychaja tatwo do tej wady, w kto-
rg wpadajg szczegdlnie nauczyciele miodsi. Bo¢ to tak
pieknie, gdy potym mozna sie otacza¢ aureolg wiasnych
zastug, ponizywszy poprzednio nalezycie kogo innego.

Do tej samej kategorji postepowania niekolezenskie-
go naleza napomknienia wobec rodzicéw ucznidw, ze
W gruncie rzeczy lepiej sie umie to lub owo, niz kolega
X, Y albo Z. ROwniez i ten, kto warto$¢ dydaktyczng
wlasnej specjalnosci czy to w szkole, czy poza szkolg
szczegOlnie wychwala, nie zna sie na prawdziwym kole-
zenstwie; bo jakkolwiek pod wzgledem tygodniowej liczby
lekcji i wymagan, stawianych uczniom, mamy w szkole
przedmioty gtéwne i drugorzedne, to jednak wszystkie
przedmioty w catkowitym organizmie szkolnym zastugujg
na ten sam szacunek. Dobrze przeprowadzona lekcja ka-
ligrafji niekiedy moze mie¢ wieksza warto$é, niz marnie
i nedznie udzielona lekcja religji albo jezyka. Nie po
kolezerisku postepuja réwniez miodzi cztonkowie kolegjum
nauczycielskiego, niedawno napchani wszelkg madrosScig
w uniwersytecie, je$li dumni z swej uczonosci, z polito-
waniem spogladajg na wiedze starszych nauczycieli, kto-
rzy moze umiejg tylez, albo i wiecej, ale nie lubig sie
popisywa¢ swag wiedzg i pouczeni do$wiadczeniem, rozu-
miejg, ze najSwiezsze nowostki w nauce nie zawsze za-
wierajg to, co jest najlepsze.

A jesli ktos, ktory byt np. zolnierzem albo bardzo
wesotym burszem i rebaczem w uniwersytecie, swojg
energja, cietoscig i stanowczoscig utrzymuje catg klase
w wzorowej karnosci i wykut z nig mocno czasowniki
nieprawidtowe, ten nie powinien tym sie chetpi¢ i z gory
spoglada¢ na innych, ktérym to sie nie udato; bo natury
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tagodne i uprzejme innym sposobom réwniez dochodzg
do celu; a cisza grobowa w klasie niezawsze jest co$
warta; jesli jest wywotana strachem i tylko strachem, to
inne, delikatniejsze uczucia poniosg zbyt wielki uszczer-
bek. Jak nauczyciel miodszy, tak i starszy nieraz mija
sie z prawdziwym kolezenstwem. Wobec nowo wstepu-
jacego kolegi, zwiaszcza wobec kandydata prébnego, nie
zawsze jest tak uprzejmy i uprzedzajacy, jakby nalezato;
niechby tylko pomyslat o tym, co sam odczuwat, gdy
przed tylu a tylu laty wstepowat w obcy Swiatek szkoty,
i jak to go zachecato i pokrzepiato, jesli starszy kolega
zblizat sie do niego uprzejmie i serdecznie. A jesli serce
mu tego nie powiada, to wilasny rozum powinien go
chroni¢ od wynoszenia sie nad miodszych; boé w kaz-
dym razie nie jest to zastuga osobistg, lecz tylko zrza-
dzeniem losu, jesli kto swoje urodziny albo imieniny ob-
chodzit pare tuzfnéw razy wiecej, niz kto inny, podobnie
jak siwizna albo dobra tusza nie jest bynajmniej zastuga.
Do kolezenstwa nalezy takze wigcza¢ dyrektora. Wszak
mozna na niego wymysla¢ przy kuflu piwa, albo na sesji,
albo przed swojg zong. Dyrektor, znajgcy sie dobrze na
ludziach i stosunkach ludzkich, bedzie miat dla tego wy-
rozumiato$¢ i zniesie to z wesolg ironjg. Ale przed szer-
szg publicznoscig dajmy pokdj wymyslaniu, bo tego za-
kazuje nam honor kolezenski i solidarnos¢ korporacji.
Przyzwoity dyrektor odptaca¢ bedzie dobrym za dobre
i wobec rodzicow d2ieci, uskarzajacych sie zwykle wiecej
niz potrzeba i niz jest rzeczg stuszng, bedzie postepowat
w tym samym duchu i dobrze bedzie wazyt swoje stowa,
chociaz potym, w cztery oczy moze nauczycielowi bez
ogrodki wypowiedzie¢ stowa prawdy.

Z urzedem #aczy sie takze stanowisko spo-
teczne nauczyciela, oraz wynikajaca z niego $wiado-
mos$¢ stanu. Sama przez sie, niestety, przynalezno$¢ do
stanu nauczycielskiego nie nadaje tego stanowiska i uzna-
nia zewnetrznego, z jakiego korzystajg osoby innych za-
wodow nieraz mniejszej wartosci. Czy temu winna sama
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publiczno$é, czy takze czesSciowo i nauczyciele, o to wcigz
toczy sie spor. W kazdym razie ten pozatowania godny
fakt jest zwigzany z historycznym rozwojem stanu nau-
czycielskiego, oraz z fatszywag ocena cztowieka, uwzgle-
dniajgcg tutaj, jak i gdzieindziej, bardziej rzeczy ze-
wnetrzne, niz wewnetrzne, glebsze. Umysty zbyt drazli-
we niech uspokojg stowa Fryderyka Il, ktéry order na-
zwatl «kawatkiem monety, puszczanej w obieg przez pro-
znos¢ poddanych i przez polityke monarchéw», ktory
takze, jak juz wspominalismy, tytulty nazywat «dekoracjg
glupcéw». Ale mimo tych trafnych stow, takie rzeczy
zewnetrzne, jak ordery, tytuly, rangi, a zwilaszcza odpo-
wiednia pensja, po dzi§ dzien zachowaly swojg wartosc;
i trudno pojgé, dlaczego tak rzadko dopuszcza sie nau-
czycieli do korzystania z tych wartosci. Wszak nalezato-
by go pokrzepi¢ w jego ciezkiej pracy wobec owych lu-
dzi, hotdujacych préznosci i gtupocie tego Swiata, ktorzy
w naturalnym porzadku rzeczy sg rodzicami albo zostaé
niemi moga i sktadajg sad nad nauczycielem, sad, w kto-
rym na wyrok wplywajg bardzo owe wartosci zewnetrzne.
0 ile jednak postepowano dobrze i pozytecznie, usitujac
podnie$¢ stan nauczycielski i jego S$wiadomos¢ klasowg
przez agitacje w prasie i w stowarzyszeniach — to nie
nalezy do Pedagogiki praktycznej. Ona raczej powinna
zwracaé uwage na to, co kazdy nauczyciel sam moze
uczyni¢ dla wytworzenia sobie mocnego i Szanowanego
stanowiska w swoim urzedzie i poza nim, bez obcej po-
mocy i bez tego szychu uznania zewnetrznego, ktory
Swiat dzi$ jeszcze, jak przed stu laty, miesza z warto-
$ciami wewnetrznemi.

Pedagogika praktyczna powinna wskazywa¢ cnoty
1 karci¢ przywary stanu nauczycielskiego; jesli to uczyni,
to spetni swdj obowigzek. Niema kwestji, ze wiasnie je-
dna przywara wystawia nauczyciela w niemitym Swietle
i sprawia, ze jest nielubiony. Kto wobec uczniow staje
z pretensjg do nieomylnosci i przewagi umystowej, ten
fatwo przywyka do przenoszenia tej pretensji i w zycie
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pozaszkolne; wiec staje sie i tam arbitralnym, upartym,
zarozumiatym, nieomylnym i pewnym siebie. A to nie
podnosi jego powagi. Dobrze wiec bedzie, je$li nauczy-
ciel troche spusci z tonu i wystepowaé bedzie z taktem
i z uprzejmym tonem dobrych form towarzyskich. Dla-
tego nie potrzeba wyrzeka¢ sie swego przekonania i mo-
zna wypowiada¢ prawde réwnie dobrze w formie uprzej-
mej, jak w grubijanskiej, chocby nam trudno bylo za-
chowac cierpliwos¢ wobec zarozumiatego ojca albo wobec
matki, przywigzanej do swego dziecka z matpia mito-
$cig. — Do tego doda¢ nalezy, ze ciggte przestawanie
z samemi kolegami, zupetne odosobnienie niektérych nau-
czycieli od przedstawicieli innych zawod6éw, oraz nieuni-
knione wymyslanie na inne stany, nadajg zawodowi nau-
czycielskiemu pewien rodzaj stanowiska opozycyjnego vfo-
bec reszty Swiata, stanowiska, ktdre sie niekiedy bardzo
silnie zaznacza, nie bedac oparte na formach, ktorych
nalezatoby przestrzegaé, je$li kto zamierza zréwnaé sie
z innemi stanami pod wzgledem stanowiska spotecznego
i znaczenia.

Rozwazmy, ze zbyt natarczywe wysuwanie honoru
i godnosci stanu samo przez sie jeszcze zadnemu stano-
wi nie wyszto na trwaly pozytek, choéby sie #gczyto
z blyszczeniem wspaniatemi szatami i innemi $rodkami
tego rodzaju. Ale rozwazmy jeszcze co$ innego! Jesli
dzi$ kiedy niekiedy sie zdarza, ze nauczyciel sie wstydzi
iS¢ do szkotly z ksiazka pod pachg, — a ksigzka przeciez,
jak teka z aktami dla prawnika albo szabla dla oficera,
jest dla niego narzedziem pracy — jest to wielkim bile-
dem; bo wtedy, ubiegajgc sie za elegancjg zewnetrzng,
zbyt tatwo sie zapomina, w czym tkwi prawdziwa warto$¢
stanu; wtedy dusza przywigzuje sie do czegos, co w rze-
czywistosci nie ma wartosci, i do szkody dofacza sie jesz-
cze efekt komiczny. Potgczona z prostota duma z dzia-
talnosci wychowaweczej teraz i nazawsze bedzie whasciwym
gruntem, z ktérego wyrasta¢ powinna prawdziwa Swiado-
mos$¢ stanu, a nie ukrywanie swojego stanu.
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12. Autorytet. Na koniec jeszcze stébwko o czyms,
czego czytelnik moze juz dawno oczekiwal, i czego rze-
czywiscie nie powinno brakowa¢ zadnej osobowosci, ma-
jacej skutecznie dziata¢ w szkole — mianowicie o auto-
rytecie. Autorytet, wlasciwie pojmowany, nie powinien
polega¢ na checi wymuszania postuszenstwa samemi na-
kazami i zakazami, lecz na wywieraniu catym swym po-
stepowaniem przewaznego wptywu, wyptywajgcego z praw-
dziwej w'yzszosci, ktdrag uczen predko odczuje, bez po-
trzeby uciekania sie do ciggtego przymusu. Prawdziwy
autorytet opiera sie na wyzszosci catej osobowosci. A ta
wyzszo$¢ zndéw opiera sie na podstawie cndt, o ktorych
mowiliSmy w poprzednim paragrafie. Jeéli posiadasz wole
statg, jasng i dobrze uzasadniong, jesli calg niepodzielng
site swej istoty i swego uczucia kladziesz w przeprowa-
dzenie tej woli, jesli uczniowie odrazu poznajg, ze zadne
przeszkody nie zatrzymajg cie na drodze do zamierzo-
nego celu, jesli spostrzega, ze zachowujesz niezachwiany
spokoj i panowanie nad soba, a zarazem zywisz zyczli-
wos¢ i mitos¢ dla nich, nie wyrazajac ich w rozwlektych
stowach, jesli nadto usitujesz staé sie charakterem har-
monijnie wyrobionym, z wiedzg uporzadkowang, z jasnym
pogladem na $wiat, z mocnemi przekonaniami, z szybkim
ujmowaniem i z gorgcym odczuwaniem wszystkiego, co
dobre i piekne —wtedy posiadasz autorytet. Nie potrze-
ba wielu stéw i rozkazéw, a moze wecale ich nie potrze-
ba. Mozesz spokojnie kroczyé swojg droga: posiadasz
autorytet, jako potege, dzialajagcg w cichosci.



ROZDZIAL DRUGI.
Trakionvanie materjatu naukowego. 3letoda.

13. Stosunek nauczyciela do metody. — Wiasciwe je
stosowanie: ani nadmiaru metody, ani postepowania bez
metody. — Metoda i ogdlny organizm szkoty. — Ksztattowanie
metody na sztuke nauczania.

Umiejetne, uporzadkowane wedtug pewnych prawi-
det albo zasad, postepowanie przy nauczaniu, t j. meto-
da — bedzie przedmiotem niniejszego rozdziatu. Z”gory
zaznaczamy, ze wystrzega¢ sie nalezy btednego stosun-
ku do metody, mianowicie mylnego mniemania, jako-
by metodyka mogta byé przyréwnana np. do przepisow
kucharskich, wedtug ktérych kazdy, zaréwno, czy sam
ma jakg wartos¢ czy nie, moze sie nauczy¢ dobrego przy-
rzadzania potraw, byleby $cisle sie stosowat do przepi-
sanej recepty. Rzecz sie ma zgola inaczej. Ani jedna
teorja pedagogiczna, ani jeden przepis pedagogiczny nie
moze mieé¢ dla nauczyciela znaczenia pana i prawodawcy,
lecz tylko znaczenie S$wiatlego przyjaciela, ktérego sie
stucha z uznaniem, nie wyrzekajgc sie wiasnego zdania
w poszczegélnym przypadku. Niema wogole metody uni-

Awersalnej, przydatnej na wszelki wypadek, lecz dla kaz-
dego wypadku sg rézne sposoby postepowania, wsrod
ktérych Pedagogika praktyczna pragnie dopoméc do wy-
nalezienia najlepszego, zapomocg pytan, jak nastepujace;
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Na jakie wiadomosci uprzednie moge liczy¢, aby jak naj-
lepiej uprzystepni¢ uczniom wyznaczony mi materjat nau-
kowy? 0Od czego mam zacza¢, wychodzac z tego, co
uczniom juz jest wiadome? Jak uczniowie najlepiej zro-
zumiejg i uchwycg nowy materjat? W jakim porzadku
powinienem go im przedstawi¢? Co moge z innych dzie-
dzin wiedzy przytoczy¢ dla lepszego zrozumienia wykia-
du? Przez co moge najlepiej unaoczni¢ to, co mam wy-
ktada¢? Jakim sposobem najlepiej doprowadze ucznidw
do swobodnego i samodzielnego opanowania tego, czego
sie uczg? Jakie dam im wskazéwki, aby to, czego sie
nauczyli, w czasie wiasciwym wiasciwie stosowali?

Im wiasciwiej, sumienniej i gruntowniej nauczyciel
wcigz bedzie sobie zadawat te pytania i na nie odpowia-
dal, tym zdrowszym stanie sie jego stosunek do metody,
tym metodyczniej bedzie postepowal, tym wiecej o0sig-
gnie. Niech tylko nikt nie mysli, ze jakakolwiek teorja
zdota na niezliczone kwestje praktyki nauczycielskiej z go-
ry dawa¢ wiasciwe odpowiedzi; lepiej bedzie, jesli nau-
czyciel zawsze bedzie pracowat tylko dla najblizszego wy-
padku, jesli z kazdej lekcji bedzie sie starat uksztatto-
waé porzadng i zaokraglong catos¢ i w jej zakresie be-
dzie postepowat krok za krokiem ku jasno okreslonemu
celowi.

Ale przytym trzeba zachowywaé¢ miare. Nie
usitujmy na jednej lekcji zbyt wyrafinowana sztuka osia-
ga¢ tego, co w naturalnym rozwoju mozna o0siggnaé
dopiero w ciggu kilku dni albo tygodni; a przedewszyst-
kim «nie kladZzmy w kazdg lekcje catego nieba pedago-
gicznego». Wiec bez przesady! Bez sztucznosci!

«Gdy jedno ma dziata¢, daj pokdj drugiemu:

Tak strzelec, chcac trafi¢, przymruza jedno oko».

Nie nalezy niczego mowi¢ 1 niczego wyjasnia¢, co
nie nalezy bezposrednio do naszego zadania. Nie nalezy
réwniez niczego gwattem wyciagaé, co moze wyrastac
samo przez sie; do tego wprawdzie reka nauczyciela mo-
ze skromnie pomagaé, ale zbyt czestym i zbyt energicz-
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nym wtracaniem sie mogtaby tylko zaszkodzi¢. Wyrza-
dzataby tez zbyt wielkg szkode samodzielnosci i wiasnej
pracy uczniow, ktérzy tatwo przezwyciezajg niejedno, nie
zmuszajac hauczyciela do stosowania najsilniejszych $rod-
kow metodyki. Uczniowie niejedno odrazu odczuwajg
pewnym rodzajem intuicji, ktérej przesadna metodycz-
no$¢ mogtaby tylko zaszkodzié. — Kto zbyt wiele rozwa-
za, ten mato zdziala; ale réwniez i ten, kto zbyt mato
rozwaza. Wiec musimy da¢ nalezyta odprawe tym, kto-
rzy sie powotujg na site ksztalcgcg samego materjatu
naukowego. Wszak nigdzie na Swiecie w materjale suro-
wym nie tkwi sita ksztatcgca, lecz tylko w umiejetnym
jego obrabianiu.

Zbyt czesto spotykamy sie takze z blednym mnie-
maniem, jakoby mitody nauczyciel uzdolnienie do nau-
czania wynosit juz gotowe z uniwersytetu, jako cos, co
sie samo przez sie rozumie, gdy tymczasem wyksztatce-
nie akademickie ze swemi studjami, albo ogarniajgcemi
wiekszg cato$¢, albo rozpraszajgcemi sie wszerz, oraz ze
swa pracg, gubigcg sie w szczegdtach, mato sie zbliza do
potrzeb szkoty. Mozna by¢ nie wiem jak uczonym i mie¢
wypisane najswietniejsze kwalifikacje w swym patencie,
a jednak by¢ zarazem marnym praktykiem i pedagogiem.
Jest wiec niebezpiecznie, w samym poczatku dziatalnoSci
nauczycielskiej wszystko pozostawia¢ tak zwanej przyro-
dzonej zrecznosci nauczyciela, ktéra najczesciej bywa przy-
rodzong niezrecznoscig. Wprawdzie istnieje mozliwos¢,
ze nauczyciel poczatkujagcy tu i owdzie trafi w sedno;
ale jest wieksze prawdopodobieriswo, ze najczesciej chybi
celu.

Azeby tego unikng¢, nauczyciel musi by¢ dobrze
wycwiczonym takze w rzeczach drobnych i najdrobniej-
szych. Dlatego Pedagogika praktyczna zalicza do meto-
dyki takze wszystkie drobiazgi nauczania, wszystkie $ro-
deczki praktyki powszedniej, oraz wszystkie sposoby i spo-
sobiki pedagogiczne i dydaktyczne, bez ktorych naucza-
nie obejs¢ sie nie moze. Jak malarz pedzla, rzezbiarz
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diéta, muzyk swojego narzedzia najpierw uczy sie uzy-
waé po rzemie$lniczemu, tak i miody pedagog nie powi-
nien pogardza¢ nauczeniem sie réznych prawie rzemiesl-
niczych sposobéw swej sztuki, a nie w Zle zrozumianym
poczuciu wolnosci hotdowaé zupetnemu wyzwoleniu sie
od wszelkich zasad, wygodzie i samowoli. Wszak i tak
bedzie dosy¢ swobody, jesli zasady metodyki stosowac
bedzie tak, jak najlepiej dogadza i odpowiada jego swoistej
naturze.

Metoda nauczyciela powinna uwzglednia¢ i to, ze
jednostka jest tylko cztonkiem wiekszej catosci,
ciata nauczycielskiego i organizmu ogélne-
g o. Dlatego nie powinien jedynie zwracaé uwage na
swojg droge, ale powinien pamieta¢ o tym, ze inni pra-
Cujg wraz z nim w tym samym celu. Zbyt fatwo nau-
czyciel ze starannym, ale jednostronnym wyksztatceniem
specjalnym mysli tylko o swoim specjalnym przedmiocie
i 0 jego celu. Zamiast ulatwia¢ ogdlne zadanie szkoty,
jak tego wymaga prawdziwe mistrzostwo, raczej je utru-
dnia i w Zle zrozumianym interesie naukowym przecigza
swoich uczniéw, nie miarkujgc swych wymagan wyrozu-
miatoscig pedagogiczng. Im wieksze jest przygotowanie
specjalnie naukowe, tym mniejsza czesto bywa w nau-
czycielu sktonno$¢ do uwzgledniania organizmu og6lnego.
Préby rzeczowej koncentracji w poszczegolnych przed-
miotach i w stosunku do innych przedmiotéw, zapomoca
ciggtego powotywania sie i uwzgledniania (np. w stosun-
ku jezyka ojczystego do innych przedmiotéw), zwykle
konczyly sie przesadng i niebezpieczng sztucznoscia.

O wiele pozyteczniejsza w organizmie szkolnym jest
koncentracja osobista, o ktérg dba¢ powinien zarzad
szkoty i rozkitad lekcji. W klasach nizszych i S$rednich
system nauczycieli klasowych powinien by¢ silnie zaakcen-
towany; ten sam nauczyciel powinien, o ile moznosci,
razem z uczniami przechodzi¢ z klasy do klasy, przynaj-
mniej przez kilka lat; jak najwiecej przedmiotéw w jednej

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 4
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klasie powinno by¢ potaczonych w jednych rekach; na-
reszcie nalezy energicznie odréznia¢ przedmioty gidwne
od drugorzednych. Ale to odréznienie powinno by¢ ta-
jemnica urzedowa, ktérej nikomu nie wolno wypapla¢
przed uczniami albo rodzicami w lamentacjach na upo-
Sledzenie swego przedmiotu. W klasach wyzszych mozna
coraz bardziej odstepowaé od koncentracji, moze coraz
bardziej wzrasta¢ samodzielnos¢ przedmiotéw i ich przed-
stawicieli. Ale w trzech najnizszych klasach jedna gtowa
myslaca i jedna biegta reka powinny niemal samowiadnie
kierowa¢ catym organizmem klasy.

Z drugiej za$ strony cata masa uczniéw, ktorg dzis
trzeba uczyé w szkotach, te wielkie grupy, ktére maja
nabywa¢ nauke, nie powinny nas przynaglaé do metody
czysto zewnetrznej i przeszkadzaé nam w jej stosowaniu
duchowym; wskutek wychowywania i nauczania masowe-
go, oraz licznych egzamindw, zbyt tatwo do szkoly wdzie
ra sie wiele zewnetrznej tresury, zamiast wewnetrznego
przyswajania wiedzy, wdziera sie wiele machinalnosci, za-
miast uduchowienia. Wszedzie wysuwa sie na pierwszy
plan to, co mozna kontrolowa¢, co mozna spamietaé, co
mozna na pismie odtworzyé, co mozna Scisle ujaé, gdzie ra-
czej nalezatoby pielegnowaé to, co jest obmys$lone i opra-
cowane, $Swieze stowo i zywg mowe, oraz to, co jest wy-
tworzone samodzielnie- Azeby temu przeciwdziata¢, po-
trzeba wielkiej osobistej sprezystosci nauczyciela, a zwlasz-
cza doskonatego wyéwiczenia zewnetrznego i wewnetrzne-
go, aby zreczne stosowanie metody mogto sie stat
sztuka.

Jak to najlepiej sie staé moze, niech nam wskaze
rzut oka na zycie rzeczywiste i exemplificatio ad
homines. Je$li pominiemy tych, ktérzy nie pozostajg
w zadnym stosunku do metody, a wiec nic nie dzialajg
i najlepiej moga by¢ pominieci, to pod wzgledem stosun-
ku do metody mozna odrézni¢ mniej wiecej trzy rodzaje
pedagogow. Jedni stosujg metode bezwiednie: sg to uro-
dzeni nauczyciele i wychowawcy; trafiajg zwykle w sedno,
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nie troszczac sie zbytecznie o0 uzasadnienie swego po-
stepowania; oni «oddychajg ptucami, nie znajagc phuc».
U nich osobowos$¢ nauczyciela znaczy wszystko; instynkt
pedagogiczny odgrywa u nich gtéwng role, a zrozumie-
nie pedagogiczne role podrzedng. Ten rodzaj pedago-
gow jest bardzo rzadki, jakkolwiek kazdy Piotr albo
Pawet jest mocno przekonany, ze wiasnie on do nich
nalezy.

Inni stosujg metode tylko zewnetrznie. Ich stosu-
nek do niej jest nawpdt swiadomy. Forma jest dla nich
wszystkim, uzasadnienie jest obojetne. Co znalezli w swo-
ich szablonach, co widzieli u innych, to nasladuja, jako
gotowe formuiki, nie tamigc sobie wiele gtowy nad tym,
czy stosowanie takiej lub owakiej formy w tym lub in-
nym przypadku jest uzasadnione i celowe. Zbawienie
upatrujag w zewnetrznym stosowaniu formutek. Whkiladajg
na siebie pewien rodzaj kaftana bezpieczenistwa, «jaki$
pancerz z wszelkim szamerunkiem», w ktérym poruszajg
sie ociezale, strojgc przytym niekiedy bardzo sprytne
miny bez wszelkiego wewnetrznego uprawnienia.

Trzeci rodzaj nauczycieli z catg Swiadomoscig przy-
stepuje do metody; usituje wszystko sprowadzi¢ do ostat-
nich racji naturalnych wszelkiego nauczania i wychowy-
wania; stara sie tgczy¢ Scistos¢ naukowg ze skupieniem
metodycznym. Tacy nauczyciele wysoko cenig warto$¢
osobowosci, ale jej nie przeceniaja, poniewaz sg Swiado-
mi jednostronnosci wszystkiego, co jest osobiste; cenia
rowniez metode, ale jej nie przeceniajg, poniewaz wiedza,
ze zbyt wielka zalezno$¢ od niej oznacza przymus sza-
blonowy, i poniewaz zawsze w obrebie metody usitujg
zachowa¢ swobode ruchu. Dlatego tez nie oddajg sie
zbyt lekliwym rozmyslaniom nad swojg robota i drobiaz-
gowym spekulacjom nad mniejszy:" lub wiekszym stop-
niem wartosci tego lub owego. Nie tamig sobie réwniez
w kazdej chwili glowy nad najlepszg recepta, bo¢ naj-
lepsza recepta polega na tym, zebySmy to, czego mamy
nauczy¢, przedew”szystkim sami dobrze umieli i zebySmy
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to wylozyli tak prosto, aby i najwiekszy gluptas rozu-
miat;, zebySmy takze zawsze mysleli o tym, aby na przy-
szty raz wszystko wytozy¢ lepiej, ale bron Boze, nie le-
piej, jak umiemy. U nauczycieli, ktérzy pracujg tym
sposobem, nie znajdziemy niezmiennosci tego, co jest
jednostronnie osobiste, ale nie znajdziemy réwniez ma-
chinalnosci metodycznej. To tez z ich ust nie styszymy
dzi$s tych samych zwrotéw, co przed 30 laty; to tez u nich
nie widzimy tej samej metody szablonowej, jakg u nich
widzieliSmy przed tylu a tylu laty. Oni usitujg pierwiast-
ki osobiste i metodyczne w pieknej harmonji wznie$¢ na
wyzyny sztuki pedagogicznej. Pracuja, nad swojg osobo-
woscia, poddajac ja wplywom metody, i pracujg nad me-
toda, przenikajac jg swojg osobowos$cig. Ich praca bedzie
skonczona dopiero wtedy, gdy tym lub owym sposobem
bedg wyrwani z swego urzedu nauczycielskiego. Nauczy-
ciel poczatkujagcy powinien i$¢ Sladem tego trzeciego ro-
dzaju pedagogow, gdyz kazdy moze sie zapisa¢ do niego,
ktokolwiek ma dobre checi po temu.

14. Krotki przeglad metodyki oddzielnych przedmio-
téw. Azeby wykaza¢ na szczeg6tach, jak podane powy-
zej uwagi og6lne nalezy rozumie¢ w kazdym poszczegol-
nym wypadku, oraz, azeby otrzyma¢ odpowiednig pod-
stawe dla poézniejszych dalszych rozwazan, a zarazem,
azeby pedagoga poczatkujagcego ze wszystkiemi przedmio-
tami szkolnemi zaznajomi¢ o tyle, izby mogt mieé¢ poje-
cie 0 ogolnym organizmie szkoty, przejdziemy teraz po-
szczegblne przedmioty, wyktadane w szkotach.

Zaczynamy od nauki religji. Ta nauka powin-
na dazy¢ do tego, zeby materjat pamieciowy byt ograni-
czony do rzeczy najpotrzebniejszych i mogt sie sta¢ pod-
stawg mocnych pogladéw religijnych, oraz punktem wyj-
Scia i kojarzenia dla wszelkiego zycia religijnego i etycz-
nego. Gldwnym zadaniem tej nauki jest zywe przejecie
sie prawdami religijnemi i prawdziwe ich przyswojenie
sobie, azeby z nich wyptywato, jako owoc naturalny,
spetnianie obowigzkéw cztowieka. Wiec chodzi o to, ze-
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by w tej nauce wszystko wychodzito z serca i do niego
przemawiato, zeby z niej wylaczono wszystko, co jest po-
zbawione cieptego tchnienia serdecznego, albo tylko bez-
mys$inym powtarzaniem zadanej lekcji, A przedewszyst-
kim w tej nauce dziata¢ powinien zywy przykiad. Gdzie
historja przedstawia wazne zdarzenia z zycia religijno-
koscielnego, gdzie mozna skutecznie wyzyska¢ wybitne
obrazy zycia mezoéw religijnie natchnionych, prorokéw,
Chrystusa, apostotéw, oraz innych osobistosci z dziejow
Kosciota, od czaséw apostolskich az do dni naszych, tam
nauka religji powinna wywiera¢ swoj wptyw podniosty
i budujacy.

Nauczyciel religji nie powinien réwniez pomija¢ spo-
sobnosci nawigzywania swych wyjasnienn do innych przed-
miotéw szkolnych, jak do jezyka ojczystego, do prope-
deutyki filozoficznej, do historji, ale takze do najwazniej-
szych zagadnien przyrodniczych naszych czaséw. Azeby
temu zadaniu podotaé, powinien, obok catkowitego prze-
konania o wysokiej wartosci pisma Swietego, znaé row-
niez i najlepsze pisma Swieckie. Ale nie chodzi tu gtow-
nie o bogatg wiedze i umiejetne nauczanie; nauczyciel
religji powinien w nauczanie wkiada¢ catg swag osobo-
wos¢, azeby mogt skutecznie oddziatywaé na osobowos$¢
uczniow. Powinien tez unika¢ wszelkiej napuszonosci re-
torycznej i niepotrzebnego namaszczenia; jego wykiad
powinien by¢é raczej prostym, jasnym i przejrzystym,
kierowanym cieptem serca, a gdzie potrzeba, takze na-
turalnym zapalem. Cale jego nauczanie, zaréwno Kkate-
chizmu, jak historji $wietej, powinno zmierza¢ do budze-
nia uczu¢ religijnych i moralnych. Wszelka nauka re-
ligji powinna pamieta¢ o tym, ze religja nie polega na
pamieciowej znajomosci biblji albo dogmatéw, ze nie po-
lega na bezmysSinym przyjmowaniu, powtarzaniu i na
trzymaniu sie litery, a takze nie na wojowniczym fana-
tyzmie, nie na chciwym wladzy i nieskromnym usprawie-
dliwieniu w oczach wiasnych, lecz na uczuciu, tkwigcym
w glebi serca, oraz na dojrzatej, niezachwianej i zywej
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Swiadomosci, ze B6g — to mitos¢. Bez tej mysli podsta-
wowej, ciggnacej sie przez catg nauke religji, wszel-
ka religja jest «jako miedZz brzakajaca i jako cymbat
brzmiagcy».

Niech sobie rézne stronnictwa poza szkola wcigz
wpadajg w rozterki wyznaniowe, w ciasnote serca i Swie-
toszkostwo. Pedagogika praktyczna w szkole powinna re-
ligje utrzymywa¢ w czystosci i poktada¢ swojg wartos¢
i swdj wplyw jedynie w ustawicznym uszlachetnianiu
i urzeczywistnianiu pogladéw religijnych. Nauka religji
w szkole powinna czuwa¢ nad tym, zeby miodziez byla
wychowywana w wierze ojcéw, ale zarazem dazy¢ do te-
go, zeby ta wiara nabierata czystosci i sity do postepo-
wania moralnego, azeby wzrastajgce pokolenie nabrato
mocy obronnej przeciwko pokusom i ponetom zycia dzi-
siejszego, petnego niebezpieczenstw i zasadzek.

Obok nauki religji, najwazniejsza pod wzgledem
etycznym, a jednak dtugo zaniedbywana, jest nauka j e-
zyka ojczystego, ktora i dzi§ jeszcze nie uzyskata
nalezytego uznania. To powinno si¢ zmieni¢. Wszak tu
chodzi o zrozumienie jezyka ojczystego i jego dziejow,
0 uprzystepnienie uczniom literatury i zycia duchowe-
go wiasnego narodu, o pielegnowanie uczu¢ rodzinnych.
Przedewszystkim chodzi tu o wiasciwe uksztattowanie
metody nauki gramatycznej, oraz o jasne uswiado-
mienie sobie jej celu. Ten cel polega oczywiscie na za-
pewnieniu uczniowi i uswiadomieniu, w razie watpliwosci,
pewnosci siebie w wyborze wyrazen w mowie i pismie,
oraz na popieraniu jego sadu w ocenie obcych wysto-
wieh i rzeczy przeczytanych. A do tego potrzeba ja-
snego pojmowania swoistego rozwoju i swoistego zasobu
jezyka ojczystego, pojmowania, opartego na wzorowych
przyktadach, wybranych z pewng miarg i umiejetnie.

Przy wyborze tych przyktadéw nalezy zwraca¢ uwa-
ge na znamienno$¢ i plastyczno$¢ tego, o co nam chodzi;
bo wzor swoisty i znamienny lepiej utkwi w naszej pa-
mieci, niz to, co jest powszednie. Dlatego nalezy prze-
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dewszystkim uwzglednia¢ poezje, wyrazenia przystowiowe
i utarte, madre zdania, wypowiedziane z epigramatyczng
zwieztosScia, azeby wyobraznia, wcigz odzywajgca sie w po-
czuciu jezykowym, mogta dziata¢, a rozum mogt roz-
roznia¢, porzadkowac¢ i wyjasniaé. Przy takim prowa-
dzeniu wyktadéw gramatyki jezyka ojczystego nauczyciel
powinien posiada¢ pewng zrecznos¢ i sprawnosé, aby rze-
czy nowe nawigzywa¢ do pokrewnych i znanych i umac-
nia¢ fatwos¢ orjentowania sie i zmyst spostrzegawczy
ucznia.

Potepi¢ nalezy traktowanie gramatyki jezyka ojczy-
stego takie, jak jezyka obcego. Wprawdzie dobrze bedzie
uwzgledniaé obce jezyki w celu systematycznego porow-
nania, a zwlaszcza w poczatkach nauki jezyka obcego
dobrze bedzie wcigz zwraca¢ uwage na jezyk ojczysty.
Ale unika¢ nalezy btedu, ktéry dtugo panowat w szkotach,
zeby nauka gramatyki przybierata ceche przewaznie me-
chaniczng. W nauce jezyka ojczystego nie wystarcza,
zeby uczen umiat formy jezykowe sprowadza¢ do ich
wihasciwych kategorji i prawidet, i naodwrét dla kazdej
kategorji i kazdego prawidta znajdowac odpowiednie przy-
ktady; to bywa czesto tylko bezmysSinym kojarzeniem
i stosowaniem termindéw technicznych bez ducha i bez
zycia. W nauce jezyka ojczystego chodzi o to, zeby
wszystkie formy jezykowe z calg ich zywa sitg i z calg
ich trescig duchowg coraz to bardziej uswiadamia¢ ucz-
niowi i nauczy¢ go wlada¢ zaréwno ich trescig, jak
forma,.

Mniejsza o to, czy nauka gramatyki jezj’ka ojczy-
stego bedzie prowadzona indukcyjnie czy dedukcyjnie.
Przedewszystkim wystrzega¢ sie nalezy robienia z nigj
igraszki metodycznej i naktadania sobie i uczniom meto-
dycznych powijakéw. Nieraz \vypadnie wpierw postawic
prawidto, a potym da¢ przyktady; innym razem najpierw
podamy przyktady, z ktérych uczniowie sami wyprowa-
dza prawo i prawidto, jesli skierujemy ich uwage na po-
dobienstwa i rdznice jezykowe; innym znéw razem hau-
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czyciel moze przyktady tak zestawi¢, ze prawidto odrazu
przedstawi sie plastycznie, bez potrzeby diugiego szuka-
nia. Mozna tez wyszukiwanie przyktadéw zda¢ na sa-
mych uczniéw, ale nie nalezy dopuszcza¢ do gromadze-
nia samych trywjalnosci. Obok przeplatania metody in-
dukcyjnej i dedukcyjnej, w nauce gramatyki jezyka ojczy-
stego nie nalezy lekcewazyé metody stopniowego, kon-
centrycznego rozszerzania zakresu; nie wszystko, co nale-
zy do pewnego rozdziatu, potrzeba wyczerpa¢ odrazu; na-
lezy wpierw podawaé tylko mniejsze wycinki, ktore po-
tym stopniowo, rozszerzajagc zakres koncentrycznie, nalezy
uzupetniac.

Co sie tyczy nauki pisowni, nalezy jg prowadzi¢
w zastosowaniu do podrecznika, powtarzajac ciggle, aze-
by oko przywykito do wiasciwych form pismiennych. [ie
nie nalezy pomija¢ i ucha: ortografja i ortoepja (wtasci-
we wymawianie) powinny by¢é zawsze polgczone. Nalezy
nieustannie zwalcza¢ wymawianie niedbate i niedokladne,
a zwlaszcza tam, gdzie uczeh z domu wynidst nie jezyk
literacki, lecz gware ludowa. ROwniez i w nauce o prze-
stankowaniu (ktoéra najlepiej sie tgczy z naukag skiadni),
nalezy sie powolywaé¢ na stuch; nalezy zwraca¢ uwage
na to, zeby gtos sie odpowiednio podnosit i spadat na
poczatku i na koricu zdania, oraz stosownie do znaku
przestankowego, zachowywat odpowiedni ton i odpowie-
dnig pauze, azeby uczeh zgdry nabyt pojecia o znaczeniu
przestankowania i nie uwazat go za co$ niedostepnego.

Cwiczenia i wypracowania pi$mienne powinny
by¢ odpowiednio ustopniowane. Na poczatek mozna da-
wa¢ dyktanda, opowiadania podiug przeczytanych uste-
pow z ksigzki, ktore nalezy jednak wpierw kilkakrotnie
kaza¢ opowiedzie¢ ustnie, a potym dopiero napisat. Po-
tym mozna przej$¢ do opowiadan i opisbw samodzielniej-
szych; ale nalezy unika¢ trudniejszych opiséw; lepiej jest
to, co sie znajduje obok siebie, kazaé opisywaé tak, jak-
by sie dziato i powstawato jedno po drugim. Np. zamiast
«opisu ogrodu», kazmy opowiada¢ «spacer po ogrodzie».
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Pozyteczne bedzie réwniez samodzielniejsze odtworzenie
i zestawienie rzeczy przeczytanych. Nalezy tylko unikaé
wszystkiego, coby wymagato przedwczesnych nastrojow
uczuciowych, a co mogtoby doprowadzi¢ jedynie do nie-
szczero$ci i frazesow.

Roéwniez nalezy unika¢ tematéw, wymagajgcych pro-
stej zamiany poezji na proze. To doprowadza do fili-
sterskiej oschtosci. Co innego bedzie wykazanie uktadu
utworu poetyckiego, poréwnania i odpowiednie zestawie-
nia, oraz streszczenia wiekszych utworéw. Z poczatku
potrzeba tu wszedzie kierownictwa i wskazdwek nauczy-
ciela, dopdki pewna samodzielno$¢ nie rozwinie sie sama
przez sie. Nawet wtedy, gdy przechodzagc z klas niz-
szych do wyzszych, samo wyrazenie mysli pozostawiamy
uczniowi, dobrze bedzie ogélny plan wypracowania opra-
cowa¢ wspolnie z uczniami, a dopiero na stopniu naj-
wyzszym pozostawi¢ go samemu uczniowi. — Ze tematy
powinny przedewszystkim by¢ brane z nauki jezyka i lite-
ratury ojczystej, to rozumie sie samo przez sig; tak samo
rozumie sie samo przez sie, ze po nich nalezy gtdwnie
uwzglednia¢ przedmioty pokrewne (np. historje); w tema-
tach z nauki jezykoéw i literatur obcych nalezy pilnie
baczy¢ na to, zeby wypracowanie nie szpecity rézne bar-
baryzmy (jak rusycyzmy, giermanizmy, latynizmy).

W wyborze tematéw nalezy sie trzymaé pewnego
planu i nie szuka¢ ich daleko, gdy sie je ma pod reka.
Jesli wybierzemy temat og6lny, to postarajmy sie, aby
uczenn wpierw miat silny grunt pod nogami, aby miat
przed sobg co$ uchwytnego i widocznego. Najlepiej be-
dzie zawsze nawigza¢ temat do doswiadczenia ucznia albo
do czego$ przeczytanego; a zawsze pamieta¢ nalezy o tym,
zeby temat nie przekraczat zakresu doswiadczenia mio-
dziezy, lecz wymagat tylko takich rzeczy, ktore uczenh
zna i o ktdrych moze sadzié¢, albo zeby uczen byt przy-
gotowany do opracowania tematu przez jakikolwiek przed-
niiot nauki szkolnej (np. gieografje lub nauki przyrodni-
cze). Kazdy temat powinien sie opiera¢ na zatozeniu,
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ze uczen bez przymusu moze stang¢ na jego stanowisku
i ze moze o nim pisa¢ bez gwaltu, zadanego jego sumie-
niu. Dlatego nalezy pozostawi¢ wielkg swobode sadom
odmiennym, a nawet przeciwnym zatozeniu tematu; niech
uczeh zawsze sobie zadaje pytanie: czy twierdzenie, wy-
razone w temacie, jest stuszne? czy jest stuszne w kaz-
dym wypadku? Wtedy nauczyciel nie bedzie potrzebo-
wat odczytywaé czczej gadaniny, zabarwionej jedynie ad
verba magistri aut poetae

Poprawianie wypracowan powinno by¢ staranne,
ale nie zbyt drobiazgowe; nalezy unika¢ wszelkiej ironiji,
gdyz tym zatruwa sie uczniowi catg rozkosz tworzenia.
Przedewszystkim trzeba pamieta¢ o tym, ze mamy przed
sobg stylistbw poczatkujacych, oraz, ze sami nie jestesmy
jeszcze calkiem skonczeni. Wtedy trafimy we wilasciwy
ton i spos6b. Pedanci, marudy i mruki nie powinni by¢
dopuszczani do nauczania jezyka ojczystego. Ale jesli
bez nich w szkole obejs¢ sie nie mozna, to nalezatoby
im do poprawiania kajetdw poleci¢ nastepujace hasto;

«Kto juz jest skonczony, nikt mu nie dogodzi;

Wdziecznie przyjmuje wszystko, kto sie sam wy-
rabia».

Przy pierwszym z tych wierszy, niech nauczyciel
pomysli o sobie samym i o niedoskonatosci wszystkich
wytwordw ludzkich, a przy drugim niech pomysli o mio-
dziezy, ktoéra tworzy ochoczo i radosnie, jeSli czuje, ze
jej tworzenie napotyka uprzejme i zyczliwe wzgledy.

Baczng uwage nalezy takze zwracaé na ustne
wystowienie sie w jezyku ojczystym, i to nie tylko
na lekcji jezyka ojczystego, ale na wszystkich lekcjach.
Nauczyciel powinien tu S$wieci¢ wkasnym przykitadem; po-
winien unika¢ btedéw jezykowych i wszelkiego niedbal-
stwa w wyrazaniu swych mys$li. A od uczniéw powinien
zawsze — chocby w krétkich odpowiedziach — wymagac
wyrazow wilasciwych, a w czytaniu i wydawaniu lekcji
takze wiasciwej intonacji i modulacji gtosu. Tak zwane
wolne wyktady nie powinny sie wyradza¢ w recytowanie
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i w nich nalezy pozostawi¢ wiele miejsca swobodzie wy-
razenia i pomystom chwili. Najlepiej bedzie, jesli uczniom
kazemy zda¢ sprawe z tego, co przeczytali albo co sty-
szeli, a co dobrze zrozumieli, na podstawie jasnego pla-
nu, bez poprzedniego opracowania piSmiennego.

Dla traktowania wypiséw albo lektury wogodle,
niema metody jedynej, powszechnie uznanej i jedynie zba-
wiennej. Tutaj o wszystkim decydowa¢ powinna biegtos¢
psychologiczna i pedagogiczna nauczyciela. Nie wszystko
jest odpowiednie dla wszystkich; nie wszystkie czytanki
mozna traktowac jednakowo. Ale wszyscy nauczyciele
powinni sie starannie przygotowywa¢ na kazdg lekcje.
Kto improwizuje lekcje jezyka ojczystego, ten piezko
grzeszy. Mozemy poda¢ kilka prawidet: Je$li czytanka
jest tatwa, kazmy jg przeczyta¢ jednym ciggiem; gdzie
napotykamy pewne trudnos$ci, nalezy je usungé, o ile
moznos$ci, przed rozpoczeciem czytania; jesli czytanka
jest zbyt diuga, aby jg od razu mozna ogarngé¢ i opano-
wac, kazmy jg czyta¢ ustepami.

Czy ustep zostal dobrze zrozumiany, o tym najle-
piej przekona dobre i wiasciwie akcentowane odczytanie
go przez ucznia. Najwieksza bedzie korzys¢, jesli czy-
tanka bez wielu objasnien, odrazu i z siebie samej, przez
dobre czytanie bedzie zrozumiatg, jesli nie bedzie po-
trzeba zbyt czestych objasnien. Utwory poetyckie w kla-
sach nizszych i $rednich najlepiej niech wpierw nauczyciel
sam dobrze odczyta, azeby plastycznos¢, na ktérej polega
kazda prawdziwa poezja, uwydatnita sie wyraznie; potym,
oSwietliwszy przez odpowiednie pytania caly teren poe-
tycki, mozna dopiero przystgpi¢ do stwierdzenia i wy-
jasnienia zwiazku miedzy jednym ogniwem utworu a dru-
gim, oraz wyjasni¢ to, co moze by¢ niezrozumiate, dodaé
najniezbedniejsze objasnienia jezykowe i rzeczowe; potym
nalezy razem z uczniami wyszuka¢ gtdwna mys$l utworu,
oraz mysli szczeg6towe, a nareszcie w kilku stowach stre-
Sci¢ cate objasnienie. A potym dopiero niech uczniowie
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odczytajg swobodnie i uczg sie na pamie¢, jesli utwor
tego wart.

Ale na pamie¢ nalezy zadawa¢ bardzo umiarkowa-
nie. Nie fatwo jest oznaczy¢ pewng miare, do ktorej
uczenie sie na pamie¢ powinno by¢ ograniczone. W kaz-
dym razie nalezy unika¢ pewnego szablonowego kanonu
poezji, przeznaczonych do nauczenia sie na pamiec.

Jesli z uczniami w klasach $rednich czytamy utwor
dramatyczny, nalezy przedewszystkim stara¢ sie o to, ze-
by dobrze zrozumieli jego tres¢ i tok mysli, a nalezy
by¢ bardzo oszczednym z wyjasnianiem poje¢ podstawo-
wych kompozycji dramatycznej, majacych znaczenie tyl-
ko przygotowawcze. Przy czytaniu wiekszych utworéw
w klasach wyzszych nalezy z czynnym udziatem uczniéw
wyszukaé przedewszystkim mysli gtébwne, stwierdzi¢ gtow-
ne rozdziaty i ich podziat, wyjasni¢ charaktery i rozwdgj
akcji i tym sposobem uprzystepni¢ uczniom zrozumienie
catosci, do czego mozna jeszcze doda¢ odpowiednie po-
rownanie z innemi utworami. A przytym nalezy tutaj
wiekszg, niz w klasach $rednich, uwage zwraca¢ na for-
me artystyczna.

Ale nalezy sie stara¢ o to, zeby uczniowie jasno so-
bie uswiadomili forme artystyczna, opierajac sie na wias-
nej obserwacji zjawisk i na wilasnym poczuciu uczniéw
i dochodzac na tej podstawie do lepszego zrozumienia
formy artystycznej, wyswietlajac sobie warunki i powody
upodobania w pieknie. Nie dopus¢my do pogladu, jako-
by w dziedzinie estetyki chodzito o prawidia objawione,
ktére pewnego pieknego poranku spadly nam z Parnasu;
przekonajmy uczniéw raczej, ze prawidta sztuki sg tylko
wyptywem oczyszczonej radosci ludzkiej i oczyszczonego
cierpienia ludzkiego, powstajacych na nizinach, gdzie uczu-
cia ziemskie mieszkajg i dzialaja i tesknig do ideatu.
Ale w objasnieniach utworéw poetyckich nie powinnismy
sie tez upiera¢ przy systematycznej zupetnosci. Dusza
ucznia, jak dusza kazdego czlowieka samodzielnego, wy-
maga wiasnej podniety i pola dziatania dla pracy samo-
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dzielnej. Nie radzimy réwniez odczytywania dramatu albo
wogole wiekszego dzieta sztuki w catosci w klasie; nale-
zy raczej prace zrecznie podzieli¢ na klasowg i domowag
tak, zeby rzeczy trudniejsze byly czytane pod bezposred-
nim kierunkiem nauczyciela, a rzeczy mniej trudne byty
pozostawione lekturze prywatnej. Odczytywanie z roz-
danemi rolami nalezy stosowa¢ bardzo umiarkowanie, tyl-
ko przy scenach szczegélnie odpowiednich, i zwykle tyl-
ko po odpowiednim omdwieniu i porzadnym przygotowa-
niu. Inaczej taka metoda stuzy tylko do zabijania dro-
giego czasu.

Nauczyciel powinien takze unikaé obszernych wy-
ktadéw z historji literatury. Poznanie samego dzieta sztu-
ki, przejecie sie nim jest i pozostanie rzeczg gtdwnag»
Ale jest rzeczag naturalna, ze i miodszy uczen chciatby
co$ ustysze¢ o poecie; wiec trzeba mu podaé¢ kilka dat,
a ucznia starszego nalezy od wartosciowych utworéw po-
prowadzi¢ takze do warsztatu mistrza i dalej jeszcze do
pradéw czasu, pod ktorych wplywem rozwijat sie duch
tworczy poety. Z tego wynika konieczno$¢ wiaczenia hi-
storji literatury do zakresu nauczania; ale stanowczo na-
lezy odrzuci¢ taki wyktad historji literatury, ktéryby usi-
towat narzucaé uczniom sady estetyczne, nie czerpane
z wlasnej lektury.

W blizkim zwigzku z nauka jezyka ojczystego pozo-
staje nauka propedeutyki filozoficznej; jest
ona rowniez pewnym rodzajem przedmiotu centralnego,
ktory powinni popiera¢ wszyscy wyktadajacy inne przed-
mioty. Wszak jednym z najwazniejszych zadah naucza-
nia w klasach wyzszych jest otwarcie mtodziericowi, przed
jego przejsciem do uniwersytetu albo do zycia praktycz-
nego, szerszego pogladu na warsztat umystu i uczucia
ludzkiego, oraz uzdolnienie go do zwracania rozumnej
uwagi na zjawiska psychiczne i do pojmowania objawdw
zycia wewnetrznego, jako faktéw, zaréwno dostepnych
doswiadczeniu i wymagajacych badania, jak go uczono
uwaza¢ za takie fakty rzeczy i procesy Swiata zewnetrzne-
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go w przyrodzie i zyciu ludzkim. Nasze tak zwane sta-
ny wyzsze, nasze zawody kierownicze i rzadzace majg
do czynienia szczegblnie z kierowaniem i rzadzeniem ludz-
mi. Znajomos$ci ludzi, jasnego i serdecznego wnikania
w mysli, uczucia i pozadania innych ludzi wymaga sie
przedewszystkim od tych ludzi wyksztatlconych w naj-
lepszym znaczeniu tego wyrazu; bo prawdziwe wyksztal-
eenie nie polega na martwej wiedzy pamieciowej, lecz na
zywym rdéwnomiernym rozwoju uczucia, daru spostrze-
gawczego i sadu.

Ale i wszystkie przedmioty specjalne nie powinny
obojetnie mija¢ faktébw zycia psychicznego; ze to dzi$
zbyt czesto sie dzieje, za to nieraz musimy pokutowad.
Bezptodna hyperkrytyka, uderzajgca niesamodzielno$¢ sa-
du, anarchja mysli, szybkie rozpowszechnienie, a przede-
wszystkim jednostronne przecenianie Swiata fizyczno ma-
terjalnego, oraz wynikajgce stad obnizenie ducha nowo-
zytnego na polu filozoficznym—to wszystko zmusza szko-
le do otwierania uczniom wszelkiemi sposobami oczu,
rozumu i serca. Nie powinny nas odstraszaC pozorny
brak czasu i trudno$¢ przedmiotu, a takze brak odpo-
wiednich nauczycieli. Przeciw pierwszej trudnosci prze-
mawiajg doswiadczenia, poczynione w Austrji; a ostatni
zarzut powinien odeprze¢ nasz nauczyciel, posiadajacy
dos¢ energji, by podja¢ sie rzeczy najtrudniejszych. Ja-
kim sposobem za$ ma sie uksztaltowa¢ nauczanie prope-
deutyki filozoficznej, czy w zwiazku z jakim dzietem po-
pularno-filozoficznym, albo z jakim utworem literatury
poetycznej lub prozaicznej, czy tez w zwigzku w wypisa-
mi klasykow filozofji, aby niejako podpatrzy¢ mistrzéw
filozofji przy ich pracy, czy nareszcie w zwigzku z nau-
kami przyrodniczemi albo —last not least —z nauka
religji, — to zaleze¢ powinno od zywego zainteresowania
sie; ale tego zainteresowania sie nalezy bezwarunkowo
wymagag.

Gdziekolwiek za$ w nauczaniu sg omawiane kwestje
filozoficzne, nalezy wychodzi¢ ze sfery do$wiadczenia ucznia
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i zwracaC jego uwage na zjawiska zyciowe, zwiaszcza zy-
oia psychicznego; niekiedy, gdzie to by¢ moze, mozna
uczniowi kazaé samemu wpierw przezy¢ proste procesy
psychiczne. Albo, dla zdobycia mocnego gruntu pod so-
ba, nalezy zej$¢ do zycia historycznego i do bogatej
przyrody. Unika¢ tylko nalezy frazeséw, pustej wiedzy
stownej i zabijajacych ducha formutek. Wskazéwki z lo-
giki powinny podnieca¢ potrzeby umystowe, popieraé
wyrobienie poje¢ i sadu, wyjasniaé stosunki zaleznosci
sadéw i pojeé. Jesli powotamy na pomoc zywe przykia-
dy i doswiadczenia ucznia, nie bedzie potrzeba nuzy¢
i nudzi¢ oklepanemi prawdami, jak ta, ze wszystkie wie-
loryby sg zwierzetami ssgcemi, albo ze wszyscy ludzie
sg S$miertelni.

Przy nauce o pojeciach (definicji i podziale) nalezy
powota¢ na pomoc jezyk i gramatyke; nalezy wykazywac
réznice znaczenia logicznego a powszedniego; nalezy po-
rownywac¢ logiczng i etymologiczng tre$¢ wyrazow; obfi-
temi punktami wyjscia beda rdzne rodzaje sadow (hypo-
tetyczne, przyczynowe i t. d), oraz indukcja i jej zna-
czenie dla nauk przyrodniczych. W dziedzinie psycholo-
gicznej powotujmy do zycia i odzywania fakty psychicz-
ne; przypomnienie, wyobraznia, kojarzenie, odtwarzanie—
to sg rozdziaty bardzo ponetne. Zycie uczuciowie powin-
no znalez¢ wiasciwe uwzglednienie przy czytaniu poetéw;
niewyczerpana kopalnia sg niektore utwory liryczno-re-
fleksyjne Mickiewicza, Stowackiego, Asnyka i innych. Ale
powinnismy rozwijaé prawdziwe uczucie bez wielu stow
i unika¢ diugiego omawiania uczud.

Nauka o uczuciach nie powinna zabiera¢ wiele
miejsca. Korzystajmy takze z tego, ze miodziez lubi sie
zwraca¢ do faktow wyzszego zakroju i ze w jej zyciu
psychicznym pojecia idealne piekna, prawdy i dobra znaj-
duja grunt bardzo podatny i zdrowy. Co do kwestji este-
tycznych, unikajmy pustych abstrakcji. Zagadnien etycz-
nych nie wyjasniajmy tonem bezposredniego nauczania
etycznego. Tutaj przykiady dziatajg najlepiej, nieraz je-
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dynie dziataja. Tu wiec najlepiej dziata¢ powinna lekcja
religji albo historji.

Przechodzimy teraz do jezykoéw starozytnych. W nau-
ce jezyka tacinskiego, gdy chodzi o gramatyke,
nalezy przedewszystkim dazy¢é do gruntownego wycwi-
czenia uczniéw; nauka poczatkowa moze tutaj zaréwno
przynie$¢ szkode, jak pozytek. Nalezy starannie wyroz-
ni¢ to, co jest najwazniejsze, co sie czesto napotyka i co
jest charakterystyczne; nalezy ustanowi¢ granice miedzy
tym, co jest bezwarunkowo niezbednym, a tym, co moz-
na objasni¢ przy sposobnosci. Juz wczednie nalezy usu-
waé bledy w wymawianiu i kfas¢ nacisk na iloczas gto-
sek. Zaréwno w klasach nizszych, jak wyzszych, nalezy
bezwzglednie zgda¢ pewnosci w tworzeniu form i jasnego
odrozniania czesci zdania. Wszelkie nieprawidtowosci na-
lezy mocno wrazi¢ w pamieé nie tylko przez poznanie
prawidet, ale takze przez ciggte powtarzanie przykta-
déw i ciggle przestuchywanie. MoOwigc o nieprawidtowym
rodzaju, nalezy do rzeczownika zawsze dodawaé przy-
miotnik. Im trudniejszy jest przedmiot, tym starannigj
nalezy go wbijaé w pamieé, tym czeSciej go powtarzac;
ale zbyt czesto weciggajg w zakres takiego powtarzania
to, co sie rozumie samo przez sie.

Trzeba takze przy sposobnosci zestawial rzeczy je-
dnorodne i pokrewne, podporzadkowywac¢ szczegéty pod
prawo ogoélne, tworzy¢ prawa i prawidta ze zjawisk po-
szczegblnych i z calej obfitosci rzeczy konkretnych —
takie postepowanie na wszystkich stopniach ozywia¢ be-
dzie nauke jezyka tacinskiego. Na stopniach wyzszych
nalezy baczy¢ na zachowanie i utrwalenie wiedzy juz na-
bytej; potym rozszerzenie wiedzy i umiejetnosci jej sto-
sowania nie bedzie juz trudne; mozna takze bez przecia-
zenia dodaé wiasciwosci stylistyczne, choé juz w klasach
nizszych i $rednich nieraz sposobem czysto empirycznym
uwzgledniano takze wiasciwosci stylu taciniskiego; podob-
nie rzecz sie ma z frazeologja i synonimika. Azeby osigg-
na¢ to wszystko, i tutaj jak we wszelkiej nauce jezyka,
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potrzeba doktadnego planu zaje¢ dla catej szkoty, w kto-
rym kursy klas powinny by¢ pokrotce i przejrzyscie za-
znaczone.

Co do uczenia sie stonvek, nalezy sie kierowaé
podobnemi zasadami, jak w nauczaniu gramatyki. Prze-
dewszystkim potrzeba dobrego zapamietania i wprawne-
go stosowania stéwek poznanych, oraz ciggtego tworze-
nia zdan. Przez dtugi czas, kiedy niedoceniano pamigci,
a przeceniano rozum, wokabularze byly na indeksie.
A jednak moga by¢ niezmiernie pozyteczne i owocne,
jesli zrecznie uwzgledniajg stow™rdd wyrazéw, jesli uta-
twinjg nauke przez zwracanie uwagi na forme pierwotng
i na znaczenie pierwotne, jesli przez zestawienie catych
szeregbw wyrazow pokrewnych uswiadamiajg uczniowi ich
znaczenie podstawowe, jesli wogoéle ustawicznie tgczg czyn-
no$¢ myslenia z praca pamieciowa, jesli zaséb wyrazow
ozywiajg przez ich grupowanie wedtug realnych pun-
ktow widzenia, jesli caty zapas stéw z dodaniem nowych
wyrazéw w klasach wyzszych wprowadza praktycznie do
nauki o stoworodzie.

Ku pozytkowi gramatyki i zasobu wyrazéw nalezy
nie zaniedbywa¢ uczenia sie na pamieé¢ catych zdan
i wiekszych urywkéw. W nauce taciny nie powinien
niing¢ ani jeden dzieh, zeby uczeh sobie nie przyswoit
jakiej cennej mysli w formie zwieztej, o ile moznosci
klasycznej. Wszak juz przy pierwszej deklinacji mamy
do rozporzadzenia nie tylko mensa rotunda est, ale
takze: causa finita est, maxima debetur pue-
ris reverentia, a dla rzeczownikéw na & crambe
re petita Takie uczenie sie na pamie¢, uwzgledniajace
wartos¢ tresci, jest bardzo waznym przygotowaniem do
swobodniejszego i $mielszego uzywania jezyka taciriskie-
go, ktérego przeciez catkiem zarzuci¢ nie chcemy.

Cwiczenia w ttumaczeniu, pomingwszy Kkla-
sy nizsze, najlepiej bedzie tgczy¢ z lekturg klasowa; na-
lezy korzystaé z zasobu wyrazéw autora, lecz nie w niewml-
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niczym nasladownictwie, azeby to Cwiczenie nie stato sie
prostg rzeczg pamieciowg i azebySmy unikneli nudnego
mechanicznego powtarzania. Najlepiej bedzie poming¢
samg tres¢ lektury, a w ¢wiczeniach uwzglednia¢ jedy-
nie materjat jezykowy: zas6b wyrazéw, oraz prawidia
gramatyczne i stylistyczne. Teksty dla robét pismien-
nych klasowych najlepiej sam nauczyciel utozy. W kaz-
dym razie te teksty nie powinny by¢ trudniejsze od te-
go, czego sie zwykle w klasie wymaga. Byto to niezdro-
wa naros$lg na nauce jezyka ftacinskiego, ze wymagano
nieraz od ucznia zadan, ktérych rozwigzanie przekraczato
sity ucznia, albo ze w tych zadaniach zastawiano rozne
ukryte putapki i sidta, albo Zze gromadzono zbyt wiele
trudnosci, tak, Zze gruntownie psuto uczniowi ochoczos¢
i raznos¢ pracy.

Nalezy takze ustnie ttumaczy¢ jak najwiecej; bledy
w tych ¢éwiczeniach nalezy poprawia¢ z pobfazliwoscia,
azeby nie psuc¢ ochoty do pracy i zaufania we wihasne sity.
Przedewszystkim za$ w ¢wiczeniach takich nalezy unikaé
zbyt pospiesznego spisywania. Jes$li kazemy uczniom na-
pisa¢ to, czego jeszcze dobrze nie przetrawili, to przy-
zwyczaimy ich do zapisywania bledow, ktére poOzZniej tru-
dno bedzie wypleni¢. Pilne uzywanie tablicy szkolngj
moze temu zapobiega¢ w znacznej mierze, gdyz moze
uczniom unaoczni¢ wihasciwe obrazy wyrazow. Jeszcze
w klasach wyzszych éwiczenia w ttumaczeniu majg wiel-
kie znaczenie, gdyz utrwalajg podstawe gramatyczng i po-
magaja do pewnego stopnia rozporzadza¢ S$rodkami wy-
razania mysli po tacinie, aby ta biegto$¢ nastepnie wyszia
na korzys¢ lektury.

Lekture, t j. thumaczenie z taciny na polski, na-
lezy juz wczesnie uprawia¢ zapomocg przerébek i ttu-
maczen odwrotnych z polskiego, Przedewszystkim nalezy
utrwala¢ w pamieci zasob wyrazéw i wiedze gramatycz-
na, ktére powinny stuzyé na zawotlanie, aby lektura z tej
strony jak najmniej napotykata trudnosci. Gdzie te wa-
runki istnieja, lektura bedzie szta razno i mozna dojs¢
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do dobrego tlumaczenia. Rozpoczynajgc lekture nowego
autora, nalezy da¢ pewne wskazowki, jak uczen powinien
sie przygotowywaé; nalezy réwniez da¢ wskazéwki pod
wzgledem wiasciwego korzystania z stownika, azeby uczen
nauczyt sie z zasadniczego znaczenia wyrazu wydoby¢
znaczenie, odpowiednie dla danego miejsca. Co do sa-
modzielnego przygotow'ywania sie na zadang lekcje autora,
nauczyciel powinien dobrze sie namysli¢, czego moze wy-
maga¢ od ucznidbw; w przeciwnym razie zmusi ich do
oszukiwania i do uzywania réznych «oslich mostéw», (czyli
tak zw. «Sciggaczek»).

Ttumaczenie powinno by¢ oddane dobrg polszczyzna,
powinno by¢ rezultatem wspdlnej pracy i nieznacznie po-
winpo by¢ kierowane przez przektad wzorowy, ktéry nau-
czyciel powinien mie¢ gotowy w gltowie. Unika¢ nalezy
niepotrzebnych ekskursji gramatycznych i krytycznych;
wyjasnienia gramatyczne powinny sie $cisle. ograniczaé
do potrzeb lektury. Po przeczytaniu dtuzszych ustepéw
nalezy przez powtorzenie i streszczenie umocni¢ jasne
zrozumienie sensu i ducha tego, co przeczytano—o czym
zresztg i przy czytaniu kazdego ustepu pamieta¢ nale-
Zy — oraz zrozumienie zwigzku poszczegdlnych ustepow
i gtownej ich mysli, a gdy czytamy poete, takze zro-
zumienie formy artystycznej. Im staranniej rozwigzy-
"ad bedziemy to zadanie, tym lepiej sie nam uda wta-
jemniczy¢ ucznibw w zycie duchowe i kulturalne epoki
autora.

Pod tym wzgledem ostrzegamy jeszcze przed jednym
btedem i wskazujemy S$rodek, ktory moze sie znacz-
nie przyczyni¢ do zrozumienia czytanego autora. Nale-
zy catkiem unika¢ zupetnie nieuzytecznych wystepéw, oma-
wiajgcych zycie autora, jego charakter, tendencje, zalety
i wady jego dziela, oraz innych tego rodzaju ekskursji
z historji literatury, a zato raczej przed czytaniem histo-
ryka podawa¢ wstepy historyczne w formie powtoérzenia
z historji, azeby czas, o ktéorym jest mowa w dziele hi-
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storycznym, jasno uprzytomni¢ uczniom; réwniez cza-
sie czytania nalezatoby przez odpowiednie powtGrzenie
z historji owego czasu utrzymywaé¢ w umysle ucznia zy-
wy i barwny obraz. Przy czytaniu poetéw i filozofow
nalezy postepowa¢ podobnie: nalezy uzywaé wszelkich
mozliwych $rodkow do uplastycznienia przed oczyma ucz-
nibw owych dawnych czaséw. lJesSli w czytanie autoréw
nie wlozymy wiecej zycia, ruchu i zainteresowania, to
osiaggniete stad korzysci bedg marne.

Dla nauki jezyka greckiego wogble majg swo-
je znaczenie te same zasady metodyczne, co dla tacin-
skiego. Nalezy jednak zwraca¢ uwage na pewne ograni-
czenia. W nauce gramatyki nalezy zby¢ bardzo krétko
wszystko to, czym sie juz zajmowano w nauce taciny,
zwlaszcza ogolne definicje pojeé gramatycznych. Takie
skracanie moze sie uda¢ zwlaszcza wtedy, gdy uzywane
podreczniki gramatyki zgadzajg sie z sobg w terminologji
gramatycznej, tak, ze mozna poprostu hiejedno opuszczac,
jako juz znane uczniowi. Wyzszy stopien rozwoju, ha
ktorym przy rozpoczeciu nauki jezyka greckiego znaj-
duje sie pojetnos¢ i sprawnos¢ ucznia, umozliwi takie
skracanie i szybsze tempo nauczania. Gtosownie nalezy
wyktada¢ praktycznie, na podstawie przyktaddw, ponie-
waz ona nie jest celem, lecz Srodkiem. Nauka o akcen-
cie powinna stuzyé do przyzwyczajenia ucznia do wiasci-
wego akcentowania wyrazéw przy wymawianiu; zresztg
nie nalezy tej nauce poswieca¢ zbyt wiele czasu i nie
nalezy mniemaé, ze na niej polega dola i niedola ludz-
kosci. W deklinacji i konjugacji nalezy tymczasowo po-
mija¢ formy rzadsze. Przy wyjasnianiu form nalezy for-
my ztozone, $ciggniete i zaciemnione sprowadza¢ do form
pierwotnych w celu uproszczenia i uprzystepnienia wie-
dzy gramatycznej. Ale tu nalezy postepowaC bardzo
oglednie i z umiarkowaniem, bo wyniki gramatyki nau-
kowej tylko o tyle moga sie na co$ przyda¢ uczniom,
o ile pomagajag do szybkiego i trwalego przyswojenia so-
bie form gramatycznych.
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W zakresie skiadni uczen juz nabyt pewnej wprawy
i zaznajomit sie z licznemi pojeciami i prawidtami gra-
matycznemi przez nauke jezyka taciniskiego. Wiec gtow-
ny nacisk nalezy klas¢ na wiasciwosci sktadni greckiej,
zwlaszcza na uzycie czas6w i trybow w zdaniach gtow-
nych i pobocznych, oraz na zdanie warunkowe i zwroty
imiestowowe. Ale ceterum censeo pozostaje i tutaj
to, zeby przedewszystkim dobrze utrwali¢ nauke o for-
mach i zas6b wyrazow. Wokabularze wiasnie w nauce
jezyka greckiego moga by¢ bardzo pozyteczne, poniewaz
mozna do nich zaciggna¢ wiele rzeczy, utatwiajgcych nie-
zmiernie nauczenie sie i spamietanie, poniewaz mozna
w nich wskazywa¢ na rzeczy pokrewne w jezyku tacin-
skim i polskim i poniewaz mozna zwiaszcza pochodzenie
i sktad wyrazéw, oraz podziat ich na grupy pojeciowe,
z racjonalnym uzyciem stoworodu i z uwzglednieniem
plastycznosci i sity zmystowej jezyka greckiego, skutecz-
nie skierowa¢ ku budzeniu zainteresowania sie uczniow
i ku ¢wiczeniu rozumu.

¢wiczenia pisSmienne powinny na wszystkich stop-
niach stuzyé do utrwalenia nauki o formach i prawidet
skfadni i tym sposobem wyostrza¢ narzedzia, ktorych
uczen wecigz potrzebuje. Skoro uczen spostrzeze, iz te
¢wiczenia majg stuzy¢ lekturze, a nie pedagogice karnej,
to bedzie chetnie pracowmt, bedzie pracowat uwaznie
i usilnie. Dlatego w tych ¢wiczeniach nie nalezy sie
czepia¢ drobnostek, nie nalezy bledéw w akcencie po-
czytywac za grzechy S$miertelne, lecz tylko za pewne za-
niedbanie wasciwego tempa jezykowego, brzydkie o tyle,
o ile jest brzydki chod niezgrabny. Cwiczenia w klasach
wyzszych majg na celu popieranie lektury przez utrwa-
lenie biegtosci w stosowaniu form gramatycznych i pra-
widet syntaktycznych. A wiec te ¢wiczenia powinny sie
faczyé z lekturg i dziataé przedewszystkim propedeutycz-
nie, przez wyjasnianie trudnosci syntaktycznych, ktore
mamy napotyka¢ w lekturze, zapomocg jakby szkicow
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syntaktycznych, a wiec przez utatwianie lektury zapomocg
bacznego badania jej budowy.

Ale jesli sie mozna obejs¢ bez tych cwiczen, to
i tak bedziemy w porzadku; bo niejedna droga prowadzi
do Rzymu i do zrozumienia utwordw literatury greckie;.
Rozumie sie samo przez sie, ze lektura grecka przede-
wszystkim opiera¢ sie powinna na sprawnos$ci gramatycz-
nej. Bez niej nie osigga sie niczego, a z nig mozna
wnikna¢ w tok mysli, ducha i forme artystyczng utworu
greckiego. Nie nalezy tez pogardza¢ dobremi przekia-
dami, ktére mozna Smiato zaleci¢ uczniom, azeby naresz-
cie kres potozy¢ obustronnej ciuciubabce w tej dziedzi-
nie. Gldwnym wymaganiem nauki jezyka greckiego jest
to, zeby jej udzielali tylko ludzie z jaka taka inteligien-
cjg i smakiem. Kto ma dusze oschig, niech nie uczy po
grecku.

W dziedzinie jezyké6w nowozytnych i ich me-
todyki znajdujemy sie jeszcze w stadjum przejSciowym.
Trzeba tu znalez¢ jaka$s ugode miedzy metoda starszg
a nowszg, tak zwang metodg zreformowang. Nalezy usu-
ngé uznane powszechnie braki i jednostronnosci i potaczy¢
z sobg zalety obydwu metod. W szczegdtach jeszcze
wiele rzeczy wymaga wyprobowania praktycznego. Trze-
ba wiec pozostawi¢ szkole znaczng swobode ruchu, ale
zarazem wyrazi¢ zyczenia, zeby z tej swobody korzysta-
no rozwaznie i madrze. | Pedagogika praktyczna dazy¢
powinna do udzielania swych rad z umiarkowaniem i do
dawania wskazéwek rozwaznych.

Co sie tyczy wymawiania, nie przesadzajmy
swych wymagan; dazmy tylko do wymawiania zno$nego
i pamietajmy o tym, ze doskonato$¢ jest tu niemozliwa.
Nie mozna wymagaé, zeby kazdy uczen klasy drugiej
juz tak wymawial, jak czionek akademiji francuskiej; ale
nie nalezy tez dopuszczaé do tego, zeby uczniowie w swej
wymowie wcale sie nie zblizali do wiasciwej wymowy je-
zyka obcego. Najtrudniejsze jest pierwsze zapoznanie
ucznia z obca wymowa. Tu wielkg ustuge oddaé moga
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trafnie wybrane wyrazy wzorowe, uporzadkowane wedtug
pewnego planu. Nalezy powoli i wyraZnie przepowiadac
uczniom obce wyrazy dopoty, az ich ucho dobrze po-
chwyci obce dzwieki. Oko nalezy przygotowac¢ do obcej
pisowni przez pilne uzywanie tablicy i tym sposobem
przygotowa¢ ucznia do piSmiennego wyrazania obcych
dzwiekow. Systematycznych wyktadow z fizjologji dZzwie-
kéw i z fonetyki nalezy unika¢, oprdcz najelementarniej-
szych uwag fonetycznych, ktére w nauczaniu jezyka an-
gielskiego, gdy mamy przed sobag uczniéw dojrzalszych,
moga by¢ czestsze, niz przy nauce francuskiego. Nie
nalezy réwniez pogardza¢é mechanicznym S$rodkiem, pole-
gajacym na wymawianiu choérem albo grupami, Kkiedy
niekiedy nalezy powtarza¢ zestawienia i poréwnywania
wymowy i pisowni.

Cwiczenia w moéwieniu nalezy w formie naj-
prostszej uprawia¢ na wszystkich stopniach i na kazdej
lekcji, choéby tylko potrosze, naturalnie z odpowiednim
ustopniowaniem trudnosci zaréwno rzeczowych, jak for-
malnych. Ale zawsze powinien przewaza¢ prosty djalog;
nie wymagajmy diuzszych opowiadann z pamieci. Cwi-
czeniom w rozmowie, zaczerpnietym z wypadkow i sto-
sunkoéw zycia powszedniego, rzeczywistego, powinny to-
warzyszy¢ i uzupetniaé je C¢wiczenia ustne w zastosowa-
niu do lektury. Dlatego tlumaczenia powinny sie czesto
odbywac przy zamknietych ksigzkach, azeby ucho brato
w nich wiekszy udziat niz oko, a zywe i ozywiajace sto-
wo nauczyciela sta¢ sie mogto osrodkiem nauczania.

Jest rzecza pozadang, zeby nauczyciel postugiwat
sie gtownie jezykiem obcym, byleby gruntownosé i po-
waga nauczania i zrozumienia na tym nie ucierpiaty.
Jednak objasnienia trudniejsze i glebsze, zwiaszcza gra-
matyczne i logiczne, zawsze muszg sie postugiwac jezy-
kiem ojczystym. Dobrze tez bedzie postugiwac sie cen-
nemi pod wzgledem tresci i dobrego smaku obrazami
Sciennemi, a takze mapami, rycinami i podobnemi $réd-
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kami. Wogdle nalezy jak najwiecej zmusza¢ uczniéw do
moéwienia jezykiem obcym, aby przezwyciezy¢ ich mato-
moéwnosE, lenistwo i nieSmiato$¢. Mozna zaczg¢ od utar-
tych zwrotéw zycia powszedniego, a potym nalezy sta-
wia¢ wyzsze wymagania; nalezy sie tylko strzec, zeby
rozmowa nie stala sie bezmyslnym mechanizmem pytan
i odpowiedzi. Z takiemi ¢éwiczeniami ustnemi natural-
nym sposobem daje sie potaczy¢ przyswojenie sobie trwa-
tego zasobu wyrazéw i zwrotéw, a lektura ze swej stro-
ny rozszerzy i utrwali ten zapas. Wokubularze i tutaj
sg pozyteczne; ich urzadzenie moze by¢ podobne, jak
dla jezykéw starozytnych; tylko wzglad na ¢wiczenia
ustne nada im inny kierunek. Nauczyciel nie powinien
sie ogranicza¢ do samego stuchania stéwek, lecz powi-
nien stéwka czesto stosowa¢ w catych zdaniach i zwro-
tach.

Lektura powinna by¢ gtdwng dziedzing nauki je-
zyka nowozytnego, powinna by¢ jej punktem wyjscia
i punktem Srodkowym. Bogate oczytanie wiasnie w lite-
raturze narodéw nowozytnych bedzie w zyciu poézniej-
szym najlepszg podstawg prawdziwego w'yksztalcenia, za-
rowno, czy jezyk obcy jest komu potrzebny do rozma-
wiania, pisania, czy do studjéw specjalnych. Rowniez
i dlatego lektura powinna stanowi¢ punkt Srodkowy, ze
z niej nalezy wycigga¢ i rozszerza¢ znajomos$é gramatyki.
Na stopniu poczgtkowym zaréwno w czytaniu, jak w thu-
maczeniu, gtéwnie panowa¢ powinno proste nasladowanie.
Stopniowo lektura powinna przybra¢ bieg samodzielny.
Z poczatku dla pracy domowej nalezy wyznacza¢ tylko
powtarzanie, a potym nalezy czyni¢ préby samodzielnego
przygotowywania sie ucznia na lekcje. Przy tlumaczeniu
w klasie nalezy dla uprzedniej orjentacji wpierw omowic
trudnoéci ttlumaczenia. Potym nastepuje odczytywanie
tekstu przez ucznia, je$li nauczyciel moze by¢ pewnym,
ze uszy wspotuczniow nie beda narazone na zbyt grube
btedy wymowy; w przeciwnym razie niech nauczyciel
wpierw sam przeczyta, a dopiero po nim uczen.
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Ttumaczenie powinno by¢ poprawne pod wzgledem
gramatycznym, bez zarzutu pod wzgledem stylistycznym.
Tlumaczenie, wystarczajgce tylko od biedy, nalezy od-
rzucaé. W poprawianiu bltedéw powinna bra¢ udziat ca-
ta klasa we wspolnym wspo6tzawodnictwie. Objasnienia
rzeczowe powinny by¢ jak najkrétsze i jak najrzadsze.
Przy tekstach poetycznych nalezy na zakonczenie prze-
czyta¢ ttumaczenie wzorowe, poetyckie. W klasach wyz-
szych na pierwszy plan wysuwaja sie wzgledy historycz-
ne, kulturalno-historyczne i estetyczne; nalezy tu miec
wielkie staranie o wypracowanie toku mysli i zwigzku
pomiedzy jedng mysla a druga, nalezy rowniez torowac
o6roge zrozumieniu kompozycji i budowy artystycznej.
Ale prawdziwym grzechem przeciwko zdrowej metodyce
sg diugie ekskursje w dziedzine gramatyki i objasnien
rzeczowych. Jesli lektura ma odpowiadaé tym wszyst-
kim wymaganiom, to wybér dziel powinien by¢ dokona-
ny bardzo starannie, powinien zwracaC uwage ha cenng
tre$¢ w szlachetnej formie, a nie powinien pada¢ na rze-
czy powszednie, ptaskie i filisterskie.

Gramatyka w nauce jezykbw nowozytnych nie
jest celem w sobie, lecz $rodkiem do nauczenia sie je-
zyka. Jednak rozwazna pedagogika wystrzega¢ sie be-
dzie zapatrywania, jakoby znajomo$¢ gramatyki przez sa-
mo nasladowanie, na mocy sity, tkwigcej w gramatyce,
sama przez sie wyrastata, podobnie jak przy uczeniu sie
jezyka ojczystego; nalezy raczej przez formalne éwicze-
nia dazy¢ do utrwalenia w umys$le prawidet gramatycz-
nych, przez co jedynie doj$¢ mozna do Swiadomego i ja-
snego poznania gtéwnych praw, rzadzacych jezykiem, i do
ich pewnego stosowania. Metoda bedzie gltéwnie induk-
cyjna, tylko przy Sposobnosci uzupetniana drogg deduk-
cji. Ale nalezy sie wystrzega¢ btednego pojmowania in-
dukcji, ktorej nie nalezy tak pojmowaé, jak gdyby wy-
starczato zajmowm¢ sie gramatyka tylko przy sposobnosci,
tylko przy lekturze. Nalezy raczej postepowaé wedtug
okreslonego, zgory zakres$lonego planu, ktérego mozna
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sie trzyma¢ takze przy lekturze diuzszych tekstow, jesli
dydaktyczne uzdolnienie nauczyciela daje mu moznos¢
jasnego uswiadomiania sobie na kazdym punkcie nau-
czania wiasnie tego, o co mu w tej chwili chodzi.

Btedy powstajg tu najczesciej wtedy, gdy okaze sie
potrzeba wyprzedzania sktadni w lekturze i nauce o for-
mach. Je$li w takich razach nauczyciel i pod tym wzgle-
dem zapuszcza sie w obszerne wyjasnienia, to odwra-
ca tylko uwage uczniéw. Tu prawdziwym mistrzem be-
dzie ten, kto sie umie ogranicza¢. Takie formy i pra-
widta, ktére jeszcze nie naleza do przyjetego planu, na-
lezy poprostu objasnia¢ sposobem leksykalnym, a ich dal-
sze objasnienie nalezy odtozy¢ do chwili, gdy na nie
przyjdzie kolej wedtug planu og6lnego, i wtedy nalezy
je objasni¢ na podstawie calego szeregu podobnych zja-
wisk jezykowych, ktéremi wtedy rozporzadza¢ bedziemy.
Przy catym szacunku, jaki mamy dla indukcji, pamietac
jednak nalezy, ze i dedukcja niekiedy miewa wielkg war-
to$¢, gdy chodzi o zaoszczedzenie czasu i unikniecie
nudnej rozwlektosci. Ze i dla nauki jezykéw nowozyt-
nych w klasach wyzszych wielka warto$¢ majg zestawie-
nia i poréwnania gramatyczne, w celu jasnego uswiado-
mienia praw, rzadzacych jezykiem, — tego nie potrzeba
dowodzi¢, zar6éwno jak i tego, ze i w szkotach realnych
nauka jezykéw nowozytnych korzysta¢ powinna z dzie-
dzictwa i wyrobienia nauki jezykéw starozytnych, oddaw-
na uprawianych w szkotach.

Cwiczenia pi$mienne nie sg tu tak wazne,
jak ustne, powinny jednak powaznie by¢ uwzgledniane
i regularnie powtarzane. Nie powinny sie ograniczaé je-
dynie do ttumaczen na jezyk obcy. Dyktanda, przeréb-
ki, takze natury syntaktycznej, odpowiedzi na pytania
w obcym jezyku, z poczatku w zastosowaniu do rzeczy
przeczytanych, powoli, wraz z rozwojem umystu i wiedzy
uczniéw, powinny sie rozszerza¢ i ksztattowaé samodziel-
niej; nalezy rowniez z pewnym urozmaiceniem zadawac
nasladowania, najpierw powtoOrzenia przeczytanych opo-
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wiadan albo opiséw w wyrazach prawie niezmienionych,
a potym samodzielniejsze przerdbki i skrécenia ustnych
wyktaddéw nauczyciela, aby przygotowaé uczniéw do sa-
modzielniejszych wypracowan w klasach wyzszych; a te-
maty tych wypracowah nie powinny wecigz sie obracac
okoto dziejéow Swiata i czynéw wojennych, do ktdrych
uczniowie zwykle czerpig materjat z ksigzek, az do naj-
drobniejszych szczegdtéw wyrazenia i stylu.

Nauka historji juz na najnizszym stopniu po-
winna mie¢ za zadanie przeciwdziata¢ tylko formalnemu
pojmowaniu materjatu czysto pamieciowego. W nauce
przygotowawczej dwuch klas najnizszych powinna wiel-
kich bohateréw w ich 2zyciu i dziataniu z przesztosci
blizszej i dalszej uprzystepnia¢ sercu i wyobrazni ucz-
niéw, napetnia¢ niemi zakres ich mysli i ktas¢ pierwsze
podstawy pojmowania i rozwazania historycznego. Nie-
ktére poszczegdlne obrazy bitew, oraz obrazy z dziejow
kultury, o ile sg dostepne miodocianym umystom, mogg
sie przyczyni¢ do ozywienia wykiadu. Mity i podania
w odpowiednim nvyborze moga podbudzaé wyobraznie
uczniow i tworzy¢ jakby most do pierwszej nauki histo-
rji. Poniewaz na tym stopniu lepiej jest nie uzywaé
osobnego podrecznika, wiec wypisy powinny tu popieraé
nauke historji.

Dla dalszego nauczania historji nalezy ustanowi¢
dwa stopnie: pierwszy z nich bedzie obejmowat mnigj
wiecej cztery klasy, a drugi trzy klasy najwyzsze. Na
pierwszym stopniu nalezy sie ograniczy¢ do materjatu
fatwiejszego i nadajgcego sie do zywszego przedstawienia,
ktére trzeba popiera¢ obrazami gieograficznemi i charak-
terystycznemi srodkami pogladowemi w dobrym i oszczed-
nym wyborze. Nauczanie powinno sie trzymac¢ przewaz-
nie porzadku chronologicznego, ale w kazdym razie gru-
powac sie okoto osobistosci wybitnych. Nalezy réwniez
podawac elementarne wyjasnienia stosunkéw politycznych,
azeby dla wielu rzeczy, dotykanych w opowiadaniu dzie-
jow i napotykanych takze w innych przedmiotach naucza-
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nia, wytworzy¢ jasne pojecia i wyobrazenia, A tego naj-
lepiej dokazg obrazy historyczne, a nie nuzace wyklady
pragmatyczne; ale takie obrazy nie powinny sie gubic
w minjaturowym malarstwie psychologicznym, lecz powin-
ny silnie uwydatnia¢ znamienna swoistos¢ wybitnych oso-
bistosci, Charakterystyczne anegdoty i wypowiedzenia
mogg ozywia¢ materjat.

Metoda powinna sie obraca¢ w kierunku mozliwie pro-
stego opowiadania. Najlepszym nauczycielem bedzie tu ten,
ktéry umie dobrze opowiadaé, ktéory unika wszelkich fra-
zesOw i wszelkich niezrozumiatych wyrazéw obcych, a je-
§liby ich nie mozna unikng¢, stara sie o to, zeby je do-
ktadnie zrozumiano. Nieustanna wymiana pytan i odpo-
wiedzi powinna tre$¢ rzeczy opowiedzianych zestawiac
Z rzeczami juz znanemi i powinna stwierdzaé, czy wszyst-
ko dobrze zrozumiano. Zadana lekcja powinna, o ile moz-
nosci, by¢ catkiem przyswojona juz przez sam wyktad
w klasie; jesli niema czasu na catkowite powtdrzenie, na-
lezy uwydatni¢ przynajmniej gtébwne punkta i wbi¢ je
w pamie¢ do tego stopnia, aby praca domowa mogta sie
ograniczy¢ do ochoczego powtarzania, a nie zamieniac sie
na dostowne wykuwanie tekstu podrecznika. — Na stopniu
wyzszym nalezy dazy¢ do myslacego i glebszego przera-
biania podanego mafterjatu i do jasnego zrozumienia zwigz-
ku przyczynowego; na pierwszy plan powinny sie coraz
bardziej wysuwac wewnetrzne zycie naroddéw i panstw, oraz
rozwdj ich stosunkdédw politycznych i kulturalnych. Ale
i tutaj ma wielkie znaczenie pierwiastek biograficzny; na-
lezy wprawdzie wykazywaé, ze gtebsze korzenie ruchu
tkwig w pradach czasu i w kierunkach duchowych naro-
du; ale nalezy réwniez wyjasnia¢ uczniom, ze podniety
rozstrzygajgce, oraz zogniskowanie i uksztattowanie tego,
co juz jest dojrzate, jest sprawg osobistosci kierujacych,
ktore przyjmujg w siebie ducha czasu, uptadniajg go swoja
osobistg sita i zdolnoScig i nadajg mu trwale ksztatty;
nalezy wiec zawsze uwzglednia¢ to, ze wiasnie w tak
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zwanych okresach gtownych, t j. we wszystkich ptodnych
i tworczych epokach historycznych, takie osobistosci wy-
suwajg sie na pierwszy plan. Pod wzgledem wyjasnien
z historji kultury nalezy stosowa¢ madrg oszczednosé
i poglad na te dziedzing dawac tylko w tych miejscach,
w ktorych ludzko$¢ w jakiejkolwiek gatezi dziatalnosci
duchowej osiggneta szczyt zdaleka widoczny.

Wyktad Scislej powigzany i bardziej naukowe trak-
towanie przedmiotu powinny mie¢ na tym stopniu ob-
szerniejsze pole, niz na stopniu nizszym. Trzeba tu jasno
pozna¢ przyczyny, pobudki, przeszkody, sprzyjajace oko
licznosci, przebieg i wyniki zdarzen historycznych. Aze-
by utrzymaé¢ wiasciwy stosunek wykladu do podrecznika,
nauczyciel powinien uwzglednia¢ ksigzke, bedacg w uzy-
ciu, i tym sposobem umozliwi¢ uczniowi znajdowanie
w niej pewnych, cho¢ nielicznych, punktéw wytycznych
dla pracy domowej i unikanie niezno$nych notatek, oraz
powtarzania in verba magistri. Godne zalecenia
jest stosowane czesto z wielkim powodzeniem zestawie
nie faktow historycznych, poréwnawcze i grupujace ma-
terjat wedtug réznych punktéw widzenia. To stosuje sie
zwhaszcza do powtdrzen, ktore nalezy regularnie urza-
dza¢ na wszystkich stopniach, aby nabyty materjat pa-
mieciowy utrwali¢ i natchngé nowym duchem i zyciem.
Ze atlasy historyczne unaoczniajg widownie historycz-
ng i bardzo sie przyczyniajg do trwatego przyswojenia
i uprzytomnienia sobie materjatu, na to nie potrzebuje-
my chyba k#as¢ nacisku, jak rdéwniez i na to, ze pewien
kanon dat, ktore nalezy zapamietaé, przypomina wcigz
gtowne fakty i utrwala je w pamieci; pewien fundusz ze-
lazny liczb powinien wiec juz na stopniu $rednim by¢
zawsze na zawolanie ucznia tak utrwalony, zeby wszyst-
ko, co i w innych przedmiotach szkolnych przedstawia
zycie historyczne, mogto byé wiaczone w whasciwym miej-
scu i nie rozpraszato sie i gineto dla braku pewnego
punktu oparcia.
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Szczegolniejszego taktu i wielkiej oglednosci w wy-
borze i przedstawieniu wymaga materjat historyczny,
zblizajgcy sie do naszych czaséw, a przedewszystkim
omawianie zagadnien gospodarczych i spotecznych w ich
stosunku do chwili obecnej. Nauczanie przejete powagg
etyczng i historyczna, powinno tutaj z jednej strony
uznawa¢ uprawnienie wielu wymagan spotecznych nasze-
go czasu, ale z drugiej strony wykazywa¢ zgubnos¢
wszelkich gwattownych préb zmiany porzadku spoteczne-
go. Im bezstronniej przytym postepowacé bedzie nauczy-
ciel, im spokojniej omawia¢ bedzie rozwoj historyczny
stosunkéw klasowych i potozenie klasy pracujacej, im
bardziej dbaé bedzie o to, zeby takich spraw nie zbywaé
ogOllnikami, lecz da¢ uczniowi jasne wyobrazenia o tym,
jak to nasze stosunki spoteczne zmieniaty sie pod wpty-
wem wielkich odkry¢ i wynalazkéw ostatnich stuleci, pod
wplywem rozwoju przemystu i maszyn, oraz handlu, im
bardziej, unikajgc wszelkiej tendencji, bedzie usitowat
wskazywaé takze na postep ku lepszemu, ale zarazem
zwraca¢ uwage na to, jak ws$réd dodatnich dazen spo-
tecznych naszego czasu moze zarazem ponie$¢ pewien
uszczerbek samodzielnos¢, odpowiedzialno$¢ i dziatalnosé
jednostki, — tym bardziej sie przyczyni do wzmocnienia
zdrowego rozsadku naszej miodziezy i do uzdolnienia jej
do jasnego i spokojnego sadu o zgubnos$ci wszelkich zbyt
wybujatych zadan spotecznych.

A przytym nalezy sie stara¢ o to, zeby, o ile moz-
nosci stosunki kazdorazowo istniejgce przedstawi¢ w ich
historycznym ksztatltowaniu sie i wszystkie objasnienia
tych stosunkéw wplata¢ do przebiegu zdarzen historycz-
nych tam, gdzie juz dawniej prébowano rozwigzania zagad-
nien spotecznych i gospodarczych i gdzie dobre albo zie
skutki tych prob juz wydaly wyrok historyczny o war-
tosci albo niewartosci takich usitowan.

W nauczaniu gieografji metoda wtedy nie
chybi swego celu, jesli nauczyciel zawsze bedzie miat na
oku cel tej nauki: mianowicie, ze bez uszczerbku dla
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naukowego znaczenia gieografji, jako nauki przyrodniczej,
jednak najwazniejsze znaczenie tego przedmiotu polega
na jego uzytecznosci praktycznej. Dlatego nie nalezy da-
waé gieografji fizycznej zasadniczo pierwszenstwa przed
gieografjg polityczng, lecz nalezy raczej dazy¢ do jak
najscislejszego potaczenia jednej z druga w gieografji
poszczegblnych krajéow. Zgodnie z tym nalezy sie sta-
rannie ogranicza¢ do najkonieczniejszego materjatu pa-
mieciowego, a ten materjal umiejetnie ozywia¢ przez po-
gladowe obrazy otaczajacej przyrody i przez obrazy wy-
pukte i mapy. Réwniez i materjat liczbowy powinien
by¢ stosowany oszczednie; nalezy dawaé pierwszenstwo
okragtym liczbom poréwnawczym.

Przy nabywaniu pierwszych wyobrazeh gieograficz-
iiych nalezy wychodzi¢ z pomieszczenia klasy i najbliz-
szego otoczenia szkoly i miejscowosci, w ktdrej ona sie
znajduje. Szkota i ulice, prowadzace w réznych Kieriin-
kach”™ najwybitniejsze szczeg6lty otoczenia, wystepujace
jako gory, doliny, réwniny, rzeki, stawy i jeziora, szata
roslinna, osady ludzkie, drogi komunikacj®jne, prowadzace
w blizszg i dalsza okolice, sg podstaw'a wyobrazeh gieo-
graficznych. Ale trzeba zacigga¢ do tego porzadku tak-
ze niebo, stonce, ksiezyc i gwiazdy. Nalezy rnvracac uwa-
ge na potozenie storica i jego obieg dzienny, na stosun-
ki oswietlenia réznych przedmiotéw, azeby miody badacz
ziemi mogt sie zorjentowaé i w swych pierwszych we-
dréwkach po Swiecie.

Skoro uczen zrozumiat pierwsze pojecia podstawo-
we, nalezy je unaoczni¢ przez rysunki w ogolnych zary-
sach, a potym na obrazach wypuktych i globusie, na
ktorym réwniez nalezy wyjasni¢ ogolnie oswietlenie zie-
mi. Ale przedewszystkim niech uczen sie nauczy odczy-
tywaé mape. Przytym powinny by¢ pomocne déwiczenia
w wymierzaniu klasy i otoczenia szkoty, oraz odpowied-
nie rysunki. Ale jest rzecza wielkiej wagi, zeby te pra-
ce, o ile moznosci, wykonywali sami uczniowie. Podrecz-
nik stuzy tylko jako przewodnik przy powtarzaniu domo-
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wym. W nauczaniu punkt wyjscia i punkt srodkowy sta-
nowi mapa $cienna, atlas i jako ogniwo taczace, tablica
klasowa. Dla stopni nizszych nalezy wylgczyé wieksze
atlasy, azeby wyklad mogt sie opiera¢ na pewnej przej-
rzystosci i prostocie. | rysunek nie powinien by¢ zbyt
zawitym. Je$li rysunek ma by¢ skutecznym S$rodkiem
pomocniczym do wyrobienia jasnych wyobrazen i do na-
bycia trwalej wiedzy gieograficznej, to nalezy przestrze-
ga¢ przed przesadzonemi wymaganiami. Trzeba sie za-
dowolni¢ konturami, profilami i tym podobnemi rysunka-
mi poglagdowemi, przyczym jednak nie nalezy zaniedby-
waé mierzenia odlegtosci. Wyltgczy¢ nalezy mechaniczne
przerysowywanie wzorow. A na stopniach wyzszych nie
nalezy pomija¢ zadnej sposobnosci, aby i dla powtOrze-
nia przyzwyczai¢ uczniéw do szkicowania stosunkéw gieo-
graficznych. Zeby nauczyciel gieografji gruntowng wie-
dzg i glebokiemi studjami zawsze dorastat do swego za-
dania, jest to wymaganie, ktdre powinnoby rozumie¢ sie
samo przez sie tak dalece, ze dziwi¢ sie wypada, iz to
wymaganie jest wyraznie postawione w urzedowych pro-
gramach.

Gtownym zadaniem nauczania rachunkéw i ma-
tematyki w szkotach wyzszych jest takie wycéwiczenie
umystu, ktoéreby ucznia uzdolnito do wiasciwego stosowa-
nia nabytych wyobrazen i wiadomosci w pracy samo-
dzielnej i w samodzielnym sgdzie. Wiec we wszystkich
gateziach tej nauki nalezy dazyé¢ do jasnego zrozumienia
i bieglego stosowania twierdzen, ktére mamy rozwijac.
A w tym razie nauka matematyki, jak wszelka inna nau-
ka, powinna dba¢ o poszanowanie mowy ojczystej i 0 jas-
sne pod wzgledem jezykowym wyrazanie mysli.

Nauczyciel przez nieustanng wspdlng prace z ucz-
niami w szkole powinien przewaznie osigga¢ ujmowanie
i zrozumienie twierdzen teoretycznych przez samo nau-
czanie szkolne; przytym najlepsze ustugi odda mu meto-
da rozwijajgca, oraz ciggle baczne dazenie do ujmowa-
nia catego materjatu naukowego, jako nieprzerwanego
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tancucha poje¢. A do tego potrzeba starannego wyboru
i dokladnego uporzadkowania materjatu naukowego, przy-
czyna zawsze powinna nami kierowaé zasada, zeby nie
posuwac sie dalej, zanim poprzednia wiedza stanie sie
trwatym wspdlnym nabytkiem.

Nauka rachunkdw powinna dazyé do pewnosci
i biegtosci w dziataniach z okresloneini liczbami. Aby sie
stosowa¢ do pOzZniejszego nauczania matematyki i przy-
gotowywaé ucznidw do niego, powinna zawczasu uzywac
form matematycznych, np. ¢éwiczy¢ ucznia w uzywaniu
nawiaséw i znakow matematycznych. Z drugiej strony
nie powinna zaniedbywa¢ stosunkéw zycia praktycznego,
zwihaszcza przy rachowaniu pamigciowym, i powinna wcigz
sposobem pogladowym ktas¢ nacisk na znajomo$é monet,
wiar i wag. ROwniez przy rozpoczynaniu rachunkéw
z ulamkami ¢wiczenia przygotowawcze powinny sie opie-
ra¢ na nauce pogladowej, a dalsze C¢wiczenia powinny
wigz uprzytomnia¢ te pogladowos¢. Wszystkie dziatania
rachunkowe nalezy wpierw przeprowadza¢ pamieciow™0 na
matych liczbach, a potym dopiero mozna przejs¢ do cwi-
czen piSmiennych, w ktérych jednak nalezy unika¢ za-
dan zawilszych. RoOwniez i w rachunkach piSmiennych
na tablicy nalezy unika¢ zbytniej rozwlektosci; rzecz gtow-
ng stanowig tu wyniki srodkowe i kohcowe, ktore nalezy
uwydatni¢, jako wyrazne etapy na drodze rachunku. Przy
obrabianiu tak zwanych zawodowych rachunkéw nalezy
wylgczaé wszelkie zadania, polegajace na niezrozumiatych
dla uczniéw zdarzeniaeh i zwyczajach stosunkéw czysto
zawodowych. Przy nauczaniu arytmetyki nalezy wycho-
dzi¢ z najprostszych poje¢ i dziatann rachunkowych, ktére
uczeh juz dobrze zna ze stopnia elementarnego. Nalezy
uczniow zatrzymywac na rzeczach, ktére w ich mniema-
niu juz posiadajg, i z metodyczna zrecznoscia wprowa-
dza¢ ich do nowej dziedziny tak, zeby wcigz pozostawali
W zwigzku z rzeczami staremi i zeby w nauce arytmety-
ki nie upatrywali przejscia do nowej gatezi wiedzy, lecz

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 6
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raczej ogolniejsze przedstawienie i rozszerzenie gtéwnych
poje¢ i twierdzen z dawniejszej nauki rachunkoéw.

Nauczanie gieometrji najlepiej bedzie rozpoczaé
naukg przygotowawczg, ktéra, wychodzac z oglagdania pro-
stych bry}, powinna ksztatci¢ zdolnos¢ wyobrazania, a za-
razem dawac sposobno$¢ do éwiczenia ucznidw w uzywa-
niu linjatu i cyrkla. Zadaniem tej nauki nie jest jedynie
¢wiczenie w mysleniu logicznym, ale takze rozwéj wyob-
razen przestrzennych. W wieku milodocianym wyobraz-
nia przestrzenna jest bardzo zywa, ale i bardzo lotha.
Nadanie jej trwatosci i wytrwatosci jest jednym z gtow-
nych zadan tej nauki. Nalezy weciaz wychodzi¢ ze zna-
nych wyobrazen, przedmiotéw i wzordw; wcigz trzeba
rozpoczyna¢ od prostych ksztattow gieometrycznych, da-
nych z doswiadczenia, znanych juz z zewnetrznego ogla-
dania; nalezy uwydatnia¢ to, co jest wspolne, zamieniac
to, co poznano przez ogladanie, w odpowiednie pojecia,
i tym sposobem przez stopniowa abstrakcje prowadzic¢
ucznia do Scistych odréznien i definicji i powoli przy-
zwyczaja¢ go do metody Scisle naukowej; ale przytym nie
wpadajmy w wykiad abstrakcyjno-schematyczny, lecz za-
chowujmy wcigz ceche pogladowo -gieometryczng nau-
czania.

Przytym nalezy dba¢ o rozumne ograniczenie ma-
terjatu i o nieprzerwany postep w rozwijaniu niezbed-
nych twierdzen. Reszte nalezy traktowaé jako materjat
do ¢wiczen, o ile moznosci, w formie zadah. Wcigz na-
lezy mie¢ baczne staranie o uprawianie ¢wiczeh w kon-
struowaniu. Ale przytym nalezy bezwarunkowo wytgczac
wszelkie zadania, ktdrych rozwigzanie wymaga odleglej-
szych twierdzen albo szczegélnych sposobéw. Chodzi wias-
nie o to, zeby uczen sam znalazt rozwigzanie. Aby tego
sie nauczyt, nauczyciel i przy dowodzeniu twierdzen po-
winien droga analityczng naprowadza¢ ucznia na to, zeby
sam znajdowal potrzebne ogniwa posrednie konstrukgji.
Bedzie to pomocag bardzo skuteczng, jesli nauczyciel na
kilku zadaniach wykaze, jakim sposobem rézne konstruk-
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eje moga doprowadzi¢ do rozwigzania tego samego za-
dania, oraz, jesli wielko$¢ gieometryczna, ktérg mamy
okresli¢, moze by¢ wyzyskana i pod wzgledem rachunku.

Trygonometrje nalezy najpierw traktowac po-
gladowo, t. j. gieometrycznie. Powoli rachunek powinien
wystepowaé na pierwszy plan; a nakoniec nalezy $cisle
przestrzegaé, zeby z jaknajmniejszej liczby prostych twier-
dzen, wzietych z konstrukcji, wyprowadza¢ wszelkie stosun-
ki przez sam rachunek.

Nauka stereometrji powinna sie poczatkowo wy-
rzec przedstawiania wytworéw przestrzennych zapomocg
rysunku. Przedstawienie perspektywiczne form przestrzen-
nych trzechwymiarowych na ptaszczyznie rysunku, oraz
zadanie «wyprowadzenia z obrazu perspektywicznego, wy-
obrazenia samych bryt i stosunkéw jej czeSci, stawiajg
sitom ucznia zbyt wielkie wymagania dopoty, dopdki nie
sg ulatwione przez bezposrednie ogladanie. Wiec bez-
posrednie ogladanie bedzie najwiasciwsza drogg do wy-
tworzenia w uczniu wiasciwych wyobrazen, do wyrobie-
nia z nich poje¢ i do rozwiniecia praw ksztatltow prze-
strzennych. Wiec nalezy korzysta¢ z modeli; na nich na-
lezy w wyobrazni przeprowadza¢ przeciecia, doktadnie
opisywa¢ ptaszczyzny przeciecia i wyprowadza¢ ich ele-
menty okreslajagce z odlegtosci i katdw, stwierdzonych
na powierzchni. Przy dalszym wyrobieniu sity umysto-
wej uczniéw coraz mniej przyjdzie nam korzysta¢ z mo-
deli, i nakoniec bedziemy mogli catkiem polega¢ na ich
wewnetrznej wyobrazni i na rysunku; ale nie nalezy za-
dowolni¢ sie v/cze$niej, zanim uczeh nie bedzie umiat
taczy¢ z rysunkiem jasnego wyobrazenia przedmiotow
przedstawianych.

W klasach najwyzszych w réznych gateziach tej nau-
ki nalezy dazy¢ do ogdlnego objecia nabytego materjatu
naukowego, i niekiedy wypadnie nie uchyla¢ sie dumnie
od cofniecia sie az do najprostszych rachunkéw z liczba-
mi, gdziekolwiek okazg sie pewne szczerby, oraz od po-
dejmowania prostych ¢éwiczenn w wyobrazaniu i konstruk-
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cji gieometrycznej. Zdarzyé sie rOwniez moze, ze zwiasz-
cza na stopniu wyzszym nauka matematyki odniesie pew-
ng korzys$é stad, jesli przez jej zadania wykaze sie takze
zastosowanie tej nauki w innych dziedzinach, badz w zy-
ciu praktycznym, badz tez w naukach fizykalnych, i jesli
sie da sposobnos¢ do C¢wiczenia zmystu matematycznego
przez zastosowanie matematyki w tych dziedzinach.

W naukach przyrodniczych przyswojenie
sobie pewnej sumy oddzielnych wiadomosci, ktére mozna
zastosowaé w zyciu i ktore uczniowi w kazdym potozeniu
zyciowym moga stuzyé za niezbedne uzupetnienie jego
wyksztatcenia ogélnego albo za podstawe jego studjow
zawodowych, jest rzecza bardzo wazng, ale nie jest celem
ostatecznym i rzeczg gtéwna, lecz tylko $Srodkiem do wy-
ksztatcenia ogélnego. Celem gtdwnym i ostatecznym tej
nauki jest wlasciwe uzywanie zmystow, zgodne z prawdg
opisywanie rzeczy spostrzezonych, nawyknienie do my-
Slacej obserwacji przyrody i jej zjawisk, zrozumienie pra-
widltowego zwigzku zjawisk i znaczenia praw przyrody
dla zycia, oraz glebsze pojmowanie zycia przyrody. Jesli
nauczanie przyrody nie ogranicza sie tylko do jedno-
stronnego opisu i klasyfikacji ciat przyrody, jesli gtowny
nacisk kltadzie na poznawanie wiasciwosci kazdego przed-
miotu, jesli budzi zainteresowanie sie obserwacja przy-
rody, jesli pobudza zmyst przyrodniczy, jesli powietrze
las6w, pOl, gor i morza Awraz z ich Swiatem zwierzecym,
roslinnoscia i skarbami mineralnemi umie niejako $ciggaé
do izby klasowej, wtedy wywrze na dusze miodociang
tak trwaly i uszlachetniajgcy wplyw, Zze moze powaz-
nie wspotzawodniczyé z wszelkiemi innemi przedmiotami
szkolnemi. Zadna inna nauka nie moze z taka fatwoscig
zdoby¢ sobie pierwszego miejsca w zakresie rzeczy, inte-
resujgcych milodziez;, ale tez zadna inna nauka nie byla
tak dtugo mato Swiadoma swej sity. Jesli ta nauka chce
dziata¢ w tym kierunku, to powinna wychodzi¢ od jas-
nych wyobrazen, ktére mozna naby¢ jedynie przez bez-
posrednie ogladanie zmystowe i samodzielng obserwacje.
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Przebieg nauczania powinien wiec polega¢ na do-
ktadnym ogladaniu, rozbierajgcej obserwacji, poznawaniu
tego, co jednorodne i ogdlne. Metoda powinna by¢ in-
dukcyjna, przechodzaca od szczegdtow do ogdtu, od rze-
czy konkretnych do abstrakcji; nalezy tez wyzyska¢ me-
tode pytajaco-rozwijajaca, aby w tym, co sie staje, za-
wsze poznawaé to, co jest, aby trwale budzi¢ samodziel-
nos¢ ucznia i wsrdd ciggltego ¢wiczenia zmystéw zaostrzac
zdolno$¢ spostrzegawczg ucznia przez ciagte zwracanie
uwagi jego zapomocg pytan na pewne wilasnosci i zja-
wiska. Na stopniach wyzszych, gdzie zebrany niaterjat
faktyczny ma by¢ wyzyskany i uporzadkowany wedtug
zasad naukowych, nalezy zaleca¢ takze metode syntetycz-
ng. Rozumie sie samo przez sie, ze we wszelkim naucza-
niu przyrody wielka warto$¢ ma pordéwnanie.

W nauczaniu botaniki i zoologji nalezy mieé
na uwadze nastepujgce punkty: nalezy wychodzi¢ od ob-
serwacji i opisu oddzielnych zwierzat i roslin, przez po-
réwnywanie form pokrewnych stopniowo przechodzi¢ do
przyswajania uczniom najwazniejszych poje¢ morfologji
i do poznawania systemu, oraz do zaznajomienia ich
Z najwazniejszemi zjawiskami i prawami zycia zwierzece-
go i roslinnego. Z biologji nalezy uwzglednia¢ to, co
pod wzgledem dydaktycznym jest wartosciowe, a zwiasz-
cza fakta, odpowiadajgce potrzebie przyczynowosci, bo
zadaniem szkoly jest wprowadzenie ucznia do wiedzy
Wspdlczesnej i niepomijanie bogatego materjatu ksztatca-
cego, zdolnego rozwija¢ umyst i serce.

Jednostronne nauczanie morfologiczno-systematycz-
ne okazato sie nieptodnym; nie zaspakajato ono ruchli-
wej natury miodziezy i nie budzito zamitowania do ob-
serwacji przyrody. Tu potrzeba rozumnego Kkojarzenia
organizacji i sposobu zycia, kojarzenia stosunkéw miedzy
ustrojem ogélnyfn a zjawiskiem szczegbtowym, miedzy
czesScig szczegOtowa a jej funkcjg; nie wystarcza tu mar-
twe wyliczanie cech. Hypotezami nie nalezy zaprzataé
uczniéw; materjat naukowy nalezy, o ile moznosci, ogra-



- 86

niczaé, ale zato gruntownie przerabia¢. Nalezy takze
przedewszystkim zajmowaé sie faung i flora krajowa
z otoczenia i ze zbiorow szkoly; trzeba éwiczyé ucznidw
w okreslaniu roslin krajowych; obok tego mozna dla po-
rownania uwzglednia¢ niektére charakterystyczne formy
innych czesci Swiata. Nie nalezy takze pomija¢ wiado-
mosci o gieograficznym rozszerzeniu zwierzat i roslin. Na
wszystkich stopniach nalezy wymaga¢ od ucznidéw prostych
rysunkéw schematycznych. Chocby te rysunki byly jak
najnieudolniejsze, nie nalezy ucznia zniecheca¢ drwina-
mi; pamietajmy o tym, Ze rysunek nie jest celem dla
siebie, lecz tylko $rodkiem do uwaznego przyjmowania
nauki.

Wycieczki przyrodnicze bardzo ozywia nauczanie,
bezposrednio unaocznig rozmaite stosunki wzajemne istot
zyjacych miedzy sobg, oraz ich zalezno$¢ od warunkdéw
zyciowych. Niema okolicy tak ubogiej, zeby nie byla
warta pouczajgcej przechadzki w pola i lasy. Kazda mie-
dza, kazda tgka, kazda katuza, kazda sadzawka i kazdy
strumienn daja nam materjat pogladowy. Jes$li szkota mo-
ze mie¢ na swe ustugi ogréd albo zwierzyniec, ma”natu-
ralnie wielkie korzysci przed innemi. Naturalnie pory
roku musza wywiera¢ wplyw na wybér materjatu nau-
kowego, i dlatego nalezy zrecznie podzieli¢ program nau-
czania.

W nauczaniu antropologji nalezy unika¢ wszystkie-
go, coby moglo razi¢ uczucie miodziezy; trzeba bedzie
dawac ogolny opis najwazniejszych organdéw i ich funkciji,
a w zwigzku z tym niektére wskazowki, wazne dla za-
chowania zdrowia; ale unika¢ nalezy zbyt szczeg6towego
opisu i wszelkiego straszenia. | w tym nauczaniu gtow-
ny nacisk klas¢ nalezy na zjawiska zyciowe i nie opisywaé
obszernie i nudnie organu, jakby samodzielnego i mar-
twego narzedzia.

W nauczaniu fizyki réwniez chodzi¢ powinno o to,
zeby rozwija¢ zdolno$¢ spostrzegawcza ucznia wobec zja-
wisk przyrody, oraz logiczno$¢ myslenia o materjach
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i procesach, ktore poddajemy jego wiasnej obserwacji.
Nalezy dazyé do jasnego pogladu na obecny stan naszej
wiedzy o prawach przyrody, a nie do kompletnego zaso-
bu rozlegtych wiadomosci; mozna sie ograniczy¢, skoro-
Smy wskazali droge do Scistego okreslania faktow
zapomocg bystrej i rozumnej obserwacji, 0.az do ich lo-
gicznego kojarzenia, skoro$my uzdolnili ucznia do prze-
chodzenia do nowych prawd przez por6éwnywanie i wnio-
skowanie. Metoda na kazdym stopniu powinna uwazaé
eksperyment za punkt wyjscia do zdobywania faktéw
podstawowych i ich praw. Przytym nalezy wyzyskiwac,
jako punkt wyjscia, takie zjawiska, ktére natura sama
nam podaje. Zeby eksperymenta, zwiaszcza na stopniu
nizszym, byly mozliwie proste, a przyrzady mozliwie
przejrzyste, jest to wymaganie rozumnej pedagogiki, kto-
rego nie nalezy lekcewazy¢ i na stopniu wyzszym. W nau-
czaniu przygotowawczym brzmienie prawa i uzasadnienie
zjawiska nalezy czesto podawaé tylko w formie jakoScio-
wej, a na stopniu wyzszym na drodze matematyczne;j.
Ale nie nalezy nigdy zapominaé, ze matematyka jest tyl-
ko $rodkiem do poznawania zwigzku zjawisk; zrozumie-
nie procesu fizykalnego powinno zawsze sta¢ na pierw-
szym planie.

Nauczanie chemji postepowac bedzie podobng dro-
ga, jak nauczanie fizyki. Trzeba tu bedzie unika¢ tego,
zeby uczniowie np. wskutek réwmomiernego zajmowania
sie wszystkiemi pierwiastkami i ich zwigzkami nie byli
przecigzeni materjatem naukowym i zmuszani do pracy
przewaznie pamieciowej. W tej nauce nie nalezy tez po-
mija¢ waznych punktow widzenia hygjenicznych, zwiasz-
cza przy omawianiu wody, powietrza i $Srodkéw pozywie-
nia. Tutaj réwniez proste eksperymenty powinny po-
piera¢ nauczanie, a przechodzenie od rzeczy prostych
i tatwiejszych do ztozonych i trudniejszych do ujecia po-
winno by¢, o ile moznosci, niewymuszone, tak zeby wszyst-
ko wrazato sie w pamiec, jako prosty wynik poprzednich
obserwaciji.
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Nauka mineralog] i najnaturalniej taczyé sie be-
dzie z naukg chemji. Gdzie jest okolica bogata w mine-
raty, okolica gornicza, tam nauczanie mineralogji wyma-
ga¢ bedzie szczegdllnej troskliwosci. Na stopniu nizszym
najlepszym punktem wyjscia bedzie taki minerat, ktéry
ma wiasnosci tatwo poznawalne, charakterystyczne. A po-
tym nalezy sie zaja¢ formami krystalicznemi — jednak
krystalografja nie jest celem w sobie, lecz tylko $rod-
kiem pomocniczym do zrozumienia — oraz fizykalnemi
i chemicznemi wilasnosciami gtdwniejszych mineratow.
| wtej nauce na kazdym kroku i na kazdy rzut oka
okazywac sie beda liczne stosunki do powszedniego oto-
czenia. Ale wiasnie dlatego, ze tak jest, jeszcze za mato
niemi sie zajmujemy.

W naszej wedréwce przez metodyke réznych przed-
miotéw szkolnych dopuscilibysmy sie pychy i niedbal-
stwa, gdybySmy nie ocenili takze wartosci rysunkow
i nie potozyli nacisku na to, ze zbyt dtugo niedoceniano
ich znaczenia dla wyksztatcenia ogélnego. Nad tym ubo-
lewac nalezy tym bardziej, ze wiele z przedmiotéw szkol-
nych (przedewszystkim historja, gieografja i wszystkie
nauki przyrodnicze, ale takze nauka jezykéw, poniewaz
i w niej wystepuja momenty historyczne, gieograficzne,
przyrodnicze i estetyczne) bytoby zyskato niemato mocy
pogladowej, gdyby byty skorzystaty z pomocy rysunkéw.
Rysunki z wolnej reki uzdalniajg ucznia do uczenia sie
samodzielnej obserwacji i przedstawiania swych wyobra-
zen. Dlatego zawsze nalezy wysuwaé na pierwszy plan
samodzielnos¢ ucznia i nie dopuszcza¢ do niego wzoréw,
zachecajacych do niesamodzielnosci i mechanicznego na-
Sladowania. Z rysunkdéw uczniow powinna wszedzie prze-
bija¢ two6rczos¢ samodzielna w swej rozmaitosci, a nie
monotonne schematyzowanie. Najpierw powinni sie ¢wi-
czy¢ na formach ptaskich, majacych tylko dwa wymiary,
albo takich, ktorych grubo$¢ nie ma wielkiego znacze-
nia. Bedg to przedmioty uzytkowe z otoczenia ucznia,
przy ktérych wyborze nalezy uwzglednia¢ warto$¢ dy-
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daktyczng i estetyczng wzoréw; a dalej formy naturalne,
jak liscie i motyle, przy ktérych chodzi o wilasciwe ujmo-
wanie i zywe cdtworzenie-zjawisk charakterystycznych; naj-
pierw nalezy zwrdci¢ uwage na catoksztatt i czesci gtéwne,
a potym dopiero na szczeg6ty. Po cechach charaktery-
stycznych nie nalezy sie przeslizgiwa¢ pobieznie, na mniej
wazne drobnostki nie nalezy pedantycznie kias¢ nacisku.
Rysunki nauczyciela na tablicy nie powinny mie¢ pre-
tensji do uchodzenia za wzory; maja one stuzy¢ tylko do
objasnienia i wskazania drogi i nie powinny hamowaé
samodzielnosci i wihasnej pracy, lecz raczej je popierac.
Juz weczednie uczeh powinien prébowaé takze rysunkow
z pamieci, aby sie przyzwyczait do zatrzymywania cech
istotnych w oku i w umysle, oraz aby i tutaj nie stawat
sie bojazliwym pedantem, gdy chodzi o drobnostki.
Rozwdéj zmystu barw powinien réwniez postepowac
drogg swobodna, a nie wzdycha¢ i usycha¢ pod dtugie-
nii objasnieniami teoretycznemi. Rzeczg glébwng sa tutaj
wskazOw'ki praktyczne i poréwnawcza pewnos¢. Takze na
wyzszych stopniach, na ktdrych uczen rysuje albo maluje
trudniejsze przedmioty cielesne, nie powinny go powstrzy-
mywaé wywody i konstrukcje teoretyczne. Perspekty-
wiczne zjawiska o$wietlenia i barw nalezy raczej uswia-
damia¢ uczniowi przez cwiczenia praktyczne w obserwacji
okre$lonych przedmiotow. W tym celu nalezy te przed-
mioty ustawi¢ zrecznie w dobrym o$wietleniu, aby uczen
mogt forme catosSci dobrze przeniesé na papier. Potym
moze swoj rysunek postawi¢ prostopadle obok tego przed-
miotu, aby poréwnywac¢ i poprawiaé, co mu sie nie udato.
W szkicowaniu z pamieci nalezy sie ¢éwiczy¢ wedtug tych
samych zasad; to, co jest charakterystyczne, i tutaj po-
winno znalez¢ swdj wyraz. Drobnostki nie powinny zby-
tecznie krepowaé. Wiec w tym nauczaniu chodzi gidwnie
o stosowanie zasady; kto $miato zaczal, ten juz nawpédt
wygral. Bo juz sama odwmga do samodzielnej pracy to-
ruje tej pracy droge i usuwa z niej trudnosci, ktdrych
pedanterja nigdyby nie usuneta. Co prawda, ta nauka
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wymaga dzielnych sit nauczycielskich, moze bardziej od
innych.

Roéwniez i nauka gimnastyki wymaga przede-
wszystkim rzezwej, ochoczej i wytrwalej uprawy, jesli
poza swoim zadaniem wzmacniania zdrowia, ksztatcenia
ciata, podnoszenia sity i zrecznosci, ma takze popieraé
Swiezo$¢ umystu, zaufanie we wiasne sity, stanowczosé,
odwage i wytrwatos¢, i ma jednostke wychowywacé ku
panowaniu nad sobg i catkowitemu poddawaniu sie wspdl-
nocie. Nalezy wiec gimnastykowac sie, o ile moznosci,
na otwartym powietrzu; dopdki zima nie srozy sie zbyt
surowo, skoro nadejdzie pierwsze tchnienie wiosny, na-
lezy unika¢ sali gimnastycznej; bo Swieze powietrze jest
gtdbwnym warunkiem uzytecznosci gimnastyki. Jakkolwiek
dobrze jest przy gimnastyce stosowa¢ komende wojsko-
wa, jednak nie nalezy przesadza¢ tej sztywnosci, azeby
nienaturalny i niewolniczy przymus nie byt zbyt ucigzli-
wym i krepujacym. Przy c¢wiczeniach w szyku powinny
panowac¢ spokdj i milczenie; ale przy éwiczeniach na apa-
ratach powinna panow'a¢ wieksza swoboda. Nalezy we-
dtug pewnego planu dobiera¢ ¢wiczenia gimnastyczne.
Gry i marsze gimnastyczne mogg wywieraé wpltyw ozy-
wiajacy. Gdzie sie znajduje woda, nalezy do gimnastyki
wilgcza¢ ¢wiczenia w wiostowaniu i ptywaniu, a w zimie
Slizganie sie na tyzwach; ale w tych dziedzinach nalezy
unika¢ wszelkiego sportu, zblizajagcego sie do trzpioto-
stwa.

Tym sposobem zakonczyliSmy swojg wedréwke przez
przedmioty szkolne az do $piewu i kaligrafji. Ze
tamta sztuka powinna by¢ troskliwie uprawiana, rozumie
sie samo przez sie; ze uprawianie kaligrafji zastuguje na
szczegblne uwzglednienie, jest réwniez rzecza jasna. Ze
na dobry charakter pisma takze w klasach $red-
nich i wyzszych nalezy bacznie zwraca¢ uwage, to po-
winno réwniez rozumieé sie samo przez sie. Ale kto wi-
dzi, jak w Swiecie wyksztatlconym czesto zaniedbuje sie
charakter pisma, ten nie moze sie powstrzyma¢ od za-
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rzutu, ze szkoty wyzsze w tej dziedzinie nie czynig wszyst-
kiego, co po>vinny czyni¢. Wszak minely juz czasy, Kie-
dy maz uczony uwazat to za pewien rodzaj wyroOzniajg
cego przywileju, jesli pismem nieczytelnym a jeszcze bar-
dziej nieczytelnym podpisem wprawiat w podziw innych
ludzi. Dzi$§ uwazamy za rzecz niegodna cztowieka wy-
ksztatconego, jesli daje powod do takiego zgorszenia.

Szkota wiec na w'szystkich lekcjach z catg stanow-
czoscia, a w razie potrzeby z surowoscia wymagaé¢ po-
winna pisma starannego, czytelnego i mitego dla oka
i powinna ostania¢ $wiat przed naduzyciem nieczytelnych
podpiséw. Gtdwnym warunkiem jest co prawda, zeby
nauczyciele sami dawali dobry przykiad. Zreszta ziemu
charakterowi pisma mozna zapobiega¢ rozmaitemi $rod-
kami. Nalezy unikaé¢ zbyt predkiego dyktowania, zawsze
przeglada¢ roboty domowe, zapobiega¢ zasmaroAvywaniu
bruljonéw, a przedewszystkim nie pozwala¢ na no-
towanie wyktadu nauczyciela. Przy przegladaniu wypra-
cowan i ¢wiczen piSmiennych nalezy zawsze odpowiednio
uwzglednia¢ strone zewnetrzng takze w udzielaniu stopni.
Stowem, wszelkiemi S$rodkami nalezy dazy¢ do tego, ze-
by dobre pismo statlo sie dobrym przyzwyczajeniem. Do-
bre przyzwyczajenie jest wielkim przewodnikiem zycia,
a nabyte przez wychowanie dobre przyzwyczajenia sg
niematg czescig naszego wyksztatcenia moralnego. Kto
piszo nieczytelnie, ten tak samo jak cziowiek niepunktual-
ny, kazacy ludziom na siebie czeka¢, pozbawia swych
bliznich niejednej kropli z ozywczego zdroju czasu; a jak
wiadomo, czas to pienigdz, i wiecej niz pienigdz; jest
to materjat, ktéorym lekkomyslnie szafowa¢ nie mozna,
nie chcg¢ czyni¢ uszczerbku szczesciu ludzkiemu.

15, Przygotowanie sie do wykladu. Zwracamy sie
teraz do potrzeb i kwestji praktycznych, ktére w wszyst-
kich przedmiotach szkolnych nalezy uwzgledniaé tak lub
inaczej i ktére mogg uchodzi¢ jakby za nici przewodnie
w catej pracy szkolnej. Do dobrego obrobienia wszel-
kiego materjalu naukowego potrzeba przedewszystkim
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dobrego przygotowania — przygotowania zaréwno
do wiekszych dziatéw, jak do kazdej poszczegdlnej lekcji.
Ktokolwiek podejmuje sie wykiadu pewnego kursu nau-
kowego, powinien, zanim zacznie wyktada¢, ogarngc ca-
to$¢ i dobrze jg podzieli¢; powinien sie dobrze obliczy¢
z czasem, aby zdazyt jg wykona¢ i w wihasciwych odste-
pach czasu zalatwi¢ sie z wlasciwie wymierzonemi zada-
niami. Przytym mogg by¢é pomocne starannie obmyslane
programy, opracowane przez zwierzchno$¢ szkolng albo
przez same szkoty, oraz dobre podreczniki; Pedagogika
praktyczna moze sie na nie powolywac. Ale takie obli-
czenie jeszcze niewiele znaczy. | na kazdg osobng lekcje
potrzeba gruntownego przygotowania; gdzie go brak, tam
nie moze by¢ mowy o wilasciwej metodzie i o dobrym
skutku.

Nawet dluzsze obeznanie sie z tym samym przed-
miotem nie zwalnia od takiego przygotowania; bo i to,
co corocznie wyktadamy, zyskuje wiele przez ponowne
rozwazanie; wszak ciggle wyktadanie tego samego przed-
miotit nuzy nas i nudzi tylko dlatego, ze powtarzamy
wcigz to samo wedtug starej melodji, ktéra nas ostatecz-
nie musi nudzié; a przez dobre przygotowanie wcigz sie
nastrajamy na nowo tak, ze znajdujemy coraz nowe to-
ny, pobudzajgce zaréwno nauczyciela, jak ucznia. Wszak
wiadomo, ze najlepszym nauczycielem jest ten, ktory
wcigz staje sie lepszym w metodzie swego nauczania;
a takim sta¢ sie nie moze bez ponawianego wcigz roz-
patrywania i opracowywania materjatu naukowego. Czy
przygotowanie ma by¢ opracowane piSmiennie, czy tez
tylko naszkicowane, to mozna pozostawi¢ odrebnym wia-
Sciwosciom przedmiotu i whasnemu uznaniu. Nie nalezy
poprostu odczytywac piSmiennego opracowania lekcji, aby
sie nie krepowaé zwieztoScia, uprzedzeniami i zaleznoscig
od tego, co napisano, i poniewaz kazde zapytanie ucznia,
w kazdym razie jak najbardziej pozadane, z konieczno-
§ci musi nada¢ nieco odmienny kierunek biegowi wy-
ktadu.
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Jesli wyktadamy jaki przedmiot po raz pierwszy
albo rozpoczynamy wieksze powtarzanie, wtedy pismien-
ne przygotowanie jest bardzo pozadane; jesli chodzi
o przedmioty, ktére mogg sie obejs¢ bez opracowania
pismiennego, to nalezy jednak cho¢ w mysli go przejsé
od poczatku do konca i naszkicowa¢ sobie obraz catej
lekcji, choéby w ogélnych zarysach. Wszelkie przygoto-
wanie powinno naturalnie by¢ gruntowne. Ale z tym
taczy sie pewne niebezpieczenstwo, na ktére nie powin-
nismy sie naraza¢. Mozna sie sta¢ zbyt akademickim, mozna
uczniom stawiaé zbyt wysokie wymagania i przenosi¢ te
rzeczy do wyktadu, utrudniajgc przez to, a nie ufatwia-
jac zrozumiatosci przedmiotu. Zawsze pamieta¢ nalezy
0 tym, ze uczy sie ucznidw, a nie studentéw uniwersyte-
tu, oraz ze przedzial miedzy wlasng wiedzg i umiejetnoscia
a wiedzg i umiejetnoscig ucznidéw jest wielki, i ze dlate-
go nie mozna od nich wymaga¢ od razu i szybko tego,
co samemu nauczycielowi sprawito do$¢ trudu i kiopotu.
Pod tym wzgledem grzesza nieraz zwilaszcza miodsi nau-
czyciele, zwilaszcza, gdy wykladajg w klasach wyzszych;
popisuja sie zanadto wlasng madroscig, nie nalezacag wecale
do tej klasy, w ktérej wyktadajg, ani do wyktadanego
przedmiotu. Ale przychodzenie do klasy bez przygoto-
wania jest wystepkiem pedagogicznym przeciwko karnosci
1 metodzie; nic tak nie szkodzi powadze nauczyciela, jak
czeste okazywanie swych stabych stron, gdy byto dos¢
czasu do ich zakrycia; i nic nie budzi wiekszego polito-
towania, jak widok kogo$ nie przygotowanego, ktory pod
wzgledem formy i tresci niejako usituje zachwyci¢ po-
wietrza duchownego, poniewaz nie postaral sie zawczasu
0 potrzebny jego naptyw.

16. Jasnos¢ wyktadu. Wymaganiem, zwracajacym sie
do wszelkich form nauczania i do wszelkich jego przed-
miotéw, jest jasno$¢ poglagdowa, ktdéra przez sta-
ranne obmyslanie, przez ciggle d¢wiczenie i przez baczng
obserwacje wynikéw naszego nauczania nalezy zdobywaé
1 nadawa¢ wyktadowi. Powiedziano, ze «droga do piekta



— 9%

jest wybrukowana abstrakcjami». Prawda jest, ze nic tak
bardzo nie szkodzi skutecznosci nauczania, jak puste ogol-
niki, ktorych uczniowie nie rozumiejg —a czesto i sam
nauczyciel — i ktore pozostaja tylko martwg wiedza i ba-
lastem mdézgu. Mnéstwo niejasnosci i niepotrzebnego obar-
czania pamieci powstaje tylko stad, ze zbyt wczesnie
i zbyt czesto uczymy tylko stowami, do ktérych sie nie
dotacza ogladanie rzeczy, i ze nie staramy sie uprzy-
stepni¢ rzeczy nieznanych zapomocg wyobrazen, ktore
uczen naocznie ma przed sobg albo w sobie. A to do-
tyczy nie tylko pogladowego spostrzegania oczyma—nasz
czas hotduje troche temu przekonaniu — lecz takze spo-
strzegania zapomocg innych zmystdéw, i to nie tylko na
stopniu nizszym, lecz na wszystkich stopniach nauczania.
Szkota powinna wzigé do serca zdanie Lotzego (Mikro-
kosmus II, str. 176): «Od czu¢ zmystowych nie tylko
rozpoczyna sie wszelki ruch zycia duchownego, ale do
nich wecigz powraca, aby uzyska¢ materjat i punkt wyj-
Scia do nowego rozwiniecia swej dziatalno$ci». — Nie tyl-
ko obrazy wywotujg jasne wyobrazenia, ale i stowa, kto-
rych dobieramy, powinny by¢ jasne, plastyczne w to-
nie, uderzajagce zmysty, powinny zywo przedstawiaC sie
umystowi i pobudzaé czynno$¢ wyobrazni. Niema wyo-
brazenia bez ogladania, niema ogladania bez wyobra-
zenia!

Przez ogladanie nalezy takze rozumie¢ wiadze ogla-
dania w”ewnetrznego (intuicji wewnetrznej); wiasnie pod
tym wzgledem wiele sie grzeszy; za wiele uczymy ab-
strakcyjnie, sposobem ksigzkowym; stowo drukowane cze-
stokro¢ bywa zaporg jasnego ujmowania pogladowego
i zanadto zastania rzeczy rzeczywiste. Nauczyciele i ucz-
niowie niezawsze widza wewnetrznie to samo, czestokro¢
niedostatecznie widzg rzeczy i niedo$¢ gleboko patrzg
w ich wnetrze, ze Swiata stow niedo$¢ przenosza sie do
Swiata rzeczy, zbyt mocno czepiajg sie ciasnych abstrak-
cji i ogolnikéw szkolnych; niedos¢ staramy sie o wierne
odczuwanie rzeczy i niedo$¢ poszukujemy prostego, na-
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turalnego i pogladowego wyrazu rzeczy, stanowigcych
materjatl nauczania.

Niedo$¢' zajmujemy sie poréwnywaniem stosunkow
odleglejszych z blizkiemi i uwzglednianiem naszego naj-
blizszego otoczenia. Zwlaszcza moéwigc o rzeczach trud-
nych do zrozumienia, za mato uzywamy poréwnan. Fat-
szywa duma naukowa powstrzymuje niejednego od czer-
pania z Zrodet wyobrazni dzieciecej i od szukania tam
poparcia nawet dla poje¢ etycznych. A te zrédia try-
skajg w izbie dziecinnej, w domu rodzicielskim, w rodzi-
nie, pokrewienstwie, we wsi rodzinnej, w miescie rodzin-
nym, w lasach, na takach i polach, nad rzeka, nad stru-
mieniem, nad stawem najblizszego otoczenia. Materjat
pogladowy, dostarczany nam przez przyrode i Swiat, jest
wprost niewyczerpany. A co z niego mozna wyzyskagé,
nalezy zyskiwa¢ umiejetnie. Rzeczywistos¢ jest najlepsza
glebg dla owocdéw duchowych; ona to nadaje lepsze obje-
cie catosci i udziela uczniowi ochoczego panowmnia nad
materjatem wiasnej Swiadomosci. Pojecia i prawa nalezy
wyprowadza¢ z pordéwnania z rzeczywistoscig, a przy-
czyne i skutek, $rodek i cel rowniez stamtad. Bogaty
materjat poglagdowy- zycia powszedniego powinien sie staé
Swiadomym, zywym nabytkiem duchowym, jasnym i upo-
rzadkowanym oglgdaniem wewnetrznym, a potym dojs¢
do jasnego i uporzadkowanego wyraza przez mowe. Tym
sposobem powoli gromadzi sie w uczniu drobne, ale
uporzadkowane doswiadczenie Swiatowe i madros¢ Swia-
towa, ktéra z czasem nabedzie rozlegtosci i pogiebienia,
poniewaz pierwsze podniety juz w sobie nosza ten cel.

A jednak trzeba mie¢ troche cierpliwosci z wytwo-
rzeniem catkowitej jasnosci poglagdowej, jesli nie kaz-
de wyobrazenie od razu staje sie catkiem jasnym ucznio-
wi. Jesli nie cale wyobrazenie staje sie jasnym, nalezy
dazyé przynajmniej do osSwietlenia jednej jego strony
o tyle, o ile na to pozwala stopienn wyksztatcenia i wie-
ku ucznia. Nie zaszkodzi, jesli obok rzeczy zrozumiatej,
pozostanie jeszcze jaki$ kolec i bodziec dodatku, nie cal-
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kiem jeszcze zrozumiatego. To zdarza sie zwlaszcza w ma-
terji etycznej i poetycznej, w ktérej podstawowy ton
etyczny i poetyczny, ktory powinien przenikaé jej pierw-
sze wrazenie, musi dokaza¢ tego, ze z czasem rozwinie
to, co zostato raz przyjete.

Przechodzimy do szczegbtow™ego zastosowania 0gol-
nych przepiséw praktycznych, a zarazem do uzupetnienia
z calkiem okre$lonego punktu widzenia, tych wskazo-
wek o metodyce poszczegélnych przedmiotow szkolnych»
Nauki przyrodniczo sg w najszczeSliwszym poto-
zeniu pod wzgledem swej naocznosci. One najczesciej
najnaturalniejsza i najltatwiejszg droga przez zmysty i wyo-
brazenia zmystowe dochodzg do umystu. Majg te korzysc,
Zze w nich rzeczywiste przedmioty poznania mozna widzie¢
oczyma, ujmowac rekoma, wacha¢ nosem, kosztowac usta-
mi i stysze¢ uszyma. W botanice mamy przed sobg ro-
$liny same, ktoérych nam z tatwosciag dostarcza ogrod
albo pole, tgka i las; zoologja przedstawia nam zwierze
zyjace w ogrodzie zoologicznym, martwe w postaci wy-
pchanej albo zakonserwowanej; mineralogja kladzie nam
do reki kamien i krysztat. Nie tylko oko, ale i zmyst
dotyku mozna tu zaspokoi¢; bo oko rozréznia ksztatty
i barwy, zmyst dotyku — gltadkos$¢ i chropowatos¢, lek-
kos¢ i ciezkos¢, ptaszczyzny i krawedzie, rzeczy ostro
i tepe, zagtebienie i podwyzszenie, twardos¢ i miekkosc.
Oczy i zmyst dotyku mierza i licza; narzedzia rozktadaja
rosliny na czesci, miotek bada materjat kamienia, oko
przez lupe bada przedmioty najdrobniejsze i najdelikat-
niejsze, miara i waga mierzg wielkos¢ i ciezar. | nie
tylko strone zewnetrzng badajg zmysty; az do ustroju
rosliny i zwierzecia, do wiasciwosci i powstawania kamie-
nia i krysztatu, do wiasciwego celu roznych czesci rosli-
ny, do wspétdziatania sit i do wielu innjmh istnosci mo-
ge przenikna¢ zapomoca ogladania zmystowego, azeby
szybko przebiec droge od spostrzezenia zmystowego az
do sity wewnetrznej i niewidzialnej, droge tak trudna dla
innych przedmiotéw nauczania.
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W nauce przyrody, nawet tam, gdzie nie mam pod
reka rzeczywistych przedmiotéw pogladowych, moge dojs¢
do celu zapomoca poréwnania zmystowego. Moge dla
poréwnania wskazywac¢ ros$liny, zwierzeta i mineraty kra-
jowe, aby da¢ przyblizone wyobrazenie o odlegtych two-
rach natury, ktérych nie mam pod reka. Jesli np. chce
da¢ wyobrazenie o drzewie oliwnym dalekiego potudnia,
wtedy opis abstrakcyjny, choéby bardzo drobiazgowy,
bardzo mato albo wcale nic nie pomoze. Poréwnanie
za$ z naszq wierzbg srebrzysta doprowadzi predzej do
celu. Takiemi i podobnemi $rodkami, o ktérych jeszcze
pomoéwimy, nauczanie przyrody nie powinno pogardzac.

Takze nauka przyrody spekulatywna po»
winna w mozliwie prostych, ale scistych prébach poda-
wac prosty obraz zmystowy, aby od niego przejs¢ do
objasnienia, a potym do dowodu. Czynno$¢ przygoto-
wawczg podejmuje tu eksperyment przez doktadne oka-
zywanie i wskazywanie procesu przyrody; probie towa-
rzyszy szczeg6towo i logicznie wyjasnienie, aby rozumowi
objasni¢ poszczegdlne przyczyny i sity, ktére dziatajg
W przebiegu zjawisk.

Pomocag wyobrazeh zmystowych nie nalezy réwniez
pogardzaé w nauce matematyki; ta nauka miala nie-
gdys$ takze swoje zte czasy abstrakcyjne. Juz samodziel-
ne rysowanie odlegtosci daje pewien obraz zmystowy.
W nauce o katach juz wczesnie nalezy zgda¢ mierzenia
katow, wstawiania liczb, oceniania wielkosci, poréwnywa-
nia katéw i figur przez wycinanie powierzchni z papieru
i pogladowe przyktadanie jednej na druga. Wcigz w gieo-
metrji nalezy wraca¢ do najprostszych form i zanim sie
co$ powie o jakiej figurze in abstracto, nalezy ja wy-
wies¢ z przedmiotow widzialnych na $wiecie, znajduja-
cych sie w ogrodzie, w polu i na gwiazdzistym niebie.
W algiebrze zamiast abstrakcyjnych liter nalezy przy
kazdej sposobnosci stawia¢ pogladowe liczby i obierac
przyktady dobitne, aby wyjasni¢ znaczenie, tres¢ i cel
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abstrakcji algiebraicznych. W rachowaniu nalezy wyobra-
zenia liczb taczy¢é ze zmystowemi wyobrazeniami rzeczy,
stosujac poglagdowo to, co mozna najpredzej mie¢ pod
reka, swoje pie¢ palcow, albo to, co czesto kladziemy
w usta, jabtka, gruszki i inne przedmioty jadalne i wi-
dzialne.

W nauce gieografji gtowng role powinno od-
grywacé spostrzeganie zmystowe i doswiadczenie. Poczatki
do tego lezg juz w najwczes$niejszym dziecinstwie. Wszak
wszystkie dzieci znajg wzniesienia i doliny okolicy ro-
dzinnej, rzeke i zrédto, las i step, pole i take, Sciezke
i droge, staw i jezioro. Tym sposobem dziecko, zanim
wejdzie do przybytku nauki abstrakcyjnej, juz sobie zbie-
ra bogaty materjal pogladowy, ktéry z poczatku jesz-
cze nie ma zadnej stycznosci z naukg, ale nabiera war-
tosci naukowej i znaczenia pouczajacego, gdy gieografja
zaczyna poucza¢ o uksztattowaniu powierzchni ziemi. Aby
zrozumieé¢ to, co odlegte, kladzie sie na jego miejscu
materjat z najblizszego otoczenia; kto potrafi dobrze znaj-
dowaé, moze tu wiele osiggna¢; nie trzeba tylko by¢ zbyt
pedantycznym.

Dalszej pomocy nauka gieografji powinna szukac
w obrazach i mapach, ktére majg zastapi¢ doswiadczenie
naoczne; tutaj obraz i symbol wstepujg na miejsce przed-
miotow rzeczywistych. Przez to nauka gieografji czesto-
kro¢ staje sie trudniejsza i sztuczniejszg od nauki o przy-
rodzie. Chodzi tu o rzucenie mostu przez wielki prze-
dziat miedzy mapg a rzeczywistoscig, oraz o wypetnienie
zyciem roznych linji i znakéw przez ogniwo posrednie
wyobrazni, o zreczne i whasciwe wyzyskanie wyobrazen
znanych dla unaocznienia rzeczy odlegtych. Nalezy po-
wiekszaé matos¢ skali, rozciggtosci poziome i pionowe
wytykaé i konstruowac, $ledzi¢ wyniostosci, doliny, wy-
zyny, niziny i ptaszczyzny, uprzytomniaé uczniom poto-
zenie miast — stowem, z malenkiej mapy nalezy zbudo-
waé Swiat rozlegty przez wyzyskanie bogatej obserwacji.
A ten Swiat wyobraznia powinna ozywia¢ jego mieszkan-
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cami z ich obyczajami i ich czynnosciami rolnikéw, rze-
mieslnikow, kupcéw, i z innemi ich zajeciami w fabrykach
i warsztatach, w pracowniach i koszarach, nad brzegiem
rzeki i na falach rzek i morz, w dolinach gorskich i na
wyzynach; stowem, wszedzie, na wodzie i na lgdzie, na
ziemi i pod ziemig nalezy pokazywaé zycie i ruch w obra-
zach zmystowych.

Kto chce mie¢ wzorowe opisy, jak mozna w naucza-
niu pogladowym o przedmiotach przyrodniczych i gieo-
graficznych najlepiej dojs¢ do celu, ten niech wezmie do
reki Hebla «Schatzkastlein»; z tej ksigzki moze sie nau-
czy¢, jak nalezy opisywac pogladowo. A jesli tu i owdzie
nauke gieografji ozywimy barwnym utworem poetyckim,
nie bedzie to bynajmniej uszczerbkiem dla powagi nauko-
wej nauczyciela i lekcji.

Nauka historji rowniez uczyni dobrze, jesli sie
zapelni zyciem, pobudzajagcym wyobraznie. Dzieje staro-
zytne, z ich pozornie tak nam obcemi urzadzeniami, zda-
rzeniami i osobistosciami, zblizymy do siebie, jesli z nie-
mi zestawimy pokrewne stosunki naszego zycia miejskie-
go i panstwowego w odpowiedniej formie i we wihasciwym
wyborze; ale przytym nie nalezy wpada¢ w trywjalnos¢
i niedorzecznos$é. Igrzyska olimpijskie i turnieje $rednio-
wieczne nabiorg zycia dopiero wtedy, gdy odpowiednie
uroczystosci z czasébw naszych i z naszego kraju nadadzg
im podstawe zmystowej naocznosci. Gmachy publiczne
miasta rodzinnego, wspodtczesne urzadzenia administracyj-
ne, kurhany i stare uroczyska, takze podania miejscowe
i stare zwyczaje i obyczaje, zachowane po dzis dzien,
stare zwaliska i zamczyska, rozwalone mury miegjskie,
baszty i wieze — stowem, wszystko, co obecnie siega od-
legtej przesztosci albo na nig wskazuje, nalezy wyzyskaé
dla barwnego unaocznienia Zzycia historycznego.

A teraz stdwko, ktoére jest bardzo na czasie.

Coraz bardziej do nauki historji przenika ton zbyt
abstrakcyjny wskutek tego, ze przemadrzali adepci nauki
historycznej zbyt wielki nacisk ktada tylko na instytucje
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i ruguja z niej ludzi zywych, ktorzy przeciez wytworzyli
calg historje. Wybiera sie nazwy i wyrazy dla instytucji,
ktére moze niegdys$ istniaty w tej lub innej formie, kto-
re jednak sam nauczyciel niezbyt jasno sobie uprzytom-
nia, a ktérych uczen zwykle wecale sobie wyobrazi¢ nie
potrafi. Dajmyz temu pokoj. Szkota powinna przede-
wszystkim pokazywa¢ nam osoby, petne zycia i plastycz-
ne osobistosci, azeby one tworzyty punkt srodkowy, a nie
blade abstrakcje. Wiec w historji wszedzie, gdzie mozna,
nawet na stopniu wyzszym, na plan pierwszy nalezy bar-
dziej wysuwac pierwiastek biograficzny, gdyz on najbar-
dziej nadaje sie do unaocznienia zmystowego.

Nauka jezyka zwykle bardzo niedomaga pod
wzgledem swej naocznosci. W uzywaniu jezyka ojczy-
stego nalezy pozostawa¢ w Scistym zwigzku z rzeczami
i z rzeczywiscie przezytemi wrazeniami i uczuciami ucznidw.
Przez uzmystowienie zewnetrzne albo wewnetrzne, stowa
powinny mie¢ pewng wartos¢ i znaczenie, a nie by¢ pu-
stemi dzwiekami. Dlatego nalezy w nauczaniu unikaé zdan
sfabrykowanych, ktére sg tak ubogie, ze nie mogg do nicze-
go podniecaé, a raczej nalezy czerpa¢ ze skarbca swego
jezyka i nie wzdraga¢ sie uzywania silnych, ale przy-
zwoitych wyrazen ludowych, rozbrzmiewajacych okoto nas
w domu i na ulicy. W omawianiu utworéw literatury
ojczystej wystrzegajmy sie zarzucania ucznidow pojeciami
oderwanemi, jak metonimja, metafora, synokdocha i t d.,
a na stopniu wyzszym, przez «technike dramatu» nie na-
lezy najpiekniejszych dramatéw naszych mistrzéw obdzie-
ra¢ z ciata i krwi i pozostawia¢ tylko sam szkielet. Jak-
najprostsze wyrazy zmystowe, a przedewszystkim odczy-
tywanie, przemawiajgce do zmystéw, powinny wywotywac
bezposrednie zadowolenie estetyczne. Gtowng rzecza jest
tres¢ dzieta sztuki, jego zycie wewnetrzne, silna albo
stabsza dziatalno$¢ os6b, ich wewnetrzne uczucia, rozwoj
akcji z charakteréw albo wbrew charakterom, oraz zywe
stosunki réznych oséb miedzy soba; abstrakcje powinny
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zajmowac dopiero drugie miejsce, a jesli i tam je nie-
kiedy pominiemy, nie bedzie to wecale nieszczesciem.

Nauke jezykow obcych nalezy uzmystowié
przez ciggle poszukiwanie punktow stycznych z wiasnym
doswiadczeniem jezykowym ucznia. To jest rzecza nie-
zbyt trudng dlatego, ze we wiasnym jezyku udzielilismy
goscinnosci tylu wyrazom obcym. Mnéstwo wyrazéw ta-
cinskich, greckich, francuskich, niemieckich jest znane
uczniom z codziennego uzycia. | obrazy moga w nauce
elementarnej pomaga¢ przy nabywaniu nowego zasobu
wyrazéw i przez déwiczenia w mowieniu. Tiumaczenie
z jezyka obcego nie powinno by¢é bezmyslnym powtarza-
niem stéwek, lecz opartym na zewnetrznych i wewnetrz-
nych wyobrazeniach odczuwaniem, ktére powinno popie-
ra¢ wlasne szukanie i znajdowanie. Co do lektury, to
miejmy nadzieje, ze juz minely te czasy, kiedy to wsku-
tek przewagi rozbioréw gramatycznych sama tres¢ rze-
czy czytanej rozptywata sie w jakiejs mgle, nieprzeniknio-
nej dla wyobrazenia, bez wszelkiego wrazenia.

Mapy i rysunki obecnie stuza do objasniania auto-
row obcych, niekiedy moze az nadto, tak, ze przy wy-
muszonej naoczno$ci zewnetrznej nieraz na tym traci
naoczno$¢ wewnetrzna, polegajgca na tym, zeby uczen
zyt w tym, co czyta, jak gdyby bylo obecne, zeby to,
co czyta, zamieniatlo sie w co$ odczuwanego, widzianego
i doswiadczonego przez niego samego. Nalezy wiec wszyst-
ko tak objasnia¢, aby szczegOly przedewszystkim byly
unaocznione W najszerszym znaczeniu tego wyrazu, po-
dobnie jak w naukach przyrodniczych; a potym dopiero
nalezy sie wdawa¢ w pierwsze i ostatnie wyjasnianie ca-
tosci i pogiebiaé duchowo to, co powstato z wrazenia
zmystowego. W tej dziedzinie mozna zrobi¢ wiecej, niz
sie zwykle przypuszcza. Np. w szkole realnej przy nau-
ce jezykbw nowozytnych, a w gimnazjum przy nauce ta-
ciny na stopniu najnizszym, zbyt czesto zapomina sie
wskaza¢ uczniom, kto moéwi albo mowit jezykiem, ktére-
go nauke sie rozpoczyna. Juz na pierwszej lekcji trze-
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baby uczniom pokaza¢ na mapie, gdzie nalezy szukac
terytorjum jezyka, ktérego majg sie uczyé. To bardzo
sie przyczynia do ozywienia lekcji. Wszak ogélna Pe-
dagogika praktyczna nie ma zadania zapuszczaé sie za-
nadto w szczegdty; to nalezy do tych czesci dzieta, ktore
mowig osobno o réznych przedmiotach nauczania; ale
powinna wskazywa¢ niektére przyktady, aby poprzec¢ swoje
przepisy.

To chcieliby$Smy jeszcze uczyni¢, wspominajac 0 oma-
wianiu kwestji etycznych i religijnych na
lekcji. | tutaj nalezy unika¢ podawania regut abstrak-
cyjnych i kazan na temat zasad moralnych. Nalezy ra-
czej przytacza¢ wybitne i wyrazne typy moralne, w kté-
rych sie wyrobity ideaty etyczne, albo tez obrazy, ktore-
by mogty uzmystowié¢ zjawiska etyczne. Znajdziemy, cze-
go nam potrzeba, w zyciu potocznym, w historji Swietej
i Swieckiej. A jeSli chcemy uzyC¢ przypowiesci, moze
nam do tego da¢ wzér ksiega ksigg. Tam Chrystus bie-
rze najprostsze, najbardziej znane zdarzenia i stosunki
zyciowe, aby na nich uczyé prawd duchowych krolestwa
niebieskiego: Tam wystepuja przypowiesci, petne ludzi
i spraw zycia powszedniego, petne wyrazistosci naocznej.
Wystepuje tam pole w najrozmaitszych swych stosun-
kach, nasienie, siewca, zniwa, lilje polne, kagkol wsrod
nasienia, ciernie i gtogi, pasterz i trzédka, winnica i wi-
norosle, rybak ze swa siecig, kupiec, poszukujacy kosztow-
nych peret — stowem, wszedzie obrazy prawd wieczystych
sg wziete z catej petlni zycia, podpadajgcego pod zmy-
st\ Na takich przyktadach mozemy sie C¢wiczyc!

Sokrates rowniez nie wahat sie prowadzi¢ swych
ucznibw do zgietku ulic i rynku i do warsztatow rze-
mieslniczych, aby tym sposobem miodziencéw, zadnych
wiedzy, od silnych wrazen zmystowych poprow™adzi¢ do
dziedziny nauki. Dla prawd etycznych i religijnych szu-
kajmy uzmystowienia takze w dobitnych bajkach ludo-
wych, oraz w poezji Swieckiej i religijnej. A jesli kiedy
sie zdarzy, ze nie mozna czego$ uzmystowi¢ tak, jakby
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zone i rozlegte, to trzeba sie uspokoi¢ i mie¢ cierpli-
wos¢. Takich pojeé, jak: matzenstwo, pochodzenie, Kkat,
accusativus cum infinitive, ablativus absolutus, panstwo.
Kosciot, wojskowos¢, granica, gory, zadnemi fortelami
unaocznienia nie mozna odrazu wyjasni¢ w catej pelni;
trzeba sie wiec zadowolni¢ tg lub owag cechg naoczna,
albo tez zgory uzna¢ zrozumiato$¢ tych wyrazéw. Tak
samo postepowac nalezy z pojeciami oderwanemi i kate-
gorjami logicznemi. Powod, pobudka, nastepstwo, sku-
tek, cel i tym podobne pojecia trudniejsze niech sie roz-
wijajg powoli; pod tym wzgledem formutujemy swoje py-
tania, o ile moznosci, konkretnie: «Skad to powstato,
ze..”» «Kto byt winien, ze..?» «Co sie stato w nastepstwie
tego lub owego zdarzenia?» «Dlaczego ten lub 6w uczynit
to a to? «Co chciat przez to lub owo osiggnaé?»
Podobnie zamiast gotych definicji nalezy uzywal
silnych pytah ad hominem. Zawahatbym sie zapytac
ucznia: «Co to jest odwaga?» Uzytbym pytania konkret-
niejszego: «Czy juz widziate$ kiedy cztowieka odwazne-
go?» albo: «W czym okazala sie przy tej a tej okolicz-
nosci odwaga tego a tego cziowieka?» Nie nalezy sie
pyta¢: «Co to jest zazdros$é?» lecz: «Czy znasz cztowieka
zazdrosnego?» «Czy juz byle$ kiedy zazdrosny?» Tym
lub podobnym sposobem nalezy dazy¢é do uzmystowienia
wszelkiego nauczania; tylko wtedy bedzie ono skuteczne.
17. Jezyk, tempo, ton i nastréj w nauczaniu. Wiele
przyczynia sie do unaocznienia i ozywienia wykladu: je-
zyk, tempo, ton i nastréj wiasciwy. Tutaj wszedzie sta-
wiamy nauczycielowi gtébwne wymaganie: niech stuzy za
wzér, niech swym przykladem budzi che¢ nasladowania,
niech w uczniu wcigz wywotuje pragnienie doréwnania mu
w tych subtelnych rzeczach zewnetrznych, posiadajacych
gleboka wartos¢ wewnetrzng. Kto ma uczy¢ dobrze mo-
wi¢, ten musi przedewszystkim sam moéwi¢ dobrze i bar-
dzo starannie przestrzega¢ dobrego mdéwienia, poniewaz
dobry jezyk jest duszg wszelkiego nauczania i najlepsza
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rekojmig rzeczywistego powodzenia w nauczaniu. Prze-
dewszystkim nalezy méwi¢ wyraznie i jasno i bezwarun-
kowo wymaga¢ tego samego od ucznidw we wszystkich
klasach: w klasach nizszych dlatego, poniewaz wyraznos¢
stéw i jasno$¢é pojeé¢ sa ScisSle powigzane z soba, i ponie-
waz wyrazne i jasne stowa wrazajg sie w pamie¢ mocniej
i trwalej, niz dzwieki zatarte, zagmatwane i nawpdt do-
styszane; w klasach $rednich dla tego samego powodu,
oraz dlatego, aby przeciwdziata¢ niezrecznosci, niesmia-
tosci i mrukliwosci, ktére na tym stopniu szczegélnie sie
ukazujg i w latach rozwoju zatrzymujg miodziez; w kla-
sach wyzszych za$, aby skutecznie zwalcza¢ fatszywa py-
che, obojetne niedbalstwo i wygodne lekcewazenie.

Ciche i niewyrazne mdwienie nalezy zwalcza¢ zyczli-
wa zachetg, gdy jego przyczyng jest nieSmiatos¢, a z su-
rowoscig, gdy pochodzi z niedbalstwa, obojetnosci, ocie-
zatosci, wogdle z braku sity woli albo powolnego mysle-
nia. Nalezy zawsze wymaga¢ wyraznego wymawiania kon-
cowek wyrazéw.. Ze w zyciu potocznym niezawsze je wy-
mawiamy tak wyraznie, jestto zarzut chybiony. W szkole
nieraz powinien panowaé¢ niezwykly ton zyciowy; bo
W nigj jest arena do ¢wiczenia duchowego, w ktérej po-
dobnie, jak na polu ¢wiczen wojskowych, mamy prawo
wymagaé kroku powolnego i niezwykle zaakcentowanego,
oraz ruchdw Scisle wymierzonych, ktérych pdézniej tak
scisle wykonywaé nie bedziemy, ale ktore tagodzi¢ be-
dziemy w formie piekniejszej.

Czystosci i jasnosci jezyka nie nalezy réwniez za-
macaé wyrazeniami gwarowemi, a zwiaszcza btedami je-
zykowemi, prowincjonalizmami i wyrazami gminnemi.

Nalezy zada¢ od nauczyciela, zeby jego jezyk przy-
stosowat sie do wieku ucznidéw; jego jezyk powinien byé
prosty, a nie goérnolotny i uczony, powinien by¢ tatwo
zrozumiaty, nie sztuczny, nie wyszukany i wymuszony,
lecz swobodny i wolny od wszelkiego udawania; nie po-
winien sie popisywaé wyrazami obcemi, lecz powinien
uzywaé wyrazow swojskich, gdzie to jest mozliwe. Zada-



— 105

libySmy za wiele, gdybysmy chcieli catkiem zabraniac
wyraz6w obcych; bo ta czastka kosmopolityzmu, ktéra
z natury tkwi w kazdym narodzie nowozytnym, musi sie
ujawnia¢ takze w szkole. Dla rzeczy wielkich, szlachet-
nych, wzniostych i $wietych szukajmy odpowiedniego wy-
razu i zwrotu. | jeszcze jedno: nie nalezy méwi¢ za wie-
le, uzywaé zbyt wielu stéw, nie nalezy by¢ gadatliwym;
lecz zawsze nalezy zmusza¢ uczniow do moéwienia.

Wiasciwe tempo i ton powinny réwniez by¢ za-
chowywane przez nauczyciela, a gdzie tylko mozna, tak-
ze przez ucznia. Stuchajac form gramatycznych albo st6-
wek, przy ftatwiejszych rachunkach pamieciowych, przy
tabliczce mnozenia mozna zadaé szybkiej odpowiedzi,
aby przyzwyczaja¢ do szybkiej orjentacji i aby nie tra-
ci¢ czasu. Ale gdzie nie chodzi o przepowiadanie czysto
pamieciowe, gdzie pewng role odgrywa rozum ze swemi
sgdami i wnioskami, tam trzeba postepowa¢ spokojnie
i z rozwaga i w kazdym razie uwzgledniaé takze gtowy
myslace powolniej, podobnie jak i w zyciu codziennym
kazdemu rozumnemu cztowiekowi dajemy czas do namy-
stu. Ale w nauce, w ktérej gtdbwng rzecza jest co$ uro-
czystego, powaznego i szlachetnego, nalezy dawac prze-
wage tempu i tonowi uroczystemu i strzec zar6éwno sie-
bie, jak uczniéw, od paplania i odklepywania, ktore nie-
stety zdarza sie czesto whasnie tam, gdzie jest najmnigj
wiasciwe, mianowicie w nauce jezyka ojczystego i re-
Hgji.

A z tonem Scisle sie taczy podnoszenie i znizanie,
odpowiednia modulacja gtosu, kadencja i rytm. Niema
nic nudniejszego, bardziej meczacego i bardziej usypia-
jacego nad mowe zawsze jednakowa i sposob mowienia
monotonny, ktéry jednakowo sie zaznacza przy mySlach
najpiekniejszych, najwnioslejszych i najgtebszych, jak przy
zwrotach potocznych. Azeby za$ ton przyjemnie i odpo-
wiednio sie zmieniat, do tego jest potrzebny nastrdj,
przystosowany do kazdej treSci, nastroj, ktérego niestety
wielu nie umie wywotaé ani w sobie, ani w uczniach.
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tak, ze patrzac na ten brak nastroju w nauczycielu
i w uczniach, mimowoli stajemy w potozeniu przedmiotu
wyktadanego i w jego imieniu przypominamy sobie sto-
wa ewangielji (Mat. XV, 8): «Ten lud czci mie wargami,
ale serce ich daleko jest ode mnie». We wszystkich tych
wymaganiach pod wzgledem jezyka, tonu, tempa i na-
stroju nauczyciela i uczniéw tkwi dzielna i subtelna kar-
no$¢ wewnetrzna, ktéra zanadto malo jest oceniana
i wykonywana, wiasnie dlatego, ze jak wszelka karnosc,
jest tak trudna do wykonywania. Kto zawsze przemawia
starannie, czysto, jasno, wyraznie, we wiasciwych wyra-
zach i odpowiednio do tresci, kto zawsze usituje trafié
w ton whasciwy i we wiasciwe tempo, kto nastrojem swoim
przenika tresé, ten na samym sobie podejmuje sie wy-
chowywania, stanowigcego samo przez sie wazng czastke
wychowania wiasnego i odbijajgcego sie rdéwniez na in-
nych stronach wychowania. Cale nauczanie jez}'kow,
przedewszystkim jezyka ojczystego, ale i jezykéw ob-
cych, musi na tym zyska¢ niemato, o wiele wiecej, niz
przez wszelkie programy i regulaminy autoramentu star-
Szego i nowszego.

18, Wyklad. Do przekazywania materjatu naukowe-
go uczniom stuzy przedewszystkim wyktad nauczyciela.
Jaki on ma by¢ pod wzgledem formy, to wynika z dwuch
poprzedzajgcych rozdziatbw. Przez wyklad jednak rozu-
mie¢ nalezy nie tylko nieprzerwane, powigzane z sobg
moéwienie nauczyciela, ktoreby tak, jak w audytorjum
akademickim, zaczynato sie z poczatkiem lekcji i z jej
koncem sie konczyto, lecz kazde diuzsze objasnienie, po-
dawane przy opowiadaniu, opisie, omawianiu zdan ogél-
nych, przerabianiu materjatu lekcji, ogélnym powtarza-
niu. Wszystkie te punkty oméwimy szczegétowo w na-
stepujacych rozdziatach. Deklamacja, ktéra réwniez tu
nalezy, tworzy tak wazng cze$¢ nauki jezyka ojczystego,
ze ja stusznie nalezy pozostawi¢ tej nauce.

Kazdy zas wyklad nauczyciela opiera¢ sie musi na
pewnych wiadomosciach uprzednich ucznia; jesli tych



107 —

wiadomosci brak, albo jesSli zawierajg pewne szczerby,
to naturalnie wyklad musi chybiaé celu; tak niestety
dzieje sie jeszcze zbyt czesto, poniewaz w szkotach pa-
nuje jeszcze zanadto duch akademicki ex cathedra,
gdy odpowiedniejsza bytaby czysto szkolna wymiana ma-
terjatlu naukowego. Diuzszy wyktad, podobny do wykia-
du akademickiego, jest wiasciwy tylko wobec uczniow
starszych, gdyz dopiero oni zdotajg diuzszy czas stuchaé
uwaznie, ujmowac caty bieg mysli i potym wydawaé to,
co styszeli. Im milodsi sg uczniowie, tym mniejsze po-
winny by¢ urywki wyktadu, tym czestsze przerwy, aby
umozliwi¢ powtdrzenie rzeczy styszanych i upewnic sie,
iz uczniowie wszystko zrozumieli. Jezyk powinien byé
prosty, budowa zdan niezawita, okresy przejrzyste; nale-
zy unika¢ wyrazéw niezwyktych; wygtaszanie wyktadu
powinno by¢ naturalne, ale urozmaicone pod wzgledem
tonu i nastroju; plan wyktadu powinien by¢ przejrzysty,
dla tatwiejszego zrozumienia i spamietania. Nalezy prze-
mawia¢ swobodnie, aby osiggna¢ wrazenie i mie¢ oczy
otwarte na to, czy uczniowie stuchajg uwaznie i czy wy-
ktad wywiera jaki skutek. Nalezy odrzuca¢ dyktowanie,
jesli uczniowie majg odpowiedni podrecznik; gdyby ta-
kiego podrecznika nie byto, mozna od biedy uciec sie
do dyktowania; ale w kazdym razie nalezy je conajwyzej
uwaza¢ za zto konieczne. Wiec nalezy, o ile moznosci,
unika¢ tego ztego i zmudnego zwyczaju, ktéry powstaje
czesto tylko z zamitowania wygody albo z pr6znosci nau-
czyciela, albo tez z nieumiejetnosci przystosowania sie
do podrecznika. Bardzo rozsadnie wyraza sie o dykto-
waniu i notowaniu wykiadu Jager (miejsce przyt., str. b):
«Zeby uczen klas najwyzszych w czasie wyktadu (nauczy
cielg) pisat, zapisywat jego wykiad, temu trudno prze-
szkodzi¢; zarozumiata dydaktyka historji nawet na to po-
zwala, nazywajac to «robieniem notatek» i jednoczes$nie
ganigc zapisywanie calego wykladu. Ale dyktowaé wy-
ktadu nauczyciel nie powinien, chyba po diuzszym roz-
dziale moze podyktowa¢ zwiezty jego plan, wedlug kto-
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rego uczeh ma powtarza¢ materjat, ktory sie przeszio».
A ten przepis, stawiany dla klas najwyzszych, nalezy
przenies¢ odpowiednio i na inne klasy. W dziedzinie
sztuki wyktadania dobry przyktad dziala najlepiej. Nau-
czyciel, ktory dobrze przemawia, wychowa caty zastep
uczniéw, usitujacych mu w tym doréwnac.

19. Opowiadanie i sztuka opowiadania. Przechodzi-
my do roznych rodzajow wyktadu, a najpierw do opo-
wiadania, ktére jest najprostszym rodzajem wyktadu.
Sztuka dobrego opowiadania nie jest tatwa; szczudta aka-
demickie nalezy tu catkiem odrzuci¢ na bok. «Kto umie
dobrze opowiadaé, ma dzieci w swej mocy. Dobrze pra-
wi¢ kazanie jest tatwiej niz dobrze opowiadac: dobry
opowiadacz puka do wszystkich drzwi; to pobudza wy-
obraZnie, to porusza serce i uczucie, to podnieca do we-
sotosci, to wywoluje w duszy smutek i obawe. Dobry
opowiadacz opowiada dla ludzi, siedzacych przed nim,
i do nich sie stosuje; nie on chce nadawaé¢ forme pu-
blicznosci, ale publiczno$¢ nadaje jemu forme, lecz z tg
roznica, ze on duchowe wiasciwosci stuchaczy, czy to sg
dzieci, czy ludzie dorosli, odbiera jakby w zwierciadle,
aby je uszlachetnia¢ i napowro6t odbija¢ uszlachetnione».
(L. Kellner, Aphorismen 1854).

Dlatego sztuka dobrego opowiadania jest wazng cze-
Scig sztuki pedagogicznej wogole, dobrg i pozyteczng nie-
tylko dla nauczyciela jezyka ojczystego, ale dla kazdego
nauczyciela, gdy w nauce jezykow, religji, historji po-
wszechnej i historji naturalnej wstepuje w dziedzing,
w ktorej sztuka opowiadania jest potrzebna. — Dla opo-
wiadania z pewnej strony—widocznie wskutek ztego zro-
zumienia zdania Herbarta — zalecano spos6b heurystycz-
ny, t. j. samodzielny udziat uczniéw w budowie opowia-
dania, tak, zeby wpierw gromadzi¢ materjal surowy,
a potym z niego uklada¢ opowiadanie. To jednak wyda-
je mi sie sposobem zbyt sztucznym i zabierajacym nie-
potrzebnie zbyt wiele czasu. Mozna wprawdzie niekiedy,
jesli kto z zasady nie chce sie wyrzeka¢ heurystycznego.
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wynajdujacego wspotpracownictwa ucznidéw, z ich pomoca
odmalowywa¢ szczegdly jakiej sytuacji albo podejmowac
zmiany réznego rodzaju. Ale zresztg lepiej bedzie po-
zosta¢ wiernym dawnemu dobremu zwyczajowi, i to, co
jest gotowe, pokazywac catkiem gotowe, a nie w strze-
pach heurystycznie przerobionych, zaréwno, czy w swym
opowiadaniu kKierujemy sie jakim wzorem klasycznym,
czy sami opracowaliSmy opowiadanie, czy znalezliSmy je
gotowe w Kksigzce.

Historje biblijne, opowiadania historyczne, podania,
basni i tym podobne powiesci, ktére uczen ma wydru-
kowane przed sobg, nauczyciel powinien wpierw sam
przeczyta¢ albo odda¢ do przeczytania dobremu ucznio-
wi. Potym powinien zgda¢ powtdrzenia tego opowiada-
nia bez ksigzki i czy to sie uda lepiej, czy gorzej, nie
powinien zbyt czesto przerywa¢ uczniowi i przez to pa-
ralizowa¢ jego twdrczos¢ i bezposredniosé. Albo tez nie
czytamy, lecz opowiadamy sami, potym zadamy tresciwe-
go powtdrzenia catego przebiegu opowiadania, wypetnia-
niy je coraz bardziej przez zreczne pytania, a potym za-
damy powtérzenia wszystkiego w nieprzerwanym opowia-
daniu, a nareszcie, jak przy pierwszym sposobie, zadamy
wzorowego odczytania. Te droge zalecamy dla ucznidw
nitodszych, mniej wyéwiczonych; tamtg dla starszych.
Jesli do lepszego zrozumienia tego koniecznie potrzeba, to
nalezy opowiadanie poprzedzi¢ omawianiem przygotowaw-
czym, zwilaszcza, gdy chodzi o wyjasnienie stosunkow
gieograficznych, historycznych, kulturalnych i przyrodni-
czych. Ale to omawianie przygotowawcze powinno byc¢
krotkie i zwiezte i odbywaé sie przewaznie przez py-
tania.

Jesli za$ nauczyciel sam opowiada, powinien opo-
wiada¢ swobodnie i nie krepujac sie zbytecznie ksigzka,
w tempie umiarkowanym, ale z zyciem i przejeciem, wy-
raznie i poglagdowo; a w kazdym razie nie w bezbarw-
nych zarysach, lecz w uderzajagcych rysach szczegéto-
wych, nie obcigzajac ucznidbw datami szczegbtowemu
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Przy dtuzszych opowiadaniach nalezy postepowaé uste-
pami; wobec uczniéw bardzo miodych moze bedzie po-
trzeba opowiedzie¢ kilkakrotnie ze wzgledu na stabsze
umysty. Krétkie streszczenie podiug podanego opowia-
dania powinni uskutecznia¢ sami uczniowie, o ile mozno-
§ci trzymajac sie planu przejrzystego. Przy omawianiu
bardziej szczegétowym i objasnianiu, o czym w 8§ 22 be-
dzie mowa, nalezy sie pyta¢ nie tylko o to, co opowia-
danie daje pod wzgledem zewnetrznym, lecz takze o przy-
czyny, powody, o pobudki duchowe, 0 nastepstwa, zna-
czenie i zastosowanie moralne i praktyczne. Przede-
wszystkim trzeba kias¢ nacisk na streszczajace pytania
gtéwne, dotyczace gtéwnych punktéw opowiadania. Wy-
bitne wypowiedzenia, zwlaszcza w historji biblijnej, nale-
zy powtarza¢ dostownie. Obrazy sa dobre do unaocz-
nienia opowiadan. Mozna pokazywa¢ S$wigtynie, zamki,
miasta i krajobrazy gieograficzne, ale nie obrazy fanta-
styczne, ktore moga wynika¢ z tego jednego opowiada-
nia, bo te krepuja wyobraznie i obrazy mys$lowe uczniow
bardziej powstrzymuja niz popieraja.

20. Sztuka opisywania. Poniewaz nauczanie musi
walczy¢ z niemalemi trudnosciami, gdy potrzeba co$
opisac¢, bardzo pozadane sg osobne wskazowki dla tej
formy nauczania. Opisy stosujemy gtéwnie w nauce gieo-
grafji i w naukach przyrodniczych; ale prawie we wszyst-
kich innych przedmiotach szkolnych: w religji, historji
nauce jezykéw, w spekulatywnej nauce przyrody i ma-
tematyce stosowanej, opis réwniez odgrywa pewng role.

Najpierw chodzi tu o takie wypadki, w ktérych
przedmiot, ktéry mamy opisaé, in natura jest pod
reka. Tu potrzeba rzeczywistego albo uskutecznionego
w mysli roztozenia i podzielenia ciata na czesci. Tego
podejmuje sie albo sam nauczyciel, rozkiadajgc przed-
miot reka lub rozkladajagc go w swym wyktadzie, albo
tez obiera spos6b heurystyczny, polecajac swemi wska-
zéwkami rece i oku ucznia, lub swemi pytaniami umysto-
wi ucznia wykonywaé to rozktadanie i znajdowanie po-



trzebnych czesci. Ale przytym nalezy postepowac bardzo
mdokladnie, po porzadku i wedtug pewnego planu. Uczen
powinien osobne cechy i czesci, ktére ma przed oczyma,
umie¢ wiasciwie i trafnie nazywac, i te czeSci powinny
przedstawia¢ sie jego oku we wihasciwym porzadku. A do
tego stosowac sie powinny pytania nauczyciela i powin-
ny sie dzieli¢ na pytania pod wzgledem cech i na py-
tania przewodnie. Te ostatnie powinny sie opierac
na pewnym nastepstwie kolejnym, ktére mozna takze za-
pisywa¢ na tablicy, jako wskazéwke i podstawe do naste-
pujacej budowy ciggtego opisu.

Rozumie sie samo przez sie, ze uczniowie przedmiot,
ktory ma by¢ opisany, powinni mie¢ przed oczyma, albo
o ile moznosci, w reku. Przedewszystkim przy takim
nauczaniu nie nalezy zatowal czasu; zbyt czesto w nau-
czaniu opisowym popetnia sie ten blad, ze nauczyciel
zbyt szybko przebiega od jednej czesci do drugiej, od
jednej cechy do drugiej i od jednego przedmiotu do
drugiego. Nalezy takze trafnie wybiera¢ to, co jest naj-
wazniejsze i wzorowe; obfitos¢ materjatu jest w naucza-
niu opisowym wielkim ziem. JeSli to, co moze stuzyc
za wzor, stalo sie rzeczywistym i trwalym nabytkiem,
jesli uczen z jednego okazu zrozumiat caly gatunek,
wtedy nietrudno mu bedzie przechodzi¢ do poréwnywa-
nia i przenoszenia. Inne odmiany wystarczy tylko
pokaza¢, aby odrazu zwrdci¢ oko ucznia na to, co ma
zobaczy¢. Wiec niezbednie potrzebne jest jak najjasniej-
sze ogladanie rzeczy gtdwnych i jak najbystrzejsze spo-
strzeganie rzeczy najwazniejszych, chocby dlatego, ze tyl-
ko ono budzi prawdziwe zainteresowanie sie wyktadem.
Gdzie niema tego zainteresowania sie, nauczyciel powi-
nien sie zastanowi¢ nad sobg samym, czy uczynit wiasci-
wy wybér i czy uchwycit wiasciwg forme. A czy zainte-
resowanie jest zawsze zywe, to nauczyciel najlepiej po-
zna, jesli w czasie nauczania bedzie zwracat oczy na ucz-
niéw i o ile mozna —a to niezawsze jest bardzo tatwe —
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bedzie miat na oku calg klase, a nie tylko przedmiot,
ktéry opisuje.

Trudno$ci innego rodzaju nastrecza opis, gdy rze-
czywistego przedmiotu nie mamy przed oczyma. Tutaj
jest rzeczg bardzo wazng, zeby wyobrazenia nauczyciela
i ucznia albo — gdzie sg w uzyciu podreczniki — autora
i czytelnika sie zgadzaly i o ile moznosci catkowicie so-
bie odpowiadaty. Wszak wlasciwe ogladanie mozna za-
stgpi¢ stowami, obrazami, zarysami, szkicami, symbolami;
nalezy rzuci¢ most przez przedziat miedzy temi Srodka-
mi pomocniczemi nauczania a ogladaniem rzeczywistosci,
przez przedziat pomiedzy wyobrazeniem, ktére mamy wy-
tworzyé, a bezposrednim spostrzeganiem zmystowym. A to
mozna uskuteczni¢ jedynie przez odpowiednie zastosowa-
nie i przeniesienie nabytego juz wewnetrznego zasobu
wyobrazeh zmystowych do wyobrazen, ktére maja byé
nabyte, i przez przeniesienie wikasnego dawniejszego ogla-
dania ex natura na wyobrazenia, ktore bezposrednio
nie moga sie wywigza¢. Tutaj zachowujg swojg moc
prawidta, ktére w 8 16 podaliSmy o0 naocznosci nau-
czania.

Pomocg w takim nauczaniu bedg obrazy; ale te
obrazy trzeba widzie¢ wikasciwie, uczniowie powinni do
nich przyktada¢ miare wlasciwg i widzie¢ je wszech-
stronnie; oprdcz tego, uzywa¢ bedziemy modeli, map,
zarysow, ktére wilasciwie nie sg obrazami pogladowemi
i odbitkami, lecz s$rodkami pomocniczemi i symbolami,
w ktére tylko w tym razie mozna z powodzeniem wio-
zy¢ ogladanie rzeczywistosci, jesli, jak przy odczytywaniu
map, najpierw z otaczajgcej rzeczywistosci (klasy szkol-
nej, miasta rodzinnego i t p.) do tych s$rodkéw pomoc-
niczych wtozymy to, co uczniowi jest dobrze znane, i co
on moze z nich wyczyta¢ i rozszerzy¢ do nowego na-
bytku poglagdowego. Ale przy wszelkich opisach przede-
wszystkim jedna rzecz jest najlepszym Srodkiem pomocni-
czym, mianowicie, zeby ozywi¢ to, co jest martwe, zeby
to, co w rzeczywistosci jest poczagtkowo martwym ukia-



dem obok siebie, zamieni¢ na ozywiong rzeczywistosé
i na zywy przebieg po sobie. To w naukach przyrodni-
czych nie bedzie zbyt tatwe; ale i tutaj przy troszce do-
brej wrdi i niejakiej zreczno$ci artystycznej jest to mo-
zliwe. Jesli np. botanik ma opisa¢ jaka ros$line, niech
nie daje odrazu systematycznego jej opisu, lecz niech
wprzéd czerpie z peini zycia, opowiadajgc, jak roslina
rozwija sie z nasienia az do jej eksploatacji przez czio-
wieka, albo az do bezuzytecznego zwiedniecia; niech po-
stepuje krok za krokiem, tak, zeby mozna niejako histo-
rycznie $ledzi¢ powstawanie i rozwdj rosliny od korze-
nia, przez todyge, liscie i kwiecie az do owocu, zeby
wiec ro$lina niejako rosta przed naszemi oczami. A zoo-
log, opisujac zwierze, niech postepuje podobnie. 0d na-
sienia az do owocu, od powstania az do znikniecia, mo-
zna rosliny i zwierzeta opisywa¢ tak, ze wszystkie wy-
bitne, wazne ich cechy w catej petni zycia mozna stawiac
przed oczyma ucznia.

INawet martwy minerat mozna ozywi¢, przedstawia-
jac prace ludzka nad nim i jego zuzytkowanie. Wpraw-
dzie nadeta uczono$¢ krzywié sie bedzie, patrzac na taki
sposob nienaukowy; ale kto widziat, jakie nauczanie dzia-
fa najskuteczniej, a jakie szerzy naokoto $miertelne nu-
dy, ten wie, na co wiasciwie nalezaloby sie krzywic.
0 opisie gieograficznym i topograficznym mozna powie-
dzie¢ to samo. Kto tutaj szczegOty wiekszej albo mniej-
szej mapy umie zrecznie utozy¢ jedne po drugich i umie
sta¢ sie jakby przewodnikiem w wedréwce po tych szcze-
gétach, kto umie z kraju do kraju, od géry do gory, od
miasta do miasta, od rzeki do rzeki prowadzi¢ z petnym
zycia urozmaiceniem, ten bedzie mial po swojej stronie
pilnie uczacych sie i nie bedzie chyba w ktopocie,, jak na-
lezy urzadzi¢ dobry opis.

21. Omawianie zdan ogélnych. Takze dla omawiania
1 zdobywania zdann ogolnych, przedstawiajgcego niejedng
trudnos$¢, potrzeba odpowiednich wskazéwek, aby unikngé

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 8
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btedéw. Wszak sposéb stary i troche patryjarchalny po-
legat na tym, ze przedstawiano odrazu catkiem gotowe
zdania, jedno po drugim, sposobem dogmatycznym; w re-
ligji zasady etyczne, w matematyce i fizyce prawa mate-
matyczne i fizyczne, w gramatyce prawidla; ze je prze-
powiadano, dyktowano, kazano odczyta¢ i wykuwaé na
pamieé, a wérdod tego dawano jakies objasnienia i z tych
okolicznosciowych objasnieh ukitadano ogolne ich uzasad-
nienie. Tego sposobu nie mozna zaleca¢ nauce szkol-
nej, ktoéra ma rzeczywiscie ksztatci¢ i éwiczy¢ w mysSle-
niu logicznym. Mozna go stosowa¢ przy prawidiach ta-
twych, odrazu zrozumiatych, zwkaszcza, gdy chcemy oszcze-
dza¢ czas. A zreszta nalezy postepowa¢ metoda induk-
cyjna, ktéra wychodzi od zjawisk szczegdtowych i od szcze-
goétéw i logicznie dochodzi do zdania ogdlnego. Przy od-
najdowaniu praw przyrody nalezy wychodzi¢ od obser
wacji faktéw i od doswiadczen, potym zestawia¢ fakta
zaobserwowane i z nich wywodzi¢ prawo przyrody. Wnio-
ski btedne, ktére moga jeszcze sie zdarzaé, nalezy pro-
stowa¢ faktami. Przebieg postepowania w szczegdtach
bedzie taki, ze pytanie, o ktére tu chodzi, wpierw zazna-
czymy, sformutujemy i rozwiniemy, ze dla rozwigzania
tego pytania podejmiemy probe, ktérg nalezy doktadnie
omowi¢. A skoro otrzymamy odpowiedZz na to pytanie,
nalezy przeprowadzi¢ dowdd jej stusznosci zapomoca in
nych wypadkow, ktére nie wszystkie wymagajg wykona
nia w calej rozciggtosci, lecz mogg byé przyjete na sto
wo. Podobna bedzie droga, gdy kaze z przykiadow wy
whnioskowa¢ prawidta gramatyczne i zdania ogolne tresci
etycznej, religijnej albo historycznej. Dedukcyjnie, czyli
od prawa do zjawiska szczegdétowego, postepowaé bede
potym, gdy bedzie chodzito o zastosowanie prawa, poje-
cia ogolnego i prawidta do wypadkéw szczegétowych, <do
innych zjawisk przyrody, do zadan arytmetycznych i gieo-
metrycznych, do zagadnieh etycznych i religijnych, oraz
do tlumaczenia z obcego jezyka.
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Wyijasnijmy to wszystko zapomoca przyktadéw. Do-
$wiadczenie albo eksperyment poucza, ze zelazo rozcia.ga
sie przez ogrzanie i ze takze na innych metalach mozna
wykazac¢ to samo zjawisko; a wiec wolno nam przyjac zda-
nie ogdlne; ze metale rozciagaja sie wskutek ciepta.— Ze
woda paruje wskutek ogrzania, jest rzecza wiadoma. Z te-
go przy pomocy innych przyktadéw mozna dojs¢ do zda-
nia og6lnego: ze ciala ciekle przez dostateczne ciepto za-
mieniajg sie w pare. Podobnie z pewnych faktéw moge
wywies¢ zdania, ze przez ciepto powietrze sie rozszerza,
ze glos powstaje, gdy czesci jakiego ciata sg wprawione
w drganie, ze prad galwaniczny magnetyzuje zelazo. —
Prawidta gramatyczne wyprowadza¢ bedziemy ze zdan
szczegbtowych; np. ze zdan; «chory potrzebuje lekarza»,
«chtopiec potrzebuje mojej pomocy», wyprowadzimy pra-
widto, ze «potrzebowaé» ma dopetnienie w dopetniaczu.

Jesli mamy odpowiedzie¢ na pytanie: «Jakie dzieta
sg dozwolone w Swieto?» wtedy nauka powinna postepo-
wac¢ nastepujgcym sposobem: 1 Chrystus pozwalat swoim
uczniom w sabat zrywac kiosy: to bylo dzietlem koniecz-
nosci. Chrystus w sabat uzdrawiat chorych: to bylo dzie-
tem mitosci. 2. Ustalenie zdania: Dozwolone sg w $wieto
dzieta koniecznosci i mitosci. 3. Zastosowanie do no-
wych przyktadow: zwozka zboza w niedziele, gaszenie po-
zaru, oraz wszelka pomoc, udzielona blizniemu w wiel-
kiej potrzebie, sg takze dozwolone. — W nauce historji
bede sie starat zdobywac zdania ogbélne, aby poznaé pra-
wa rozwoju historycznego. Z walk, ktére rézne ludy
toczyly za swojg wolnos¢, wywnioskuje prawde ogdina,
ze czlowiek dazy do wolnosci i niepodlegtosci. Z bledéw,
ktore niektére narody doprowadzity do upadku, docho-
dze do poznania pewnych, powtarzajgcych sie w zyciu
narodéw, przyczyn jednorodnych i stad wyprowadze za-
stosowanie do wlasnego narodu. — Definicje sg roéwniez
zdaniami ogélnemi, ktore nalezy otrzymywaé tg samg
droga. Pokazujemy na kwadracie, ze boki przeciwlegte
sg rownolegle, ze wszystkie boki sg réwne i ze katy sg
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proste, i dodajemy, ze taki czworobok nazywa sie kwa-
dratem. A potym zadamy utozenia zdania og6lnego
z owych spostrzezen szczegdtowych, a to zdanie ogolne
bedzie wiasnie definicja kwadratu. Przy definicjach po-
jecia przymiotu najlepiej jest wychodzi¢ od jednostek
ludzkich. Tak np. mozna zdefinjowa¢ szczodrobliwosé,
powiadajagc najpierw tylko: Czlowieka nazywamy szczo-
drobliwym, ktdry chetnie oddaje innym z tego, co posia-
da. A potym dopiero nalezy przejs¢ do definicji przy-
miotu, do pojecia ogdlnego.

22. Sztuka objasniania. Dla wyktadu, dla sztuki opo-
wiadania i opisu, oraz dla formutowania zdan ogdlnych
jest rzecza bardzo wazng, aby nauczyciel byt wyéwiczo-
ny w sztuce objasniania. Ta sztuka v/chodzi do wszyst-
kich form nauczania i do wszystkich przedmiotéw szkol-
nych; jest potrzebna w nauce jezyka ojczystego przy
omawianiu czytanek poetycznych i prozaicznych, w nau-
ce religji przy katechizacji i opowiadaniach z historji $w.,
w nauce historji i gieografji, jesli s w uzyciu podrecz-
niki wymagajace objasnien — a tego wymagaja wszyst-
kie — i nareszcie w nauce matematyczno-przyrodnicze;.
Scistych prawidet, jednakowo przydatnych do wszelkiego
materjatu naukowego, prawie catkiem nie mozna poda-
waé, bo .nigdzie prawidia nie miatyby tyle wyjatkéw,
poniewaz rozmaito$¢ materjatu, wymagajgcego objasnien
pod wzgledem formy zewnetrznej i tresci wewnetrznej
jest tak wielka, jak rozmaitos¢ bytu na szerokim Swiecie.
Jednak podane tutaj prawidta z tatwoscig bedzie mozna
przenosi¢ z jednego przedmiotu szkolnego na drugi, po-
niewaz wszelkie przedmioty szkolne, o ile wymagajg ob-
jasniania, naleza do zakresu jezyka ojczystego, i ponie-
waz wiasnie przy objasnianiu kazdy nauczyciel przedmio-
téw poszczeg6lnych staje sie jakby nauczycielem jezyka
ojczystego.

Pierwszym Zzadaniem, stawianym temu, kto chce ob-
jasniaé, jest, zeby wiedzial, co potrzebuje objasnienia;
aby za$ to wiedzial, powinien catkiem panowa¢ nad swym
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malerjatem i doktadnie zna¢ zdolnos¢ i pojetnos6é swych
ucznidw. Nastepnie powinien unika¢ réznych bledow,
czesto popetnianych wiasnie przy objasnianiu. Czy to
mu sie uda, zaleze¢ bedzie gldwnie od tego, z jakg sta-
rannoscig i z jakim przejeciem przygotowuje sie na lek-
cje i z jakg uwagg S$ledzi skutki swego nauczania i zro-
zumienie wyktadanego materjatu przez uczniéw.

Objasnienie czesto zaczyna¢ sie powinno od wy-
jasniajgcych uwag przygotowawczych. Te
uwagi, zaleznie od rozmaitosci przedmiotu, musza przy-
biera¢ forme rozmaitg. Pozgdane i potrzebne sg zwihasz-
cza wtedy, gdy w omawianym materjale jest mndstwo
poje¢ i stosunkéw, bardzo odlegtych od zakresu wyobra-
zeh ucznia. W historjach biblijnych, w ktérych obyczaje,
urzadzenia, prawa, okolice i czasy najczeSciej sa bardzo
odlegte od widnokregu uczniow jeszcze mato rozwinie-
tych, takie uwagi przygotowawcze czesto bedg nieodzow-
ne, podobnie i przy czytankach podobnego rodzaju w je-
zyku ojczystym albo obcym. W innych wypadkach, gdzie
trudniejsze pojecia albo nieznane stosunki nie sg tak licz-
ne, mozna sobie oszczedzi¢ tych wyjasniajgcych uwag
przedwstepnych. W kazdym razie, nalezy unika¢ zbyt dtu-
gich wywodéw uprzednich, uprzedzajacych to, co w przed-
miocie objasnianym jest najlepszego, popierajacych leni-
stwo umystowe ucznia, ostabiajgcych wrazenie czytanki,
psujacych efekt i uszczuplajacych ¢éwiczenie umystowe.
Miejsce takich uwag uprzednich przy fatwiejszych czy-
tankach na nizszym stopniu nauki jezyka ojczystego, a tak-
ze w nauce religji, moze zastgpi¢ wyraziste czytanie nau-
czyciela; bo czytanie dobre, umiejetne, zachowujgce wia-
Sciwe pauzy jest juz wiecej niz potowa objasnienia, zwiasz-
cza gdy chodzi o utwory liryczne. Takie czytanie odra-
zu wyjasnia uczniowi podziat, pozwala mu odréznia¢ rze-
czy gtdwne od drugorzednych, budzi w nim wiasciwy
nastréj i wihasciwg wrazliwosé.

Wiasciwe objasnianie szczeg6towe w tym
razie juz czesto bedzie tylko pokiosiem, a w innych ra-
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zach bedzie obszerniejsze. Ale przytym nalezy unikaé
niektorych bledéw. Trzeba by¢ bardzo ostroznym z de-
finicjami; bo definicje rozumie tylko ten, kto pojecia de-
finjowane, chocby niedoktadnie, juz posiada w swym
umysle. Nastepnie powigkszy sie jeszcze niezrozumiatosc,
zamiast zrozumiatosci, gdy zamiast jednego nieznanego
pojecia uzyjemy drugiego, réwnie niezrozumiatego dla
ucznia albo réwnie abstrakcyjnego. Nalezy raczej zwra-
ca¢ sie do przykltadéw i do zywej rzeczywistosci, gdyz
jej sie czepia wszelkie myslenie jeszcze nierozwiniete.
W tej dziedzinie popetnia sie niezmierne mnoéstwo bte-
déw; wtedy uczniowie jak papugi powtarzajg rzeczy, kto-
re sg tylko zasobem stéw, a nie nabytkiem rzeczywiscie
przetrawionym. «Ja jeszcze co$ wiem!» powiada Karol,
synek Gotza von Berlichingen, do swego ojca. A gdy
ten sie zapytal, co to takiego, chiopiec paple: «Jaxthau-
sen, jestto wie$ i zamek nad rzekg Jaxt, od dwustu lat
wihasnos¢ dziedziczna panéw z Berlichingen». Na zapyta-
nie ojca, czy zna panéw z Berlichingen, chiopiec patrzy
zdumiony na ojca, gdyz przy tej wielkiej uczonosci weca-
le mu nie przyszto na mysl, ze to, czego sie nauczyt, do-
tyczy jego wihasnego ojca, ktory nigdy nie uczyt sie ta-
kiej czczej paplaniny, ale znat wszystkie $ciezki, drogi
i brody, zanim wiedziat, co to jest rzeka, wie$ i zamek.
A jak tutaj chtopczyk Karol, tak i wielu uczniow papla
tylko stowa, nie domyslajagc sie wcale, o czym mowia.
Pojecia takie, jak taska, pokuta, wiara, sprawiedli-
wos¢, odrodzenie, polityka, interesa, chwila i Bog wie,
ile jeszcze innych z réznych lekcji szkolnych wyrywaja
sie z zapasu stow niezrozumianych, a moéwigcy wiasciwie
wcale nie wie, o czym mowi. Takiemu «otwieraniu geby
i midceniu stomy» powinna wecigz przeciwdziata¢ dobra
sztuka objasniania. — Inny biad polega na tym, ze obja-
$nianie ma przebieg zbyt jednostronnie poucza-
jacy, ze nauczyciel sam za duzo moOwi, zamiast wywo-
tywa¢ zywa wymiane pomiedzy sobg a uczniami. Przy
wszelkim objasnianiu chodzi przedewszystkim o wewnetrz-
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ny udziat i. wkasna prace wszystkich ucznidéw. Przytym
panowa¢ powinny w klasie ciggte pytania i odpowiedzi,
zycie i wspoétzawodnictwo; cokolwiek uczen moze wy-
jasni¢, tego nie powinien wyjasnia¢ nauczyciel; bo ma-
dre usta dzieciece nieraz to zrobig o wiele zrozumiatej
i plastyczniej, niz najmedrszy wykiad nauczyciela.

Dobre objasnianie, takie, jakim by¢ powinno, zawsze
stosowac sie bedzie tylko do potrzeby objasnienia, leza-
cej w samym przedmiocie wyktadanym, oraz do potrzeby
objasnienia samego ucznia; nie powinno wiec dawaé za
wiele, albo nawet trywjalnie objasnia¢ tego, co wcale ob-
jasnienia nie potrzebuje. Przytoczymy tu odstraszajgcy
przykitad, jak nie nalezy objasniaé. Regener, Metho-
denlehre (str. 107) tak objasnia Uhlanda Pie$sh niedzielng
owczarka, zwrotke 3: «Na co zwraca owczarek swojg uwa-
ge? Na niebo. Jakie jest niebo? Powazne i uroczyste.
Jakim mu sie wydaje? Jak gdyby chciato sie otworzyé.
To jest szczegllny nastrdj Swigteczny. Kto inny nie bytby
tego spostrzegt. A kto jedynie to spostrzegt? Owczarek.
Dlaczego on to spostrzegl? Poniewaz jest w nastroju po-
boznym. Jak wiec odzywa sie jeszcze raz z calego serca?
To jest dzien Panskil!»

Jakzez czcigodnie brzmi w poréwnaniu z tg czczg
i rozwlekla gadaning stare objasnienie Hesekiela; «A jak
szczeSliwie (w zwr. 3) pochwycony jest z najgtebszego
wnetrza duszy ludzkiej ten rys, ze ta dusza na prawdzi-
wa niedziele zyczy sobie takze i w przyrodzie wilasciwe-
go tonu duchowego, ciszy i pogody Swiatecznej. Owczarz
tak byt zatopiony w sobie, Zze Swiat istniat juz tylko dla
jego zmystu wewnetrznego, a przebudzony nanowo zmyst
zewnetrzny pada na hotdujagcy wraz z nim Swiat ze-
wnetrzny, na $wietujgce wraz z nim niebo. «To jest dzieh
Panskil»

«Zawiele» jest wogolle pedagogicznym ziem naszego
czasu. Komentarze przybierajg juz wieksze rozmiary, niz
same dziela komentowane, i komentatorowie kroczg dum-
niej, niz czyniliby nasi najwieksi poeci. Takze Kksigzki.
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pisane w celu objasniania, zawierajg zbyt wiele niepo-
trzebnego balastu. Wszak doszto juz do tego, Zze obja-
$nienie do Uhlanda «Wyboru cesarza» na stronicach
in quarto w 16 numerach wymienia i opisuje insygnja
cesarskie, a w objasnieniu do Millera «Odlewu dzwonu
w Wroctawiu» jest zapisany rok zatozenia, styl koSciota
Sw. Magdaleny, oraz nazwisko i daty z zycia majstra,
ktéry odlat dzwon. Wobec tego przy kazdym objasnie-
niu przestrzega¢ powinniSmy zasady: «Jak najmniej, tyl-
ko tyle, ile potrzeba», aby osiggng¢ wiasnie to, co sam
autor miat na mysli. Dlatego i przy objasnianiu dziet
w obcym jezyku nalezy unika¢ obszernych objasnien i wy-
wodéw gramatycznych, oraz niepotrzebnego rozgladania
sie naprzéd, wstecz i naokoto. Materjat wyktadany jest rze-
cza gtdwna, objasnienie musi pozosta¢ rzeczg drugorzed-
ng; celem jest zrozumienie rzeczy, objasnienie tylko srod-
kiem i narzedziem.

Wszelkie objasnianie bedzie sie obracato w dwuch
kierunkach: jako objasnienie wyrazéw i zdanh
w kierunku jezykowo-gramatycznym i jako objasnie-
nie poje¢, wyobrazen i sgdéow w kierunku rze-
czowym. Na wiasny uzytek nalezy oddzielaé objasnienie
jezykowe i objasnienie rzeczowe; czy jednak na lekgcji
wypadnie nam zachowa¢ to odréznienie i dwa razy prze-
chodzi¢ rzecz, ktérg mamy objasni¢, to zalezy od tego,
czy tej rzeczy jest mniej czy wiecej. Objasnienie jezy-
kowe ma wyrazy nieznane i ciemne zastepowaé znane-
mi, odleglejsze — blizszemi, mniej uzywane — utartemi,
przestarzale — dzi$ uzywanemi, obce — swojskiemi; wy-
wody etymologiczne wprawdzie przyczyniajg sie do zro-
zumiatosci, ale nalezy je stosowac tylko o tyle, o ile po-
trzeba, i przytym nie wpada¢ w niepotrzebng zabawke.
Wszedzie nalezy unikaé diugich wywoddéw lingwistycz-
nych; one tylko wtedy bedg wiasciwe, gdy rzeczywiscie
sie przyczyniajg ku wtajemniczeniu ucznia do wewnetrzne-
go zycia jezyka, ku wzmocnieniu zrozumienia tego zycia
i 0 ile moga na przyszto$¢ nam zaoszczedzi¢ powtérnych
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objasnien. Objasnienie zdania zajmuje sie usuwa-
niem trudnosci gramatycznych, uzupetnianiem i ukladem
zdan; jest ono potrzebne, gdy natrafimy na szyk nie-
zwykly, na konstrukcje dawniejsze i dzi§ nieuzywane, na
zdania niedokoniczone, na diuzsze okresy, ktore nalezy
roztozy¢ na krétsze, aby pozna¢ ich budowe. — Objasnie-
nie rzeczowe polega na objasnianiu rzeczy, stosun-
kéw, poje¢ na wielkim i matym S$wiecie; do tego nalezy
uzywac wszystkich Srodkéw unaoczniania i wigczania do
dawniejszego zasobu wyobrazen i poje¢; dobitne przy-
ktady, doswiadczenie zyciowe, opisy, krotkie powiastki,
wyjasniajgce to pojecie, omdwienia wiasnosci i objawdw
tego pojecia, umieszczanie pojecia w pewnym szeregu
poje¢, rozkladanie pojecia na jego czesci, wyliczanie jego
rodzajow, stwierdzanie zwyczaju jezykowego, jesli ten
sam wyraz uzywa sie¢ w réznych znaczeniach, stosunki
podobienstwa, roznicy, przeciwienstwa, przyczyny i skut-
ki—to wszystko i wszelka inna pomoc, jaka moze oprécz
tego nastreczyé sie zrecznemu nauczycielowi, moze sie
przyczyni¢ do objasnienia. Zwilaszcza nalezy w catej pel-
ni wyzyskiwa¢ podobiehnstwo i przeciwienstwo. Np. po-
kore mozna wyjasni¢ przez pyche, mito$¢ przez niena-
wis¢, rados¢ przez smutek, szczodrobliwos¢ przez skap-
stwo i t p—Sity i mocy nabiera objasnienie takze przez
zastosowanie do wiasnych doswiadczen.

Objasnianie sadéw nie powinno spuszcza¢ z oka ich
zwigzku z catoscig; zdania ogolne nalezy, podobnie jak
pojecia, wyjasnia¢ przez przykiady, oswietla¢ przez opo-
wiadanie, a przedewszystkim przyswajaé na podstawie
wihasnego doswiadczenia zyciowego. A na stopniu wyz-
szym nalezy zdania og6lne przenikaé tym sposobem, ze
wywotuje sie zrecznie pewne watpliwosci i wzywa sie
iicznia, zeby wypowiedziat swe zdanie o tym, czy te
watpliwosci sg uprawnione. Ale przytym trzeba postepo-
waé z wielkim taktem; kto nie jest catkiem pewny sie-
bie, niech lepiej da pokéj takim pytaniom powatpiewa-

jacym. Przedewszystkim za$ nalezy pamieta¢ o tym, ze
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objasnienie ma tylko wytozy¢ to, co rzeczywiscie tkwi
w samej rzeczy, P nie wklada¢ w nia tego, co z nig ma
tylko luzny zwigzek. Oprocz tego niejedno trzeba pozo-
stawi¢ przysztosci: uczen nie moze wszystkiego zrozu-
mie¢ od razu; nieraz trzeba bedzie poprzesta¢ na tym,
ze uczeh nabierze cho¢ tylko stabego wyobrazenia o isto-
cie jakiej rzeczy albo stosunku; ale zawsze nalezy poda-
waé uczniowi pewnag podniete do rozwijania sie wyobra-
zen i uczué, nie uzywajac jednak do tego wielu stow; po
tym mozna juz reszte pozostawi¢ przysztosci i dalszemu
rozwojowi ucznia.

Po wyjasnieniu szczeg6towym, przeprowadzonym
z mozliwg prostota, ozywieniem i madrym ogranicza-
niem sie, nalezy powtérnie w krétkosci da¢ podziat bu-
dowy catego materjalu wytozonego albo przeczytanego.
| tutaj nalezy zachowaé pewng miare; nie nalezy poste-
powa¢ zbyt drobiazgowo i sztucznie, nie uzywaé wielkiego
aparatu terminéw technicznych. Do idei, do gtéwne]
mysli i duszy jakiego materjatu naukowego dochodzi sie
najlepiej przez to, ze sie go zbytecznie nie przerabia
i na wszystkie strony wygniata. «Nie stawaj co chwila
miedzy uczniem a poematem, nie przerywaj czytania co
chwila swemi uwagami; czekaj, az bedzie przeczytany do
konca, a potym mozesz zadawaé pytania». (Jager, dzieto
przyt. str. 12).

Czy objasnienie ostatecznie sie udato, o tym nalezy
sie przekonaé zapomocag proby, jak przy zadaniu aryt-
metycznym. Takg proba bedzie powt6rzenie przez ucznia
tego, co przeczytat i ustyszat. Jak zawotasz w las, tak
ci echo odpowie. Rozpoznasz po nim, czy uczeh rozu-
miat rzecz dobrze czy Zle, catkiem czy w potowie, czy
w Cwierci tylko. JeSli spostrzezesz pewne braki, to na-
lezy je wypetni¢ i poprawi¢, nalezy uczyni¢ odpowiednie
pokitosie. A jes$li uczen ciaggle jeszcze nie rozumie, to nie
wyrzucaj mu jego glupoty, lecz wejdz w siebie, namysl
sie 1 sprébuj rzecz lepiej wytozyc.
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23. Sztuka tlumaczenia. Sztuka objasniania jest po-
krewna sztuce ttumaczenia, bo najlepszym objasnie-
niem autora jest dobre tlumaczenie na jezyk ojczysty.
Dlatego witasnie Pedagogika praktyczna powinna sie ob-
szerniej zaja¢ tym przedmiotem. Systematyka i teorja lubi
ten przedmiot pomija¢, poniewaz ona zajmuje sie tylko
tym, co mozna stresci¢ w ustalonych prawach og6lnych.
A ze sztukg tlumaczenia trudno to uczynié. JeSli na
chwile nam sie zdaje, zeSmy juz znaleZli takie prawo, to
nastepna chwila nas pouczy, ze jego ogo6lnos¢ jest bar-
dzo watpliwa, ze wybdr réznych mozliwych tlumaczen,
walczacych z sobg o pierwszehstwo, sprawia pewne me-
czarnie pedagogiczne, ktdre trzeba pokonywaé z pomocg
gramatyki, logiki, estetyki, etyki i psychologji ludéw,
ktorych pokonanie jednak stanowi wiasnie caty urok
sztuki ttumaczenia. Gramatyka, z ktdrg sie zwykle taczy
tlumaczenie na jezyk obcy, nie zna wahania i watpli-
wosci; jak w Starym Testamencie, stycha¢ tu wcigz roz-
kaz: «Bedziesz robit tak a tak!» Ale sztuka tlumaczenia
z jezyka obcego na ojczysty staje zwykle wobec proste-
go: «tak mozesz!» Ma ona wyzsze wymagania i wymaga
czego$ wiecej, niz gtdbw schematycznie wycéwiczonych. Ale
whasnie ta mozliwos¢ rdznego pojmowania nadaje nauce
swojg moc ksztatcgcg i ozywiajgcg. Im wyzszy jest sto-
pien nauczania, tym bardziej te rézne mozliwosci w thu-
maczeniu powinny by¢ uwzgledniane, tym bardziej nale-
zy sie wyrzeka¢ tego, zeby wymaga¢ niewolniczego po-
wtarzania tego lub owego Scistego sformutowania.

Na nizszych stopniach nauki, ze wzgledéw pedago-
gicznych, aby powoli przechodzi¢ od karnosci do wol-
nosci, trzeba sie bedzie trzymac jednego sposobu tluma-
czenia; ale im na wyzszy stopien sie posuwamy, tym
bardziej trzeba sie pozbywa¢ mniemania, jakoby w kaz-
dym przypadku byt mozliwy tylko jeden spos6b ttuma-
czenia, jakoby wogéle tylko jedno tlumaczenie byto do-
bre. Kto tu przy powtarzaniu zgda od ucznia zawsze
tych samych wyrazéw i zwrotdéw, az do kazdej kropki
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nad r, ten znajduje sie w tym niebezpiecznym bledzie,
jakoby mozna, jak w matematyce, unikng¢ bezbtednosci
przez ciagte powtarzanie tego samego w tej samej for-
mie. Nalezy sobie uswiadomié, ze przy wszelkim thu-
maczeniu istnieje granica, ktéra ttumaczowi pozostaje za-
wsze nie do przebycia, chocby byt najwigkszym mistrzem
stowa; ta granica polega na tym, ze jezyk obcy i jezyk
wihasny w wielu razach wogole nie odpowiadajg sobie cat-
kowicie. «Tylko rozum jest wspélny, duch ma w kazdym
jezyku swojg szczegllng forme».

Wiasnie w naszych czasach nalezy troskliwie ba-
czy¢ na sztuke tlumaczenia. Obecnie czysto gramatycz-
ne nauczanie jezykéw i ttlumaczenie na jezyk obcy coraz
bardziej ustepuje lekturze tekstow obcych, a dobre wy-
zyskanie tej lektury powinno przedewszystkim wyj$¢ na
pozytek jezyka ojczystego, oraz wyksztatcenia w duszy
ludzkiej rozmaitych poje¢ i wyobrazen, ktérym jezyk
ma nadawa¢ forme. «Tlumacz moze sie przyrownywac
do zdobywecy, ktory wszelkg zdobycz, zdobytg na obczyz-
nie, przywozi do ojczyzny, gdzie odtad ma sie sta¢ trwa-
tym nabytkiem». (M. Bernay). Zeby szkota zawsze na-
lezycie oceniata warto$¢ takich c¢wiczen, tego nie mozna
twierdzi¢. Jak nasze tlumaczenia poza szkolg sg naj-
czesciej tylko robota rzemieslnicza i powierzchowna, tak
i w szkole zbyt mato jeszcze dbajg o dobre ttumaczenie
z oryginatu. Ws$rod calej powodzi krytyki tekstu i uwag
gramatycznych, historycznych i literackich, zaréwno w
drukowanych komentarzach do autoréw, jak w ustnym
wyktadzie szkolnym, nieraz calkiem sie zasypuje zrozu-
mienie rzeczy i utrudnia sie dobre tlumaczenie. Préz-
noé¢ zawodowa filologa i przesadna naukowo$¢ mniemaja,
iz nalezy przedewszystkim zado$¢ uczyni¢ wymaganiom
uczonosci, a nie najprostszym i najnaturalniejszym wy-
maganiom dobrego smaku, ktéry przeciez i szkota po-
winna pielegnowaé. Z jednej strony nieraz posuwa sie
do przesady drobiazgowo$¢ w objasnieniach gramatycz-
nych, a z drugiej strony ttumaczy sie na jezyk ojczysty
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bez statych zasad i niedbale, w tym przekonaniu, ze ttu-
maczenie w gruncie rzeczy jest tylko czczg zabawka, od-
rywajacg od powaznej pracy naukowej. Ale powoli wy-
twarza sie lepsze zrozumienie tej sprawy.

Jak juz powiedzieliSmy, nie mozemy tu podawaé
prawidet ogdélnych, lecz tylko pewne wskazowki do trzy-
mania sie drogi wiasciwej i niezbaczania na manowce.
Cala madros¢ polega tu wihasciwie na krotkiej zasadzie:
«Tak dostownie, jak mozna, tak swobodnie, jak trzeba».
Ale w tej zasadzie tkwi takze cata trudno$¢ szkolnej
sztuki thumaczenia, ktéra w skromnych granicach moze
uchodzi¢ takze za wz6r ttlumaczenia poza szkota. Pierw-
sza czesC tej zasady powiada: ttumaczenie powinno sie
trzymaé, o ile tylko moze, oryginatu, powinno zachowy-
wa¢ swoisty charakter autora, o ile to by¢ moze, i po-
winno z mozliwg wiernoscig oddawa¢ wyrazy, budowe
zdan i styl oryginatu. Przez czytanie najpierw uswia-
damia sie zas6b pamieciowy zapomocg kojarzenia wyra-
z6w i wyobrazen; ujmuje sie obce formy i prawidia je-
zykowe. Nastepnym krokiem bedzie wytworzenie pewne-
go «podszycia dla nowej mysli» przez ttumaczenie do-
stowne. Rozbidr gramatyczno logiczny moze poprzedzac
takie ttumaczenie, albo po nim nastepowaé — zaleze¢ to
bedzie od tatwosci albo trudnosci ttumaczonego ustepu.
Nalezy wyjasni¢ stosunki miejscowe, czasowe i przyczy-
nowe wyrazow i zdann. Do tej pracy logicznej beda po-
mocne ¢wiczenia w tlumaczeniu na jezyk obcy, ktérych
nie mozemy sie catkiem wyrzec. One majg stuzy¢ gtow-
nie do ujmowania zjawisk logiczno-gramatycznych w ich
naozliwej prostocie, wiec powinny unika¢ wszelkich zdan
zawitych, wszelkiej sztucznosci i «naszpikowania» grama-
tyka, azeby uzdolni¢ ucznia do szybkiego poznawania przy
tlumaczeniu z jezyka obcego, w obcej formie logicznej
budow'y i do wnikania na tej drodze w tres¢ czytanego
utworu. Kto uznaje te wartos¢ ttumaczen na jezyk obcy,
ten je nalezycie oceni i nalezycie urzadzi, ten z nich
uczyni zarazem pomocnika i kierownika ttumaczen z je-
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zyka obcego i nie nada im takich rozmiaréw, do jakich
wobec lektury nie sg uprawnione.

KiedySmy tym sposobem przettumaczyli tak dosto-
whnie, jak tylko mozna, wtedy wchodzi w swoje prawa
druga cze$¢ naszej zasady. Mysl, pod wzgledem styli-
stycznym pozostajgca jeszcze w «zawieszeniu», ma byé
przyobleczona w odpowiednig forme jezyka ojczystego.
Im bogatszy i petniejszy jest skarbiec jezykowy, pozosta-
jacy czesto w uczniu w stanie uspienia, tym bardziej be-
dzie mozna sprosta¢ drugiemu wymaganiu, ktore zada,
zebySmy nie tlumaczyli z uszczerbkiem jezyka ojczy-
stego, lecz w czystej i prawdziwej polszczyznie, ze-
bysSmy nie tlumaczyli z tacinska, z grecka, z niemiec-
ka albo z francuska po polsku, lecz dawali szczerg pol-
szczyzne, aby jezyk wilasny sie zbogacal, a nie ubozat
i szpecit sie przez takie ¢wiczenia. Te ¢wiczenia nie sg
tatwe, gdyz poczucie srodkéw duchowych jezyka naszego
w chiopcach i miodzieficach jest jeszcze niejasne i wy-
maga jeszcze silnego rozwoju i uswiadomienia. Azeby
za$ to osiggng¢, potrzeba bardzo gruntownej pracy. Nie-
ma przeto nic zdrozniejszego, jak udawaé sie na lekcje
tlumaczenia, nie przygotowawszy sie do niej jak najstaran-
niej. Niech nikt nie sgdzi, ze ma juz tlumaczenie go-
towe, skoro pokonat trudnosci leksykalne, gramatyczne
i stylistyczne; nalezy raczej na kazda lekcje przygotowac
ttumaczenie jak najbardziej wykonczone; czy to ttuma-
czenie na lekcji pozostanie takim samym, jak je uksztat-
towal pierwszy pomyst, jest to pytanie, ktére powinna
rozstrzygna¢ praca klasowa; wsp6lnos¢ pracy uksztattuje
niejedno jeszcze o wiele Swiezej i zywiej, niz to sie uda-
fa w samotnym gabinecie.

Do tego przygotowania podamy kilka wskazéwek,
zaczerpnietych albo z ksigzek, albo z wiasnego doswiad-
czenia. Thumaczenie powinno unika¢ przedewszystkim wy-
razen niepolskich, nie posiadajacych wartosci obiegowej
w jezyku ojczystym, lecz nalezacych do zargonu, «ktory
przy owej wedrowce powrotnej z jezyka obcego na gle-
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przebiega catkowicie odlegtosci pomiedzy obydwoma je-
zykami, ktéry kroczy w dziwacznym, niezdarnym obcym
rynsztunku i ktéry kazdemu, oswojonemu z szczerym je-
zykiem ojczystym, wydaje sie czym$ cudackim, a nie ra-
zi tylko tych, ktorzy lizneli troche #taciny». (Minch).
Ten zargon tlumaczen nalezy wygna¢ ze szkoty. Wobec
jezykdw starozytnych, ktorych mamka po dzi$ dzien jest
jeszcze zly natdg, nie bedzie to tatwym zadaniem; co do
innych, zadanie jest fatwiejsze, cho¢ nie pozbawione nie-
bezpieczenstw, poniewaz tutaj czesto uwazaja je za zbyt
fatwe i proste i wskutek tego wpadajg w ttumaczenia me-
chaniczne, ktdre sie staty tak stereotypowe, ze nabyly
juz cechy prawa zwyczajowego.

Azeby to zadanie skutecznie rozwigzaé, nalezy ucz-
niom wyraznie uprzytomni¢ potozenie rzeczy, a potym
stanowisko jezyka ojczystego. Zachecajmy ich, zeby we-
dhug stow Lutra «pytali sie o to matki w domu, dzieci
na ulicach, prostaka na rynku, i patrzyli im w usta, aby
zobaczy¢, jak oni mowia». Potrzeba przedewszystkim od-
czuwa¢ to, co sie ttumaczy, a potym zaglada¢ do zycia
jezyka i z niego chwyta¢ to, co sie najbardziej nadaje.
Ale tlumaczac jak mozna, najswobodniej, nie nalezy jed-
nak zbyt lekcewazy¢ wiernosci tlumaczenia; bo nieraz
nioze sie zdarzyé, ze ttumaczenie najbardziej dostowne
jest najnaturalniejsze, skoro tylko w zakresie pewnego
wyrazu rozejrzymy sie do$¢ szeroko i nie przylgniemy
niatodusznie do pierwszego lepszego wyrazu, ktory nam
wihasnie przychodzi na mysl. Nie nalezy rdéwniez zby-
tecznie hotdowaé falszywemu puryzmowi, obawiajagcemu
sie lekliwie przygodnego uzycia wyrazu obcego, powszech-
nie przyjetego i zrozumiatego, a niemozliwego do doktad-
nego zastgpienia przez wyraz swojski. A czerpigc z mo-
wy potocznej ludzi «w domu, na ulicy i na rynku», uni-
kajmy wyrazéw trywjalnych. tam, gdzie nie bylyby wia-
Sciwe.
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Dla wyjasnienia i na przestroge podamy tu Kkilka
przyktadéw. Horat. od. IV, 123: delectabere ti-
biae mixtis carminibus zargon szkolny przettu-
maczy: bedziesz sie radowat piesniami, zamiast: z rozko-
szg stucha¢ bedziesz tonéw. — In loco edito atque
aper to (Caes. b. g VII, 183) w zargonie szkolnym:
W miejscu wyzej potozonym i otwartym, zamiast: na bez-
leSnym pagorku. — (Virg. Aen. IV, 163): Troiana iu-
ventus Dardaniusque nepos Veneris diversa
per agros tecta metu petiere — Milodziez trojan-
ska i dardanski wnuk Wenery ze strachu biegli przez
pola do réznych doméw, zamiast: MiodZz trojanska i wnuk
Wenery, potomek Dardana, rozproszeni po polach, szu-
kaja to tu, to owdzie ochrony pod strzechg. —Summae
potentiae adulescens: miodzieniec bardzo wielkiej
potegi, zamiast: cztowiek, ktéry mimo swej miodosci po-
siadat wielkie wptywy. Podobnie nalezy ttumaczy¢ z fran-
cuskiego: des le lende main —juz nazajutrz; il pou-
vait avoir dix-huit ans — miat okoto 18 lat; tant
de vertus — te wszystkie zalety; des annees de
guerre — dtugoletnia wojna; peu naturel — niena-
turalny; peu exerce — niewycwiczony.

Niekiedy mozna trafnie uzyé wyrazéw obcych; np.
Jug. 74: nuturam P. Scipionis cognovit — po-
znat sie na charakterze P. Scypjona; Sali. Cat. 24.2:
pecuniam sua aut amicorum fide sumptam —
pienigdze, pozyczone na kredyt wiasny albo przyjaciot; 24,3:
stu pro corporis — przez prostytucje; 37,9: ius 1i-
bertatis imminutum erat — stracili czes¢ swych
praw politycznych; Cic. IX Phil. 3: Non igitur exem-
pla maiorum quaerenda — nie szukajmy jedynie
precedensdéw u naszych przodkoéw. Szczczeg6lnie wtedy
nie mozna unikng¢ wyrazéw obcych, gdy chodzi o swoi-
ste wihasciwosci obcego narodu; tak np. lepiej nie ttuma-
czyé wyrazéw auspicia, lectisternium, ostracyzm,
ver sacrum i nie ucieka¢ sie do takich tlumaczen, jak
sad skorupkowy i $wieta wiosna.
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Wezmy jeszcze jeden przykiad, aby wykaza¢ roz-
nice miedzy ttumaczeniem niewolniczo dostownym a mo-
zliwie wiernym, ale polskim. Na poczatku Cic, IX. Phil,
czytamy: Veilem di immortales fecissent, pa-
tres conscripti, ut vivo potins Ser. Sulpicio
gratias agefemus quam honores mortuo quae-
reremus; nec vero dubito, quin, si ille vir lega-
tionen renuntiare potuisset, reditus eius etvo-
bis gratusfuerit et reipublicae salutaris fu-
turus. To znaczy dostownie: Pragnatbym, senatorowie
patrycjuszowscy i plebejscy, aby niesmiertelni bogowie
tak zrobili, zebySmy raczej zyjacemu Ser. Sulpicjuszowi
dziekowali, niz szukali zaszczytéw dla umartego; ale nie
watpie, ze gdyby éw magz mégt byt zdaé sprawe z swe-
go poselstwa, jego powr6t bytby wam pozadany, a pan-
stwu zbawienny. — Tlumaczenie wierne, a zarazem swo-
bodne bedzie: Wotatbym widzie¢, zgromadzeni ojcowie,
zeby nieSmiertelni bogowie tak byli zrzadzili, izbySmy
mogli sktadac dzieki Ser. Sulp. za jego zycia, zamiast mysle¢
o tym, jakby go uczci¢ po $mierci; ale chocby ten maz
miat mozno$¢ zdania sprawy ze swego poselstwa, to jego
powrét bytby dla was pozadany, a dla Rzeczypospolitej
zbawienny.

Co sie tyczy szyku wyrazow, sztuka ttumaczenia
powinna o wiele bardziej uwzglednia¢ oryginat, niz to
sie zwykle dzieje; zwykle zwraca sie gtdbwng uwage na
stosunek syntaktyczny stdw, a nie na estetyczne ich ugru-
powanie. Zwlaszcza w poezji nie nalezy wyrazow, ktore
poeta w pewnym celu kiadzie na pierwszym miejscu, rzu-
ca¢ pomiedzy inne sposobem catkiem prozaicznym. To
samo dotyczy prozaikow, ktérzy sobie wytworzyli osobisty
styl charakterystyczny. W szyku wyrazow czestokroé
tkwi albo naiwno$¢ czas6w pierwotnej prostoty, albo
sztuczno$¢ modernistyczna, to, co porywa, neci i ol$niewa
stowem co$ wyszukanego. A nasz jezyk posiada wielkg
swobode w szyku wyrazow, wiec moze z tatwoscig odda-

Matihias. — Pedagogika praktyczna. 9
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waé charakterystyczny szyk autora tacifnskiego. Nie po-
trzebujemy skrupulatnie przestrzega¢ pewnego statego
szyku, jak Francuzi i Anglicy, a po czesci i Niemcy. Pa-
mieta¢ nalezy, ze najsilniejsze wyrazy, na ktérych spo-
czywa akcent retoryczny, zajmowa¢ powinny pierwsze
albo ostatnie miejsce w zdaniu. Wiec, o ile mozna, na-
lezy zachowywac szyk oryginatu, aby zachowa¢ wiasciwy
jego charakter.

Dla objasnienia podamy tu kilka przyktadéw. Virg.
Aen. VII, 340: Arma velit poscatque simul ra-
piatque iuventus — Oreza niech pragnie i zada za-
razem, niech chwyta go miodziez. Sali. Cat. 155: Citus
modo, modo tardus progressus — to szybki, to
powolny byt jego chdd (Salustjusz miewa czesto bardzo
oryginalny szyk wyrazéw, wiec go nasladowaé nalezy
w tlumaczeniu). Virg. Aen. IV, 134:0stroque insignis
et auro—od purpury I$nigcy i od ztota. Przedewszytkim
w ttlumaczeniu Homera nalezy zwraca¢ uwage na szyk
wyrazow, gdyz w nim odbija sie naturalnie i bezwiednie
naiwny poglad na $wiat starozytnych Grekdw; przeciwnie
np. u Tacyta szyk wyrazéw ma czestokroé Swiadomie na
celu wywarcie pewnego wrazenia. Ttumaczac za$ z fran-
cuskiego, nie nalezy przesadza¢ w nasladowaniu szyku
wyrazéw oryginatu, gdyz szyk francuski jest zbyt jedno
stajny dla nas. Np. w Karolu XII Woltera w dos$¢ krot-
kim urywku 33 zdan zaczyna sie od il (Piotr), a oprocz
tego kilka od Pierre albo le czar. W tlumaczeniu
polskim trzeba tu najczesciej uzy¢ szyku innego.

Wiele bledow w tlumaczeniu popetnia sie wecigz
przy ustalaniu znaczenia wyrazéw. Uczen wybiera
ze stownika pierwsze lepsze znaczenie, a nauczyciel na
nim poprzestaje. Nalezatoby raczej odnalez¢ przede-
wszystkim pierwsze, podstawowe znaczenie wyrazu i z niego
dopiero wywies¢ samemu to znaczenie, ktore najlepiej
odpowiada miejscu ttumaczonemu. Tylko w takim razie
moznaby wyzyska¢ najbardziej zajmujaca cze$¢ sztuki ttu-
maczenia, t. j. znaczennie czyli nauke o znaczeniu wyra"
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z6w i Cwiczy¢ sie w rozwigzywaniu bardzo pouczajgcych
zagadnien. llez to razy wiasnie podstawowe znaczenie
wyrazu nadawatoby tlumaczeniu ton Swiezy i silny!

Najpotrzebniejsze jest takie cofanie sie do pierwotnego
znaczenia wyrazu, gdy ttumaczymy autoréw, nalezacych do
dawniejszej, miodzieniczej doby jezyka, oraz tych autordw,
ktérzy wczasach poézniejszych, gdy zycie narodu przyjeto
juz ceche poniekad nowozytna, usitowali powrdcié do
owych czaséw pierwotnych i wyrazom nadawa¢ dawniej-
sze znaczenie. Przeciwnie, gdy chodzi o autoréw, ktorzy
juz nie odczuwali pierwszego znaczenia wyrazow, trzeba
by¢ ostroznym i nie nalezy w ich stowa wkiada¢ tego,
0 czym oni sami nie mysleli, lecz nalezy im raczej po-
zostawia¢ znaczenie konwencjonalne wyrazéw, jakie sie
w ich czasie ustalito. Sledzenie takiej zmiany w znacze-
niu wyrazéw stosownie do tresci i do czasu, w ktérym
sg uzyte, jest jedng z najbardziej zajmujacych czesci
sztuki ttumaczenia, o wiele ptodniejsza niz zagtebianie sie
w wywody etymologiczne, w ktérych juz nie dostrzegamy
zywej mysli ludzkiej, lecz tylko domysty o znaczeniu
pierwiastkdw, catkiem niepewne i naukowo nie ustalone.

Etymologja wyrazu powinna raczej stuzy¢ do tego,
aby wyrazy, ktére uczen juz zna, zestawia¢ z sobg, ukia-
daé¢ w grupy i rodziny, ozywiajace i wyjasniajace sie na-
wzajem.

Nie rozumie jednak catkiem istoty poszczegblnego
jezyka i stosunku dwuch jezykéw do siebie nawzajem,
kto mniema, ze mozna podstawowe znaczenie obcych wy-
razow w kazdym razie uja¢ jednym wyrazem polskim, ze
kazdemu wyrazowi jezyka obcego zawsze odpowiada je-
den Wyraz polski i calkiem do niego przystaje; gtéwne
znaczenie wyrazu obcego nalezy raczej wyrazi¢ caltym
zdaniem polskim, z ktérego og6lne jego znaczenie i po-
szczegllne zastosowania lepiej sie uwydatnia, niz z jednego
wyrazu, majacego stuzy¢ na wszelki wypadek. Dla jezyka
obcego nieraz w jednym wyrazie tkwi obszerny material
pojeciowy, ktory ten jezyk obejmuje jednym spojrzeniem
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i wyraza jednym wyrazem; a jezyk polski zamiast niego
uzyje Kilku poje¢ i wyrazéw, ktore dopiero razem wy-
raza¢ beda to, co jezyk obcy odczuwa w jednym wyrazie.
Ale i stosunek odwrotny nieraz sie zdarza.

Podamy tu kilka przyktadéw, jak w jezyku polskim
nieraz omawia¢ nalezy kilku stowami to, co inny jezyk
wyraza jednym wyrazem. ‘Qpatoc; — znajdujgcy sie wpetni
rozwoju, od wpa—czas w ktérym cos$ jest wpetni rozwoju,
np. wiosna, jesien; ii Soa/w\pta — niedogodnos¢ terenu.

Jak nalezy korzysta¢ z réznych odmian znaczenia
w tlumaczeniu, widaé np. ze stowa intermittere, do-
stownie: postaé albo wilozy¢ w $rodek; 1 jako stowo
przechodnie: umiesci¢ co posrodku, np. triduum=prze-
czeka¢ trzy dni; 2. jako stowo nieprzechodnie = czyni¢
przerwe, przestawaé, np. quo flumen intermittit =
gdzie rzeka pozostawia przerwe, nie dochodzi; 3. nowe
znaczenie przechodnie = przerwa¢ co$, odtozy¢, np.
proelium paulisper = na chwile przerwaé bitwe.

Jak przez odszukanie pierwszego znaczenia mozna
dojé¢ do ttumaczenia najtrafniejszego, mozna Avykaza¢ np.
na wyrazach: ktérego pierwotnym znaczeniem jest
«to, co jest naturalne», oraz Sai{AOvioe «ten, ktorego po-
stepowanie mozna sobie tylko wyjasni¢ wplywem bostwan.
Takie wyjasnienia wyjasniajg wiecej, niz cata rozmaitosc
stownika, w ktérym uczniowie nieraz szukajg tylko cal-
kiem powierzchownie.

Co sie tyczy jezyka francuskiego, ostrzegamy przed
czepianiem sie wyrazéw, ktérych sie nauczyliSmy, jako
statego znaczenia; np. w ttumaczeniu wyrazéw: triom-
phe, epoque, conduite regret nie zawsze stosowac
mozna zwykte znaczenie. Jakkolwiek triomphe dosto-
wnie znaczy tryumf, jednak nasz wyraz zwykle ozna-
cza dumng rado$¢ ze zwyciestwa, czego w wyrazie fran-
cuskim wcale niema; wiec francuskie triomphe czesto
nalezy ttumaczy¢ poprostu przez zwyciestwo. Podo-
bnie wyraz francuski epoque nie zawsze oznacza chwile
przetomowa, albo okreslony okres czasu, lecz oznacza
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czesto to, co po polsku wyrazamy poprostu rzeczowni-
kiem czas. Conduite nie zawsze oznhacza sSprawo-
wanie, lecz czesto; zachowanie, postepowanie,
postawe albo prowadzenie. Na przettumaczenie wy-
razu regret czesto nie wystarcza rzeczownik zal, lecz
trzeba uzy¢ silniejszego wyrazu: ubolewanie.

Podobnie rzecz sie ma i w innych jezykach. Kogéz
nie razi cigglte tlumaczenie wyrazu virtue przez cnota?
Na stopniu najnizszym mozna sobie przyswoi¢ takie thu-
maczenie; ale nastopniu wyzszym ono juz nie wystarcza.
Tutaj uczen powinien zrozumieé, ze virtue przedstawia
pojecie swoiscie rzymskie, obejmujace wszystkie chwale-
bne przymioty meza (vir) w najlepszym znaczeniu tego
wyrazu: «Mestwo, usposobienie meskie, walecz-
nos$é, zalety» — oto wyrazy, ktoremi nalezy zastgpic
bladg «cnote». Podobnie %xXe %l Swadde oznacza dosko-
natego cztowieka i obywatela, zaréwno pod wzgledem cie-
lesnym, jak duchowym. Anglicy majg na to wyraz gen-
tleman. My jesteSmy zmuszeni rozmaicie to ttumaczy¢,
stosownie do zwigzku. Podobnie facinski wyraz fides
nalezy ttlumaczy¢ rozmaicie, stosownie do zwigzku z in-
nemi wyrazami.

Nie nalezy takze zaciera¢ wyrazen zmystowych
i obrazowych; jezyki starozytne, a zwlaszcza grecki,
odczuwaly jeszcze wyrazy w calej petni ich zmystowej
Swiezosci i miodzienczej zywotnosci. Wyraz i rzecz byly
jeszcze Scisle potaczone. W jezykach nowozytnych, po
czesci i polskim, odbyt sie proces zacierania i wypetza-
nia pierwotnej obrazowosci jezyka. Powinnismy wiec,
o ile moznosci zachowywac i ratowa¢ w ttumaczeniu site
zmystowg i plastyczno$¢ oryginatu. Tlumaczenie moze
sie nawet przyczyni¢ do odmiodzenia i odSwiezenia na-
szego jezyka. Naturalnie, nie zawsze w tlumaczeniu mo-
zemy uzy¢ tego samego obrazu, co w jezyku greckim lub
w tacinie, ale zwykle mozna znalez¢ obraz podobny; nie
nalezy tylko by¢ zbyt bojaZzliwym i pedantycznym. A gdzie
nam sie to nie udaje, powinniSmy przynajmniej w uczniu
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wzbudzi¢ poczucie, ze sztuka ttlumaczenia ma pewne gra-
nice, ktérych przekroczyé nie mozna, ze oryginat i tiu-
maczenie nie mogg catkiem sobie odpowiadaé. Wtedy
uczen zrozumie, jak powierzchowna jes" gadanina tych,
ktorzy twierdza, ze tlumaczenia starozytnych klasykow
moga zastgpi¢ oryginaty.

Objasnijmy to przyktadami. W pewnych razach prze-
nosnie i obrazy jezyka obcego majg catkiem odpowiednie
przeno$nie i obrazy w jezyku polskim. Tu nie potrzeba
zadnych prawidet. W innych razach jezyk polski nie po-
siada tych samych przenos$ni. W takich razach nalezy
szuka¢ przenosni podobnych. To bywa czesto rzeczg
mozliwg. Np. Gic. Cato maj. 11, 38: aetas non subito
frangitur, sed diuturnitate extingui tur = czfo-
wiek nie upada odrazu, lecz powoli marnieje. Sali.
Cat. 14, 2 quicunque bona patria laceraverat=
kto swag ojcowizne przepuscit. Gic. pro Sulla: ardet

acerrime coniuratio = spisek doszedt do chwili
przetomowej. Virg. Aen. VII, 804: florentis aere ca-
tervas = hufce ISnigce od spizu. U Rzymian nie

latajg pieczone gotabki, lecz spacerujg pieczenie wie-
przowe. Petron. 45: dices hic porcos coctos am-
bul ar e.

W innych razach zbyt silne obce przeno$nie nalezy
po polsku tagodzi¢. Caes B. G. VI, 26. ab eius sum-
mo sicut palmae ramique late diffunduntur=
na koncu rég sie rozgatezia wszerz wyrostkami podo-
bnemi do topat. Tamze IIl, 6; hostium copias fun-
der e = rozproszy¢. Hor. od. Ill, 6 20: clades in
patriam populumque fluxit=na kraj i lud wylato
sie morze klesk. Sali. Jug. 28, 1 Jugurtha quippe
cui Romae omnia venum ireinanimo haese-
rat = poniewaz mial mocno wpojone przekonanie.

Bywajg nareszcie wypadki, w ktérych zadnym spo-
sobem nie mozemy uzy¢ wyrazenia obrazowego; wtedy
musimy poprzesta¢ na wyrazie zwyktym, abstrakcyjnym,
ale o ile moznosci odpowiednim. Tak czesto wyrazy
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/ApTj?, Mars nalezy tlumaczy¢ poprostu przez wyrazy:
wojna, boj. Podobnie Hor. od. I, 1, 25 manet sub
Jove frigido Venator = nocuje pod zimnym stro-
pem nieba mysliwy. 0Od. I, 22, 19—20: quod latus
mufndi nebulae malusque Juppiter urget=gdzie
Swiat zalegaja tumany mgty i ostry klimat. Od. I, 7,
22—23: uda Lyaeo tempora popul eafertur vin-
xisse corona = wilgotne od wina skronie opasat ga-
tazkg topoli. Guizot, Etude sur Washington: les cro-
yances religieuses semarient = Kkojarza sie
Scisle.

Dobre tlumaczenie powinno takze przestrzega¢ pe-
wnej rozmaitos$ci wyrazenia. «Kto chce tlumaczy¢,
musi posiada¢ wielki zas6b wyrazéw, aby maégt mie¢ wy-
bér, gdzie ten sam wyraz, wcigz powtarzany, brzmi nie-
przyjemnie». (Luter). Obcy tekst ze swemi zwrotami
synonimicznemi da nam sposobnos¢ do rozejrzenia sie
wnaszym zasobie wyrazow i do uSwiadomienia sobie catego
bogactwa, ukrytego w naszym jezyku. Poznaé synonimy,
rozumie¢ je i dobrym ich stosowaniem doréwna¢ rozma-
itosci oryginatlu — oto nowe, bardzo wazne zadanie sztuki
tlumaczenia, ktére powinno by¢ jak najlepiej rozwigzane
zwlaszcza, gdy chodzi o ttumaczenie poetéw i krasomoéw-
coéw. Synonimy sa w ttumaczeniu polskim pozadane nie
tylko tam, gdzie je napotj*kamy w tekscie obcym, ale
i tam, gdzie obcy autor kilkakrotnie stosuje ten sam
wyraz, lecz w jednym miejscu z takim, a wdrugim miej-
scu z innym odcieniem; w takich razach nalezy uwazad,
jaka czes¢ calej tresci wyrazu autor za kazdym razem
udat na mysli; trzeba uwazaé, jakie Scislejsze znaczenie
wyrazy i zdania otaczajgce nadajg wyrazowi kilkakrotnie
powtarzanemu. Bedzie to pozyteczna praca myslowa dla
ucznia, ktéry powinien oglada¢ sie wstecz i patrze¢ na-
przéd i obja¢ catosé, zanim wyrazowi nada najwlasciwszg
szate polska. Takiej pracy wymagaja czesto takze obce
przyimki i spéjniki, a zwilaszcza greckie, ktore nadajg
zdaniom nadzwyczajng subtelnos¢ i petnie mysli, ktorej
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po polsku wcale nie mozemy odda¢ wcigz tym samym
wyrazem. Ale rozmaitos¢ w wyborze stéw polskich nie
bedzie wlasciwa w stereotypowych zwrotach eposu, kto-
rych spokojne powtarzanie ma sie przyczyniaé do spo-
koju epicznego i dlatego nie powinno by¢ zmieniane.

Do tlumaczenia wprowadzimy rozmaito$¢ i peinig,
np. gdy odrézniaé bedziemy synonimy takie, jak timor
(naganna bojazn) i metus (uprawniona obawa), fructus
(owoc drzewny) i fruges (ptody polne), cer no (spo-
strzegam, rozrézniam) i video (widze, mam oczy); np.
videns non cernebam, patrzac byltem $lepy na co.
Znaczenie przymiotnikéw: pauper, inops, egens(egeo)
jest np. widoczne z nastepujacych przyktadow: Hor. od.
I, 1, 18 indocilis pauperiem pati, nie nauczyt sie
poprzestawa¢ na swym skromnym mieniu; Hor. Ep. I,
256: semper avarus eget, skapiec zawsze przymiera
gtodu; Ep. I, 10 11: pane egeo, fakne chleba; Od. II,
14, 12; sive inopes erimus colon i, chocbysmy byli
wyrobnikami, zyjagcemi w nedzy; od. 11, 16 28: magnas
inter opes inops, wsérdéd wielkich skarbéw chudo-
pachotek.

A gdzie w obcym tekScie nie napotykamy synoni-
moéw, tam rozmaitos¢ wyrazéw w ttumaczeniu powinna
ISni¢ temi wszystkiemi barwami, na ktére pozwala bo-
gactwo naszego jezyka. Np. quicunque, kazdy Kkto;
ktokolwiek, ktobadZ, kto tylko. tacifnski wyraz res jest
najlepszym przyktadem, do jakiej rozmaitosci moze daé
powdd jeden wyraz jezyka obcego. Wyraz res moze
oznacza¢: czyn albo mysl, zadanie albo zezwolenie, za-
miar albo skutek, wiadomos¢ albo przypuszczenie, rzecz
albo stosunek, cze$¢ albo catos¢, gatgz wiedzy albo nauke,
jeden wypadek albo cato$¢ stosunkéw, moze mieé jeszcze
wiele innych znaczen. Roéwniez tacinski zaimek ipse
wymaga rozmaitego tlumaczenia; np. ipso ill o 'die
(wtasnie w ten dzien); ipsa virtutis vis (wlasciwa
sita cnoty); in ipso exordio (zaraz na wstepie); in
ipso articulo mortis (wrozstrzygajacej chwili
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$mierci); diVitiae ipsae neminem beatum red-
dere possunt (bogactwo samo przez sig); i psa mul-
titude (juz sama liczebnos¢) virtus ipsa contem-
nitur (nawet cnota jest w pogardzie); rex ipse
scripsit (krol napisat wlasnorecznie); ea est species
ipsa virtutis (taki jest prawdziwy, witasciwy,
istotny obraz cnoty); regio ipso ornatu incessit
(kroczyt w stroju catkiem krolewskim); in ipsa pu-
gna (wrzeczywistej, prawdziwej bitwie). Podo-
bne znaczenia moze mie¢ francuskie me me.

Juz poprzednio wskazaliSmy na to, ze czestokroé
dodatek, ktéry w obcym tekscie jest tylko domysiny,
w tlumaczeniu powinien by¢é wyrazony. To jest potrze-
bne w wielu razach, gdy musimy sie ucieka¢ do ttuma-
czenia wyjasniajgcego, mianowicie wtedy, gdy
jezyk obcy jest zwiezlejszy albo ubozszy od naszego.
W tekscie obcym nieraz trzeba czyta¢ pomiedzy wier-
szami; tego nie mozna zgda¢ od tych, ktérzy musza po-
przesta¢ na ttumaczeniu. Ale nie nalezy sie posuwaé
zbyt daleko, lecz trzymacé sie pewnej miary; gdzie zwie-
ztos¢ wypltywa ze swoistego charakteru, albo z ubostwa
jezyka obcego, ttlumaczenie rozszerzajgce jest uprawnione;
ale gdzie autor obcy jest zwiezty umysinie, dla osiggnie-
cia pewnego celu, pewnego wrazenia, tam i tlumaczenie
powinno by¢ zwiezle.

Réwniez i budowa zdania moze nas niekiedy zmu-
si¢ do wybrania tlumaczenia objasniajgcego, gdzie np.
czasy albo tryby w jezyku obcym nie uwydatniajg sie
tak wyraznie, jak tego wymaga nasz jezyk, albo gdzie
konstrukcja obca jest tak zwiezta i swoista (np. ablati-
WUS absolutus), ze nam catkiem niepodobna wyrazi¢ sie
réwnie zwiezle. Z drugiej strony, w ttumaczeniu moze
sie okaza¢ potrzeba pewnych skrdcen, opuszczen, uprosz-
czen, mianowicie, gdy jezyk obcy w tym razie jest roz-
wleklejszy od naszego.

Wyjasnijmy to na przyktadach. Tiumaczenie wyja-
$niajace bywa czesto konieczne przy przymiotnikach,
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uzytych rzeczownie w tacinie lub greckim. Varium et
mutabile semper femina, istotg zmienng i nie-

stalg jest niewiasta; utrique, obydwie strony. Réw-
niez przy przyimkach tacinskich, a bardziej jeszcze przy
greckich, w ttumaczeniu doda¢ nalezy dodatek objasnia-
jacy. Np. Virg. Aen. IV, 527 Somno positae sub
nocte silent i, spoczywajac we $nie pod plaszczem
milczacej nocy; Caes. B. G. Il, 30, 4 prae magnitu-
dine corporum suorum, w pordwnaniu z wiel-
koscig swych ciat. Xen. Anab. |, 9 5 ta sie Tor AXefov
epYa, roboty zmierzajace do wojny; bb. xpdzog, az do
najwiekszego napiecia sit, ze wszystkich sit. Pro-
tag. 323" Sta SaatooovTjC tsvat xal aojtppoadwrle kroczy¢é po
drodze sprawiedliwosci i rozsgdku.

tacinskie zaimki is, hic, ille wymagaja réwniez
dodatku objasniajgcego: cztowiek, maz, kobieta, osoba,
albo zastgpienia przez catkowite imie wiasne; a w rodzaju
nijakim: wypadek, okoliczno$¢, plan, zjawisko, fakt i t p.
Podobnie w tlumaczeniu z jezyka francuskiego nalezy
nieraz dodawaé¢ rdézne stéwka tgczace i objasniajace; np.
ensuivantsa pente, idac za swoja wrodzong
sktonnoscia. W licznych wypadkach nalezy dodawac pe-
wne przystowki albo spdjniki; np. oe peuple en appa-
renceetquelque temps () en effet si unani-
me (takze); n'exigeantrien de ceux qui()au-
raient refuse (przeciez tylko); ilfaut quela de-
mocratie se sente aimee et()contenue (ale
zarazem).

Pamieta¢ takze nalezy, ze w tacinie imiona abstrak-
cyjne uzywajg sie czesto w liczbie mnogiej, gdzie moze-
my uzy¢ tylko liczby pojedynczej; np. mentes homi-
num, sposéb myslenia; his moribus, przy dzisiejszym
duchu czasu; angores, melancholja; action es, spra-
wowanie urzedu; vitae rationes, plan zycia. Z dru-
giej strony w jezyku taciniskim liczba mnoga nadaje cze-
sto imionom abstrakcyjnym znaczenie bardziej zmystowe;
np audaciae, Smiate wystepy; mortes, wypadkKi
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Smierci; quietes, rodzaje wypoczynku; omnes custo’
diae, wszelkie rodzaje kontroli, nadzoru; Cat. m. 6, 17,
Non velocitatibus res magnae geruntur, wiel-
kie czyny nie dokonywajg sie zapomocg szybkich ruchéw;
novitates, nowe znajomosci; formidines, straszaki;
satietates, chwile nasycenia.

Przeciwnie, wobec wielomownosci i przesady jezy-
kéw romanskich nieraz wypada wyraza¢ sie zwieZlej. La-
cinskie superlatywy, zwilaszcza u Cycerona, nieraz nalezy
tlumaczy¢ stopniem réwnym. Liczne konstrukcje z vi-
deor, puto, existirao czesto nalezy wyrazi¢ zapomocg
przystowkéw: moze, pewnie, chyba. Ustepy takie, jak
Cic. de imp. Pomp. 11: testis est ltalia —; testis
est Sicilia —; testis est Africa —; testis est
Gallia—; testis est iterum et saepius ltalia—
w jezyku polskim brzmie¢ bedg dosadniej, je$li zarzuci-
my anafore i wyliczymy asyndetycznie imiona wiasne.
W tlumaczeniu z jezyka francuskiego czesto nalezy po-
mija¢ spéjnik et; np. un Etatdemocratique et
naissant, powstajgce panstwo demokratyczne; czesto
nie ttumacza sie réwniez stowa venir i aller; np, les
idees philosophiques vinrent s associer, sko-
jarzyty sie.

Czesto w tlumaczeniu nalezy «przesungé¢ punkt ciez-
kosci», zmieni¢ stosunki syntaktyczne, np. odtaczyé okre-
Slenie od jednego pojecia imiennego i przenies¢ je do
innego, jedna cze$¢ mowy zamieni¢ na inna, zamienic
zdania podrzedne na wspoétrzedne i naodwrét. Pod tym
wzgledem roéznica miedzy jezykami starozytnemi a na-
szym jest bardzo widoczna w tych razach, w ktérych je-
zyki starozytne uzywaja catych zdan, gdzie nam wystar-
cza uzycie imienia abstrakcyjnego. Z drugiej strony
zdarzajg sie wypadki, w ktérych jeden wyraz obcy musi
by¢ wyrazony przez cale zdanie. Wogdle jezyki staro-
zytne sg bardziej sklonne do podporzadkowania zdan,
jezyki zas nowozytne do uzywania zdan wspétrzednych.
Objasnimy to wszystko na przyktadach.



Zamiana rzeczownikdw i przymiotnikow: Cic. Cat.
m. 8,26: virtutis studia, szlachetne dazenia. P. Rose.
Am.; natura pudorque meus, moja wrodzona nie-
Smiato$¢. Corporis dolores, cierpienia cielesne. Al-
terae eodem exemplo tabulae testament!,
rownobrzmigca kopja testamentu. Legato rum tardi-
tas, powolne poselstwo.—Zamiana przymiotnikdw i przy-
stbwkéw: om nein de temp us, kazda dalsza chwila;
inter duo simul belia w czasie dwuch jednoczes-
nych wojen. — Przeniesienie okreslenia od jednego imie-
nia do drugiego: Cic. pro Mur. 2,3: Catoni vitam ad
certam rationis normam derigenti, urzadzaja-
cemu swoje zycie poditug normy pewnej teorji. — Zamia-
na rzeczownika i jego okreSlenia: Sali. Jug. 18, 8 Nu-
midae agrestes, chiopi numidyjscy; 17, 4 de clivis

latitude, szeroka pochyto$é. — Zamiana czasownika
i rzeczownika: Aen IV, 175. mobilitate viget, ruch-
liwos¢ jest jego zyciem. — Zamiana obcych imiestowow™:

Liv. 31, 24, Il:cohortatus, ut se intuentes pu-
gnarent, zeby w czasie walki na niego spogladali. Caes.
B. G. IV, 12, 2 ita perterritos egerunt, pedzili
ich przed sobg w takim poptochu. — Zamiana rzeczowni-
kow: Liv. 31, 14, 10: Irritatio animorum ea pri-
ma fuit, to najpierw wzburzyto umysty. Caes. B. G. V.
49, 7. castra angustiis viarum quam maxime
potest cgntrahit, urzadzajac ciasne przejscia, nadat
obozowi jak najmniejsza objeto$¢. — Zamiana zdania rza-
dzacego na zalezne i naodwrét; Cat. 11, 2 ille vera
via nititur, huic quia bonae artes desunt, do-
lis atque fallaciis contend!t, a temu brak do-
brych przymiotéw, wskutek czego dziata podstepem i oszu-
kanstwem. Podobnie z francuskiego: Par la fortune
la plus rare tout se reunissait done, bylo to
rzadkim szczesSliwym wypadkiem, ze.

Wiele kilopotu sprawia nieraz ttumaczenie dtugich
okresow facinskich z licznemi zdaniami wzglednemi i in-
nemi, wplecionemi jedno w drugie. Tutaj najlepiej po-
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radzimy sobie podzieleniem okresu na krétsze zdania
albo wtrgceniem zdann nawiasowych. Np. Liv. 31, 9, 5
Cumdilectum consules haberent pararent-
que quae ad bellum opusessent civitas reli-
giosa in principiis maxime novorum bell o
rum, supplicationibus habitisiam etobsecra-
tione circa omnia pulvinaria facta, ne quid
praetermitter etur, quod aliquando factum
esset, ludos Jovi donumque vovere consulem,
cui provincia Macedonia evenisset, iussit:
Wiasnie konsulowie byli zajeci poborem do wojska iczy-
nili konieczne przygotowania do wojny; juz sie odbytly
publiczne suplikacje i we wszystkich S$wigtyniach odpra-
wiono modly; ale gmina, zwilaszcza na poczatku nowej
~ojny, postgpita z skrupulatng Scistoscia. Aby wiec nie
pomina¢ niczego, co kiedykolwiek czyniono, postanowita
it d

Wskazowki, ktéresmy dali dotychczas, moznaby zna-
cznie pomnozy¢ licznemi szczeg6tami; ale to nie jest za-
daniem Pedagogiki praktycznej, ktéra niejedno musi po-
zostawi¢ przedmiotom poszczeg6lnym. Ona chce tylko
da¢ pochop, aby w zastosowaniu do rzeczy danych wy-
najdowano wcigz nowe szczegélty i wcigz pracowano nad
zadaniem przeciw'dziatania rutynie bezmys$inego i wygo-
dnego tlumaczenia. Oczywiscie w klasach nizszych i $red-
nich, a niekiedy i w wyzszych, trzeba przy rozpoczeciu
nowego autora z poczatku kazde ttumaczenie przygotowy-
wac z uczniami w klasie, a dopiero po diuzszym c¢wicze-
niu mozna te prace powierzy¢ uczniom samym; trudnosci,
nad ktoremi skonczony filolog nieraz sobie tamie gtowe,
nie mozna pozostawia¢ samym uczniom do rozwigzania.
A jesli kto tak czyni, to tylko sam siebie oszukuje, gdy
sadzi, ze ma przed sobg samodzielng prace ucznia. Cwi-
czenia piSmienne klasowe, od czasu do czasu, powinny
by¢ probierzem zdolnosci i samodzielnosci ucznidw.
Nalezy niekiedy powtarzaé pewne urywki albo i dtuzszg
catos¢; nalezy opracowywaé plany przeczytanych ustepéw;
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w klasach wyzszych nalezy budzi¢ takze poczucie formy
artystycznej prozaika albo poety. Nalezy réwniez dobrze
wybiera¢ urywki, przeznaczone do czytania, a inne mo-
zna tylko streszcza¢, aby nie traci¢ watku. Wybor au-
tora zalezy od wieku ucznia i od klasy, oraz od zwigzku
z wyktadanym wilasnie w klasie materjatem naukowym.

Na zakonczenie powracamy jeszcze raz do prawidla:
tak dostownie, jak mozna; tak swobodnie, jak trzeba.
Ttumaczenie szkolne powinno wiec by¢ doktadne, ale po-
winno rowniez mozliwie uwydatnia¢ roznice obydwu je-
zykow. Azeby wyréwnac to, co mozna, i to, co potrzeba,
w razach watpliwych mozna uczyni¢ sprawdzenie
tlumaczenia. Azeby stwierdzi¢, czy nie tlumaczono zbyt
swobodnie, kazmy otrzymane zdanie polskie napowrdt
przettumaczy¢ na jezyk obcy. A je$li przytym nasung
sie inne wyrazy, zwroty i zdania obce, jako bardziej zbli-
zone do naszego tlumaczenia, niz te, ktdre rzeczywiscie
znajduja sie w obcym tekscie, wtedy ttumaczmy powtér-
nie i zmieniajmy potad, az préba wypadnie zadawalnia-
jaco.

Nakoniec podamy jeszcze Kkilka wskazowek prak-
tycznych co do tego, jakiej drogi powinna sie trzymac
sztuka tlumaczenia na kazdej lekcji. 1. Najpierw zwykle
sie powtarza ustep, przettumaczony na poprzedniej lek-
cji, w szybkim tempie i nie tracgc wiele czasu. 2 Tlu-
maczy sie ustep nowy stosownie do poziomu klasy z mniej-
sza lub wiekszg samodzielnoscig uczniow. 3. Nauczyciel
objasnia to, co przettumaczono, z zywym zastosowaniem
pytan, z bacznym zwracaniem uwagi na to, co ttumacza-
cemu uczniowi nie udato sie wecale, albo udato sie nie-
dostatecznie, przy zywym udziale catej klasy. 4. Wzo-
rowy przektad nauczyciela, ktéry moze powtdrzy¢ jeden
albo Kilku ncznidw.

Odczytywanie tekstu obcego odbywa sie rozmaicie.
Niekiedy wstawia sie je miedzy 1 a 2 t. j. umieszcza sie
je przed pierwszym tlumaczeniem, azeby uczniowie ten
ustep, ktory majg przettumaczyé, odrazu mogli objgé
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wzrokiem pod wzgledem jego konstrukcji. Doswiadczenie
uczy, ze uczniowie czestokro¢ tylko bezmysinie odczy-
tujg stowa, mato zwracajgc uwagi na wewnetrzng budowe
zdania. Odczytywanie pocichu w tym miejscu lepiej pro-
wadzi do celu, albo tez odczytywanie tylko tych stow,
ktore koniecznie nalezg do budowy catosci (podmiot,
orzeczenie, dopetnienie). Inni klada odczytywanie obcego
tekstu na 5 miejscu, po tlumaczeniu wzorowym, gdzie
zadajg odczytania pieknego i wyrazistego — i stusznie.
Wszak prawdziwe zrozumienie mozna osiggna¢ tylko przy
takim czytaniu, zwiaszcza gdy chodzi o poete albo médwce.
24. Sztuka zadawania pytan. Przechodzimy do naj-
wazniejszego rozdziatlu wszelkiej sztuki nauczania, do
zdolnosci wilasciwego zadawania pytan. Kto umie do-
dobrze i trafnie zadawac pytania, ten posiada pierwszg
podstawe metodyki. Jak wazne jest pytanie, okazuje sie
w zyciu szkolnym na kazdym kroku. Pytaniami wyjas-
niajgce mi poznajemy wiedze uczniéw i otrzymujemy
przez to zatozenia, na ktorych mozemy nadal budowaé
dla zyskania nowych wiadomosci. Przez pytania wyjas-
niamy sobie pojecia, wyobrazenia, idee, sady — stowem,
caty poziom umystowy uczniéw. Pytanie rozwijajgce
toruje droge do zdobywania nowych poje¢ i twierdzen,
gdy na podstawie oglagdanej rzeczy zgdamy odpowiedzi
o uporzadkowanych czesciach opisu, gdy z réznych przy-
ktadow szczegotowych wydobywamy cechy poje¢ albo ze
znanych faktéw zapomocg indukcji wyciggamy twierdze-
nia ogoélne, ze znanych przestanek nowe wnioski. Z py-
taniem rozwijajacym #gczy sie zawsze pytanie rozbie-
rajace, ktore stara sie rozwikta¢ i uporzadkowac¢ naby-
tek umystowy, oraz wyjasni¢ zawite stosunki zdania itru-
dniejsze okresy. Wazne jest réwniez pytanie powta-
rzajgce, ktére ma stuzy¢ nie tylko ku utrwaleniu wie-
dzy, lecz takze ku skojarzeniu rzeczy starych z nowemi,
oraz ku nowemu ugrupowaniu i nowym kojarzeniom.
Powaznym i uroczystym i brzemiennym w skutki
staje sie pytanie, gdy jako pytanie egzaminacyjne

-e
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zjawia sie przed cenzurami, promocjami, przed nadawa-
niem praw i przyznaniem dojrzatosci i na mocy swe-
go mandatu nakazujgcego wycigga wniosek i wy-
powiada wyrok, czy kto wykazat petng wage, czy tez
okazat sie zbyt lekkim. Jest ono wiec wazne i brze-
mienne w skutki w wielu okolicznosciach, a jednak tak
zaniedbane! Bo kto ma uszy do stuchania i zdrowy roz-
sgdek do myslenia, ten musi przyznaé, ze czesto wiasnie
skad ingd madrzy, uczeni i jasno mys$lacy mezowie dziw-
nie zaniedbujg sztuke zadawania pytan; a kto sam na
siebie zwraca baczng uwage i sadzi sie uczciwie, ten nie-
raz zlapie siebie samego na pytaniach niezrecznych
i w pokorze swej przyzna, ze doswiadczenie i dojrzaty
wiek nie zawsze ochronig od btedéw pedagogicznych. Wiec
stawiamy to jako zasade: w dobrym zadawaniu pytan

okazuje nauczyciel swojg wyzszos¢ wobec materjatu nau-
kowego.

Przy rozbiorze wymagan, ktére stawiamy dobremu
zadawaniu pytan, nieraz bedzie trzeba wypowiadaé rze-
czy, rozumiejgce sie same przez sig, i wycigga¢ z nau-
czania w szkole ludowej i z jej metodyki tyle pozytku,
ile sie da. Nie badZzmy zbyt zarozumiali pod tym wzgle-
dem! My, «nauczyciele wyzsi», mozemy sie tam jeszcze
wiele nauczyé, gdyz tam nauczanie odbywa sie wpraw-
dzie prosciej, ale takze o wiele prawidlowiej i umieje-
tniej, niz w szkotach wyzszych; nie potrzeba w tym celu
przyswaja¢ sobie stamtad takze réznych sztuczek, sposo-
bikéw i manier, ktérych nie brak w wielu szkotach Ilu-
dowych.

Najprostszym wymaganiem, ktére zwykle stawiamy
cztowiekowi wyksztatconemu, jest to, zeby byt zrozu-
miaty i wyrazny. Zrozumiatym iwyraznym powinno
by¢ przedewszyskim i pytanie, a wiec powinno unikac
wszystkiego, co mogtoby zaszkodzi¢ tym przymiotom.
Aby za$ byé zrozumiatym, trzeba sie przedewszystkim
postawi¢ na poziomie umystowym swoich ucznidéw i nie
otaczaC sie aureolg olimpijskiej uczonosci. Pytanie po-
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tanie powinno wiec unika¢ wyrazéw nieznanych, rzadkich,
niezwyktych, wyrazéw obcych, terminéw naukowych,
zwrotéw i wyrazeh obrazowych, wymagajacych jeszcze
objasnienia. Wiec na nizszym stopniu nie bede zadawat
pytania: Jakie sg pobudki (albo nawet. motywy) mi-
tosci? Czy prawo $Smierci jest powszechne? lecz wy-
raze sie zrozumiatej i zapytam: Dlaczego kochasz swoich
rodzicéw? Czy wszyscy ludzie muszg umrzeé? Podobnym
sposobem takie gornolotne pytania, jak nastepujgce, ha-
lezy odpowiednio obnizyé: Ktore instytucje polityczne
maja za podstawe zasade udzielnej wiadzy ludu? Jaka
jest podstawowa zasada chrzesScijanistwa? Ucznia drugiej
klasy nie bede dreczyt pytaniem: Jaka jest charaktery-
styczna cecha gawrona? Uproszcze réwniez nastepujace
pytania: Kiedy blask panowania Napoleona doszedt do
zenitu? Na czym polega oryginalnos$¢ istoty tego
wodza? Jakie zdarzenie stanowi epoke w roku 1848?
Na czym polega wiara w usprawiedliwienie? Jaka
idee Chrystus usitowat konsekwentnie urzeczywist-
ni¢? Dazenie do afektacji, do nadawania sobie pozoréw
interesujacych, do popisywania sie uczonoscig i subtel-
noscia ostania czesto niezrozumiato$é. Kiedy bedziesz
radcg szkolnym, mozesz zadawaé pytania subtelne. Ale
i wtedy uczniowie rozumiec¢ cie nie beds, a nauczyciele
réowniez, zwlaszcza jesli bedg mieli zdrowy rozsadek.
Unikaé nalezy takze pytan, wymagajacych odpowie-
dzi o dw?™uch albo kilku réznych punktach,
ktére wisza w powietrzu i naturalnie i ucznia pozosta-
wiaja w zawieszeniu. Takie pytania sg np.. Jaki ksztatt
ma ta dolina i jaki przedstawia widok? Jakiemi krajami
jest otoczony Slask i jakie ma granice? Co mozna jeszcze
powiedzie¢ o Jozefie, oprocz tego, ze zostat sprzedany?
Czy BOg chce odpusci¢ cztowiekowi grzechy i czy czio-
wiek na to zastuguje? Do takich niewyraznych pytanh
nalezag roéwniez zwroty, ulubione na poczatku lekcji;
«0 czym mowiliSmy na poprzedniej lekcji?» Takie pyta-
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nie zdradza odrazu nauczyciela nieprzygotowanego. Bo
czeg6z to nie mozna odpowiedzie¢ na takie pytanie!

Niezrozumiatym i niewyraznym staje sie rowniez
pytanie, jesli intonacja i nacisk sg niewlasciwie
uzyte. Uwazmy tylko, jaka to stanowi réznice, jesli
w zapytaniu: czy ty chcesz p6js¢ ze mng — potoze na-
cisk na wyrazie ty, na wyrazie p6js$¢, albona ze mna.
Podobnie rzecz sie ma z zapytaniem: Czy syn Bozy nas
zbawit? — do ktoérego, stosownie do nacisku, mozna do-
da¢ pytania: czy nie? czy tylko tych, ktorzy zyli w owym
czasie? czy moze Ojciec nas zbawit? czy nas stworzyt?
Kto pytaniom swoim nie nada tonu wiasciwego, otrzyma
odpowiedzi, wprawdzie catkiem stuszne, ale nie odpowia-
dajagce wymaganiom i zamiarowi pytania; wtedy wiec
pytanie bedzie niezrozumiale i niejasne.

Niejasnym i niezrozumiatym staje sie takze pytanie,
gdy jest zbyt napuszone i rozwlekte, albo gdy za-
wiera mnéstwo zdan pobocznych, wtrgconych albo po-
przedzajacych, ktére zakrywajg to, o co wihasciwie chodzi.
Takim pytaniem bedzie nastepujgce: Jesli podiug Pisma
$w. i rozumu wiara sama nie wystarcza do zbawienia,
jak to niektorzy biednie utrzymuja, wiec czegdéz ponadto
potrzeba? albo: ktérych grzechow nalezy sie wystrzegac
bardziej, niz potrzeba sie wystrzega¢ wszelkich innych?
Takie pytania nalezy uproszcza¢ potad, azby uczen je od
razu mogt powtorzyé; to tez wogble powtdrzenie pyta-
nia przez ucznia jest najlepszg probg jego jasnoscii zro-
zumiatosci. Powyzsze dwa pytania nalezatoby wiec upros-
ci¢ mniej wiecej tak: Co obok wiary jest jeszcze potrze-
bne do zbawienia? albo: ktérych grzechdw najbardziej
unika¢ powinnismy?

Do takich obstonek, zaciemniajgcych jadro pytania,
nalezg takze pewne niepotrzebne dodatki, pewne ulubio-
ne frazesy i wyrazy, polegajgce na osobistym natogu,
ktére bynajmniej nie przyczyniaja sie do jasnosci, lecz
tylko wywotujg drzemke. Do nich nalezg: A teraz zoba-
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cze, kto mi odpowie na pytanie.. Teraz chciatbym wie-
dzie¢, co.. A teraz powiedz mi, dlaczego...

W interesie zrozumiatosci ostrzega¢ nalezy takze
przed pytaniami, zawierajgcemi catkiem nieokre$lo-
ne stowa; byé, mieé¢, robi¢, stac¢ sie; np. Co robi
szkto, jesli je ogrzejemy? Peka, robi sie goracym, roz-
cigga sie — a wiec trzy rdézne odpowiedzi. Nauczyciel
chce wyjasni¢ pojecie kradziezy. Pytanie: Co zrobisz,
jesli bratu wezmiesz butke? «zjem jg» — jest odpowiedzig
zupetnie rozumng, ktora jest o wiele naturalniejsza, niz
oczekiwana odpowiedz: popetnie kradziez. Bardzo nieo-
kreSlone jest pytanie o Smiertelnosci cztowieka, tak sfor-
mutowane: Czym jest cztowiek? Dobre odpowiedzi moga
by¢ liczne: istotg rozumng, grzesznikiem i t. d. Nieo-
kreslone jest roéwniez pytanie, ktéremu nadajemy taka
forme, jakby rzecz byla jeszcze watpliwa; np. Co magt
odczuwa¢ Abraham, gdy miat ofiarowaé swego syna? Co
moégt Hiob sobie pomysle¢ o radzie zony, zeby odstgpit
Boga? Jesli na takie nieokreslone pytania otrzymamy nieo-
kreslone odpowiedzi ze stowkiem moze, prawdopo-
dobnie, to uczen ma wprost prawo do takiej niepew-
nosci; bo prawO to nadat mu sam nauczyciel.

Nieokreslone jest rowniez pytanie, gdy juz sam ton
zdradza, ze pytajacy jeszcze ma watpliwosci co do odpo-
wiedzi i chce ja znaleZzé dopiero z pomocg ucznia. Jest to
niepedagogicznie. Nauczyciel, ktéry zadaje pytanie, po-
winien mieé¢ juz jasng odpowiedZz w glowie; a jesSli ta od-
powiedz nie bedzie sformutowana przez ucznia Scisle tak
samo, to jednak w gtdwnej swej tresci powinna sie zga-
dza¢ z odpowiedzia, ktéra pytajacy ma na mysli. Wiec
w pytanich nalezy unikaé¢ wszystkich takich stabostek
i jeszcze wielu innych. Jesli na swoje pytanie nie otrzy-
mamy zadnej odpowiedzi naw'et od najlepszych ucznidw,
albo jesli otrzymamy najrozmaitsze odpowiedzi, z ktérych
kazda zawiera co$ prawdziwego, to nie powinnismy czy-
ni¢ z tego zarzutu uczniom, lecz sobie samym, i zmien-
niy odpowiednio pytanie, azeby sie stalo zrozumialszym
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i wyrazniejszym. Nie zarzucajmy uczniom nierozumu,
jesli go sami okazalismy.

Pytanie, aby bylo wyraZzne, zrozumiate i okreSlone,
powinno by¢ takze poprawne pod wzgledem je-
zyka. Powinno SciSle przestrzega¢ prawidet stoworodu,
odmienni i skladni i nie powinno sie dopuszczaé nie-
dbalstwa albo wyrazen gwarowych. Bo w przeciwnym ra-
zie echo odpowie nam tak, jakesmy zawotali. Nalezy
wprawdzie zawsze uzywa¢ jezyka zrozumiatego, ale na-
lezy réwniez w'ystrzega¢ sie jezyka gminnego, zaréwno
w wyrazach, jak zwrotach. Aby pytanie byto poprawne
pod wzgledem jezykowym, nie nalezy przedewszystkim
popetnia¢ btedow w uzywaniu i szyku zaimkéw i przy-
stowkow pytajnych. Dlatego poczatkujacy powinien sie
wprost zmusza¢ do tego, zeby zaczynaé¢ pytania od zaim-
kow i przystdbwkoéw pytajnych (np. kto, co, gdzie, kiedy,
dlaczego, naco, jak i t. d.); powinien unikaé takiego szyku
jak: Lwy nalezg do jakich zwierzat? Kazimierz W. umart
w ktorym roku? Trojkat ma ile katéw? Gtéwny Haricuch
Alp ciagnie sie od matego $w. Bernarda w ktdrym Kkie-
runku? Pomingwszy to, ze takie pytania sg wadliwe pod
wzgledem jezykowym, zawierajg one jeszcze bledy peda-
gogiczne. Ich poczatek brzmi tak, jak gdyby nauczyciel
chciat tylko wypowiedzie¢ jaka$ uwage, moze catkiem
uboczng; dlatego niejeden uczen nie uwaza tak, jak wtedy,
gdy forma pytania juz z gory zawiera w sobie wezwanie
do odpowiedzi, ktéra moze i jemu przypasé.

Btedne i niepiekne bedzie pytanie, zawierajgce cza-
sownik uzyty przenosnie, ktéry dopiero w potaczeniu
z rzeczownikiem, wymaganym w odpowiedzi, stanowi obraz
jasny i zrozumiaty. Np. Czym sie zalewata? tzami. Czym
sie zwigzat? Stowem. Co on rzucit? Postrach. Czego sie
najadt? Wstydu. Co usmiecha sie nad Grecjg? Pogodne
niebo. Takie wyrazenia majg tylko w potgczeniu cza-
sownika z rzeczownikiem pewne znaczenie, powszechnie
znane, a w swym rozerwaniu brzmig tylko komicznie.
Jak to rozerwanie wewnetrzne jest naganne, tak réwniez
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i rozerwanie zewnetrzne, ujawniajgce sie w pytaniach ob-
cietych albo zawierajagcych juz potowe odpowiedzi; np.
Abraham byt pa—? Pasterzem. Zle, on byt patr—. Patryjar-
cha. Dobrze. Ten wyraz jest przy—? Przymiotnikiem. Zle,
jest to przyimek. Jezus miat dwunastu —? Apostotow.
Podobng warto$¢ majg niepotrzebne dodatki «niepraw-
da?» i «wszak tak?» ktdre juz w sobie zawierajg odpo-
wiedz; np. Bolestaw Chrobry pobit Niemcéw, nieprawda?
Odp.: Tak. — Ale on pobit takze Rusinéw, wszak tak?
Odp.: Tak.

Pytanie powinno by¢ takze poprawne i pod wzgle-
dem logicznym. Dlatego powinno by¢ tez okreslone ja-
dro pytania. JeSli szukamy czego$ szczeg6towego, to, co
og0lne, powinno byé mu nadrzedne, t j. wyraz pytajny
powinien to, co ogolne, tak wyrazi¢, zeby byto bezpo-
$rednio nadrzednym szczeg6towi. Objasnimy to na przy-
ktadzie. Jesli odpowiedz ma nam da¢ pojecie gatunku
(g), to pytanie powinno zawiera¢ pojecie rodzaju (r).
Z jakiego metalu (r) sg bite pieciorublowki? Ze zilota
(9). — Wiec w takich pytaniach nalezy sie wystrzegac
okreslenn zbyt ogolnikowych. Pytanie: Gdzie lezy Wio-
ctawek? moze daé powdd do odpowiedzi: nad Wista, na
Kujawach, w gubernji warszawskiej, w Krélestwie Pol-
skim, w Polsce, w Europie, na potkuli péinocnej. Gdy-
bySmy odrazu zadali tych wszystkich odpowiedzi, owo
pytanie bytoby dobrze sformutowane; ale jesli nie, tona-
lezy ograniczy¢ te ogdlnikowos$é zapomocag najblizszego
pojecia rodzajowego: Nad ktdrg rzekg lezy Wioctawek?
w ktérej ziemi? w ktorej gubernji? w ktéorym Kkraju?
it d

Catkiem unika¢ nalezy takich og6lnikowych pytan,
na ktére sg mozliwe rdézne odpowiedzi, zwilaszcza gdy
pytajniki jak, jaki wymagajg odpowiedzi, w ktdrych
chodzi o wypowiedzenie swego przekonania. Np. Jakie
jest odpuszczenie grzechow? Odpowiedz: prawdopodobne,
watpliwe, mozliwe, konieczne, pewne i t. d. Lepiej tak
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sformutowac pytanie: Odpuszczenie grzechéw jest koniecz-
ne; dlaczego?

Jesli za$ do wieloznaczno$ci wyrazéw pytajnych do-
fgcza sie jeszcze wieloznaczno$¢ budowy zdania, wtedy
ktopot odpowiadajgcego jeszcze sie powieksza. Np. Co
(podmiot albo dopetnienie) wywotuje zal (podm. albo do-
petn.)? Lepiej sie zapytaé: Jakie sg przyczyny — jakie
skutki zalu? Dlaczego (przyczyna albo cel) karzg zbrodnia-
rza? Lepiej: Za co — w jakim celu karzg zbrodniarza?
Co wywotuje mito$é? Odpowiedzi: dobrodziejstwo wywo-
tuje mitos¢: albo: mitos¢ wywotuje wzajemng mitosc.

Jesli sie pytamy o pewne cechy (c), to w pytaniu
muszg by¢ dane zaréwno pojecie rodzaju (r), jak gatunku
(9); np. Jakie mieszkanie (r) jest dla zdrowia szkodliwe
(9)? Odp.: Mieszkanie wilgotne (c). — Jesli sie pytamy
0 zakres pojecia, to pytanie powinno zawiera¢ zasade
podziatu (p). Np. Jak dzielimy zwierzeta ze wzgledu na
budowe ich ciata (p)? ze wzgledu na miejsce ich przeby-
wania (p)? Jakie moga by¢ ciala niebieskie pod wzgle-
dem Swiatla (p)? pod wzgledem ruchu? pod wzgledem
wielkosci?

Bardzo ostroznie nalezy zadawa¢ pytania definicyjne.
A skoro je zadajemy, nalezy zawsze podawa¢ ogdlne po-
jecie nadrzedne (n) i réznice gatunkowa (g); np. Jak sie
nazywa nauka (n), ktéra wyjasnia prawa myslenia (g)?
Odpowiedz: logika. Ale poniewaz dobre definicje nieta-
two utworzy¢, a wogole posiadajg one takze niewielkg war-
tos¢ dydaktyczna, gdyz czestokro¢ wyjasniajg rzeczy nie-
znane zapomocg mato znanych albo catkiem nieznanych,
wiec nalezy ich unika¢ i zada¢ ich tylko przy egzami-
nach i powtdrzeniach, skoro przez nauczanie zostaty do-
statecznie opracowane i przygotowane. Pozatym lepiej be-
dzie zadawac pytania w innej formie. Np. chcac na sto-
pniu nizszym albo $rednim wyjasni¢ pojecie «zazdrosci»,
pytamy sie: Czy kto z was widziat juz cztowieka zazdros-
nego? Josli otrzymamy odpowiedZ «tak», pytajmy sie da-
lej: Po czym poznate$, ze ten cztowiek byt zazdrosny?
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Bardzo ostroznie trzeba zadawac pytania, wktorych
zadamy orzeczenia czasowhikowego, poniewaz
czesci zdania dopyta¢ sie mozna tylko za pomocg czasow-
nika, a czasownik jest jadrem mysli i konstrukcji, ktérego
przez inne czesci zdania wcale nie mozna sie dopytaé.
Tej trudnosci nie widzi wielu nawet rozumnych ludzi,
wiec do swych niezrecznych pytan wecigz wtracajg cal-
kiem bezbarwne orzeczenia: by¢, mieé¢, stac¢ sie, méc,
dzia¢ sie, ze szczegllng predylekcja stowa robié
i czyni¢. Co on mial? co mogt? co zrobit? —tak wcigz

pytaja, przyczym pytajacy wcale nie mysli o tym, ze tu sg
mozliwe najrozmaitsze odpowiedzi, a nawet niekiedy sg
wprost konieczne; tak tez zdarzyto sie pewnemu nauczycie-
lowi, ktory w dzieh urodzin krélewskich zapytat sie malcow
«co robi krél»; otrzymat na to odpowiedzi: Krél robi pienig-
dze. ldzie na spacer z zotnierzami. Je ciastka. Jedzie na okre-
cie. Niekiedy takich pytan nie mozna wprost potepiac; ale
tylko wtedy, gdy juz je poprzedzato inne zdanie, albo gdy to,
0 co sie pytamy, musi by¢ wiadome, albo gdy stowa «robié»,
«stac sie» oznaczajg czynnos$¢ lub zdarzenie w pewnym, okre-
Slonym miejscu i w okres$lonym czasie. Sag to zwykle pytania,
zadajgce wypowiedzenia swej wiedzy pamieciowej, a nie pyta-
nia, majgce rozwija¢ umyst. Pomysimy np., jakie mndstwo
odpowiedzi jest mozliwe na pytanie: Co czyni cztowiek, gdy
jest chory? Moze sie potozy¢ do tdzka, posta¢ po doktora,
napisa¢ testament, obawia¢ sie.S$mierci, gorgczkowac
1jeszcze wiele innych rzeczy czynié.

Ale bardzo zZle wyglada takie pytanie, je$li «czynié»
oznacza nawet nie czynnos$é¢, lecz biernos¢, stan, uczucie.
Co robili pasterze? Bali sie. O ilez skuteczniejsze bedzie
pytanie, jesli w nie wlozymy pojecie rodzajow'e i pytaé
sie bedziemy o gatunek; wiec: jakie uczucie ogarneto
pasterzy? Réwniez niezreczne jest pytanie: Co zrobit San-
domierz, gdy zostat zdobyty? OdpowiedZz ma by¢: zostat
spalony. O ilez lepsze byloby pytanie: Jakie nieszczescie
spotkato miasto zaraz po jego zdobyciu? — Co robit Je-
Zus w czasie burzy? — nie jest ztym pytaniem; ale o wiele
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skuteczniejsze bedzie, gdy je tak sformutujemy: Dlaczego
Jezus nie zwrécit uwagi na burze? — Uprawnione sg na-
turalnie takie pytania: Co Henryk IV robit w Kanosie?
Co uczyniono dnia 3 maja r. 1791? Co zaszto pod Lip-
skiem w paZdzierniku r. 1813? Co sie dzieje z rtecig
w termometrze przy wzrastajgcym zimnie?

Najczesciej, gdy kto takie bezbarwne czasowniki
usituje wzmocni¢ przez blizsze okreslenia, to wcale nie
spostrzega, ze tylko krgzy naokoto dobitniejszego czasow-
nika, albo naokoto odpowiedniejszego pytania w pogoni
za odpowiedniejszym sformutowaniem pytania, albo za
dobitniejszym czasownikiem. Przykitady: co czyni stowik
ku radoéci cztowieka? Spiewa. Lepiej: Czym raduje sto-
wik serce cziowieka? Swoim Spiewem. Co Judasz uczynit
przez chciwo$é? Zdradzit Pana. Lepiej: Do czego Judasza
popchneta chciwo$¢? Do zdrady Pana. Czym byt Kain
pod wzgledem swego powotania? Lepiej: Jakie powotanie
miat Kain? Jaka jest ziemia pod wzgledem swego ksztattu?—
Jaki ksztatt ma ziemia? W tych wszystkich razach mozna
wiec obejs¢ sie bez tych bezbarwnych czasownikéw, jako
srodkowego punktu pytania, bylebySmy sobie zadali tro-
che pracy i nie hotdowali bezgranicznej wygodzie w za-
dawaniu pytan. Ale najgorzej rzecz sie przedstawia,
jesli pytajacy blizsze okreslenia do swoich bezbarwnych
czasownikoéw jeszcze przyobleka w szate zdania warun-
kowego. Np. Jaka jest ziemia, jesli zwrdlcisz uwage na jej
ksztatt? Jaki jest BOg, jesli zwrdcisz uwage na skruszo-
nego grzesznika? Z takiemi pytaniami spotykamy sie cig-
gle, cho¢ nie w tak jaskrawej formie.

Wynik naszych dotychczasowych roztrzgsan jest naste-
pujacy; Wszelkie pytanie powinno rozwija¢ umyst ucznia,
zaostrza¢ jego rozum, powiekszaé i utrwala¢ jego wiedze
albo ksztatci¢ jego sprawnos¢ jezykowa. Dlatego nie na-
lezy zadawa¢ zadnego pytania, przy ktérym uczen nic
albo niewiele potrzebuje mys$le¢, oraz unika¢ wszelkich
pytan, ktére uczniowi skrycie, otwarcie albo przejrzyscie
juz podpowiadajg, co ma odpowiedzied.
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Po tych roztrzasaniach, dotyczacych formy pytania,
zastanowimy sie nad réznemi rodzajami pytan.

Bardzo wazne sg pytania powtarzajace,
ktore stuza do utrwalenia tego, co sie przechodzito na
lekcjach, oraz pytania egzaminacyjne, ktore
majg stwierdzi¢ wiedze i sprawnos$¢ ucznia. W obydwu
razach chodzi o zreczne formulawanie pjtan obejmuja-
cych wigkszg catos¢, ktére zwiaszcza wtedy sg potrzebne,
gdy uczen wystuchat dtuzszego powigzanego wyktadu
i gdy chodzi o ustalenie jego jadra, rzeczy gtéwnych, to-
ku i podziatu rzeczy wylozonej. O tym punkcie pomo-
wimy jeszcze, gdy mowié bedziemy o powtarzaniu.

Najwazniejsze a zarazem najtrudniejsze sg pytania
rozwijajace i rozbierajagce; z pomocg pierw-
szych wydobywamy z pewnej sumy faktéw i cech szcze-
gotowych pewien wynik, pojecie albo sad; z pomoca dru-
gich rozktadamy pojecie, sad, wynik, prawo, prawidio na
jego cechy, szczegély i fakty szczegotowe. Przy tych
pytaniach nie wystarcza, zeby kazde z nich S$cisle odpo-
wiadato wymaganiom, ktéreSmy powyzej wytuszczyli;
tutaj i pomiedzy poszczeg6lnemi pytaniami powinien za-
chodzi¢ pewien Scisty zwigzek, miedzy niemi nie powinno
by¢ skokéw logicznych; powinny raczej iS¢ po logicznym
torze kota zebatego, jedno $cis’e po drugim, jedno Scisle
wynikajgc z drugiego. Przytym nauczyciel powinien
mie¢ jasno przed oczyma kazda odpowiedz, ktorg chce
otrzymadé, i takze forme odpowiedzi powinien przyjmo-
Via¢ tylko taka, ktéraby odpowiadata poziomowi ucznia
i przedmiotowi omawianemu. Poczatkujagcy — a i star-
szemu to nie zaszkodzi — dobrze zrobi, jesli sobie takie
pytania rozwijajace i rozbierajgce juz naprzod opracuje,
a w samym wykonaniu powinien sie wystrzega¢ zbacza-
nia z drogi przez pytania uboczne i epizody. A dalej,
przy takich pytaniach chodzi¢ bedzie o zreczne szukanie
i znajdowanie rzeczy znanych i nawpdt znanych, o od-
stanianie rzeczy zastonionych, o potwierdzanie rzeczy
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watpliwych, o uswiadamianie rzeczy nieSwiadomych,
0 prostowanie bledéw, o wyjasnianie rzeczy ciemnych,
zawitych i niejasnych.

Trzeba bedzie réwniez od pojecia przeciwnego, od
podobienstw i niepodobieristw, od rzeczy réwnych i nie-
rownych, a przedew'szystkim od przyktadéw 2z codzien-
nego doswiadczenia przechodzi¢ do poje¢ oderwanych,
1 nigdy nie nalezy pomijaé sposobnosci do wyzyskania
dla swego celu odpowiedzi btednych lub nawpot btednych.
Takich pytan rozwijajacych nalezy uzywa¢ wtedy, gdy
chcemy od wiedzy niejasnej i od doswiadczenia nieupo-
rzadkowanego doj$¢ do wyobrazen jasnych i dokladnych,
do statych poje¢, do pewnych sadéw i do wnioskéw nie-
watpliwych. Taka potrzeba zachodzi przy omawianiu te-
matéw do Cwiczen stylistycznych, ktore niestety jeszcze
zbyt rzadko i niedostatecznie sg przygotowywane przez ta-
kie pytania rozwijajace, oraz przy rozwijaniu pojeé¢ reli-
gijnych i moralnych, ktére jeszcze zbyt czesto podaje sie
sposobem dogmatycznym, bez nalezytego rozwiniecia, ja-
kotez w nauce gramatyki, w naukach przyrodzonych, sto-
wem, wszedzie, gdzie mniej lub wiecej mozna liczy¢
na istniejgce juz dosSwiadczenie zyciowe albo na wiedze
szkolng, skad ingd zaczerpnieta.

Pytania rozbierajgce w wielu razach towarzy-
szy¢ bedg nauczaniu rozwijajgcemu, albo bedg po nim
nastepowaé. Tutaj chodzi o to, zeby przedmioty myslo-
we, wyjasnione juz nalezycie drogg nauczania rozwijaja-
cego, uporzadkowac, utrwali¢ wprawidtowym nastepstwie
i zastosowaé. Czesto nalezy pytania rozbierajgce stoso-
waé przy omawianiu czytanek prozaicznych albo poetyc-
kich, w historji biblijnej, w lekturze z obcych jezykdw,
przy stosowaniu praw fizykalnych i twierdzen matema-
tycznych do przyktadéw szczeg6towych. Do pytah roz-
bierajgcych naleza rowniez pytania usuwajgce, ktore usu-
wajg wyobrazenia btedne, zanim z wyobrazen prawdzi-
wych zaczniemy uktadaé ostateczny wynik, do ktérego
chcemy dojsé.
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W pytaniach nie nalezy wpada¢ w pedanterje,
zbyt silnie zaakcentowana. Zada sie za wiele, gdy dla
kazdego pytania wymaga sie zdania samoistnego i catko-
witego. Na co cztowiek wyksztatcony pozwala sobie wroz-
mowie potocznej, na to pozwoli¢ sobie moze i nauczyciel.
Dobry ton konwersacyjny jest dobry i dla szkoty. Pyta-
nia skrécone jakoto: dlaczego? na co? w jakim celu? zja-
kiego powodu? sg i w szkole na swoim miejscu, byleby
ich sens byt widoczny z tego, co poprzedzato. Jest réw-
niez pedanterjg, jesli kto chce wyrzuci¢ z nauczania py-
tania rozjemne. | one czesto sg na sSwoim miejscu.
Jesli Sokrates z zamitowaniem uzywat pytania rozjemnego,
pytania, pozostawiajacego komu wybdr, zadajacego odpo-
wiedzi «tak» albo «nie», to i nam wolno chyba to samo.
Tylko po kazdym «tak» albo «nie» powinno nastepowaé
dobre uzasadnienie, a poprzedzaé¢ je powinny dostateczne
dodwiadczenie albo wiedza.

Nakoniec podajemy jeszcze kilka prawidet do-
mowych do sztuki zadawania pytan. Kazde pytanie
nalezy najpierw zwraca¢ do catej klasy, a potym nalezy
wyrwaé jednego ucznia, i to jego prawdziwym nazwis-
kiem, a nie prostym wyciggnieciem palca i stdwkiem «ty»;
bo i uczen ma prawo do tego, zeby do niego sie zwra-
cano przyzwoicie. A potym nie nalezy wcigz zasypywaé
tego ucznia pytaniami, lecz predko nalezy sie zwrdcic¢
do innego. Stabszych i leniwszych nalezy zapytyv,a¢
czesciej, ale lepszych ucznidw nalezy wecigz powotywaé
do poprawiania i pomocy. Pytania nalezy zadawaé to-
nem stanowczym, ale zyczliwym, i nie nalezy wykrzyki-
waé jak podoficer w dziedzificu koszarowym, albo przy-
bieraé miny i wzroku sedziego $ledczego. Zwilaszcza przy
pytaniach rozwijajgcych potrzeba uprzejmego przyjmow’a-
nia zwrotéw niezrecznych, odpowiedzi nawpét prawdzi-
wych albo catkiem blednych. Uprzejmos$¢ bedzie tu sku-
teczniejsza, niz grubijanskie odrzucenie albo bezwgledne
potepienie. Wszak mitodziez ma sie dopiero nauczy¢ do-
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brego odpowiadania. Gdyby to od razu umiata, nie po-
trzebowataby nauczyciela. Uprzejmos$¢ nadaje takze od-
wage do odpowiedzi. A przez to zyskuje sie wiele, na-
wet wszystko. Wreszcie nalezy sobie i uczniom dawac
chwilke wytchnienia i czas do namystu; a skoro sie wi-
dzi, ze mato rgk sie podnosi, to nie nalezy zaraz #tajac,
lecz raczej zapytaC sie jeszcze raz, o ile moznosci w for-
mie zreczniejszej, az pytanie mie¢ bedzie wiecej powo-
dzenia. Tylko tam gdzie chodzi o powtérzenie wiedzy,
ktéra musi by¢ gotowa na kazde zawotanie — np. ofor-
my gramatyczne jezykdéw obcych, albo o tabliczke mno-
zenia — zadawajmy pytania szybko i z cietoscig i nie
zatrzymujmy sie niepotrzebnie lamentacjami, jesli niektore
powolniejsze gtowy nie zawsze potrafig podaza¢ za nami.

24. OdpowiedZ, Do dobrego pytania nalezy dobra
odpowiedz; aby otrzymywaé dobre odpowiedzi, potrzeba
rOAvniez subtelnej i chwalebnej sztuki, ktora nie zawsze
jest uprawiana. Rozumie sie samo przez sig, ze odpo-
wiedZz powinna by¢ gto$na, zrozumiata, jasna i dobrze
akcentowana, t. j. powinna uwydatnia¢ te wyrazy, ktore
zawierajg uzupetnienie pytania, a wiec powinna by¢ wy-
powiedziana z zastanowieniem. Wiec nie dobrze bedzie,
jesli uczniowie natychmiast sie wyrywajg, zaledwie usty-
szawszy pytanie, albo ustyszawszy je tylko do potowy.
Nie powinni takze wykrzykiwa¢ odpowiedzi, ale i nie
wyszeptywac; trudniej walczy¢ z szeptem niz z krzykiem;
zbyt gtosne moéwienie mozna przyttumic¢, ale zbyt ciche
moéwienie wcigz powraca, gdyz zbyt wiele rozmaitych po-
wodow powstrzymuje ucznia. Je$li uczen nie daje odpo-
wiedzi, to zapytajmy siebie samych, jaka jest tego przy-
czyna. Jesli ani jeden uczeh w klasie nie umie odpo-
wiedzie¢, to zwykle pytanie nie byto zrozumiane. Wtedy
zastanébwmy sie, czy pytanie przypadkiem nie bylo za-
dane niezrecznie, i sformutujmy je zreczniej i wedhug
prawidet sztuki; rozwazmy jeszcze raz dokiadnie cel py-
tania i nadajmy mu forme jak najskuteczniejsza. Przy-
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czyng nieodpowiadania moze by¢é roéwniez nastréj catej
klasy albo jednostek. Odpowiedz moze powstrzymac nie-
Smiatos¢, nabyta od tyrana szkolnego, a takze nieuwaga
albo nawet niewiadomos¢; te przeszkody trzeba wiasci-
wym sposobem usung¢. Ale przyczyna moze pochodzic¢
i stad, ze uczeh sam nie umie znalez¢ drogi do celu py-
tania; to spostrzegamy zwiaszcza w klasach nizszych.
Wtedy nalezy mu dopoméc, a przy tej sposobnosci po-
kazemy zarazem innym stabszym uczniom, jak mozna
doj$¢ od pytania do odpowiedzi. Pytamy sie np. o zna-
czenie polskie stowa erudivissemus. Uczen milczy.
Wtedy, jesli wiemy, ze zawsze byt pilny, zapytajmy sie
go, co znaczy: erudio, erudivi, erudiveram,
erudivissem, erudivissemus. Teraz odpowiedzZ
nastgpi; innym razem uczeh juz sam sobie rzuci most
od pytania do odpowiedzi.

Przyczyna odpowiedzi btednych moze byé pospiech;
bo zwlaszcza miodsi uczniowie lubig odpowiada¢ na chy-
bit-trafit — to tkwi w ich temperamencie i nie jest jesz-
cze zbrodnig. W takich razach cierpliwie i spokojnie
kazmy uczniowi powtorzy¢ pytanie, a potym da¢ nowa
odpowiedZ; ale my nie powinnismy wyjezdza¢ réwnie san-
gwinistycznie, jak sam uczen; to na nic sie nie przyda,
i wogole $rodki homeopatyczne”) nalezy w szkole stosowaé
tylko bardzo ostroznie. Jesli uczen wecale sie nie daje
wyleczy¢ od swego pospiesznego wyjezdzania z odpowie-
dzig, to trzeba mu na niejaki czas zasznurowaé¢ gadatli-
wos¢ i w pewnych razach rozkaza¢é mu, zeby odpo-
wiedz napisat w bruljonie albo na tablicy. To pomaga,
poniewaz zniewala do spokojnej rozwagi. Jes$li odpo-
wiedz wypadnie tak blednie, ze pobudza do $miechu, to
nie wtorujmy wihasnym $miechem $miechowi klasy (chyba
ze dowcip, zawarty w odpowiedzi, jest zanadto dobry),
i nie przesladujmy ucznia drwinami, szyderstwem albo
gniewem, lecz usitujmy go przekona¢ i pouczy¢. A jesli

V  Leczenie podobnego podobnym.
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odpowiedz jest czesciowo dobra i daje mozno$¢ dotarcia
od niej do odpowiedzi catkiem trafnej, wtedy nalezy na-
wigza¢ w odpowiednim miejscu, uwydatni¢ to, co bylo
stuszne, odeprze¢ to, co bylo bledne — i wtedy dojdzie
sie do celu. Np. czas jest dobrze uzyty, ale tryb blednie;
wiec jak trzeba powiedzie¢? Dobrze réwniez bedzie, gdy
btedne odpowiedzi zapomocg Kilku pytan doprowadzimy
ad absurdum, przyjmujagc poczatkowo odpowiedz
ucznia. Np. zapytaliSmy sie, co znaczy: kochaliby$my.
Uczen odpowiada: amabamus. Wiec pytamy sie znowu:
co znaczy: kocham, kochatlem, kochaliSmy? Odpowiedz:
amabamus. Alez dopiero powiedziates, ze amaba-
mus znaczy: kochalibyésmy. Czyz ta sama forma moze
mie¢ te dwa rdzne znaczenia?

Przy wszystkich odpowiedziach btednych albo na-
wpot stusznych, nalezy wymagaé, zeby ten uczen, ktory
dat odpowiedz niedostateczng, po sprostowaniu, dobrze
wypowiedziat odpowiedz, ktorej poprzednio sam nie umiat
znalez¢; tak tepy nie bedzie chyba ani jeden uczen, zeby
mu sie to nareszcie nie udato. Przy odpowiedziach pros-
tujacych nie nalezy wecigz jeszcze powtarza¢ biedu, lecz
tylko to, co bylo stuszne. Zapytano sie, jak brzmi po
tacinie: «mieszkancy naszego miasta»; uczehn odpowiedziat:
incolae no'stris oppidi. Postgpimy niezrecznie,
jesli sie zapytamy: «Jaki tu btgd?» i kazemy sobie bigd
powtdrzy¢. Zrecznie za$ postapimy, jesli wprost zazada-
my sprostowania i wydobycia odpowiedzi: incolae no-
stri oppidi.

Odpowiedz w nizszych klasach powinna by¢ dawana
w zdaniach catkowitych, zeby ksztatci¢ i ¢wiczy¢ spraw-
nosé¢ jezykowg ucznia. Ale po6zniej nie nalezy pedantycz-
nie zadaé¢ wecigz zdan catkowitych, lecz dopuszcza¢ w od-
powiedziach formy dobrego towarzystwa. Ale do tych
form nalezy i to, zeby w odpowiedzi nie przyjmowaé
«strzepow i tachmanéw». «Niekiedy tres¢ zaznacza sie
tylko okruchem, to znéw odpowiedZ nie ma zadnego or-
ganicznego zwigzku z pytaniem, to zaczyna sie od orze-
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czenia z opuszczeniem podmiotu i biegnie jakby bez
glowy, jakby kadtub odpowiedzi, to znéw opuszcza sie
przyimek przed rzeczownikiem, uzupetniajac tylko niedo-
ktadnie pytanie, to zastepuje sie przypadek, wymagany
przez czasownik pytania, wygodniejszym mianownikiem—
a nauczyciel to wszystko przyjmuje za dobrg, monete,
byleby sie przekonat o posiadaniu wymaganej wiedzy;
niekiedy gratis dodaje drobng poprawke, ale tak od nie-
chcenia, bez wszelkiego przymusu, i nie wychowuje ucznia
ku prawidtowemu kojarzeniu tresci i formy, ktére wias-
nie stanowi istote «wyksztatcenia». Tym sposobem moz-
na przejs¢ niejedng szkote 8-klasowa, wraz z wszelkiemi
nagrodami i zaszczytami, a pozosta¢ prawdziwym drew-
nem wobec wymagan, stawianych pod wzgledem przema-
wiania naturalnego i pewnego siebie. Jest to ciezkie oskar-
zenie, ale rzeczywisto$¢ je potwierdza, a bez ostrego na-
pietnowania laki zakorzeniony natdég nie da sie wyrugo-
wac». (Minch, Neue padagogische Beitrage, str. 97 i 98).

«Oskarzenie» i «napietnowanie» sg tu wyrazami ostre-
mi, ale nie zanadto ostremi wobec faktéw, napotykanych
u nauczycieli miodszych i starszych. Bo kt6z nie stuchat
juz chocby takich pytan i odpowiedzi: Gdzie sg w Danji
miejscowosci urodzajne? Odp.. Wyspy. W ktorych okoli-
cach Niemiec szczegblnie uprawia sie wino? Odp.. Ren
i Mozela. Co przeszkodzito Kanibalowi wystgpi¢ ener-
gicznie przeciw Rzymianom? Odp.: Dla braku pieniedzy
i zoinierzy. — Moglibysmy mnozy¢é te przyktady bez
konca, az do odpowiedzi zaczynajacych sie od «jesli», nie
nadajacych sie do niczego, oraz do niedbatego opuszcze-
nia stowa orzekajacego i t.p. To, cosmy powiedzieli, niech
mwstarczy na zwrécenie uwagi na to, ile to sie zanie-
dbuje drobnej pracy logicznej i jezykowej przez to, ze sie
zaniedbuje odpowiednie i whasciwe formutowanie pytan,
oraz nie wymaga sie odpowiedzi, poprawnych pod wzgle-
dem jezykowym i logicznym.

Pomysimy tylko, ze wkasnie drobne przyczyny, skoro
sie czesto powtarzajg, jak w pytaniach i odpowiedziach.
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moga mie¢ donioste skutki; jak bardzo ksztalci to umyst,
jesli po prawidtowym i poprawnym pytaniu codzieh i co
godzina nastepuje odpowiedZ bez zarzutu i wiasciwa,
a jak przeciwnie, paczy sie umyst, jesli nauczyciel (a znam
takich) miewa dtugie kazania przeciw nielogicznemu mys-
leniu, a w 10 minut potym spokojnie przyjmuje 15 albo
20 odpowiedzi, ktére bez wyjatku sa nielogiczne i btedne
pod wzgledem jezyka, a po czesci spadajga do poziomu
westchnien poboznych.

Stosunek osobisty nauczyciela wobec takich odpo-
wiedzi powinien wiec by¢ stanowczy i odrzucajgcy, gdy
tymczasem w innych razach zachowanie sie odrzucajace
nalezy nieco tagodzi¢. Nauczyciel bowiem nie powinien
zbyt uporczywie obstawaé przy powzietej z gory odpo-
wiedzi, je$li odpowiedz, dana przez ucznia, jest rowniez
prawdziwa. Wcigz sie zdarzajg wypadki, zwlaszcza gdy
co$ «jest napisane w ksigzce», wktorych sie wymaga do-
stownej zgodnosci odpowiedzi uczniowskiej z wiasnym
sformutowaniem, w ktérych jednak to wymaganie jest
zbyt surowe. Jes$li uczen na pytanie: Co Pan Bég stwo-
rzy}? odpowie: caty Swiat, to nie nalezy wprost od-
rzuca¢ tej odpowiedzi dlatego, ze sie zada odpowiedzi:
niebo i ziemie i wszystko, co sie na nich znajduje. Wo-
géle, jakkolwiek trzeba ostro wystepowac przeciw wszel-
kim odpowiedziom okruchowym i strzepiastym, nie na-
lezy z lekkim sercem odrzuca¢ zadnej odpowiedzi, byleby
zawierata jadro prawdy, lecz nalezy ja wyzyskaé, o ile
mozna; to dodaje uczniom odwagi i wzmacnia stosunki
ozywione i poufate miedzy nauczycielem a uczniem. Ale
choéby$Smy nie wiem jak okazywali swe zadowolenie z od-
powiedzi ucznia, nie nalezy tego okazywac ciagtemi po-
chwatami i zaszczytnemi wzmiankami; bo wcigz powtarza-
jace sie «dobrze», «doskonale» i t. p. traci z czasem swa
doniosto$¢ i odbiera skutecznos¢ nawet stusznej po-
chwale.

Gtownym wynikiem naszych dotychczasowych roz-
trzasan jest to, ze pod wzgledom zadawania pytan i od-
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powiadania nalezy zawsze stawia¢ sobie i uczniom jak
najdoktadniejsze wymagania. Wtedy mozna inne wyma-
gania, np. stawiane domowej pilnosci uczniéw, nieco ob-
nizy¢, poniewaz mamy w swej mocy lepsze wynikt nau-
czania na lekcji, ktore, jak nieustanne padanie kropli
na kamieni, moga z czasem go wyztobi¢. Kto zadaje py-
tania prawidtowo i wymaga dobrych odpowiedzi, nie po-
zostawia nic, jak lekkomysiny siewca, bezmysinej grze
przypadkéw, lecz madrze i Swiadomie zasiewa ziarno na
glebie dobrze uprawionej; dlatego tez doczeka sie pre-
dzej od innych obfitego plonu.

26. Zmiana wykladu i pytania w nauczaniu. Jakkol-
wiek pytanie w nauczaniu jest bardzo wazne i jakkol-
wiek czesto powinno by¢ stosowane, jednak nie nalezy
go przecenia¢ do tego stopnia, zeby obok niego nie przy-
zna¢ nalezytego uprawnienia rostrzasaniom powigzanym
i wykladowi. Wyktad powinien sposobem przyjemnym
i oSwiezajgcym przeplata¢ pytania. Skoro wykiad doszedt
do pewnego kresu i wyniku, wtedy pytania mogg zapu-
sci¢ sonde krytyczna, aby sie przekonaé, czy wyklad
nauczyciela osiggnat swoj cel, czy zostat catkiem zrozu-
miany, zwlaszcza w rzeczach trudniejszych. Niektdrzy
nauczyciele podajg uczniom w zbyt krétkim czasie zbyt
wielkg mase materjatu naukowego (np. przy trudniejszych
prawach fizykalnych i twierdzeniach matematycznych)
i zbyt ciezko obarczajg pamieé ucznia rzeczami wcigz no-
wemi, zasypujac jedng nowos¢ druga, Lepiej jest poste-
powaé¢ powoli i ostroznie; a prawdziwa ostrozno$¢ oka-
zuje sie w zrecznej zmianie wykladu i pytan.

W udzielaniu wiedzy mozna w pewnych warunkach
obra¢ ktorykolwiek z obydwu sposobdw: mianowicie wtedy,
jesli uczen juz posiada pewne, dajgce sie zuzytkowac po-
glady i wiadomosci czesciowe, jesli np. w gramatyce, ma-
tematyce, naukach przyrodzonych chodzi o wytwarzanie
sadow. Tutaj mozna poda¢ sad gotowy, ale mozna tez
dojs¢ do niego przez pytania; pierwszg droga osigga sie

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 11
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najpierw tylko co$ posredniego, co uczeh ad verba
"magistri przyjmuje zaprawde i za nim powtarza; dru-
gg droga wytwarza sie od razu sgdy samodzielne i bez-
posrednie. Wiec wyktad dobrze zrobi, jesli sady posred-
nie natychmiast przerobi na bezpos$rednie, popierajac sa-
modzielno$¢ ucznia; je$li wyklad utraci te site, jesli sie
przekonamy, ze wsréd uczniéw niema prawdziwego ozy-
wienia, wtedy nalezy zmieni¢ forme nauczania i upewnic
sie, dlaczego to nad klasg zalega martwota i stechlizna,
czy brak uwagi pochodzi ze zbyt wielkiego znuzenia, czy
tez z niezrozumienia rzeczy wykladanych. A tak jedno
jak drugie wyjasnig pytania w interesie wykiadu.
Pytanie nie powinno wptywaé¢ ujemnie na zdolnos¢
ucznia do wygtaszania wyktadu ciggtego. Nie nalezy
przeto wydobywaé wszystkiego z ucznia samemi okru-
chami i strzgpami przez nieustanne pytania, lecz skoro
uczen jest zdolny wypowiedzie¢ wiekszg cato$¢ w nie-
przerwanym zwigzku, nalezy mu pozostawi¢ swobode, ale
prawdziwg swobode, a nie taka, w ktdrej co Kkilka Kkro-
kéw rzuca sie odpowiadajgcemu pytanie, jakby patke pod
nogi. Trzeba raczej uczniowi dodawa¢ odwagi, a nie
przeszkadza¢ mu nerwowo przy kazdej drobnostce, lecz
tylko gdy uczen sie zawaha albo popetni drobny biad,
pomaga¢ mu lekkiemi i ostroznemi wskazowkami. Czeste
przerywanie, ktérego wiasnie najdzielniejsi pedagogowie
nie moga sie pozby¢, krepuje zdolno$¢ wystowienia sie
u uczniéw; o wiele lepiej bedzie, jesli uczniowi, o ile mo-
znosci, pozwolimy najpierw sie wygada¢. A dopiero po-
tym mozemy poprawiaé, albo zadaé poprawek zapomocg
pytan. Kto postapi inaczej, nie bedzie miat prawdziwego
wyobrazenia o tym, co uczen wie i umie; bo uczen, jesli
mu sie czesto przerywa pytaniami, nakoniec sam sobie
nie dowierza. A gdzie brak pewnosci siebie, tam brak
rzeczy najlepszej; bo i najmniejszy uczeh zwykle umie
wiecej, niz nam sie zdaje, byleby miat do siebie zaufanie.
27. Uczenie sie na pamie€. Przechodzimy do przy-
swajania sobie i utrwalania materjatu naukowego zapomoca
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pamieci. Pamie¢ mozemy przyréwnaé do spizarni du-
szy, z ktorej dusza czerpie na pokarm duchowy chleb
powszedni. Im lepiej uporzadkowane -sg zapasy W tej
spizarni duchowej, tym szybciej pokarm mozna mie¢ pod
reka; im lepsza jest jako$¢ tych zapaséw, tym zdrowszy
i pozyteczniejszy jest pokarm. Ale pamieé jest zarazem
wihadza i zdolnoscig duszy, dziatajaca twdrczo, przez to,
ze wiadomosci, ktére odebrata i zachowuje, takze wydo-
bywa na jaw i podaje umystowi, aby z nich mogt ko-
rzystaé. To tez pamie¢ moze by¢ umiejetnie C¢wiczona
i pielegnowana.

Najpierw chodzi nam tu o pamie¢ mechaniczng
i 0 mechaniczne uczenie sie na pamie¢, przyczym zmy-
sty, a przedewszystkim oko i ucho, jako tez wplywy cza-
sowe i przestrzenne majg wielkie znaczenie. Zwiaszcza
w miodszych latach pamie¢ mechaniczna jest silniejsza,
niz pamiec¢ logiczna czyli pamie¢ sadzaca; wiec nalezy
korzysta¢ z tego czasu, aby zebra¢ i ustali¢ materjat dla
poézniejszej pracy myslowej. Ale i na stopniach wyzszych
nie nalezy zaniedbywaé pamieci mechanicznej. Jesli ka-
zemy z pomocg pamieci mechanicznej uczyé sie stdwek,
liczb, zdan, piesni i t. d., to nalezy je po kolei czesto
i uporczywie powtarzaé, aby je najpierw utrwali¢ w tym
porzadku, w ktérym oko widzi obrazy przestrzenne, a ucho
styszy nastepujgce jeden po drugim dzwieki. Na stopniu
nizszym korzystajmy ze wszystkiego, co swa strong po-
gladowa, zmystowg moze sie przyczyni¢c do wrazenia
w pamieé¢ materjalu naukowego. Czytanie wyraZzne
i gtosne, rytmiczne akcentowanie wierszy, zapisywanie
na tablicy — to wszystko moze byé pomocne, aby stowa
w pamieci ucznia jakby same przez sie przyjety pewien
tok, ktdéry fatwo mozna powtérzyé.

Gdy materjat pamieciowy ma trudniejsze brzmienie
i trudniej daje sie zatrzyma¢ w pamieci, mozna kazac
klasie przemawia¢ chdrem, azeby petniejszym dZwiekiem
osiggna¢ petniejszy skutek i glebsze wrazenie.



164

Cwiczenie pamieci mechanicznej dzi$ przez wielu jest
niedoceniane, poniewaz sadzg, zeSmy wmysleniu juz doszli do
tak Swietnych rezultatéw, iz pamiec stala sie nam prawie nie-
potrzebng. Zapomina sie przytym, ze powinnismy wytworzy¢
pewien rodzaj muskulatury duchowej, ktéra trzeba zawczasu
¢wiczy¢ w dziecku, aby mogta ‘dziata¢ sprawnie i potym
dorostemu oddawa¢ wiasciwe ustugi. Ten nabytek me-
chaniczny powinien sta¢ sie niezatartym i nierozdzielnym,
aby w kazdej chwili szybko mogt byé puszczony w ruch
ku wyzszemu stosowaniu w stuzbie myslenia.

Dlatego nalezy usilnie popiera¢ pamie¢ zmystami
i obrazami zmystowemi. Uczac rzeczy abstrakcyjnych,
nalezy je opiera¢ na wyobrazeniach konkretnych, na obra-
zach, mapach, rysunkach na tablicy, tabelkach, skorowi-
dzach, tablicach gienealogicznych, planach, zrecznie i przej-
rzyscie wydrukowanych wzorach odmian gramatycznych
i t p. Pamie¢ lokalna z takich pomocy pogladowych
ciggnie obfitg korzys¢. Wszak tego samego doswiadcza-
my codziennie z nasza pamiecig lokalng, gdy stoimy
przed swg bibljotekg, ustawiong w pewnym porzadku,
a tkwigcg nam w pamieci bez szczeg6lnego trudu z na-
szej strony, poniewaz oko i dotyk sg podporami naszej
pamieci. Ale skoro bibljoteke rzucimy do kosza to wraz
z dobrym uporzadkowaniem przestrzennym zniknie i na-
sza dobra pamie¢ o posiadanych ksiazkach.

Jak cenna jest pamiec lokalna, wie kazdy z doswiad-
czenia. Wszak w zyciu pézniejszym odczytujemy w mysli
cate stronice ksigzki, ktéragdmy dawniej czesto czytywali,
poniewaz mamy jakby przed oczyma caty podziat na roz-
dzialy i ustepy, jako lokalne punkty wytyczne. To tez
wielka szkoda, ze ruchliwo$¢ naszego czasu wytworzyta
wieloksztattno$¢ podrecznikéw szkolnych. Dawniejsza
gieneracja wiecej od nas zachowywata w pamieci, ponie-
waz Owczesne podreczniki, zwilaszcza gramatyki, okazy-
waly wiekszg jednostajnos¢é w podawaniu form jezy-
kowych, przeznaczonych do mechanicznego nauczenia sie



na pamie¢. Stad powinnismy wynie$¢ te nauke, ze nalezy
z tej dziedziny usunaé rozmaito$é, rozpraszajacg uwage.

Takze rym i rytm sa dobremi podporami, jesli
z umiarkowaniem sg stosowane, jako sprzymierzency pa-
mieci. Reguly wierszowane i inne versus memoria-
les dawnych dobrych czaséw, na ktére nasza dzisiejsza
pedagogika spoglgda z politowaniem, jak na czczg za-
bawke, nie byly bynajmniej rzeczg tak marna; miaty one
swoja warto$¢ i majg ja jeszcze dzisiaj. Niejeden znako-
mity uczony dzi$ jeszcze ucieka sie do nich, jako do do-
skonatych podpdr pamieci. Nie nalezy réwniez catkiem
odrzuca¢ pomocy mnemotechniki, o ile sg rozumne, oile
nie sa spaczeniem i karykaturg pamieci. JeSli uczen
pierwszej klasy nie moze spamieta¢ potozenia Eufratu
i Tygru, to nie bedzie chyba grzechem $miertelnym dy-
daktyki, jesli mu powiemy, ze Eufrat (Eu) jest blizej
Europy (Eu), a Tygr (T) patrzy na Azje, kraj tygrysow
(T.). Albo jesli kto nie moze spamietaé, po ktoérej stro-
nie cztowiek ma watrobe, a po ktérej Sledzione, nie za-
szkodzi, jesli mu powiemy, ze watroba (z gtoska r) jest
po stronie prawej (réwniez z r), a Sledziona (1) po lewej

). Podobnie nie zaszkodzi, jesli dopomozemy uczniowi
do spamietania roku $mierci Kazimierza Jagieloriczyka
(1492) przypomnieniem, ze w tym samym roku zostata
odkryta Ameryka, cho¢ miedzy temi dwoma wypadkami
niema zadnego zwiazku. Wiec nie nalezy za bardzo po-
gardzaé pamiecig mechaniczna.

W mechanicznym wrazaniu w pamie¢ nie nalezy
pbézniej zaniedbywaé pewnych zmian, skoro wpierw ko-
lejne nastepstwo zostato utrwalone. Stowek, grup
pewnych liczb, oraz wzoréw odmian gramatycznych, kté-
rych uczen nauczyt sie najpierw w pewnym porzadku, po
nalezytym utrwaleniu w pamieci, nalezy stuchac takze na
wyrywki. W tym przerywaniu porzadku, ktdérego uczen
najpierw nauczyt sie mechanicznie, nalezy go wciaz ¢wi-
czy¢, azeby oddzielne czeSci wzoru odmian, prawidia, ta-
bliczki mnozenia it. p. mogly by¢ stosowane takze w odo-
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sobnieniu i aby wiedza pamieciowa dotrzymata placu takze
w obec ognia krzyzowego dorywczych pytan.

Po nauce mechanicznej nastepuje nauka kojarzgca,
w ktérej rozum i wyobraZnia dziatajg jako kojarzace i je-
dnoczagce wiadze duchowe. Tutaj pamie¢ mechaniczna,
zewnetrzna, staje sie pamiecig wewnetrzng, tak zwang p a-
miecia Sadzgcg. Jest to bledem naszego czasu, ze
ten rodzaj pamieci zwykle sie przecenia, zaréwno w nauce
jezykdw, jak przyswajaniu sobie twierdzeh matematycz-
nych. Mlodzieniaszkom przypisuje sie zwykle zbyt wielka site
i zdolno$¢ do podejmowania operacji logicznych. Wiec nie
nalezy form gramatycznych, wyrazéw i wyrazeh najprost-
szych, wcigz powtarzajgcych sie prawidet syntaktycznych, ja-
kotez powtarzajgcych sie ciagle wrachunku kombinacji liczb
zbyt wczesnie traktowactak, zeby wcigz wyjezdzac z uzasa-
dnieniem logicznym, lecz nalezy raczej pozostawia¢ pamieci,
dziatajacej razno i jeszcze nieswiadomie, niejedno, co dopie-
ro lata pdzniejsze wcalej petni rozwing. «Co wczesnie dojrza-
to, to sie wczesnie psuje» — to zdanie zawiera réwniez ma-
dro$¢ pedagogiczna, ktérej nalezy stucha¢ w niektérych
przedmiotach szkolnych. Wszak chodzi nam przedewszyst-
kim o materjatpamieciowy; onTa zawsze by¢ na pogotowiu,
aby w kazdej chwili mogt by¢ oddany do rozporzadzenia lo-
gicznym operacjom rozumu. A takie trwate materjaty poczat-
kowe'powinny by¢ zachowane w pamieci w nalezytej zupetl-
nosci; jesli to nie nastgpi, to w ttumaczeniu, albo w rachunku
na kazdym kroku wystepowac¢ bedzie bezradnos¢, wahanie
sie i zast6j, chociazby zrozumienie logiczne i wewnetrzny
zwigzek poje¢ byty catkiem jasne. Pojecia bowiem nie
znajdujg gruntu pod soba i unosza sie w powietrzu.

Jest to np. przedewszystkim jedynie sprawg pamieci,
ze bellum inferre znaczy: wszczag¢ z kim wojne, ze
invidere rzadzi dativem, a oblivisci genitivem, ze
po verba dicendi et declarandi nastepuje accu-
sativuscum infinitive, a po stowach, oznaczaja-
cych prosi¢ nastepuje ut, ze po non dubito naste-
puje quin, a po iubere znéw accusativus cum
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Infinitiv o GdybySmy przy tych wszystkich prawi-
dach syntaktycznych chcieli odrazu da¢ logiczne uzasa-
dnienie, wtedy ta niepotrzebna madros¢ bytaby podwoj-
nym gtupstwem.

Azeby nas nie zrozumiano Zle, dodajemy wyraznie,
ze nasze zastrzezenie dotyczy tylko tych przedmiotdw,
w ktorych mechaniczna sprawnos$¢ pamieci jest koniecznie
wymagana. Ale np. w nauce religji, jezyka ojczystego
albo historji nie nalezy pod zadnym warunkiem zadawac
materjatu niezrozumianego do nauczenia sie na pamigc.
A to niestety zdarza sie zbyt czesto; od naiwnego dziecka
zada sie z religji czestokro¢ za wiele rzeczy pamiegcio-
wych, a czesto i z historji. Dla poczatkujgcych kwestje
ustroju panstwowego i prawodawstwa nie sg jeszcze po-
karmem strawnym; oni chcieliby widzie¢ czyny, ktéreby
mogli przezy¢ wraz z bohaterami, chcieliby odpowiadaé
na pytania, ktore sami moga odczu¢. Wiec nalezatoby
tutaj na pierwszy plan wysuwa¢ biografje, a opuszczac¢
wszelkie daty i liczby, z ktéremi nie #gczy sie nic cal-
kiem zrozumiatego. A jesli zadajemy co$ na pamieé, czego
dziecko jeszcze catkowicie nie moze zrozumie¢, to zasta-
néwmy sie, czy zdolnos¢ odczuwania w uczniu juz jest
dostatecznie silna, aby to, czego rozum jeszcze catkowi-
cie nie moze pojaé, przynajmniej silnie odczuwato.

Wiec nalezy tylko stopniowo torowaé droge do pa-
mieci sgdzacej, przywotujac na pomoc rozum, uczucie
i wyobraznie, uswiadamiajac coraz bardziej podniety,
skojarzenia i zwigzki intelektualne, etyczne i estetyczne,
tkwigce w materjale naukowym poczatkowo tylko nie-
Swiadomie. Szereg wyobrazen, np. utwor poetycki, pra-
widto, wzér gramatyczny, twierdzenie matematyczne staje
sie trwatym i uzytecznym nabytkiem dopiero wtedy, gdy
gtebiej ujmiemy ich zwigzek i sens, gdy nie tylko zewne-
trzne punkty styczne oddamy na ustugi pamieci, ale we-
wnetrzne punkty taczne oddamy na ustugi innych wiadz
duszy i przez to we wzajemnym oddziatywaniu zaostrzy-

ozywimy i rozszerzymy takze pamiec.
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Dla pamieci sadzacej, gdy chodzi o nauczenie sie
czego$ na pamieé, trzeba przedewszystkim catkiem wy-
jasni¢ wszelkie trudnosci rzeczowe i jezykowe, trzeba
prawidto objasni¢ przyktadami, trzeba dowie$¢ twierdze-
nia, trzeba wyjasni¢ utwdr poetycki w kazdym zdaniu,
wierszu i zwrotce. Musimy tu wytwarza¢, aby uczenie
sie na pamie¢ mogto by¢ odtwarzaniem; rzeczy wraz
z snvojemi wiasnosciami, zdarzenia z swemi przyczynami
i skutkami, cele ze swojemi Srodkami muszg powstawac
przed okiem wewnetrznym ucznia, azeby mogly nanowo
powsta¢c w pamieci. Nalezy zwraca¢ uwage na pewne
mysli goérujgce nad catoscig;, bo takie mysli gérujace, gdy
wracajg, szybko wywotujg reszte. Sg to zwlaszcza takie
punkty, ktore pod wzgledem zmystowym sa wyrazniejsze,
pod wzgledem duchowym obfitsze w tres¢ od punktow
ubocznych, ktére przeto budza szczeg6lny interes.

Przy uczeniu sie kojarzacym nalezy réwniez ciagle
mie¢ na oku stosunek szczegotéw do ogotu; to, co jest
0g0lne, powinno sie zawsze ukazywac jako podstawa albo
nastepstwo, jako prawo okreS$lajgce, od ktorego zalezy
caly zakres tego, czego mamy sie nauczy¢. WypadkKi
i zdania szczegotowe nalezy podporzadkowaé prawidtu,
azeby szczegdt przez regute byt utwierdzony w pamiegci
i aby z drugiej strony szczegéty utwierdzaty regute, jak
mur utwierdza gwo6zdz, wbity w Sciane. Nalezy powoly-
waé sie na rzeczy réwne i podobne, zwiaszcza, gdy sie
nasuwajg sposobem naturalnym i odpowiednim; wtedy
i one stajg sie mocng podporg pamieci. Ale jesli podobienstw
trzeba wpierw dlugo poszukiwaé i sprowadzac je z daleka,
wtedy wiecej szkodza niz pomagajg; wtedy bardziej rzecz
placza, niz sie przyczyniajg do uporzgdkowanego nabytku.

Ale przedewszystkim chodzi o to, zebySmy to, co
nowe, powstajace, wyrastajace, wiazali z czym$ starym,
gotowym, istniejgcym. Im wszechstronniej to zdotamy
uczyni¢, tym mocniej sie utwierdzi. Przytym trzeba umiec
szuka¢ praktycznie i znajdowaé zrecznie; bo uczen ma
zwykle wiecej dawnej wiedzy i doswiadczenia, niz sam
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sie domysla i niz nauczyciel przypuszcza. A jes$li rzeczy
nowe przedstawimy uczniowi w zwigzku z czyms dawnym,
wtedy dotaczy sie szczegélny urok, ktéry odczuwamy
zawsze, gdy miedzy sobg a innemi istotami odkrywamy
stosunki, ktorych dotychczas anismy sie domyslali. Tego
korzystania z wyobrazeh juz istniejacych, ale jeszcze
drzemigcych ponizej progu $wiadomosci, nigdy nie mozna
zanadto stosowac.

«0d rzeczy znanych do nieznanych», «od blizkich
do dalekich», «ucz bez szczerby tego, co ma utkwi¢ wpa-
mieci». Im wiecej jest punktdéw stycznych, tym lepiej
i tatwiej postepuje uczenie sig, tym wiekszg staje sie chec
do nauki. A w tym tkwi takze tajemnica sztuki naucza-
nia. Wcigz mowig tylko o mechanicznym albo logicz-
nym uczeniu sie na pamieé, o pamieci mechanicznej i sg-
dzacej, a nie mys$lag o tym, jak wielkie znaczenie ma
uczucie, zywe zainteresowanie sie, przejecie sie przedmio-
tem naukowym.

Stusznie wiec moznaby takze mowi¢ o pamieci sym-
patycznej, wspotczujacej, skoro kto odczuwa potrzebe
odrdzniania kazdego rodzaju i nadawania mu nazwy. Co
nas w zyciu pocigga albo odpycha, co budzi sklonnosé
albo odraze, to diugo tkwi w pamieci, o wiele dtuzej
niz to, co nam sie wydawato obojetnym. Ate to, co jest
sympatycznym, jest silniejsze od antypatycznego; bo mite
wspomnienia tkwig diuzej w pamieci i wystepujg czesciej
na jaw niz niemite. Wiec, ze i uczucie wciska sie do
dziatalnosci pamieci, jest to fakt, z ktdrym powinnism}"
sie liczy¢ przy wszelkim uczeniu sie na pamiec.

Na zakonczenie podamy jeszcze kilka prawidet
domowych dla uczenia sie na pamie¢, ktérych dotych-
czas nie moglismy umiesci¢ w toku naszych wywoddéw'.
Uczenia sie na pamieé¢ trzeba sie rowniez nauczyd.
Zwiaszcza poczatkujagcym trzeba dawaé wskazéw'ki, jak
pow'inni sie uczyé; faktycznie bowiem w wielu razach
jeszcze wecale nie wiedza, jak mogg najszybciej dojs¢ do
celu; ze uczac sie stowek jezyka obcego, nalezy najpierw
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od wyrazu obcego przechodzi¢é do znaczenia polskiego,
a potym na odwrét od swojskiego do obcego; Zze uczac
sie utworu poetyckiego, nalezy najpierw postepowa¢ od
dwuwiersza do dwuwiersza, a potym do catej zwrotki;
ze niektdrzy dobrze robig, gdy przy uczeniu sie na pa-
mie¢ postugujg sie piorem, poniewaz wilasne pismo cze-
sto lepiej sie wraza w pamie¢, niz zimny, obcy druk;
ze inni znéw lepiej sie ucza gtosno, poniewaz dla nich
dZzwiegk stowa jest lepszg podporg pamieci, niz wyraz tylko
widziany.

Takie i tym podobne wskazowki wydajg obfite owoce.
Innym prawidlem przy uczeniu sie na pamie¢ jest to,
ze przy kazdym rozpoczynaniu nowego przedmiotu nau-
kowego nalezy z poczatku tylko mato zadawac na pamiegc,
a dopiero pozniej coraz wiecej. Ale skoro z samego po-
czatku zbyt szybko postepujemy naprzéd, to uczniowie
uczg sie pobieznie i potowicznie, a potym odzywajg sie
wcigz skargi, ze podstawy nie sg do$¢ mocno zatozone,
i Ze poczatki nauki wykazujg pewne szczerby. Temu trzeba
zawczasu zapobiega¢ przez umiarkowane, ale bardzo
gruntowne traktow'anie poczatkow jakiejkolwiek wiedzy.
A jesli cala klasa czego$ sie nauczyta, to przy stuchaniu
zadanej lekcji trzeba kontrolowaé, o ile moznosci, wszyst-
kich. Kto sie czego$ nauczyt, chciatby pokazaé, ze co$
wie, a kto nie nauczyt sie porzadnie, zastuguje, aby go
przytapano i zmuszono do poprawy.

28. Powtarzanie. Bardzo wazna pomoc w skutecz-
nym uczeniu sie domaga sie osobnego omdéwienia; po-
wtarzanie. Moze byé ono nieumys$ine, poniewaz wszel-
kie nauczanie jest zarazem powtarzaniem, o ile rzeczy
dawniejsze i przedtym przyswojone ciagle przenikajg rze-
czy nowe i jakby tworzag ni¢, na ktorej sie krystalizuje
wszelki nowy nabytek. Tutaj nie zajmujemy sie takim
powtarzaniem, lecz tylko powtarzaniem umys$inym. Jesli
nauczanie niema by¢ tylko chwilowg podnietg albo sze-
rzeniem powierzchownosci i wiedzy potowicznej, takie
powtarzanie jest nieodzowne. Wiec bardzo usilnie prze-
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strzegac nalezy, zeby powtarzanie nie bylo podejmowane
zbyt rzadko i zbyt rozlegle; lepiej podejmowaé czestsze
powtarzania i nadawa¢ im mniejszg rozlegtos¢. Dopiero
na koncu pewnego kursu mozna te mniejsze powtarzania
polaczy¢ w jedno, ale wtedy nie nalezy utrudnia¢ sobie
zadania przez zbyt wiele szczeg6tow i drobnostek. Liczba
i rozlegto$¢ powtarzan powinna sie takze stosowac do
poziomu klasy. Im miodsi sauczniowie, tym czestsze po-
winno by¢ powtarzanie; a im starsi i' samodzielniejsi
stajg sie uczniowie, tym rozleglejszych powtarzan mozna
od nich zadaé. A wszelkie powtarzania budza o wiele
mniej strachu, jesli ciggle powtarzanie nieznacznie towa-
rzyszy nauczaniu, i jesli nie czekamy potad, az uczen
zapomni zbyt wiele. Jes$li powtérzenie staje sie ko-
niecznym, wtedy zwykle przychodzi juz zapézno.
Innym prawidlem powtarzan jest to, ze nalezy im
nadawa¢ potrzebng ruchliwos¢ i rozmaito$¢. Moga one
przyjmowac¢ najrozmaitsze formy i przez to tracg jedno-
stajnos$¢, nie stajg sie machinalnemi i daja pochop do roz-
szerzenia i ozywienia materjatlu naukowego przez do-
faczenie nowych uwag, podniet i przyktadéw. Powtarza-
nia, w ktérych powtornie sie przechodzi stronice za stro-
nicg, rozdziat za rozdzialem podrecznika, tak samo, jak
za pierwszym razem, nie sg tak owocne, jak takie powta-
rzania, ktore rozpatruja materjat naukowy z nowych
punktéw widzenia i o$wietlaja go z najrozmaitszych stron.
Dlatego nie wystarcza proste zadawanie tylu a tylu pa-
ragrafow albo stronic z podrecznika, ale pewne zasady
kierownicze, pewne pytania ogarniajace wiekszg catosé,
pewne wskazowki porzadkujgce powinny powtarzaniom
nadawaé kierunek, — a to wszystko powinno by¢ dobrze
obmyslane i wymaga bacznego zastanowienia. Wtedy
uczniowie to, co poprzednio przeszli, powtarza¢ beda cal-
kiem inaczej, niz wtedy, gdy obojetnie i bezmysinie jesz-
cze raz przechodzi¢ beda po tej samej drodze. Bo zre-
czne wskazowki zmierza¢ beda ku temu, zeby rzeczy naj-
wazniejsze uwydatnialy sie przed mniej waznemi, tym
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bardziej, ze takie wyro6znienie przy pierwszym przecho-
dzeniu materjatu naukowego nie zawsze bytlo mozliwe.
Wyjasnijmy to kilku przyktadami.

W historji np., w przedmiocie, ktory zwykle najwie-
cej cierpi wskutek niepraktycznych powtarzan, za pierw-
szym razem przeszliSmy pewien okres historji starozytnej
w porzadku chronologicznym. Powtarzanie nie powinno
iS¢ tg samg droga, lecz powinno najpierw utrwali¢ gtdwne
daty, a potym, nie spuszczajgc z oka najwazniejszych
liczb, powinno wyszukaé i zestawi¢ najwybitniejszych po-
litykéw, wodzow, bitwy rozstrzygajgce i najwazniejsze
traktaty pokoju, azeby uczeh spostrzegt, ze nie tylko co$
wie pamieciowo, lecz, ze sobie przyswoit na wihasnosé
co$, z czego wlasnym staraniem moze sobie wytworzyé
jakby wytwory wiasnej mysli. Takie uogoélniajgce tematy
do powtarzan beda np; nastepujace: Wyspa Sycylja wsta-
rozytnosci, w wiekach $rednich i czasach nowozytnych;
wojny domowe w starozytnosci, S$redniowieczu i czasach
nowozytnych; wojny domowe, ktore byly zarazem wojna-
mi religijnemi; wojny o niepodlegtos¢; sprawa wchodnia,
t. j. ciggnace sie przez wszystkie wieki przeciwienstwo
Wschodu i Zachodu; stosunki Polski do Niemiec, do Czech,
do Wegier, do Rusi w réznych okresach historji; poglad
na dzieje Pomorza, Slaska i t. p.

ROwniez i powtarzajgce czytanie autor6w mozna
podda¢ pewnym punktom widzenia. Np. z Wojny z Gal-
lami Cezara mozna wzigé pochop do poszukiwania, jaki
udziat w tym Iub owym okresie wojny brat Labienus,
albo inny legat, jaki uzytek Cezar czynit ze swej konni-
cy, jakiej okolicznosci Cezar mogt przypisaé kilka niepo-
wodzeh w pierwszych trzech latach wojny. Anabasis Kse-
nofonta przy powtarzaniu nasunie nam (w pierwszej
i drugiej ksiedze) pewne mysli o brakach karnosci w wojsku
najemnym Cyrusa, albo tez pytanie, czego z pierwszych
ksiag dowiadujemy sie o stosunkach w panstwie perskim.
Odysea Homera w ksiedze IX moze zwréci¢ naszg uwage
na stosunek bogéw do ludzi. Horacego List I, 7 nasuwa
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nam pytanie, jak Rzymianin za czaséw Augusta przepe-
dzat dzieh. Podobne mysli kierownicze nietrudno zna-
lez¢ takze przy powtarzaniu innych autoréw.

Dla powtarzania gramatyki takie pytania grupujace
maja rowniez site ozywcza. Czyz prawidla o uzyciu do-
petniacza albo biernika zawsze muszg maszerowaé w tej
samej kolei, co za pierwszym razem? Czyz mieszane
powtarzania prawidet pokrewnych nie ozywiaja bardziej
uwagi i bardziej nie ksztatlcg umystu? BylebySmy umieli
zrecznie powtarza¢, mozemy niejedno prawidto przy
pierwszym nauczaniu spokojnie pominag¢, a dopiero przy
powtarzaniu umiesci¢ je tam, gdzie przez nabytg wiedze
bedzie zrozumialsze i jasniejsze. A w matematyce rzecz
sie ma podobniez. Wszak i tutaj postepowanie w kotach
koncentrycznych powtarzania mogtoby nauczaniu nadac
ruch i zycie. Slowem, wszedzie przy powtarzaniu, gdzie
tylko mozna, nalezy obok dawnego zainteresowania, obu-
dzonego przy pierwszym nauczaniu, budzi¢ takze nowe
zainteresowanie, ktéreby wraz z radosScia z wiedzy bu-
dzito réwniez rado$¢ z samodzielnej sprawnosci.

29. Stopnie formalne w swym praktycznym zasta-
waniu. Pedagogika praktyczna, o ile dotyczy metody
1 postepowania przy nauczaniu, moglaby poprzesta¢ na
dotychczasowych naszych wskazdéwkach o stosowaniu roz-
nych form nauczania. Ale kto zyje w czasach obecnych
1lchce dziata¢ w wewnetrznym z nig zwiagzku, powinien
uwzgledniaé takze dazenia i wymagania, ktoére osiagnety
uietylko pewien rozgtos, ale maja takze niewatpliwg war-
tos¢ dla pedagogiki i wszedzie wywarty widoczny wplyw
ua metode nauczania za dni naszych—mamy tu na mysli
stopnie formalne nauczania szkoly Herbarta —
Zillera — Stoya. Kto przechodzi obok pracy tej szkoty
z lekcewazeniem i dowcipkowaniem, nie starajac sie bli-
zej zapozna¢ z jej usitowaniami, ten ulatwia sobie jej
ocene i uchyla sie od pracy i fatygi. Ale kto uwaznie
siedzi te usitowania, aby z nich wyciggnaé jaka korzys¢
dla praktyki nauczycielskiej, moze sie z nich wiele na-
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uczy¢. Bo stopnie formalne — a oto gtéwnie chodzi —
sg to pewne formy, ktorych sie ma trzymaé¢ wszelkie
uczenie sie i nauczanie; oprocz tego, majg to by¢ formy
psychiczne, ktére przeto mozna stosowaé do wszelkiej
pracy nauczycielskiej i uczniowskiej w dziedzinie ducho-
wej; a whasnie form, odpowiednich form, najczesciej bra-
kowato nauczaniu szkot wyzszych i wciaz jeszcze brakuje.
Kto ma oczy do patrzenia, ten to widzi; a kto umysinie
albo nieumyslnie zamyka oczy, ten tego nie widzi i osta-
tecznie, jak to zwykle bywa, staje sie Slepym na braki
szkoty.

Wiec z wymienionych usitowan mozna wyciggnaé
wielkg korzys¢; tak tez niniejsza Pedagogika czynita na
kazdej prawie stronicy; nie nalezy tylko zbytecznie ule-
ga¢ panowaniu tych form, jakby nieomylnych tyrandw,
lecz nalezy panowaé¢ nad niemi w zmieniajacym sie wcigz
stosowaniu i korzystaniu z nich tam, gdzie sie dobrze
nadajg; nie nalezy mniemaé, ze wszystkie drzewa peda-
gogiczne muszg mie¢ te samg kore formalno-stopniowsa.
Poczatkujacemu przedewszystkim zaleci¢ mozemy, zeby
swoje przygotowanie na lekcje i calg swojg dziatalnosé
nauczycielskg obmyslat i ksztattowat w Scistym zwiazku
ze stopniami formalnemi, albo tez, jesli juz pracowat
w szkole i dla szkoty, zeby odwotywal sie do stopni for-
malnych, jako do Kkrytyki, stojacej ponad nim, zeby
w nich szukat pouczenia, w czym zbiadzit albo co mogtby
byt zrobi¢ lepiej.

Wiec z tych punktéw widzenia powinna pedagogika
praktyczna wycigga¢ korzysci z owych formalnych praw
psychicznych; z tych punktéw widzenia bedziemy tez tu-
taj o nich moéwili, zwlaszcza, Ze niejedng kwestje prak-
tyczng, ktérg trudno bylo omawiaé w ramach naszych
dotychczasowych roztrzagsah, mozna zatatwi¢ w zwigzku
z temi prawami. Jesli za$ tu i owdzie nie bedziemy
przemawiali Scistym jezykiem cechowym, niech nam to
bedzie wybaczone, bo¢ i cech sam nieraz zmienia swoje
wyrazy. Kto przedewszystkim ma na oku cele prak-



175

tyczne, ten w wyrazach i ich stosowaniu zawsze musi
nieco zbacza¢ z drogi, zwlaszcza, jesli ta droga wpraw-
dzie okazuje mu sie utartg, ale nie tak ponetng, jak po-
wabne Sciezki tgczne i lesne.

Ot6z nauka o stopniach formalnych w nauczaniu
wychodzi z tego rozwazania, ze wielka masa materjatu
naukowego powinna byé podzielona na mniejsze rozdziaty,
aby mogta byé ogarnieta okiem, ze spos6b uczenia po-
winien by¢ rozdzielony na «jednostki metodyczne», t j.
na mniejsze lub wieksze, zwarte w sobie catosci na jedng
lub kilka lekcji, oraz, ze te jednostki metodyczne nalezy
znéw dzieli¢, aby krok za krokiem i konsekwentnie dojs$¢
do celu, ku ktéremu zmierza nauczanie.

Pierwszym krokiem, pierwszym stopniem for-
malnym jest stopien przygotowawczy, stopieh ana
lizy. Wychodzi sie przytym z tego rozwazania, ze
wszelka nowo$¢, ktérej sie uczymy, moze by¢ ujeta je-
dynie zapomocg wyobrazeh, poje¢ i wiadomosci, ktdre
juz posiadamy. Wiec w kazdym nowym zadaniu nalezy
najpierw wydobyé to, co jest znane, albo nalezy ze sfery
doswiadczenia uczniéw powota¢ na pomoc wyobrazenia
pokrewne. Innemi stowy: nie nalezy postepowaé zbyt
obcesowo. Przyswajanie rzeczy nowych zapomocg da-
wnych nazywamy apercepcjg (ujmowaniem dotgczajgcym);
przytym dawne wyobrazenie jest rzecza apercypujaca,
a nowe apercypowang, dawne wyobrazenie ma przygoto-
wat grunt dla nowego, ma by¢ jego punktem oparcia.
Im mniej jest wyobrazehn apercypujgcych, tym trudniej-
szy dostep majg wyobrazenia nowe; im wiecej ich jest,
tym ftatwiejszy ich dostep. Tego nauczania przygoto-
wawczego dotykaliSmy juz niejednokrotnie. Jak czesto
je stosujg wszkole, pouczy nas zwiedzenie klasy w czasie
lekcji. Omawia sie np. jaki utwér poetycki, dajmy na to,
legiende Morawskiego «Swietj" lzydor». Samo opowiada-
nie jest uczniom nieznane, ale juz styszeli o pielgrzy-
mach do Jasnej Gory, wiedza, co to jest «towar Swiety»,
rézance, szkaplerze, krzyzyki i obrazki; styszeli juz o Hisz-
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panji, wiedza, co to jest oracz, chtopek, pan czyli dzie-
dzic; styszeli o aniotach i Swietych i t p. Prawdziwy
majster cechowy bardzo Scisle zwrdci uwage na to wszystko,
zanim zacznie czyta¢ sam utwor; ale kto jest przekonany,
iz wiedza i wyobraznia ucznia sg tak ruchliwe, Zze przy
odczytywaniu utworu odrazu sg gotowe do ustug — ato
oczywiscie w szkotach wyzszych zdarza sie czeSciej niz
w elementarnych — ten odrazu przejdzie in medias
res i obejdzie sie bez diugiego przygotowania.

Podobnie w gieografji: zapewne kazdy uczeh co$
styszat o Wisle, wie co$ o Gople, choéby z podah o Po-
piciu, a o Ameryce choéby z powiesci o Indjanacbh, o Pa-
lestynie z historji Swietej. W nauce jezykdéw kazdy uczen
ma gotowy zapas wyrazow obcych, uzywanych takze
w wihasnym jezyku. W nauce rachunkéw nowe dziatania
mozna sprowadzi¢ do juz znanych, np. mnozenie do do-
dawania, poniewaz wprawdzie 2 X 3 = 6 nalezy do rze-
czy nieznanych, ale 2 -}-2-]- 2 = 6 juz jest dobrze
znane. W rachunkach, zastosowanych do zycia powszed-
niego nalezy sie zawsze zwraca¢ do rzeczy znanych, np,
ptac robotniczych, cen zywnosci, komornego, zysku i straty.

Ale analiza uwzglednia nie tylko rzeczy znane, lecz
takze pokrewne; np. mowigc o psiance czarnej zaczynamy
od kartofla; mowiac o kozicy, powotujemy sie na sarne,
jelenia i koze, méwigc o zagranicznych zwierzetach prze-
zuwajacych (wielbladzie i reniferze), poréwnS'wamy je
z krajowemi; $wistaka i mysz polng poréwnywamy z my-
szg domowag, lisa i wilka z psem, rysia, Ilwa i tygrysa
z kotem.

Rowniez i nauka jezykdéw nieraz opieraé¢ sie bedzie
na zjawiskach pokrewnych; np. skiadnie greckg poréwny-
wac bedziemy ze znang juz nieco sktadnig tacinniska albo
z polska, stowordd albo odmiane czasownikéw francuskich
z odpowiedniemi formami jezyka {acinskiego. Nauka
gieografji, chcac uprzystepni¢ rzeczy nieznane i obce, np.
pojecia takie, jak: rzeka, Zrédto, ujscie, delta, wodospad.



géra, przetecz, tunel, wawdz, bedzie szukata pewnych po-
dobienstw w najblizszej okolicy.

Przy kazdym przygotowyw'aniu chodzi¢ powinno o to,
zeby nie traci¢ z oka celu, do ktorego sie dazy, i poda™
waé tylko tyle, ile koniecznie potrzeba do zrozumienia
rzeczy nowych, a nic ponad to. Wiec przedewszystkim
trzeba sie wystrzega¢ podawania «wstepéw» do przygoto-
wania, zawierajgcych w sobie wiecej rzeczy nowych, niz
jest zawartych w tym, czego uczen dopiero ma sie nau-
czy¢. Do tego rodzaju nalezg np. uczone wstepy, ktore
w wykladzie akademickim n. p. podaje sie uczniom przy
rozpoczynaniu nowego autora.

Opaczne jest rowniez wszelkie przygotowanie, ktore
to, czego uczen ma sie dopiero nauczy¢ (np. z historji
Swietej albo z jakiego utworu poetyckiego), podaje juz
naprzod, a przez to przytepia zaciekawienie i napiecie
uwagi. Opaczne jest takze wszelkie przygotowanie, gdy
rzeczy znane sg tak zywo przytomne w umysle ucznia,
ze natychmiast wydobywajg sie ponad prég swiadomosci,
skoro co$ nowego, ale pokrewnego je wywotuje. W ta-
kich razach przygotowanie jest catkiem niepotrzebne.

Roéwniez nalezy przygotowanie ograniczy¢, skrécic¢
albo catkiem opusci¢, gdy materjat naukowy, bezposred-
nio poprzedzajgcy, obudzit w uczniu pytania, oczekiwania
i watpliwosci, ktére w tym nowym, co zamierzamy mu
poda¢, znajdg swoje rozwigzanie i wyjasnienie. Wogdle,
im bystrzejsi, im bardziej rozwinieci i wycéwiczeni sg ucz-
niowie, tym krétsze powinny by¢ przygotowania, a nawet
tym mniej potrzebne.

Ale przy podawaniu nowego materjalu naukowego
nalezy sie wystrzegac ciggtego, utamkowego odtwarzania
apercypujacego materjatu doswiadczenia uczniowskiego
i wtracania go wszedzie, albo ciggtego przypominania ucz-
niom, ze to i ow0 juz znajg; tym bowiem sposobem po-
piera sie zkg rutyne i powierzchowne traktowanie rzeczy,
nie osigga sie pozagdanego wrazenia, albo marnuje sie dro-

Maithias. — Pedagogika praktyczna. 12
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gi czas, zatrzymujac i przerywajac co chwila bieg mysli
ucznia, ktéryby mogt sie toczy¢ potoczyscie, jesliby cate
przygotowanie bylo umieszczone na poczatku. Bedzie to
nieustanne potykanie sie, nieustanne zrywanie sie i spa-
danie, jesli wyktad historji, opowiadanie albo rozwijanie
prawidta gramatycznego lub matematycznego wcigz be-
dzie przerywane najrozmaitszemi uwagami ubocznemi,
a wiasciwy tekst bedzie zagluszony réznym zielskiem,
bardzo uczonym, ale nie pouczajgcym. Dazacy wcigZz na-
przéd rozwoj duchowego procesu przyswajania bedzie
wcigz powstrzymywany i tamowany przez niepotrzebne
gwattowne przerwy, rzucajace temu, ktéry pragnie poste-
powa¢ naprzod, co chwila pod nogi nowe hamulce w po-
1staci niepotrzebnych objasnien.

Ale ten, ktéry dopiero na koricu podaje przygoto-
wanie, jest podobny do furmana, zaprzegajacego konie
u tylu wozu. Ze pod tym wzgledem popetnia sie jeszcze
tyle bledéw, to pochodzi z wygody albo z braku dosta-
tecznego przygotowania nauczyciela przed lekcja, w do-
mu, wskutek czego dopiero w czasie nauczania przycho-
dzg mu na mysl rézne objasnienia. — Rozumie sie samo
przez sie, ze analiza przygotowawcza odbywaé sie powin-
na w ciggtej wymianie pytan i odpowiedzi, albo w krot-
szym lub dtuzszym wyktadzie.

Tyle mieliSmy do powiedzenia o pierwszym stopniu
formalnym, ktérego rozpatrywanie nastreczyto nam wiele
prawidet praktycznych i powazna korzy$¢ dla dydaktyki
praktycznej.

Drugim stopniem jest stopien podawania
i opracowywania rzeczy nowych na swojg wiasnos¢ (syn-
teza). Ta synteza moze postepowaé¢ w dwuch kierunkach:
moze polega¢ na zdobywaniu tresci albo na objasnianiu
formy. Omawianie tresci moze dotyczy¢ albo faktéw, kto-
re maja sie sta¢ nabytkiem przedmiotowym, albo oceny
os6b dziatajacych i ich sposobu mysSlenia, zdarzen
i proceséw, a wiec zdobywania nabytkéw podmiotowych.
Omawianie formy przy materjale jezykowym moze doty-
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czy¢ form poetyckich, stylistycznych, retorycznych albo
gramatycznych.

Jesli zbyt wiele rzeczy nowych skupia sie w zbyt cia-
snych ramach, tak, Ze wprost przygniatajg ucznia, dobrze
bedzie, aby i tutaj rzeczy nowe zrecznie wprowadzié, jesli
rzeczy najtrudniejsze i najbardziej obce objasnimy naj-
pierw, azeby nie bylo potrzeba zbyt diugich przerw dla
objasniania szczegétéw. Jesli n. p. w pewnym urywku
obcego autora jest nagromadzonych zbyt wiele trudnosci
leksykalnych, gramatycznych i rzeczowych (a to zdarzyé
sie moze zwlaszcza na poczgtku), to nalezy ten urywek
poprzedzi¢ objasnieniami, c¢wiczeniami; mozna przytym
rozdzieli¢ omawianie leksykalne od gramatycznego, a réw-
niez omawianie rzeczowe poda¢ osobno. Zarzut, jakoby-
Smy tym sposobem zbyt utatwiali uczniom prace, nie ma
wielkiego znaczenia. ISalezy bowiem wiasnie do tego da-
zy€, zwlaszcza w nauczaniu poczatkowym, zeby uczniowi
utatwia¢ prace o tyle, aby mu pomaga¢ w usuwaniu
wszelkich trudno$ci, ktdrych o wiasnych sitach wcale usu-
na¢ nie moze i przy ktérych dlatego oglada sie za obca
pomoca tego rodzaju, ktéry wecale nie jest pozadany.
Oprocz tego, takiemu uprzedniemu usuwaniu trudnosci
moznaby zarzucié, ze przytym omawia sie zbyt wiele rze-
czy roznorodnych, mianowicie rzeczy gramatyczne, leksy-
kalne i rzeczowe; ze ta praca jest zbyt mieszana i rézno-
rodna. Ale rozwazmy, jak ta roéznorodno$¢ trudnosci
jeszcze musi mie¢ gorszy skutek, jeSli w nieporzadnej
mieszaninie wcigz przerywa¢ bedzie samo rozwigzywanie
zadania.

ROwniez przy nauczaniu poczatkéw planimetrji tok
nauczania nie powinien by¢ wcigz niemile przerywany
wtracaniem koniecznych definicji. Mozna tu w Kkursie
przygotowawczym wyjasni¢ uczniom podstawowe pojecia
gieometryczne: ptaszczyzna, prosta, koto, odlegtos¢ réwna
i nieréwna, katy réwne i nieréwne i t, d. Potym juz sa-
mo podawanie rzeczy nowych bedzie ptyneto zupetnie in-
nym tokiem.
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Im wiecej czasu pozostawiamy w poczatkach naucza-
nia réznym ogniwom nowej wiedzy do jasnego i wyra-
Znego rozwiniecia sie w Swiadomosci ucznidow, tym lepiej
i pewniej uczy¢ sie beda. Dlatego nalezy dobrze oszaco-
waé¢ zdolno$¢ ucznia do przyjmowania nowej wiedzy,
nalezy materjat nalezycie podzieli¢, azeby nie przyttaczat
go swojg masg, lecz osadzat sie w nim potrosze, uryw-
kami. Dobre ustugi oddadzg nam przytym odpowiednie
pauzy i krotkie powtdrzenia, korzystanie z tablicy klaso-
wej do krdtkich streszczen, a przy opowiadaniach pewne
punkty wytyczne, powigzane z pewnemi najwazniejszemi
wyrazami, wedle ktdrych uczen mogitby sie orjentowad.
A potym nastepowac powinno taczenie oddzielnych czesci.

Nadto trzeba uczniowi dodawaé otuchy, zeby $miato
brat sie do rzeczy. Chocéby sie nie udato od razu roz-
wigza¢ nowego zadania arytmetycznego, wypowiedzie¢ opo-
wiadania, rozwingé twierdzenia matematycznego, naryso-
wa¢ mapki gieograficznej, opisa¢ przyczyn i skutkow wy-
darzenia historycznego, pobudek i charakteru osobistosci
historycznych, to nalezy kiedy niekiedy uczniom poma-
ga¢ zapomoca pytan kierujacych, ale o ile moznosci po-
zwalaé im kroczy¢ wiasng droga, aby nie powtarzali je-
dynie naszych stéw, lecz wytwarzali samodzielne mysli
w swych glowach. «Najlepszym probierzem tego, czy kto
co dobrze pojat, jest to, zeby umiat to powtérzy¢ na swoj
sposéb, wiasnemi stowy». (Herder). Wiec nie zadajmy,
zeby tres¢ historji biblijnej byta powtarzana stowami bi-
blji—bo to byloby uczeniem sie na pamieé—Ilecz w wias-
ciwych uczniowi kojarzeniach mysli, jego wasnemi sto-
wy, jezykiem prostym, byleby poprawnym, chocby z nie-
ktoremi wiasciwosciami mowy dzieciecej; nie puszczajmy
mimo ucha tylko grubszych bledéw, btedy drobniejsze
mozna poprawi¢ na koncu. A przy wydawaniu lekcji we
wszystkich przedmiotach zbyt czesto sie grzeszy zgdaniem
zbyt dostownego powtarzania. Jakze czesto historje Swie-
ta i inne opowiadania uczniowie tylko tak sobie paplaja
ustami, bez wszelkiego udziatu serca, rozumu i wyobraz-



_ 181 -

ni. A temu moze przeszkodzi¢ dobry wykiad na wszyst-
kich stopniach nauczania.

Dwa pierwsze stopnie formalne dostarczajg Pedago-
gice praktycznej pozadanych wskazéwek do wiasciwego
uwzgledniania i traktowania pamieci, wyobraZni i uczucia;
trzeci i czwarty stopien formalny za$ dostar-
czajg nam jakby drobnych drew, aby rozumowi da¢ wias-
ciwego ognia i Swiatta. Stopien trzeci—stopieh kojarze-
nia czyli asocjacji — wydziela rzeczy pojeciowe, pra-
widtowe, ogdblne z rzeczy konkretnych, ze zjawisk szcze-
gétowych zapomocg procesu, zbierajgcego z kilku rzeczy
podobnych to, co im jest wspolne. Przy kojarzeniu nale-
zy takze inny materjat, niz ten, ktérym sie wiasnie zaj-
mujemy w nauczaniu, z nim zestawia¢, wyobrazenia po-
krewne nalezy kojarzy¢ jedno z drugim i starannie po-
rownywaé; mamy tu bowiem znaleZé pojecie i prawidio.
Asocjacja kojarzy wiec materjaty wiedzy, postugujgc sie
W swej czynnos$ci zarazem wydzielaniem rzeczy ogdélnych
dla dalszego ich wyzyskania, oraz oddzielaniem rzeczy
niepotrzebnych — a wiec dyssocjacja w podwoéjnym zna-
czeniu.

Stopien czwarty — objecie catosci czyli
system —formutuje potym pewne prawo, prawidtowosc,
pojecie og6lne i nadaje mu wilasciwy wyraz jezykowy.
Czynno$¢ asocjacji mozna przyrownaé¢ do wedréwki, w kto-
rej daze do celu przez usuwanie i przezwyciezanie prze-
szkdd, idgc przebojem przez gmatwanine szczegotdéw, aze-
by nareszcie dojs¢ do szczytu i ogarniecia okiem calej
przebytej drogi; a system przeciwnie jest punktem spo-
czynku, z ktérego, panujgc juz nad materjatem, moge
rzuci¢ okiem na przebyta droge, ktérg teraz w kazdej
chwili moge przebywaé na nowo, zdobywszy sobie rozle-
gly i orjentujgcy widok na nia.

To kojarzenie wytworcze powinno ustawicznie towa-
rzyszy¢ uczeniu sie odbiorczemu. Po kazdej lekcji mozna
przeprowadzaé kojarzenia tego, czegosmy sie nauczyli al-
bo coSmy przeczytali. Zachowywanie sie tylko odbiorcze
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popieratoby tylko bierno$¢ i oddziatywatoby paralizujaco
na umyst miodociany, gdy tymczasem wytworczos¢ koja-
rzgca wywotluje razne ozywienie w historji, gramatyce,
lekturze, religji, matematyce. Kto wiec chce klase swo-
ja utrzymaé w zywej wspélnej pracy, powinien jak naj-
czesciej zadawaé zajmujace i niezbyt trudne pytania i za-
dania dla rozumu kojarzgcego (asocjacyjnego) i oddziela-
jacego (dyssocjacyjnego). Zwiaszcza nauka przyrody od-
niesie obfitg korzys¢ z tych obydwu stopni. Aby poznac
rodzine psow (wiec system), zwrdce uwage na cechy wspol-
ne lisa, wilka i psa, wydziele rzeczy réznorodne, zesta-
wie jednorodne i sformutuje wynik; dla rodziny #asico-
watych wezme za modele: kune, tchérza, tasice, sobola
i wydre.

Przy uczeniu sie stéwek zarzuce leksykalng zasade
alfabetu i bede sie starat tworzy¢ grupy, aby mieé te ko-
rzy$¢, zeby wyobrazenia, nalezgce do tego samego szere-
gu, nawzajem sie odnawialy, skoro bedzie odtworzone je-
dno wyobrazenie z tego szeregu; catego szeregu wyobra-
zeh tatwiej sie nauczy¢ i glebiej wraza sie go w pamiegd,
niz wyobrazenie pojedyncze, wzdychajgce w samotnosci
i opuszczeniu do asocjacji, a nie mogace dojs¢ do zaspo-
kojenia swej tesknoty, wiec zmuszone powoli zapada¢ pod
prég swiadomosci. Wiec wobec reformatoréow, domaga-
jacych sie wszedzie wydzielenia niepotrzebnego materjatu
naukowego i utozenia wszedzie pewnego kanonu naucza-
nia i uczenia sie, powinniémy zajag¢ stanowisko bardzo
powsciggliwe i nie zanadto zgadza¢ sie na ich Zzadanie;
przez usuniecie «niepotrzebnego balastu» pozbawiamy sie
czesto najlepszych podpér asocjacji. Ale o tym owi apo-
stotowie uproszczenia nic nie wiedzg, poniewaz zbyt sg
obcy catej tej sprawie i bardzo stabe maja pojecie o praw-
dziwej pedagogice.

Grupy przy uczeniu sie stéwek mozna tworzy¢ na
podstawie rzeczowej, n. p. zestawiaé wyrazy na ozhacze-
nie zmystow, powonienia, smaku, stuchu, wzroku, na ozna-
czenie narodu, ojczyzny, miasta, wsi, obczyzny, panstwa.
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stanu i t d, a w obrebie tych grup nalezy, gdzie to jest
mozliwe, porzadkowaé wedtug stoworodu i tym sposobem
wycigga¢ asocjacje jednoczesnie z tresci i formy.

W praktyce zas—panujac dobrze nad stopniem asoc-
jacyjnym — nie zawsze oddziela¢ bedziemy dwa pierwsze
stopnie, analize i synteze, od stopnia asocjacyjnego, lecz
torowaé bedziemy do niego droge juz przy przygotowy-
waniu i wykladaniu przedmiotu, azebySmy tym szybciej
mogli abstrahowaé rzeczy zgodne. Do tego, co prawda,
potrzeba starannego przygotowania nie tylko na pojedyn-
cza lekcje, ale na caly rozdziat nauki. Wiec zasadg asoc-
jacji jest uporzadkowanie nabytkéw duchowych, a jej
wynikiem ich zapewnienie i utrwalenie. Kto swoje mysli
kojarzy jedng z drugg, ten chroni je od zapomnienia
i utraty.

W gramatyce powinnismy réwniez postepowal tak,
zeby wiecej korzysta¢ z asocjacji. Podamy tylko jeden
przyktad: nauke o znakach przestankowych podajg ucz-
niom najczesciej odrazu, jako gotowy system; jednak na-
lezy do niej dochodzi¢ catkiem inaczej. Przecinek kiade,
gdzie sie stykajg zdanie gtowne i poboczne. Spamietaj-
my spéjniki, stuzace do powigzania zdah pobocznych, przed
ktoremi wiec regularnie staé musi przecinek: ze, iz, aby,
~eby, poniewaz, jesli—a takze: ktory; z niemi kojarza sie
coraz inne spojniki: choé, chociaz, lubo, acz, aczkolwiek,
jakkolwiek, gdyz, byleby, chyba i t. d. Nakoniec ogar-
niam je wszystkie i ujmuje je w system, a teraz z wyso-
kosci prawidta ogarniam okiem rozlegte pole pracy, na
ktorym przez prace czastkowe zdobylem sobie mnéstwo
wiadomosci, popierajgcych prawidto. Dydaktyka trady-
cyjna postepuje jednak zwykle inaczej. Jest bardzo za-
dowolona, jesli znajdzie w podreczniku system catkiem go-
towy do natychmiastowego uzycia, jesli moze ten system
przekaza¢ uczniom pamieciowo, wykué i wystuchaé, nie
troszczac sie o to, czy jest dobrze przetrawiony. Jesli
uczen nie od razu odpowiada ptynnie, to kazg mu prawi-
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dlo dziesie¢ razy przepisaé¢, a potym juz odpowiada jako
tako.

I z innych przedmiotow szkolnych podamy Kilka
przyktadéw. W fizyce z obserwacji przewodnictwa i pro-
mieniowania ciepta, w gieografji fizycznej ze spostrzezen
0 stanie storica, o dtugosci dnia i potozeniu gmachu szkol-
nego wytworze wspdélne grupy wyobrazen, a nakoniec sy-
stem; z historji Swietej i powszechnej postaram sie zebrac
przyktady wspaniatomys$inosci (Dawid i Saul, Chrystus na
krzyzu, Leszek i Goworek), wytworzy¢ poglad na stosu-
nek Polski do Niemiec (Mieszko I, Bolestaw Chrobry,
Mieszko 11, Bolestaw, Krzywousty, Wiladystaw tokietek,
JagieHo i t. d). W gieografji poréwnywa¢ bedziemy kra-
je pod wzgledem ich wielkosSci, zaludnienia, jezyka, wy-
znania, gtdwnego zajecia mieszkancow, potozenia (n. p.
Wiochy i Grecja posiadajg mato kultury na wybrzezach,
zwroconych ku sobie, na wybrzezach odwrdconych od sie-
bie, o wiele wiecej).

Asocjacje mogg siega¢ i poza obreb jednego przed-
miotu: religja i nauka jezyka ojczystego, nauka jezyka
1 historja nieraz wkraczaé beda nawzajem jedno w dzie-
dzine drugiego i wytworzg jakby pomost do wymiany my-
$li. Im wiecej bedzie takich zwigzkdéw, tym bardziej upo-
rzadkowany, trwaly i gotow na kazde zawotanie bedzie
zasOb wiedzy; w koncu uduchowi sie w to, co nazywamy
wyksztatceniem ogélnym w najlepszym znaczeniu tego wy-
razu. Wiedza, uporzadkowana tym sposobem wedtug za-
sad asocjacji, jest podobna do bibljoteki dobrze uporzad-
kowanej, ktora w kazdej chwili oddaje na zawotanie ka-
zdg zadang ksigzke, poniewaz jej sasiadki z prawej i z le-
wej strony, z géry i z dotu tworza jakby nici wyobraze-
nia, po ktérych nawet pociemku moge odnalez¢ swojg
Sciezke asocjacyjna.

Ten obraz naprowadza nas na drugi rodzaj korzy-
stania z asocjacji. Nie zawsze bowiem rzeczy wspdline,
podobne, jednorodne, ale czesciej jeszcze rzeczy rézno-
rodne, nieréwne, niepodobne i sprzeczne dostarczajg nam
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podpér asocjacji. Pedagogika praktyczna nie powinna
spuszcza¢ z oka tej prawdy. Reguty gramatyczne, osoby
i zdarzenia historyczne, zjawiska przyrody wtedy kojarzg
sie najtatwiej, gdy pozostajg do siebie nawzajem w ostrym
przeciwienstwie. Jednorodnos¢ najczesciej bywa blada,
bezbarwna, bez wszelkiego uwypuklenia; réznorodnos¢ zas
jest barwna, uwypuklona i mocniej wraza sie w pamiec
i przenika do rozumu, tak jak w bibljotece tatwiej odnaj-
dziemy malg ksigzke, jesli obok niej stoi wielka, niz wte-

gdy sie gubi wsréd samych takich karlic, jak ona.
To powinniSmy réwniez zachowa¢ w pamieci, w przeciw-
stawieniu do dzisiejszej najswiezszej madrosci, ktora chce
w nas wmoéwi¢, ze nie nalezy uczy¢ wyjatkéw, aby nie
czynié¢ uszczerbku trwatemu posiadaniu wiedzy; excep-
tio fir mat regu lam—powiadata starsza madrosc, wy-
razajgc bezwiednie swodj szacunek dla podpor asocjacji,
gdyz nie ulegata niejasnemu wplywowi wieku tak mato
filozoficznego, jak nasz.

Stopniem czwartym, na ktérym strona pojeciowa
oddziela sie od indywidualnej, jest stopiei podrecznika,
ktéry nie powinien sie odrywa¢ od gruntu konkretnego
i dlatego powinien podawaé przykiady albo dawa¢ po-
chop do ich znajdowania. Jesli systematyczne prawidia
podrecznika nie sg ciggle dopetniane zjawiskami poszcze-
gblnemi, to sa dla ucznia nieuzyteczne; pozytek staje sie
tym wiekszy, im czesciej potrafimy od rzeczy og6Inych
schodzi¢ do szczegOtowych albo otrzymujemy pochop do
tego.

Zapomocag kojarzenia otrzymujemy wiec produkty
subtelniejsze i szlachetnietsze z wytworéw poprzedzaja-
cych proceséw pogladowych, przygotowujacych zaréwno,
jak wykladajacych, przez to, ze rzeczy istotne wydobywa-
my z ubocznych, ze szlachetny kruszec wydzielamy z do-
mieszki kamienistej. Ale i tutaj, jak na pierwszych stop-
niach, nalezy unika¢ pewnych niebezpieczenstw. Bo i tu-
taj najzagorzalsi asocjacjonisci posuwajg sie za daleko
i przez to wyrobili pogladom Herbartowskim zitg opinje.
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Nie trzeba mianowicie gwaltem siegaé do poréwnania ta-
kich rzeczy, ktére same sie nie nadajg i nie nasuwajg
sposobem naturalnym i widocznym. Nalezy kojarzyé¢ al-
bo przeciwstawiaé¢ jedno drugiemu tylko wyobrazenia po-
krewne albo — jakesmy dodali — przeciwstawne. Oprocz
tego, nalezy unika¢ zbyt dtugich tancuchéw pytan i wnios-
kéw, jakie czesto napotykamy w katechezach i lekcjach
wzorowych. Czesto mozna przeskakiwaé niektére ogniwa
posrednie i pozostawia¢ je samodzielnosci ucznia. Wszak
wiemy, ze zwawa i wesota miodziez umie skaka¢ cieles-
nie; dlaczegézby nie miata w wiasciwym miejscu przesko-
czy¢ czego$s duchowego?

W pewnych razach nalezy réwniez og6lne objecie
(system) przeprowadzi¢ od razu, nie wypytujac sie zbyt
dtugo, mianowicie w tych razach, w ktérych naocznosé
logiczna jest tak wyrazna, ze wszelkie dowodzenie bytoby
tylko nudng pedanterjg. Wszak i w zyciu potocznym
niema nic nudniejszego, jak diugie dowodzenia i wyjas-
niania, gdzie ich wcale nie potrzeba, poniewaz nikt nigdy
nie wyrazit najmniejszej watpliwosci o tym, czego chce-
my dowie$é. A ta naocznos$¢ logiczna istnieje zawsze, gdy
konkretne fakty uzasadniajgce sg tak dostepne dla ucznia,
ze odrazu ujmuje idee og6lna. Czyz zajmujac sie po raz
pierwszy systematycznie linjg prostg, potrzebujemy diu-
giego dowodzenia tego, cosSmy juz dawno poijeli; co to jest
co$ prostego?

Trzeci i czwarty stopien formalny powinny sie dla-
tego rowniez wystrzega¢ btedu, polegajgcego na naucza-
niu prawd ogélnych bez ustawicznego powotywania sie
na fakta. Wcigz powinnismy sie zanurza¢ w bezposredni
Swiat pogladowy i w konkretny Swiat doSwiadczenia, aze-
by sie pokrzepi¢ na wedréwke wsrdd abstrakcyjnego Swia-
ta pojeé. Ini bardziej wcigz obraca¢ sie bedziemy w po-
jeciach ogoélnych, tym wyraZniej sie przekonamy, ze wias-
nie wskutek takiego przymusowego wysilania sie mysli,
uczniowie coraz bardziej oddalajg sie od wiasciwego, t. j.
samodzielnego myslenia, zamiast sie do niego zblizac.
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0 tym niech pamietajg przedewszystkim ci, ktérzy lubig
sie zbyt czesto wdawa¢ w subtelnosci gramatyczne, a tak-
ze matematycy.

Nauka o stopniach formalnych nie konczy sie jesz-
cze na postawieniu systemu. Doda¢ jeszcze nalezy prak-
tyczne korzystanie ze znalezionych i wyrazonych poje¢—
tak zwane zastosowanie, zwane takze metodg, po-
niewaz uczen tu wstepuje na droge samodzielnego bada-
nia. Wiedza ma sie teraz przez c¢wiczenie zamieni¢ na
umiejetnos¢; uczeh ma byé uzdolniony do samodzielnego
1 pewnego siebie odnajdywania poje¢ ogdlnych w réznych
gateziach wiedzy, do ujmowania ich z najrozmaitszych
punktow widzenia, oraz do przenoszenia prawidia ogdlne-
go, takze w konkretnej dziatalnosci, do najrozmaitszych
wypadkéw. Takie ¢éwiczenia odbywajg sie najczesciej w na-
uce rachunkéw i w matematyce. Kazde zadanie rachun-
kowe, arytmetyczne i gieometryczne jest dla ucznia dzia-
taniem, przy ktérym musi mysle¢ o uzasadnieniu ogol-
nym; im czesciej odbywaé bedzie takie c¢wiczenia, tym
szybciej i pewniej udawa¢ mu sie bedg W rachunkach
i w matematyce wszyscy uznajg koniecznos$¢ czestych za-
dan i ¢wiczen. Jednak nie przyznajg réwnie chetnie, ze
i w dziedzinie jezyka ciagle ¢wiczenie jest konieczne; tu-
taj zbyt tatwo sadza, ze skoro prawidto zostato jasno zro-
zumiane, to i stosowanie prawidta jest zapewnione, i zbyt
fatwo poprzestajg na samym wyjasnieniu prawidta. Wiec
zbyt zaniedbujg C¢wiczenia, poczesci z musu, dla braku
czasu, ktory w nowszych czasach prawie wszedzie zostat
zbyt skapo wymierzony dla nauki jezykow.

Przy stosowaniu prawidet bardzo zalezy na tym, ze-
by wiedze wcigz wydobywaé z dawnych jej zwigzkéw i po-
dawa¢ w nowych formach, zeby wedtug pewnych punktow
widzenia’»zmienia¢ porzgdek wiadomosci nabytych i wy-
twarza¢ w uczniu pewien rodzaj skromnej tworczosci,
a nie zada¢ wcigz tylko zbyt pamieciowego odtwarzania
tych samych rzeczy w tym samym kolejnym nastepstwie.
W historji nalezy wiedze chronologiczna wyzyskiwac
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w wszelkich mozliwych przeksztatceniach i przemianach,
stosowaé ja zrecznie z réznych punktéw widzenia i zada-
wac coraz rozleglejsze pytania, im bardziej sie rozszerza
zakres wiedzy ucznia. To samo nalezy czyni¢ w gieogra-
fii. A zarazem nalezy zaostrza¢ zdolnos¢ sgdzenia w ucz-
niach przez stosowanie. Nieznane ros$liny nalezy okresla¢
podtug znanych praw, nowe gatunki poznawac jako nale-
zace do tego samego rodzaju; zadania matematyczne roz-
wigzuje sie zapomocg znanych twierdzen; w autorach po-
szukuje sie wplywu prawidet jezykowych, a stosowanie
tych prawidel nabywa sprawnosci i pewnosci przez thu-
maczenie na jezyk obcy.

Do tego nareszcie doda¢ nalezy jeszcze inny rodzaj
zastosowania, zmierzajgcy do zycia praktycznego i do
postepowania ucznia; ten rodzaj ma go nauczy¢ stosowa-
nia zasad madrosci zyciowej i moralnosci, nabytych z na
uki religj), z historji i z poezji, do swoich wiasnych sto
sunkéw i do swego wiasnego zycia psychicznego, z tak
tern etycznym i z moralng pewnoscig siebie. A nie nale
zy pogardza¢ i tym zastosowaniem, zeby prawdy histo
ryczne, twierdzenia gieometryczne albo arytmetyczne i pra
wa fizykalne jak najscislej wiaza¢ z zagadnieniami i po
trzebami chwili obecnej, w ktérej przeciez uczen musi zy¢
wraz z nami. Jesli o to stara¢ sie bedziemy, to zamilkng
zarzuty, stawiane naszym szkotom przez dusze spragnione
reform, ze nie umiemy utrzymywaé zwigzkéw z zyciem
rzeczywistym.

Stopnie formalne moga wiec nas nauczy¢ niejedne-
go, tylko nalezy unika¢ tego, zeby sie staty szablonem.
Przedewszystkim nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze one da-
ja sie zastosowal tylko przy pierwszym procesie uczenia
sie czego$ nowego, oraz ze i tutaj caty wielki aparat tylko
wtedy moze by¢ czynny, gdy chodzi o myslowe przyswoje-
nie nowych prawd, o wytwarzanie poje¢ i sadéw ogdélnych
i 0 ich stosowanie w dalszym nauczaniu. Takie wypadki
czesto zdarza¢ sie bedg zwlaszcza w nauce przyrody.
Ale gdzie, jak w opowiadaniach historycznych, jak w nau-
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ce gieografji albo jezykéw, chodzi tylko o przyswojenie
nowych konkretnych materjatéw wiedzy, w ktorych pier-
wiastki pojeciowe juz sg znane, tam lepiej da¢ pokdj szab-
Uonowi; tam wystarcza jeden stopien wyraznego ogladania
i“mystowego, Oprocz tego, nie bedziemy korzystali ze
stopni fornialnych tam, gdzie strona pojeciowa jest dana
gotowa w formie abstrakcyjnej i dydaktycznej, n. p. w wer-
secie z biblji, w katechizmie, w mniejszym lub wiekszym
utworze poezji dydaktycznej (n. p. w «Zdaniach» Mickie-
wicza albo w niektérych poezjach Asnyka); tu chodzi wias-
nie o droge powrotng do Swiata poglagdow zmystowych
i doswiadczen uczucia, aby da¢ oparcie prawdzie ogdlnej,
lezacej przed nami catkiem gotowa, ktorej wiec nie po-
trzeba dopiero poszukiwac.

Ogranicza¢ nalezy korzystanie ze stopni formalnych
takze ze wzgledu na wiek uczniéw. W klasach nizszych
nalezy tylko bardzo ostroznie zajmowac sie abstrakcjami
pojeciowemi; uczniowie sg jeszcze zbyt niedojrzali do sztu-
czek filozoficznych. Nawet starsi uczniowie niezawsze
umieja sami wytworzy¢ pojecia i prawdy ogoélne; bo ich
wiadomosci, n. p. z jezykbw obcych i z historji nie sg
jeszcze dos¢ rozlegte, azeby ze szczuptego materjatu zesta-
wia¢ mozna z calg pewnoscig twierdzenia ogélne. Czesto
trzeba bedzie poprzestawaé na wytwarzaniu grup, stano-
wigcych tylko zaczatek pojeé ogolnych, ale nie wyrazajg-
cych jeszcze tych poje¢ samych. Tu wystarczy, jesli ucz-
niowi w miare jego obecnej pojetnosci ze zrecznie ze-
stawionych faktow i przyktadéw umozliwimy rzuci¢ okiem
w Swiat pojec filozoficznych albo religijnych, w ktérym
dopiero po osiggnieciu wiekszej dojrzatosci czu¢ sie bedzie
jak u siebie; jesli, oprocz tego, szczegOlnie uwydatnimy
pewne wiasciwosci typowe w materjale przyrodniczym,
historycznym i gieograficznym, jesli w nauce jezykow
zestawimy zjawiska pokrewne. Wtedy bowiem rzeczy istot-
ce, wazne i ogblne dostatecznie uswiadomimy w formie po-
gladowej, a ich dopetnienie do poje¢ ogblnych mozemy
spokojnie pozostawi¢ przysztosci. A z tego wynika samo
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przez sie jeszcze dalsze ograniczenie: Czesto stosowaé be-
dziemy tylko dwa pierwsze albo tylko trzy pierwsze stop-
nie, a inne bedziemy pomijaé; bo w przeciwnym razie
powstatoby co$ wymuszonego, coby sie na nic nie przy-
dato metodyce praktycznej.

W kazdym razie—to wyplywa z tego, cosmy powy-
zej powiedzieli, nie mamy prawa przechodzi¢ mimo pra-
cy szkoty herbartowskiej z wyniostym dowcipkowaniem
i z dumng pogardg. Naturalnie, kto nigdy nie zatracit
ostrzegawczego glosu nieomylnego instynktu pedagogicz-
nego, kto jest mistrzem z urodzenia, kto nigdy sie nie
dreczy watpliwosciag, czy postepuje dobrze, kto jest prze-
konany, ze nauka pedagogiczna juz niczego nauczy¢ go
nie moze, ten niech sobie z pogarda patrzy na te usito-
wania. Ale kto sie poczuwa do tego, ze jeszcze nie jest
«skonczony», ten powinien poznawaé i bra¢ do serca tak-
ze wskazéwki i zachety, zawarte w nauce o stopniach for-
malnych. Przez nie nie stanie sie ani gtupszym, ani gorszym.

Zanim sie rozstaniemy z naukg o stopniach formal-
nych, przypatrzmy sie w zwigzku z ostatnim z nich jesz-
cze blizej jednemu punktowi, na ktéry w praktycznym
stosowaniu idei herbartowskich niektérzy ktadg nacisk
bardzo silny, moze zbyt silny: jest to kwestja naucza-
nia prze konan. Wypowiedziano zadanie, zeby o ile
moznosci z kazdym materjatem naukowym, ktéry choc¢ tro-
che na to pozwala, taczono wzgledy etyczne i estetyczne,
aby tym sposobem catkiem wyzyskaé stopien formalny
stosowania. Ale w tym zadaniu przecenia sie site sto-
wa, a niedocenia sie sity dziatania, tkwigcej w nalezytym
traktowaniu rzeczy. Plon estetyczny nauczania dobrze
prowadzonego, starannego i w drobnostkach, jest dos¢
wielki sam przez sie. Piekne pismo, piekne przemawia-
nie, dobra postawa, skrupulatny porzadek i czysto$¢ we
wszystkim nalezg do nauczania estetycznego. Rozwiagzanie
zadania arytmetycznego, eleganckie zaréwno pod wzgle-
dem formy, jak tresci, mozliwe juz na nizszym stopniu
nauczania, ksztatci zmyst estetyczny bez niepotrzebnej
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gadaniny. | wszelki dobry wynik w jakimkolwiek przed-
miocie, dobrze sformutowany, jest probierzem i miarg
zmystu estetycznego. Zwlaszcza w nauce jezykéw i tak
zwanych przedmiotach przekonaniowych (w religji i his-
torji) okazywac sie to bedzie na kazdym kroku. Ale i naj-
skromniejsze «przedmioty drugorzedne» wywieraja podob-
ny skutek. Dobra nauka rysunkéw uczy symetrji, pro-
porcji, perspektywy, architektury i ornamentyki. Ta nau-
ka nie powinna poprzestawa¢ na bezdusznym nasladowa-
niu, lecz powinna zawiera¢ w sobie motywy piekna, udu-
chowienia i rozumnosci. ROwniez i nauka Spiewow ze
swemi tonami radosci, smutku, entuzjazmu, bdlu, teskno-
ty, powagi i mitosci zawiera w sobie do$¢ nastroju uczu-
ciowego, wyrazonego i dzialajacego przez tony. Nawet
gimnastyka poddaje postawe i ruchy ciata prawu piekna,
uszlachetnia wszystko kanciaste, szorstkie, niezgrabne i nie-
okrzesane na powsciggliwg miare i site peing wdzieku;
a rytm i symetrja ¢wiczehh gimnastycznych ksztatcg row-
niez zmyst estetyczny.

Aby wywotaé wrazenie etyczne, nie potrzeba dtugich
przeméwierr i kazan. Dobre nauczanie zawiera w sobie
site etyczng, nie wymagajgcg szerokich wywodow, lecz
dziatajacg i tworzacg w milczeniu; ta sita powinna sama
wyptywaé z gtebi osobowosci nauczyciela i z catego nau-
czania, bez wszelkiej sztucznosci, bez wielkiego patosu,
z subtelnym taktem, a zwilaszcza w nauce jezyka ojczys-
tego i w religji. JeS$li historja $wieta, nauka historji
i objasnianie poezji polskich nie czepiajg sie zbyt sucho
i trzezwo szczeg6tdw wyrozumowanych, jesli te przedmio-
ty przenika nie zimna refleksja, lecz ciepte tchnienie du-
szy, wyrazajace sie w zwieztych hastach etycznych i w kroét-
kich interesujacych wskazaniach, wtedy nauczanie samo
przez sie wytwarza nastrdj etyczny. JeS$li rzecz samg bez
wszelkich wzgledéw ubocznych, tylko dla samej rzeczy
tak prowadzimy, ze w nig wnikamy i catkiem sobie jg przy-
swajamy, to i_tutaj tkwi czynnik etyczny, ciche i spokoj-
ne petnienie obowigzku, ktére musi by¢é bardzo skutecz-
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ne, poniewaz dziata codzien i co godzina. A jesli biedy,
popetniane przez ucznia, ktérych juz nie powinien popet-
nia¢, oddzialywajg na jego sumienie, jakby wyrzut sumie-
nia, jesli te bledy wtym matym Swiatku, w ktorym uczen
zyje, wywotlujg pewne rozdarcie, ktére on usituje zagoi¢,—
czyz w tym nie tkwi dos¢ nastroju i podniety do wytwa-
rzania przekonan, i czyz potok stéw nie mogtby tej cichej
pracy raczej wprost psué¢ i zniewazac?

N Wszelka praca we wszelkim przedmiocie, takze w gim-
nastyce, wytwarzajgcej poczucie wiasnej sity, odwage, sta-
nowczos$¢ i energje woli, powinna zmierzaé¢ i do wynikow
etycznych, jest wiec sama przez sie nauczaniem przeko-
nan. Wiec nie potrzeba zaszczyca¢ niektorych przedmio-
tow tym mianem a innym przyznawac tylko mniejsze zna-
czenie pod tym wzgledem. Jes$li w nauczaniu tkwi «du-
sza», duch i karnos¢, to ta dusza przenika¢ bedzie wszyst-
ko, jako «przekonanie», ktorego nie potrzeba osobno «wy-
rabia¢». Za naszych dni, niestety, zbyt czesto je «robig»,
poniewaz gto$ne dziatanie jest bardziej ulubione, niz ci-
che tworzenie.

30. Metoda uczenia sie i sztuka budzenia ochoty dc
pracy. Pilno$¢ ucznia. Pojecie pilnosci w zyciu szkolnym
czesto ulega wptywowi obowigzku i przymusu, a nie w do-
statecznej mierze wptywowi raznej i ochoczej dziatalnosci
woli. Pedagogika wpada tatwo réwniez w ocene jedno-
stronng, stawiajac jedynie zgdania uczniowi, a nie nau-
czycielowi. Pilno$¢ powinna raczej sta¢ pod znakiem wza-
jemnego oddziatywania. Azeby tak sie dziato, niniejszy
rozdzial, zanim sie zajmie czynno$cig ucznia, najpierw
mowi¢ bedzie o sztuce nauczyciela budzenia w uczniu
prawdziwej ochoty do pracy i trwatego jej podniecania.

Wiekszo$¢ nauczycieli pod wzgledem metody ma prze*
dewszystkim na oku metode nauczania i przytym maito

<Malbo wcale sie¢ o to nie troszcza o metode uczenia sie
u uczniéw swoich. A kazdy nauczyciel powinien i na nig
zwraca¢ uwage i nie skapi¢ swych wskazdéwek. Bo jest
to bezspornie jeden z najwazniejszych rozdziatow, pomi-
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jany nierzadko z wyniostg pogarda przez teorje, miano-
wicie rozdziat o sztuce nauczania pracy i podawania wska-
z6wek do uczenia sie uczniom; im wigksza jest ta sztuka
u nauczyciela, tym wieksza jest pilno$¢ u ucznidw.

Ze nauczyciel nie moze wszystkich uczniéw do-
prowadzi¢ do umiejetnego i pilnego pracowania, rozumie
sie samo przez sie; ale ze jeden doprowadza ich do tego
0 wiele bardziej, niz drugi, jest faktem, ktérego przyczy-
na tkwi w rdéznych sposobach, jakiemi nauczyciel wspo-
mniang sztuke mniej lub wiecej albo i wcale nie umie
wykonywaé—bo i ten ostatni wypadek nieraz sie zdarza.
Pilnos¢ i che¢ do pracy jak najscislej sie wigza z odwa-
ga, wyptywajacg z nadziei powodzenia. Pilnos$¢ czesto by-
wa tylko szczegblnym sposobem wyrazania sie tej odwa-
gi, a odwage te rozwija¢ jest zadaniem i obowigzkiem na-
uczyciela. Kto tchnat w klase prawdziwg odwage, ten
przebyt juz potowe drogi do celu; bo odwaga wyobraza
sobie wszystkie drogi krotszemi. Uczniowie zdolni a przy-
tym zywi i ambitni majg te odwage z samego poczatku
1 posiadajg zaufanie w swoje sity bez pomocy nauczycie-
la; tutaj nauczyciel ma mato albo zgota nic do roboty.
Ale powinien dziata¢ tam, gdzie to zaufanie w wilasnhe si-
ty jest stabo rozwiniete albo catkiem nie istnieje. Tu na-
lezy wytwarza¢ odwage, samodzielnos$¢ i zaufanie w wiasne
sity przez wiasciwy sposéb uczenia pracy.

Do tej sztuki nalezy przedewszystkim dar stosowa-
nia swych wymagan do miary sit kazdej jednostki. Prze-
sadne wymagania paralizujg site robocza ucznia, wywotu-
ja znuzenie, zniechecenie, niezadowolenie i pracowanie bez
checi, buntujace sie pod knutem. Niestety, pilno$¢ z mu-
su jest jeszcze bardzo rozpowszechniona. Niektérzy nau-
czyciele lubig wygode, zadajg, nie przygotowawszy nale-
zycie rozwigzania zadan, i pozostawiajg uczniom i domo-
wi pomaganie sobie albo wykonywanie z pomocg korepe-
tytora tego, co wihasciwie jest obowigzkiem szkoty. RoOw-
nie machinalnie, jak zadania byly zadane, na nastepnej
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lekcji ich stuchaja, a pilnos¢ ucznia podlega ocenie tak
surowej, ze ta surowo$¢ dla uczniow nie pozostaje w zad-
nym stosunku do wiasnych wysitkédw nauczyciela.

W wymaganiach nauczyciela czesto stanowia miare
glowy najzdolniejsze; uczniowie $redniej miary s prze-
cigzeni. WHkrotce odrézniajg sie w klasie dwa oddziaty,
z ktérych jeden coraz bardziej oddala sie od drugiego.
Lepiej bytoby trzymaé sie zlotego Srodka. Zwiaszcza
z poczatku trzeba pamietaé o tym, zeby zbyt nie przecia-
ga¢ struny swych wymagan, azeby uczniom utatwié po-
wodzenie i obudzi¢ w nich odwage; jesli przy tej pracy
poczatkowej zacheca¢ bedziemy uczniéw stabszych i przyj-
mowaé bedziemy z uznaniem choéby najskromniejsze wy-
niki usilnych staran, pociggnie to za sobg dobre skutki.

Z drugiej strony trzeba sie strzec, zeby uczniowie
stabsi nie obnizali sity roboczej klasy do zbyt nizkiego
poziomu. Przedewszystkim, zwiaszcza wobec miodszych
uczniéw, nalezy wszelkie zadania formutowaé jak najjas-
niej i najwyrazniej i wskazywaé¢ im droge do ich rozwia-
zania tak wyraznie, aby mozna by¢ bezwarunkowo pew-
nym, ze sami dadzg sobie z niemi rade. Im uczniowie
sg miodsi, tym bardziej trzeba sie ograniczaé na sa-
mej tylko reprodukcji; dopiero powoli nalezy klase przy-
zwyczaja¢ do pracy samodzielniejszej a zarazem do wigk-
szej miary pracy domowej. A przytym trzeba dobrze wy-
mierza¢ czas, ktéorym uczen rozporzadza;, zawsze halezy
pamieta¢ o tym, ze inni koledzy réwniez stawiajg swoje
wymagania tym samym uczniom. Niestety, zbyt czesto
jeszcze sie zdarza, ze kazdy mysli tylko o sobie i o swo-
im celu. Stowem: trzeba by¢ umiarkowanym w swoich
wymaganiach stawianych pilnosci uczniéw, ale potym nie-
ubtaganym w egzekwowaniu tych wymagan. A przedewszyst-
kim nalezy zwraca¢ uwage na to, czy praca uczhia sie
udata; bo jedna praca, ktora sie dobrze udata, jest wie-
cej warta dla przyswojenia sobie przedmiotu, niz dziesie¢
prac, ktére sie nie udaty z powodu nagromadzonych trud-
nosci. Jes$li liczba niedostatecznych rozwigzan zadania
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jest zbyt wielka, nalezy wej$¢ w siebie i rozwazyé, czy
btedy uczniowskie nie sg przypadkiem skutkiem niezrecz-
nej dziatalnosci nauczycielskiej.

Sztuka nauczania pracy powinna takze baczy¢ na wias-
ciwe podawanie pomocy. Wszelkie trudnosci, ktérych
wiekszos¢ ucznidbw sama nie umie usungc, trzeba poprzed-
nio samemu zatatwi¢, albo przynajmniej poda¢ wskazow-
ki, jak je nalezy usuwaé. Prawidet gramatycznych nie
nalezy zadawaé na pamie¢, zanim zostaty catkiem zrozu-
miane, zanim uprzednie ¢wiczenia, stuzace za podstawe
prawidta, zostaly poniekad mechanicznie przyswojone.
W wiasciwej mechanizacji nauczania tkwi czesto tajemni-
ca réwnomiernych postepéw wiedzy i umiejetnosci ucz-
nibw. Uwaga, podzielona miedzy rzeczy nowe a rzeczy
stare, jeszcze nie utrwalona i niezmechanizowana, osigga-
taby tylko niedostateczne wyniki i zmniejszataby che¢ do
pracy. Wszelkie zadanie, zbyt poS$piesznie wymagane,
jest tego Swiadectwem.

Przygotowania do autoréw obcych nalezy z poczat-
ku catkiem odbywa¢ w klasie razem z uczniami, ponie-
waz tu jest wszystko jeszcze nowe i nieznhane, albo przy-
najmniej rzeczy nowe i nieznane jeszcze zbyt silnie prze-
wazajg nad staremi i znanemi; dopiero powoli, gdy rze-
Czy nieznane stajg sie rzadszemi, moznha przygotowanie
sie pozostawia¢ samym uczniom. Ale i wtedy trzeba za-
wsze przejrze¢ uprzednio to, co mamy zadaé, azeby tu i ow-
dzie uczen nie natknat sie na miejsce najezone trudnos-
ciami, jako na nieprzezwyciezong przeszkode. Niekiedy
dos¢ bedzie kilku drobnych wskazowek, aby ucznia napro-
wadzi¢ na wiasciwg droge i umozliwi¢ mu prace rzeczy-
wiscie samodzielna. Jesli tego zaniechamy, to zmusimy
ucznibw do poszukiwania $rodkéw, ktére zaiste sie nie
przyczynia do samodzielnosci pracy.

O tym nalezy pamieta¢ takze przy zadawaniu ¢wi-
czen stylistycznych. Tutaj najcze$ciej stawia sie zbyt wy-
sokie wymagania, i dlatego otrzymuje sie tyle wypraco-
wan chybionych albo takich, w ktérych orka z pomoca
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obcych ciotkbw na kazdej stronicy jest widoczna. Pamie-
tajmy o tym, ze az do klasy najwyzszej wiekszos¢ uczniow
jeszcze walczy¢ musi z trudnoSciami stylu, i ze dla tej
walki nalezy przynajmniej jako tako wyrowna¢ i wygla-
dzi¢ boisko, wskazujac uczniom, jak nalezy rozumiec te-
mat i zabra¢ sie do niego, i w jakim Kkierunku powinno
pojs¢ uporzadkowanie materjatu.

Stawiajmy umiarkowane wymagania! Dawajmy ro-
zumng pomoc! W egzekwowaniu wymagan badzmy suro-
wi, sprawiedliwi i niepobtazliwi! Kto uczniéw swoich
przyzwyczai do tego, zeby sie nauczyli wykonywa¢ umiar-
kowane wymagania az do kropki nad kazdym i, ten osia-
gnie wiele. Boc¢ 250 dni szkolnych rocznie daje nam piek-
ng sumke godzin do stawiania wymagan i ich spetniania.

Przy tej sposobnosci powiedzmy jeszcze stéwko o p o-
prawianiu robot piSmiennych. Jeéli one majg stuzy¢
przyswojeniu materjatu naukowego i zachecie do ochoczej
pracy, a nie stanowi¢ jedynie podstawy do bilansu plu-
séw i minuséw dla cenzur kwartalnych, to nalezy je po-
prawia¢ zaraz po odebraniu ich, dopdki duch, mieszkajg-
cy w pracach pismiennych, jeszcze czuwa, i dopdki pra-
ca ucznia pozostaje mu jeszcze w Swiezej pamieci. Nale-
zy poprawiaé sprawiedliwie, a przedewszystkim z nalezy-
tym zainteresowaniem sie kazdym uczniem 2z osobna
i z wlas6iwym zrozumieniem kazdego btedu. Zdarzajg sie
nieraz btedy, ktére pod wzgledem psychologicznym sg in-
teresujgce dlatego, ze otwierajg nam widok do duchowej
pracowni ucznia i pozwalajg nam dawa¢ mu wskazowki,
jakim sposobem na przyszto$é powinien unikaé czego$ po-
dobnego. Takie osobiste zainteresowanie sie naprawia
niejedno i zacheca ucznia do usilnej pracy i baczenia na
siebie. A jesli w pracach pismiennych réznych uczniéw
powtarzajg sie te same btedy, nalezy powaznie zastanowié
sie nad tym, czy tu blad uczniowski nie jest wiasciwie
btedem nauczyciela.

Szczego6lnie tagodnym trzeba by¢ w poprawianiu ta-
kich prac, ktére swiadcza o wielkiej pilnosci, ale nie od-



— 197

powiadaja wymaganiom, jakie jesteSmy zmuszeni im sta-
wiaé. Nic tak nie zniecheca, nic tak nie odbiera ochoty
do pracy, jak zbyt surowa ocena prac chybionych, wyka-
zujacych jednak usilne staranie. To staranie w kazdym
razie zastuguje na uznanie, jakkolwiek stopienn za wypra-
cowanie wypadnie nizki.

Nareszcie sztuka nauczania pracy w klasach wyzszych
powinna zacheca¢ ucznia, zeby swdj wzrok i zadze wie-
dzy skierowat takze poza najblizsze zadania szkolne ku
kwestjom i zagadnieniom, godnym jego rozmys$lania, prze-
dewszystkim na literature ojczysta. A w tym Kierunku
czyni sie zwykle zbyt mato. Czesto pamieta sie o lektu-
rze prywatnej z literatur obcych, a zapomina sie o tym,
co jest najblizsze; nalezatoby w lekture prywatng dziet
z literatury ojczystej tchna¢ prawdziwe zamitowanie, na-
da¢ jej wiasciwy kierunek i wiasciwe pogiebienie; nauczy-
ciel nauk przyrodzonych powinien wzrok uczniow kiero-
waé na samg przyrode, nawet tam, gdzie to nie lezy
w planie szkolnym; nauczyciel historji powinien zachecaé
i dawaé wskazowki do odczytywania dziet historycznych;
a przedewszystkim nauczyciel religji powinien tak wply-
wacé na umyst i dusze ucznia, aby i poza szkotg mogt sie
porusza¢ samodzielnie i czynnie. Ze stosowna zacheta
moze w uczniu znakomicie podnies¢ site i che¢ do pracy,
0 tym niejeden nauczyciel wie z doswiadczenia.

Pozostaje nam jeszcze rozpatrzy¢é Srodki, jakich na-
lezy uzy¢, je$li pomimo wszelkich naszych staran praw-
dziwa che¢ do pracy i prawdziwa pilno$¢ wcigz sie nie
zjawiaja. Najpierw trzeba bedzie zbadaé, skad pochodzi
rzeczywisty albo pozorny brak pilnosci. Jes$li wielka
czes¢ klasy w jednym przedmiocie nie okazuje pilnosci,
gdy tymczasem w innym przedmiocie wida¢ usilne stara-
nia, to bez wahania nalezy jeszcze raz powtdrzy¢ te sama
<d*oge, ktora sie juz przebyto, azeby osiggnaé lepsze zro-
zumienie obrobionego materjatu, oraz Che¢ i site do pra-
cy; bo w takich razach przyczyna ostabienia pracowitosci
tkwi czesto w wiedzy niedo$¢ «przetrawionej». Quid-
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gquid est, incoctum nonexpromit; bene coc-
tum dabit—ta zasada dotyczy réwniez stosunku pilnos-
ci do pozadanych wynikéw pracy.

Gdy brak pilnosSci spostrzegamy tylko w jednostkach,
nalezy zbada¢ ich szczeg6towe okolicznosci. Trzeba zba-
da¢, czy przyczyna polega na braku zdolnosci albo zro-
zumienia rzeczy, czy na powolnosci i niezaradnosci, czy
na pewnej niesmiatosci w wypowiadaniu swych mysli, czy
na obojetnosci albo roztrzepaniu, czy tez na opieszatosci
i niedbalstwie. Odpowiednio do tego nalezy stosowac
$rodki zaradcze albo rodzicom udziela¢ wskazowek. Jeéli
rodzice syna niezdolnego chcg koniecznie popychaé na-
przéd, niechze tego, ktéry o wiasnych sitach posuwac sie
nie umie, podpierajg korepetycjami, dopoki czas. Przy
powolnosci i gnusnosci myslenia zbadajmy, czy ta wada
jest natury cielesnej, czy duchowej. W pierwszym razie
nalezy oszczedza¢ sity duchowe; w drugim razie przyczy-
na moze tkwi¢ w braku wyéwiczenia albo w nieprzyzwy-
czajeniu do wszelkich wysitkéw. A takie nieprzyzwycza-
jenie najczes$ciej pochodzi ze zbyt szczodrej pomocy do-
mowej, ktora odjeta dziecku caly trud wilasnego namystu
i wpoita w nie wprost obawe wiasnej czynnosci duchowej.
W razie obojetnosci i braku zaciekawienia u ucznia, trze-
ba sprobowat, czy z jakiejkolwiek strony nie mozna w nim
obudzi¢ zainteresowania; przedewszystkim nalezy w kté-
rymkolwiek punkcie da¢ mu moznos¢ wykonania czegos
samodzielnie. Je$li uczen ma cho¢ troche dobrej woli,
musi sie to uda¢, choéby nie odrazu: Jest rzeczg niepraw-
dopodobng, zeby miaty istnie¢ dzieci (jesli pominiemy
rzeczywistych idjotow), ktoreby nic nie chciaty przyjmo-
waé. Doswiadczenie poucza przeciwnie, ze w kazdym pra-
wie dziecku znajdzie sie jaka$ strona, z ktorej mozna
w nie wpoié¢ che¢ do pracy.

Ale gdzie wyraznie widzimy roztrzepanie, niedbal-
stwo i lenistwo umystowe, nalezy wystepowaé energicz-
nie; tu staje sie konieczny staly podziat pracy uczniow-
skiej i bezwzgledna konsekwencja w wymaganiu, zeby



19 —

wszystkie zadania byty wykonane; w takich razach nie na-
lezy nigdy zaprzestawa¢ wyrywania prozniaka z jego bez-
czynnosci zapomoca ciaggtych pytah i przez wymaganie
wykonywania $cisle okreslonych, rozumnie wymierzonych
prac. JeS$li taki uczen spostrzeze, ze jego niedbalstwo
$cigga nan tylko wcigz nowe niewygody, ze lenistwo jest
jeszcze niewygodniejsze niz pilnosé, to powoli zacznie sie
przyktada¢ do réwnomiernej pracy, byleby nauczyciel byt
nieubtagany w stawianiu swych wymagan. Rzadko sie
zdarza, zeby uczniowie na diugo czuli sie dobrze w swym
lenistwie; odetchng zapewne swobodniej, skoro im sie raz
uda zadowoli¢ nauczyciela i samych siebie. A kto umie
takie poczatki ochoczej pracy i takie pierwsze poruszenia
wewnetrznego zadowolenia wyzyska¢ w chwili  wihasciwej,
ten niejednego prézniaka przerobi na ucznia pilnego.
Wiec potrzeba spokoju i konsekwentnej surowosci, a oprocz
tego uprzejmosci i zyczliwosci, skoro pierwsze sie pokaza
kietki budzacej sie pilnosci; nie trzeba sie niecierpliwic,
jesli te pierwsze kietki nie stana sie odrazu catkowitemi
owocami.

Przedewszystkim nalezy sie wystrzegaé zbyt pospiesz-
nego uciekania sie do ultima ratio, do kar, zwlaszcza
do aresztu po lekcjach; bo uczen leniwy chetnie odda
swoje ciato na siedzenie w kozie, jesli przez to moze
unikna¢ wysitku umystowego; nawet baty, jesli niemi moz-
na okupi¢ wysitek umystowy, nie na wiele sie zdadzs.
Jak kary, tak i nagrody, wystawiane jako przyneta, nie
na wiele sie zdadza; wszak to sa przynety catkiem obce-
go rodzaju, pozostajagce w bardzo luznym zwigzku z pra-
cg umystowg, a oprécz tego utracajgce rychto swag site
przynecajaca, jesli nie sa wcigz powiekszane. Zupetnie
inaczej rzecz sie ma, gdy chodzi o nagrody po pokona-
niu szczego6lnych trudnosci, gdy n. p. uczeh swoje zle
sktonnosci przezwyciezy sita swej woli.

Przesadne budzenie ambicji nie prowadzi réwniez
do niczego dobrego. Kto jest pilny tylko dlatego, aby
odnie$¢ podziw i zaszczyty zewnetrzne, aby za wszelkg
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cene odznaczy¢ sie przed innemi, ten mimo swej cnoty
pilnosci ponosi zbyt wielka szkode na duszy; wiec szkota
nie powinna wyzyskiwac takich pobudek; lepiej bedzie dla
obudzenia pilnosci odwotywaé sie do prostego poczucia
honoru, ktdremu zaleze¢ powinno na szacunku i mitosci
rodzicow i nauczycieli, oraz na zadowoleniu wlasnym, wy-
ptywajacym z szacunku dla siebie samego. Ale i prostym
uznaniem przez zyczliwe spojrzenie, uprzejme stéwko i za-
chete nauczyciel nie powinien szasta¢ zbyt rozrzutnie,
a z drugiej strony réwniez ich nie skgpi¢—co za dni na-
szych zbyt czesto sie zdarza. JeSliby niektdrzy nauczy-
ciele mogli i chcieli wejrze¢ do duszy ucznia, jesliby tam
zobaczyli, jak dobroczynnie stowo uznania wptywa na usil-
ng prace, nie byliby tak wstrzemiezliwi. Dzis niektore
szkoty przenika duch wyniosty, biurokratyczny, zbyt woj-
skowy, znajgcy wiele nagany, znajacy ciete stowa i ener-
giczne czyny, ale nie znajacy catkiem stéw uznania; nie
pamieta sie o tym, ze rekruci, ktérych trzeba przede-
wszystkim wytresowacé zewnetrznie i uczynic¢ sprawnemi pod
wzgledem cielesnym, a uczniowie, ktdrzy maja sie ¢wiczy¢
na arenie duchowej, — sa to dwie istoty catkiem rozne,
podobnie jak chleb zotnierski a pokarm duchowy nie sg
tym samym. GdybySmy oprécz tego zechcieli sobie tro-
che lepiej uprzytomnié, jak ciezkg prace czesto dla ucz-
nia przedstawia mate i skromne pozornie zadanie, dali-
bysmy pokéj przesadnemu wydziwianiu i zrzedzeniu, zwlasz-
cza tam, gdzie obok rzeczy chybionych napotykamy tak-
ze znaczng przymieszke rzeczy dobrych. Tym rodzajem
zrzedzenia, ktory moze pilno$é wprost unicestwié¢, mato
osiggamy, jak wogoble zrzedzenie nigdzie w zyciu nie wy-
daje pozadanych owocdw. Uczeniu sie i pracy, zwilaszcza
pracy umystowej, nie powinny towarzyszy¢ uczucia przy-
kre; praca nie powinna przybiera¢ postaci uciemiezenia,
jesli ma mie¢ powodzenie.

Pilnos¢ nie powinna jedynie polega¢ na uczeniu sie,
pracowaniu, wydawaniu lekcji, powtarzaniu, czytaniu i thuma-
czeniu autordw, rozwigzywaniu zadan, zapisywaniu kajetow,
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wyszukiwaniu stéwek i t. p., albo na czynieniu jedynie tego,
czego sie wymaga na lekcji; ale powinna by¢ przede-
wszystkim przeniknieta ochoczg rzezwoscig, raznoscig i we-
wnetrznym zadowoleniem z pracy. A do tego nauczyciel
moze sie bardzo przyczyni¢. Je$li nauczanie nauczycie-
lowi samemu sprawia prawdziwg rados¢, jesli sie raduje
swojg wiasng i cudza wiedzg i postepami, jesli zawsze
z calego serca jest gotéw pomagaé uczniowi w uczeniu
sie, wtedy do klasy wstepuje taki duch pilnosci, ktory nie
ma w sobie juz nic mechanicznego, lecz co$ organicznego,
"wyplywajacego z tajemniczg sitg ze wspotzycia i wzaje-
mnego oddziatywania nauczyciela i catej klasy. Wtedy
pilno$¢ staje sie stopniowo dobrym przyzwyczajeniem, do-
brym obyczajem i czyms$, co sie rozumie samo przez sie.
Wplyw nauczyciela, poswiecajgcego uczniom z zamitowa-
Jilem i zapatem swojg ochoczg pilno$¢, niezmiernie sie
przyczynia do ozywiania i pobudzania uczniéw w tym sa-
mym Kierunkn i nastroju. Ochocza praca nauczyciela, je-
go S$wiezo$¢ i ruchliwos¢ udzielaja sie uczniom i pod
wplywem jego przewagi duchowej odzywajg sie echem
z fawek szkolnych. Przystowie powiada: «Jaki pan, taki
kram», «panskie oko konia tuczy» —a to mozna przettu-
maczy¢ na jezyk pedagogiki tak: «Pilni nauczyciele wy-
twarzajg pilnych ucznidws.

3L Uwaga. Znuzenie. Wypoczynek. Nie tylko na
cenzurze pilnos¢ i uwaga figuruja obok postepdéw w osob-
nej ocenie, ale i Pedagogika praktyczna powinna uwzgled-
nia¢ wspdlnos¢ tych obydwu usitowan duszy. Uwaga jest
podstawa, na ktorej sie opiera pilnosé, ale jest zarazem
naturalnym nastepstwem pilnosci; mozna wiec sie nig zaj-
mowac przed rozdziatem o pilnosci albo po nim.

Jesli od ucznia zadamy uwagi, to wymagamy, zeby
«w0Oj umyst i swoja zdolno$¢ do poznawania trzymat na
pogotowiu na przyjmowanie nowych lub czesciowo no-
wych wyobrazen, poje¢, prawidet, zasad, albo zeby byt
gotébw wydobywaé na nowy uzytek swoje dawniejsze wy-
obrazenia, ktore juz posiada. Takie uwazne uprzedzanie
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jest czynnoscia woli, nie posiadajgca jednak zawsze prze-
biegu swiadomego aktu woli, lecz tracacg niemal catkiem
charakter czynnosci woli i przechodzaca w dziedzine udzia-
tu uczuciowego i myslacego, skoro nas jaki przedmiot sil-
nie zainteresuje, na ktéry mamy zwrdci¢ uwage.

A che¢ do uwazania moze mie¢ najrozmaitszy pocza-
tek: u jednego jestto zgdza wiedzy i zaciekawienie, u dru-
giego poczucie obowigzku; u jednego jest wyptywem po-
wagi nauczyciela, u drugiego skutkiem obawy kary albo
nadziei nagrody. Uwage przyréwnywano do szkla zapa-
lajacego, ktorego ogniskiem ma by¢ wola; a sita zapala-
jaca ma wychodzi¢ od potegi, obracajacej sie w wiasci-
wym potozeniu do ogniska. Ale miodziez w o0go6lnosci
jest jeszcze staba i nie posiada cnoty heroicznej; jej uwa-
ga, zwrdcona na ten sam przedmiot, najczesciej, jak to
stwierdzono, jest krotkotrwata i staba; wiasnej, Swiadomej
woli mato jeszcze tkwi w tej mtodej i niewyéwiczonej uwa-
dze. Dopiero powoli wola zaczyna odgrywacé wiekszg ro-
le, i dlugo trzeba czeka¢, zanim wola i uwaga stang sie
czym$ prawie identycznym. Kto wiec juz wczesnie w kaz-
dej chwili kategorycznie zgda uwagi, a nieuwage w kaz-
dym wypadku karze, jako uchybienie obowigzkom, ten
sam nie wie, czego zada i co czyni, ten okazuje brak
wyksztatcenia psychologicznego i prawdziwej znajomosci
ludzi.

A w zyciu szkolnym miewa sie czesto catkiem bied-
ne wyobrazenie o tej czynnosci duszy i wychodzi sie
z opacznego zatozenia, poniewaz niektorzy jakby umysl-
nie zamykaja oczy, aby nie widzie¢ pouczajacych doswiad-
czeh zycia powszedniego i nie korzysta¢ z nich w intere-
sie pedagogiki w szkole. Nauczyciel niekiedy jakby umysl-
nie poddaje sie ztudzeniu, jakoby fakty psychologiczne,
dostrzegane codziennie u ludzi, nie zasiadajgcych na faw-
ce szkolnej, calkiem nie miaty znaczenia dla uczniow; te
biedne istoty maja par ordre du mufti, groZznym
krzykiem «uwazacl» albo nagang: «znowu$ nie uwazab,
albo nawet kijem by¢ zmuszane do catkiem innego trybu
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zycia psychicznego, jak inni ludzie, i nie majg korzystac¢
z prawa naturalnego, ktére sie przyznaje wszystkim in-
nym $miertelnikom, tylko nie uczniom. Wymaga sie od
nich takiej energji woli i takiego jej wplywu na uwage,
do ktorych jeszcze nie sg zdolni i ktérych nie zadamy ani
od siebie samych, ani od innych ludzi dorostych. Zapomina
sie albo wcale sie o tym nie wiedziato, ze dopiero silniejsze
lub stabsze uczucie przyjemnosci albo przykrosci wprawia
wole w ruch, i ze ta wola dopiero bezwiednie sie konden-
suje w te czynnos$¢ psychiczna, ktpra nazywamy uwaga.

Objasnijmy to przyktadami. Morderca, czyhajacy
catemi godzinami na swojg ofiare, jest przepetniony uczu-
ciami nienawisci, chciwosci, okruciefistwa i uwaznie upa-
truje swoj cel. Dziecko, przygladajace sie uwaznie jakie-
mu zajmujgcemu  widowisku — np. teatrowi marjonetek,
tafcowi niedzwiedzia albo niewidzianemu dotychczas zja-
wisku przyrody—jest pociagane przez uczucie ciekawosci
i przyjemnosci. Uczony, pracujacy z wytrwatg uwaga nad
rozwigzaniem jakiego zagadnienia, pracuje, odczuwajac juz
z gory rado$¢ z udania sie pracy; che¢ i zamitowanie
wzrastajg w nim az do bezinteresownego entuzjazmu ba-
dacza.

Kobiety i dzieci i wogble umysty zbyt lotne tylko
na krotko potrafiag uwazac, jesli ich nie «przykuwa» ja-
kie§ szczegllne zaciekawienie; bez tego ich uczucia sa
zmienne (varium etmutabile semper fernin a);
gruntowne kwestje ich nie «zapalajg»; mimo najlepszych
checi nie mogag dtugo sie niemi zajmowac; dopiero gdy
sie do czego «zagrzejg», gdy je czym$ zainteresujemy,
wnikajg gtebiej w rzecz, pozostaja «przy rzeczy» (inte-
resse by¢ przy czym); dopiero gdy sie zwrocimy do ich
uczucia i przez nie dziatamy, zdobywamy ich uwage i mo-
zemy nig rozporzadza¢ nawet w trudniejszych zagadnie-
niach i gtebszych kwestjach.

A wiec gdziekolwiek spojrzymy: uwaga mimowolna
czyli raczej nieSwiadoma; a jesli sie rozejrzymy jeszcze
dalej, napotykaé¢ bedziemy jeden przyktad po drugim, kto-
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re nam wszystkie dowioda, ze nie swiadomy akt woli, lecz
nieSwiadome, prawie mimowolne poddawanie sie jest zro-
dtem wytezonej i owocnej uwagi. Skoro bedzie wprawio-
ne w ruch uczucie przyjemne albo nieprzyjemne, wtedy
nieswiadoma i mimowolna uwaga przy minimum wysitku
wyda maximum skutecznego dziatania. Wiec uwaga mi-
mowolna jest czym$ naturalnym, uwaga dowolna jest bar-
dziej sztuczna, jest dopiero wynikiem krétszego albo dbuz-
Szego uprawiania uwagi mimowolnej i dobrego przyzwy-
czajenia. Kto nie wierzy w site uwagi mimowolnej, temu
zyczymy, zeby jak najczesciej w obec nudziarzéw przez
grzecznos$¢ albo z poczucia obowigzku byt zmuszony wy-
sila¢ sie na umysing uwage. Z jakaz ulga on odetchnie,
gdy potym z tej przykrej i dreczacej uwagi, ktérej on
komus «udziela» i do ktorej sie zmusza na mocy swej
przechwalonej energji woli, zostanie wyzwolony przez czio-
wieka zajmujacego i przeniesiony do tej uwagi, ktéra jest
mimowolna, ktéra nié czuje wecale, jak godziny mijaja,
w ktérej zywa, coraz bardziej zajmujgca wewnetrzna tres¢
duszy sama oddaje sie na ustugi rzeczy omawianej i dzia-
fa bez potrzeby uciekania sie do sity woli.

A co ma takie znaczenie w zyciu, to nie miatoby
mie¢ znaczenia w szkole? Prawo przyrodzone, ktérego
cztowiek dorosty stusznie sie domaga dla siebie, ma by¢
odjete cztowiekowi dorastajgcemu i jeszcze niegotowemu,
tylko dlatego, ze wstgpit w dziedzine mglistej i szarej te-
orji szkolnej, ktora tak tatwo wynio$le pogardza S$wieze-
mi, ozywczemi i prawdziwie praktycznemi zdrojami uczu-
cia i oskarza pedagogike o zniewiesciatos¢, eudajmonizm
i epikureizm, gdy ona tylko usituje kroczy¢ najnatural-
niejsza droga do swego celu.

Stres¢my w kilku stowach to, co dla Pedagogiki prak-
tycznej moze by¢ uzyteczne: Jest rzeczg godng zalecenia
i pozadana, zeby zwiaszcza u mtodszych uczniéw wyzyskac
mimowolng uwage. Ale to niezawsze jest mozliwe; uwa-
ga nieSwiadoma nie mozna osiggna¢ wszystkiego; sgq pew-
ne materjaty naukowe, w ktérych trudno uchwycic¢ stro-
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ne, mogacg przyku¢ uczucia i mimowolng uwage ucznia,
w ktorych wiec zmuszeni jesteSmy zada¢ uwagi Swiado-
mej, wywotanej aktem woli ucznia. Ta uwaga umys$ina
dopiero po diugim ¢wiczeniu przez uwage mimowolna,
jako dobre przyzwyczajenie, dopiero na stopniu $rednim
i wyzszym wejdzie w swoje prawa. To, cO nazywamy
uwaga umysing, w gruncie rzeczy jest tylko sitg do usu-
wania przeszkod i zbaczan, odstepujgcych od rzeczy. Do-
bry nauczyciel okaze swa sztuke nauczania zwlaszaza tam,
gdzie chodzi o to, zeby po usunieciu Yakicb przeszkéd za-
panowa¢ nad uwagg ucznia tak, zeby ten prawie nie spo-
. strzegt tego zapanowania. Doskonata sztuka nauczania
' potrafi, gdzie trzeba, weciagna¢ ucznia i wbrew jego woli
w zakres panowania uwagi.

Wracamy tu powtdrnie do uzytego powyzej obrazu,
w ktorym uwage ucznia przyrownywaliSmy do szkia za-
palajacego, a jego wole umiesciliSmy w ognisku tego
szkfa. Sztuka nauczyciela polega¢ bedzie na tym, zeby
tak uksztattowat materjat lekcji, aby tenze stangt w wias-
ciwym potozeniu zapalajgcym do ogniska, zeby rzecz sa-
ma napetnit takim uczuciem, aby ono z nalezytym ujmu-
jacym cieptem promieniowato ku ognisku i tam wpadato
pod wiasciwym katem. A jesli nauczyciel nie posiada da-
ru, potrzebnego do wlania tej sity w rzecz wyktadana,
albo jesli rzecz sama nie posiada potrzebnej sity przycia-
gajacej, wtedy nauczyciel jest zmuszony powotaé na po-
moc swojg powage i jej wptyw, musi ciepto naturalne po-
niekad zastgpi¢ sztucznym, albo musi obudzi¢ i wzmocni¢
rozkaznik kategoryczny, tkwiacy w uczniu, aby ten po-
Swiecit sie rzeczy dla niej samej; niekiedy trzeba sie ucie-
ka¢ do kar, nawet do kija, aby promienie rzeczy wykia-
danej skierowa¢ ku ognisku. Ale to sg tylko surogaty
prawdziwego i naturalnego wptywania na uczniéw; a sto-
sowanie surogatéw jest — rzeczg gustu. Dobry smak ich
nie lubi.

Jak istota uwagi czestokro¢ jest pojmowana opacz-
nie, tak rowniez wecale niedostatecznie uwzglednia sie
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czesto jej przeszkody, a poniewaz nie ocenia sie ich
sprawiedliwie, nie mozna ich zrecznie opanowac. Powin-
nismy cho¢ raz poprostu rozwazy¢, czego wihasciwie za-
damy od uczniéw, wymagajagc od nich na kazdej lekcji
tej samej Swiezosci i uwagi. GdybySmy uczciwie i grun-
townie to rozwazyli, zapewne coraz sumienniej i staran-
niej przygotowywalibySmy sie na kazdg lekcje, aby przy-
kuwa¢ uwage tych, ktérych mamy nauczaé, i nie nudzié
ich strawg duchowa, niedo$¢ zrecznie przygotowana.

Wszak uczeh, wstepujac do szkoty, musi wpierw za-
trze¢, zapomnie¢, wymaza¢ wielkg czes¢ mysli i poruszen
uczuciowych, wyniesionych z domu i z ulicy; musi ttumic¢
w sobie wyobrazenia i uczucia, ktére sg mu mite i przy-
jemne, silne i zywe, aby i$¢ za tokiem mysli nauczyciela,
catkiem dla niego nowym, nieznanym i obcym, ktéry oczy-
wiscie z poczatku niebardzo moze mu przypada¢ do sma-
ku. A z drugiej strony nawet wtedy, gdy podawana mu
nauka bardzo go zainteresuje, nie moze kroczyé po swej
whasnej drodze, ktdra mu jest najmilsza; nie moze mysili,
przez nauczanie w nim wywotanych, wysnuwac dalej, lecz
jest skrepowany scisle okreslonym, utozonym wedtug pe-
wnego planu tokiem mysli, przepisanym przez metode al-
bo przebiegajacym bardzo niemetodycznie—to sie réwniez
zdarza; oprécz tego, chocby chciat szybciej $pieszy¢ na-
przod, jest zwigzany pewnym przecietnym tempem ruchu
mys$lowego w obrebie swej klasy: —a to wszystko wyma-
ga takiej miary uwagi, takiej pracy i wytezenia umystu,
jakie nawet doros$li odczuwa¢ moga jako ciezar, jesli ten,
co ciezar na nich witozyl, nie troszczyt sie o jego wias-
ciwe rozdzielenie.

Naturalne i bynajmniej nie naganne przeszkody uwa-
gi, ukazujgce sie niekiedy i u nas dorostych, posiadajg
u miodziezy szczeg6lng site przyciggajagcg. Wiasciwym
Swiatkiem uczniéw, dopdki sg jeszcze mali, z natury rze-
czy nie jest wihasciwie szkota, lecz pokdj dziecinny ze swe-
mi wesotemi zabawami, ktoéremi przeciez nie nalezy po-
gardza¢, oraz podworze i ulica, gdzie réwniez lubig sie
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bawi¢, a dalej tgka, ogrod, pole i las — a to wszystko
przeciez powinno i moze wywiera¢ swoj wpltyw, chyba ze
chtopak jest chory albo stat sie wynedzniatym dzieciakiem
miejskim. Jakiz musi byé nastréj ucznia, gdy go nagle
przeniosg pomiedzy cztery puste $ciany izby szkolnej, gdy
musi zostawi¢ za sobg rozkosze placu zabaw, zioty blask
stonca i Swieza przyrode, a przed sobg ma ponurego krze-
wiciela kultury ze spojrzeniem surowym, nakazujgcym
uwage, z glosem niekiedy nudnym i nienaturalnym i z ma-
terjatem naukowym, czesto przyrzadzonym jeszcze nudniej.
Do tego doda¢ nalezy, ze w ciggu czterech albo sze-
§ciu godzin rzeczy, ktére majg ucznia zainteresowaé, zmie-
niajg sie cztery albo szes¢ razy i tylez razy wymagajg
catkiem nowego rodzaju uwagi. Ja zmuszony jestem wy-
zna¢ otwarcie: nie to powinno nas dziwi¢ i gniewaé, ze
ten lub 6w chiopiec jest niekiedy nieuwazny, ale raczej
to, ze tylu w cierpliwym przygnebieniu uwaza, kiedy by-
toby raczej rzeczg naturalniejsza, gdyby korzystali ze swe-
go nieprzedawnionego prawa ludzkiego i Zle przygotowa-
nym, nudnym i wcale nie zajmujacym wykiadom nauczy-
ciela pozwalali przebiega¢ po drodze, na ktora zastugu-
ja,—po drodze samotnej, bez wszelkiej uwaznej Swity.
To doprowadza nas do nastepujgcego wniosku: Przy
dostrzezonej nieuwadze uczniéw, nalezy byc¢ troche tagod-
dniejszym dla nich, a o wiele surowszym dla siebie sa*
mego; nalezy zawsze poczyna¢ bardzo zrecznie, aby mio-
dziez z jej wesotego i powabnego Swiatka myslowego prze-
prowadzi¢ do surowego Swiata mysli szkolnych i zrecznie
kierowa¢ i zacheca¢ do bezwiednej uwagi. A jak to po-
cza¢? Zaczynajac od siebie samego, idac za stara, dobrag
receptg Salzmanna: «Przyczyny wszelkich wad i przywar
wychowancow swoich wychowawca powinien szukaé w sa-
mym sobie. Skoro czuje w sobie dos¢ sity i bezstronno-
sci, aby to uczyni¢, to juz jest na dobrej drodze do sta-
nia sie dobrym wychowawcg», takze dobrym wychowaw-
ca ku uwadze ucznidéw. A tutaj pierwszym prawidtem be-
dzie: niech nauczyciel sam bedzie uwazny! Niech catkiem
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pozostaje przy rzeczy wyktadanej; niech zyje, oddycha
i mieszka w swych przedmiotach, niech dla nich okazuje
Zywe zainteresowanie, a gdzie potrzeba, takze prawdziwy
zapal i szczere zamitowanie; a je$li to zamitowanie ujawni
sie takze w zewnetrznej wesotosci, gdzie bedzie na wias-
ciwym miejscu, wtedy i to wywrze dobry skutek; bo mio-
dziez idzie chetnie za nauczycielem wesotym, a niema dla
niej nic nudniejszego od mruka.

Z cakg uwagg nauczyciel powinien takze ksztattowaé
materjat swego wyktadu: powinien zrecznie dzieli¢ i wia-
za¢ swoj materjat; bo nic bardziej nie wywotuje nieuwa-
gi, jak nieporzadnie podawany i niepowigzany materjat
naukowy, noszacy juz w sobie zarodek roztargnienia. Wiec
nie podawac nieporzadnej i roztrzepanej mieszaniny! Bo
W przeciwnym razie te same przyczyny pociaggnag za sobg
te same skutki. Oprocz tego, nalezy trafi¢ w wiasciwy
ton. Jednostajnos$¢ dziata ostabiajgco, monotonny wyktad
meczy. Stowa nauczyciela powinny by¢ dzwieczne, ale
nie zanadto gtosne; zywe, ale niezbyt predkie; spokojne,
ale nie nudne i usypiajace. Bardzo dobry skutek wywie-
ra wlasciwe podnoszenie i znizanie gtosu, dobitne akcen-
towanie, unikanie niemitego jgkania sie i zatrzymywania;
W razie potrzeby mozna podnies¢ gtos i zaraz uczynié
pauze, aby naprezy¢ oczekiwanie i wywota¢ zywsza uwage.

Uwaga zalezy takze od postawy nauczyciela. O ilo
mozna, nalezy przybraé¢ postawe stalg i unika¢ ciggtego
i szybkiego biegania, zwtaszcza gdy grube, skrzypigce po-
deszwy jeszcze powiekszajg szmer ciggtej bieganiny; gdy
nauczyciel zajmuje state stanowisko, oko nauczyciela na-
lezy do calej klasy, i on sam widzi oczy wszystkich i nad
niemi panuje. Skoro gdziekolwiek spostrzeze brak uwa-
gi, czesto juz samo utkwienie oka wystarcza, poniewaz
zreczne oko nauczycielskie potrafi oko uczniowskie z roz-
praszajacego wielkiego pola widzenia klasy sprowadzi¢ na
punkt widzenia uwagi. A jes$li spojrzenie okiem nie wy-
starcza, to moze krétki ruch reki odda dobrg przystuge.

Oprocz tego, nauczyciel ze swojemi pytaniami za-
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wsze zwraca¢ sie powinien do catej klasy, a nigdy nie
zajmowac sie tylko jednym uczniem. Nie powinien sie row-
niez zbytecznie zajmowaé ksigzka, lecz ponad nig swobo-
dnie zwraca¢ sie do klasy; dlatego to wydania autoréw
z uwagami pod tekstem i dopiskami na marginesie stajg sie
w reku nauczyciela czesto tylko przeszkodg do ogélnej uwa-
gi w jej wzajemnym oddziatywaniu. Aby usung¢ wszyst-
ko, co mogtoby rozprasza¢ uwage, i uczyni¢ wszystko,
coby ja mogto skupia¢, nie pogardzajmy takze tym lub
owym $rodkiem domowym. Zadajmy, zeby uczniowie po-
wstawali w postawie prostej i karnej, aby naprezenie cie-
lesne przygotowywato skupienie duchowe. A jesli kiedy
nastagpi znuzenie calej klasy —zwiaszcza u uczniow miod-
szych,—kazmy wszystkim kilkakrotnie powstawaé na szyb-
ka komende, aby usuna¢ rozleniwienie i rozmarzenie, ja-
ko przeszkode uwagi. Aby z ogdlnej uwagi uczynié¢ do-
bre przyzwyczajenie, nie pogardzajmy zrecznemi $rodka-
mi. GdySmy np. zadali pytanie, a tylko niewielu okazu-
je che¢ do odpowiedzi, nalezy energicznie powtorzyé py-
tanie, poprzedziwszy je stowami: «Pytam sie catej klasy!»

Btedébw w odpowiedziach uczniowskich nie popra-
wiajmy sami, lecz raz na zawsze przyzwyczajmy calg kla-
se do tego, zeby miata poprawke gotowa. Na niektérych
lekcjach (np. gieografji, historji naturalnej i rysunkow)
bedzie bardzo trudno utrzymywaé ciggta uwage ucznia,
poniewaz oczy ucznia nie pozostajg pod nieustanng wia-
dzg oczu nauczyciela, lecz czesto odwracajg sie na przed-
mioty pogladowe; aby usung¢ takie przeszkody, znéw po-
trzeba bedzie energicznej komendy: «Teraz patrze¢ na
mnie, nie na mape! Teraz patrze¢ na mape $cienng, te-
i*az na atlas!» i t. p. A wiec nalezy zawsze staraé sie
0 to, zeby uczniowie z uwaga swoja zawsze byli tam, gdzie
nauczyciel chce ich mie¢. Zwykle nauczanie zas, pamieg-
tajac najczesciej o tym, czego uczniowie majg sie nau-
czy¢, zazwyczaj stara sie wpltywaé na uwage uczniéw do-
piero wtedy, gdy juz sie urwata i dalszy przebieg naucza-
nia jest powstrzymany.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 14
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Przedewszystkim nalezy wszelkiemi $rodkami, jakie-
mi rozporzadzamy, pobudza¢é samodzielno$¢ ucznia
i zmusza¢ go przez to do tego, zeby sam przeskakiwat za-
pory i przeszkody, ktére moga rozprasza¢ jego uwage.
Co uczeh moze znalezé sam o wilasnych sitach—a uzywa-
nie wiasnych sit prawie kazdemu sprawia przyjemnos¢,—
co moze zrobi¢ bez obcej pomocy, to powinniSmy tez po-
zostawia¢ jemu samemu. Nic go bardziej nie nudzi, jak
to, ze musi stucha¢ po raz dwudziesty pierwszy tego, co
styszat juz dwadziescia razy, i co sam mogtby powiedzie¢
réwnie dobrze; a réwniez go nudzi, gdy musi sie krok za
krokiem zbliza¢ do celu, do ktérego mogtby doskoczy¢ od
razu. Wiec nalezy w wihasciwym czasie tylko napomykaé
i kaza¢ sie domysla¢, aby obudzi¢ uwage. Kto za$ zbyt
rozwlektym wykladem zamato daje uczniowi sposobnosci
do samodzielnej pracy, kto swag rozwlektoscig i niezrecz-
noscia wywotuje niecierpliwo$¢ i nudy, ten szkodzi uwa-
dze. Ale réwniez jej szkodzi, kto zbyt wielkie stawia wy-
magania sitom ucznia i samodzielno$¢ jego przez przecia-
zenie pedzi do znuzenia.

Jest za$ wiele drdg, prowadzacych ucznia ku samo-
dzielnosci. Dzi$ moge z zajmujacych przyktadéw kazac
uczniom wywies¢ prawidto, i mam przed sobag klase uwa-
zng; a jutro moge poda¢ prawidto i zgdaé, zeby ucznio-
wie szukali przyktadéw, i klasa bedzie réwniez uwazna.
Dzi$ moge ttumaczenia jakiego rozdziatu z obcego autora
zazada¢ od uczniéw, i znajde glowy otwarte i serca wraz-
liwe, poniewaz zadanie nie jest dla nich zbyt trudne; in-
nym zas razem, gdy urywek jest za trudny dla uczniéw,
moge sam da¢ tlumaczenie i kaza¢ uczniom $ledzi¢ je
w tekscie oryginatu, i znéw mam za sobg uwage ucznidw,
poniewaz tu pobudzam wprawdzie nie wynalazczo$¢ ucz-
nia, ale jego sprawno$¢ w szybkim ujmowaniu. W mate-
matyce moge odwotywac¢ sie do zdolnosci samodzielnego
wyciggania wnioskdw wszedzie tam, gdzie to jest mozliwe
ze wzgledu na zas6b wiadomosci i pojetnosci ucznia. Ale
moge wywotaé ponure Sleczenie i zabi¢ samodzielnosé
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i uwage, jesli stawiam wymagania, ktorym uczniowie nie
moga sprosta¢. Wszedzie, gdzie samcdzielno$¢ jest stato
i zrecznie wprawiana w ruch, wyniknie z tego dobre przy-
zwyczajenie do uwagi, potaczone z zaufaniem we wiasne
sity, pewnoscig siebie i samowiedza. Bo klasa, w wiasci-
wej mierze pewna siebie, nie jest nigdy nieuwazna, lecz
zawsze uwaznie $ledzi wyklad nauczyciela, poniewaz wigk-
szos¢ ludzi znajduje przyjemnos¢ w wytwarzaniu i przy-
swajaniu sobie nowych poje¢. Ale ten nauczyciel zabija
samodzielno$¢, ktory bez litosSci daje uczniom wszystko,
co oni po wiekszej czesci mogliby znalez¢ sami; lecz i ten
réwniez grzeszy, ktéry im stawia wymagania niemozliwe
do spetnienia. W obydwu razach wynikiem nie bedzie
zaufanie we wiasne sity; bo w pierwszym razie bedzie po-
woli u$pione, a w drugim wecale sie nie obudzi do zycia.
A w obydwu razach uwaga na tym poniesie uszczerbek.

JakeSmy widzieli, uwaga jest uczuciem wytezenia.
A do kazdego wytezenia i do kazdej pracy zuzywa sie
pewna sita. Chociaz za$ w czasie pracy przemiana ma-
terji i odnawianie sit trwa w dalszym ciggu i nie przery-
wa sie catkiem, to jednak sity nie sg podtrzymywane i od-
nawiane w takiej mierze, aby calkiem odpowiadaty wy-
niaganiom, ktére im sg stawiane. Wiec nastepuje zmecze-
nie czyli znuzenie. W nowszych czasach zajmowano
sie wiele sprawg znuzenia, zwilaszcza czynili to hygjenisci,
i urzadzano rozmaite poszukiwania i doSwiadczenia o isto-
cie i skutkach znuzenia. Dla Pedagogiki praktycznej plon
tych poszukiwan byt bardzo nieznaczny, jakkolwiek po-
winnismy by¢ wdzieczni za niektére wskazowki hygjenicz-
ne, dotyczace powietrza i Swiatlta w klasie, oraz siedzenia
i swobody ruchéw ucznia. Na uznanie zastugujg takze
wyniki tych poszukiwan, o ile badZ potwierdzaja, badz
uzupetniajg, badz prostujg nasze poglady na wiasciwy od-
poczynek. Odpowiedni odpoczynek jest potrzebny pod
niejednym wzgledem, przedewszystkim jako urozmaicenie
w samym nauczaniu. Na kazdej lekcji powinny odpowie-
dnio nastepowa¢ po sobie kolejno ¢wiczenie i pouczanie,
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wyktad i pytanie, poniewaz wszelki suchy i jednostron-
ny sposéb nauczania przyspiesza i powieksza znuzenie.
Takze $rodki budzenia mimowolnej uwagi nalezy stosowac
z umiarkowaniem; przedewszystkim ustawiczne stosowanie
patosu wywotuje glebokie znuzenie, jak tego dowodzi
ksigdz, ktéry nieprzerwanym patosem usypia cate tawki
poboznych stuchaczéw. A rozmaito$¢ powinna wystepo-
waé nietylko na pojedynczej lekcji, ale takze w rozkia-
dzie lekcji, ktory powinien by¢ utozony z subtelng sztukg
psychologiczna. Obok odpoczynku, polegajgcego na uroz-
maiceniu, nalezy uwzglednia¢ takze odpoczynek, zyskiwa-
ny przez krétkie przerwy w nauczaniu, np. wskutek zwro-
tow, wypowiedzianych z humorem albo innych krotkich
epizodow, oswabadzajacych umyst z wiezéw Scistej kar-
nosci, azeby ten umyst mégl—chocby na kilka sekund—
oddawaé sie swobodnej grze mysli.

Ale przedewszystkim dtuzsze pauzy miedzy lekcjami
powinny dawac¢ uczniowi potrzebny odpoczynek, azeby
moégt sie posili€ i zaczerpngé Swiezego powietrza takze
poza klasa, w ktdrej, jak stwierdzono, powietrze, wydy-
chane przez ludzi pracujacych umystowo, zawiera wiecej
kwasu weglowego, niz w innych pomieszczeniach. Takie
pauzy sg pozyteczne i dlatego, ze uczeh, ktéremu praca
juz bardzo dolega, dochodzi do przekonania, ze po pracy
nastepuje odpoczynek i zabawa. Azeby za§ w tych pau-
zach doszedt do tego przeSwiadczenia, nalezy, o ile
to sie da pogodzi¢ z porzadkiem szkoty, pozostawia¢ mu
catkowitg swobode, jesli na swdj sposob oddaje sie poczu-
ciu wolnosci i nieskrepowania. Spokoj i odpoczynek po
wykonanej pracy Kant nazywa najwyzszg rozkoszg zmy-
stowg, jedyna, nie majgcg w sobie przymieszki przesytu.

O znuzeniu i jego skutkach poréwn. Jahn-Heilmann,
Psychologie ais Grundwissenschaft der P&dagogik, 3 Aufl., Leip-
zig 1901, str. 389 i nast; Kraepelin, Zur Hygiene der Arbeit.
Jena 18%.



ROZDZIAL TRZECI.
Kamos¢ sakolng; dyscypline.  Traktonanie | ocenianie
paszczegdlnych ucznidw

32. Stosunek karnosci do nauczania. Wewnetrzny i ze-
wnetrzny porzadek szkolny; dobre tradycje; stosunek kar-
noéci do traktowania indywidualnego.

Rozdziat pierwszy byt poswiecony osobowosci nau-
czyciela i jej wpltywowi, rozdziat drugi traktowaniu ina-
terjatu naukowego. Ten trzeci rozdzial ma sie zajmowac
wychowaniem przez karno$¢ szkolng i dyscypline, oraz
traktowaniem i ocenianiem ucznibw — zaréwno kazdego
z osobna, jak ogotu.

Whprawdzie wychowujemy takze przez nauczanie, gdyz
wszelkie nauczanie powinno wywiera¢ wptyw wychowaw-
czy. Powaga i sumienno$¢, z ktérg nauczyciel i uczen
przystepujg do pracy nauczania i uczenia sie; staranne
wykonywanie wszelkiej pracy w szkole, czy ona dotyczy
wyktadu, opowiadania, ttumaczenia, czy pytan i odpowie-
dzi, czy mniejszych albo wiekszych powtérzen, czy ust-
nego albo pisSmiennego wydawania zadanych lekcji, wy-
wiera wplyw wychowawczy. Prawdziwa karnos$¢
szkolna, karno$¢ w szerszym znaczeniu, nie moze wiec
by¢ wcale oddzielona od nauczania; oznacza ona bo-
wiem caty sposob i tryb, jakim wszystkie momenty mo-
ralne, tkwigce w nauczaniu, sg stosowane do wychowy-
wania duchowego i do ksztalcenia woli, ujawniajacej sie



— 214

W hatezonej uwadze i niezmordowanej pilnosci. Wszelkie
udzielanie wiadomosci i wszelka sztuka metodyki majg
ostatecznie ten cel, zeby umocni¢ serce ludzkie i oSwie-
ci¢ rozum. Wiec dobre nauczanie, udzielane przez o0so-
bowos¢ Swiadoma swego celu, jest najsilniejsza potega wy-
chowawcza. Wptyw karnosci i dyscypliny ma od niej
mniejsza warto$¢ i site; dotacza sie tylko do niej, jako po-
parcie i pomoc, i ma tylko drugorzedne znaczenie. Ale
mimo to nie nalezy zaniedbywaé karnosci wiasciwej, lecz
raczej ja pilnie pielegnowaé. Gdzie, jak w wiekszosci
szkot wyzszych naszego czasu, jest $cisle zjednoczona wiel-
ka liczba uczniéw, wsréd ktorych dziecinne wybryki, brak
zastanowienia, nieokietznana sita natury, silne poczucie
indywidualnosci, nieréwne temperamenty, rozmaitos¢ skton-
nosci, a obok tego rozpieszczenie, jesli nie zepsucie do-
mowe, wcigz sie stykajg i $cierajg, tam obok nauczania,
takze karnos$¢ szkolna i dyscyplina powinny spetnia¢ swoj
obowigzek, aby nauczanie nie doznawato przeszkody; tu
niezawsze wystarczy tagodne wptywanie, lecz potrzeba sil-
nej reki, kierujacej catoscig, aby jg utrzymywac w postu-
szenstwie, spokoju i porzadku. Zwiaszcza mtodziez meska
z natury jest nieokietznana i niesforna, wiec wiezy Kkar-
nosci szkolnej powinny jg okietznaé. RozluZniona dyscy-
plina jest w szkole i klasie najwiekszym nieszczesciem dla
miodziezy i wywiera wptyw bardzo zgubny na nauczanie.
Ze zarodki wszelkich cnot uczniowskich tkwig w postu-
szehstwie i pilnosci, w pilnosci i postuszenstwie, — jestto
wyrzeczenie prawdziwe i glebokie, poniewaz kiadzie na-
cisk na wzajemny stosunek i wzajemne oddziatywanie na-
uczania i karnosci, i poniewaz ostatecznie wszystkie cno-
ty obywatelskie sg réwniez zawarte w tych zarodkach,
gdyz poszanowanie prawa i wszelkiego «Swietego porzad-
ku» oraz niestrudzona zabiegliwos¢ tworza podwaline
szczesScia i powodzenia wszelkiej wiekszej czy mniejszej
spotecznosci. Jesli szkota pod wzgledem ducha, panuja-
cego w niej nawewnatrz, jest sumienna i pilna, a pod
wzgledem zewnetrznego zachowywania sie okazuje regu
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larno$¢ i porzadek, — wtedy, jako catos$¢, jest w dobrym
stanie.

Nieraz wprawdzie sie uskarzano, ze szkoty nasze ze
swag wielkg liczbg ucznidow, ze swemi Scisle okreslonemi
planami i programami i ze swag surowg karnoscig, mato
pozostawiajg pola dla indywidualnej zadzy wiedzy i kre-
pujg i uszczuplajg indywidualno$¢ uczniow; ale przytym
zapominano, ze ta szkoda, jesSli rzeczywiscie ma jakie ta-
kie znaczenie, jest wyréwnywana przez umacnianie mio-
docianego poczucia obowigzku, przez karne wymaganie
ogolnych postepdw i przez zobowigzywanie do skupiania
sie w interesie catego rozlegtego zakresu nauk wyktada-
nych. Zapomina sie takze, ze ta szkota stawia tame fat-
szywemu indywidualizmowi, lekkomys$lnemu rozpieszcze-
niu, pobtazaniu ze strony domu; ze bez tej tamy spote-
czenstwo dzisiejsze, gdyby w wychowywaniu pobtazato
wszystkim sktonnosciom i zachciankom, musiatoby wkrot-
ce sie rozprzac. Rozkaznik kategoryczny, napedzajacy
chtopca, zeby sie uczyl, czego sie uczy¢ powinien, zmu-
szajacy go, zeby sie zachowywat tak, jak sie zachowywac
powinien, wywiera wpltyw takze na poczucie obowigzku
w naszych czasach; zbyt silne popieranie indywidualnosci
wihasnie w naszym czasie byloby najniebezpieczniejszym
darem, jakiby$my mogli da¢ miodziezy na jej przyszig
droge zyciowa.

Spos6b wykonywania karnosci szkolnej powinien by¢
jak najmniej hatasliwy; ciche przyzwyczajenie i dobra tra-
dycja sg jej najlepszemi towarzyszkami, i powinna sie wy-
raza¢ w Scistym wspdtdziataniu dyrektora i catego kole-
gjum nauczycielskiego. Nie wystarcza, zeby dyrektor ze
skrupulatnym porzadkiem tylko «administrowat»; powi-
nien zawsze, o ile moznosci bezposrednio, bra¢ udziat
w zachowywaniu porzadku i karnosci i by¢ czynnym nie-
przez rozporzadzenia pisane, lecz gdzie tylko mozna, przez
nstne zarzadzenia, wypowiadane oko w oko, réwniez nie
tylko przez S$ciste rozkazy i przez dopilnowanie wszyst-
kiego, co wytwarza porzadek zewnetrzny, lecz przez ocho-
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cze wspotdziatanie, porozumiewanie sie i przekonywanie,
oraz przez wpajanie przeswiadczenia, ze wszystko dzieje
sie tylko dla sprawy samej.

Do ogo6lnej karnosci przyczynia sie takze bardzo spo-
s6b, jakim gospodarz klasy zachowuje sie wobec innych
nauczycieli i jak tworzy punkt $rodkowy catej dziatalno-
§ci wychowawczej i nauczajacej w swojej klasie. Wszyst-
ko, co on czyni, powinno by¢ jakby wyrazem wszystkich
nauczycieli klasy; dlatego powinien ich wystuchywac z roz-
waznym uwzglednianiem ich zyczen i ze zrecznym uste-
powaniem, gdzie tego wymaga potrzeba; a ci powinni pod-
dawaé sie jemu, gdzie trzeba, i nie kroczy¢ drogami zbyt
samowolnemi. Wszak moze by¢, ze oni i na innej drodze
dosiegna¢é moga swego celu; ale wzglad na odpowiedzial-
nos¢, ktora spada na gospodarza klasy, powinna ich na-
ktania¢ do ustepstw dla niego. Ale gospodarz klasy po-
winien zawsze dba¢ o to, zeby niekoniecznie jego zdanie,
lecz zdanie najstuszniejsze zostato przeprowadzone w za-
rzagdzaniu pewnych $rodkéw wychowawczych. Wiec ka-
zdy w kazdej chwili powinien z taktowng samowiedza bro-
ni¢ swego prawa do wychowywania, ale zarazem w razie
potrzeby zrzeka¢ sie ducha oporu i czyni¢ to, co sprzyja
ogdlnej karnosci i dobrym przyzwyczajeniom. A jesliby
mu sie niekiedy zdawato, ze to lub owo zarzadzenie z go6-
i'Yi wyplywajace z objecia i rozwazenia catosci i zmierza-
jace ku dobru ogo6lnemu, jest niepotrzebne, to niech na
nie sarka w cichosci serca swego albo i w kotku kolegow;
dalej mu wystepowac nie wolno; w interesie catosci po-
winien czynié, co do niego nalezy, przepetniony duchem
korporacyjnym, ktory jedynie zdota wytworzy¢ dobre zwy-
czaje i dobre tradycje. Dlatego niech sie kazdy wystrze-
ga, zeby ani stéwkiem, ani jedng mina, wyrazajacg po-
czucie wyzszosci umystowej, nie krytykowat przed ucznia-
mi zarzadzen swego kolegi; niech kazdy sie wystrzega,
zeby swego przedmiotu nie wynosit nad inne. W orga-
nizmie szkolnym kazdy przedmiot ma swoje znaczenie
i ma prawo do jednakowego szacunku; jeden nie powinien
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obala¢, co inny buduje; jeden nie powinien drugiego po-
niza¢; jeden o drugim powinien tylko dobrze méwic; tak-
ie o domu i rodzicach ucznibw nauczyciel powinien sige
odzywac z nalezytym uszanowaniem, a jesli tego uczynic
nie moze, przynajmniej z powsciagliwoscia. Ze nie wszy-
scy moga by¢ jednego zdania, ze rozdwojenia sa nieuni-
knione, to rozumie sie samo przez sie, ale uczniowie nie
powinni nic z tego spostrzega¢; i tak sa zbyt pochopni
00 upatrywania niesnasek i wzajemnych krytyk w"srod
nauczycieli.

Dobre przyzwyczajenia i dobra tradycja nie sg za$
wynikiem drukowanego, utozonego w paragrafy regulami-
nu szkolnego, lecz powinny sie wytwarza¢ zwewnatrz;
mores sg lepsze niz leges; tamte dzialajg zywcem, te
za posrednictwem martwego papieru. Niech wiec druko-
wany regulamin szkolny zawiera ogdlne warunki, pod kto-
remi wyzsze zaklady naukowe podejmuja sie wychowywa-
nia i nauczania uczniéw, jakoto: postanowienia o przyjrao-
Waniu, opuszczaniu zaktadu, uczeszczaniu na lekcje, zwal-
nianiu od wpiséw, opuszczaniu lekcji, chorobach, oraz Sci-
ste zakazy pewnych rzeczy, ktoreby z koniecznosci czy-
nity uszczerbek karnosci szkolnej. Poniewaz takie prze-
pisy muszg by¢ proste, stanowcze i bardzo krétkie i nie
powinny krepowa¢ zycia mtodziezy licznemi nakazami i'za-
kazami i bojazliwie obliczonemi drobiazgami, powinny po-
mija¢ wszystko, co sie rozumie samo przez sie i nie po-
trzebuje by¢ wyraznie nakazywane, jakoto: pewne uczu-
cia, przyzwoitos¢, grzecznos$¢ i skromno$é. Mozna row-
niez pomina¢ Sciste okreslenia kar, ktore powinny sie sto-
sowa¢ do indywidualnego charakteru ucznia. Bo wycho-
wanie szkolne i karnos¢ szkolna nie powinny nvyptywaé
z postanowien prawnych, lecz z dobrych zwyczajéw, o kté-
rych bedzie mowa w nastepujacych rozdziatach. A te roz-
dziaty nie ulegajg wptywowi rozpaczliwego pesymizmu,
wychodzacego z zatozenia, ze wiasnie miodziez naszego
czasu jest szczegllnie zdziczata, niesforna i zepsuta. Ta-
kie skargi na zty charakter miodziezy sg tak stare, jak



— 218 —

sama ludzko$¢ cywilizowana; sg ogolnikiem, ktéry jest ty-
lez wart, co wszelkie ogélniki.

Jest przeciez rzeczg naturalng, ze miodzi tak Swie-
goca, jak starzy Spiewali; a kazde zdrowe ucho moze do-
stysze¢, ze i dzisiaj starzy nieraz grzesza wielkg dyshar-
monjg w swym $piewie. Ale skoro szkota i jej wycho-
wawcy i nauczyciele powaznie sie zastanowia, to przeko-
naja sie, ze miodziez dzisiejsza jest rowniez dobra jak
Avczorajsza, a niekiedy moze lepsza od wczorajszej i po-
zawczorajszej. W kazdym razie dzi§ dajemy sobie rade
z pomocg Srodkéw szlachetniejszych, niz np. bakalarz
szlgski Artelius, ktéry w testamencie swoim (r. 1784) ubo-
lewat, ze «nie jest do$¢ bogaty, aby mogt zapisa¢ legat
na utrzymanie nowego ochmistrza, uzbrojonego w dyscy-
pline albo porzadny kanczug».

Jednak przy wszelkiej karnosci i dyscyplinie szkol-
nej nie nalezy zapomina¢ o jednej rzeczy. Nie wszystkie
objawy indywidualizmu, przynoszone przez uczniéw do
szkoty, sa szkodliwe dla karnosci ogolnej i dla ducha ogél-
nego. Traktowanie i ocena ucznidbw powinny sie raczej
stosowa¢ do swoistego ich charakteru, o ile on jest upraw-
niony i przedstawia urodzajng glebe dla obfitych ptodow
nauczania, wychowywania i dobrej karnosci. Wsp6lne pro-
gramy i cele nauczania, pewne wymagania dla promocji
i egzaminéw, surowy porzadek i karno$¢ majg wielka war-
tos¢; uie nalezy tylko przytym poprostu deptaé i niszczy¢
indywidualnosci, o ile ona moze by¢ pozyteczna dla roz-
woju osobowosci. Dlategosmy w tytule tego trzeciego
rozdziatu dodali stowa: «Traktowanie i ocena poszczegol-
nych ucznidéw». Karnos¢ powinna wytepia¢ wszj'stko to,
€O W uczniu jest, ale by¢ nie powinno i co nie powinno
sie sta¢ jego przyzwyczajeniem; a z drugiej strony powin-
na zmusza¢ go do przyjmowania tego, czego w nim nie-
ma, ale byé powinno. Traktowanie indywidualne zas$ usi-
tuje wszelkie dobre pierwiastki, drzemigce w tym lub owym
uczniu, budzi¢ i popiera¢. Karnos¢ nieraz krepuje swo-
bode ncznia; jedli jednak uwzglednia indywidualnos$é, wte-
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dy nie przetamuje jedynie opornej woli albo niecheci, lecz
opiera sie na pozytywnych sitach i sktonnosciach ucznia
do tego, czym sie sta¢ powinien. Wola dzieciecia jeszcze
sie nie umocnita, podlega mnéstwu btednych wptywow, po-
chodzacych zwewnatrz i zzewnatrz. Tym wplywom nale-
zy stawia¢ opor; ale pomimo ograniczenia swobody ze
wnetrznej nalezy ochrania¢ i utrwalaé prawdziwa wolnos¢
nad samym soba. A przytym karno$¢ nie powinna nigdy
pomija¢ i zaniedbywaé rozwijajacego i popierajgcego pie-
legnowania dodatnich sit, ktére w uczniu mogag sie roz-
wing¢ ku dobremu; a to przy militarnym duchu czasu
naszego niestety zbyt czesto sie zdarza. Istniejg takze in-
dywidualne prawa przyrodzone uczniéw, zastugujace na
poszanowanie; podcigganie wszystkich pod strychulec je-
dnego uniformu nalezy do koszar, nie do szkoty wyzsze,.
33. Wytwarzanie postuszenstwa. Upor. Niepostuszen-
stwo. Dodatek 0 niegrzecznosci. Podstawg wszelkiej kar-
nosci ogolnej i dyscypliny jest postuszenstwo. Postuszen-
stwo jest pierwszym dobrym przyzwyczajeniem zyciowym,
jest warunkiem wszelkich innych dobrych przyzwyczajeh
i poczatkiem praktycznej madrosci zyciowej. Gdy Goe-
the niegdys w albumie swego matego wnuka Wolfa prze-
czytat stowa, zapisane przez Zeltera: «Naucz sie stuchaé!»
powiedziat ze $miechem: «Alez to jedyne rozsadne stowo,
jakie jest zapisane w tej ksigzce. Ba, Zelter jest zawsze wspa-
nialy i doskonaty... Jest gienjalny i zawsze trafia w sedno»,
Goethe ma stusznos¢: kto posiada prawdziwe postuszen-
stwo, ten posiada wszystko. Bo w gruncie rzeczy postu-
szenstwo jest potrzeba natury dzieciecej, podobnie jak po-
trzeba mitosSci tkwi w dziecku. Dziecko czuje sie szczes-
liwym i zadowolonym dopiero wtedy, gdy ta potrzeba
jest zaspokojona. Kto przyzwyczait ucznia do prawdzi-
wego postuszenstwa, kto z niego zrobit dla niego jakby
druga jego nature, ten osiagnat najlepsza czastke karnosci.
| tutaj réwniez najwiecej dokona osobowo$¢ nauczyciela.
Kto jest surowy dla siebie samego a tagodny dla innych,
dla tych, ktérych ma prowadzi¢, ten wiele dokona; ale
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nie ten, ktéry wzgledem innych wystepuje surowo, a sam
sie opuszcza. Nauczyciel powinien okazywaé, ze rozkazy,
wydawane mu w jego zakresie, i obowigzki, ktére nan spa-
daja, wykonywa nie dlatego, ze przychodza do niego zze-
wnatrz, lecz jako prawa, wyplywajagce z jego wnetrza
albo wewnatrz niego przerobione na przekonania, ze wo-
bec nich zapomina o wilasnej wygodzie, ze to, co czyni,
wykonywa nietylko gwoli upodobaniu przetozonego, lecz
])Ozostaje na stuzbie i w obowigzkach u Pana wyzszego
i odbywa swg prace dzienng, jako stuga praw wyzszych.
To zjedna inu prawdziwg powage, ktoéra nie polega na
przybranej zewnetrznie i wymuszonej godnos$ci, ani na
wymuszonej stanowczosci; tej powagi on sobie nie nadaje,
lecz jag posiada na mocy sity wewnetrznej, przenikajgcej
wszystko, co sie w nim uzewnetrznia: jego postawe ze-
wnetrzna, jego postepowanie, jego gtos, jego traktowanie
ucznidw, jego petnienie obowigzkéw i jego nauczanie
i stanowiacej najwazniejszy czynnik do pozyskania praw-
dziwego postuszeristwa.

A do tego potrzeba przedewszystkim panowania nad
sobg i beznamietnosci; gdy nauczyciel pod tym wzgledem
grzeszy —a zdarza sie to zwilaszcza miodszym — powstajg
stad trudnosci dyscyplinarne wszelkiego rodzaju. A wiec
przedewszystkim spokojnej krwi i spokojnej odwagi, pe-
wnej swego skutku bez przeceniania siebie samego!

Dla osiggniecia postuszenstwa najwieksze znaczenie
posiada sposOb rozkazywania. Stanowczo bledne jest
przekonanie, ze postuszenstwo mozna 0siggna¢ przez ra-
cje i dowody, albo i przez to, ze usitujemy przedstawié
rozkaz w jak najprzyjemniejszej formie. Racje zamienia-
ja nakaz albo zakaz na namawianie i dopuszczajg racje
przeciwne. A z racjami przeciwnemi uczen wzniostby sie
na stanowisko rokowan i stanatby na roéwni z nauczycie-
lem. Postuszenistwo wylgcza wolno$é wyboru. JesliSmy
co$ uznali za dobre i konieczne pod wzgledem pedago-
gicznym, powinnismy zgda¢ postuszenstwa. Na stopniach
wyzszych mozna wprawdzie rozkaz zamieni¢ w dobrg ra-
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de i napomkna¢ o racjach;™ ale i tutaj bedzie lepiej wy-
dawaé krotkie i zwiezte rozkazy bez rozwlektych obsto-
nek i szerokiego uzasadniania. Dtugie rozprawy o pobud-
kach etycznych albo utylitarnych sg tylko szkodliwe.
Uczenn powinien zawsze czu¢, ze nauczyciel czyni i rozka-
zuje tylko to, co nakazuje rozum. Na tym polega, jak
dziatanie wszelkiej karnosci, tak i dzialanie wszelkiego
rozkazu. Milczagcym zatozeniem kazdego rozkazu i kazde-
go zadania postuszenstwa jest to przypuszczenie, ze uczen,
jesli nie natychmiast, to ostatecznie pézniej uzna to za
dobre i za zte, co nauczyciel uznat za takowe. Uczen po-
winien mie¢ albo powoli zdobywa¢ przekonanie, albo przy-
najmniej jakie$ poczucie, ze wychowawca lepiej niz on sam
pojmuje jego caly byt, i ze nauczyciel wogble nie moze
nakazywac nic niew'tasciwego. A stad dla nauczyciela vy
rasta obowigzek ufatwienia uczniowi tego przekonania.

Przedewszystkim powinien unika¢ wszystkiego, przez
co mogtby utraci¢ zaufanie uczniéw. Do takiej szkody
przyczyniajg sie: faworyzowanie niektérych jednostek, nie-
sprawiedliwo$¢ w wymierzaniu kar, kaprysnos¢, wybuchy
gniewu, gwattownos$é, a przedewszystkim niedopilnowanie
tego, co nakazujemy uczniom. Z drugiej strony nalezy
czyni¢ wszystko, czym mozna sobie zjedna¢ zaufanie ucz-
niow. Surowa powaga moralna powinna sie taczy¢ z mi-
toscig i uprzejmoscig; wzglad na przywary cielesne i sta-
bos¢ umystowa uczniéw powinien miarkowaé nasze wy-
niagania; jak najczesciej nauczyciel powinien okazywac
jednostkom, ze je dobrze zna i wie, co im dolega.

Ton wszystkich rozporzadzehh powinien by¢ stanow-
czy i spokojny i powinien nosi¢ na sobie pietno silngj
woli. Krzyczenie jest niepotrzebne, gdyz zwykty gtos mes-
ki jest dla mtodocianego ucha dos¢ dobitny i nie potrzebuje
wytezenia. Kto krzyczy, tatwo wpada w podejrzenie, ze
nie catkiem dowierza sile swoich rozkazéw i ze nie po-
siada wewnetrznej pewnosci siebie. Ton powinien takze
zachowywaé pewng zyczliwos¢ i pewng uprzejmosé; nigdy
szorstko$¢ i mrukliwos¢ nie powinny sie stawaé tonem
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zasadniczym. Nieszkodliwe wybryki dziecinne nalezy kar-
ci¢ tagodnie; bo takiego dziecihstwa kazdy pozbedzie sie
w czasie wihasciwym i bez zakazu. W sprawach mniej po-
waznych wystarcza takze juz forma stanowczego zyczenia
albo proste wypowiedzenie sgdu ganigcego, albo nawet
tylko spojrzenie i skinienie, wyrazajace pewnos¢, ze uczeh
zastosuje sie do zyczehn nauczyciela.

Do rozkazéw nie nalezy takze odrazu dodawac groz-
by kar; bo¢ powinno sie rozumie¢ samo przez sie, ze roz-
kazy bedg wykonane i bez grézb. A postuszenstwo z oba-
wy kary niewiele jest warte, gdyz nie wypltywa z samej
treSci rozkazu, jedynie dla rzeczy samej. Obawa Kary,
oprocz tego, tatwo wytwarza klamstwo i skrytosé. Prze-
dewszystkim w rozkazy swoje nie nalezy ktas¢ przesadnych
wymagan, stawianych przyzwoitosci i zdolnosci do pracy
ucznia. Pamietajmy o tym, ze mamy przed sobag ludzi
nieskonczonych, ktorych wady nie mogg by¢ usuniete od-
razu, lecz tylko powoli w ciggtej nadziei ostatecznego po-
wodzenia. Opaczne jest takze przekonanie, ze u chiop-
cdw, nie panujacych jeszcze nad swoim ciatlem tak, jak
cztowiek dojrzaty, wszelki ruch niespokojny i wszelka ga-
datliwos¢ wyptywajg ze zlej woli; ich ciatlo jest jeszcze
stabe, cho¢ duch ma dobrg wole.

Prawdziwa sztuka pedagogiczna niekiedy pomija drob-
nostki i przedewszystkim nie nakazuje za wiele. Mini-
ma non curat praetor (o drobnostki sedzia nie dba).
Wiec dawajmy jak najmniej przepiséw i prawidet; raczej
zamato niz zaduzo; bo im wiecej jest przepiséw, tym trud-
niej je zapamieta¢. A zreszta wiekszos¢ rzeczy rozumie
sie sama przez sie i nie potrzebuje by¢ dopiero nakazy-
wana. A jesli je nakazujemy, to mieszamy rzeczy btahe
z waznemi, i nie powinniSmy wtedy sie dziwié, jesli ucz-
niowi ostatecznie pomiesza sie w gtowie od tych wszyst-
kich rozkazéw, ktéremi go zarzucaja. Kto nie rozkazuje
za wiele, ten o wiele rzadziej dostaje sie w przykre poto-
zenie, zmuszajgce go do sprzeciwiania sie¢ samemu sobie.
A tego w kazdym razie nalezy sie wystrzegac; nie nalezy



223

dzi§ pozwala¢ na to, czego sie jutro zabroni; nie zapomi-
na¢ jutro, co dzi$ nakazano albo zakazano. Poniewaz ce-
lem kazdego nakazu jest jego wykonanie, nalezy go do-
pilnowa¢ ze S$cista i bezwzgledng konsekwencjg i wcigz
kontrolowaé, co byto nakazane. A czego nie mozna skon-
trolowaé, to lepiej opusci¢ w swych rozkazach. Dobrze
obmys$lanych rozporzadzen nie nalezy cofac.

Wobec postuszenstwa rézne stopnie wieku zachowu-
ja sie réznie. W klasach nizszych stosunek miedzy nau-
czycielem a uczniem jest jeszcze dos$¢ poufaty i patryjar-
chalny. Powaga i uszanowanie jeszcze bezwiednie z sie-
bie wyptywajg nawzajem. Wypadki grubego niepostuszen
stwa i oporu tutaj prawie sie jeszcze nie zdarzajg; tylko
fatwe zapominanie, zwykta cecha dziecinstwa, oraz upér
wczesnego dzieciectwa moga tu nastrecza¢ trudnosci.
Pierwszg z tych wad usunie dobre przyzwyczajenie*.
A wobec uporu nalezy postepowac bardzo zrecznie. Wias-
ciwe wykonywanie wiladzy ojcowskiej stara sie z gory za-
pobiec uporowi. A jesli mimoto sie ukaze, to z poczatku
nalezy nan mato zwraca¢ uwa”i, o ile to sie zgadza z in
leresem ogélnej karnosci i dopoki upér ujawnia sie tyl-
ko jako poryw chwilowy i nie przechodzi w czynne nie-
postuszenstwo. Upér, na ktéry nikt nie zwraca uwagi,
najczesciej sam sie pozera. Ale w zadnym razie nie na-
lezy dopusci¢, zeby niepostuszny upér osiggnat swoj cel
1 uparciuch postawit na swoim; bo w przeciwnym razie
osiggniecie celu przez uparciucha pociggnie za sobg skut-
ki bardzo niebezpieczne. Jesli spojrzenie, skinienie i su-
rowe napomnienie nie osiggng skutku, nalezy sie uciec
do najbardziej patryjarchalnego i poufatego $rodka suro-
wej karnosci — do rozgi.

Pedagog angielski Locke, doskonaty znawca woli
ludzkiej, ktéry zresztg jest wielkim przeciwnikiem Kkary
cielesnej, mimoto wystawia baty, jako najlepszy $rodek
przeciw uporowi; jego stowa sg zbyt znamienne i poucza-
jace, azebysSmy je tu mogli pominaé: «Krngbrnosé», po-
wiada, «l uparte niepostuszenstwo mozna pokonaé tylko
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sitg i biciem; na to niema innego $rodka. Czegokolwiek
w szczegolnosci zagdamy od syna swego, zeby zrobit albo
nie zrobit, musimy by¢ pewni, ze znajdziemy u niego po-
stuszenstwo; w tym punkcie nie moze by¢ ani pobtazli-
wosci, ani oporu; bo jesli kiedykolwiek miedzy nami a nim
dojdzie do préby albo do sporu o to, kto jest mistrzem—
a to sie stanie, jesli my rozkazujemy, a on nie stucha—
to my w kazdym razie powinnismy wygraé sprawe, choé-
by to miato kosztowa¢ jak najwiecej bicia, jesli same sto-
wa nie wystarczg; chyba ze kto chce po wszystkie czasy
ulega¢ swemu synowi. Pewna madra i uprzejma matka
w takich okolicznosciach byta zmuszona obi¢ swojg co-
reczke osiem razy po kolei w jeden poranek, zanim opa-
nowata jej krnabrnos$¢ i wymusita ulegto$¢ w sprawie dosc-
btahej i obojetnej. Gdyby byta przestata wczesniej i skon-
czyta na siédmym obiciu, bylaby nazawsze zepsuta dziec-
ko i przez bezskuteczne plagi tylko je umocnita w jego
krnabrnosci. Ale poniewaz rozumnie wytrwata, dopoki
nie ztamata jego uporu i nie poddata go swej woli, wiec
powage swojg przywrocita juz przy pierwszej sposobnosci
i potym zawsze miata cérke calkiem postuszng i ulegla.
Bo zdaje sie, ze wowczas obita jg pierwszy i ostatni raz
w zyciu*. Ten przyktad moze nam stuzy¢ za wzér. Sku-
teczna kara dla wymuszenia postuszenstwa jest dobrodziej-
stwem; kary bezskuteczne sg niepotrzebnym dreczeniem,
sg kapitatem bez wszelkich procentow; a kary skuteczne
sg podobne do kapitatdw, przynoszacych dobre procenty.

Stosunek patryjarchalny i poufaty miedzy nauczycie-
lem a uczniem ponosi uszczerbek, gdy sie zblizajg lata
tobuzowskie uczniéw. W tym czasie karno$¢ trudniej da-
je sie utrzymywaé. Bo w latach tobuzowskich, t. j. w cza-
sie rozpoczynajacej sie krytyki, coraz bardziej zanika na-
iwny stosunek miedzy uszanowaniem a powaga. Nawet
najlepsi i najcnotliwsi uczniowie w tych latach lubig rezo-
nowa¢ o nauczycielu i krytykowa¢ jego postepowanie;
dlatego tez przezwiska najczesciej powstaja w klasach
srednich. To tez tutaj potrzeba koniecznie energicznego-
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wykonywania karnosci. Tutaj nauczyciel jak najbaczniej
powinien zwraca¢ uwage na siebie i na swoje obowigzki,
aby nie dawaé¢ powodu do uzasadnionej krytyki. Tej kry-
tyce zapobiega¢ powinno state, meskie postepowanie.

W Kklasach wyzszych stosunek nauczyciela do ucz-
niow staje sie znéw innym. Tutaj wywiera¢ bedag dobry
wptyw formy grzeczne, w ktOre przeciez mozna przyoble-
ka¢ stanowcze nakazy; badzmy raczej za grzeczni, niz za
mato grzeczni; bo ten wiek, wobec ktérego stajemy, jest
na to nadzwyczaj czuly i umie byé za to wdzieczny. Nie-
stety, zbyt czesto sie zdarza, ze nauczyciel uzywa catkiem
opacznego tonu wzgledem miodziencéw, ktorzy wkroétce
majg by¢ catkiem wolni. Niekiedy traktujg ich jak «smar-
kaczobw», a potym bardzo sie dziwig, jesli sie zachowujg
jak smarkacze.

A jesSli w klasach wyzszych wskutek fatszywego po-
czucia wolnosci i samodzielno$ci ucznidw, spaczonego przez
btedy nauczyciela albo przez brak karnosci ogélnej i przez
niesforno$¢ ogélng, dojdzie do tego, ze sie wywigze zatarg,
niepostuszenstwo albo zbiorowy op6r, wtedy trudno be-
dzie temu zaradzi¢; nie radzimy odrazu chwyta¢ sie con-
silium abeundi (wypedzenia ze szkoly) i uzywania si-
ty, gdzie Srodki delikatniejsze i zreczniejsze moglyby za-
radzi¢ ztemu. We wszystkich takich wypadkach ten po-
stapi najrozsadniej, kto umie zapobiegal zatargom, oka-
zujacym sie w zarodku, i kto wogdle nie dopusci do ich
wybuchu. Przedewszystkim nalezy natychmiast zbadag,
czy nie zaszto jakie nieporozumienie, czy przypadkiem ja-
ki rozkaz albo jakie zarzadzenie nie byto catkiem wiasci-
we; a jesli to sie okaze, nalezy usuna¢ nieporozumienie
albo naprawi¢ uchybienie na $rodek wiasciwy, odrzucajac
z zarzadzenia to, co nie bylo usprawiedliwione, azeby po-
tym stanowczo i z czystym sumieniem zada¢ postuszen-
stwa. JesliSmy sie pomylili, nalezy otwarcie to przyznac;
to z pewnoscig nie zaszkodzi naszej powadze. Oprocz te-
go, nalezy zbadaé, czySmy postagpili dos¢ wzglednie, czy-
$my dostatecznie panowali nad sobg i dopuscili do stowa
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uprawnione usprawiedliwienia. Ale przy takich usprawie-
dliwieniach sie ucznia nie dopuszczajmy nigdy do tego,
zeby one przybieraty ton polemiki albo dyskusji; a jesli
uczen mimoto wpadnie w taki ton, nalezy przerwaé roz-
mowe, azeby po lekcji z nim pomoéwi¢ dalej, najlepiegj
w cztery oczy. Nie trzeba tez dlugo pamieta¢ urazy, nie
nalezy wymysla¢, szydzi¢ i drazni¢, nalezy sie wystrzegac
potajanek, nie uzywanych wdobrym towarzystwie. Wszyst-
kie takie rzeczy wywotuja w miodziezy opor, ktéry wczes-
niej czy pézniej moze dojs¢ do otwartego wybuchu.

A pozatym — nie trzeba by¢ zbyt drazliwym! Nau-
czyciele zbyt drazliwi niezmiernie szkodza sobie i ogdlnej
karnosci szkoty, poniewaz w kazdym niemadrym i nieroz-
waznym stowie albo w skrzywieniu twarzy smarkacza upa-
trujg zaraz bunt przeciw powadze szkoty i nauczyciela,
gdy to byta tylko miodziericza nierozwaga albo nawet tyl-
ko niezreczno$é. W wojsku Cezara, obok walecznosci, naj-
bardziej wymagano postuszenistwa, a jednak wolno byto
zotnierzom szydzi¢ z tysiny Cezara. Nie nalezy z kazdej
drobnostki czyni¢ crimen laesae maiestatis ma-
gistri, lecz trzeba pamieta¢ o tym, ze kazdy z nas byt
rowniez mtody i nieraz zachowywat sie jak niezdara. Do
wrobli nie nalezy strzela¢ z armat — jestto dobre prawi-
dto, ktére powinni uwzgledniaé wszyscy, chcacy zachowaé
swg powage i utrzymac karnosc.

A jesli mimo to sie zdarzy, ze arogancja, zuchwal-
stwo i opér wystgpig zbyt ostro, tak, ze na tym ucierpieé
moze karno$¢ ogolna, i jesli winowajca rzeczywiscie za-
stuguje na kare, wtedy nalezy zebraé caly swoj spokdj
i cale panowanie nad sobg. Z zuchwalcami, ktorzy lubig
sie popisywaé przed swojemi kolegami, najlepiej bedzie
rozprawi¢ sie w cztery oczy; wtedy o wiele tatwiej zawro-
cg na wihasciwg droge, niz przed catg klasg, gdzie widzg
pozadang sposobnos$é do chetpliwosci; oprdcz tego, w ta-
kim sam—na—sam fatwiej osiagniemy to, ze grzesznika,
zastugujacego na kare, poddamy jarzmu kary, jako grzesz-
nika skruszonego, a nie zatwardziatego. A je$li to wszyst-
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KO nie pomoze, jesli niepodobna nam samym zatatwié sie
z winowajcg, albo jesli niepostuszenstwo powaznie zagra-
za karnosci szkolnej, to nalezy ucznia pozostawic jego lo-
sowi, to znaczy dyrektorowi i sesji, a te instancje wska-
za winowajcy wiasciwg droge, w razie koniecznosci pro-
wadzacg poza mury szkoty. W kazdym razie lepiej zapo-
biega¢ niepostuszenstwu, niz je leczy¢. Szkoty i nauczy-
ciele, ktérzy umiejg im zapobiega¢, sg ozywieni dobrym
duchem; a gdzie tego nie umiejg, gdzie sie zdarzaja bun-
ty w szerszym zakresie, tam wtrgca¢ sie muszg wiadze,
tam przepisy administracyjne i policyjne muszg zajmowac
miejsce zarzadzen pedagogicznych. Pedagogika praktycz-
na ma do czynienia tylko ze Srodkami pedagogicznemi;
nie do niej nalezy ukkadanie regulamindéw policyjnych.
Postuszenstwo znajduje silne oparcie w dobrym to-
nie, panujgcym w szkole. Im bardziej ten ton jest prze-
nikniety grzecznos$cig, tym fatwiej jest zachowa¢ kar-
nos¢, bo juz wszelkie odstepstwo od grzecznego tonu,
wszelkie jego obnizenie wywiera pewien skutek. Nauczy-
ciel, ktory jest zwykle grzeczny, wyv/iera wplyw jednym
surowszym stowkiem. A kto przywykt przemawiaé zawsze
tonem feldwebla, ten w pewnych razach bedzie zmuszony
znizy¢ sie do tonu najnizszych stopni; w gére ton jego
ma zamknieta droge. Wlasnie na tym polu niektérzy na-
uczyciele zbyt sie zapominajg, uzywajac wyrazeh bardzo
niewybrednych; niechby pomysleli o tym, ze nawet naj-
bardziej gburowaty czwartoklasista wobec nauczyciela
prawdziwie grzecznego traci swojg arogancje, gdy tym-
czasem wzbija sie w bute, skoro nauczyciel sam swoim
tonem do tego go uprawnia. Do grzecznosci wzgledem
ucznibw powinien nas sklania¢ i ten wzglad, ze mamy
przed sobg istoty stabe, bezradne, potrzebujgce przewod-
nika. Jak mezczyzna wobec kobiety zachowuje pewne
wzgledy i stara sie by¢ grzecznym, wiasnie dlatego, ze
jest silniejszy od niej, tak i nauczyciel stanowiska swego
1swej wyzszosci nie powinien naduzywa¢ do wystepow
grubijanskich, lecz powinien zachowywaé przyzwoitosc.
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pewne wzgledy i dobre formy towarzyskie. By¢ moze,
iz niekiedy bedzie mu trzeba stoczyé matg walke z poczu-
ciem swej wihasnej wyzszosci, ktdrego przeciez wyzby¢ sie
nie moze, ale w tej szlachetnej walce zawsze powinien
zwycieza¢ rozsadek; tylko wtedy nauczyciel osiggnie, do
czego dazy.

34. Pielegnowanie poczucia porzadku. WartoS¢
rzadku. Obowigzki gospodarza klasy. Dziennik klasowy.
Pian zaje¢. Dzienniczki do zapisywania zadan. Porzadek do-
mowy i klasowy. Uczniowie jako dyzurni. Czystos¢. Po-
dziat czasu. Wozny szkolny.

Porzadek jest duszg wszechs$wiata, porzadek jest réow-
niez dusza matego $wiatka szkoty. Ze szkota powinna bu-
dzi¢, pielegnowaé i rozwija¢ poczucie porzadku, — na to
chyba wszyscy sie zgadzaja, tylko ze jedni wiekszy na to
ktadg nacisk od innych, jedni wiecej od innych zaliczajg
do zakresu porzadku. Te czasy chyba juz minety bezpo-
wrotnie, kiedy to nietad uwazano za gienjalnos¢; dzisiaj
porzadek nawet w rzeczach najdrobniejszych jest uznany
za jedng z najpiekniejszych cnét nauczycielskich, szkol-
nych i uczniowskich. Ale z tego nie wynika, zeby trze-
ba bylo wpadaé w matostkowg pedanterje i rézne niedo-
rzecznosci, krepujace tylko niepotrzebnie i o$mieszajace
pedantéw. Prawdziwy porzadek unika takich ostatecz-
nosci, ale nie obawia sie niestusznego zarzutu pedanterji,
jesli starannie baczy na najdrobniejsze szczeg6ty w orga-
nizmie szkolnym. Bo z drobnostek pozornie bezwartos-
ciowych wytwarzajg sie rzeczy wielkie; w tym porzadek
jest podobny do oszczednosci, ktéra nie mogtaby sie ostac
bez zasady, ze «ziarko do ziarka, a zbierze sie miarka».
Jesli wiec w tym rozdziale nasze wskazéwki praktyczne
pozornie gubic¢ sie bedg w szczegdtach i drobiazgach, po-
t6zmy to na karb swoistej natury porzadku. Spostrzega-
czowi powierzchownemu i nieSwiadomemu rzeczy moze np.
wydawac sie rzeczg obojetng, pedantyczng i $mieszng, czy
uczen swojg prace podpisuje w tym czy w innym miej-
scu, czy podpisuje date jej oddania dobrze czy btednie.

po-
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czy kajet ma taki czy owaki format. Ale kto zwraca uwa-
ge na ducha, wytwarzajagcego sie przez to, ze jedno wig-
ze sie harmonijnie z drugim, kto rozumie zalezno$¢ wszel-
kiego zjawiska moralnego i estetycznego od szczegélikow
i drobnostek, kto z doswiadczenia zna wszystkie niemite
przerwy i przeszkody, wynikajgce z takich drobnych obja-
wow niedbalstwa przy wielkiej liczbie uczniéw,—ten zgo-
dzi sie na to, ze szkota powinna we wszystkim utrzymy-
waé jak najsciSlejszy porzadek, ktéry nie tylko panstwa
i narody prowadzi do wielkoSci i potegi, ale i szkote pro-
wadzi do owocnej pracy. Porzadek i piekno$¢ stusznie
wymagajg wiernej stuzby rycerskiej; kto im sie oddat na
stuzbe, powinien i w drobnostkach by¢ postusznym.

Ten duch porzadku powinien panowa¢ nad stosun-
kami osobistemi catego kolegjum nauczycielskiego tak,
zeby kazdy wypetniat swoje miejsce i catkiem mu sie od-
dawat. JeS$li dyrektor gospodarzowi klasy i innym nau-
czycielom powierzyt pewien zakres obowigzkdw, to nie po-
winien uszczupla¢ im pelnomocnictwa, nie powinien wcigz
sie wtraca¢ ze swg powaga dyrektorska; powinien to czy-
ni¢ tylko wtedy, gdy ktéry z nauczycieli przekroczyt gra-
nice, wskazane mu przez zakres jego obowigzkéw i jego
przedmiotu, albo gdy wskutek swego podpisu jest wraz
z nim odpowiedzialny. Przedewszystkim dyrektor nie po-
winien bez naradzenia sie z gospodarzem klasy wydawaé
rozporzadzen o ktérymkolwiek z uczniéw, ktére mogtyby
zaszkodzi¢ powadze nauczyciela. Potegg prawdziwie po-
rzadkujaca w organizmie szkolnym jest wlasnie dzielny
gospodarz klasy. Postawiony w $rodku miedzy uczniami,
rodzicami, kolegami i dyrektorem, nie posiadajgc zadnej
zewnetrznej oznaki swej wiadzy, zewnetrznego dostojen-
stwa i stopnia, pozostawiony poniekad dobrej woli wszyst-
kich—ma wszystkim dogodzié. A to moze uczyni¢ tylko
wtedy, gdy poczucie porzadku i harmonji panuje takze
u kolegéw jego, gdy w gospodarzu klasy nie upatrujg
z niechecig swego przetozonego, lecz tylko primus in-
ter pares, tego, ktéremu, jako dowdd zaufania nadano
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caly szereg zaje¢ porzadku zewnetrznego, ktore trzeba
bytlo komu$ powierzy¢ dla uregulowania i uproszczenia
spraw codziennej potrzeby; gospodarz klasy powinien by¢
organem, jednoczacym wszystkich nauczycieli klasy ku
wspblnej pracy nauczania i wychowywania. Mieraz wy-
padnie rozwigzywac pytania drazliwe, wymagajace wiel-
kiego taktu pedagogicznego, zwiaszcza wtedy, gdy ten lub
6w z kolegdw w swej bezradnoSci staje sie igraszka za-
czepnej miodziezy i potrzebuje ciggtej pomocy gospoda-
rza klasy, aby mégt naucza¢ bez przeszkody. W takich
razach gospodarz klasy musi zrecznie swojg osobistg po-
wagg ostania¢ stabos¢ kolegi. Pod Zzadnym warunkiem
nie powinien go opuszcza¢ i jeszcze bardziej uszczuplaé
jego powagi, ktdéra i tak jest bardzo staba.

Do .obowigzkéw gospodarza klasy nalezy przedewszyst-
kim regulowanie porzadku domowego, szkolnego i porzad-
ku pracy, zapomocg dziennika klasowego. Ten
dziennik ma by¢ jakby posrednikiem miedzy nauczyciela-
mi, ma potwierdza¢ albo prostowac spostrzezenia jednych
przez spostrzezenia innych nauczycieli. Poszczeg6lne ru-
bryki majg dawa¢ obraz poszczegdlnych lekcji, wszystkie-
go, co bylo zadane i przerobione w klasie, opuszczen lek-
cji i spOznien, oraz majg zawiera¢ szczegllne uwagi o spra-
wowaniu, pilnosci i uwadze uczniéw, o ile zajdzie potrze-
ba wyraznego zaznaczenia swych spostrzezeni. Takie uwa-
gi powinny by¢ oparte na pewnej podstawie, poniewaz
wywierajg wplyw na ostateczng ocene ucznia, ktéra po-
winna by¢ sprawiedliwa i dobrze uzasadniona; powinny
takze jak najprosciej i jak najtrzezwiej stwierdzaé fakty,
a nie zawiera¢ sadéw ogélnych i subjektywnych. Z sada-
mi og6lnemi, nie opartemi na faktach, ani gospodarz kla-
sy, ani sesja pedagogiczna, ani dyrektor, ani zresztg nikt
nie bedzie mdgt nic poczaé; oprécz tego sady ogoine zbyt
fatwo u pozostatych nauczycieli, ktérzy przeciez sg takze
ludZmi, u ktérych semper aliquid haeret, moga
wytworzy¢ uprzedzenia, sciggajace na skrytykowanego ucz-
nia postepowanie niewtasciwe albo niesprawiedliwe. Do
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takich uwag ogélnych naleza np.: N. N. byt leniwy, byt
niedbaty, byt niegrzeczny, byt zuchwaty. Jeszcze bardziej
utatwiajg sobie rzecz tacy nauczyciele, ktorzy uogdlnienie
rozciggajg takze na pojecie N. N. i zapisujg; «Cata klasa
byta niespokojna, byta leniwa» i t. d. Na widok takich
zapisek bierze nas chetka doda¢ przed podpisem zapisu-
jacego uwage: «i ja réwniez!»

Przy takich uwagach nalezy tez o ile moznosci da-
zy¢ do pewnej rownomiernosci. Niektérzy nauczyciele
kazdg drobnostke, ktdrg moznaby zatatwi¢ jednym spoj-
rzeniem albo stéwkiem, zaraz zapisuja do dziennika; inni
zupetnie powstrzymujg sie od zapisywania: ci nalezg albo
do najsilniejszych albo do najstabszych; bo jedni sadza,
iz przez to uczyniliby ujme swojej powadze, i za jakghadz
cene chcg sobie zachowaé stawe nieomylnej i nienagannej
karnosci; drudzy za$ nie chcieliby swej nieudolnosci za-
pisywa¢ na papierze i zdradza¢ przed Swiatem.

Do dobrego porzadku nalezy takze dobry plan
pracy. W ogélnych zarysach program kazdej klasy jest
przepisany przez zwierzchno$¢. Ale w szczeg6tach nalezy
ten program uporzadkowaé, azeby wydat owoce. Dobrze
bedzie, jesli na poczatku roku szkolnego nauczyciele po-
rozumiejg sie ze sobg o rozmiarach pracy, wymaganej dla
kazdego przedmiotu, i o dtugosci czasu, ktérego kazdy
z nauczycieli wymaga dla swego przedmiotu w o0g6lnos-
ci—tylko w og6lnoéci! Bo na minute i sekunde nie mo-
zna obliczyé normalnego czasu pracy; dzis moze potrzeba
go bedzie wiecej, jutro mniej; ale ustanowionej miary nie
nalezy niepomiernie przekracza¢. W tym celu moze dzien-
nik klasowy oddawaé dobre ustugi. Jesli w dzienniku sa
zawsze zapisywane zadania na dni najblizsze, gospodarz
klasy moze sie zawsze przekonywac, czy niema wymagan
nadmiernych; moze rozumnie wyréwnywac, gdzie tego zaj-
dzie potrzeba. Przedewszystkim dbaé nalezy o to, zeby
terminy oddawania prac domowych nie schodzity sie ra-
zem, zeby takze terminy prac pismiennych klasowych
(wypracowan, ¢wiczeh i t. d.) byly odpowiednio rozdzie-
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lone, aby kazdy dzien miat o ile moznosci tylko jedno
udreczenie.

Dobrze i starannie prowadzone dzienniczki uczniéw
popiera¢ beda uporzadkowanie pracy. Zwiaszcza na miod-
szych uczniéw nalezy zwraca¢ uwage, zeby doktadnie za-
pisywali zadane lekcje; bo bledne zapisywanie moze po-
piera¢ lenistwo albo pocigga¢ za sobg przecigzenie. Jest
przeto zwyczajem bardzo chwalebnym, jesli w klasach niz-
szych kazdy nauczyciel pod koniec lekcji po komendzie:
«otworzy¢ dzienniczkil» dyktuje wyraznie, co jest zadane
na nastepng lekcje. A jesli wsréd ucznidw jest jeszcze
dzieciak bardzo nieporadny, trzeba mu doda¢ do pomocy
poradniejszego sasiada.

W klasie réwniez powinien panowac porzadek,
a z porzadkiem powinna sie tgczy¢ jak najskrupulatniej-
sza czysto$¢. Skoro uczniowie wejdg do klasy, powin-
ni sie udaé na swoje miejsca, ktdre sg im wyznaczone
badz podiug stopni, badZz podiug zewnetrznych punktéw
widzenia, np. podtug wzrostu, badZ tez poditug zasad zdro-
wotnosci (np. ze wzgledu na krotki wzrok, na tepy stuch).
Przy wejsciu nauczyciela powinni powsta¢ z miejsc. Jes-
liby, nie widziawszy sie jeszcze tego dnia, powitano sie
wzajemnie pozdrowieniem «dzien dobry», nie bytoby to
bynajmniej uszczerbkiem dla karnosci. W czasie lekcji
uczniowie powinni siedzie¢ w jednakowych odstepach, ci-
cho i przyzwoicie; nie powinni zaklada¢ nogi na noge,
a rgk nie trzymaé s kieszeniach ani bawié¢ sie czym pod
tawka. Szybka komenda powinna utrzymywac porzadek
jesli co$ nie jest tak, jak by¢ powinno. «W gére glowy!»
«Trzymac sie prosto!» «Rece na stod» «Sig$¢ za przodow
nikiem!» «Uwagal» «Patrze¢ na mniel» i tym podobne we
zwania do porzadku powinny osigga¢ natychmiastowy sku
tek. Zbyt sztywnej postawy nie nalezy wymagac, lecz ra
czej dopuszcza¢ i nawet zaleca¢ swobodne oparcie.

Samo sie przez sie rozumie, ze uczniowie powinni
przestrzega¢ czystosci. Wszak prawie w kazdej szkole sa
wodociggi, ktére moga do tego celu stuzy¢, jesli dom tro-
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me zaniedbuje czysto$¢. Ze takze wszystkie pulpity i taw-
ki powinny by¢ utrzymywane w czystosci, ze nie wolno
wchodzi¢ z nogami na pulpity i tawki, ze w klasie, na ku-
rytarzach i w podwdrzu nie powinny by¢ porozrzucane
zmiete papiery, lecz ze w tym celu powinny by¢ ustawio-
ne kosze, ze przybory powinny by¢ na wiasciwym miej-
scu, ze kreda, gabki i Scierki nie powinny leze¢ na pod-
todze, — to wszystko Pedagogika praktyczna mogtaby
poming¢, jako rzeczy, rozumiejace sie same przez sig; ale
ilez to razy w zyciu wlasnie tam, gdzie cos powinno sie
rozumie¢ samo przez sig, napotykamy co$ wrecz prze-
ciwnego; ilez to razy wchodzimy do klasy, w ktdrej pa-
nuje prawdziwy galimatjas swistkéw papieru, resztek Chle-
ba i owocow i t. p. A posrod tego wszystkiego mamy
stucha¢ najpiekniejszych rozbioré6w Homera albo Horace-
go! Pod tym wzgledem poczucie estetyczne nauczyciela
powinno by¢ raczej zanadto, niz zamato drazliwe. Naj-
piekniejszg ozdobg szkoly jest czystos¢ w kazdym kaciku,
takze w owym cichym zakatku, ktéry gospodarz klasy
rowniez kiedy niekiedy powinien obejrze¢, aby sie prze-
konaé, czy i tam panuje poczucie porzadku i czystosci,
gdzie czlowiek zawsze chodzi sam.

Nie potrzeba chyba osobno zaznacza¢, ze wszystkie
kajety i podreczniki powinny by¢é utrzymywane w naj-
wiekszej czystosci. A jednak Pedagogika praktyczna po-
winna wskaza¢ na to, zeby kazdy nauczyciel jak najczes-
ciej, nawet bez bodzca poteznego okolnika dyrektora, bacz-
nie zwracat uwage na podreczniki i kajety ucznidw. Bo
niestety, jeszcze zbyt czesto sie zdarza, ze nauczyciele,
skad ingd bardzo dzielni i rozumni, wobec swej klasy
majg wprost tuski na oczach i nie widzg, iz wszyscy ucz-
niowie, prawie bez wyjatku, zapisujg stdwka w tekscie au-
tora ponad wyrazami obcemi, albo w swych bruljonach
majg rézne tlumaczenia, zawierajgce glupstwa, krzyczace
o pomste do Boga.

Jak przy wejsciu do klasy, tak i przy wyjsciu z niej
powinien panowac porzadek. Dzikie i beztadne rzucanie
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sie z klasy, na ktore pozwala niejeden nauczyciel, jest
brzydkie; w klasach nizszych nalezy uczniéw wypuszczaé
tylko tawka po tawce; a takze w klasach S$rednich, jesli
uczniowie nie umiejg sie hamowad.

Przed lekcjg i w czasie pauz powinien w klasach pa-
nowaé¢ porzadek i spokdj odpowiedni; ale odpowiednim
spokojem nie nazywam bynajmniej milczenia grobowego;
do niego moznaby dojs¢ chyba u stadka mrukéw i dusz
catkiem niemtodocianych. Lecz na dziedzificu szkolnym
powinna panowac tak wielka swoboda, jaka sie tylko da
pogodzi¢ z bezpieczenstwem jednostek; tu nalezy potrze-
bie wypoczynku pozostawi¢ tak szerokie pole, jak tylko
mozna, i nie nalezy miodziezy pozbawia¢ owych wesotych
chwil zycia szkolnego, przeplatajacych orzezwiajgco po-
wazne zajecia na lekcjach.

Czy nalezy wyznacza¢ z posrod ucznidw dyzurnego
na czas przed rozpoczeciem lekcji i na czas pauz, ktory-
by stat na stanowisku zamiast nauczyciela i zapisywat
najniegrzeczniejszych na tablicy, — co do tego pedagogo-
wie jeszcze nie sg zgodni. Zdaniem autora taki dyzurny
nie bytby potrzebny, gdyby duch porzadku byt czujny tak-
Ze W czasie pauz i nie zasypiat w sali nauczycielskiej pod-
czas pogawedki os6b utrzymujacych porzadek, i gdyby kazdy
nauczyciel na kazdy niezwykly hatas byt gotéw ruszyé sie
z miejsca, chocby urzedowo dozér nie nalezat do niego.
Ale i my nauczyciele nie jesteSmy aniotami; dlatego nie-
jeden zachwyca sie zastepowaniem nauczyciela przez ucz-
nia w utrzymywaniu porzadku. A poniewaz rzecz sie tak
ma, to i Pedagogika praktyczna, choé bez szczegélnego
zachwytu, musi sie zgodzi¢ na instytucje uczniéw dyzur-
nych, jednak z tym zastrzezeniem, zeby o ile moznosci
usitowano z koniecznos$ci uczyni¢ cnote: nalezy czesciej
zmienia¢ dyzurnych, azeby jeden, jak to sie niekiedy zda-
rza, nie miat tego obowiazku przez caty kwartat na kar-
ku; oprocz tego nalezy wecigz poucza¢ ucznidw, ze zapi-
sywania dyzurnego nie sg bynajmniej donosicielstwem, po-
niewaz przeciez wszystkim z gory wiadomo, ze beda za-
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pisani, jesli sprawowaé sie beda tak a tak; nalezy takze
pod opieke dyzurnego odda¢ gabke, krede i szafe szkol-
na, azeby nietylko sprawowat funkcje policyjne, ale zara-
zem piastowat godnos¢ urzednika administracyjnego; gdzie
administracja i policja spoczywajg w jednych rekach, tam
zawsze praktyka bywa tagodniejsza, niz w tych wypad-
kach, gdzie dziata sama policja.

A przedewszystkim wobec dzieciecego dyzurnego
trzeba by¢ mezczyzng, a nie dzieciakiem; na wszystkie je-
go zawiadomienia nalezy patrze¢ pobtazliwie i zyczliwie
i nie dopuszcza¢, zeby jeden uczen byt katem drugiego.
Wszak chodzi przedewszystkim o to, zeby zawsze, takze
w czasie pauzy, duch porzadku unosit sie nad wodami,,
aby one nie wezbraly zbyt wysoko. JeSli wiec te insty-
tucje dyzurnych, ktéra w wielu miejscowosciach jest prze-
kazana tradycjg, zastosujemy z rozumem i miarg, to moz-
na sobie z nig jako tako da¢ rade.

Porzadek powinien panowa¢ iwpodziale czasu,,
W rozpoczeciu, przebiegu i zakonczeniu lekcji. Bez wszel-
kiej pobtazliwosci nalezy zada¢, zeby uczniowie punktual-
nie przychodzili na lekcje. Nauczyciel, ktéry sam powi-
nien by¢ wzorem punktualno$ci, nie moze czeka¢ na ucz-
nia, a porzadna lekcja ma zbyt wielkg wartos¢, zeby nie-
punktualno$¢ uczniow miata ja wcigz przerywaé i zatrzy-
mywac. Ale uczniowie nie powinni przychodzi¢ i za
wczesnie, aby sie nie zebrata gromada uczniow bez wszel-
kiego dozoru i nie rozmyS$lata o figlach. Kto sie spdznit,
niech za kare i dla odstraszenia innych postoi chwile
w klasie pode drzwiami; tacy za$, ktérzy sg nieczuli na
takie zawstydzenie, powinni by¢ traktowani ostrzej; nie-
chaj kazdego rana pie¢ minut przed rozpoczeciem lekcji
sie zgtaszajg u nauczyciela, majagcego dozor; a jesli nie
chcg sie pozby¢ swego natogu, trzeba stosowac koze. Ale
przedewszystkim nalezy zbada¢, czy nieporzadek ucznia
nie wynika z nieporzadku domu. Bo dzi$ niestety niepo-
rzadek i brak punktualnosci napotyka sie w najlepszych
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domach, poniewaz coraz bardziej szerzy sie niedorzeczne
mniemanie, ze niepunktualno$¢ nalezy do dobrego tonu.

Ale punktualnemu poczatkowi powinno takze odpo-
wiada¢ punktualne zakoriczenie. Nie mamy prawa zatrzy-
mywac uczniow ponad czas ustanowiony i uszczupla¢ im
wypoczynku, tak bardzo potrzebnego dla zdrowia; oprécz
tego, byloby to niegrzecznoscia wzgledem nauczyciela, kto-
ry ma mie¢ nastepujaca lekcje, gdybySmy mu oddawali
uczniow catkiem wyczerpanych. W czasie lekcji nalezy
rowniez dobrze sobie czas podzieli¢ i unika¢ marnowania
czasu. Szybko i w porzadku powinni uczniowie wyjmo-
waé ksigzki, otwierac je na wiasciwej stronicy; pytania po-
winny nastepowaé po sobie w tempie spokojnym, ale nie-
przerwanym, a odpowiedzi powinny byé réwniez szybkie.
Nauczyciel nie powinien takze da¢ sie wcigga¢ w niepo-
trzebne pogawedki, nie nalezace do lekcji. 0Oszczednosé,
nzasu w przewaznej mierze zalezy od porzadku lekcji.

Waznym pomocnikiem w utrzymywaniu porzadku
i czystosci jest wozny (pedel, szwajcar). On powinien pil-
nowac czystosci i punktualnego dzwonienia Scisle w wias-
ciwym czasie. Wobec uczniéw ten cztowiek powinien by¢
energicznym obroncg porzadku; powinien wiedzie¢, ze ma
wazny udziat w kierownictwie catego porzadku szkolnego,
i dlatego powinien sobie zdoby¢ pewng powage. Ale nie
powinien o kazdym dziecihstwie zaraz donosi¢ dyrektoro-
wi albo nauczycielom, lecz powinien donosi¢ tylko to, co
powaznie zakloca porzadek. Wogo6le powinien przecho-
dzi¢ po korytarzach szkoty jako uosobienie obowigzku
i dobrego przyktadu.

35. Pielegnowanie poczucia prawdy. Prawdomdéwnos¢
nauczyciela. Zaufanie i brak zaufania. Zachowanie sie wo-
bec watpliwosci. Klamstwo; klamstwa szkolne i klamstwa
z koniecznosci. Oszukanstwa; fatszerstwa. Sledztwo w spra-
wach przestepstw przeciw regulaminowi szkolnemu.

Jednym z najwazniejszych obowigzkdw karnosci szkol-
nej jest pielegnowanie poczucia prawdy. Moznaby nie
bez powodzenia napisa¢ historje rozwoju szkolnictwa i pe-
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dagogiki jedynie z tego stanowiska, zeby za punkt wyj-
Scia swoich wywodoéw wzigé poczucie prawdy, uczciwosé
i rzetelno$¢ wszelkich usitowan na polu pedagogicznym;,
wtedy dosztoby sie do wyniku, ze wtedy sztuka naucza-
nia, praca nauczycielska i pomysinos¢ miodziezy najbar-
dziej kwitnety, gdy cale szkolnictwo przenikat duch praw-
dy, a przeciwnie, wtedy dziato sie Zle, gdy nieprawdzi-
wos¢, prawda potowiczna lub uszczuplona, albo frazes, za-
wierajacy réwniez wiele nieprawdy, panowaly nad peda-
gogika i nauczaniem, badZz w jednym punkcie, badz w wie-
lu punktach, przyczym ludzie, ulegajgcy temu panowaniu,
najczesciej o tym wecale nie wiedzieli.

Kult prawdy jest wysokim obowigzkiem w zyciu
szkolnym, poniewaz taczy sie jak najscislej z wszelkiemi
zagadnieniami etyki i jak najsilniej powinien stawia¢ czo-
to wszelkim ztym podmuchom, wiejacym z poza muréw
szkolnych. Nigdzie nie powstaje tyle zapér dla owocnej
pracy w szkole, jak wiasnie na tym polu pielegnowania
prawdy. W rodzinie, z ktorej uczen przynosi z sobg do
szkoly, zaréwno, co w niej jest najgorszego, jak co naj-
lepszego, nie zawsze panuje duch catkowitej prawdy; od
prostego niedotrzymywania obietnic, od kiamliwych wy-
kretow i klamstw konwencjonalnych az do zrecznych préb
oszukiwania szkoty przez wydawania dzieciom fatszywych
zaswiadczen o ich chorobie i t. p., az do radosci rodzicow
z udania sie jakiego kiamstwa szkolnego—ciggnie sie diu-
gi tancuch brzydkich przyzwyczajen, ktére wprawdzie nie
wszedzie sie napotykajg, ale niestety, sg zbyt liczne i wcigz
pacza w miodziezy zamitowanie prawdy.

Wplyw zycia publicznego i towarzyskiego wywiera
rowniez swoje zgubne skutki: «W zadnym wymaganiu nie
jesteSmy surowsi dla innych, niczego od nich nie zadamy
tak stanowczo, jak prawdy, otwartej i catkowitej prawdy;
nic nas bardziej nie oburza, jak doswiadczenie, Ze nas
oktamano albo oszukano; nikogo tak nie nienawidzimy,
jak kltamcy, a w wychowaniu niczego tak surowo nie za-
lecamy dzieciom, jak prawdziwos¢; ale zarazem w zadnym
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wymaganiu nie jesteSmy tak tagodni i pobtazliwi dla sie>
bie samych, na nic nie pozwalamy sobie tak tatwo, jak na
ktamstwo, zaréwno, czy jest zreczne, czy niezreczne; ni-
czego nie wybaczamy sobie tak tatwo, jak kiamstwo; na-
wet nic nie wpaja w nas tak wysokiego mniemania o na-
szej wyzszosci nad kim innym, jak zreczne kkamstwo —
stowem, w zadnym punkcie nie jesteSmy tak zgodni, jak
w uznawaniu doskonatosci i koniecznosci prawdy, a jed-
nak zadnej koniecznosci z tak lekkim sercem nie odrzu-
camy, jak wiasnie te koniecznos¢, gdy jej od nas wyma-
gajag». (Ritter, Die Luge, str. 1).

Nieprawdziwos¢ wytartych form grzecznosci konwen-
cjonalnej, klamstwa dla zabawienia towarzystwa, przesada,
pikantne zmys$lenia, obmowa, pochlebstwo, rézne wykrety,
hodowla kaczek w gazetach — sg jakby znakiem naszego
czasu, ktéry moze pod tym wzgledem nie jest ani gorszy
ani lepszy od innych czaséw, ale pracuje bardziej sposo-
bem fabrycznym i bardziej nerwowo, niz powolniegjsi lu-
dzie przesztosci o grubszych nerwach. A to wszystko obi-
ja sie o dom rodzicielski i o szkote. Do tego nalezy do-
daé, ze wymagania surowego porzadku i Scistego petnie-
nia obowigzkdw, stawiane przez szkole, czestokro¢ ucho-
dza za przeciazenie, chocby byly najbardziej umiarkowa-
ne, i ze uczniowie z temi wymaganiami czesto walczg za
pomocg klamstwa, ktére udaje sie tym tatwiej, ze wycho-
wanie masowe ufatwia sztuke ukrywania i ze uczniowie
nieraz wystepujg pod ostong wyraznej albo milczacej zgo-
dy rodzicow.

Szkota w tym wszystkim nie moze nic, albo tylko
mato zmieni¢. Moze jedynie w nieustannym niezmordo-
wanym przeciwdziataniu naprawia¢ szkody i zadawa¢ so-
bie wcigz pytanie; Co osobowos¢ nauczyciela, co spos6b
nauczania, co karnos¢ i wychowywanie mogg uczyni¢, aby
w murach szkolty i w tym czasie, gdy uczniowie podlega-
ja wplywowi szkoty, wypedza¢ z niej wszelkiego ducha
nieprawdy?

Wptyw nauczyciela, dobry przykiad wzorowej osobo-
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wosci, tutaj réwniez zdziata najwiecej. MoglibySmy tutaj,
jak to czynig niektére pedagogiki, nakreslic wzor w'szel-
kich cnét, ktoremuby nie brakowato zadnego rysu, aby
byt podobny do Boga; ale w tym obrazie brakowatoby
wszystkiego, co cechuje cztowieka z krwi i koSci. Watpic
tez nalezy, czy tacy ludzie wzorowi, wyzsi nad wszelkg
namietno$¢ i nad wszelkg stabostke ludzka, ucieles$niajacy
wszelkg cnote, mogliby rzeczywiscie wywiera¢ gleboki
i owocny wplyw na miodziez, potrzebujgcg tak bardzo
stosunkéw z ludzmi zywemi, potrzebujaca przyjazni i po-
ufatosci. Tacy ludzie wzorowi szerzyliby naokoto siebie
chtéd, gdyz przemawialiby do miodziezy z obcego i zim-
nego Swiata abstrakcji i z wyzyn olimpijskich egoizmu
etycznego. Piekne stowa Goethego: «Tutaj jestem czto-
wiekiem, tu wolno mi nim byé» — moze nauczyciel spo-
kojnie zabra¢ ze sobg do klasy, jako swoje godio, i po-
winien te stowa rozumie¢ w tym znaczeniu, zeby poste-
powat z prostotg, naturalnie i bez wymuszenia, nie zapo-
minajac jednak o cigglym baczeniu na siebie i pilnowaniu
siebie samego. Wtedy nie zabraknie wiasciwego .oddZwie-
ku ze strony uczniéw. Wtedy otwartos¢ i zaufanie i z tam-
tej strony obudza te same cnoty. Prostota i prawdziwos¢
powinny panowa¢ nad calg istotg cztowieka, zapatrujace-
go sie powaznie na swoje obowigzki, wyrazajgcego szcze-
ro§¢ swego serca uprzejmoscig i zyczliwoscia.

Istnieje caly szereg btedéw pedagogicznych,
ktorych nalezy unika¢; przedewszystkim nieczutos$¢
lprzesadnasurowos$é. Te wady wywotuja niepraw-
dziwos¢: przed nieczutoscig i bezlitosng surowoscia uczen
chroni sie za klamstwem i broni sie tym jedynym $rod-
kiem, ktéry mu pozostaje,—bo niewolno mu stawa¢ w opo-

-zycji.  «Grozny wzrok wychowawcy zapedza w matnig
ktamstwa»—te stowa zawierajg gteboka prawde. Pod tym
wzgledem moglibySmy sie wiele nauczy¢ od szkét angiel-
skich. Tam rzezko$¢ miodziehcza, nieskrepowana radosc¢
z zycia, poczucie sity i odwagi, samodzielno$¢ i pewnos¢
siebie odpychaja od siebie kiamstwo i przyciagajg prawde.
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ko pozwala Avychowywanie masowe szk6t naszych. A jesli
po minie ucznia poznamy, ze on mniema, iz go trakto-
wano zbyt surowo albo niesprawiedliwie, to pozwdélmy mu
po lekcji wypowiedzie¢ sie ze skromng otwartoscig; stad
otrzymamy dobre owoce i utorujemy droge prawdzie
i szczerosci. Co prawda, to zdolni sg uczyni¢ tylko tacy
nauczyciele, do ktérych godno$¢ osobista nie przystaje
tak luzno, jak Zle przystosowany kapelusz, ktory kazdy
wietrzyk moze im zrzuci¢ na ulice. Najgorszym rodza-
jem surowosci jest diugie pamietanie o przewinieniu ucz-
nia, cigglte przypominanie mu o nim, co moze chtopca do-
prowadzi¢ do rozpaczy i wprost zmusza¢ do klamstwa.
Obawa kary—stanowigca juz sama przez sie obfite Zzrédio
ktamstwa—wobec przesadnej surowosci i ciggtego potego-
wania kar tym pewniej zapedza ucznia w matnie klamstw.
Kogo karzg bez litosci, ten nie pozbedzie sie klamliwosci;
na przysztos¢ bedzie tylko chytrzejszy i przezorniejszy,
aby tyrana szkolnego wywies¢ w pole.

Opro6cz tego, nieprawdoméwnos$é, stronni-
czo$¢ i niekonsekwencja nauczyciela sg obfi-
tym Zrédlem, z ktérego na miodziez sptywa klamstwo
i nieuczciwo$¢. Wprawdzie gruba klamliwos¢ ze strony
nauczyciela zdarza sie rzadko albo nigdy; Pedagogika
praktyczna moze jg spokojnie pozostawi¢ dochodzeniu dys-
cyplinarnemu. Ale préznos¢, samochwalstwo, frazesy
i przechwalki, blaga i nadawanie sobie fatszywego blasku
zdarzajg sie w stanie nauczycielskim réwnie czesto, jak
w innych zawodach. Do nieprawdziwosci prowadzi takze,
jesli nauczyciel wiecej dba o pozory, niz o prawdziwg za-
stuge, jesli w obecnosci przetozonych albo w czasie re-
wizji popisuje sie tym, czego nigdy nie czynit na zwy-
czajnych lekcjach. Co prawda, nie sam tylko nauczyciel
jest temu winien, ale i przetozeni—dyrektorowie, wizyta-
torowie i t. p.—ktdrzy, zwlaszcza za pierwszej swej byt-
nosci, mniemaja, ze w ich wysokiej obecnosci nalezj” po-
dawac tylko same lekcje wzorowe, co$ w rodzaju kawjo-
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ru i takoci pedagogicznych, a nie prosty pokarm gospo-
darski, ktéry oprécz swej pozywnosci, zawiera w sobie
jeszcze warto$¢ prawdziwosci. Azeby rewizje nie dopro-
wadzaly do sztucznych popisdw i do zacierania prawdy,
azeby egzaminy publiczne (ktére zresztg nalezatoby wsze-
dzie znies¢) nie stawaly sie pustg komedjg, o to wszyscy
dba¢ powinni.

O braku prawdziwego zamitowania prawdy Swiadczy
W gruncie rzeczy i to, jesli nauczyciel nie umie sie wzy¢
w umystowos¢ i dusze miodziezy, albo jesli nie chce tego
uczyni¢. To wnikanie w umystowos¢ i zycie miodziezy,
ten powrdt do swojej wihasnej miodosci dopomoze nam
do przezwyciezenia niejednej trudnosci pedagogicznej; bo
tylko wtedy znajdziemy wiasciwe Srodki, gdy oprze¢ sie
mozemy na prawdziwych zatozeniach; a wiadomo, ze nau-
czyciel niczym tak nie panuje nad duszg ucznia, jak
znajomoscia jego natury.

Bardzo zte skutki dla prawdziwego i szczerego sto-
sunku pomiedzy nauczycielem a uczniem pocigga za sobg
stronniczos$¢ nauczyciela, ktéry np. syna bogacza al-
bo wysokiego urzednika traktuje inaczej, jak syna proste-
go rzemie$lnika, albo tez ucznia bardzo zdolnego darzy
swojg zyczliwoscig i uprzejmoscia, a niezdolnego i stab-
szego poniewiera. Uczniowie majg subtelne poczucie spra-
wiedliwosci; sprawiedliwos¢ zapewnia nauczycielowi mitos¢
uczniow o wiele bardziej jeszcze, niz dobro¢ i pobtazli-
wos¢; dlatego nauczyciel bacznie powinien dbaé¢ o to, ze-
by skrupulatnie przestrzegat sprawiedliwosci, aby piele-
gnowa¢ ducha prawdy.

Niebezpieczng dla ducha prawdy moze by¢ takze nie-
konsekwencja nauczyciela w traktowaniu ucznidw, jesli nau-
czyciel jest chwiejny, jak trzcina, jesli w przystepie do-
brego humoru inaczej karze i chwali, niz w ztym humo-
rze, jesSli drobne przewinienia dzi§ karze surowo, a jutro
tagodnie, a wigksze przewinienia ocenia coraz inaczej.
Konsekwencja stanowi w wychowaniu site dziwnie poteznag;
gdzie jej brak, tam brak szacunku, ktdéry uczeh powinien
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mie¢ dla rozkazéw nauczyciela; a gdzie ona istnieje, tam
wywiera wielki wplyw, jako cecha charakteru stanow-
czego.

A teraz pomoéwmy stéw kilka o zaufaniu, ktére
powinno panowa¢ pomiedzy uczniem a nauczycielem. Pod
tym wzgledem trzymajmy sie nastepujacej zasady: Jesli
uczniéw bra¢ bedziemy za takich, jakiemi sg, to uczynimy
ich gorszemi; a jesli ich traktowa¢ bedziemy, jak gdyby
byli takiemi, jakiemi by¢ powinni, to doprowadzimy ich
do tego, czym sie sta¢ powinni. Przytym mozna zawsze
unika¢ nierozumnego zaSlepienia w zaufaniu. Bo nauczy-
ciele zbyt ufni, dobroduszni i tatwowierni, ktorzy jak
dobry wujaszek przyjmujg wszystko za dobrg monete,
szkodzg tylke poczuciu prawdy, zwlaszcza, gdy w swym
$lepym zaufaniu w czasie pismiennej pracy klasowej, za-
miast pilnowa¢ ucznidw, czytajg gazete albo zajmujg sie
czym$ innym; albo gdy wobec nieuczciwosci i podstepu
nie staja z calg sitg oburzenia etycznego. Wiec ostroz-
no$¢ jest w zaufaniu konieczna; ale jeszcze konieczniejsza
jest ostrozno$¢ wniedowierzaniu, upatrujgcym wsze-
dzie straszaki, gdzie ich wcale niema. Nieraz na puste
podejrzenie uwaza sie chiopca za sprawce jakiego prze-
stepstwa, cho¢ ten nie ma z nim nic wspolnego; nieraz
biedaka, ktory poprostu ze strachu popeit jakie gtup-
stwo, zaraz pietnuje sie jako «bezczelnego klamce»; tego,
ktéry w wydawaniu lekcji troche sie jgka i zacina, nazy-
wa sie prozniakiem, albo ucznia, ktory wykonat dobrze
zadanie piSmienne, posadza sie, iz uzyt do tego obcej po-
mocy. Wiasciwym postepowaniem w szkole jest zdrowy
optymizm, ktéry ma oczy otwarte na wszystko i trzyma
sie zasady: Quivis habeatur bonus, donee pro-
betur malus (Miej kazdego za dobrego, dopoki sie nie
przekonasz, iz jest zty).

Kto nikomu nie wierzy, kto wszedzie wietrzy kiam-
stwo i oszukanstwo, kto w kazdej pracy, chocby byta naj-
uczciwsza, upatruje jaka$ nieuczciwos$¢, ten niech sie nie
dziwi, jesli licho, ktére wciaz budzit, t. j. nieuczciwosc,
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ostatecznie poczuwaé sie bedzie do obowiazku wystapienia
naprawde, jesli uczniowie nabiorg przekonania, iz sg upra-
wnieni do «odptacenia klamstwem za podejrzenie». Tacy
pesymisci, nie dopuszczajgcy do zaufania miedzy nauczy-
cielem a uczniem, mogg catg klase, ktéra dotychczas pra-
cowata uczciwie, sprowadzi¢ na bezdroza.

Mogliby$my przytoczy¢ jeszcze mnéstwo wypadkow,
w ktérych takt pedagogiczny budzi zaufanie, a nietak-
towno$¢ zasiewa niedowierzanie. Przedewszystkim wszel-
kie donosicielstwa uczniéw nalezy przyjmowaé z wielkg
rezerwa; nie sg to najlepsze i najczystsze charaktery, ci
uczniowie, ktérzy o swych kolegach bez zapytania wcigz
co$ donoszg nauczycielowi; jak juz powiedzielismy, nalezy
by¢ bardzo ostroznym z instytucjg «dyzurnych», gdzie ona
istnieje; nie czynmy takze z ucznia wlasnego kata, zmu-
szajac go do odnoszenia rodzicom tak zwanych «kartek
karnych», albo Zzgdajac, zeby sam zapisywat sobie zty sto-
pienn pod nieudolng praca piSmienng. Tak silni uczniowie
jeszcze nie sg, zeby umieli sami wykonywa¢ wyrok, na
nich wydany, i jak Sokrates, kubek z cykutg z zimna krwig
przyktadaé¢ do ust.

Jak cata klasa moze by¢ zepsuta przez brak zaufa-
nia, tak z drugiej strony wiasciwe zaufanie moze obudzié
ambicje i odda¢ jag na ustugi prawdziwej wzajemnej ufnos-
ci. Nie moéwimy tu o ambicji jednostki. Bo silne roz-
winiecie ambicji w jednostce ma w sobie to niebezpie-
czenstwo, ze przy nieustalonym jeszcze charakterze moze
sie wyrodzi¢ w pochlebstwo i che¢ wyro6znienia sig, a przez
to odsuwa sie od innych uczniéw, co bynajmniej nie sprzy-
ja wytworzeniu sie dobrego ducha w catosci klasy. Ma-
niy raczej na mysli ambicje ogdlng, poczucie wspolnosci,
dobrego ducha klasowego, wiasciwy esprit de corps,
ktéry nauczyciel powinien zjedna¢ sobie i poczuciu pra-
wdy. Powinien dazyé do tego, zeby miat po swej stronie
wiekszos$¢ klasy, gdy chodzi o uczciwos$¢ i prawde. Niech
nikt nie twierdzi, ze to jest rzeczg niemozliwg;, kto gte-
biej wniknat w ducha tej lub owej klasy, w ktérej pano-
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wat dobry duch, ten wie, ze to jest mozliwe, zwiaszcza,
gdy nauczyciel unika nie tylko btedéw pedagogicznych,
ale i dydaktycznych.

A tych mamy, niestety, az zanadto. Najgorszym
Z nich jest zmuszanie ucznia do uzywania obcej, niedo-
zwolonej pomocy przez przesadne wymagania i przecia-
zenie, zmuszanie go do bronienia sie Srodkami nieuczci-
wemi w walce z nierozumnym nauczycielem. W tym jest
rzeczg najgorsza, ze wiasnie uczniowie sumienni, ktérzy
koniecznie pragng zrobi¢, co im zadano, zmuszeni sg
przejs¢ na strone ducha nieprawdy, gdy tymczasem ucz-
niowie mniej sumienni poprostu nie robig, co im zadano,
i tym sposobem poniekad obierajg lepsza czastke; bo choc
sg leniwi, jednak pozostajg prawdziwi. Wiec w interesie
prawdy nauczyciel powinien przestrzegaé, zeby nie zada-
wal naraz za wiele i zeby zadania nie byly zbyt obszer-
ne. A to dzieje sie niestety zbyt czesto. lluz jest takich,
ktérzyby naprawde powtarzali, co im zadano do powto-
rzenia, jesli zadano tyle, ze uczen w zaden spos6b temu
podota¢ nie moze, jesli zadano cate diugie rozdziaty z hi-
storji, gramatyki albo matematyki? Ktéry uczen naprawde,
doktadnie i porzadnie zajmuje sie lekturg prywatng w je-
zyku obcym, jesli nauczyciel wymierza jg zbyt nierozumnie?

Jeszcze gorzej rzecz sie ma, jesli do zbyt wielkich
rozmiaréw dotgcza sie jeszcze niezrozumiatos¢ tresci, jesli
zadanie nie jest zastosowane do sit umystowych ucznia.
Do takich zadan nalezg nierozwiazalne albo trudno roz-
wigzalne zadania matematyczne i rachunkowe, wymagaja-
ce kilku godzin pracy, zbyt trudna lektura obcych auto-
row, zbyt trudne tematy do wypracowan stylistycznych.
Przy takich zadaniach nalezy dopomaga¢ uczniom o tyle,
zeby wszystkie glowy normalne mogly je rozwigzaé; dla
gtéw lepszych i sprawniejszych znajdzie sie zawsze pewna
nadwyzka, tak ze i polot dusz wyzej nastrojonych bedzie
miat do$¢ pola do popisu.

Dzisiaj rézne $rodki pomocnicze, zwiaszcza tak zwa-
ne klucze i ttumaczenia autorow obcych sg tak rozpo-
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wszechnione, ze prosty zakaz na nic sie nie przyda; nalezy
raczej budzi¢ ochote do wiasnego, samodzielnego tworze-
nia, tkwigcag z natury w kazdym, cho¢ troche uzdolnio-
nym uczniu; do wiasnej pracy znajdzie sie zawsze dos¢
pola, pomimo wszelkiej naszej pomocy. SzczegOlnie od-
biegajg od ducha prawdy wypracowania w jezyku ojczy-
stym. Nauczyciel wymaga tu wiasnych pomystow i wia-
snych uczu¢ od miodziutkich ucznidéw, zapominajgc, ze
wiele z tego, co on sam zdota wykonaé, nie jest wecale
jego wihasnym dorobkiem mysli i uczu¢, lecz tylko repro-
dukcjg mysli, ktéore on sam nabyt skadingd w swej dtu-
giej wedréwce zyciowej, oraz powtarzaniem uczu¢, ktére
on przejat skadingd tu i owdzie. Badajmy wpierw siebie
samych z calg sumiennos$cig, a bedziemy uczciwsi w swo-
ich wymaganiach, stawianych uczniom.

Kto przez diugi czas wyktada nauke jezyka ojczyste-
go w klasach wyzszych, albo czyta z uczniami autoréw
obcych, ten w swych wymaganiach staje sie coraz skrom-
niejszym i tagodniejszym, coraz ostrozniejszym w swych
wskazdwkach: za to odniesie te korzys¢, ze osiggnie praw-
de i samodzielniejszg prace ze strony ucznidw i obudzi
w nich che¢ twdérczg w takim stopniu, iz ukaza sie wyni-
ki zaledwie spodziewane, pochodzace z uczciwej i praw-
dziwej pracy.

Nalezy unika¢ jeszcze jednego btedu: Niech pozér
nie bedzie Swietniejszy od rzeczywistosci. Moze sie zda-
rzyé, ze nauczycielowi wyleciat z pamieci ten lub 6w
bzczegdt, ze czego nie wie, nie moze sobie czego przy-
pomnie¢ albo zmuszony pamieta¢ o wielu rzeczach, cze-
gos$ zapomniat. W takich razach powinien otwarcie i szcze-
rze przyzna¢ sie, ze nie wie, a nie powinien wykrecac
sie przed uczniem niepewnemi albo wprost fatszywemi
wiadomosciami, albo nawet w swej nieomylnosci wmawiaé
eo$ w uczniow. Takie grzeszki zawsze sie mszcza na na-
nczycielu, gdy tymczasem otwartos¢ i szczero$¢ moze tyl-
ko wzmocnié¢ zaufanie miedzy uczniem a nauczycielem.

Jest jeszcze jeden szkoput, o ktory (zwiaszcza w kia
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sach wyzszych) rozbi¢ sie moze poczucie prawdy. Dla
matematykow i przyrodnikow, ktérzy przez swe nieztomne
prawa formalne sg zabezpieczeni przeciw watpliwosci, ten
szkoput nie istnieje, ale istnieje dla nauczyciela religji,
historji i jezyka ojczystego, wobec ktorego, jesli ma przed
sobg uczniéw szczerych i uczciwych, nieraz staje watpli-
we $§6 w postaci takich lub innych zapytan, ktére zawsze
byty zagadnieniami ducha ludzkiego, dgzacego do prawdy,
i pozostang niemi dopOty, dopoki ludzkos¢ przebywac be-
dzie proces rozwoju. Czyz wiec w tym razie krytyke al-
bo watpliwo$¢ miodzienca mamy wprost odrzucic, czy tez
wda¢ sie z nim w dyskusje, a jesli uczen nie da sie prze-
kona¢, to jak mamy sie zachowywac? Przedewszystkim
powinnismy by¢ ostrozni we wiasnym sposobie méwienia,
w doborze stow i w wyborze materjatu; podawajmy ucz-
niom, o ile mozna, tylko to, o czym nie moze by¢ wat-
pliwosci albo co jest bardzo prawdopodobne, w czym naj-
lepsze umysty wiasnego narodu albo innych narodéw kul-
turalnych w gruncie rzeczy sie zgadzaja. Bron Boze, ze-
bysmy zadawali gwatt wypadkom, charakterystykom, po-
budkom, przyczynom i skutkom, ze tak rzeke, in maio-
rem Dei gloriam, lecz pozostajmy poprostu i skrom-
nie w granicach faktoéw, nie sadzmy zbyt subjektywnie,
nie okazujmy zawsze checi moralizatorskiej, bo uczeh to
spostrzeze i bedzie zniechecony. A jesli uczyniliSmy swo-
je, nie obawiajmy sie niczego, jesli ciche powatpiewanie
ucznia kiedy niekiedy odezwie sie gtosno. Lecz przede-
wszystkim wymagajmy od niego skromnosci w wypowie-
dzeniu swej watpliwosci, jak sami wyrazamy sie skromnie,
i poméwmy o tej watpliwosci, wskazujac na zagadnienie,
ktére dzi$ jest nierozwigzalne, ale wiasnie jako zagadnie-
nie, powinno pozostawa¢ otwartym dla dazenia do prawdy
przysztych pokolehi ludzkosci. A jesli przytym przypo-
mnimy piekne stowa Lessinga, ze Bdg w prawicy swej
trzyma prawde, a w lewicy, ktdrg podaje cztowiekowi,
watpliwosé; jesli wspomnimy o miodziencu z Sais, ktory
do prawdy chciat dotrze¢ przez wing, t j. przez ciekawe



247 —

przekroczenie zakazanego progu prawdy, — to postapimy
whasciwie i uspokoimy miodociany umyst tg mysla, ze on
ze swa watpliwoscig znajduje sie w gronie ludzi najszla-
chetniejszych.

Wystrzegajmy sie takze fatszywego frazesu,
nie przynoszacego zadnego pozytku prawdzie, a zwlaszcza
frazesu patrjotycznego, ktéry pali kadzidto przed wiasnym
narodem i hoduje fatszywy patrjotyzm, tak rozpowszech-
niony w naszym czasie, ktéry w narodach obcych widzi
tylko zle strony i nie uwaza za potrzebne zamiataé¢ przed
wilasnemi drzwiami, poniewaz tu, jak mniemajg takie du-
sze patrjotyczne, wcale niema Smietnika. Stowem, badz-
wajmy do siebie dostepu niebezpiecznej zasadzie, jakoby
cel pedagogiki uswiecat uzycie $rodkéw nieprawdziwych.
Wtedy wroécimy do pieknych dni prostej humanitarnosci,
ktéraby i nam, dzieciom czasow realnych, byla bardzo
whasciwa i w kazdym razie wysztaby na dobre, poniewaz
Z nig Scisle sie tgczy duch prawdy.

Jesli tym sposobem swojg wihasng osobe, Srodki wy-
chowawcze i sposob nauczania trzymac¢ bedziemy w kar-
nej stuzbie prawdy i skrupulatnej uczciwosci, nie bedzie-
my prawie wcale potrzebowali osobnych napominan do
mitosci prawdy; przynajmniej przy obchodach uroczystych
lepiej je poming¢, a w?ystepowat z niemi tylko wtedy, gdy
rzeczywiscie zdarzy sie wypadek grubej zniewagi prawdy.
Ale wtedy nie nalezy zatowaé—nie powiem «stow» —lecz
silnego wyrazu oburzenia, glebokiego zalu i gorzkiego
zmartwienia wobec ucznia, ktory targnat sie na najwiek-
sza $wieto$¢ i na najistotniejszg wartos¢ szkoty.

Gdzie ktamstwo zjawito sie w jakiejkolwiek for-
mie, gdzie wystgpito na jaw oszukanhstwo, wtedy po-
trzeba uzy¢ wilasciwych Srodkéw i wiasciwego taktu, aby
najpierw wypadek szczegotowy usungé z drogi i popra-
wi¢ winowajce, a nastepnie nie pozwolié¢, zeby ten wypa-
dek szczeg6towy pociggnat za sobg dalsza szkode dla ogoé-
tu. Przedewszystkim nie nalezy zaraz wszystkiego pie-
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prawda, ale jeszcze nie zastuguje na to najgorsze miano.
U dzieci bardzo mtodych ktamstwo fantazyjne od-
grywa wielkg role. Dzieci bardzo zywe, zwlaszcza nerwo-
we, ktdrych w naszych czasach nie brak, czestokro¢ nie
potrafia w kazdej chwili catkiem panowa¢ nad soba i roz-
réznia¢ granice miedzy urojeniem a rzeczywistosciag. One
bynajmniej nie chca oszukiwaé, lecz same sg oszukiwane
przez swojg zywa wyobraznie, ktdéra u dzieci $miato prze-
skakuje wszelkie przeszkody i zmys$la sobie rzeczywistosc,
nie spostrzegajac nawet, ze ja zmys$la. Wzgledem takich
rojen wyobrazni trzeba zachowywa¢ takt delikatny. Szko-
ta nie moze ich tolerowa¢ ani upieksza¢, jak prézne mat-
ki albo prozni ojcowie; ale nie moze ich takze karaé, jak
bezczelne kiamstwa; tylko wtedy nalezy wystgpi¢ ener-
giczniej, gdy chelpliwos¢, préznosc i zadza wydawania sie
interesujgcym lub powiedzenia czego$ nowego zbyt silnie
sie zaznaczajg, i gdy klamca fantazyjny jest pozbawiony
wszelkiej dzieciecej naiwnosci.

U starszych uczniéw zdarza sie réwniez fanfaronada,
przesada i blaga. Takie wady nalezy karcié, a gdy to
nie skutkuje, kazmy winowajcy opowiedzie¢ przed calg
klasg bajke «o chtopie i jego synu», ktory opowiadat, iz
widziat psa, tak wielkiego jak wol, ale nakoniec musiat
przyznaé, ze ten pies byt taki, jak zwyczajne psy; wtedy
na przyszto$¢ bedzie powsciggliwszy w swej bladze.

Szczegbélnym rodzajem przesady, zdarzajagcym sie cze-
sto w zyciu szkolnym, sg kkamstwa, wymyslane na wia-
sne wywyzszenie i usprawiedliwienie. Zdarza sie, ze uczen
w domu uskarza sie na niesprawiedliwo$¢ nauczyciela, ze
wszelkie nieporozumienia, zachodzace w szkole, wyjasnia
i upieksza na swojg korzys¢, ze zamilcza to i owo, czego
ze wzgledu na prawde nie powinienby przemilcze¢, lub
dodaje co$, co nie zgadza sie z prawda. Takie opowiada-
nia nawpo6t prawdziwe albo i catkiem nieprawdziwe nie-
stety u rodzicow znajdujg tatwa wiare, i zaraz rodzice za-
czynajg broni¢ biednego dziecka, zwiaszcza, je$li z tatwo-
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wiernoscig tgczy sie quantum satis malpiej mitoSci.
A jesli do tego dotaczy sie jeszcze updlr ucznia, ktory
twierdzenia raz wypowiedziane za wszelkg cene chce utrzy-
ma¢, wtedy nalezy sprawe surowo zbada¢ i osgdzi¢; ale
trzeba by¢ bezwarunkowo pewnym, ze mamy przed sobg
wihasnie owe przywary.

«Jednym z najczestszych rodzajow nieprawdy jest
ktamstwo z potrzeby, majace stuzy¢ do tego, zeby
sie uwolni¢ z klopotu, Sciggnietego na siebie z wihasnej
winy, albo zeby od siebie albo od kogo innego odwrdcié
jaka szkode. Jesli uczen sie spéznit, jesli czego zapo-
mniat, nie wykonat zadanej roboty, poswiecit czas pracy
na zabawe, wtedy czesto ma na pogotowiu wymowki na-
wpot prawdziwe albo tlumaczenia catkiem zmyslone.
A jesli w szkole popetniono jaka swawole, wtedy nie tyl-
ko winowajca ucieka sie do klamstwa z potrzeby, ale
i uczeh catkiem niewinny na pytanie nauczyciela nierzad-
ko wbrew swemu przekonaniu odpowie: «Ja nic nie
wiem»... Ta solidarno$¢ catych klas w zaciemnianiu albo
niesumiennym zamilczaniu prawdy jest smutnym objawem
sttumienia poczucia prawdy.

«Klamstwo z potrzeby bywa takze zwyktym towarzy-
szem niepostuszenstwa wzgledem przepiséw, majacych re-
gulowaé zachowanie sie ucznia poza szkoty. JeSli np.
nczeh wykroczyt przeciw zakazowi zwiedzania cukierni,
rzadko przez otwarte przyznanie sie odda hotd prawdzie.
Jesli wybiegi i sofizmaty nie majg powodzenia, uczen ra-
dzi sobie prostym zaprzeczaniem. Jego zasadg jest: si
feclisti, nega! Jesli wtym brato udziat kilku uczniéw, to
po wspdlnym porozumieniu sie usitujg zaciemni¢ i ukry¢
prawde. Nigdy w zyciu szkolnym klamstwo nie wystepu-
je Smielej, uporczywiej i z wiekszym wyrafinowaniem, jak
wtedy, gdy moze sie zastoni¢ ttumem i moze liczy¢ na
dyskretnych wspélnikéw. Kazdy nauczyciel wie, jaka tka-
nine klamstw i wypieran sie odstania kazde $ledztwo dy-
scyplinarne, z jakg chytrg przewrotnoscig posadzony umie
sie wykrecaé, swoje przestepstwo upieksza¢ albo catkiem
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sie go zapieral. Zaslepienie i pomieszanie poje¢ w takich
razach posuwa sie tak daleko, ze klamstwo staje sie na-
wet punktem honoru, a wyznanie prawdy bywa napietno-
wane, jako zdrada i tchoérzostwo. Wszelkie potajemne
schadzki i stowarzyszenia kryjg w sobie to niebezpieczen-
stwo, ze w nich weZzmie gére nieprawda. W tak zwanych
ustawach zakazanych zwigzkéw uczniowskich kkamstwo jest
wskazane jako obowigzek czionkdéw» 7. (Konfer. Dyr.
gimn. pruskich, IX, str. 4 5).

Do tych klamstw z potrzeby, z klopotu i z nakazu
nalezy dodaé caty szereg ktamstw symulacyjnych i wy-
kretnych, ktére grasujg w kazdej wiekszej spotecznosci,
wymagajacej Scistego petnienia obowiagzku, zwilaszcza
JV wojsku i szkole. Jakze tam udajg bodle gtowy, brzusz-
ka, paluszka i inne, jakiez to wypadki rodzinne wymysla-
ja, aby sie wykreci¢ od lekcji i jej obowigzkow! Tutaj
uczniowie kroczg drogg bardzo pewng, poniewaz wiedzg,
jak trudno nauczycielowi odrozni¢ tu klamstwo od praw-
dy. Do tego dodaé¢ nalezy rézne proby oszukiwania, ko-
rzystanie z karteczek (tak zwanych «Sciggaczek»), albo
ksigzek, ktéremi sie manewruje pod pulpitem — jest to
dziedzina bardzo ptodna, wyzyskiwana takze przez niesu-
mienng spekulacje ksiegarskag—stowem, rozne Srodki i sro-
deczki nieuczciwe, czesto, niestety, popierane i przez dom
rodzicielski. Ze zdarzaja sie takze fatszerstwa $wiadectw,
zwhaszcza Swiadectw rodzicdw, oraz przejmowanie listow,
wysytanych do rodzicow pocztg,—jestto fakt bardzo smu-
tny, o ktorym wie kazdy nauczyciel. Ze wyliczone ro-
dzaje klamstwa nie zdarzajg sie wszystkie razem w jednej
szkole, ze tu i owdzie stosunki sg nieco lepsze i wypadki
ztodliwego klamstwa i oszukanistwa naleza do rzadkosci,—
to wobec przykrych doswiadczeh moze nas choé troche
pocieszy¢.

Jakze sobie radzi¢ z tym grasowaniem klamstwa?

# Ale co majg uczniowie czyni¢, gdy wdadze zabraniajg im zbie-
rania sie nawet w celu wspolnego ksztatcenia sie? (Przyp. ttum.).
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OdpowiedZ jest nietatwa. Przedewszystkim nalezy trzy-
maé sie tej zasady, ze i w tej dziedzinie tatwiej jest za-
pobiega¢ chorobie, niz chorobe wyleczy¢. Kazde kiam-
stwo pocigga za sobg dziesie¢ innych. Gdziekolwiek w kla-
sie albo w szkole wypadki klamstwa mnozg sie w sposdb
zastraszajacy, tam dyrektor i kolegjum nauczycielskie po-
winni sie zastanowi¢, czy gtdwna wina nie spada na pew-
ne niewtasciwe kroki z ich strony i czy przez naprawe
swego postepowania hie mogliby zapobiec szerzeniu sie
ktamstwa.

Takze spos6b prowadzenia $ledztwa, gdy cho-
dzi o wykroczenia przeciw regulaminowi szkolnemu, po-
winien unika¢ réznych bledéw. Nie mozna zaprzeczyé, ze
wihasnie tutaj popetnia sie niezrecznosci, ktére musza ucz-
nidéw, rodzicow i publicznos¢ wprost napedza¢ do spisku
przeciw rozporzadzeniom szkoty. Nie nalezy prowadzié
Sledztwa z bezwzglednoscig sedziego Sledczego albo poli-
cjanta, lecz z tym przesSwiadczeniem, ze w stosunku nau-
czyciela do ucznia, cho¢by najbardziej zepsutego, powin-
na tkwi¢ znaczna miara zyczliwosci ojcowskiej. Nie na-
lezy wskutek samego podejrzenia wypowiadaé oskarzen;
nie nalezy wprost zmusza¢ do klamstwa przez szorstkg na-
pasé, przez wybuchy gniewu, przez wymyslanie i grozby
surowych kar. Kto tak postepuje, przejmuje strachem
1 wprost zmusza do wypowiedzenia fatalnego «nie», ktére
ma taka wage, ze poézniej trudno je cofngé. Bo kto raz
powiedziat nieprawde, chocby nieumyslnie i ze strachu,
temu trudno jest zawroci¢ do prawdy; zwrotnica byla
z samego poczatku Zle ustawiona, pociag wijechat na linje
ktamstwa, na ktéra go wpedzito samo $ledztwo.

Nie nalezy réwniez udawacé, ze sie juz wszystko wie;
to jest rowniez klamstwem, a kto nim sie postuguje, ten
nie uswieca chyba nieczystych s$rodkéw przez dobry cel.
Najpewniejszy i najskuteczniejszy przebieg bedzie miato
Sledztwo w cztery oczy, przenikniete usilng a zyczliwg
perswazjg i tonem, budzacym zaufanie a zgdajgcym praw-
dy dla prawdy samej. Takie Sledztwa w cztery oczy le-
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piej sie udajg, poniewaz falszywa duma i pycha ktamstwa,
rozpierajgca sie poteznie wobec catej klasy i kolegow,
tam, gdzie uczenn sam staje oko w oko przed nauczycie-
lem, musi zamilkna¢, upokorzy¢ sie i odda¢ hotd praw-
dzie. | ta czynno$¢ «ponizajgca» przeprowadzania $ledz-
twa moze by¢ uszlachetniona przez powage moralng i szla-
chetno$¢ postepowania $ledczego. Ta szlachetno$é — po-
wiedzmy to wyraZznie — powinna raczej zawczasu wyrzec
sie dalszego dochodzenia i pozostawi¢ przestepstwo niewy-
kryte jego losowi i przysztosci, niz naraza¢ sie na niebez-
pieczenstwo uzycia $rodkéw Sledczych, ktéreby mie¢ mo-
gly choéby pozory nieszlachetnosci. W takich razach na-
lezy sie raczej pociesza¢ mysla, ze «Pan Bo6g nie rychli-
wy, ale sprawiedliwy», ze przestepstwo kiedy$ tyra lub
innym sposobem bedzie ukarane.

Oprécz tego, nie nalezy sie unosi¢ gniewem i po-
przedza¢ badania dtugiemi kazaniami moralnemi. Bo do
szkody, ktdrag szkota poniesie przez niewykrycie przestep-
cy, dotgczy sie jeszcze rados$¢ i drwiny winowajcy i jego
wspolnikéw, zachecajgce do nowych przestepstw, gdy prze-
ciwnie spokojne przyjecie faktu chwilowo niewyjasnione-
go zawiera w sobie niepokojacg grozbe dla winowajcy,
ktéra z czasem wywrze swoj skutek.

W razie niewykrycia przestepcy nie nalezy kara¢ ca-
tej klasy,—chyba ze chodzi o zniszczenie rzeczy, za ktore
trzeba bedzie zaptacié¢; bo karanie niewinnych nie zgadza
sie z poczuciem sprawiedliwosci. W takich razach lepiej
bedzie przed calg klasa wyrazi¢ swoj zal, ze zaufanie mie-
dzy nauczycielem a klasg przez niewykrycie przestepcy
zostato poderwane i poniosto uszczerbek, ktéry chyba
przysztos¢ i dobre sprawowanie sie klasy moze powetowac.

Nalezy rowniez unika¢ popierania donosicielstwa
w dochodzeniu przestepstw. Stad powstaje tylko lizuso-
stwo i obtuda, a oprdcz tego donosiciel Scigga na siebie
nienawis¢ wszystkich kolegéw. Inaczej rzecz sie ma, gdy
zaszly przestepstwa oburzajace, zagrazajgce powaznie mo-
ralnosci i porzadkowi szkoly; w tym razie nalezy wprost
zada¢ wskazania winowajcy, gdyz niedoniesienie o nim czy-
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odpowiedzialnego.

W kazdym razie jednak nalezy zada¢ tylko proste-
go «tak» albo «nie», a nie zaklinania sie¢ na sumienie al-
bo nawet stowa honoru. Kto uczniéw swoich przyzwy-
czai odpowiada¢ prostym i uczciwym «tak», ten osiggnie
to, ze nie beda potrzebowali zadawa¢ gwattu jezykowi
swemu, gdy chodzi¢ bedzie o wypowiedzenie prawdy.

36. Warto$¢ nagrdd; uznanie i pochwata. Gdyby
przedmioty, wyktadane w szkole, wskutek samego wykia-
du i z tresci swej miaty taka site przyciagajaca i niewo-
lacg, izby wszelka inna zacheta byta niepotrzebna, gdy-
by rados¢ z ciggtego spetniania obowigzku zadowalniata
ucznia i gdyby wskutek tego pilno$é, postuszenstwo, po-
rzadek i duch prawdy panowaty, jako wyptyw dobrego
nauczania i zainteresowania sie przedmiotem, nie potrze-
baby byto osobnych sSrodkéw na wytwarzanie pilnosci
i karnosci, lecz wystarczataby osobow™0s¢ nauczyciela i sam
przedmiot do wiasciwego wyrobienia tych zalet. Ale po-
niewaz szkota niestety jest jeszcze zbyt daleka od takiej
doskonatosci, poniewaz wihasnie za dni naszych wielka ma-
sa uczniéw chodzi do szkoty nie z popedu wewnetrznego,
lecz z potrzeby nabycia pewnych praw i bardziej niz kie-
dykolwiek potrzebuje ciggtej zachety, potrzeba bedzie
szczegOlnych uzupetnien, szczegolnych sprezyn, aby me-
chanizm nauczania utrzyma¢ we wiasciwym chodzie. Do-
brej woli czesto stawia opor zta wola i wszelaka stabos¢
natury ludzkiej; ten opor trzeba przetamywaé osobnemi
Srodkami.

Czasy zniewiesciate i filantropijne usitowaly wyla-
niywa¢ bramy ztej woli przez pewien rodzaj «przekupstwa
zwewnatrz», staraty sie wywiera¢ wplyw przez nagrody.
Te czasy, chwata Bogu, minety. Ciastkami, tabliczkami
zastug, na ktérych wypisywano wszelki dobry czyn, orde-
rami, tytutami honorowemi albo premjami nasze czasy
juz wecale nie szafuja, albo przynajmniej zaledwie gdzie-
niegdzie—i dobrze czynig. Bo nagrody na te ciche na-
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tury, ktdére odchodzg z préznemi rekami, cho¢ moze by-
ty godniejsze od innych, odznaczonych, wywierajg skutek
bardzo szkodliwy i przygnebiajacy. Niepozadane sg roé-
wniez dlatego, ze w wielu razach mijajg sie ze swoim ce-
lem. Oprécz tego, pomimo wszelkiej ostroznosci i su-
miennosci nauczyciel nie jest zabezpieczony od pomyiki;
nie ma on moznosci zbadania uczniéw az do gtebi duszy
i ocenienia pobudek pilnosci i dobrego sprawowania pod
wzgledem ich prawdziwej wartosci.

Jakkolwiek to wszystko przemawia przeciw nagro-
dom, jednak jednego rodzaju nagrody nie nalezatoby tak
bardzo skapi¢, jak to zbyt fatwo sie zdarza w naszym cza-
sie, owianym duchem biurokratyzmu i militaryzmu; mo-
wimy tu o uznaniu dla pilnej pracy, zaréwno, czy to
uznanie polega na radosnym nastroju nauczyciela, okazy-
wanym otwarcie wobec klasy, jako skutek zadowolenia, czy
tez na wyraznym przyznaniu, na wyraznej pochwale albo
na dowodach zaufania. To moze tak w jednostce, jak
w catej klasie, niekiedy nawet w catej szkole wytworzy¢
ochoczo$é i site do pracy, woglle nastrdj radosny i che-
tny, ktéry moze mieé nieoceniong wartos¢. Ale nigdy po-
chwata i uznanie, w jakiejkolwiek wystepujg formie, nie
powinny popiera¢ fatszywej ambicji, ktdra nie przebiera-
jac w srodkach i obojetna na wszystko, co nadaje rzeczy-
wistg wartos$¢, taknie jedynie obcej pochwaty, choéby mia-
fa ja osiagnaé ze szkoda innych, ktéra wciaz popycha do
tego, zeby by¢ pierwszym, cho¢ niekoniecznie naj-
lepszym w najszlachetniejszym znaczeniu tego wyrazu.
Pochwata i uznanie nie powinny uczniowi ukazywaé sie
jako cel, do ktorego pilnos¢ i dobre sprawowanie miaty-
by stuzy¢ za srodki, lecz powinny wystepowac tylko jako
skutki celu szcze$liwie osiagnietego i etycznego zwycie-
stwa, odniesionego nad soba samym. Dlatego nalezy by¢
oszczednym i umiarkowanym w chwaleniu; ale oszczednos-
ci nie nalezy mieszaé ze skgpstwem.

Faktem jest, ze dzisiaj w szkole stosunkowo mato
chwala, a zato wiecej karza. Ze kara zajmuje wszystkich
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0 wiele bardziej niz pochwata i uznanie, o tym S$wiadczg
wszystkie nowsze pedagogiki, wszystkie konferencje dy-
rektorskie, oraz wielu nauczycieli, ktoérzy kar nie szcze-
dzg nigdy, a pochwat ciggle skapig; o tym Swiadczy tak-
ze pierwszy lepszy kandydat stanu nauczycielskiego, roz-
poczynajacy swodj zawdd, ktéry przedtym jest spragniony
wymierzania kar i dopytuje sie o r6zne rodzaje kary, za-
nim jeszcze pomysli o jakiejkolwiek nagrodzie. Ten fakt
ma zle i dobre przyczyny. Wygbrowane wymagania, nie-
wihasciwie obrana miara, niezrecznos¢, brak zachety, me-
toda niedo$¢ pouczajaca, silny poped do egzaminowania
1 7gdania, a staba sklonno$¢ do podejmowania pracowi-
tych ¢wiczeh i wyjasnien — to wszystko wptywa ujemnie
na postepy uczniéw, a jednak prciagga za sobag Kkary.
Z drugiej strony jednak nalezy pamietac¢ i o tym, ze wie-
lu uczniébw nie wykonywa nawet tego, co jest najniezbed-
niejsze, albo, jesli co$ wykonaja, nie zastugujg wecale na
nagrode. Bo skadze pochodzg ich postepy? Jesli ze zdol-
nosci wrodzonych, to juz to samo jest nagroda, ktérej nie
nalezy jeszcze potegowac; tylko tam nagroda bedzie, na
swym miejscu, gdzie do zdolnosci dotgcza sie pilnosé, do-
bra wola, wytrwato$¢ i sumiennosc.

Ale i w ocenianiu pilnosci nie mozna by¢ zawsze
pewnym; bo niezawsze fatwo odrozni¢ subtelng granice
miedzy pilnoscia a zdolnoscig w'rodzong, chwytajaca wszyst-
ko wlot. Wiec najwilasciwsza bedzie pochwata tam, gdzie
uczniowie mniej zdolni wykazg znaczne postepy. Ale i tu
zachodza pewne trudnosci. Zwilaszcza w klasach liczniej-
szych niezawsze mozna oceni¢ z wszelka pewnoscig, co
wyrosto o wiasnej sile, a co pochodzi z obcej pomocy.
Nawet w ocenie tego, co mamy przed oczyma, w ocenia-
niu uwagi niezawsze mozemy by¢ pewni swego. Bo uczen
zywy, nie wlepiajacy wcigz wzroku w nauczyciela, wyj-
<lzie na tej ocenie gorzej od flegmatyka, ktory $pi z otwar-
temi oczyma, a jednak wywoluje wrazenie, budzgce zau-
fanie. A uczen, pilnujacy wciaz oczu nauczyciela i na-
streczajacy sie wiasnie wtedy, gdy nauczyciel na niego
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patrzy, wychodzi na tym réwnie dobrze albo jeszcze le-
piej od tego, ktdry zawsze uwaza, ktory uwaza i wtedy™
gdy nauczyciel na niego nie patrzy.

Mogtoby sie zdawaé, ze najmniej watpliwosci pano-
waé powinno przy ocenianiu sprawowania. A jednak i tu-
taj, nawet przy wzorowym sprawowaniu w szkole, pochwa-
fa niezawsze bedzie wiasciwa; bo nie mozna zaprzeczyc,
ze wiasnie wzorowi uczniowie bywajg w domu nieznosne-
mi pyszatkami i arogantami, i ze w takich razach po-
chwatla ze strony szkoly moze zaszkodzi¢ domowi, a tak-
ze uczniowi pochwalonemu.

Jednak, jakkolwiek liczne wzgledy i doswiadczenia
zalecajg nam ostroznos¢ w chwaleniu, nie nalezy by¢ zbyt
lekliwym i nie dawaé zbi¢ sie z tropu, choébysmy sie raz®
pomylili; nalezy raczej trzymac sie prostej zasady, ze ka-
zdy pracownik jest wart zaptaty. Wszak nagroda i po-
chwata nietylko popierajg niezastuzenie wynagrodzonego,
ale zarazem zachecajg innych; dobrze bedzie, jesli juz czto-
wiek podrastajgcy oswoi sie z mysla, ze wszelkie nasze
czynno$ci maja odpowiednie skutki. Wiec naczelng zasa-
dg przy wszelkim chwaleniu niech bedzie: Dilige au-
ream mediocritatem; udzielajmy pochwaly i uzna-
nia bez wzgledu na szczeg6lne stosunki zewnetrzne ucz-
nia: czy bogaty czy ubogi, czy wysoki czy nizki — kazdy
powinien by¢ oceniany wedtug jednej miary. Pozatym
zachowujmy wiasciwy stosunek przyczyny pochwaty, t. j»
wartosci zastugi, do dobitnosci pochwaty i stosujmy po-
chwate do indywidualnej natury ucznia i do wypadku
szczeg6towego, i nie chwalmy zawsze «na jedno kopyto»,
udzielajgc te samg «marke» za rzeczy jednakowe pod
wzgledem zewnetrznym, ale wewnetrznie catkiem rézne.
Suum cuique, a nie idem cuique.

Uczen klas nizszych bedzie tez bardziej potrzebowat
wyraznej pochwaly, niz uczen klas wyzszych, gdyz tam-
ten jest mniej pewny w sgdzie o sobie samym, niz ten;
zwhaszcza uczniom nieSmiatym i potrzebujagcym zachety,
jakotez poprawiajgcym sie widocznie nie nalezy skapic
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pochwaly. Natomiast nalezy by¢ bardzo powsciggliwym
z uczniami, ktérzy z latwosciag wpas¢ moga w falszywag
ambicje. A przedewszystkim pochwate powinna przenikac
serdeczna zyczliwos¢ i widoczne zadowolenie nauczyciela,™
a nie niedorzeczne drozenie sie, chwalgce mrukliwie i z za-
strzezeniami, a potym cofajgce sie o dwa kroki, skoro uczy-
niono trzy kroki naprzéd w pochwale. Takich bojazli-
wych chwalcow stan nauczycielski posiada wiecej, nizby
kto przypuszczat.

Formy chwalenia nauczyciel taktowny ma do roz-
porzadzenia w odpowiednim wyborze. Najpierw caly na-
strdj usposobienia nauczyciela moze by¢ pochwatly za-
rowno dla jednostek, jak dla catej klasy; w tyra—mowiac
mimochodem—tkwi powazne ostrzezenie, zeby nauczyciel
nigdy nie wpadat w zty humor, chyba z bardzo waznych
powodoéw. A dalej prosty znak, proste skinienie reka, gto-
wg, albo wyraz twarzy moze nieraz wypowiedzie¢ wiecej,
niz dtugie mowy pochwalne; nigdzie wymowne milczenie
nie posiada takiej wagi ztota, jak w chwaleniu. Jesli za$
dla pochwaty obierzemy stowa, niech te stowa beda zwie-
Sie i wolne od wszelkiej rozwlektosci; niewyszukane, w wias-
ciwym czasie, bezposrednio po danej sposobnosci, niech
przemawiaja z serca do serca. Ze i dyrektor nie powi-
nien wchodzi¢ do klasy jedynie dla tajania i ganienia, ze
powinien nie tylko zrzedzi¢, lecz takze zacheca¢, rozumie
sie samo przez sig, gdyz postepowanie dyrektora wywiera
wielki wptyw. Pochwaty i nagany na publicznych obcho-
dach uroczystych, na ktdérych jest obecna publicznosé, sg
bardzo niewlasciwe i wprost obelzywe. Szkoty nie sg sala-
ni! sgdowemi ani menazerjami.

37. Kara. Cele karania. Zasady w karaniu. Rodza-
je kar. —To, co prawdziwe, dobre i doskonate, jest pro-
ste; dlatego nagroda, uznanie i pochwata powinny mieé
formy proste i niebardzo zmienne. Ale bledy i przestep-
stwa, zastugujace na nagane i kare, sg bardzo rozmaite.
Dlatego liczba roznych form nagany i kary musi prze-
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wyzszac liczbe form pochwaty, a wiec i rozdziat o karze
bedzie obszerniejszy, niz rozdziat o uznaniu i pochwale.
A i dlatego Pedagogika praktyczna powinna wiecej miej-
sca poswieci¢ karze, poniewaz kary zbyt tatwo zanadto
sie mnoza, i poniewaz ludzie pod tym wzgledem czesto
wpadajg w takie bledy, Zze koniecznie potrzeba ostrzegac
przed zbyt pochopnym karaniem. Wielu mtodym, a nie-
stety i niejednemu starszemu nauczycielowi kara wydaje
sie najwazniejszym i najskuteczniejszym Srodkiem wycho-
wawczym, podobnie jak lekarze czasow dawniejszych
i szarlatani za dni naszych upatrujg zbawienie Swiata
i wyleczenie chorych w materia medic a, kiedy prze-
ciez bytoby naturalniej najpierw sie przekonaé, czy w cho-
rych samych niema do$¢ sit i Srodkow do przeprowadze-
nia procesu leczniczego.

Co do tego, czy kara jest konieczna, czy nie.
Pedagogika praktyczna jeszcze nie doszta do jasnego i bez-
spornego wyniku; a réwniez i co do tego, ktory z trady-
cyjnie uswieconych celéw karania, czy odptata, czy po-
kuta, czy postrach, czy poprawa mniej lub wiecej ma Kie-
rowa¢ karaniem w szkole. Pedagogika praktyczna przy
dzisiejszym stanie i nastroju naszej miodziezy, podobnie
jak i w czasach dawniejszych, chyba sie nie obejdzie bez
kar i zapewne niepredko bedzie mogta catkiem odrzucié¢
kary. Stowa, wypowiedziane o karze przez autora listu
do Hebrajczykdw, ktéry moze nie byt obcy powotaniu le-
karskiemu, po dzi§ dzien maja swojg wartosé. «Ktoryz
syn, ktoregoby ojciec nie karal?.. Ale wszelkie karania
terazniejszego czasu wprawdzie zda sie, ze nie jest wese-
la, ale smutku; ale potym najspokojniejszy owoc sprawie-
dliwosci odda przez nie wycéwiczonym». (List do Zydow,
X1, 7—11).

Na tym Pedagogika praktyczna moze poprzestaé
i kwestje koniecznosci albo zbednosci karania pozostawic
roztrzasaniom teoretycznym. Takze pod wzgledem celéw
karania Pedagogika praktyczna bedzie sie trzymaé zasa-
dy, ze kara istnieje na to, aby wrazie przekroczenia na-
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kazéw i przepisow zaspokoi¢ wymaganie sprawiedliwosci
etycznej, aby zapobiec powtdrzeniu przestepstwa i popra-
wi¢ ucznia, sklonnego do zlego, albo nakoniec, je$li po-
prawa nie jest mozliwa, obroni¢ szkote od osobnikdéw, kto-
re mogltyby podkopa¢ jej karnos¢ i porzadek.

Zasady karania wogble sa proste i zblizajg sie do
zasad chwalenia i nagradzania. Kara w kazdym razie po-
winna by¢ sprawiedliwa; czy sam ukarany albo jego ko-
chajgca rodzina uwazajg te kare rowniez za sprawiedliwag,
0 to chodzi¢é nam powinno dopiero w drugim rzedzie.
Wiec nalezy ja wymierza¢ bez wszelkiego wzgledu na sto-
sunki zewnetrzne. Kara powinna pozostawaé¢ w wiasci-
wym stosunku do winy i nie powinna by¢ wymierzana po-
dtug schematu catkiem zewnetrznego, lecz powinna by¢
przystosowana do poziomu umystowego i wieku ucznia,
oraz do jego indywidualnosci. | tutaj powtérzyé mozemy;
suum cuique, non idemcuique. Je$li nawet w wy-
padkach pozornie podobnych karzemy réznie, poniewaz
w nich zachodzg rdznice wewnetrzne—mozemy to czynic¢
spokojnie; natury subtelniejsze, takze wsréd ucznidw, po-
siadajg wiasciwe odczucie uprawnienia roznosci w wy-
niierzaniu kar.

Oprocz tego, kary nalezy stosowac¢ z umiarkowaniem;
zbyt czeste kary rozgoryczajg, przytepiaja, pociggaja za
sobg lekcewazenie i zobojetnienie na kary, albo nawet
nienawis¢ do nauczyciela. Prawdziwy takt w karaniu nie-
raz, w chwili wlasciwej, na niejedno zamyka oczy, co
zbytnia surowos$¢ albo pedantyzm zaraz chciatyby ukarad,
zwhaszcza wtedy, gdy chodzi o lekkg recydywe ucznia,
w ktérym widzimy szczerg che¢ do poprawy, a takze wte-
0y, gdy wina nie jest catkiem jasna i nie moze byé na-
pewno dowiedziona. Wprawdzie nieraz nietatwo sie prze-
zwyciezy¢, jesli podejrzenie na winowajce jest zbyt silne;
ale w interesie skutecznos$ci karania nalezy sie przezwy-
ciezy¢. Kara powinna by¢ takze przeniknieta wspétczu-
ciem nauczyciela, a nie nieczutoscia; sztywny, jakby sa-
dowy sposob karania jest w szkole niewtasciwy; jesli
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w nas zabraknie catkiem zyczliwosci ojcowskiej dla ucz-
niéw, to zniknie wsréd nich uszanowanie i tylko niewol-
nicze stuzalstwo napedza¢ ich bedzie do postuszehstwa
i pilnosci. Kara tyranska sttumi w nich takze ambicje
i wstyd, a przynajmniej je ostabi. A tego dobre wycho-
wywanie powinno sie wystrzegac; bo gdzie wraz z ambicjg
zmniejsza sie w uczniu pragnienie poprawy, tam juz za-
dna kara nie pomoze.

Nie nalezy tez zbyt dlugo pamieta¢ uczniom ich win
i nie nalezy wcigz powolywac sie na przestepstwa juz od-
pokutowane, skoro tylko spostrzezemy cho¢ drobng po-
prawe. Niedobrze wiec czyni nauczyciel, ktéry po doko-
nanej karze calemi tygodniami albo catkiem ignoruje ucz-
nia, albo szyderczo mu wcigz przypomina o0 jego prze-
stepstwie i karze. Tacy nauczyciele przyprowadzajg ucz-
nia wprost do rozpaczy i zastugujg na to, zeby im wcigz
ptatano figle.

Kara powinna takze jak najpredzej nastepowaé po
przestepstwie, skoro przestepstwo jest udowodnione; wiec
nie zwleka¢! Spdznione kary dziatajg tak, jak spoznione
lekarstwa. Tylko przy bardzo ciezkich karach, rozstrzy-
gajacych o przysziosci ucznia, o jego pozostaniu lub nie-
pozostaniu w szkole, dobrze jest zaczekaé jaki$ czas, aby
wyrok zapadt sine ira et studio, bez Slepej gorli-
wosci. Nareszcie, sprawujgc w szkole czynnos¢ sedziow-
skg, pamietajmy zawsze o tym, ze sedzig i obrazonym
jest tutaj najczesciej ta sama osoba, co przeciez w po-
rzadnym wymierzaniu sprawiedliwosci gdzieindziej sie nie
zdarza. Twierdzenie, ze «nauczyciele nie sg sedziami» jest
w Pedagogice catkiem uprawnione. Bo nauczyciel, obok
sprawiedliwos$ci, powinien dopuszcza¢ i wyrozumiatosé,
czego sedziemu najczesciej niewolno czynié.

Trzymajac sie tych prostych zasad karania, nie be-
dziemy chyba w wielkim ktopocie o0 wybdér rodzgjow'
kary. Podzielono kary na kary na honorze, kary na
wolnosci osobistej i kary cielesne. By¢ moze, iz ten po-
dziat logicznie i teoretycznie da sie utrzymac; ale w wy-
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konaniu praktycznym nasuwa pewne watpliwosci. Bo
wszystkie kary—oprocz wydalenia ucznia ze szkolty—po-
winny zmierza¢ ku obudzeniu i ozywieniu drzemigcego
albo ostabionego poczucia honoru i obowigzku. Gdzie-
kolwiek kara szkolna nie ma na oku tego celu, staje sie
wihasciwie niepotrzebnym udreczeniem dla karzacego i ka-
ranego.

WsSrdd kar zajmuje pierwsze i zaszczytne miejsce
kara niema czyli niema nagana, wyrazajaca sie sa-
mym spojrzeniem albo odpowiednim ruchem. W oku czto-
wieka tkwi potezna sita. Stusznie wskazano na to, ze
cztowiek okiem poskramia dzikie bestje; czyzby nie mogt
nim poskramia¢ ztych i przewrotnych popedéw i skion-
nosci mtodocianej duszy ludzkiej.? Ucznia roztargnionego
1 zabawiajgcego sie mozna doprowadzi¢ do uwagi i sku-
pienia powaznym spojrzeniem badawczym i Kkarzgcym.
Ze Piotr wyszedt i gorzko zaptakat, to uczynito oko Pa-
na; te proste stowa: «i Pan obrécit sie i spojrzat na Pio-
tra» zawierajg gteboka prawde, Swiadczacg 0 znaczeniu
oka dla karnosci i poprawy; nie mozna ich wprawdzie
wprost przenie$¢ do drobnych przewinien uczniéw, ale
pedagog i w swej drobiazgowej pracy dziennej moze
z nich czerpa¢ nauke. Nie tylko jednostka, ale calg kla-
sg moze kierowa¢ zreczne oko. Skoro na lekcji uwaga
1 spokéj znikajg, zrobmy malg przerwe i przypatrzmy sie
catej gromadce ze spokojem, sitg i silng wolg. Nagla,
niepokojaca cisza i bystre wejrzenie nauczyciela odrazu
wywotajg gteboka cisze i natezong uwage klasy. Do nie-
niych pomocnikéw nauczania naleza takze wiasciwe gie-
sty. Lekkie poruszenie reki, nieznaczne skinienie gtowy,
proste lekkie dotkniecie ucznia moze wywota¢ wielkie
skutki. Miodzi nauczyciele czesto bladzg w tym, ze nie
uprawiajg, nie rozwijajg i nie stosujg w dostatecznej mie-
rze tych niemych sit karzacych, ze nie prébujg swych sit
w milczgcym Kierowaniu uczniami.

Obok niemej nagany, rozporzadzamy nagang ust-

| tutaj niezawsze potrzeba osobnych stéow. C ’'est
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le ton qui fait la musique, takze muzyke karnos-
ci. Kto jest tak szczesliwy, ze rozporzadza glosem, kto-
rego tonem moze wyrazi¢ najréznorodniejsze nastroje
i poruszenia duszy, ten odebrat z rgk matki natury bar-
dzo szczesliwy $rodek karania na droge zywota. Bo nie-
tylko nauczanie, ale i karno$¢ zalezy od dobrej modula-
cji gltosu. Ale kto od natury nie otrzymat dobrego dzwie-
ku i wihasciwej rozmaitosci gtosu, powinien usilnie sie sta-
ra¢ o ich nabycie. Kazdy moze sie nauczy¢ zmieniania
gtosu wedtug potrzeby, podnoszenia i znizania tonu, za-
trzymywania sie w moéwieniu. Nauczyciele miodsi i ci ze
starszych, ktorzy pod tym wzgledem usituja zachowaé
wieczng miodosé, najczesciej popetniajg ten biad, ze z sa-
mego poczatku nastrajajg sie na ton zbyt wysoki i silny,
Ze przemawiaja zawsze tonem komendanta, gdzie w grun-
cie rzeczy niema nic do komenderowania, ze bez wszel-
kiej widocznej przyczyny «fukaja > wskutek czego ucznio-
wie nigdy nie wiedzg napewno, gdzie sie wlasciwie zaczy-
na komenda i rozkaz i sa zrownani z rekrutami na pla-
cu éwiczen. Wiec nalezy o ile moznosci unika¢ tonu pod-
oficerskiego i policyjnego. Kto z samego poczgtku na-
straja swdj ton zbyt wysoko, pdézniej nie moze juz znalezé
wiasciwego stopniowania i jest zmuszony obiera¢ takie
srodki karne, ktére pozostaja w odpowiednim stosunku
tylko do wiasnych narowdw, a nie do przyczyny #tajania.
A wiec badzmy umiarkowani w tonie i przemawiajmy ra-
czej za cicho, niz za gtosno.

Jesli niema nagana i ton karzacy nie wystarczaja,
trzeba sie uciec do stow karcagcych, do wyraZznej na-
gany. Szcze$liwy, kto odrazu znajdzie stowo wiasciwe.
Bo na tym w zyciu szkolnym zalezy nieskonczenie wiele.
Wiasnie ci, ktérzy nie umiejg znalez¢ wiasciwego stowa,
fatwo czepiajg sie ciezszych kar, kiedy kary lzejsze jesz-
cze moglyby wywrzeé¢ pozadany skutek. Sposoby, ktére-
mi mozna uzy¢ stow karcenia, sg tak bogate, jak nasz
dobry jezyk ojczysty; takt pedagogiczny moze wybieraé
z tego bogactwa i najczesciej dopnie swego celu. Ale wy-
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liczy¢ tych sposob6w niepodobna. Ostrzegamy tylko przed
btedami; w kazdym razie nalezy unika¢ potajanek i ple-
bejskich wyrazen ulicznych. Ostrzegamy przed takiemi
wyrazami, nie wyssanemi z palca, lecz wzietemi z rzeczy-
wistej praktyki szkolnej, jak; «batwan, baran, btazen, du-
ren, osiot, wot, glowa kapusciana, gtgb kapusciany» i pu-
dobnemi metaforami; zwroty takie, jak «stul pysk», pozo-
stawmy lepiej ulicy. Takie stowa przytepiajg ambicje,
rozgoryczajg ucznia, odzierajg nauczyciela z szacunku ucz-
niow i oSmieszajg go tylko. Bardzo rzadko sie zdarza,
zeby nauczyciel, uzywajgcy takich potajanek, byt szano-
wany przez ucznidw. Roéwniez i glupoty nie nalezy nigdy
uczniowi zarzuca¢; bo ghlupota ucznia nie jest dla niego
zarzutem.

Czy ironje i satyre mozna miesza¢ do nagany, jest
rzecza bardzo watpliwg. Nie kazdy umie by¢ ironicznym
z humorem i bez obelzywych drwinek. Do tego potrzeba
swoistej jowjalnej osobowosci, ani na chwile niewyzbywa-
jacej sie prawdziwej mitosci i zyczliwosci. Najwiasciwiej
mozna uzy¢ ironji wzgledem napuszonych, préznych i za-
rozumiatych fircykdéw, dumnych z swych mniemanych wia-
domosci i uwazajgcych sie za wyzszych ponad wszelki po-
rzadek szkolny i prawidtowe nauczanie. W takich mio-
dziencach ironja wywota ten skutek, ze raz przeciez uj-
rza sie w roli takich marnych smykow, jakiemi sg rzeczy-
wiscie, ze pecherze zarozumiatosci i préznosci, unoszace
sie nad ich gtowami, pekna. Ale nie nalezy zniechecaé
szyderstwem i drwinami ubogich duchem i niezdolnych;
jestto bardzo brzydki zwyczaj, napotykany niestety jesz-
cze zbyt czesto, zeby wobec takich biedakéw tanim do-
wcipkowaniem zdobywaé sobie jeszcze tanhsze oklaski
klasy.

Stowo karcagce czesto moze polegaé¢ tylko na tym, ze
sie wymienia nazwisko ucznia; pozatym nalezy tylko nie-
wiele dodawaé, ale z sitg i naciskiem: krotko i weztowa-
to, powaznie, prawdziwie i trafiajgc wprost do serca, jak-
by celny strzal! Byleby nie diugie i rozwlekte kazania
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moralne! Sg one zaréwno nudne, jak 6w cziowiek, do
ktérego Faust zwraca sie z nastepujacemi stowy: «Nie
badz brzmigcym cymbatem! Rozum wypowiada sie krot-
ko i bez wielkiej sztuki. A jesli masz zamiar co$ na-
prawde powiedzie¢, czyz wtedy potrzeba ugania¢ sie za
stowami»? A wiec bez dtugich peror i filipik; w'szak one
tylko bawig miodziez, gdyz na nich uptywa lekcja bez
wszelkiego wysitku z ich strony—i zwykle przebrzmiewa-
ja, jak gtos wotajgcego na puszczy. | bron Boze, nie do-
dajmy na koncu zapytania: «Czyz teraz nie widzisz, jak
Zle postgpite$»? Jes$li chlopiec odpowie «tak», to zawsze
jeszcze zachodzi¢ bedzie watpliwos$é, czy to «tak» wypo-
wiedziat ze strachu, czy z przekonania. A jesli odpowie
«nie» albo w zatwardziatosci serca odpowie jaka uwaga,
do ktorej to zapytanie nadato mu prawo, wtedy nauczy-
ciel moze swoje kazanie zaczyna¢ z poczatku. A to tyl-
ko nauczyciela kompromituje i jest bardzo nieprzyjemne,
bo od ciggtego kazania boli gtowa.

Najbardziej jednak nalezy unika¢ zwrotéw ptaczli-
wych i rzewliwych; chlopcy chcg mie¢ przed sobg mez-
czyzn, nie baby. Réwniez i namietno$¢ powinna by¢ ob-
ca naganie; pomimo to nagana moze by¢ silna i energicz-
na; namietnos¢ zmniejsza szacunek dla nauczyciela i ni-
gdy go nie ukazuje z najlepszej strony. Gniewu, szla-
chetnego gniewu, wydobywajacego sie przy wihasciwej spo-
sobnosci z gtebin obrazonego i oburzonego poczucia mo-
ralnego, nie unikajmy; im mniej uczen jest przyzwyczajo-
ny do widoku porywczosci w swym nauczycielu, im mnigj
nawet gniew jego jest przenikniety namietnoscig, tym sil-
niej uczen bedzie wzruszony, kiedy raz zagrzmi i btysnie,
jesli trzeba oczysci¢ powietrze. Unikajmy tez wypowia-
dania wzburzonym gtosem grézb, ktérych naprawde ni-
gdybysSmy nie wykonali. Bo grozby sg tylko marnym
wybiegiem w kitopocie, w ktorym kto$ nie moze znalez¢
wiasciwego $rodka zaradczego.

Czy nagane nalezy wypowiedzie¢ w cztery oczy, czy
przed cata klasa, to powinno sie stosowa¢ do swoistego
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charakteru ucznia i do szczegélnego wypadku. Dla ucz-
niow z rozwinietym poczuciem honoru nagana w cztery
oczy nie bedzie tak dotkliwa, a jednak skuteczniejsza, niz
przed calg klasg; bo powaga sytuacji, gdy oko w oko
przemawiamy z naciskiem winowajcy do sumienia, nie
omieszka wywrze¢ wielkiego wrazenia. Uczniom starszym
taka nagana, potaczona z poufatym zblizeniem i zacheta,
najczesciej wyjdzie na dobre. Ale nie nalezy naduzywaé
tego sposobu, jesli ma zachowaé swa skutecznosé. Nie
nalezy takze przy kazdej sposobnosci powolywaé na po-
moc gospodarza klasy albo dyrektora, le3r tylko przy po-
wazniejszych przestepstwach albo przy uczniach szczegél-
nie krngbrnych. Nagany przed catg szkotg nalezy udzie-
la¢ tylko w wypadkach nadzwyczajnych, zwiaszcza wtedy,
gdy chodzi o przestepstwo wszystkim znane, mogace za-
szkodzi¢ porzadkowi catej szkoty, ktére przeto powinno
by¢ skarcone coram populo. Czy przytym nalezy wy-
mienia¢ nazwisko winowajcy, nad tym warto sie zastano-
wi¢. Dla kogo nagana jest przeznaczona, ten jg przyj-
mie do siebie, cho¢ nie bedzie wyraznie wymieniony;
a wiekszo$¢ uczniéw przeciez wie jego nazwisko, bez po-
trzeby przybijania go do pregierza.

Udzielanie uczniowi nagany przed zebranym kole-
gjum nauczycielskim zanadto przypomina sady potajemne
i inne, pozbawione catkiem cechy skarcenia «ojcowskie-
go». Bardzo zarozumiali smarkacze jeszcze moga byé
z tego dumni i chelpi¢ sie, ze ich przestepstwo zmusito
catlg corona praeceptorum zasigs¢ okoto zielonego
stotlu. Do wrébli nie nalezy strzelaé bombami. Jesli
uczen jest tak zepsuty, ze wszystkie $rodki naturalne nie
pomagajg, wtedy kolegjum nauczycielskie jest instancjg
zbyt powazng, zeby na samym kohcu stuzy¢ za bezsku-
tecznego straszaka. JeSli jednak nagana przed konferen-
cjg nauczycielskg tworzy catkiem okreslong forme w skali
kar z catkiem okreSlonemi skutkami praktycznemi na
przysztos¢, wtedy rzecz ma sie inaczej; lecz w kazdym ra-
zie ten sposéb kary powinien by¢ zrecznie przeprowadze-
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ny. Przedewszystkim postawa i mina kazdego cztonka
konferencji powinna harmonizowaé z catoscig, aby ogolne
wrazenie odpowiadato waznosci chwili i zapewniato do-
bry skutek.

Znaczne obostrzenie tkwi w naganie pismien-
nej, ktéra moze najpierw polega¢ na tym, ze sie zapisu-
je ucznia do dziennika klasowego. Réwniez i ta
kara traci swg warto$¢ i skuteczno$¢, jesli jest wymierza-
na zbyt czesto, moze nawet codziennie, pewnej liczbie
uczniow. Ale, niestety, zdarza sie jeszcze zbyt czesto, ze
z dziennika robi sie sktad roznych drobiazgéw, nawet naj-
btahszych. Jesli uczeh chwilowo jest roztargniony, jesli
poruszy palcem, je$li szuka czego w ksigzce, jesli sie
oglada i t. p, za to nie nalezy go zaraz zapisywa¢. Tak
jednak czesto czynig, gdyz to jest najwygodniejszy spo-
sob, zwalniajacy nauczyciela od dalszego namystu i po-
zostawiajgcy reszte gospodarzowi klasy. Zwilaszcza wzgle-
dem ucznidw lepszych i pilniejszych badzmy bardzo ostroz-
ni w naganach pismiennych. Bo im na tym wiele zalezy,
zeby mie¢ «czyste konto»; a ich ochocza pilnos¢ wiele na
tym ucierpi, jesli ich spotka nagana, podlegajgca sile za-
sady: scripta manent.

Wielkim bledem jest réwniez, jesli zamiast zapisac
wyraznie wypadek szczegétowy, nauczyciel odrazu wyda-
je sad ogolny, do ktérego przeciez dopiero caty szereg
wypadkow szczegétowych mogiby nadaé prawo. Nagany
w dzienniku klasowym powinny zawiera¢ okresSlone fakty.
Jesli uczen na jaka lekcje dostatecznie sie nie przygoto-
wat, jesli jakg prace wykonat niedbale albo wecale jej nie
wykonat, nie nalezy zapisywaé ogdllnikowo: «N. N. jest
leniwy», lecz nalezy tylko stwierdzi¢ fakt szczegétowy.
Wtedy kazdy nauczyciel, uczacy w tej samej klasie, wte-
dy gospodarz klasy i dyrektor wiedzie¢ beda, o co tu
chodzi. Gospodarz moze takze odpowiednio zsumowac
nagany i ustopniowa¢ kary. Odpowiednio zsumowad!-
Nieodpowiednie bedzie zsumowanie, jesli kara bedzie wy-
mierzona wedtug pewnej liczby przestepstw, popetnio-
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nych w pewnym przeciggu czasu. Bo nagany nalezy wa-
zy¢, a nie liczyé. Zwilaszcza nalezy je ocenia¢é wedtug
ich waznosci, jesli im przyznajemy pewien wptyw na osta-
teczng cenzure. ' Lecz o tym powiemy stdwko ponizej,
gdy mowi¢ bedziemy o cenzurach.

Jesli nagany, zapisane w dzienniku klasowym, sg ko-
munikowane rodzicom, bedzie to obostrzenie kary, nad
ktorym trzeba sie dobrze zastanowi¢. Poniewaz jest ma-
fo rodzicoéw, ktérzyby do kary szkolnej nie dodawali jesz-
cze kary domowej, i to nieraz bardzo dotkliwej, wiec po-
kuta za przestepstwo poteguje sie sposobem niebardzo
sprawiedliwym. O drobnostkach nie nalezy wogoéle za-
wiadamia¢ domu. Bo je$li o najdrobniejszych zajsciach,

L o najblahszych przewinieniach zbyt czesto dochodzg do
domu doniesienia, nie bedzie nic dziwnego, je$li na nie
ostatecznie rodzice wcale nie bedg zwraca¢ uwagi i jesli
nakoniec w domu wytworzy sie pewna nieche¢ do szkoty,
nie wychodzaca wychowaniu bynajmniej na dobre. Wszak
nauczyciele i szkota zbyt czestemi skargami na drobnost-
ki poSwiadczajg tylko swojg nieudolnos¢ i stabos¢. Oprocz
tego, zaufanie miedzy uczniem a nauczycielem musi ucier-
pie¢ na tym, jesli szkota donosi rodzicom o kazdej nie-
prawidtowosci, do ktorej przeciez miodziez ma swoje
ludzkie prawo, gdyz nie mozna od niej zada¢ cnoty hero-
icznej. Rodzice powinni wiedzie¢ tylko o tym, co jest
rzeczywiscie wazne; ale rozumie sie samo przez sie, ze
nie powinni sie o tym dowiadywac za posrednictwem uka-
ranego, bo nie mozna go przeciez zmusi¢ do tego, zeby
byt swoim wiasnym wykonawcag kary. Donosi¢ rodzicom
nalezy przedewszystkim o karach aresztu i o takich prze-
stepstwach, ktérych powt6rzeniu rodzice moga zapobiegaé
razem ze szkola. Wogolle, im wieksze jest miasto, tym
bardziej pozadane jest jak najczestsze porozumiewanie sie
z rodzicami pod wzgledem sprawowania, pilnosci i poste-
péw ucznia. Porozumienie sie osobiste rozprasza niepo-
rozumienia i uprzedzenia rodzicéw, utwierdza powage na-
uczyciela i oszczedza niejednej kary.
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Czasy dawniejsze znaty wsréd kar na honorze takze
wyznaczanie osobnego miejsca na tak zwanej
tawce leniuséw, noszacej takze niezbyt gustowna uazwe
«oslej tawki». Tej kary lepiej jest unika¢; bo jesli lenius
ma jeszcze iskierke dobrej woli i ambicji, ta kara go zgne-
bi i pozbawi reszty poczucia honoru, zamiast zeby je po-
budzi¢. A je$li prozniak nie ma catkiem dobrej woli i jest
catkiem wyzuty z poczucia honoru, wtedy na tej odosob-
nionej tawce bedzie sie czut bardzo dobrze; wszak bedzie
zwolniony od wspdlnej pracy; a jesli nawet kilku tego sa-
mego Kkalibru zasiada razem na takiej fawce, wtedy zacne
towarzystwo tatwo sie pocieszy solamen miseris so-
cios habuisse malorum.

Co innego, jesli wskazanie miejsca na przednich taw-
kach ma charakter zapobiegawczy, jesli np. chcemy zapo-
biec sktonno$ci do rozmawiania i podpowiadania, do czy-
tania z ksigzki i innych préb oszukiwania, albo jesli chce-
my ucznia zmusi¢ do uwagi. Skoro sie okaze poprawa,
nalezy ucznia przywrdci¢ do jego dawnych praw, aby mégt
porzuci¢ swoje narowy nawet wtedy, gdy nie siedzi bez-
posrednio przed oczyma nauczyciela.

Na stanie nie nalezy skazywac ucznia zbyt diugo,
bo diugie stanie nie jest wcale drobnostka dla niedoro-
stego, a znuzenie cielesne pocigga za soba znuzenie du-
chowe, ktéoremu wihasnie w tym wypadku nalezy zapobie-
ga¢. Réwniez i wyrzucenie z klasy jest najczesciej
karg bardzo niewlasciwg i moze by¢ stosowane tylko
w ostatecznej koniecznosci, gdy chodzi o ucznia catkiem
bezczelnego i krngbrnego, ktérego pozostanie w klasie
powaznie przeszkadzatoby lekcji i zakidcato porzadek;
i wtedy réwniez mozna stosowa¢ te kare, gdy wielkie
wzburzenie nauczyciela albo ucznia mogtoby doprowadzié
do krokow zbyt porywczych albo nawet do wybrykéw.
Naturalnie, po wyrzuceniu za drzwi powinny nastepowaé
dalsze kroki albo kary, skoro wzburzona krew sie uspo-
koi, i nauczyciel, zaréwno jak uczen przyjdg catkiem do
rownowagi umystu. Niekiedy wyjscie na Swieze powie-
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trze doprowadzi wzburzonego ucznia do zwyciestwa nad
samym sobg i do samorzutnej i skromnej prosby o prze-
baczenie. Wtedy odniesiemy piekne zwyciestwo, ktore be-
dzie miato wielka wartos¢ wychowawcza. We wszelkich
innych wypadkach nauczyciel chyba nie ma prawa wyrzu-
cania ucznia z klasy i pozbawiania go dozoru i nauki, do
ktérej kazdy uczen ma prawo, wyjgwszy wypadki, w kto-
rych majg nastgpi¢ kary ciezsze, moze nawet wydalenie
ze szkoly. Oprécz tego uczniowie lekkomys$ini albo ze
ztemi skitonno$ciami—a tylko o takich tu chodzi—niebar-
dzo sie o to gniewajg i wecale sie tym nie martwig, jesli
na pewien czas sg zwolnieni od trudéw uwagi i nauki.

Przechodzimy do kar, ograniczajagcych wolnos$¢
ucznia, do kar, ktérych najtagodniejsza forme stanowig
tak zwane roboty karne, ktére nalezatoby lepiej na-
zywaé robotami zastepczemi. Jesli jaka praca jest napi-
sana niedbale i nieporzadnie, mamy prawo zadaé jej po-
wtornego wykonania. RoOwniez, gdy praca na oko jest na-
pisana czysto i niby starannie, ale pod wzgledem we-
wnetrznym jest opieszala, powierzchowna, nieporzgdna
i niedbata, kazmy ja powtdrzy¢; podobnie przy niezado-
walniajacym powtérzeniu ttumaczenia z obcego autora mo-
zna zazada¢ starannego pismiennego przekiadu pewnego
ustepu, ktory naturalnie nalezy potym skontrolowaé. Tyl-
ko nie nalezy zada¢ powt6rnego napisania diuzszych wy-
pracowan, aby do prac biezacych nie dodawac zbyt wiel-
kiej pracy dodatkowej; wogéle badzmy ostrozni, zeby wy-
niaganiem szybkiego oddania takich prac dodatkowych nie
wytwarza¢ przecigzenia i zaniedbywania innych prac za-
danych.

Mozna tez zada¢ powtoOrzenia zadan pamieciowych,
jesli uczen nie dos$¢ dobrze nauczyt sie ich na pamie¢;
1 tutaj mozna prace zamieni¢ na piSmienng, nakazujgc ucz-
niowi, zeby pomagat swej pamieci przez staranne przepi-
sanie tego, co zadano na pamieé, a jednoczesnie ziozyt
dowod swej pilnosci. Byleby takie prace dodatkowe nie
przeszkadzaty innym pracom i nie wyrodzity sie w prze-
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pisywanie czysto mechaniczne! Bo np., jesli kto kaze za
kare przepisa¢ zdanie catkiem trywjalne 50 albo 100 ra-
zy, albo 5 lub 10 razy ten sam wzér konjugacji, albo co$
podobnego, wtedy uczen, juz i tak dos¢ mechanicznie pra-
cujacy, stanie sie calkiem maszyng. Takie prace dodat-
kowe moga uczniowi obrzydzi¢ wszelka nauke.

Po tej najtagodniejszej formie ograniczenia wolnosci
nastepuje forma ostrzejsza: areszt, koza, czyli zatrzy-
manie ucznia po lekcjach, jako kara za lenistwo, niedbal-
stwo, zte sprawowanie, albo wog6le za przestepstwa, kté-
rych nie udato sie zwalczy¢ skutecznie lzejszemi karami.
Wzgledem zatrzymywania w areszcie nalezy sie trzymac
pewnych zasad. Przedewszystkim trzeba uczniowi daé za-
jecie na czas aresztu; bo w nudach i bezczynnosci dziata
duch zta. Ale nie nalezy zadawa¢ prac, zabijajacych
umyst, lecz tylko takie, ktére pozostaja w jakimkolwiek
stosunku z lekcjg i budzace pewien interes, np. powtdrze-
nie pewnych rozdziatéw albo pisSmienna reprodukcja z za-
kresu nauczania, w ktérym uczen co$ zaniedbat. Naj-
zreczniej wybrane beda prace wtedy, gdy zarazem zacie-
rajg skutki przestepstwa (np. lenistwa i niedbalstwa) i zmu-
szajg ucznia do powetowania tego, co zaniedbat. Takim
pracom moznaby zarzucié, ze w gruncie rzeczy nie sg ni-
czym innym, jak pracami karnemi, ktore przeciez wogdle
potepiamy. Ale w potgczeniu z aresztem majg przeciez
przedewszystkim ceche pozytecznego zajecia w czasie ogra-
niczenia wolnosci. Z drugiej strony zaprzeczano skutecz-
nosci takich prac w czasie aresztu twierdzeniem, ze naj-
czesciej sg wykonywane bardzo niedbale. Ale to niebez-
pieczenstwo, ktére rzeczywiscie istnieje, mozna usungcé
tylko sumiennym kontrolowaniem tych prac przez tego
nauczyciela, ktory je zadat ).

) Jesli ich kto nie skontroluje, moze si” zdarzy¢ tak, jik' pewnemu
nauczycielowi 6-ej klasy, ktéry pewnemu uczniowi zadat za kare wypra-
cowanie na temat: »Bitwa pod Kannami*. Winowajca wykonat swe za-
danie tak, ze w wypracowaniu opowiadal o armatach i mitraljezach,
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A to doprowadza nas do innej waznej zasady w sto-
sowaniu tej kary: ten, ktory ja wymierzyt, powinien sam
dopilnowac jej wykonania i objg¢ dozor nad aresztantem;
bo nikt inny nie wykona jej tak skutecznie, nikt inny nie
jest tak bardzo nig zainteresowany i tak dobrze jej nie
dopilnuje, jak wiasnie on; nigdzie, oprocz tego, nie znaj-
dzie sie tak dobry hamulec na przesadne stosowanie tej
kary, A jednak w niektérych szkotach z liczng frekwen-
cjg odstgpiono od tej zasady i urzgdzono areszty wspoél-
ne, ktérym podlegajg razem wszyscy zapisani z catego ty-
godnia, pozostajagc pod dozorem nauczyciela dyzurnego.
Wychodza przytym z niezaprzeczonego faktu, ze w szko-
le bardzo licznej nawet najsumienniejszy nauczyciel, zmu-
szony czesto wymierza¢ te kare, nie ma tyle czasu, aby
odsiadywa¢ wszystkie areszty wraz z uczniami; ze przez
to jest zmuszony ogranicza¢ te kare bardziej, nizby nale-
zato. Ale przeciw takiemu wspoOlnemu aresztowi mozna
postawi¢ wazne zarzuty. Czesto karze sie nim takie prze-
stepstwa, ktére poniekad juz sg przedawnione, i ktore na-
lezato ukara¢ odrazu. Przez to ostabia sie skutecznos¢
kary. A je$li tymczasem zaszta poprawa? Wtedy jeste-
smy chyba zmuszeni darowac¢ kare. A iluz to nauczycieli,
skoro raz przemoéwili ex cathedra, posiada takg ma-
dro$¢ pedagogiczng? Skuteczno$¢ kary ostabia sie i przez
to, ze nauczyciel, ktéry jg wymierzyt, nie jest obecny
w areszcie, lecz kto$ inny, ktéry moze swojg uprzejmos-
<Ga uprzyjemni¢ ukaranemu pobyt w kozie, tak, ze ja na-
wet polubi.

Rowniez i wspdlne odsiadywanie kozy odbiera karze
wiele skutecznosci. Milodszy uczen jest dumny z tego, ze
siedzi razem ze starszemi; leniwy i nieporzadny, ze od-
siaduje koze razem z lepszemi, ktérych nieszczesliwy wy-

a przegrang przy|)isywat nieu lolnosci D-ra N. N. (wdasnie owego nauczy-
ciela), dowodzacego oddziatem wojska rzymskiego. Nauczyciel zabrat wy-
pracowanie do pizejrzenia, ale nigdy go nie przejrzat. Dopiero pézniegj
jakim$ sposobem wydostato sie na Swiatto dzienne.
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padek albo zty humor nauczyciela wtracit do aresztu.
A ambicja uczniéw lepszych bynajmniej sie nie umacnia,
jesli «siedziat w kozie» razem z réznemi nicponiami. Nie-
bezpieczenstwo tkwi takze w tym, ze wskutek takiej uta-
twionej metody wsadzania do kozy wypadki zapisywania
nadmiernie sie mnoza, i jesli dyrektor ciggle nie wywie-
ra nacisku ze swej strony, zbiera sie co sobota wierna
trzodka statych gosci, ktorzy juz naprzéd wygladajg tak,
jak gdyby sie udawali na wesolg zabawe. Gdzie panuje
takie urzadzenie, ktére zwykle tworzy konieczno$¢ w zwigz-
ku z wygoda a uswieca tradycja, tam tylko rozporzadze-
nia najogledniejsze i madre S$rodki zapobiegawcze mogg
zmniejszy¢ niebezpieczenstwo, ale nigdy catkiem go
usungg.

Takie wspdlne areszty sg i pozostang tylko wybie-
giem wobec wielkiej liczebnosci szkoty; rozsadny i zrecz-
ny nauczyciel bedzie ich unikal. Raczej sie zrzecze tego
rodzaju kary i obierze inng droge. Je$li wyczerpat wszel-
kie Srodki, ktéremi rozporzadza, oprocz aresztu, a uczen
nie chce sie poprawié, wtedy najlepiej zrobi, jesli sie
zwro6ci do rodzicéw ucznia, a ci najczesciej dopomoga do
osiggniecia dobrego skutku. A je$li to sie nie uda, wte-
dy mozna zabra¢ sie do aresztu i kaza¢ uczniowi dobrze
sie napoci¢ nad pracg w obecnosci nauczyciela. Taka ka-
ra jest dla ucznia najdotkliwsza, gdyz pozostaje bezpo-
$rednio pod nadzorem nauczyciela i jest zmuszony zada-
wac sobie wielki przymus. Naturalnie, ten sposob pocig-
ga za sobg wielkg niewygode takze dla nauczyciela; ale
kto bedzie unikat niewygody, gdy chodzi o to, zeby osia-
gna¢ blogie skutki wychowawcze i poprawi¢ miodociane
dusze? Trudno poja¢, jak kto moze zwali¢ na innych ta-
ka prace.

Jesli kilkakrotnie powtarzana kara nie pomaga, wte-
dy bedzie czas zwr6ci¢ sie o pomoc do dyrektora i kon-
ferencji nauczycielskiej, azeby wspdlnie rozwazy¢, czy nie
nalezy odcig¢ zgnitego cztonka, ktéry mogtby zarazi¢ ca-
te ciatlo. Najczesciej do tego nie dojdzie. Bo gdzie spra-
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we traktujg na serjo, gdzie jest widoczna silna wola, tam
zwykle ujawniajg sie pozadane skutki, jak gdzieindziej
tak i w Swiatku szkolnym.

Nasze roztrzgsania kary aresztu ujawnity to jedno:
ta kara jest polgczona z wielu trudnoSciami i niebezpie-
czenstwami; doswiadczony nauczyciel nieraz nawet zada
sobie zapytanie, czy areszt ma jakakolwiek warto$¢ wy-
chowawcza. Niejeden wybitny pedagog odmoéwit mu cat-
kiem tej wartosci. My tak daleko sie nie posuwamy.
Wpraw'dzie to jest rzeczg pewng, jako fakt czesto stwier-
dzony; przez skazanie na areszt nauczyciel czesto, a na-
wet najczesciej pozbywa sie tylko klopotu poszukiwania
innych $Srodkdéw, albo tez uczuciem zadowolenia z wymia-
nu sprawiedliwosci zagtusza w sobie watpliwosci o sku-
tecznosci tej kary. A jednak nie mozna catkiem sie jej
wyrzec. Pomimo wszelkich watpliwosci, pozostaje ona—
chociaz stabg—podpora do utrzymania porzadku ogélnego
1 nieraz jest jedyna ucieczka dla stabosci pedagogicznej,
ktéra musiataby catkiem zejs¢ do swej nicosci, gdyby
szkota nie pozostawita jej uprzejmie tego $Srodka. Sto
wem, tutaj potrzeba jak najwiekszej ostroznosci: dyrekto-
rowie i gospodarze klasowi powinni nad tym czuwaé, ze-
by stosowanie tego $rodka byto réwnomierne i mozliwie
oszczedne, gdyz i ten srodek, jak wszystkie lekarstwa, tra-
ci swa skutecznos$é, gdy jest stosowany zbyt czesto.

Wyzszym stopniem aresztu jest karcer czyli za-
mkniecie w osobnym, na to przeznaczonym miejscu. Da-
whiej przywigzywano wielka wage do diugiego trwania
takiego karceru. Ale czy diugie odsiadywanie kary ra-
czej nie usypia poczucia karygodnosci przestepstwa, nad
tym warto sie zastanowi¢. Oprocz tego, szkota poniekad
zmienia swoj charakter, z zakladu wychowawczego staje
sie poniekad zaktadem karnym, jesli w niej wejdzie w zwy-
czaj czeste stosowanie diugotrwatego karceru. Skuteczna
bedzie kara karceru tylko wtedy, gdy stanowi¢ bedzie tyl-
ko stopienn przed karg wypedzenia ze szkoty, gdy ucznio-

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 18
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wie i rodzice bedg mieli te pewnos¢, ze skoro ta kara
okaze sie bezskuteczng, to niechybnie uczen bedzie wyda-
lony, poniewaz S$rodki, ktéremi szkota rozporzadza, juz
sg catkiem wyczerpane. Naturalnie, takie pojmowanie ka-
ry karceru opiera¢ sie musi na przypuszczeniu, iz prze-
stepstwo byto bardzo ciezkie. Stosowaé wiec ja nalezy
tylko w szczegélnych wypadkach krngbrnosci, bezczelnos-
ci, poniewierania innemi uczniami, oszukanstwa i t. p.,
albo przy ponawianym przekroczeniu regulaminu szkol-
nego (np. przy odwiedzaniu szynkoéw), jesli niema nadziei
poprawy.

Karze karceru nie nalezy nadawac pozoréw szczegol-
nej uroczystosci; bo aureola, roztaczana na te kare w zy-
ciu uniwersyteckim, zwlaszcza przez niektore utwory lite-
rackie, kusi takze mitodziez szkolng, wzbija jg w proznosé
studenckya, wskutek czego chelpig sie z tego, ze juz prze-
bywali wsérdd tych romantycznych $cian. Kto tam raz ba-
wit, wydaje sie innym jakby meczennikiem, bohaterem,
pasowanym na rycerza. Dlatego, je$li zamyka¢, to nale-
zy zamyka¢ w izbie bardzo pospolitej, ktéra nie potrze-
buje nosi¢ miana karceru. Wtedy ukarany bedzie mnigj
podziwiany.

Zaraz po karze karceru, jako jej bezposrednie stop-
niowanie, nastepuje kara wydalenia ze szkoty. Itu
potrzeba wielkiej ostroznosci. Jesli sie zdarzy wypadek,
budzacy obawe, ze duch ztosliwosci, nieuczciwosci i bun-
tu z jednostki moze przejs¢ na catosé organizmu, jesli po-
rzadek przez jednego ucznia zostat tak obrazony, iz prze-
stepstwo wymaga surowej kary i przy dtuzszym pozosta-
waniu ucznia w szkole mogtoby by¢ dla niej niezatartg
plamg, wtedy nie nalezy miec litosci i nalezy by¢ gtuchym
na btagania i tzy rodzicow. Ale jesli przestepstwo nie
jest tak ciezkie, jesli skutki jego spadajg tylko na wino-
wajce samego i nie dotykajg ogdlnego porzadku w szko-
le, wtedy trzeba postepowaé tagodniej i spodziewac sie
ocalenia, dopoki wszelka nadzieja nie znikia.

Nauczyciele miodsi, nie zdajgcy sobie sprawy z do-
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niostosci wydalenia ucznia, osadzajacy rzecz zbyt pospiesz-
nie, nie myslagc o tym, ze tu chodzi o przysztos¢ ucznia
i 0 szczescie catlych rodzin, chetnie uciekajg sie do tej
ultima ratio, poniewaz nie wierzg w mozliwos¢ popra-
wy. Ale kto sie nieraz przekonat, Zze uczniowie, ktdrzy
wdatach swego rozwoju byli prawdziwym ciezarem dla
szkoty, powoli mogg sie poprawi¢ i nawet sta¢ sie cal-
cem dobrzy, kto nieraz widziat, Zze uczniowie wzorowi
niezawsze dotrzymujg w zyciu tego, co rokowali w szko-
le, a przeciwnie niejeden, ktéremu w szkole przepowiada-
no jak najgorsza przyszto$é—a tacy zdarzaja sie i wsrod
nauczycieli—jednak potym stat sie dzielnym cztowiekiem,
ten bedzie sgdzit tagodnie i nie zechce zabi¢ choroby ra-
zem z pacjentem.

Zwykle przed wydaleniem ze szkoly pozostawia sie
uczniowi jeszcze pewien termin do poprawy przez tak
zwane consilium abound i, czyli zagrozenie wydale-
niem, a wlasciwie rade, zeby sam sie wydalit; taka rada
powinna w sobie zawiera¢ pewno$¢, ze najblizsze nowe
przestepstwo pociggnie za sobg niechybnie rzeczywiste wy-
dalenie. Tu nasuwa sie pytanie, jak diugo taki miecz
Damoklesa ma wisie¢ nad gtowa winowajcy, czy poprzed-
nia uchwata powinna by¢ wyraZnie zniesiona. Zdaniem
naszym, w kazdym poszczegdlnym wypadku nalezy poste-
powa¢ odmiennie; nie mozna wszystkiego stosowac¢ do je-
dnej normy. JeSli uczen wszedt na lepsza droge jedynie
ze strachu przed tym mieczem Damoklesa, to pozostawmy
ten miecz w zawieszeniu. Ale jeSli z calego postepowa
nia ucznia widaé, ze zmienit sie rzeczywiscie, wtedy na
lezy mu okaza¢, ze wina zostata mu odpuszczona. Bylo
by rzeczg niepedagogiczng, gdybysmy wyraZnie nie wypo
wiedzieli rozgrzeszenia, udzielonego mu w duszy.

Przechodzimy do wiasciwej kary cielesnej, do chios
ty. Co do tej kary, zdania sg podzielone. Dawniej Kij
byt Srodkiem uniwersalnym. Napedzano nim nietylko kar
nosci i porzadku, ale takze rozumu i wiedzy. Powoli
jednak oddalilismy sie od tych dzikich pogladéw. Wsze-
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dzie pedagogowie doszli do przekonania, ze kara cielesna,
jako kara przytepiajaca poczucie honoru, opierajaca sie
jedynie na strachu, powinna by¢ stosowana bardzo ostroz-
nie. Jednak poglady na stosowanie kar cielesnych, jako
tez ich praktyka, jeszcze sg bardzo rozne. Jedni catkiem
odrzucajg Kij, inni wcigz jeszcze nim szafuja, ile sie¢ zmies-
ci. Jakkolwiek w wychowaniu domowym «rézeczka dzia-
teczki Duch Swiety bi¢ radzi», zwhaszcza, gdy chodzi o ma-
te dzieci, ktérym trzeba wpoi¢ podstawy karnosci, jednak
w szkole dzis mato kto rozgrzeje sie dla kary cielesnej,
jako reguty powszednie;.

Odmienno$¢ stosowania kary cielesnej polega naj-
czesciej na odmiennym usposobieniu osobistosci. Kto roz
porzadzg bogatsza modulacjg i zmiennoScig uczu¢ i tonéw
glosu, ruchdéw, spojrzenia i wiekszym darem wynajdowa-
nia srodkow wychowawczych, kto umie swojg site ducho-
wg ksztattowaé od najlzejszego tchnienia az do najsilniej-
szego tonu Swietego oburzenia, ten rzadziej uciekac sie
bedzie do kija, a czeSciej bedzie stosowat wedzidto; natu
ry za$ bardziej jednostronne, ostre, kanhciaste, ubozszo
w modulacje tonu wychowawczego, lubig sie ucieka¢ do
kar, a zwlaszcza do tej kary, odpowiadajgcej bardziej wy-
godzie jednostronnego sposobu mysSlenia. Tamci trzy-
majg sie zasady umiejetnego jezdzca; equus frenis pa-
ret, ci stosujg do ucznibw zasade; asinus fusti
par et. Wiemy réwniez, ze ci, ktdrzy w miodosci byli
bici bez miary, ostrzegaja przed nadmiernym stosowaniem
tej kary i zalecajg postepowanie delikatne i ogledne:
Quodlibet regimen debet observare discri
men ingeniorum, wszelki rzagd powinien uwzglednia¢
subtelne roznice wrodzonego usposobienia. Przeciwnie,
u os6b, ktéorym w domu rodzicielskim zbyt szczedzono
kijéw, napotykamy dziwne uwielbienie dla kary cielesnej;
zdaje sig, jakoby chcieli powetowac¢ na innych, co na nich
zaniedbano. Wiec i tutaj zioty Srodek jest najlepszy.
Tylko natury takie, jak Horacjuszowski Orbilius pla-
go sus, ktory byt dymisjonowanym podoficerem i tylko
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z nedzy ujat w swe rece berto szkolne, moga w kiju i roz-
dze upatrywaé¢ cudowny S$rodek na leczenie wszelkich
zdrozno$ci miodziezy.

Z drugiej jednak strony nalezy potepia¢ takze fat-
szywg czutostkowo$¢, mniemajgcg, iz jednym uderzeniem
mozna w dziecku zabi¢ godno$¢ ludzka, i mieszajacg
uswiadomionego cztowieka dorostego z dzieckiem, dla kto-
rego uderzenie jest tylko naturalng reakcjg, znang mu do-
brze nawet z gry dziecinnej, zjawiajgca sie wszedzie, gdzie
niema innej formy reakcji. Wiec w biciu nalezy by¢ bar-
dzo oszczednym i nie nalezy zapominaé, ze kara cielesna
jest Srodkiem karnosci, a nie srodkiem nauczania, ktory-
by mogt naprawi¢ zlg metode. Kto zwraca baczng uwa-
ge na siebie i na innych, ten sie przekona, ze staranny
nauczyciel wiasnie wtedy najbardziej daje sie porwac¢ do
kar cielesnych, gdy uczniowie okazg brak wiedzy tam,
gdzie on sie spodziewat pewnych wiadomosci. Gdzie za-
chodzg nadzwyczajne wypadki krngbrnosci, bezczelnosci,
zdziczenia, ztosliwosci, upartego klamstwa albo lenistwa,
tam trudno sie obejs¢ bez kary cielesnej. Ale kto kazde
roztargnienie, roztrzepanie, nieuwage, wszelkg gadatliwosc,
niedbalstwo i nieporzadek natychmiast karze kijem, ten
przytepia wrazliwo$¢ na kije i poczucie honoru.

Kary cielesnej nalezy sie wyrzec u uczniow dojrzal-
szych; skoro uczen przestat by¢ dzieckiem, skoro wszedt
w wiek refleksji i zastanowienia, w ktorym sie odzywa
poczucie honoru, wtedy kara cielesna moze wywotaé tyl-
ko brutalno$¢, gdyz jest odczuwana jako akt gwattu. Do-
brze tez bedzie, jesli uzycie kija bedzie o ile moznosci
utrudnione i niewygodne. Bo wiasnie sumienni nauczy-
ciele, pragnacy goraco czego$ dokonal, zwiaszcza, jesli
sg temperamentu pobudliwego, zbyt tatwo dajg sie porwac
gorliwosci i wtedy uzywajg Kija wiecej nizby nalezato,
s po spokojnym zastanowieniu potym sami muszg przy-
zna¢, ze innemi $Srodkami mogli osiggngé to samo, moze
jeszcze wiecej. Niechze wiec kij nie lezy nam pod reka;
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IcpsXxsTat avSpa aiSTjpoe (zelazo kusi cziowieka); lepiej go
trzymac¢ pod kluczem.

Ale policzka nie mozna trzymaé¢ w zamknieciu.
Whprawdzie policzek jest prawie we wszystkich krajach za-
kazany. A jednak nieraz go stosuja, poniewaz ta kara
zbyt tatwo sie nasuwa, daje sie wykona¢ w kazdej chwili.
Tymbardziej nalezy sie jej wystrzegaé, zwikaszcza, ze ona
moze pociggaé za sobg zte skutki dla zdrowia dziecka.
Ze jednak policzek jeszcze nie znikt z powierzchni ziemi,
pochodzi to stad, ze w nim przyczyna i skutek tak prze-
dziwnie szybko nastepuja po sobie w czasie i przestrzeni,
i ze wielu ludzi jest wrazliwszych na widoczne skutki na-
tychmiastowe, niz na cichsze wyniki, oraz, ze wcigz jesz-
cze nie brak chiopcédw krngbrnych, bezczelnych, ztosli-
wych. Dodajmy, ze nawet krélowie chwalili policzek; Fry-
deryk Wilhelm IV w ciggu catego zycia swego spogladat
z wielkim uszanowaniem na drzewo, ktére ostaniato swe-
mi gatezmi scene, w ktérej jego wychowawca wySwiad-
czyt mu dobrodziejstwo kilku dobrze zastuzonych policz-
kow. Czyz wobec tego dziwi¢ sie mozna, ze policzek
wcigz jeszcze pokutuje w szkole?

Ze sposobu, jakim radza stosowaé policzek pedago-
gowie, ktorzy bez niego obejs¢ sie nie chcg, widaé, jakie
trudnosci przedstawia policzek «pedagogiczny». Ma on
by¢ «dobrze wymierzonym»; ale nie kazdy umie dobrze
mierzy¢, nie kazdy jest dobrym strzelcem. Wiec wigk-
szo$¢ policzkow mija sie ze swoim celem i powolaniem.
Ma on «odbi¢ sie z nieznacznag sitg balistyczng, wiec ma
zawiera¢ ruch naprzod ze $cisle z nim powigzanym ru-
chem wstecznym; nareszcie niema dotyka¢ ucha ani ust,
lecz tylko miekkich czesci twarzy». Niech sie do takich
sztuczek zapala, kto chce; my wolimy te «miekkie czesci»
ciata, ktére lepiej sie nadajg do bicia, gdyz w nich nie
mieszkajg szlachetniejsze wzruszenia duszy. Jes$li za$ uczen
juz tak podroést, ze te czesci juz sg niedostepne, wtedy
chyba juz nadszedt czas, zeby catkiem zarzuci¢ kare cie-
lesng i pomysle¢ o innych karach, ktérych szkota posiada
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niematy zapas. Kary cielesne sg i pozostang przedewszyst-
kim przywilejem Awviadzy ojcowskiej, patria potestas,
a wiec, gdzie to uczyni¢ mozna, nalezy ojcom wiozyé¢ roz-
ge do reki i skioni¢ ich do bicia w wihasciwym czasie.
Bo¢ ojcowie nigdy nie wyrzekli sie swego prawa ha rzecz
szkoty.

Na zakonczenie stresémy dotychczasowe roztrzasania.
We wszelkich karach niech panuje madre umiarkowanie;
kazda dobra szkola i wszyscy dobrzy nauczyciele baczy¢
powinni, zeby o ile moznosci wszelka kara stata sie zby-
teczng i ograniczata sie tylko do niektdrych ucznidw, kt6-
I'zy jej rzeczywiscie potrzebuja. Kto w karach cielesnych
zbyt zaznacza swoje prawo silniejszego, nie mysli o tym, ze
jako silniejszy duchowo po namysle mogiby znalezé inne
i lepsze drogi. Gdzie kary nadmiernie sie mnozg, tam
niema zdrowych i normalnych stosunkéw. Wiele kar tyl-
ko”pozornie podtrzymuje autorytet staby wewnetrznie, jak-
by chwiejacy sie tron. Nie dowiedziono jeszcze, zeby
karno$¢ przez czeste kary sie polepszata. Przeciwnie, kto
ma oczy do patrzenia, ten widzi, ze w okolicach i szko-
tach, w ktoérych istnieje najrozleglejszy regulamin karny
i zapadajag najczestsze kary, karno$¢ najbardziej szwan-
kuje. Quidquid delirant reges, plectuntur
AchiVi.

38. Cenzury: Ocena ustna. Ocena piSmienna prac pismien-
nych. Swiadectwa sumujace na koricu wiekszych okresow.
Ich wartos¢ i forma. Ocena sprawowania, pilnosci, uwagi
i rezultatdw. Stosunek rezultatébw a postepow. Wybor stop-
ni dla oceny rezultatow. Dodatki do stopni z rezultatow.
Narady i cenzury miedzy terminami wydawania Swiadectw
periodycznych.

Z nagrodg i karg taczy sie takze cenzura. Rozu-
miemy tu cenzure w nhajszerszym znaczeniu, od ustnego
wypowiedzenia sadu o najskromniejszej pracy pierwszo-
klasisty az do dyplomu, wydawanego po egzaminie doj-
rzatosci. Dla omawiania cenzur i Swiadectw Pedagogika
praktyczna niezawsze ma przed sobg swobodng droge.
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Bo zastepuja jej droge ogodlne rozporzadzenia roznych
wiladz, ktére o niejednym punkcie wypowiedziaty juz ostat-
nie i rozstrzygajgce stowo, tak, ze nam pozostaje tylko
albo milczenie, albo tylko zwiezie uwagi. Ale jakkolwiek
niejedno jest rozporzadzone i przez to zdaje sie by¢ upo-
rzagdkowane, to jednak owe rozporzgdzenia zawierajg tyl-
ko zarysy ogélne; do drobiazgowego ich wykoriczenia Pe-
dagogika praktyczna powinna da¢ pewne wskazowki tym-
bardziej, ze i w tej dziedzinie zycia szkolnego wiele sie
grzeszy i chybia przez sad zbyt pospieszny, przez wra-
zenia i natchnienia chwili, oraz ze niczym nie mozna tak
czesto i tak gleboko zrani¢, jak przez niesprawiedliwg
ocene. JesSli uczniowie za najpiekniejsza pochwate, jaka
moga oddac¢ nauczycielowi, uwazajg sprawiedliwos¢, jesli
nauczyciela sprawiedliwego najbardziej szanujg i kochaja,
to w tym powinniSmy widzie¢ wskazOwke i zachete do
szczeg6tow'ego rozwazania oceny ucznidbw przez cenzure,
azeby jak najwiecej nauczycieli zdobyto sobie piekng sta-
we sprawiedliwosci.

Mowimy najpierw o ocenach codziennych, chwilo-
wych, ktére przeciez sa réwniez cenzura. W tych ust-
nych ocenach jesteSmy zwykle zbyt niedbali. Wra-
zenia czysto subjektywne zaciggamy do oceny jako fakty;
uczen wychodzi jeszcze dos$¢ cato, jesli takie cenzury po-
dajemy mu z dodatkiem «zdajesz sie», np. «zdajesz sie
by¢ wielkim leniem», a nie w formie apodyktycznej «jes-
te$». Takie sady ujemne wskutek ztego humoru czesto
posuwajg sie do superlatywoéw i figur retorycznych i przyj-
mujg forme bardzo brzydka, zwlaszcza, gdy czynia aluzje
do powierzchownosci ucznia albo jego przymiotéw cieles-
nych. Niekiedy takze $miato pomijajg wszelki wzglad na
indywidualne uzdolnienie ucznia. Nie pamieta sie o tym,
ze praca pamieciowa U jednego odbywa sie w szybszym
tempie niz u drugiego, ze jeden posiada wielkg sprawnos¢
wystowienia albo przedstawienia piSmiennego, gdy tym-
czasem drugi jest bojazliwy, nieSmialy i przez to skrepo-
wany, oraz ze zdolno$¢ do réznych przedmiotéow szkol-
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Bych moze by¢ bardzo rozna. Nalezatoby wiec wszedzie
rozwaza¢ sumiennie i sadzi¢ sprawiedliwie, aby nie wtra-
ci¢ nikogo w zniechecenie i rozpacz.

W pis§miennych ocenach prac piSmien-
nych podawajmy nietylko sume bteddéw, lecz takze stresz-
czajacy stopien. Dla tej oceny najlepiej wybrac¢ stopnie
przepisane albo bedace w uzyciu. Przy pracach samo-
dzielniejszych, jak przy wypracowaniu w jezyku polskim
albo obcym, te lapidarne stopnie nie wystarczaja, zwlasz-
cza, gdy prace przechodza s$rednig miare albo jej nie do-
chodza. W tych wypadkach jest potrzebne uzasadnienie
oceny. Nalezy wypowiedzieé¢ uznanie dla pilnosci, cho¢-
by praca zreszta byla chybiona. Oprécz oceny, dobrze
bedzie doda¢ wyrazne wskazdwki, dotyczace tego, w czym
nczen powinien sie poprawi¢ i szczeg6lnego dotozyé sta-
rania i jak maégtby najpredzej dojs¢ do celu. Przy odda-
waniu odczytajmy jedng lub kilka prac dobrze wykona
Dych, aby uczniowie mieli przed oczyma osiagniecie celu,
ktory osiggna¢ mozna Aby nikogo nie wbija¢é w pyche,
nie nalezy odczytywal zawsze pracy tego samego ucznia,
lecz roznych lepszych ucznidow po kolei.

Btedem wielu nauczycieli jest to, ze zbyt lekliwie
unikajg stopni wyzszych, ze np. gdzie przyjeto takze stop-
nie «bardzo dobry» albo «celujgcy», z zasady je omijajg
i co najwyzej uzywajg «dobrze». To jest tylko udawanie
wspaniatosci, a nie wspaniatomys$inos¢. Nie mozna wpraw-
dzie zaprzeczy¢, ze w wyborze miedzy dwoma stopniami
dobremi pozostawi¢ trzeba wielkg swobode sgdowi sub-
jektywnemu, oraz ze wybér nieraz sprawia ktopot. Jesli
np. jaka praca pod wzgledem tresci jest catkiem wystarcza-
jaca, a pod wzgledem formy przechodzi $rednig miarg, mo-
zna bez wahania przyznaé jej drugi stopien pochwalny (do-
brze); ale jesli tak pod wzgledem formy, jak tresci, znacz-
nie przekracza S$rednig miarg, wtedy Smiato mozemy jej
przyzna¢ stopien «bardzo dobry» albo «celujgcy». Pracy
klasowej z niewielu btedami albo catkiem bezblednej, ale
z poprawkami, S$wiadczacemi o pewnej chwiejnosci i nie-
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pewnosci wiedzy, mozemy przyznaé stopienn «dobrze»; ale
pracom bezbtednym, wykazujacym pewnos$¢ siebie, ujmu-
jaca odrazu wyraz whasciwy, mozna bez wahania przy-
zna¢ stopien «bardzo dobrze». Przy ocenie nalezy takze
uwzglednia¢ mniejsza albo wiekszg obszernos¢ wypracowa-
nia, mniejszg albo wiekszg liczbe trudnosci, oraz to, czy
zadanie byto oparte na kursie, ktory sie niedawno prze-
szto, czy tez wymagato wiadomosci, dawniej nabytych.

Przedewszystkim trzeba by¢ ostroznym na poczatku
nowego roku szkolnego. Z poczatku nalezy sta¢ jeszcze
na stanowisku klasy poprzedniej i sadzi¢ pobtazliwie.
Jakkolwiek programy poszczegélnych klas sg z gory prze-
pisane i ustalone, jednak roézne punkty programu przez
réoznych nauczycieli bywajg roznie uwydatniane; dlatego
nauczyciel, obejmujacy nowa klase po kim innym, zbyt
fatwo sadzi niesprawiedliwie, mierzac tylko swojg wiasng
miarka i zapominajac o tym, ze istniejg na Swiecie jesz-
cze inni ludzie, przyktadajacy inng miare. Dlatego pierw-
sze prace w nowym roku szkolnym nalezy zadawaé bar-
dzo tatwe, dopiero powoli mozna stopniowaé swoje wyma-
gania. Wtedy nie odstreczymy ucznidéw, a zarazem poste-
powaé¢ bedziemy prawdziwie po kolezensku. Przy pracach
domowych chodzi przedewszystkim o to, czy w nich znac
pewnag samodzielnos$¢; te samodzielno$¢ nalezy pochwalid,
ale tylko wtedy, gdy jesteSmy jej catkiem pewni. Oceny
nieprzychylne powinny by¢ trzymane w tonie przyzwoi-
tym; nalezy unika¢ trywjalnosci, gderania i wymyslan,
ktére obrazaja ucznia i ponizajg nauczyciela.

Cenzury w znaczeniu s$cisSlejszym, wyda-
wane na koncu dluzszych okreséw o sprawowaniu, pilnos-
ci, uwadze i rezultatach, majg wielkg wage dla wszystkich
stron interesowanych: dla rodzicow w celu orjentacji
w stanie wiedzy i w catym rozwoju ich syndéw, oraz w ich
brakach i bledach, do ktérych usuniecia powinni dazy¢;
dla uczniébw w celu powaznego zastanowienia sie nad so'
ba, przypomnienia i zachety; dla nauczycieli w celu obje-
cia myslg, na koncu pewnego okresu, wszystkiego tego, co
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juz viribus wunitis wykonano i co jeszcze pozostaje
do wykonania. Je$li te Swiadectwa maja o0siggnac swoj
cel i godnie odpowiedzie¢ swojemu znaczeniu, to oceny
nie powinny sie wytwarza¢ dopiero w ostatnich Kilku ty-
godniach, lecz powinny sie powoli ksztattowac historycz-
nie w ciaggu catego kwartatu, tercjatu albo semestru.
Jesli tym sposobem ocena ucznia wytworzy sie w ciggu
dtuzszego okresu czasu, wecigz potwierdzana albo prosto-
wana, wtedy pod koniec tego okresu nikt nie bedzie w kio-
pocie, jak jg wyrazi¢, i nie bedzie potrzebowat osobnych
zarzadzen do jej wytworzenia. Wtedy ocena, jak dojrza-
ty owoc, bedzie gotowa. JeSli za$ ocena ostateczna opie-
ra sie tylko na jednej lub Kilku pracach ostatnich, wtedy
Swiadectwo moze podlega¢ pomytkom i przypadkowi. A to
nie powinno sie zdarza¢, gdyz wtedy jeden z najwazniej-
szych $rodkdéw wychowawczych staje sie wartoscig ujemna,
jesli staje w sprzecznos$ci z wiasng Swiadomoscig ucznidw,
zwhaszcza pilnych i powazniej mj™$lacych.

Brzmienie cenzury powinno by¢ wszedzie prawdziwe
i wyrazne, jasne i pouczajace; ale przy catej prawdziwos-
ci i zrozumiatosci, tagodnos¢ i szlachetno$¢ formy powin-
ny torowa¢ droge do uprzejmego i owocnego porozumie-
wania sie domu ze szkota, sSwiadectwo moze by¢ krot-
kie i zwiezte, ale dlatego nie potrzebuje byé zbyt ciete
albo zawiera¢ wyrazenn pogardliwych; nagana ustna réw-
niez nie powinna by¢ zbyt ostra i cierpka; stowa obraZli-
we nie prowadza do niczego dobrego. Jesli sie wahamy
miedzy dwoma stopniami, dajmy pierwszenstwo tagodniej-
szemu, aby mimowoli nie skrzywdzi¢ ucznia. Ostateczne
ustalenie stopnia, zwilaszcza gdy chodzi o stopnie z pil-
nosci i ze sprawowania, nalezy pozostawi¢ konferencji na-
uczycielskiej. Na niej mozna przez spokojne obrady i wy-
miane zdan usuna¢ niejedng sprzeczno$¢ w ocenach, i wszy-
scy nauczyciele, wyktadajgcy w tej samej klasie, otrzyma-
ja doktadny i zupetny obraz kazdego ucznia.

Przedewszystkim chodzi o to, zeby dojs¢ do jasnego
sgdu 0 sprawowaniu ucznidw. Trzeba ustali¢, jak
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uczen sie zachowuje wzgledem drukowanego regulaminu
szkolnego i wzgledem niepisanych dobrych zwyczajow
i obyczajéw. Jesli wykroczyt przeciw regulaminowi w szko-
le albo poza szkota, jesli w tych wykroczeniach okazat
ztg wole albo stabo$¢, niedbalstwo albo opieszato$é, nale-
zy to zaznaczyé. Nalezy by¢ tagodnym, jesli wola ucznia
ulegta tylko stabosci cielesnej albo nerwowosci; réwniez,
gdzie sie okazata zywos$¢ temperamentu bez ziej woli, nie
nalezy jej mierzy¢ tg samg miarg, co umysine wybryki.
Natomiast nalezy surowo pietnowaé klamstwo, arogancje,
umysine opuszczanie lekcji, chroniczne spdznianie sie, od-
wiedzanie szynkdw i tym podobne przestepstwa. Na sto-
pien ze sprawowania powinny takze wplywaé czystosc
i schludno$¢ w ubraniu i wygladzie zewnetrznym i w utrzy-
mywaniu kajetdéw, oraz punktualno$¢ w oddawaniu wypra-
cowan pismiennych, staranne i wyrazne pismo; wiec gdzie
w cenzurach niema osobnej rubryki dla porzadku, nalezy
pojecie sprawowania rozumie¢ nieco szerzej, niz w zyciu
powszednim.

Rzecz jasna, ze przy ocenie sprawowania powstawac
muszg pewne trudnosci. Wielka cze$¢ przestepstw, za-
rowno ciezszych jak lzejszych, nie dochodzi wcale do wia-
domosci nauczycieli. Niejeden uczen odwiedza szynki,
cho¢ go nigdy na tym nie ztapano. Niejeden uzywa nie-
dozwolonych $rodkéw, choé¢ go nigdy nie schwytano.
ROwniez i naganne postepowanie wzgledem wspdtuczniow
nieraz nie dochodzi do wiadomosci nauczyciela. Tymbar-
dziej usuwa sie z pod kontroli nauczyciela zachowanie sie
ucznia w domu rodzicielskim; to postepowanie mozna
w Swiadectwie szkolnym tylko wtedy uwzglednié, gdy juz
poprzednio byto ukarane albo zganione w szkole. Tym
sposobem — trzeba to przyzna¢ — niejeden uczen zanadto
dobrze wychodzi w ocenie jego sprawowania przez szko-
te; inni natomiast zbyt Zle na niej wychodza, zwiaszcza
natury otwarte i zywe. Dlatego proponowano, zeby w $wia-
dectwach wyrazano sie stylem policyjnym: «nie ujawnio-
no nic nagannego», «zdarzyto sie to a to», albo catkiem
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pomingé ocene sprawowania. Ale wtedy ws$réd tej nie-
licznej garstki majgcych na swym sumieniu «niewykrytg
wine» ucierpieliby i ci o wiele liczniejsi, ktérych sprawo-
wanie nie jest dla nas watpliwe. A to nie bytoby odpo-
wiednie dla stosunku szkoty do wychowancow.

Dlatego tez wiasciwe okreslanie sprawowania i wy-
bor normalnego stopnia nie sg zbyt tatwe. Stopien «do-
bry» ma najwiecej zwolennikéw," jakkolwiek juz przekra-
cza miare normalng; bo ten wyraz wypowiada pozytywng
pochwale bez zastrzezen; wyraza nietylko brak przymio-
tdw ujemnych, lecz takze istnienie czego$ dodatniego.
Dlatego by¢é moze, iz jest nieco za wysoki dla ucznia, kté-
remu jedynie nie mozna zarzuci¢ nic nagannego. Stusz-
nie twierdzono, ze nieraz sie zdarza, iz nie mozemy ucz-
niowi dowie$¢ ani jednego faktycznego przestepstwa, a je-
dnak z catego jego zachowania v/ynosimy to przekonanie,
ze na nim polega¢ nie mozna. Powiadaja takze, ze nau-
czyciel wprawdzie ma obowigzek poddawaé bacznemu zha-
daniu wszystkie stosunki i okolicznosci, ale mimoto nie-
raz w swym sadzie kieruje sie tylko subjektywnym wra-
zeniem. Z tego wynikatoby, ze lepiej poprzesta¢ na ter-
niinie «zadawalniajacy», a przy pewnych watpliwosciach
nzy¢ terminu «bez nagany» albo «bez szczegb6lnej naga-
ny». Bo zdaniem wielu stopieh «dobry» bedzie zastuzo-
ny tylko wtedy, gdy sprawowanie nie tylko nie wykro-
czy przeciw regulaminowi i dobrym obyczajom, ale nad-
to okaze co$ dodatniego i zwyciesko wyjdzie z préby
Ogniowe;j.

Jednak my mimoto zalecamy stopien «dobry» dla
wszystkich, ktérym nic zarzuci¢ nie mozna. Bo sad sub-
iektywny jest bardzo niepewny i zbyt skionny do naga-
ny» wiekszo$¢ ludzi, a takze nauczycieli, jest sktonniejsza
Jo zrzedzenia, niz do stéw zachecajacych; nieraz nauczy-
ciel obniza stopien dla twarzy niesympatycznej, albo pod-
wyzsza go dla «pieknych oczu» ucznia. 0Ogélny stopien
«zadawalniajgcy», oprécz tego, zbyt sprzyja mitej wygo-
dzie. Je$li komu bez podstaw faktycznych odmawiamy
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stopnia «dobry», bedzie wtym co$ obrazajgcego. A jesli
rzeczywiscie kiedy niekiedy bedzie udzielony niezastuze-
nie, to i tak na zasadzie «noblesse oblige» moze wywrzec
dobry wplyw. Przeciw zbyt ostroznym terminom «zada-
walniajgcy», «bez nagany» «bez szczegllnej nagany» prze-
mawiaja jeszcze niektdre inne powody. Wszak «zadawal-
niajgcy» zawiera w sobie takze pewne uzhanie,—wieC Su-
mienie subjektywne i przez ten termin moze nie by¢
rozgrzeszonym. A termin «bez nagany» wywotuje niepo-
rozumienia. Podwdéjna negacja pochwaty moze oznaczaé
wysoka pochwate. Sprytny chiopiec tatwo mégtby pou-
czyé swego ojca, ze Bayard byt takze rycerzem «bez na-
gany». Oprocz tego, «bez nagany» moze znaczy¢ to sa-
mo, co «nie zganiony», czyli ze «nie ujawniono nic na-
gannego». A takie wyrazenie jest dobre dla policji, nie
dla szkoty. Policja dopiero wtedy poznaje cztowieka, gdy
ten co$ zbroi; szkota za$ i nauczyciel wydajg sobie Swia-
dectwo ubdstwa, jesli wyznaja, ze o uczniu nie moga po-
wiedzie¢ nic pozytywnego. A moze ten termin ma ozna-
czaé, ze uczen, ktérego chciatoby sie pochwali¢, jednak
w glebi serca jest bardzo zty i mégtby sie jutro okazaé
catkiem niegodnym udzielonej mu dzi$ pochwaty? Alez
przez to wyrazilibySmy niedowierzanie i wystawilibysmy
weksel na zlg przyszto$é, zmuszajacy poniekad ucznia do
przystosowania swego sprawowania do tego ujemnego
sadu.

Termin «bez szczeg6lnej nagany» moze by¢ réwniez
dwuznaczny, stosownie do nacisku. Jes$li nacisk potozy-
my na przymiotniku, to wypowiadamy, ze nie istnieje na-
gana, ktérgby nalezato szczegdlnie wypowiedzie¢, a zara-
zem przyznajemy, ze co$ nagannego istnieje; ale co to ta-
kiego, o to niech sobie ojciec z synem tamig glowe, jak-
by to byla jaka$ ciemna a madra wyrocznia;, tymczasem
jest to dla nich tajemnicg, zaréwno jak i dla nauczyciela,
ktory wydat ten wyrok. A jesli potozymy nacisk na rze-
czowniku, to dluzsze wyrazenie nie wypowiada nic inne-
go, jak krotsze «bez nagany», t. j. ze niema nic do zga-
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nienia ani nic do pochwalenia, czyli ze sprawowanie stoi
na punkcie zero, ze jest ani biate ani Czarne, ani zimne
ani gorace.

Ale tym sposobem nie wyrazimy wiasciwego stosun-
ku naszego do ucznia. Je$li uczen 4—6 godzin dziennie
wséréd zmieniajgcych sie i czesto dos$¢ dreczacych okolicz-
nosci i nastrojow zachowuje sie tak, ze nic mu nie mo-
zna zarzucié, to chyba mozna mu przyzna¢ «dobre» spra-
wowanie. Niema jednak Zzadnej racji, by ten stopien jesz-
cze potegowac i dawac stopienn «chwalebny», «celujgcy»
i t p. Dobre sprawowanie jest to takie sprawowanie, ja-
kim by¢ powinno; trudno sobie wyobrazi¢ lepsze, niz ta-
kie, jakie by¢ powinno, chyba ze kto chce uwaza¢ nad-
skakiwanie i wysuwanie sie naprzéd za co$ lepszego od
prostego dobrego sprawowania. Inaczej rzecz sie ma, gdy
chodzi o bardzo widoczng poprawe sprawowania. Wtedy
nalezy jg wyraznie zaznaczy¢ w $wiadectwie.

Bardzo ostroznie nalezy postepowaé przy uwagach
ganiacych. Tutaj w kazdym razie potrzeba jakiego$ do-
datku uzasadniajgcego, zawierajgcego przytoczenie faktéw,
na ktérych sie opiera nagana; unikajmy tylko wszelkich
tajemniczych a wygodnych dodatkéw, jak «wogoble» i t. p.
Stosownie do faktéw, na ktorych sie opieramy, mozemy
wyrazi¢ prostg nagane, ciezkg nagane albo bardzo ciezkg
obawe 0 przyszto$é. Rozmaitos¢ wypadkow jest tu tak
wielka, a réwniez i sposob ich oceny zaleznie od indywi-
dualnosci ucznia bedzie tak rozmaity, ze mozna zmieniac¢
brzmienie nagany i nie krepowaé sie statemi formutkami.
Gtownie chodzi o to, zeby silnie zaznaczy¢ to, co dato
powod do nagany i co wymaga poprawy.

Potrzeba pewnej ostroznoSci w wyrazaniu nagany,
ktérej powdd zdarzyt sie na diugo przed wydaniem $wia-
dectwa. Gdy wtedy uczen popetnit przestepstwo, zostat
ukarany zaraz po jego ujawnieniu i jak to by¢ powinno,
dom zaraz zostat zawiadomiony o przestepstwie i o karze.
A jesli kara, ktorg odpokutowat za przestepstwo, wywota-
ta w nim skruche i poprawe, to nalezy w $wiadectwie po-
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ming¢ cate zdarzenie i nie wypowiada¢ nagany, chyba
w formie bardzo tagodnej. Wiasnie nadzieja usuniecia
wplywu przestepstwa na Swiadectwo przez dobre sprawo-
wanie, wraz z uczuciem skruchy, moze wywota¢ dobre
skutki; mys$l zas, ze odpokutowane juz przestepstwo w ka-
zdym razie szpeci¢ bedzie Swiadectwo, moze ucznia obu-
rzy¢ i wywota¢ w nim przekonanie, ze dalsze grzechy je-
go sprawy juz nie pogorszg. Wszak kto zaptacit gotow-
ka, nie otrzymuje pod koniec roku powtérnie catego ra-
chunku, lecz tylko ten, ktéry pozostat dtuznym.

Przy ocenianiu pilnos$ci napotykamy podobne trud-
nosci; réwniez i trudnosci w sformutowaniu sadu sa po-
dobnej natury. Pilno$¢ domowag — a i te Swiadectwa ro-
whiez uwzgledniajg—czesto oceniamy catkiem niezgodnie
z rzeczywistoscia, gdyz niedostateczne wyniki tatwo nas
sktaniajg do sadu potepiajgcego, a dobre wyniki do po-
chwaty, gdyz mamy na oku tylko wyniki, a nie nakiad
sity i samodzielnos¢, z jaka pracowat uczen. Kto dobrze
tlumaczy autora, kto napisat dobre wypracowanie domo-
we albo wykonat w domu inne zadania dobrze, ten dla-
tego jeszcze nie moze byé nazwany pilnym. By¢é moze,
iz najwieksza zastuge w tym majg réznego rodzaju «oSle
mosty», korepetytorzy, matki albo ciotki. Jesli uczen ni-
gdy nie dat powodu do skargi, to wiemy tylko, ze nie
jest leniwy; ale moze jeszcze nie by¢ pilnym; wszak, jesli
jest bardzo zdolny, mogt sobie wszystko przyswoi¢ w kla-
sie albo w czasie pauzy. A kto nie ttumaczy dobrze, kto
napisat wypracowanie mniej dobre, kto zadanej lekcji nie
umie powtorzy¢ z calg pewnoscig i jgka sie w wyglasza-
niu ustepu, zadanego na pamieé, ten nie koniecznie jest
leniwy; by¢ moze, iz jest nawet bardzo pilny; ale mate
zdolnosci, niesSmiatos¢ i przyczyny czysto fizyczne moga
mu utrudnia¢ zadanie. Wiec rezultaty a pilnos¢ nieza-
wsze pozostajg do siebie w stosunku prostym.

Uczen, wykazujacy zawsze dobre rezultaty, otrzymu-
jacy zawsze promocje, ale pracujacy tylko tyle, ile ko-
niecznie potrzeba, w ocenie naszej zwykle wychodzi zbyt
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dobrze. Jego rezultaty wplywaja na stopien z pilnosci na
jego korzys¢. A uczeh pilny, pracujacy bardzo wiele, ale
nie posiadajgcy wielkich zdolnosci, ktéry powinien otrzy-
mywaé najlepszy stopien z pilnosci, zwykle go nie dosta-
je, poniewaz jego rezultaty wplywajg na stopieni—na jego
niekorzys¢. Nalezatoby tu by¢ sprawiedliwszym; gdyby-
Smy sie o to starali, wtedy i sady nasze o uzdolnieniu
uczniow bytyby jasniejsze, a rodzice i uczniowie otrzymy-
waliby od nas wskazéwki, ktoreby im mogly wyjs¢ na do-
bre. Jesli za$ rodzice przeczytaja, ze ogrom pilnosci,
ktory widzg w swych synach, pocigga za sobg tak nedzny
stopien z pilnosci, to musza zwatpi¢ o sprawiedliwosci
Swiadectwa i wtedy majg prawo do lekcewazenia i innych
stopni w cenzurze.

To wszystkie rozwazania, ktére moglibySmy jeszcze
rozszerzy¢, prowadza do tego, ze w formutowaniu oceny
pilnosci trzeba sie wyraza¢ bardzo jasno i ze nalezy uni-
ka¢ stopni ogoélnikowych i nieokreslonych, zwitaszcza, gdy
ohodzi o sad ganigcy; krotkie okreslenie stopnia mozna
stosowa¢ t}dko wtedy, gdy nie mamy nic do zarzucenia.
Zalecamy wiec pewne dodatki, doktadnie objasniajace pe-
wne braki, z mozliwie doktadnym uwzglednieniem indy-
widualnosci ucznia. Czy uczen czyni zado$¢ wymaganiom
programu, nie pracujac jednak gruntownie, czy raz
sie wysila a drugi raz jest powierzchowny i niedbaty, czy
w jednych przedmiotach jest pilny a w innych mniej pil-
ny, czy jest pilny, ale z rezultatem niedostatecznym, czy
w pracach piSmiennych jest staranniejszy niz w ustnych—
to wszystko wygodne cenzurowanie wyraza wedtug jedne-
go szablonu, okres$lajac pilnosé, jako «wogdle», «jeszcze»,
«ostatecznie» albo «czesciowo dostateczna»; a jednak mie-
dzy przytoczonemi wij-"padkami zachodzi znaczna réznica;;
rodzice chcieliby wiedzie¢ nie to, ze brak jakiego$ x, vy,
lecz czego ich synowi brakuje; wszelkie ich usitowania,
zmierzajgce do usuniecia pewnego braku, powinny wycho-
dzi¢ ze znajomosci natury tego braku.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 19
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Ocena uwagi jest tatwiejsza, niz ocena sprawowa-
nia i pilnosci; a jednak jest trudniejsza, niz niejeden
mniema. Co ma pozoér nieuwagi, moze byé tylko powol-
niejszym ujmowaniem, a co ma pozér uwagi, moze byc¢
tylko obojetnoscig i rozmarzeniem. Bo nie tylko zajgce
sypiajg z otwartemi oczyma. Wogble rzec mozna, ze
u wiekszosci uczniéw pilno$¢ i uwaga oddziatywajg na
siebie nawzajem, pozostajg do siebie w stosunku prostym
i we wszystkich przedmiotach wystepujg réwnomiernie,
Do wyjatkéw nalezy zadowalniajgca pilnos¢ domowa przy
niezadowalniajgcej uwadze w klasie albo wypadek odwro-
tny. Gdzie mniemamy, ze zachodzi taki wyjatek, zbadaj-
my ostroznie, czy nie ulegamy ztudzeniu. Jesli uczen nie
we wszystkich przedmiotach wykazuje jednakowa pilnos¢
i uwage, zadajmy sobie pytanie, czy wina nie spada bar-
dziej na nauczyciela niz na ucznia. Bo je$li nauczyciel
traktuje swdj przedmiot wspos6b wihasciwy, Avtedy nieréwno-
mierne zainteresowanie sie uczniéw tym lub owym przed-
miotem o wiele rzadziej sie zdarza, niz zwykle twierdza.
O wiele czeSciej sie zdarza, ze uczniowie, ktérym zaprze-
czano wszelkiego zainteresowania sie jakim przedmiotem,
w innej klasie i pod kierunkiem innego nauczyciela oka-
zujg wielkie zainteresowanie, pilno$¢ i uwage. To powin-
no nauczyciela pobudzi¢ do namystu i zastanowienia.

Stopnie ze sprawowania, pilnosci i uwagi,
zapisane w cenzurach, do pewnego stopnia opiera¢ sie
muszg na uwagach, zapisanych w dzienniku klaso-
wym; chodzi tylko o to, o ile. Niektérzy marzg o tym,
zeby Swiadectwo byto tylko zsumowaniem wszystkich
notatek z dziennika klasowego. Takie Swiadectwo byto-
by tylko rejestrem drobiazgowym bez wszelkiej wartosci.
Lepiej catkiem pomina¢ uwagi, zapisane w dzienniku, chy
ba ze chodzi o ciezkie kary za wazne przestepstwa. Wszak
praktyka nauczycieli pod wzgledem zapisywania do dzien
nika jest bardzo niejednostajna: jeden wecale z niego nie
korzysta, a drugi zapisuje lada drobnostke; rowniez i zty
humor z powodu brakéw, dostrzezonych w rezultatach
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nauczania, odgrywa tu wielkg role. Dlatego nie nalezy
tego materjatu tak niejednostajnego i nie catkiem obje-
ktywnego bra¢ w tym stanie surowym, w jakim przypad-
kowo powstat, lecz nalezy oddzieli¢ plewy od pszenicy,
to znaczy, nalezy na konferencji omowi¢ materjat zapisa-
ny, z udziatem nauczyciela, ktéry zapisatl nagane, oraz
gospodarza klasy i dyrektora. Przez to oddzieli sie ziar-
no od plewy, i ostatecznie wytworzy sie ocena, zastuguja-
ca na zapisanie w Swiadectwie.

Ocena rezultatéw wychodzi z innych punktow
widzenia, niz ocena sprawowania, pilnosci i uwagi. Te
jak najscislej tacza sie z osoba ucznia; rezultaty za$, osig-
gniete przez ucznia, w pewnym znaczeniu moga byé od-
dzielone od osobistosci. Dla sprawowania, pilnosci i uwa-
gi skala jest poniekad ruchoma, stosownie do indywidual-
nosci ucznia i do catego szeregu zmiennych momentéw,
jakoto: przymiotéw cielesnych i zdolnosci duchowych, sto-
sunkéw domowych i t. p. Dla oceny rezultatow za$ po-
siadamy objektywng miare w ustalonych wymaganiach
programu. Dlatego rezultaty nie mogag byé ocenione wy-
zej albo nizej na podstawie tego, ze nauczyciel wie, jak
wiele albo jak matlo trudnosci uczen musiat przezwycie-
zy¢, aby je osiggna¢, gdy przeciwnie ocena pilnosSci opie-
3= sie powinna wiasnie na uwzglednieniu tej okolicznosci.

Ale pomimo tej objektywnej miary nie jest rzeczg
zbyt tatwag znalezé trafny stopienn na okreslenie rezulta-
téw, zwihaszcza ze tutaj nie rozporzagdzamy taka rozmai-
toscig okreslen, jak przy ocenie sprawowania, pilnosci
i uwagi, lecz mamy przepisane przez zwierzchno$¢ pewne
okreslone stopnie, wsrod ktérych nalezy wybieraé. Z tych
trudnosci Pedagogika praktyczna moze wymieni¢ tylko
gtowniejsze; praktyka napotka ich o wiele wiecej. W ka-
zdym razie jest rzecza wazng, zeby sobie te trudnosci
uswiadomi¢; bo faktycznie wiele krzywdy sie dzieje przez
oceny zbyt pospieszne albo wskutek uprzedzenia i sadéw
powierzchownych. Uprzedzenie nie jest taka rzadkoscia,
jakby kto mniemat; ono ma skutki tym gorsze i niebez-
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pieczniejsze, ze jest nieswiadome. SzczegOlnie trudna jest
ocena, gdy mamy przed sobag tylko nieliczne prace pis-
mienne i gdy prace domowe sg wykonane z mniejszg lub
wieksza pomocg obca. Trudniejsza jeszcze staje sie spra-
wa, gdy nauczyciel jest zmuszony sgdzi¢ tylko z odpowie-
dzi ustnych, jak w historji, religji i historji naturalnej,
i gdy to zmuszony jest czyni¢ w klasie, majacej 50 ucz-
nibw. W tym razie moze nadej$¢ czas cenzur, gdy jesz-
cze nie wszyscy uczniowie dostatecznie mogli wykazaé
swojg wiedze. Jeszcze gorzej rzecz sie ma, gdy jaki przed-
miot rozporzadza tylko jedng godzine tygodniowo, i gdy
nadto ta godzina jeszcze kilka razy wypadta.

Poniewaz w takich warunkach nietatwo jest wyrobi¢
sobie pewien sad o uczniu, niektorzy zbyt sobie uprosz-
czajg zadanie i stosujg miare catkiem zewnetrzng: kaza
napisa¢ w klasie prace probng czyli egzaminacyjng i oce-
niajg rezultaty wiedzy ucznia podiug mniejszej lub wiek-
szej liczby bledéw, nie zwracajac wcale uwagi na to, cze-
go sie oprécz tego uczono. Ze taki sposob oceny tak
dtugo byt w uzyciu i jeszcze pokutuje gdzieniegdzie, to
wyptywa tylko z wygody naucr3”cieia. W innych przed-
miotach szkolnych panuje réwniez pewna powierzchownosé.
Kto w historji albo w religji pyta sie tylko o gole fakty
z datami do nich nalezacemi, albo o pewne zwroty i for-
mutki czysto pamieciowe, ktérych uczen czesto catkiem
nie rozumie, i kto na tej podstawie wytwarza sobie sad
0 uczniu, ten tak samo ulatwia sobie zadanie, jak nauczy-
ciel, obliczajacy tylko btedy w pracy piSmiennej. Ale kto
chce zbadaé nie tylko wiedze pamieciowa, o ile jg mozna
pozna¢ z kilku zapytan, lecz takze gtebsze zrozumienie
rzeczy, ten potrzebuje wiecej rozumu, bystrego sadu,
a przedewszystkim czasu; dlatego powinien swojg prace
egzaminacyjng podzieli¢ nie na kilka repetycji koncowych,
lecz na caly czas nauczania w ciagu catego roku

Ima trudnos$¢ sformutowania oceny polega na tym,
ze jeden nauczyciel ideat swoich wymagan w kazdej chwili
upatruje w wjmaganiach programu, gdy tymczasem dru-
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gi uwaza za norme to, co w danym czasie mozna byto
osiggna¢ albo co osiagnieto przecietnie. Z tego wszyst-
kiego wynika, ze nalezy sie sumiennie zastanawia¢ i uni-
ka¢ oceny zbyt pospiesznej albo schematycznej. Przed
ostatecznym zapisaniem nalezy kilkakrotnie zastanowic sie
nad stopniem, nalezy poréwnywac réznych uczniéw, przej-
rze¢ takze dawniejsze stopnie ucznia, a przedewszystkim
nie odrzuca¢ pewnych dodatkéw do stopni, bedacych w uzy-
ciu, naturalnie takich dodatkow, ktoreby mogly stopien
objasni¢ i blizej okresli¢c. O takich dodatkach pomoéwimy
ponizej.

Bardzo ostroznie nalezy réwniez rozroznia¢ miedzy
rezultatami a postepami, ktére bynajmniej nie sa
zawsze identyczne. W cenzurze, a zwilaszcza przy pro-
mocji do wyzszej klasy, chodzi wylacznie o rezultaty; te
nalezy oceni¢ i uwzgledni¢ przedewszystkim w wyborze
stopnia. Zdarzy¢ sie np. moze, iz uczeh, ktory wskutek
dtuzszej choroby pozostat w tyle za innemi, pdzniej po-
czynit znaczne i wielce obiecujace postepy, a jednak pod
koniec semestru albo kwartatu nie wykazat wymaganych
rezultatbw. Wiec pod koniec pewnego okresu nalezy we-
dtug pewnej miary objektywnej oceni¢ rezultaty, i tylko
rezultaty, aby wyjasni¢ uczniowi i rodzicom, o ile on
w swej wiedzy i umiejetnosci odpowiada objektywnym nor-
mom szkoty; jesli sie zdarzy, ze uczeh pomimo swych
znacznych postepéw jeszcze nie odpowiada objektywnym
wymaganiom, nalezy to zaznaczy¢ w odpowiednim migj-
scu, wyrazajac uznanie dla jego usitowan. Ocena poste-
pow uwzglednia wiasnie indywidualng roznice punktu wyj-
§cia i moze przeto wyrazaé uznanie albo nagane; ocena
rezultatéw zas wychodzi z réwnego dla wszystkich ucz-
niow punktu koncowego i celu, i okresla ich wartos¢ we-
dtug wiekszego albo mniejszego oddalenia od tego celu.

Niektérzy nie uswiadamiajg sobie jasno tego celu,
a wiec i miary, jaka nalezy przyktada¢ do rezultatow.
Niektorzy uwazajg za ten cel caty kurs klasowy i ucz-
niowi normalnemu dajg stopien dostateczny dopiero przy
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promocji do klasy .wyzszej. Inni znéw do réznych kwar-
tatow (tercjatdw albo semestrow) przykiladajg rézng mia-
re i przechodza stopniowo od oceny tagodniejszej do co-
raz surowszej. Sadzitbym, ze najprostszym pogladem,
zrozumiatym nawet prostakowi (ktory przeciez ma takze
rozumie¢ cenzury), jest ten, ze ta cze$¢ kursu, ktorg sie
przeszto w ubieglym okresie, powinna by¢ miarg dla stop-
ni z osiaggnietych rezultatow, ze wiec uczenn normalny
w kazdym okresie powinien otrzymywac stopnie dosta-
teczne. Je$li za$ za norme przyjmiemy kurs catej klasy,
wtedy uczen najdzielniejszy, najpilniejszy a przytym zdol-
ny, ktéry po uptywie pierwszego okresu otrzyma nieza-
dowalniajace $wiadectwo z osiggnietych rezultatéw, bedzie
raczej zniechecony niz zachecony.

Rozumie sie samo przez sie, ze zdaniem naszym ucz-
niowi, ktéry po uptywie roku nie otrzymat promociji,
w roku nastepnym nie nalezy tego policzy¢, iz juz raz
przechodzit ten sam kurs; jesli sprostat swemu zadaniu,
jesli przyswoit sobie przepisany kurs, niechze ma te sa-
tysfakcje, iz dostanie dobre Swiadectwo za dobre rezulta-
ty. lJest rzeczg niepedagogiczng wytykaé takiemu ucznio-
wi, ze rezultaty przezen osiggniete nie sa wielka sztuka;
wszak wiecej nalezy sie radowaé z grzesznika, ktéry sie
poprawit, niz ze sprawiedliwego.

Jakkolwiek nalezy sie wystrzega¢ przyktadania ré-
znej miary do rdéznych okreséw roku szkolnego, to jednak
sformutowanie stopni i dodanych do nich uwag stosowaé
sie powinno do skutkow, jakie chcemy osiggna¢; Swiadec-
two, pociggajace za sobg promocje albo pozostawienie
w tej samej klasie, trzeba sformutowaé zwiezlej, niz cen
zury poprzednie, ktére maja zachecaé¢ i kierowaé ku da-
zeniu do celu klasy. Cenzura ostatnia bedzie raczej po-
dobna do obrachunku ostatecznego; ma ona w sobie pe-
wien charakter jurydyczny; niepotrzebne sg w hiej napo-
mnienia, ktére teraz posiadatyby malg warto$¢. Cenzury
poprzednie za$, zwlaszcza przedostatnia, powinny mie¢
silnie zaakcentowany charakter pedagogiczny, gdyz tu jest
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catkiemu a swoim miejscu pewien bodziec, compelle,
zarowno przez pochwate, jak przez nagane.

Teraz stow kilka o wyborze réznych stopni. Da-
wniej w wiekszosci krajéow panowata wielka rozmaitosé
w okresleniach stopnia. Obecnie prawie wszedzie zredu-
kowano te rozmaitos¢ do kilku statych stopni, i stusznie
to uczyniono. Jest bowiem rzecza pozadang, zeby cenzu-
ry byly zrozumiate dla wszystkich, gdyz nie sg jedynie
przeznaczone na uzytek szkoty i rodziny uczniéw, ale sg
zarazem dokumentami w stosunkach $wiata zewnetrznego,
w urzedowaniu, handlu i przemysle. Wiec niejeden mu
siat sie wyrzec nawyknien, z ktéremi sie zzyt; dawniejsza
swoboda, a z nig niejedna niejasnos¢, znikka i ustgpita
miejsca SciSie okreslonym formom. To jednak nie zmu-
sza nas do odbierania $wiadectwu wszelkiego zabarwienia
indywidualnego, do wpadania w mechaniczne numerowa-
nie i schematyzowanie, do zacierania w $wiadectwie wszel-
kiego pietna charakterystycznego. Przez to popieraliby-
$my tylko niepozadane prady czasu, dazace ku niwelujgce-
mu ujednostajnianiu wszystkiego.

Takie stopnie, jak «celujacy», «chwalebny» it p. juz
po wiekszej czesci zarzucono. Obecnie najczesciej uzywa-
ne sa stopnie: «bardzo dobry», «dobry», «dostateczny»,
«niedostateczny», «zly». W niektérych krajach dla cen-
zur z pierwszych kwartatéw dopuszcza sie wiekszg liczbe
stopni, aby daé¢ co$ posredniego miedzy stopniem dosta-
tecznym a niedostatecznym; za to w cenzurze promocyj-
nej dopuszcza sie tylko trzy stopnie: «dobry», «dostatecz-
ny» i «niedostateczny». Naszym zdaniem najlepiej odro-
znia¢ pie¢ stopni, ktore kazdy fatwo zrozumie. Kazdy
zrozumie, ze rezultaty, oznaczone ostatnim stopniem sg
takie, po ktérych nie mozna sie spodziewa¢ skutecznego
pokonania kursu klasy, wiec ktore zapowiadajg pozosta
wienie w tej samej klasie. Drugi stopien zawiera wpra-
wdzie jeszcze nagane, ale daje niejakg nadzieje, ze uczen
moze sie jeszcze w™znies¢ na stopien S$redni. Trzeci sto-
pien, najbardziej bezbarwny, stopien obojetny, bardzo ulu-
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biony i wysoce ceniony przez wszystkie obojetne dusze
pedagogiczne, pozostawiamy do osobnego omoéwienia. Sto-
pien czwarty oznacza rezultaty wyzsze ponad konieczne
wymagania; kazdy z fatwoscig zrozumie, ze rezultaty «do-
bre» sg to takie, ktére rokujg napewno dalsze postepy.
Aby ucznia zacheci¢ do dalszego postepu w tym kierun-
ku, nie nalezy zabardzo skagpi¢ tego stopnia; w naszych
czasach niektdrzy nauczyciele wogdle lubig zbyt skapi¢ po-
chwat i uznania. Jest bardzo niemadrze, jesli zimni pe-
dagogowie ucznia, ktory jest spragniony uznania, odsyta-
ja do wiasnego sumienia; bo wiasnie najpilniejsi ucznio-
wie nieraz watpig o sobie, a o nauczycielach swoich ma-
ja tak wielkie wyobrazenie, ze w ich ocenie widzg dla sie-
bie wyrok. Najwyzszy stopien, stopien bezwarunkowej
pochwaly, rozumie¢ nalezy jako wyzszy stopieh stopnia
«dobrego», nie w tym znaczeniu jednak, jakoby miat za-
wiera¢ sad o pilnosci i uzdolnieniu, lecz tylko w tym zna
czeniu, ze nalezy sie spodziewaé¢ wielkiej tatwosci w dal-
szych postepach, ktdrym juz nic albo tylko niewiele stoi
na przeszkodzie, gdy tymczasem ten, ktéremu przyzna-
no stopien czwarty, jeszcze kiedy niekiedy napotyka
trudnosci.

Dochodzimy do waznego pytania, czy do ustanowio-
nych stopni mozna dotgcza¢ jakie dodatki, i sumienie
pedagogiczne kaze nam przyznaé, ze pewne dodatki sg
nadzwyczaj pozadane, inne za$ wprost godne potepienia.
Do ostatnich zaliczamy takie nic nieziiaczace dodatki, jak
«prawie», «zaledwie» i t p. ostrzegamy przed takiemi
ocenami, jak «wogble dobrze», «woglle dostatecznie»,
«dos¢ dobrze», albo jak monstrualne «wogoble jeszcze pra-
wie dostatecznie». SzczegOlnie nalezy potepi¢ takie oce-
ny, ktére obok pochwaty zawierajg pewne obnizenie po-
chwaty, a wiec ukryta nagane, jakoto: «wogole dobrze»,
«dos¢ dobrze» i t. p. W tych razach chyba lepiej bedzie
powiedzie¢ wprost «dostatecznie». Takie oceny — to juz
nie okreslone sady, lecz wyrocznie, zagadki, zadania aryt-
metyczne, ktorych rozwigzanie pozostawia sie taskawemu
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czytelnikowi, gdy tymezasem pan cenzurujgcy utatwia so-
bie zadanie, uchylajgc sie od jasnego wypowiedzenia sg-
du. Przyznajemy, ze takie cenzury polegajg na chwale-
bnym usitowaniu jak najdoktadniejszego ustopniowania
oceny rezultatéw, aby nikogo nie skrzywdzi¢; ale widaé
w nich bardziej jeszcze chwiejno$¢ i brak zdecydowania.
Przez to traci sie korzysci, jakie daje stanowczos$¢, ré-
wnomierno$¢ i zrozumiato$é; to samo dzieje sie wskutek
pomieszania kilku stopni zapomoca bladego «poczesci —
poczesci». Taki sad nie rozstrzyga wecale, czy dzielono
pod wzgledem czasu, czy samego przedmiotu, czy tez usi-
towano stworzy¢ jaki$ stopieh posredni. Oczywiscie nie-
fatwo w kazdym razie rozstrzygnaé, czy rezultaty, osig-
gniete przez ucznia, nalezy oznaczy¢ tym czy owym stop-
niem. Ale nauczyciel nie powinien sie cofa¢ przed roz-
strzygnieciem, jako aktem energicznego zwyciestwa nad
sobg samym. Watpliwosci nie powinny wchodzi¢ do cen-
zury, lecz powinny by¢ przedtym usuniete. W kazdym
razie uczen nie powinien cierpie¢ przez brak pewnosci
u nauczyciela; lecz on sam powinien ponosi¢ szkode, wy-
nikajgca z jego niepewnosci.

Jak z jednej strony nalezy unika¢ dodatkéw ogélni-
kowych, nic nie mowiacych, tak z drugiej strony sg po-
zadane dodatki charakteryzujgce i indywidu-
alizujace, zwlaszcza w cenzurach, poprzedzajacych cen-
zury promocyjne, zwracajacych sie nietylko, jak ostatnie,
wstecz, ku temu, co juz zrobiono, lecz takze naprzéd, ku
temu, co jeszcze ma by¢ zrobione. Juz ten stopien, kto-
ry ma stanowic¢ $rodek matematyczny miedzy plusem a mi-
nusem ucznia, rzadko bedzie dokladnie posredni. Rezul-
taty, uwazane za normalne, sg niemi tylko w przyblizeniu
Jo jednej lub drugiej strony. W $rodku osiada cata war-
stwa réznych rezultatéw, ktére tylko ogdlnikowo mozna
oznaczy¢ jednym wyrazem; faktycznie w tej warstwie od-
roznia¢ nalezy miare petlng od skapej, a interes pedago-
giczny wymaga, zeby te roznice zaznaczy¢ dodatkiem cha-
rakteryzujacym.
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Tego domaga sie jeszcze inny wzglad. Poniewaz pra-
wie wszystkie przedmioty szkolne zawierajg materjat bar-
dzo rozmaity i stawiajg réznorodne wymagania, wiec zda-
rzy¢ sie moze, ze w zakresie tego samego przedmiotu
uczen osigga odmienne rezultaty. Postepowanie schema-
tyczne zalatwia sie z tg trudnoscig tym sposobem, ze su-
muje i dzieli i tak otrzymuje jeden stopien. Jesli np.
uczeh autora tacinskiego ttumaczy dostatecznie, ale w ttu-
maczeniu pismiennym na tacine wykazuje rezultat niedo-
stateczny, wtedy rachmistrze schematyczni zatatwiajg sie
z tg trudnoscig tak, ze dodajg 3-|-1=4, a przez dzielenie
otrzymujg 2 i dwdjka oznaczajg rezultat ogdlny. Ale po-
niewaz ani rodzice, ani uczniowie nie byli obecni przy
tej operacji arytmetycznej, wiec nie umiejg sobie wytlu-
maczy¢ zagadki tego stopnia. Takie wypadki powtarzajg
sie bardzo czesto. W lekturze i w gramatyce, w zada-
niach pismiennych i w ustnych, w éwiczeniach domowych
i w klasowych rezultaty moga by¢ bardzo rézne.

Nadto, rezultaty w lekturze z obcego jezyka moga
byé niedostateczne z réznych powodéw; moze to pocho-
dzi¢ z niezrecznosci i nieSmiatosci w wystowieniu ustnym,
albo z niepewnosci gramatycznej. Niezadowalniajace re-
zultaty z matematyki moga pochodzié¢ z niedostatecznego
przyswojenia sobie materjatu systematycznego albo tez
stad, ze uczen nie umie stosowaé swej wiedzy do rozwia-
zywania zadan. W nauce historji jeden uczen umie wy-
kaza¢ swoje wiadomosci w powigzanym opowiadaniu, z dru-
giego za$ trzeba te wiedze dopiero wydobywac¢ zapomoca
pytan. W wypracowaniach polskich u jednego napotyka-
my pewne bogactwo myséli i wyobraZni, ale pewne uster-
ki w formie; u drugiego za$ forma jest dostateczna, ale
mysli sg ubogie i skgpe.

Zdarza sie oprocz tego, ze uczniowie w réznych mo-
mentach jednego okresu zaznaczajg sie roznie: albo zaczy-
najg dobrze i postepujg potym gorzej, albo czynig naod-
wrét; albo tez wogble sg chwiejni w rezultatach swej pra-
cy, poniewaz dzi§ sg leniwi, a jutro pilni. A to trzeba
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uwzgledni¢ takze w ocenie; gdybysmy to Uczynili przez
dodawanie i dzielenie, doszlibySmy do rezultatu, w kto-
rym nalezatoby podziwia¢ tylko $miatos¢ tej operacji, ale
nie jej niesprawiedliwos$¢ i fatszywos¢. Czyz w takich ra-
zach nie nadajg sie takie oceny, jak; «rezultaty dostatecz-
ne, ale dopiero w ostatnim czasie», albo «dobre, zwiasz-
cza w ostatnim czasie», albo «z poczatku dostateczne, pod
koniec niedostateczne”™», albo: «rezultaty coraz to gorsze,
wiec ostatecznie niedostateczne»?

Takich i tym podobnych wypadkéw dostarcza nam
szkota w wielkiej obfitosci; ich liczba sie powigksza, im
uwazniej wgladamy w rezultaty, osiggane przez ucznidw.
Czy o tym wszystkim cenzura ma zamilcze¢? Niektorzy
tego pragna, z obawy, zeby nie utraci¢ jednostajnosci
i Scistosci w dawaniu stopni. Ale czyz czynigc jedno,
potrzeba pominaé drugie? Wszak mozna wpierw klasyfi-
kowa¢, a potym specjalizowa¢, charakteryzowac i indywi-
dualizowa¢, albo tez naodwrét. Takie specjalizowanie po-
dniostoby szacunek dla szkoty; bo bytby to dowod, z ja-
ka sumiennoscig nauczyciel $ledzi postepy i zachowanie
ucznia; takie Swiadectwo, oprocz tego, odpowiadatoby praw-
dzie i rzeczywistosci, a nauczyciel nie bytby zmuszony,
z odrzuceniem pewnych momentow, ktdérych uprawnienie
uznaje, wypowiada¢ i broni¢ sadu, ktory w wielu, a na-
wet w wiekszej czesci wypadkdw jest tylko czesciowo upraw-
niony. Do$¢ chyba tego, ze nauczyciel jest skrepowany
formalnym brzmieniem stopnia; zeby miat sie nadto kre-
powaé¢ pod wzgledem tresci i wyrzeka¢ sie swobody wy-
ciggania z réznych przestanek takze réznych wnioskdw —
to byloby rzeczg niegodng ludzi myslacych.

Do tych dodatkéw charakteryzujagcych ma prawo nie-
tylko szkota, ale i dom. Wszak dla ojca i jego wspot-
dziatania w wychowaniu jest rzecza bardzo waznag, zeby
wiedziat, dlaczego rezultaty nie odpowiadajg wymaganiom
albo nie przekraczajag Sredniej miary; zadanie wychowaw-
cze $wiadectwa znajduje w tym silne poparcie. W Swia-
dectwach przy opuszczaniu szkoty, w Swiadectwach doj-
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rzatosci, w ktérych zresztg stopien zwykle jest umotywo-
wany, — stowem wszedzie, gdzie powstaje pewien zwigzek
miedzy szkotg a zyciem praktycznym, gdzie Swiadectwo
przyjmuje pewien charakter biurokratyczny — mozna za-
da¢ okreslonych form oceny; ale w zyciu samej szkoty
nalezy Swiadectwom przyznaé¢ pewna zywotnos¢ i rozmai-
tos¢ form. Wszak Smiejemy sie i upatrujemy w tym dzi-
wactwo i ubostwo mysli, gdy kto do kazdej pracy arty-
stycznej albo naukowej przywiesza szablonowg etykiete.
Pewng analogje do takich prac ma takze praca uczniow-
ska. Dla niej réwniez nalezy zachowaé pewng rozmaitos¢
charakteryzacji, jakkolwiek SciSle przestrzega¢ musimy
przepisanych i ustanowionych stopni.

Te urozmaicong indywidualizacje sadu zachowamy
tym tatwiej, jesli sie nie bedziemy ogranicza¢ jedynie do
Swiadectw w terminach nakazanych, kiedySmy obowigzani
wysta¢ rodzicom Swiadectwo, wypisane olbrzymiemi lite-
rami, jakby wyrocznie losu. Pozgdany jest takze pewien
rodzaj pisanych albo niepisanych cenzur $rédkwar-
talnych, wydawanych mniej wiecej w $rodku kwartatu,
majacych na celu objasnienie, zwracanie uwagi i ostrze-
ganie, azeby krzyk na alarm nie odezwat sie dopiero wte-
dy, gdy juz caty dom gore i zapézno juz spieszy¢ na po-
moc. Takie cenzury powinny by¢ uktadane na konferen-
cjach klasowych, ktére powinny $ledzi¢ postepy albo nie-
powodzenie uczniéw zaréwno w dziedzinie moralnosci jak
wiedzy, bada¢ panujgcego ducha klasy, roztrzgsaé przy-
czyny dostrzezonych brakow, obradowac nad srodkami do
ich usuniecia, przez coraz doktadniejsze poznawanie ucz-
niébw dochodzi¢ do coraz lepszej ich oceny i o tym wszyst-
kim, o ile mozna, donosi¢ rodzicom w odpowiedniej
formie.

Korzys¢ takich narad polega na tym, ze na nich nie
potrzeba sie krepowa¢ w formutowaniu sgdu, lecz mozna
stosownie do okolicznosci z wszelkg swobodg formutowac
swoje sady, jak ich uzasadnienie jest rozmaite. Oprocz
tego, takie konferencje i cenzury s$rédkwartalne zapobie-
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sowe. Zdarza sie dzisiaj czesciej, nizbysmy sobie zyczyli,
ze rézni nauczyciele majg najsprzeczniejsze sady i wyo-
brazenia o tym samym uczniu. Takie obrady usung te
sprzecznosci, a przynajmniej utorujg droge do ich usunie-
cia. JesSli gospodarz klasy przed obradami zbierze i przej-
rzy rozne sady, jesli uwzgledni uwagi, zapisane w dzien-
niku klasowym, przypomni sobie rézne zawiadomienia na-
uczycieli, a przedewszystkim z wiasnej obserwacji wytwo-
rzy sobie jak najwierniejszy obraz temperamentu, skton-
nosci, uzdolnienia i pilnosci ucznia i ten obraz uzupetni
wiadomos$ciami o sprawowaniu i wychowaniu domowym,
0 ile te wiadomosci sa mozliwe i zastugujg na wiare, to
Juz przez to samo niejedna sprzeczno$¢ bedzie sprostowa-
na i usunieta.

Dodajmy jeszcze, ze te sady ustnie lub pismiennie
dojs¢ powinny do rodzicow. Wtedy i w tym kierunku
w wielu razach nastagpi wymiana mysli, ktéra moze nie-
jedno sprostowaé, jesli zajdzie potrzeba sprostowania po-
niytek albo blednego pojmowania rzeczy. A dlaczegozby
1 szkota, ktéra przeciez nie moze zaglagda¢ do tylu gtdw
1serc z nieomylna pewnoscia, nie miata kiedy niekiedy
sie mylic¢?

39. Klasyfikacja stopni. Numery klasyfikacyjne, okres-
lone przez cenzury. Klasyfikacja og6lna, numery ogolne na
Swiadectwach. Miejsca klasyfikacyjne podiug rezultatéw
2 jednego przedmiotu. Tak zwane ,certowanie”.

Wazng kwestja, pozostajgca w najscislejszym zwigz-
ku z cenzurg, jest kwestja klasyfikacji stopni czyli
tak zwanej lokacji. Mamy przedewszystkim na mysli
klasyfikacje, ustanawiang na podstawie Swiadectw, wysta-
wianych po dtuzszych okresach czasu. O wartosci tego
Urzadzenia zdania sg podzielone. Liczba pedagogéw prak-
tycznych, ktérzy je potepiaja, jest niemata, a ich argu-
menty sg bardzo powazne. Poniewaz jednak wielu ludzi
rozumnych i doswiadczonych go pragng i zadajg, ponie-
waz uswiecit je dawny zwyczaj a rozporzadzenia wiadz
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je w wielu krajach wprost nakazujg, przeto Pedagogika
praktyczna, chocby jej autor nie nalezat do zwolennikow
tego urzadzenia, nie ma prawa wprost go odrzucac, lecz
ma obowigzek sumiennego zbadania argumentéw pro
i contra ku pozytkowi przyjaciot i nieprzyjaciot. Przy-
jaciele moga z tych rozwazan wyciggnaé przestroge ku
ostroznemu i zrecznemu stosowaniu, a nieprzyjaciele to
uspokojenie, ze zarzgdzenia, ktérym nie mozemy przyznac
racji, mozna jednak wykonywac z czystym sumieniem, wy-
zyskujac tylko ich dobre strony a odrzucajgc to, co w nich
jest niewtasciwe.

Najwieksza trudnos¢ catkiem sprawiedliwej klasyfi-
kacji polega na trudnosci jej obliczenia. Wszak nie mo-
zna do niej zaciggna¢ catej osobowosci; bo wartosci etycz-
ne nie dajg sie numerowac, lecz tylko charakteryzowac,
i niepodobna ujaé w liczbe tego, co w istocie duchowej
nie daje sie zmierzy¢ ani zwazy¢. A umozliwienie niemo-
zliwosci przez gwalt statystyczny ma wartos¢ bardzo wat-
pliwg. Dlatego tez w zarzadzeniach o klasyfikacji naj-
czesciej wyrzekajag sie przedstawienia przez nig wartosci
catej osobowosci i okreSlajg tylko wartosci intelektualne,
t. j. miare wiedzy i umiejetnosci, wyrazong przez stopnie
z rezultatow poszczegélnych przedmiotow. Te stopnie wy-
raza sie przez liczby, dodaje sie te liczby i na pierwszym
miejscu kladzie sie sume najwyzszg (jesli najwyzszy sto-
pien jest wyrazony przez 5, a najnizszy przez 1); albo tez
ustala sie klasyfikacje dla kazdego przedmiotu osobno,
potym dodaje sie numery tych réznych klasyfikacji szcze-
gotowych i porzadkuje sie sumy, zaczynajac od najwiek-
szej. Przy obydwu metodach uwzglednia sie najczesciegj
rézna warto$¢ przedmiotéw szkolnych, mnozac np. stop-
nie z przedmiotéw najwazniejszych przez 3, z mniej wa-
znych przez 2, a najmniej wazne pozostawiajgc bez zmia-
ny. Kaligrafji, $piewu, gimnastyki, rysunkéw w jednych
szkotach wecale nie liczg, w innych licza.

Przy rownych rezultatach uwzglednia sie takze stop-
nie z pilnosci, uwagi i sprawowania. Honorowego miej-
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sea prymusa hie oddaje sie nigdy uczniowi zdolnemu,
jesli skadinad na nie nie zastuguje. Tak usitujg przez
obliczenie jak najbardziej objektywne unikng¢ zarzutu sa-
mowoli i zadowoli¢ poczucie sprawiedliwosci. A jednak—
jakze tu wyglada sprawiedliwos$¢? Sprawiedliwos¢ daje
obrazy bezwzglednie stuszne, a numer cenzury tylko wzgled-
nie stuszne. W klasie dobrze przygotowanej uczen 15-ty na
20 moze jeszcze staé na poziomie tej klasy, gdy tymcza-
sem w klasie gorszej juz uczen 10-ty albo 12-ty na 20 nie wy-
kazuje rezultatbw dostatecznych. Nawet wtej samej kla-
sie zdarzajg sie dziwne konstelacje. Np. w klasie z 40
uczniami 4 cenzury wykazujg sume 48, 3 sume 49, 5 su-
uie 50. Te 12 cenzur wykazujg tylko nieznaczne réznice,
a jednak pierwszy uczen wyprzedza ostatniego o cate 12
numeréw. To daje powod do niesprawiedliwej oceny; bo
pierwsi sg zanadto wywyzszeni, ostatni zanadto pokrzy-
wdzeni.

Oprocz tego, zdarza sie w dobrej klasie, ze az do
numeréw bardzo wysokich, np. az do Ji 20, jeszcze po
kilka razy napotyka sie w cenzurze stopien «dobry».
Z drugiej strony za$ w klasach ztych czesto juz uczen 30
ua 50 ma cenzure bardzo mizerng. W takich razach trze-
ba uczniom i rodzicom dawa¢ wiele wyjasnien, w pierw-
szym wypadku, aby niewtajemniczonemu wytlumaczy¢
stuszno$¢ klasyfikacji i przekona¢ go o jej sprawiedliwo-
sci; w drugim wypadku za$, aby ostrzec przed fatszywe-
mi, zbyt optymistycznemi wnioskami pod wzgledem spo-
dziewanej promaocji.

Nalezy dodaé, ze rodzice przyktadaja wielkie znacze-
nie do numeréw porzadkowych czyli klasyfikacyjnych
1 przez to nieraz catkiem pomijaja i przeoczajg stopnie
z rezultatow lub przywigzujg do nich matg wage. Ojciec
1 matka spamietajg tylko numer porzadkowy, o reszcie
zapominajg; gdyby nie bylo tych numerdw, rodzice nie
sadziliby tak mechanicznie, lecz staraliby sie ocenié¢ cen-
zury wedtug ich istotnej wartosci. Znaczenie pedagogicz-
ne oddzielnych stopni bardzo sie ostabia przez ich pod-
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porzadkowanie pod numer porzadkowy. Powstaje réwniez
proznos¢ i pycha, jesli uczen ma to szczescie, ze lenistwo
innych wysuwa go w gore, a z drugiej strony powstaje
zniechecenie i niezadowolenie, jesli uczen, wzorowy pod
wzgledem sprawowania, pilnosci i uwagi, w swym nume-
rze porzadkowym pozostaje znacznie w tyle poza leni-
wym, ale zdolnym, poniewaz «dla sprawiedliwosci» nie
wzieto w rachube ich sprawowania, pilnosci i uwagi. RO-
whniez i przy promocji stopienn porzadkowy niezawsze zga-
dza¢ sie bedzie z dojrzatoscig do wyzszej klasy; bo uczeh
z wyzszym numerem porzadkowym nieraz nie bedzie mégt
otrzyma¢ promocji, poniewaz jest bardzo staby w jednym
z najwazniejszych przedmiotéw, gdy tymczasem inny, usze-
regowany za nim, dostaje promocje, gdyz ma ze wszyst-
kich przedmiotéw stopnie dostateczne, cho¢ niekoniecznie
dobre.

Przyjaciele klasyfikacji wedtug stopni wskazujg na
to, ze to urzadzenie niezmiernie utatwia objecie jednym
spojrzeniem wiekszych grup uczniéw. Nie mozna temu
zaprzeczy¢; ale nic nam nie przeszkadza urzadza¢ takich
list porzadkowych na uzytek dyrektora i nauczycieli, nie
wywotlujac jednak w rodzicach i uczniach wspomnianych
powyzej fatszywych mnieman i pomyitek przez zapisywa
nie numeréw porzadkowych na cenzurach. Powiadaja tak-
ze, ze numer porzadkowy ma takze znaczenie etyczne,,
gdyz przezen uczniowie dowiadujg sie zawczasu, iz uzna-
nie albo nagana, udzielana ludziom, sg proporcjonalne do
ich pracy; powiadajg, ze szkota powinna nasladowac zy-
cie publiczne, w ktérym istniejg pewne stopnie, rangi
i godnosci. Ale zwr6¢my uwage na to, ze stopnie i ran-
gi w zyciu publicznym polegajg na tytutach i na statych
posadach ptatnych, ktére w kazdym razie zawierajg co$
charakterystycznego, gdy tymczasem klasyfikacja szkolna
wyraza sie tylko przez pusta, zimng i gotg liczbe. A przy-
tym minister, postawiony tak wysoko ponad sottysem wio-
ski, nie zawsze przewyzsza go swojg inteligiencjg tak bar-
dzo, jakby sie zdawa¢ mogto; bo¢ i zdrowy chiopski roz-
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sadek rowniez trzeba liczy¢ do inteligiencji. Wiec dziec-
ko ma sie przygotowywaé do pdzniejszych — nieraz bar-
dzo niemadrych —rang i stopni w zyciu przez klasyfika-
kacje w szkole, posiadajacg réwniez wartos¢ bardzo wat-
pliwg? Sadzitbym, Zze z temi réznicami stanowiska w zy-
ciu i wogéle ze stosunkami zyciowemi, tak bardzo prze-
petnionemi przewrotnoscig i btedami, nie tylko dziecko,
lecz i cztowiek dorosty pogodzi sie wskutek czego$ cat-
kiem innego, mianowicie dzieki wewnetrznemu zadowole-
niu, umocnionemu przez studja naukowe (w szkole natu-
ralnie cum grano salis) i przez zagtebianie sie w Swiat
ideatéw. Kto sie nauczyt patrzeé¢ wstecz na przebieg his-
torji i poznal, ze w innych czasach istniaty jeszcze wigk-
sze niedorzecznosci i niesprawiedliwosci niz dzisiaj, kto
sie nauczyt patrze¢ naprzéd i w gore ku idealniejszym
uksztattowaniem, ktére moze tu i owdzie kiedy$ sie urze-
czywistnig, kto sie nauczyl ugina¢ przed biegiem i po-
rzadkiem rzeczy, ktory istnieje, ale faktycznie powoli sie
ulepsza, ten nie potrzebuje tej propedeutycznej klasyfika-
cji w szkole; ta klasyfikacja moze mu tylko odebrac¢ che¢
do pracy i odja¢ wiare w bezwarunkowg sprawiedliwosé
szkoty i nauczyciela.

Na tym skonczyliSmy rozbiér argumentéw pro i co n-
tra w sprawie klasyfikacji podtug stopni. Gdzie ona jest
nakazana, zapobiegajmy temu, Zzeby nie byla szkodliwa,
zeby nie zaszkodzita ambicji uczniéw, ich checi do pracy
i odwadze, oraz sadowi uczniéw i rodzicbw o szkole.
Rzecz nie ma sie wprawdzie tak zle, jak sie wyrazit pe-
wien pedagog: «Jakze mozna cztowieka, osobnika, obli-
cza¢ i streszcza¢ w formulce matematycznej? Wszak to
stanowisko, dawno przezwyciezone»! Ale weZmy sobie do
serca stowa Doderleina (Lob des Schulpedantismus, 6ffent-
liche Reden, str. 71 i nast): «Usuniemy wedle sit swoich
szkody owego urzadzenia, nie przywigzujagc zbyt wielkiej

do numeréw Kklasyfikacyjnych i proszac rodzicow,
zeby i oni nie mierzyli wartosci swych dzieci wylacznie
wedtug numeru, ktory otrzymaty».

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 20
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Poniewaz numery porzadkowe podiug stopni majg
swe strony ujemne, wiec usifowano innym sposobem usta
nowie pewien rodzaj klasyfikacji, obierajgc nie numery
porzadkowe, lecz klasyfikacje o0gd6lng, numery
ogdlne. Te numery og6lne (najczesciej przyjmuje sie
ich 5) majg zawiera¢ sad ogolny o catej cenzurze. W tym
urzadzeniu upatrzono te korzy$¢, ze 6no umozliwia lep-
sze i sprawiedliwsze ugrupowanie ucznidéw, i policzono
mu za dobrg strone, iz uwzglednia nietylko osiggniete re-
zultaty, lecz takze sprawowanie, uwage i pilnos¢, iz moze
wynagradza¢ wzorowe sprawowanie i usilng pilnos¢ przez
wyzszy numer Kklasyfikacyjny, gdy tymczasem zte sprawo-
wanie i pilno$¢ mniej usilna przyczyniajg sie do obnize-
nia numeru. Na podstawie takiego numeru, powiadaja,
cenzura jest przez ucznidéw i ich rodzicow stuszniej oce-
niana, a i szkota moze od czasu do czasu lepiej rozpa-
trzy¢ caty thum ucznidw i mie¢ przed oczyma w tabelce
przejrzystej. Mniemajg takze, ze to urzadzenie podnosi
takze poczucie honoru. Szkoda tylko, ze w tym ustop-
niowaniu wartosci uczniéw rzuca sie do jednej kupy rze-
czy najroznorodniejsze, mianowicie wartosci etyczne, po-
legajace na pilnosci, uwadze, sprawowaniu i zamitowaniu
porzadku, oraz wiedze i umiejetno$é, ujawniajaca sie wre-
zultatach. To urzadzenie moze doprowadzi¢ do tego, ze
uczeh z doskonatemi rezultatami, ktéryby mogt naleze¢ do
pierwszego rzedu, zostanie zdegradowany az do trzeciego
z powodu ztego sprawowania, a przeciwnie uczen staby,
ale pilny awansuje do rzedu trzeciego, a wiec otrzymamy
ten rezultat, ze do jednego rzedu wsadzi sie dwie istoty,
nie majace z sobg nic wspolnego. Dodac nalezy, ze przy
ustalaniu rzedu na konferencji nauczycielskiej przedstawi-
ciele poszczeg6lnych przedmiotéw, oraz przyjaciele i prze
ciwnicy ucznia osadzanego nierzadko zapuszczajg sie w ta-
ka walke i spory o ustepstwa, ze nalezy jg wprost nazwac
marnowaniem czasu. Experte credite!

W niektérych szkotach jest zwyczajem, ze oprécz re-
zultatéw ogolnych, jeszcze wposzczegdlnych przed-
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tniota cli rezultat kazdorazowej pracy pisSmiennej klaso-
wej, zwihaszcza W jezykach, stuzy do ustanowienia klasy-
fikacji uczniéw podiug otrzymanych stopni. Takie urza-
dzenie ma niejedno za sobg i niejedno przeciw sobie.
W takim urzadzeniu tkwi pewien bodziec i zacheta; ucz-
niowie, ktérzy w tym przedmiocie nalezg do najstabszych,
moga przez uzyskanie lepszego miejsca otrzymacé pewien
pochop do usilniejszej pracy; przedewszystkim za$ to urzg-
dzenie jest sprawiedliwe, poniewaz okreslona liczba bite-
déw w pracy piSmiennej bardziej przystaje do liczby po-
rzadkowej w klasyfikacji uczniéw, niz zwykle stopnie,
przettumaczone na numer. Jest tylko rzeczg niedogodna,
ze w tym razie zbyt fatwo przyktada sie zbyt wielkg wa-

do prac pismiennych, zapominajac calkiem, ze i zada-
nia ustne majg swa wartos¢, zwilaszcza w lekturze auto-
row. Oprocz tego, do dobrego wykonania extemporaljow
potrzeba pewnej rutyny, ktéra u jednego moze byé wiek-
sza niz u drugiego, ale nie zawsze odpowiada sprawnosci
ucznia na innym polu. Poniewaz jednak dla niektérych,
u nawet dla wielu uczniéw potrzeba ciggtego bodzca ze-
wnetrznego, to mimo pewnych watpliwosci mozemy sto-
sowa¢ z korzyscig taka klasyfikacje wedtug robot pismien-
nych z jezykéw, zwiaszcza, gdy chcemy poruszy¢ wiel-
kie masy uczniow.

Mniej godne zalecenia jest tak zwane certowanie
przy zadawaniu pytan i odpowiedzi, t. j. ciggte zmienia-
nie miejsc, stosownie do tego, czy odpowiedz wypadia
edobrze czy zle. Wogdle to urzadzenie nalezy zalicza¢ do
niepedagogicznych zaktoceh spokoju. Wprawdzie certo-
wanie ma wywolywaé ozywione wspotzawodnictwo i do
znuzonej klasy wprowadza¢ nowe zycie. Ale czyz niemo-
znaby tego samego osiagna¢ innemi, prostszemi Srodka-
nti? Czyz szybkie, podniecajgce pytanie nie jest dosta-
tecznym bodZcem, a oko nauczyciela wystarczajgcg zache-
ta, aby ozywi¢ ospatych; czyz stowo nie jest dos$é¢ sku-
teczne, aby wprowadzi¢ ruch i zycie do catej klasy? Czyz
<io tego potrzeba ciggtej wedréwki z wszystkiemi manat-



kami, ciggtego falowania na wszystkie strony i brzydkie-
go kottowania? Czyz na dobitke mamy sie jeszcze wcigz
gniewa¢ na glupkowatych i obojetnych nicponidw, ktérzy
sg bardzo kontenci, gdy mogg uzy¢ troche ruchu? Czyz
uwaga ucznidw, ktorg przeciez zwykle osiggamy przez
spokdj, ma by¢ ciagle zaktocana przez te wedrowki z miej-
sca na miejsce? Niechze lepiej dziata sam przedmiot, si-
ta, tkwigca w samym przedmiocie, oraz osobowos$¢ nau-
czyciela z jej bogatemi Srodkami; wtedy nie potrzeba ta-
kich dziecinnych zabawek.

Wogole wiec nasz sad o klasyfikacji podtug stopni,
0 numerach porzadkowych i og6lnych, o certowaniu nie
wypada korzystnie. Ale dla jednego celu mozemy zacho-
waé numery porzadkowe uczniéw, mianowicie dlatego, aby
po pewnym okresie czasu, na kohcu kwartatu “albo ter-
cjatu, a zwlaszcza na koncu roku szkolnego, nauczyciel
1 dyrektor miat obraz, choé w przyblizeniu doktadny,
0 tym, jak sie przedstawia nastepstwo rezultatow ogdl-
nych w klasie. Wiec klasyfikacja podtug stopni jest po-
zyteczna przynajmniej do uzytku wewnetrznego; wedle po-
trzeby mozna o niej udzielaé pewnych wiadomosci rodzi-
com na ich zapytanie, wraz z odpowiednim objasnieniem,
Pozatym lepiej tych numeréw porzadkowych nie rozgta-
sza¢; nazewnatrz pozostajg nam inne sposoby, pewniejsze
1 bardziej niezaprzeczone, sprawiedliwsze i subtelniejsze.
Czesto bronia klasyfikacji takiej tym, ze Swiat jest tak
usposobiony, iz trzeba do niego przemawia¢ sposobem nie
catkiem wolnym od zarzutéw, iz trzeba mu czynié ustep-
stwa, czyli—kraka¢ razem z wronami. Ale szkota nie po-
winna sie bawi¢ w ustepstwa i nie powinna ulega¢ sta-
bosci ludzkiej; powinna by¢ sprawiedliwa we wszystkich
swych srodkach pedagogicznych.

40. Wstepowanie ucznia do szkoly. Egzamin przy przyj-
mowaniu do szkoly. Promocja ucznidw. Istota promociji.
Zasady. Kwestja uzupehienia i wyréwnania niedostatecznych
rezultatéw z jednego przedmiotu przez dobre rezultaty w dru-
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flim.  Uchwata o promocji. Egzaminy promocyjne. Egzami-
ny dojrzatosci.

Przy wstepowaniu do szkoty wyzszej chodzi przede-
wszystkim o ustalenie zdolnos$ci i stopnia wyksztatcenia,
oraz wartosci etycznej kandydata, ktorego mamy przyjaé
do szkoty. lJeSli przybysz juz chodzit do innej szkoty,
wtedy Swiadectwo tej szkoly wyjasni nam wiekszos¢ tych
punktow i utatwi nam sprawe jego przyjecia albo ogra-
niczy jg do drobnych formalnosci. Skoro pomiedzy szko-
tami istnieje porozumienie albo regulamin, przepisany
przez wiadze, regulujacy przyjmowanie uczniéw, przecho-
dzacych z jednej szkoly do drugiej, wtedy zarozumiatosé
partykularystyczna nie powinna przeszkadza¢ do uprzej-
mego uwzgledniania Swiadectw innej szkoty.

Gdzie za$ niema takiego Swiadectwa, albo jest Swia-
dectwo watpliwe i niedostateczne, trzeba kandydata pod-
da¢ egzaminowi. W kazdym razie egzamin jest koniecz-
ny, jesli kandydat nie uczeszczat poprzednio do zadnej
szkoty albo chodzit do zakiadu naukowego, ktdrego pro-
gram catkiem nie odpowiada programowi szkoty, do kto-
rej chce wstgpi¢. W tych razach trzeba jednak egzami-
nowac¢ oglednie i pozostawia¢ kandydatowi wielkg swobo-
de wykazania swej wiedzy. Nalezy uwzgledniaé niesmia-
tos¢ i niepewnos¢ ucznia, wstepujacego w stosunki catkiem
nowe; nalezy wyréwnywac niedostateczne wiadomosci z je-
<lnego przedmiotu przez lepsze wiadomosci z innego; na-
lezy wzia¢ w rachube poziom wyksztatcenia domu, w kto-
rym uczen przepedzit swoje dziecinstwo poza szkolg; bo
rekojmig owocnego rozwoju duchowego ucznia jest prze-
dewszystkim jego otoczenie duchowe. W niektérych ww"
padkach nie bedzie mozna catkiem Scisle oznaczyé wias-
ciwej klasy, do ktoérej trzebaby ucznia przyjaé na podsta-
wie poziomu jego wiedzy. W takim razie trzeba go na
pewien czas przyjaé do klasy, do ktérej zdaje sie by¢
przygotowanym, aby wyprébowa¢ jego sprawnos¢ i usu-
na¢ watpliwosci.

Szczegblnej ostroznosci potrzeba, gdy chodzi o ucz-
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niéow ukaranych albo wydalonych za kare. Tu potrzeba
b(jdzie zapyta¢ dyrektora zaktadu, do ktérego uczeh do-
tychczas uczeszczal, aby wyjasni¢, czy mozna ucznia przy-
ja¢ bez wahania, czy tylko warunkowo. Moznaby unikng¢
niepotrzebnej straty czasu, a zarazem postgpionoby spra-
wiedliwiej, gdyby w $wiadectwach przy opuszczaniu szko-
ty sprawowanie ucznia zawsze byto jasno okreslone, bez
niepotrzebnych ‘dodatkéw «prawie» albo «wogble». Dla
sprawiedliwej oceny sprawowania najlepsza wskazdwka
bedzie jasne stwierdzenie okreslonych faktéw. Wogéle
W przyjmowaniu nowych ucznidéw nalezy zachowywac wiel-
kg starannos¢, sprawiedliwo$¢ i ostroznos¢, aby nie za-
petnia¢ szkoty zywiotami nieodpowiednierni i otrzymac do-
brg podstawe do owocnej pracy nad postepami ucznidv/.

Wtedy i promocje do klas wyzszych nie bedg po-
taczone z r6znemi przykrosciami i niedogodnosciami. Pro-
mocje, podobnie jak przyjmowanie nowych uczniéw, po-
winny by¢ uskuteczniane starannie i sumiennie po wszech-
stronnym zbadaniu ucznia. Promocja bedzie niesumien-
na, jesli kazdy nauczyciel sadzi tylko ze stanowiska swe-
go specjalnego przedmiotu i nie zadaje sobie trudu do-
ktadnego rozwazenia wszystkich postepdw ucznia i cate]
jego osobowosci. Do tego potrzeba, zeby nauczyciel wy-
tworzyt sobie jasne i nalezyte pojecie o caltym akcie pro-
mocji, 0 jego znaczeniu, o zbadaniu dojrzatosci ucznia do
wyzszej klasy, o postepowaniu, wskazanym w wypadkach
watpliwych, o znaczeniu poszczeg6lnych przedmiotow,
oraz o uwzglednianiu dojrzatosci moralnej, jakotez wyré
wnywania rezultatbw z rdéznych przedmiotéw.

Czy promocja jest aktem sgdowym czy pedagogicz-
nym, to mato obchodzi Pedagogike praktyczna. Im bar-
dziej pedagogicznie postepowaé bedziemy, tym sprawie-
dliwsza bedzie promocja; a im sprawiedliwsza bedzie pro-
mocja, tym wieksze osiaggniemy skutki pedagogiczne. Dla
nas wystarcza proste wymaganie, zeby uczen byt w tej
klasie, w ktorej nauczanie bedzie dla niego najlepsze, naj-
owochiejsze i catkowicie zaprzatajace jego sity. Przez to
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rozwiazuje sie takze dalsze pytanie podstawowe, czy pro-
mocja ma mie¢ na oku dobro ucznia, czy catej szkoty.
Ostatecznie bowiem interesa ucznia i szkoty, jesli je do-
brze pojmowac bedziemy i wylgczymy interesa uboczne
wszelkiego rodzaju, beda identyczne, i obydwie zasady:
Salus scholae suprema lex esto, oraz Salus
discipuli suprema lex esto—potgcza sie harmonij-
nie. Dzielno$¢ i sprawno$¢ naukowa szkoty wogdle ist-
nie¢ nie moze bez dzielnosci i sprawnosci jej cztonkdw.

Jesli uczen jest uzdolniony do przejscia kursu klasy
wyzszej z jakim takim powodzeniem, nalezy go do nigj
przyjaé. Czy przytym nalezy by¢ tagodnym, czy suro-
wym, na to nie potrzeba dtugiej odpowiedzi; sg to poje-
Nia bardzo elastyczne i bardzo subjektywne; badzmy tyl-
ko bardzo surowi dla siebie samych i zadawajmy sobie
zawsze pytanie, czy mamy S$ciS$le na oku prawdziwe do-
bro ucznia przy jego ocenie, czy tez przypadkiem nie
wptyneta na nas mys$l uboczna o utatwieniu sobie zadania
przez gruntowne oczyszczenie klasy albo o rozgtoszeniu
swej stawy przez osiggniecie doskonatych rezultatéw, kto-
remi mozemy btyszczeé, nie zadajac sobie zbytecznego
trudu.

Jesli na promocje patrze¢ bedziemy z whasciwego sta-
nowiska, wtedy samo przez sie upadnie i drugie pytanie,
czy w roznych klasach nalezy postepowa¢ odmiennie.
To zawsze zaleze¢ bedzie od réznosci samych ucznidw,
od ich zdolnosci, od ich dotychczasowego sposobu pracy
i od wiekszej albo mniejszej rekojmi, jakg nam daje ich
swoista natura. U ucznidw podrastajgcych jeszcze, «dru-
gi rok» nieraz wywiera wplyw oczyszczajacy i pokrzepia-
jacy» i czas moze by¢ ich dobrym aniotem. U uczniéw
starszych mozna stawia¢ wieksze wymagania ich woli, niz
u miodszych. Natury flegmatyczne tym giebiej pograza-
my w ich flegmie, gdy je zbyt dilugo pozostawiamy na
tym samym miejscu; a natury sangwiniczne psujemy, gdy
im przyznajemy zanadto wiele i stawiamy zanadto wielkio
wymagania, ktérych ich ptocho$¢ wykonaé nie zdota. Tym
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sposobem zawsze nalezy uwzglednia¢ osobowo$¢ ucznia
i z niej nalezy wychodzi¢ przy ocenianiu jego dojrzatosci
do wyzszej klasy, skoro same rezultaty nie sg catkiem ja-
sne i niewatpliwe.

Pierwszag i najmniej sporng zasadg promocji be-
dzie ta, ze ten uczeh jest dojrzaty do promocji, ktéry we
wszystkich przedmiotach wykazat rezultaty dostateczne.
W tym wypadku wiec nalezy sie trzymac faktéw i niepo-
trzeba sie wdawa¢ w niepotrzebne debaty, czy i na przy-
sztos¢ sprawnos$¢ ucznia pozostanie taka, jakg jest. Jak-
kolwiek uczen, ktory tylko dzieki ogromnym wysitkom
zdobyt sobie stopnie dostateczne, moze budzi¢ obawe co
do dalszego swego rozwoju, to jednak nie powinno nas
powstrzymywac od stosowania jednakowej sprawiedliwosci
do jednakowych cenzur.

Ze w poszczegolnych przedmiotach dojrzato$é ucznia
nalezy mierzy¢ ich catkowitg wiedzg i catkowitemi rezul-
tatami, t. j. zarbwno rezultatami z zadan ustnych i z prac
piSmiennych, to rozumie sie wilasciwie samo przez sie.
Prace piSmienne sg wprawdzie doskonatg miarg sity ucz-
nia; ale istniejg jeszcze inne miary — sg niemi codzienne
doswiadczenia i spostrzezenia w ustnych stosunkach nau-
czyciela z uczniem. To, co jest napisane, czesto bywa
przeceniane, zwlaszcza przez takich, ktérzy sami nie umie-
ja tak swobodnie sie wyraza¢ na piSmie, jakby powinni.

Wiec przy rezultatach dostatecznych z wszystkich
przedmiotow nie moze by¢é watpliwosci. Ale gdzie niema
tej rownomiernosci, tam nasuwa sie pytanie 0 znaczeniu
i waznos$ci poszczegdllnych przedmiotow szkolnych. Zwy-
kle je dziela na przedmioty gtdbwne i drugorzedne, ale
niektérzy ostrzegajg przed temi nazwami, aby uczniom
nie wpaja¢ lekcewazenia tego lub owego przedmiotu i nie
obraza¢ przedstawicieli jego przez niezastuzone ponizenie.
Dzielg je takze na przedmioty trudne i tatwe; takze wiek-
szg albo mniejszg liczbe godzin, przeznaczonych tygodnio-
wo dla kazdego poszczegdlnego przedmiotu, rzucono na
szale, jako warto$¢ wieksza albo mniejszg. Albo tez od-
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rézniajg przedmioty rozumowe i pamieciowe. Ale z temi
wszystkiemi odréznieniami niedaleko zajdziemy.

Pewniejsza bedzie nasza droga, jesli rozstrzygajacag
réznice upatrywaé¢ bedziemy w tym, ze przy promocji de-
cydowa¢ bedg szczegélnie te przedmioty, ktérych kursy
sq Scisle zakreslone, przy ktérych nastepujacy kurs za-
wsze opiera sie na poprzednim i wraz z nim stoi i upa-
da; w takich przedmiotach moznos$¢ przyswajania sobie
wiedzy w wyzszej klasie SciSle zalezy od dostatecznego
przyswojenia sobie kursu klasy poprzedniej. Do tych
przedmiotéw nalezy zalicza¢ jezyki obce i matematyke;
co do jezykéw, mozna uczyni¢ mate odrdznienie miedzy
jezykami staroZzytnemi a nowozytnemi, stosownie do tego,
czy chodzi o poglady humanistyczne czy o realistyczne.
Bardzo ostroznie nalezy postepowaé przy ocenie rezulta-
tow z jezyka polskiego, chociaz czyli raczej wiasnie dla-
tego, ze tu chodzi o jezyk ojczysty.

Ze jezyk ojczysty nalezy do przedmiotow gtéwnych,
ze jest wprost przedmiotem najgtéwniejszym, na to zgo-
da; wiec w klasach nizszych i srednich nalezy kias¢ wiel-
ki nacisk na pewnos¢ ucznia w pisowni, przestankowaniu
* gramatyce, a w klasach wyzszych na jasno$¢ i przejrzy-
stos¢ tresci, jakotez poprawnos¢ i odpowiednios¢ formy.
Ale zresztg szkota nie powinna sobie przyswaja¢ niejasne-
go sadu tlumu, jakoby byto hanbg, jesli miodzieniec pol-
ski nie umie napisa¢ zrecznego wypracowania polskiego,
1 7ze zastuguje na BAg wie co, jesli tego nie umie. W nie-
ktorych razach to wymaganie moze by¢ sprawiedliwe, ale
w innych nim nie jest. Wiasnie w latach rozwoju, w kto-

sie znajdujg uczniowie klas najwyzszych, czesto tkwi
pewna sztywnos¢, niezreczno$¢ i pewne ubdstwo, a takze
lekliwo$é, nieSmiatos¢ i skromnos$é, ktére przeciez trzeba
rowniez uwzgledni¢. Te wszystkie wihasciwosci wystepujg
zwhaszcza wtedy, gdy bicz egzaminu Zzgda wykonania
~ przeciggu 5 godzin rozprawki na jakikolwiek, niezrecz-

postawiony temat; ale te wiasciwosci moga sie v/y-
rownac¢ przy spokojniejszej pracy i w zyciu poOzniejszym.
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Takie usterki bywajg zwykle zbyt surowo osadzane; a za-
to zwykle zbyt tagodnie osgdza sie nadmiar pustych fra-
zesOw, oraz sztuke wypowiadania w wielu stowach nicze-
go albo prawie niczego. Zato bardzo czulg powinna byé
szkota na niewiadomos$¢é albo obojetnos¢ wzgledem arcy-
dziet literatury ojczystej.

Delikatnie nalezy takze traktowa¢ znajomos$¢ religji;
przy promocji chodzi tylko o wiadomosci i wiedze, a nie
0 moralne skutki tej nauki. Sg one zbyt delikatne i sub-
telne, aby mozna je zwazy¢ i wymierzy¢.

Jesli méwimy o rdznej ocenie réznych przedmiotow,
niech nas nikt nie rozumie btednie: tagodna ocena ma
tylko wtedy wypasé na korzy$¢ ucznia, gdy we wszyst-
kich przedmiotach byt pilny i przez to daje rekojmie, ze
bedzie sie starat uzupetni¢ swoje braki. Ale gdzie nie
wida¢ pilnosci, gdzie uczeh przez lenistwo, niedbalstwo
albo nawet przez up6r, poniewaz mu nie przypada do
smaku pewien przedmiot albo nauczyciel, ktory go wy-
ktada, catkiem sie usuwat od pracy nad tym przedmiotem,
tam nalezy ocenia¢ rezultaty tak, jak sie przedstawiajg
1 nie nalezy przyznawaé¢ okolicznosci tagodzacych.

Usitowano takze ustanowi¢ state i okreslone zasady,
wyrazone w liczbach, azeby sobie utatwi¢ trudng sprawe
promocji przez pewien rodzaj postepowania rachunkowe-
go. Powiedziano sobie: «Niedojrzatos¢ w dwuch przed-
miotach gtdwnych wylgcza promocje» albo tez: «Stopien
niedostateczny z jednego przedmiotu gtéwnego, albo nie
catkiem dostateczny z dwuch przedmiotéow gtdwnych nie
dopuszcza do promocji, jakotez stopien nie catkiem do
stateczny z jednego przedmiotu gtéwnego i dwuch pod-
rzednych», albo takze: «Jeden stopieh niedostateczny
z przedmiotu drugorzednego zastuguje na beneficium
indulgentiae, dwa za$ tylko wtedy, gdy istnieje usil-
na pilnos¢ i dobre sprawowanie. Przy wiecej niz dwuch
stopniach niedostatecznych z przedmiotéw drugorzednych
albo przy jednym stopniu niedostatecznym z przedmiotu
gtobwnego potrzeba kompensacji». Sg to wszystko propo-
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zycje, wygladajace bardzo dobrze i pieknie na papierze
i w teorji, oddajace nam tez niekiedy dobre ustugi w nie
ktorych wypadkach. Ale nosza na sobie te ceche zna-
mienng wszelkich ocen rachunkowych, gdy chodzi o zy-
wych ludzi, mianowicie, ze najczesciej odmawiajg postu-
szenstwa i ze pomimo jasnosci zewnetrznej, jednak we-
whnetrznie rzeczy bardzo rézne moga podlega¢ ocenie.
Czy przedewszystkim tre$¢ pojeciowa stopni zewnetrznie
jednakowych jest takze jednakowa wewnetrznie? Czyz je-
den nie daje dwodjki, gdzie drugi daje odrazu jedynke?
Czyz przyczyna stopnia niedostatecznego u jednego ucz-
nia nie moze tkwi¢ w calkiem innej rzeczy, jak u dru-
giego? To wszystko i jeszcze wiele innych rzeczy nalezy
wzigé w rachube.

A teraz przejdzmy do trudnej kwestji kompensa-
cji, do kwestji, czy wolno nam w pewnych razach i dla
pewnych przedmiotéw wyréwnywaé rezultaty dobre z nie-
dostatecznemi i pokrywaé niejako ostatnie pierwszemi,
podnosi¢ je, jakby minusy przez plusy. Tutaj réwniez
usitowano dojs¢ do statych norm przez rézne piekne
sztuczki arytmetyczne, wzdychano nawet do -ogolnych
przepiséw z gory. Na szczescie, do tych przepisOw nie
wszedzie jeszcze doszto; bo ludzie rozumni i doswiadcze-
ni dobrze wiedza, ze poprostu niepodobna znalez¢ normy
statej i sprawiedliwej nietylko dla wszystkich przedmio-
tow szkolnych, ale i dla w'szystkich potrzeb indywidual-
nych ucznia. Trzeba bedzie raczej poprzesta¢ na zasa-
dach ogélnych i przenosi¢ te zasady rozumnie i sumien-
nie na kazdy wypadek szczegotowy. Przedewszystkim na-
rozy sobie zada¢ pytanie, czy uczen wykazat swoja pil-
nos¢ niewatpliwie, czy przez swoje dotychczasowe postepy
~ przedmiocie, o ktéry chodzi, uprawnia nas do oczeki-
wania, ze ostatecznie mu sie uda w nastepnym roku zbli-
zy¢ sie do celu klasy, bez uszczerbku dla innych przed-
niiotéw. « Nalezy takze zwrdcié uwage na to, czy dobre
rezultaty, osiggniete przezenh w innych przedmiotach tej
samej wartosci, pozwola uczniowi zyskac tyle czasu, aby
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mogt skupi¢ swoje sity i pilnos¢ ku wypetnianiu brakow.
Jesli mozemy miec te nadzieje, to miejmy odwage do spro-
bowania kompensacji stopni.

Wiec nalezy zada¢ intelektualnej dojrzatosci do
promocji. A to rozstrzyga takze pytanie, czy brak mo-
ralny moze przeszkodzi¢ promocji. Kto na to pytanie od-
powiada twierdzaco, ten z zatrzymania ucznia w tej sa-
mej klasie czyni Srodek karny; a takim ono przeciez nie
jest i nie powinno byé. GdybySmy z niego uczynili $ro-
dek karny, zaprowadzilibySmy pewien rodzaj wiezienia za
dtugi, z ktérego uczen mimo najlepszych checi nie mogt-
by sie wydostaé w ciggu catego roku. Wszak mamy do-
sy¢ Srodkéw karnych i nie potrzebujemy nadawaé pozo-
stawieniu ucznia w tej samej klasie pewnej cechy aktu
zemsty. Zreszta takie wypadki, w ktdérych usterkom mo-
ralnym towarzyszy pewien nadmiar intelektualny, sg bar-
dzo rzadkie; bo w kazdym razie nalezy to do wyjatkow,
jesli na tej samej glebie, na ktorej rosnie chwast ztego
sprawowania, wyrastajg takze dobre rezultaty. Wiec chy-
ba niema watpliwosci, ze nalezy dawa¢ promocje tylko na
podstawie osiggnietych rezultatéw. Bo wiek ucznia, jego
dtuzszy pobyt w tej samej klasie, stan albo majgtek ro-
dzicéw nie nalezg przeciez do umystowej dojrzatosci ucz-
nia. Propter intelligentiam, non propter
barbam!

Dochodzimy do wiasciwej sprawy promowowania, do
sesji i uchwaty ostatecznej. Poprzedza¢ jg powi-
nien jak najstaranniejszy wykaz ucznidow, ktorych pro-
mocja jest zakwestjonowana, wykaz, sporzadzony przez go-
spodarza klasy. Na podstawie poszczeg6lnych stopni, po-
winien on utozy¢ liste ucznidéw i podzieli¢ jg na trzy gru-
py, mianowicie takich, ktérzy niewatpliwie bez narady sa
uznani za dojrzatych do promocji, na uczniow watpliwych,
o ktérych bedzie sie trzeba naradzaé, i na grupe trzecia,
ktérych niewatpliwie nalezy pozostawi¢ w tej samej kla-
sie. Taka lista uflatwia obrady; bo uczniowie jednego
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rodzaju beda omawiani razem, i prawie niemozliwe be-
dzie promowowanie uczniéw o wartosci catkiem odmiennej.

Bardzo sporna jest kwestja, czy w razach watpliwych
nalezy promocje ucznia poddaé¢ gtosowaniu. Jes$li w ko-
legjum nauczycielskim panuje zdanie, ze nauczyciel przez
jurystyczng probe gtosowania zbliza sie do godnosci se-
dziego, dyrektor moze postgpi dobrze, jesli sprawe podda
gtosowaniu; ale jesli dyrektor ma przekonanie, ze tu nie
chodzi o0 maiora, lecz o sanior a ze gtosy nalezy wa-
zy¢, a nie liczy¢, i ze wiekszos¢ gtosow nie jest bynajmniej
proba sprawiedliwosci, wtedy ma prawo skorzysta¢ z swe-
go prawa veto, jak mu nakazuje sumienie i obowigzek
podpisywania uchwat sesji i odpowiedzialno$¢ za nie.

Czy obrady nad promocjami powinny by¢é poprze-
dzane egzaminami promocyjnemi? Z wielu stron
JO zalecano, aby dyrektor i nauczyciele mieli dokiadny
obraz ucznia i aby mozna usungé wszelkie watpliwosci.
Azeby jednak te egzaminy miaty rzeczywiste znaczenie,
trzebaby je rozciggnaé¢ na wszystkie przedmioty i podda-
waé ucznidw egzaminowi piSmiennemu i ustnemu, temu
ostatniemu najlepiej w obecnosci wszystkich nauczycieli.
A to wymagatoby naktadu czasu, nie pozostajacego w za-
dnym stosunku do korzysci, ktorg moznaby stad otrzy-
Dia¢. Bo najczesciej dowiedzianoby sie tylko tego, 0 czym
Juz poprzednio sie wiedziato.

Cokolwiek mozna powiedzie¢ na korzy$¢ egzaminow
promocyjnych, zawierajg one wiele niedogodnosci i nadu-
zy¢; ktokolwiek przez dbugie lata przypatrywat sie takim
ogzaminom, temu nasung¢ sie musi niejedna watpliwos¢:
Czyz wskutek tego niejeden nauczyciel doktadnego pozna-
nia wiedzy”™i umiejetnosci swoich uczniéw nie odklada az
do dnia egzaminu i czy nie okaze sie dlatego wielka licz-
ba ucznidw, o ktérych nie wyrobit sobie jeszcze statego
sadu? Czyz nie lepiej wyrobi¢ sobie w ciggu catego ro-
ku przez staranne konferencje wierny obraz o rezultatach,
osiggnietych przez kazdego ucznia i juz przy cenzurze,
poprzedzajacej ostatni kwartat, podzieli¢ sobie uczniéw na
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takich, o ktérych nalezy mieé¢ szczegolne staranie, i na
takich, ktorzy juz sobie sami dadza rade? Jesli owa cen-
zura poinformowata rodzicéw, ze przyszta promocja jest
watpliwa, to faktycznie uczyniono wszystko, aby osobny
egzamin promocyjny uczyni¢ niepotrzebnym. JeSli za$
mimoto zdarzg sie niekiedy pewne watpliwosci, to prze-
ciez mozna zawsze jeszcze poddac ucznia egzaminowi, bez
potrzeby obarczania wszystkich ucznidéw i nauczycieli ca-
tym aparatem egzaminacyjnym. A czyz nie moze sie zda-
rzy¢, ze uczniowie zdolni, ale leniwi bardzo chetnie wszyst-
kg swojg prace odklada¢ beda az do kornca roku, aby
niedostateczne wyniki catego roku -pokry¢ dobrym rezul-
tatem egzamindéw? Czyz pomimo wszelkich ostrzezen nie
ukaze sie specjalne «wykuwanie» na egzamin, pospieszne
przyswajanie sobie wiadomosci, ktore sie rychto zapomni?
Kto jest zmuszony na te pytania odpowiedzie¢ twierdza-
co, ten zapewne powazne zbadanie ucznia rozdzieli sobie
na caly rok szkolny.

Staranna praca w ciggu catego roku uczyni takze
niepotrzebnemi promocje warunkowe i rézne «poprawki».
W kazdym razie mozna uczniowi, ktéry w jednym przed-
miocie osiggnat stopien niedostateczny, nie przeszkadzaja-
cy jednak promocji, przyzna¢ zwloke na przecigg catego
roku nastepnego, zapowiadajac, ze jesli wtedy nie wypet-
ni brakow, to bedzie bez litosci zatrzymany w tej samej
klasie.

Pozostaje nam jeszcze rzuci¢ okiem na egzamin
dojrzatosci, ktory po pewnym przeciggu lat, osmio-
letnim albo dziewiecioletnim, ma stwierdzi¢ catkowity po-
ziom wyksztatcenia ucznia, aby tenze mogt odtad samo-
dzielnie dazyé naprzéd do pewnego okreslonego zawodu.
O sposobie odbywania tego egzaminu rézne regulaminy
egzaminacyjne podajg wyrazne przepisy. Pedagogika prak-
tyczna ma za zadanie dostarczanie do tych regulaminéw
pewnych zasad ogélnych, ktére powinny towarzyszy¢ egza-
minujgcemu w jego pochodzie. Egzaminujgcy powinien
sobie dobrze uswiadomi¢ poziom wiedzy ucznia, jakotez
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jego dojrzatos¢ moralng, oraz wszystko to, co wie 0 ucz-
niu, powinien umie¢ przyoblec w jasna i sprawiedliwg
forme, aby komisja egzaminacyjna mogta otrzymaé wier-
ny obraz miodzienca. Wtedy odrazu sie pozna, czy ma
sie przed sobg ucznia niewatpliwie dojrzatego, czy watpli-
wego, i stosownie do tego bedzie mozna pokierowaé dal-
szym egzaminem.,

Przy zadawaniu robo6t piSmiennych trzeba znaé wie-
dze i sprawnos¢ ucznidéw, aby tak postawi¢ wymagania,
izby gltowy $redniej miary mogty je wykona¢, a lepsi ucz-
niowie mieli sposobno$¢ zdobycia sobie stopnia dobrego.
Aby tu trafi¢ w sedno, trzeba mysla przebiec catg Sciez-
ke, po ktérej sie prowadzito uczniow az do przedsionka
egzaminu. Przy egzaminie ustnym za$ wchodzi w swoje
prawa sztuka zadawania pytan. Jak czesto wielu nauczy-
cielom brak tej sztuki, o tym wie kazdy, ktéry byt obec-
ny na wielu egzaminach. Jakze czesto bywa jedynie wi-
ng pytajacego, ze nie otrzymuje odpowiedzi. Pytaé sie
0 to, czego kto inny nie wie, to wielu potrafi; ale pytac¢
sie 0 to, co inni wiedzg, to umie niewielu. Bo do tego
potrzeba daru, umiejacego ozywiaé umysty i tak mysli
wprawia¢ w ruch, ze wejdg na wiasciwg droge i znajda
swoj cel. Z tym darem powinna sie tgczyé zyczliwosg;
ona dziata tak, jak tagodne stonko wiosenne, tworzgce zy-
eie i ozywiajgce zarodki. Ale ilez to razy widziatem, jak
wizytator albo radca szkolny swym zrzedzeniem i mru-
kliwoscig popsut catg sprawe, albo zotciowy i wzburzony
ogzaminator wtracit biednego ucznia w nieszczescie!

Przy ocenianiu rezultatbw zaréwno z prac piSmien-
nych, jak z odpowiedzi ustnych, nie nalezy by¢ zbyt dro-
biazgowym i matostkowym, lecz trzeba raczej obejmowac
catos¢; nalezy tez gani¢ i chwali¢ wihasciwie, t. j. ganiac,
nalezy usitowa¢ wykry¢ przyczyne btedu i stosownie do
tego, jesli mozna, wyttumaczy¢ btad, nie posuwajac sie
jednak w tym dazeniu zbyt daleko; a chwalac, powinni-
iy réwniez dobrze wiedzie¢, dlaczego chwalimy. W oby-
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dwu razach nalezy sadzi¢ rozumem, popartym przez ser-
ce zyczliwe, a nie z matodusznoscia.

4t.  Indywidualno$¢ i przyrodzone porywy uczniéw. In-
dywidualnoS¢ uprawniona i nieuprawniona. Nasz obowigzek
Scistej obserwacji indywidualnosci. Obserwacja i traktowa-
nie glupoty. Zrozumienie porywOw i wymagan przyrodzonych
ucznia. Wiasciwe traktowanie sktonnosci ucznia do iubie-
znosci. Obserwacja i ocena temperamentu. Charakterysty-
ki uczniéw. Ich wartos¢ i korzystanie z nich.

Juz niejednokrotnie w rozdziatach poprzednich po-
tozyliSmy nacisk na to, ze nalezy bardziej uwzgledniac
osobowo$¢ w wychowywaniu masowym i ze nie nalezy
zbyt wysoko stawia¢ schematycznych liczb i numerow.
DoszliSmy tu do wymagania, stawianego dzi$ stusznie szko-
le wyzszej, zeby w niej indywidualnos$¢ byta dobrze uwzgle-
dniana i stusznie oceniana. Nie mozna tego wymagania
odeprzeé¢ drwinami; tylko wtedy nalezy je odrzuci¢, gdy
jest stawiane w fatszywym znaczeniu. Niektorzy bowiem
zycza sobie, zeby szkota przyjmowata indywidualno$é ucz-
nia taka, jaka jest, t.j. brata osobowos$¢ jego za skohczo-
ng i niezmienng, uwzgledniajgc i cenigc jg ze wszystkim,
Co W sobie zawiera. Poniewaz za$ popedy i dazenia ludz-
kie czesto bywajg zle juz w dziecinstwie, wiec takie zy-
czenie znaczytoby, iz nalezy utwierdza¢ uczniow w ich
wadach, w ich ztych sklonnosciach i niebezpiecznych dzi-
wactwach i pozwala¢ wyrasta¢ swobodnie réznym chwas
tom. Rozumie sie samo przez sie, ze takie wymagania
nalezy energicznie odrzucad.

Wszak wspdlne wychowywanie dgzy do wysokiego
celu, zeby jednostki z ich poszczeg6lnemi rysami, skion-
nosciami, zdolnoSciami, potrzebami i natogami wciggna¢
do ramy ogélnej, podda¢ pod rozkaznik kategoryczny obo-
wiazku; jednostka ma cze$¢ swej indywidualnosci poswie-
ci¢ dla dobra ogélnego, jakotez dla wiasnego dobra, aze-
by po przystosowaniu sie do mikrokosmosa szkoty, pozniej
umiata sie stosowaé do makrokosmosa spoteczenstwa, pan-
stwa i szerokiego Swiata. A to obejs¢ sie nie moze bez.
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pewnej surowosci i przykrosci, bez krepowania i na-
cisku, bez pewnego bdélu. BOIl jest przyjacielem naszym,
gdyz radzi dobrze.

Ale jakkolwiek rzecz tak sie ma, jednak panowa-
nie prawa i porzadku nie jest jeszcze tyran ja; krepo-
wanie indywidualnos$ci nieuprawnionej nie jest
jeszcze sttumianiem wszelkiej uprawnionej swoistej na-
tury, albo jej bezwzglednym ignorowaniem. Wszak mu-
siato to nastgpi¢, ze wraz z panstwowym uregulowaniem
stosunkow szkolnych i do szkdt wyzszych wcisnat sie pe-
wien duch militarny. Ten duch wymaga pewnej miary
schematyzowania, czego$ w rodzaju pedagogiki koszaro-
wej i kapralskiej. Ale przytym jednostka nie powinna
spada¢ do znaczenia pustego, martwego numeru, bo to
nawet w dobrze prowadzonych kompanjach wojska nie po-
winno sie zdarza¢. Uczen powinien raczej pozostat 0so-
ba, by¢ traktowanym, ocenianym i szanowanym, jako 0so-
ba, o ile na to pozwala wzglad na dobro ogo6lne. Bo gdy-
bysmy zwracali uwage jedynie na cele og6lne, to wy-
chowywanie szkolne wyzbycby sie mogto wszelkiej swobo-
dy i ochoczosci.

Nie mozna zaprzeczyé, ze dzisiejsze szkoty, zwiasz-
cza te, ktére majg wielu ucznidow, sa zmuszone zwracac
wiekszg uwage na wyréwnanie gltow, niz na wyzyskanie
ich zdolnosci. Nie mozemy wiele pracowa¢ wedtug wia-
snego upodobania i przekonania, lecz musimy sie stoso-
waé do przepiséw i programéw, ustanowionych z gory;
jednakowa wiedza, jednakowa umiejetnos¢, jednakowe po-
czucie obowigzku—to nasze «cele urzedowe»; a jednak —
czyz catkiem niepodobna uwzglednia¢ takze zdolnosci
i sktonnosci osobistych, swoistej natury jednostki, indy-
widualnosci, o ile sg uprawnione, i niekiedy takze z zycz-
liwoscig pielegnowa¢ dobre zarodki, tkwigce w uczniu?
Ngdze, ze mozna. JesSli kto wywody nasze nazwie peda-
gogika przysztosci, to nie przecze, ze sg one troche za-
nadto idealne, ze poniekad siegajg w dziedzine, ktéra dla
szkoty przy mnoéstwie innych jej prac jest zamknieta. Mo-
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ze jednak sie znajdzie niejeden mito$nik indywidualnego
sposobu traktowania miodziezy i subtelniejszej pracy pe-
dagogicznej; znajdzie sie zapewne takze niejeden dowcip-
ni§, zbywajacy takie usitowania drwinkami. Bedziemy
wtedy mieli jeszcze jeden dowcip, dotyczacy usitowan pe-
dagogicznych, dowcip réwnie tani, jak inne dowcipy tego
rodzaju.

Ze ponizsze wywody takze niejednego nauczyciela
zadrasng w jego drazliwosci, gdyz bedzie je brat do sie-
bie, to jest rzeczg naturalnag; ale z tym nie liczy sie Pe-
dagogika praktyczna, ktérej autor stosuje jg réwniez do
siebie samego, znajac swoje stabostki i usitujgc innych
przed niemi ostrzegaé; ona powinna sie trzymac zasady,
ze nauczyciel powinien by¢ czulszy na rado$¢ z naucze-
nia sie czegos, niz na przykro$¢ z przeswiadczenia, ze
mu jeszcze wiele brakuje do doskonatosci.

Naturalnie, zapuszczajgc sie w dziedzine charakterow
jednostkowych, mozemy je kresli¢ tylko w ogélnych za-
rysach, mozemy tylko napomyka¢ i dawa¢ pewne wska-
zo6wki, ktore sg i muszg pozostaé¢ aforystyczne, zwiaszcza,
ze przeciez gtdbwnym zadaniem Pedagogiki praktycznej sg
inne zagadnienia, majgce na oku catg mase uczniéw, oraz
traktowanie materjatlu naukowego i karnosci ogélnej.

Przedewszystkim moznaby czyni¢ wiecej obserwa-
cji indywidualnych, niz to sie zwykle dzieje. Oso-
bowos$¢ ucznia zbyt tatwo dla nas znika poza przedmio-
tem, ktéry wyktadamy. Dla przedmiotu mamy komenta-
rze, objasnienia, stowniki i BOg wie, co jeszcze; studjo-
wanie za$ osobowosci wymaga subtelniejszego daru spo-
strzegawczego i wiasnie wskutek tego jest bardzo ponetne
i sprawia nam wielkie zadowolenie. Ucznia uwaza se
czesto zanadto za konieczny tylko dodatek, a wiedze i na-
uczanie za rzecz gtdwna. Traktuje sie go, jakby jakis®
przedmiot, ktéry trzeba opanowa¢ i podbi¢, a nie jako
istote, zastugujacg na nieuprzedzong obserwacje, na nieu-
przedzong zyczliwo$é, catkowite zrozumienie i na mitos¢,
pokrewng z wiernoscia, nieustannie wazgca na subtelnej
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szali rozwagi i czynigcg co$ wiecej nad obliczanie btedéw
i udzielanie stopni. Dobrze, jesli takim obliczaniem wy
twarzamy sobie objektywna podstawe; ale Zle bedzie, jesli
na tym poprzestaniemy i przy ocenianiu istoty i wartos$-
ci ucznia nie wejrzymy gtebiej i nie zastanowimy sie nad
tym, skad btedy pochodza i jak im zapobiegac.

Zle bedzie rowniez, jesli przewinienie ucznia rozpa-
trywa¢ bedziemy jedynie ze stanowiska policyjnego i tyl-
ko w tym celu, zeby je zgani¢ w cenzurze, jesli na wady
i uchybienia ucznidéw nie bedziemy patrze¢ ze stanowiska
wyzszego, mianowicie ze stanowiska badania i spostrzega-
nia psychologicznego. Nie wgladamy dos$¢ gteboko.
Gdybysmy to czynili, nasza dziatalnos¢ nauczycielska zy-
skataby wielki powab przez dziatalno$¢ spostrzegawcza.
Ale jak sie do tego zabra¢? Nie jest to catkiem fatwe,
lecz dobra wola usunie niejedng trudnos¢. Wiele zyska-
my juz przez to, jesli z uczniami, ktérzy sa dla nas za-
gadka i szkoputem, poméwimy w cztery oczy i wytknei-
my im ich wady z zyczliwoscia i bez miny policjanta.
W takich rozmowach nalezy niekiedy uzywaé imienia
chrzestnego ucznia w celu poufalszego zblizenia. JeSli
uczenn zapomni, ze méwi do niego nauczyciel, jesli be-
dzie miat wrazenie, ze do niego przemawia przyjaciel, wte-
dy fatwiej otworzy sie jego wnetrze, i wtedy dokonamy
najcenniejszych odkry¢: Co dotychczas zwalaliSmy na sa-
mego chitopca, to moze byé skutkiem opacznego wycho-
wania domowego; co z poczatku wydawato sie nam bra-
kiem wiedzy i zdolnosci, to okaze sie brakiem woli, i naod-
wrét; poznamy stabosci i rozstroje cielesne, a nawet wa-

organiczne (np. tepy stuch), o ktérych nie wiedzieli-
smy dotychczas, poniewaz uczen wstydzit sie do nich przy-
zna¢ przed calag klasg; wtedy i lenistwo nie bedzie zawsze
L, sama rzecza, lecz odr6zniaé bedziemy rézne jego typy,
jakoto gnusnos$¢ fizyczna, flegme, obojetnos¢ umystowa,
dziecinng che¢ do zabawy, brak uporzadkowanej pracy
1przyzwyczajenia do niej, alb ostan chorobliwy jakiego-
kolwiek rodzaju. .
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A c6z dopiero gtupota? Co poczniemy z nig i z jej
przedstawicielami? Je$li prawda jest, ze z glupotg nawet
bogowie walczg nadaremnie, wtedy moglibySmy sie z nig
poprostu pogodzi¢ i nie potrzebowalibySmy wecale probo-
waé oSwiecania glupcow. Ale na szczeScie nie wszystko
jest gtupota, co tak nazywajg; niejeden nazywa jg tak tyl-
ko dlatego, aby sobie zaoszczedzi¢ dalszych klopotow.
Praktycznej Pedagogice bardzo na tym zalezy, zeby wias-
nie tutaj mie¢ jasne pojecie i odrdznia¢ pozorng gtupote
od prawdziwej; a o tym wilasnie zbyt czesto nie pamieta-
my. Bo skadzeby to pochodzito, ze tak czesto wydajemy
surowy wyrok: «ten chiopiec jest glupi; z niego nic nie
bedzie»! a jednak ten wyrok przez pdzniejszy rozwoj ucz-
nia nie zostaje potwierdzony, ze raczej wielu «gtuptasow»
pézniej sie bardzo wiele nauczy i «wyjdzie na ludzi», jesli
beda wiasciwie uczeni i prowadzeni?

U malego dziecka prostote czesto nazywamy glupo-
ta, poniewaz nie ma jeszcze wielostronnego doswiadczenia
i zrozumienia rzeczy. Prostota nie ujmuje jeszcze wielu
rzeczy, pojmuje jeszcze niewiele; glupota za$ te troche,
ktdrg ujmuje, pojmuje opacznie. Jej cechy okazujg sie
w tym, ze pomimo usilnych préb nauczenia sie czegos,
nie wida¢ postepéw, i ze utrwalenie wiedzy jest bardzo
trudne albo prawie catkiem niemozliwe. Takim uczniom
trudno jest nietylko uczy¢ sie, ale i mysleé. Wytwarza-
nie i kojarzenie wyobrazenn nie udaje im sie; nie moga
poja¢ zwigzku przyczynowego. Jesli mamy przed soba
taki catlkowity defekt, wtedy jest zZle; tu nie pomoze za-
den srodek pedagogiczny; nie pomoga tez rady, udzielane
rodzicom; bo poniewaz jabtko pada niedaleko od jabtoni,
natrafimy na podobne wiasnosci w domu rodzicielskim;
i tam jest brak wiasciwego zrozumienia pojecia glupoty.

Na szczescie rzecz rzadko ma sie tak, zebySmy mieli
przed sobag glupote catkowita;, o wiele czestsza jest gtu-
pota czesciowa, czyli pewna jednostronnos$é. W niej wia-
dza sadzenia jest czynna tylko cze$ciowo albo jednostron-
nie albo tylko szczegélnym sposobem. Jesli do takiej wia-
dzy sadzenia zblizymy wyobrazenia naoczne, to ona fatwo
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je ujmie; jesli zas napotka wyobrazenia albo pojecia ab-
strakcyjne, wtedy rozum odméwi postuszehstwa, gdyz jest
tepy i ograniczony pod wzgledem poje¢. Stabo$¢ rozumu
zachodzi i wtedy, gdy w”"yobrazenia nie mogg sie utrwalic,
poniewaz zdolno$¢ ich ujmowania nie jest dos$¢ gietka, nie
posiada zdolnosci kojarzenia i nie zatrzymuje prawie za-
dnych wrazen, albo tylko takie, ktére sa wbijane w gto-
we i wykuwane. U innych znowu wyobrazenia zbyt mo-
cno sie usadowity, wskutek czego nie moga wynurzac sie
na powierzchnie i by¢é wprawione w ruch, chyba ze do
nich przytozymy pewien rodzaj pompy ssgcej albo ttocz-
nej. Tacy uczniowie nie umiejg uswiadomic sobie swoich
wyobrazen, ich sobie przypomnieé, czyli raczej ich mysli
nie mogg sie wydoby¢ na jaw.

Jakich Srodkoéw uzyjemy przeciw takiej gtupocie czes-
ciowej? Przedewszystkim potrzeba tu cierpliwosci i cig-
gltego ¢wiczenia pamieci i rozumu. Je$li uczen pojmuje
tylko niektore przedmioty, nalezy w nich go przedewszyst-
kim c¢wiczy¢ i ksztakcié, aby od nich niejako przerzucic¢
most do innych dziedzin wiedzy. Nie stosujmy tylko gwat-
téw i bicia. Mozna tez uzyé roznych drég ubocznych.
Np. gdzie brak prawdziwych poje¢, mozna przez obrazy,
srodki pogladowe i zarysy zbliza¢ sie do pojec.

Przedewszystkim za$ potrzebna jest obserwacja, aby
sie przekona¢, czy ci, ktérych na pierwszy rzut oka uwa-
zamy za gtupich, nie cierpig na inne wady, popierajgce
gtupote, jakoto: lenistwo mysli, brak zainteresowania, obo-
jetnos¢. W tym razie nalezy uzy¢ wszelkich mozliwych
dzwigni, aby obudzi¢ zainteresowanie: pochwaty albo na-
gany, kary albo nagrody, wskazania na pozytecznosc te-
go, czego majg sie nauczy¢, i na szkodliwo$¢ ciemnoty.
Uczen moze by¢ tez tylko znuzony mysleniem, zwiaszcza
gdy pochodzi z domu, w ktérym zbyt pieszczono i ochra-
niano dziatalno$¢ jego rozumu, wskutek czego rozum stat
sie ociezatym i nieruchliwym; duch moze bytby chetny,
ale nadmiar ciata czyni go stabym. W tym razie trzeba-
by przedewszystkim odjgé mu troche wagi cielesnej, aby
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duchowi da¢ pole do ruchliwego dziatania. Takie ulzenie
mozna osiggna¢ w sali gimnastycznej. Przedewszystkim
za$ nalezy poradzi¢ rodzicom i wychowawcom, zeby przez
rozumnie wymierzone odzywianie i przez wysilony ruch
uwolnili chtopca od nadmiaru ciata, aby da¢ pole wraze-
niom duchowym.

Znuzenie mysli napotkamy takze tam, gdzie dzieci
uczono za weczesnie zbyt wielu rzeczy, gdzie sprezystosé
duchowa jest ostabiona wskutek przedwczesnej dojrzatosci,
albo gdzie dzieci oduczyly sie mysSlenia, poniewaz zawsze
kto$ inny je zastepowat w mysleniu: babka, matka, ciotka,
guwerner albo guwernantka. Takich uczniéw jak najpre-
dzej nalezy postawi¢ na wilasnych nogach i nauczy¢ ich
ochoty do wilasnej pracy i wiasnego myslenia.

Czesto miesza sie roztrzepanie z glupotg. Dzieci
roztrzepane nie sg pozbawione zainteresowania, ale inte-
resujg sie zbyt wielu i zbyt odmiennemi rzeczami; ich
mys$li wcigz odbiegajg do zabawki i rozrywki. U tych
ucznibw wyobrazenia wciaz przeskakujg, zwiaszcza gdy
sg nerwowi. Wiasne pomysty sg jeszcze zbyt rozmaite
i silne, nie chcg zamilka¢ wobec przedmiotu lekcji; cze-
sto krzyzujg sie i goniag nawzajem, wskutek czego jedna
my$l potyka sie o druga. Takim naturom potrzeba spo-
koju; trzeba je wcigz nieubtaganie zmusza¢ do zachowy-
wania porzadku w toku mysli; jesli tego odrazu nie mo-
zemy dokaza¢ na wiekszg skale, przyzwyczajmy takich ucz-
nidw do c¢wiczenia sie w mniejszych, uporzadkowanych za-
kresach mysli. Tacy roztrzepancy powinni w kazdej pra-
cy by¢ zmuszani do jak najscislejszego porzadku i podzia-
tu czasu.

Jakkolwiek to brzmi paradoksalnie—i gtebokie uzdol-
nienie moze mie¢ pozory gtupoty. Sa uczniowie, ktdrzy
w cichos$ci zbierajg niejedno i mysla swoim sposobem, ale
nie majg zdolnosci do wydobywania czego$ z swej zebra-
nej wiedzy na rozkaz i zawotanie. Natury, zamkniete
w sobie, nieraz nie mogg znalez¢ stdbw na wypowiedzenie
swych wiadomosci. Aleksander Humboldt az do dwuna-
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etego roku zycia byt w domu rodzicielskim nazywany
«gluptasem». O wielkim przyrodniku Lineuszu i o staw-
nym Hufelandzie nauczyciele byli przekonani, ze z nich
nigdy nic nie bedzie. W takich osobistosciach tkwig za-
rodki, ktére sie rozwijaja powoli, nie tak jak chwasty,
ktore dzi$ zasiane, juz jutro bujnie wyrastajg. Natury
gruntowne potrzebujg czasu do rozwoju; nhie umiejg, jak
szcze$liwe natury powierzchowne, tak predko zamieniaé
swej wiedzy na szybkg i zreczng sprawnos$¢. Glebsze wni-
kanie w rzecz nieraz wprost przeszkadza szybkiej spraw-
nosci; dlatego natury glebsze bywaja nieraz nieSmiate,
nieobrotne i zaktopotane, wiedze swa wydajg z siebie do-
piero wtedy, gdy ja catkiem przetrawity; przeto dla sadu
powierzchownego wydajg sie «ghlupiemi», dopdki trwa ten
okres przetrawiania; rosng one powoli, poniewaz ich wie-
<iza zapuszcza giebsze korzenie. Rozum i madros¢ wy-
magajg czasu, rzeczywista glupota predko sie wygada.
Dlatego gtupiutki garson hotelowy predzej sie nauczy pa-
pla¢ po francusku, niz uczen, przyzwyczajony do grun-
townej pracy.

Cechy, ktéremi usitowano okresli¢ pojecie «glupoty»,
sg jeszcze bardzo chwiejne i niepewne i wykazujg raczej,
ozym glupota nie jest, niz czym jest. Stusznie wiec czy-
telnik ostatecznie zapyta: Czymze wilasciwie jest glupota?
Skoro to zapytanie bedzie przeniesione do codziennego
zycia szkoty, cel Pedagogiki praktycznej bedzie osiagnie-
ty, gdyz przez rozwazanie glupoty chciata tylko wykazac,
jak rozmaite moga by¢ sposobnosci do obserwacji indy-
widualnej.

Takze w innych wypadkach mozna czyni¢ obserwa-
~Nje w roznych kierunkach i sposobem najrozmaitszym,
dest zwilaszcza subtelng sztuka, jesli kto umie czytad
w oczach ucznia; oko jest zwierciadtem wszelkich poru-
szenn duszy: z niego mozna poznaé, jak uczen co przyjmu-
je. jak walczy z przeszkodami, jak watpi, wierzy i ufa,
2 jaka sita woli usituje pokonaé swe przeszkody. Inne
mSposcbnosci  nalezy rowniez wyzyskaé. W klasie bedzie
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mozna obserwowaé, jak uczen sie zachowuje wobec po-
chwaly i nagany, i stad wyprowadza¢ swoje wnioski o dal-
szym traktowaniu ucznia. Rezultaty szczeglniej pomysl-
ne z tej lub owej dziedziny powinny nas zastanowi¢. Oma-
wiania na sesjach i z oddzielnemi kolegami doprowadzg
nas do nowych wnioskéw; zwilaszcza nauczyciel religji,.
jesli czyni co$ wiecej ponad zadawanie lekcji i jesli ma
w sobie co$ z duszpasterza, bedzie mogt nam dostarczad
cennych informacji. Takze na spacerach w lesie i w po-
lu, na dziedzincu szkolnym, stowem, wszedzie, gdzie pa-
nuje wieksza swoboda, niz w murach szkolnych, nalezy
sie zblizaé do ucznia w celu obserwacji. W czasie gimna-
styki i zabaw bystre oko dostrzeze rdOwniez przymioty,,
ktore w S$limaczym domku klasy ukrywajg sie i sg nie-
widzialne. To wszystko i jeszcze inne rzeczy, np. studjo-
wanie fizjognomji, moze nam dostarczy¢ materjatu do obser-
wacji indywidualnej; bo i fizyczne wiasciwosci osoby,,
zwhaszcza wystepujgce w twarzy, nie sg przeciez tak cat-
kiem niezalezne od pobudek psychicznych, zeby nie mia-
ty dawac¢ pewnych wskazowek dla obserwacji, z ktérej, oo
prawda, tylko ostroznie nalezy wycigga¢ wnioski.

Kto dobrze obserwowal, powinien znajdowa¢ wilasci-
wy sposOb postepowania i zdoby¢ sobie wiasciwo
zrozumienie ucznia. Przedewszystkim nie zgdajmy od
miodziezy przymiotéw, wiasciwych dopiero wiekowi doj-
rzatemu, i cenimy nadewszystko te przymioty, ktére wias-
nie najpiekniej zdobig miodziez. Np. gadatliwo$¢ u do-
rostych jest niezno$na, a u dziecka daleko nie w takiej
mierze. Powinno ono wprawdzie nauczy¢ sie przyttumiac
ten poped w interesie wiasnym i w interesie catosci; ale
strzezmy sie, zebySmy zarazem nie tepili dobrych przy-
miotéw, z nim powigzanych, np. otwartych zapytan i szcze-
rego wypowiadania i sgdzenia o tym lub owym. Swawo-
le dorostych nalezy inaczej oceniaé, niz swawole dziecka;,
tutaj nieskrepowana zywos$¢ i swoboda, niekiedy nawet
dziecieca porywczos¢ jest naturalna i w kazdym razie cen-
niejsza, niz ponura mrukliwos¢, u dziecka nienaturalna.
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Jakze czesto nazywamy przywarg, ztym narowem lub
jeszcze gorszym mianem to, co pochodzi jedynie z wieku
dziecka, z jego nieSwiadomosci, niedoswiadczenia, trzpio-
towatosci i lekkomysInoSci dzieciecej, to, co moze by¢ na-
wet zadatkiem dobrych przymiotéw, skoro bedzie dobrze
hodowane i skierowane na wilasciwe tory. Jakze nieroz-
sagdnie postepuja ci, ktérzy w takich razach bardzo sie
gniewaja, ze dziecko jest jeszcze dzieckiem, ze zarodek
jeszcze zarodkiem, a nie dojrzatym owocem. Dlatego tez
czesto nietatwo przekona¢ dziecko, Zze nie miato racji;
wszak ono chciatoby chetnie pojmowaé, co mu mowimy;
ale nie potrafi tego uczynié. W niektérych wypadkach
pozostawia¢ nalezy czasowi, czego my dokona¢ nie moze-
my; wtedy niejedno sie zmieni, nad czym teraz niepotrze-
bnie sie kilopoczemy. Cierpliwo$¢ i czas zamienig lis¢
morwowy w suknie attasowa.

Zjawisko, ze ktos pOzniej umie to, nawet bez umysl-
nego C¢wiczenia, czego poprzednio nie umiat, badz przez
prosty odpoczynek umystu, badZ wskutek dojrzalszego
wieku, to zjawisko zdarza sie czesSciej, nizby kto przypusz-
czat. Cierpliwoscia mozemy z pozornych przywar nawet
uczyni¢ cnoty. Bo niejedno, co przy pierwszym surowym
wystgpieniu swym nas odpycha i dlatego sie nie podoba,
W gruncie rzeczy nie jest ztem, lecz moze by¢ nawet za-
rodkiem czego$ doskonatego. Co$my poczatkowo uwazali
za upor, krngbrnos¢, hardos¢ i brak skromnosci, to, gdy
jest wihasciwie kierowane, moze sie pézniej okaza¢ mocg
charakteru i pewnoscig siebie; nieokietznana porywczosé
i gwattowno$¢ moze sie zamieni¢ w energiczng dziatalnos¢,
a lekkomysinosé w odwage i przedsiebiorczosc.

Niejedno wiec, co uwazamy za przyware, ukazywa-
toby sie nam w innym Swietle, gdybySmy troche wiecej
uwzgledniali prawa przyrodzone ucznia, ktére mu
W gruncie rzeczy przystuguja, na ktore jednak powotywac
sie nie moze, poniewaz pozostaje pod wiadzg regulaminu
szkolnego i musi sie mu poddawaé. Wypowiadamy to
z naciskiem, aby kto nas nie posadzat, ze bronimy mio-
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dziezy, oskarzajac nauczycieli. Pedagogika praktyczna nie
ma stuzy¢ ku uwielbianiu, lecz ku poznawaniu siebie sa-
mego; nie jest przeznaczona dla szerszej publicznosci, lecz
do uzytku domowego i ku samowychowywaniu nauczycie-
la; wszak wychowywaniu siebie samych zawdzieczamy naj-
lepsze rezultaty naszej dziatalnosci zyciowej. Powinni-
smy tylko umiejetnie opiera¢ sie wszelkim drobnym pone-
tom i pokusom, ktére nauczyciela tatwo doprowadzajg do
skurczenia swej istoty, jesli nie wciggnie w zakres swej
obserwacji takze przyrodzonych praw ucznia, ktorych by-
najmniej nie powinien upieksza¢ i bezwzglednie uznawac.

Te popedy i prawa przyrodzone Minch
(Neue pédagogische Beitrage, str. 128 i nast) tak pieknie
i prawdziwie przedstawit, ze nie moge sobie odméwic przy-
jemnosci powtdrzenia stow jego: «Kto chce wiasciwie po-
stepowac z uczniami, powinien (ze sie tak wyraze) znaé
historje naturalng ucznia, moc i site naturalnych po-
ruszen jego duszy, oraz jego odporno$¢ na te poruszenia.
Wylicze to i owo, aby wyjasni¢, co mam na mysli. Ze
uczen w poniedziatek jest mniej skupiony i podatny do
nauki, niz w inne dni, wtym, jesli mamy by¢ szczerzy, jest
podobny do wiegkszosci ludzi dorostych, jest tylko mniej
silny do walczenia z tym usposobieniem, wiasnie dlatego,
ze nie jest jeszcze dorosty, jeszcze nie nabyt dosé sity
moralnej; a jesli nauczyciel na to sie zabardzo gniewa, to
by¢ moze, ze jego wiasny nastréj poniedziatkowy jest te-
mu winien. Ze uczen po wakacjach jest troche ospaty
a przy zblizaniu sie wakacji troche niespokojny, to jest
réwniez niewinnym faktem czysto przyrodniczym. Ze po
zakonczeniu lekcji nie chce miarowym krokiem schodzié
ze schodow, lecz woli zbiega¢ z hatasem i krzykiem, to
nalezy do tej samej kategorji, co zresztg dzi$ juz prawie
ogodlnie uznano.

«Sg wprawdzie jeszcze szkoty, w ktérych cata mio-
dziez w czasie pauzy, cho¢ nie brak miejsca, moze sie
przechadza¢ tylko miarowym krokiem, po dwuch albo po
trzech obok siebie, jak gdybySmy nie do$¢ wcze$nie sta-
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naturami zdrowemi ci, ktoérych wecigz krepujg powijakami
ztego humoru. Jes$li przed oknami klasy niespodziewanie
odezwie sie muzyka, czyz nie ma ona zadrga¢ w czton-
kach chtopca, czyz oko jego nie ma zabtysngé, a ucho ku
niej sie zwrdcic? Jesli nagle zdarzy sie co$ komicznego,
Czyz uczen nie ma sie zasSmiac? MoglibySmy dodac: a jesli
zdarzy sie co$ nudnego, czyz nie ma ziewna¢, lecz wecigz
pilnie uwazaé? Kt6z moze od niego zgdac takiej sity cha-
rakteru? Jesli nie jest catkiem prawda, ze klamstwom
wychowaocow sg winni  wychowawcy, to jednak predzej
jest prawda, ze nieuwadze ucznia jest winien sposéb wy-
ktadu nauczyciela. | czyz naprawde mozna zadaé, zeby
ksigzki ucznia zawsze byly czysciutenkie, zeby prace do-
mowe byly zawsze wykaligrafowane jak najstaranniej?...
«Czy uczen po przerwie trzydniowej rzeczywiscie po-
winien sobie odrazu uprzytomni¢, o czym byla mowa na
ostatniej lekcji? To nauczycielowi, ktéry zyje tylko w swym
przedmiocie, wydaje sie rzeczg tak prostg; dla ucznia je-
dnak, ktéry tymczasem byt oprowadzany po tylu innych
przedmiotach, dla ktérego trzy dni sg o wiele dtuzszym
przeciggiem czasu, niz dla dorostego, nie jest to bynaj-
mniej rzecza tak prostg; a gdyby nie posiadat wiekszej
zywosci miodocianej, jeszcze trudniej byloby mu tego do-
kaza¢. Rzeczg rowniez dziwng, cho¢ réwniez zwyczajna,
jest to, ze nauczyciel wykrzykuje ze zdumieniem i nieza-
dowoleniem: To przeciez powiniene$ wiedzie¢, bo to juz
raz przechodziliSmy, bo to juz byto! albo gdy sie spodzie-
wamy, ze uczen swoéj wolny czas podzieli sobie z madros-
eig cztowieka piecdziesiecioletniego, ze niczego nie bedzie
odktadat, ze w chwilach wolnych uczy¢ sie bedzie naprzod
przysztych lekcji, albo ze podczas pracy domowej wcale
O©® bedzie wstawat z krzesta, ze z 120 minut nie zmarnu-
je ani jednej, ze zaraz po skoniczeniu jednej roboty zabie-
rze sie do drugiej, albo ze jutro dobrowolnie wstanie o 20
minut wczedniej, aby powtdrzy¢ lekcje, albo ze uczyé sie
bedzie na pamie¢ z zastanowieniem, a nie (jak to w jego
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wieku zwykle sie dzieje) tylko mechanicznie, ze zawsze,
skoro przy czytaniu napotka jaka nazwe gieograficzna,.
zaraz siegnie po mape, aby poszukaé¢ na niej tej miejsco-
wosci, ze wogole z wlasnego popedu szukac bedzie w swych
podrecznikach, jesli czego nie rozumie — jak gdyby czo”
wiek normalny a filolog byli tym samym!

«Ze uczen w swych pracach pi$miennych nie powinien
wiasciwie robi¢ zadnego bledu, to jest réwniez poglad cat-
kiem filologiczny. A gdyby inspektor zwyczajem rosyj-
skim stanagt przed okienkiem we drzwiach i liczyt bledy
zawodowe hauczyciela? Dziwne jest réwniez zadanie, ze-
by uczenh, ktéry z wykladu nauczyciela czego$ nie zrozu-
miat, sam wstat i powiedziat: tego a tego nie zrozumia-
tem—co, jak wiadomo, prawie nigdy sie nie zdarza, choé
prawie wszedzie tego zadajg; albo gdy oczekujemy dobro-
wolnego przeproszenia za popetnione uchybienie, albo gdy
zadamy, zeby uczen w domu bez zapytania sam pokazat
swoje zte stopnie, nie méwiac juz o zadaniu, zeby uczen
donosit o przestepstwach swych kolegéw. Nareszcie jest
to zupelnym niepojmowaniem stanowiska ucznia, jesli od
niego zgdamy, zeby kochat nauczyciela, jako nauczyciela,
gwoli dobrodziejstwom, ktéremi go obsypuje, albo choéby
tylko tego, zeby przed kazdym swym postepkiem zastana-
wiat sie nad tym, czy nim sprawi rado$¢ rodzicom, albo
zeby zawsze pamietat o zyciu pdzniejszym — o odlegtym,
niezrozumianym jeszcze zyciu, on, ktéry wszystkiemi swe-
mi zmystami tkwi w zyciu obecnym i musi by¢ troche
krétkowndzacym, jesli ma mie¢ rzeczywista mitodosé»!

W powyzszych stowach sg zawarte piekne, prawdzi-
wie ludzkie wymagania. A jak malo sg uwzgledniane!
Jak niesprawiedliwi bywamy zwiaszcza wtedy, gdy natu-
ra chltopca w najlepsze sie rozwija, gdy chiopiec zaczyna
stawa¢ sie miodziencem! Jakze caty ten okres wplywa
na jego istote duchowa, jakze czesto uczniowie wskutek
tego znajdujg sie w stanie dziwnego pomieszania! Jakze
opacznie postepujemy, chcac sadzi¢ o charakterze, zaninv
przejdzie ten okres rozwoju cielesnego! Ci nawpét pod-
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Todli znajdujg sie jeszcze w stanie nieokreslonym, chwiej-
nym; czas wywrze na nich swoj wptyw leczacy i niejedno,
co jest jeszcze niejasne i zawiklane, uwydatni wyraznie;j.
Dlatego wobec rozpoczynajacego sie wieku miodzienhczego,
kiedy nietylko dgzno$¢ do samodzielnosci zaczyna sie od-
zywaé, ale takze wystepuje zdolno$¢ do samodzielnego
dziatania, dobrze bedzie postepowaé bardziej negatywnie.
Ograniczajgc tylko, ochraniajgc i prowadzac ucznia, a nie
nakazujgc mu tylko kategorycznie. Bo w przeciwnym ra-
zie natury stabsze pozostang w dzieciecej niesamodziel-
nosci, a silniejsze beda popchniete do ukrytej albo jawnej
opozycji.

Wiasnie wobec tego okresu przejsciowego nalezy
zwrdéci¢ uwage jeszcze na jeden punkt. Czy w swoim da-
zeniu do pewnego kanonu wiedzy w réznych dziedzinach,
wedtug Scisle okreslonych kurséw i programéw, nie do-
szlismy do ostatecznych granic, czy nie moglibySmy uwzgled-
nia¢ takze naturalnych wymagan miodziezy, po-
zwala¢ takze na pewng swobode w osobistym ksztattowa-
niu wiedzy? W niektérych pracach i zadaniach nalezato-
by uczniom pozostawia¢ pewng swobode wyboru, natural-
nie, nie w gramatyce jezykdw obcych ani tez w matema-
tyce, Sa przeciez dzialy wiedzy, ktére nie nalezg do wy-
maganego kanonu, ktére nie sa objete urzedowym pro-
gramem, a jednak sg zajmujgce i pozyteczne, zwiaszcza
w dziedzinie jezyka ojczystego, historji, religji i nauk
przyrodniczych; tutaj moznaby przez dobrowolng prace
obudzi¢ ochocze wspoétzawoduictwo, ktéreby znow ozywia-
to prace, nakazane programem urzedowym. Chociaz szko-
ta obecnie wymaga wiele wysitkbw dla pokonania pracy
programowej, jednak nieraz znajda sie godziny wolne,
zwhaszcza w klasach wyzszych, w ktérych uczniowie mo-
gliby sie oddawaé pieknej pracy z wyboru i zajmowaé
sie kwestjami, ktore ich szczegblnie interesuja. W ka-
zdym razie nauczyciel historji, jezyka ojczystego i nauk
przyrodzonych nie omieszka wplywaé na prace prywatng
ucznia. Tylko niech nic nie nakazuje, bo wtedy znikiby
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powab swobodnej dziatalnosci, jak to najczesciej sie dzie-
je przy nakazanej lekturze prywatnej autoréw obcych.
Bardzo subtelnej obserwacji — a i tutaj gra wielkg
role wiek dojrzewajgcy—i jeszcze subtelniejszego trakto-
wania wymaga pewne zio, ktore przez szorstkie dotknie-
cie i niezreczne wtracanie sie moze sie rozszerzyé, jak
ogien przez dmuchanie—mowie tu o lubieznych sto-
wach i uczynkach. Jesli wsréd ucznidbw sg rozsze-
rzane nieprzyzwoite wiersze i frazesy, nalezy przeszko-
dzi¢ ich dalszemu rozszerzaniu i pomoéwié z rodzicami.
Nalezy sie przekonaé¢, czy ma sie do czynienia tylko z nie-
przyzwoitoscig jezyka, czy z zepsuciem serca. Je$li spra-
wa ma sie catkiem Zle, nalezy natychmiast wydali¢ gté-
wnych winowajcéw bez hatasu i rozgtosu. Ale gdzie mo-
zna sie spodziewaé poprawy, nalezy postepowaé bardzo
oglednie. Najpierw starajmy sie wydoby¢ wyznanie, w po-
ufnej rozmowie, ale nie gwattem. Skoro to nam sie uda-
to, miejmy winowajce wcigz na oku i zblizajmy sie do
niego niekiedy, aby go zachowa¢ na drodze do poprawy.
Gdzie mamy tylko podejrzenia, unikajmy wszelkich
bezposrednich napomnien i badZmy bardzo ostrozni, aze-
by u dobrych uczniéw nie obrazi¢ przyrodzonej niewin-
nosci i wstydliwosci i swojemi perorami nie obudzi¢ do-
piero pozadliwosci ku rzeczom, na ktére uczen dotychczas
nie zwracat uwagi albo byt obojetny, na ktére zamykat
oczy. Ucznidw, ktérych podejrzewamy o oddawanie sie
nieczystym myslom, strzezmy przedewszystkim od préz-
niactwa, tkwigcego w namietnym pochtanianiu ksigzek.
Catkiem rozne bedzie traktowanie tych, ktorzy jesz-
cze walczg z nieczystemi popedami, a tych, ktorzy sie
im oddaja ze stabosci woli; rézne bedzie réwniez wzgle-
dem tych, ktorzy sg uwiedzeni podnietami psychicznemi
i wybujalg wyobraZznig, a wzgledem tych, ktérzy ulegajg
podraznieniom cielesnym. W kazdym razie nalezy zawia-
damia¢ rodzicéw; my sami za$, gdzie jeszcze jest jakakol-
wiek nadzieja ratunku, przystepujmy do ucznia, jako przy-
jaciele, niosgcy pomoc. Nie straszmy ucznia straszakami
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moralnemi i innemi; bo jego dusza juz tak jest dos$é przy-
gnebiona, a jesli ja jeszcze przepetnimy strachem, wtedy
catkiem straci otuche, ktérej najbardziej mu potrzeba, gdy
chodzi o wyleczenie z mysli lubieznych.

Dla catej obserwacji indywidualnej i indywidualnego
traktowania ucznia, oraz dla wszystkich zagadnien histo-
rji naturalnej ucznia jest rzeczg niezmiernie wazng, Zze-
bysmy mogli zbada¢ pewne przyrodzone i wiasciwe mu
uczucia i poruszenia woli, zebysSmy wiedzieli, jakie uspo-
sobienie temperamentu u kazdego ucznia mamy
przed sobag. Kto uwaza temperament za wade przyrodzo-
ng, bedzie usitowat go sttumic; ten bedzie postepowat nie-
pedagogicznie i wda sie w walke daremna. Kto zas tem-
perament uwaza za co$, co jest uzasadnione w usposobie-
niu przyrodzonym, co jest catkiem naturalne, ten dojdzie
do przekonania, ze temperament mozna zmienié, ograni-
czy¢ i ztagodzié, ale nigdy go nie mozna zniweczy¢; ten
bedzie postepowat pedagogicznie w najlepszym znaczeniu
tego wyrazu.

Aby pomoéwi¢ bardziej szczegétowo o traktowaniu
temperamentow, obieramy dawny podziat, jakkolwiek jest
rzecza jasna, ze istnieje odmian i skrzyzowan tempera-
nientow bez liku. A najpierw, co poczniemy z tempe-
ramentem flegmatycznym? Jego podstawg jest
powolne i stabe odczuwanie i chcenie; w dobrym znacze-
niu jest on wytrwaty, zréwnowazony i réwnomierny;
w ztym znaczeniu jest leniwy w mysSleniu, nieskory do
wysitku, sktonny do spokojnej zabawy i do wygodnej nie-
uwagi. Wychowanie powinno wyzyska¢ dobre strony te-
go temperamentu; wadliwe jego strony powinno zwalcza,
ale nie wiecej, jak potrzeba. Faktycznie bowiem ucznio-
wie flegmatyczni maja mato przyjaciot wsréd nauczycieli;
uiajg nawet wrogéw, skoro sg hamulcem w klasie. Wte-
dy z tatwoscig ogarnia nauczyciela niecierpliwos¢. Gani
w takim uczniu wszystko, za wszystko karze stowem, re-
74 i aresztem; jedna kara $ciga wcigz druga. Najwieksze-
go kontyngensu uczniéw karanych cielesnie dostarczaja
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flegmatycy. Ale oni stajg sie coraz bardziej gruboskoér-
ni i coraz mniej wrazliwi, im bardziej im garbujg skére.
Co zrobi¢ z takiemi osobnikami? Bezwatpienia nalezy
takie natury ozywia¢ i rozrusza¢. A to zrobi sie najle-
piej, odbierajgc im jakimkolwiek sposobem wygodne za-
zywanie spokoju albo tez podniecajac ten zadny uzywania
temperament jakimkolwiek uzywaniem. Co do pierwsze-
go sposobu, spostrzezono, ze flegmatycy nie lubig byé
gtodni, ze chiopiec, ktéry w swej flegmie nie umiat roz-
wigza¢ zadania matematycznego, poniewaz nie miat silnej
woli do tego, skoro nie dostat obiadu, predko znalazt roz-
wigzanie i zwolnienie od hamulcéw swego temperamentu.
Glodzenie jednak nie nalezy do srodkéw karnych szkot
naszych. Dlatego nalezy ze spokojng konsekwencjg i ener-
gicznym zgdaniem, popartym w razie niewykonania przez
pozbawienie wolnosci, poniekad wygtodzi¢ ten tempera-
ment; flegmatyka, ktérego uwazamy za zdolnego, zatrzy-
majmy przy sobie dopoty, az wykona, co mu nakazano;
to nalezy powtarzaé, o ile zajdzie potrzeba, dopoéty, az
flegma sie troche rozrusza. U niektorych flegmatykow
lepiej poskutkuje uprzejmos¢, oraz préba utatwienia fle-
gmatykowi zadania i sprawienia mu przyjemnosci z roz-
wigzania zadania i z otrzymanych rezultatéw. Takze na-
grody, stosowane z umiarkowaniem, mogg mie¢ dobry sku-
tek. Jesli ten temperament koniecznie chcemy zwalczaé
karami, to karzmy rzadko, ale dotkliwie, azeby flegma-
tyk byt poruszony i wstrza$niety do glebi, i azeby jak
najdtuzej odczuwat skutki kary.

Melancholik réwniez czuje i chce powoli, ale bar-
dzo silnie. Lubi uporczywie pozostawac w zakresie pew-
nych uczu¢, lubi sie zatapia¢ w swym zyciu wewnetrznym,
bardziej sie interesuje wzruszeniami duszy i wyptywajgce-
mi z nich pogladami, niz zjawiskami i wydarzeniami Swia-
ta zewnetrznego. Jego wola jest skierowana ku wytrwa-
temu zachowywaniu takich uczué, a nie ku szybkiemu
dziataniu; jest on powolny, ociezatly, rozwazny, nigdy nie
moze nic skonczy¢, ale jest wierny, i na nim mozna po-
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lega¢. tatwo zjawia sie u niego —tym on rézni sie od
ucznia flegmatycznego — niezadowolenie z wiasnego po-
tozenia, z samego siebie, z innych ludzi i z calego Swiata;
a jesli wpada w nastroj jeszcze przykrzejszy, wtedy prze-
petnia go nieufnos$¢ i podejrzliwosé, wtedy wmawia w sie-
bie, ze nauczyciel albo nauczyciele majg do niego jakie$
uprzedzenie. Aby sobie da¢ rade z naturami tak trud-
nemi do wychowywania, trzeba przedewszystkim uzy¢
wszelkiej sztuki i uprzejmosci, aby sobie zdoby¢ zaufanie
takiej chorobliwej duszy i potym ja przekonaé, ze sie
myli. Takich uczniéw nalezy chroni¢ od osamotnienia;
jesli mozna, nalezy wplywaé¢ na rodzicéw, zeby im wy-
twarzali kotko przyjaciot. U takich istot nie nalezy za-
nadto podnieca¢ wyobrazni, lecz nalezy na nie dziata¢
faktami i jasnemi pojeciami. Poniewaz szczeg6lnie mate-
matyka i nauki przyrodzone moga tu oddaé¢ wielkie ustugi,
nie pozwalajmy melancholikom tlumaczy¢é sie brakiem
uzdolnienia do tych nauk. Nalezy tez wzgledem nich uni-
ka¢ drwin i szyderstv/a, gdyz sa zanadto drazliwi. Ze
takie natury majg w sobie pewng doze mrukliwosci, dla-
tego nauczyciel nie powinien im odmawia¢ swej zyczli-
wosci, jak to niestety zbyt czesto sie dzieje; niezyczliwe
traktowanie jeszcze bardziej je zachmurzy.

W przeciwienstwie do temperamentu melancholicz-
nego, tatwo jest pozna¢ temperament choleryczny,
poniewaz jasno i stanowczo wystepuje na zewnatrz; ce-
chuje go chcenie i odczuwanie szybkie a zarazem silne.
Jest to bardzo pozadane, gdy sie odbywa w dobrym Kkie-
runku, ale bardzo* niebezpieczne, gdy sie rzuci w kie-
runku przeciwnym. W pierwszym wypadku zjawia sig
zadza wiedzy, szybkie, energiczne ujmowanie, czesto intu-
icyjnie silne, ktére juz ma mys$l gotowa, gdy melancholik
jeszcze nad nia Sleczy. Choleryk chce we wszystkim brac
udziat i zawsze by¢ czynnym, o ile tylko moze. JeSli za$
ten temperament idzie w ztym kierunku, dostarcza niemato
niaterjatu do spraw dyscyplinarnych: niegrzecznych i nie-
okietznanych tobuzéw, okazujgcych wszedzie swojg swawole
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i ptatajacych wcigz najniedorzeczniejsze figle. Jeszcze pét
biedy, jesli to beda tylko dziecinne figle', nie mozna im
odmoéwié¢ pewnej wyrozumiatosci, gdyz pomimo przetama-
nia dyscypliny i porzadku okazujg site miodziencza i buj-
ne zycie. Gorzej bedzie, jesli te figle przejdg w dziedzine
ztosliwosci.  Wtedy potrzeba energicznego wystgpienia.
Wtedy jednak szkola dostaje sie czesto w przykre
potozenie, poniewaz dom najczesciej jest zmuszony od-
mowi¢ jej swego poparcia. Dziecko swoja samowolg,
gwattownos$cig i uporem wytrgca ojcu i matce bron z re-
ki; wtedy dochodzi sie do tego optakanego potozenia, ze
stabi ojcowie i matki szkole, ktéra przeciez obowigzana
jest kara€, czynig ptaczliwy zarzut, iz rodzice sg bardziej
ukarani, niz dziecko. Wobec temperamentu cholerycznego,
zarébwno, czy idzie w dobrym, czy w ztym kierunku, ma-
my tylko jeden $rodek wychowawczy; trzeba mu impo-
nowa¢. Ten temperament moze nie tylko znie$¢ wiekszg
surowos¢, niz inne, lecz nawet jej potrzebuje; ale nie na-
lezy przekraczaé pewnych granic i zbyt mocno przecia-
ga¢ struny; bedzie tu wilasciwy przymus, ale nie przymus
niesprawiedliwy i bezwzgledny, lecz sprawiedliwy i wy-
rozumialy. W przeciwnym razie napotkamy upo6r, krngbr-
nos$¢ i umocnimy ucznia w tych wadach. Uczeh powinien
rozumieé¢ nakaz, trzeba ucznia ugig¢, nie ztamac. Ucznio-
wi cholerycznemu wyjdzie takze na dobre, jesli mu nie-
kiedy pozwolimy p6js¢ wiasng droga; wtedy bedzie madry
po szkodzie. Jak cztowiek wogodle ftatwiej sie poddaje
okolicznosciom, niz cudzej woli, tak choleryk szczegdlniej
to czyni.

Temperamentem, najbardziej rozpowszechnionym
w szkole, jest temperament sangwiniczny, ktéry cechu-
je odczuwanie i chcenie szybkie, ale intensywnie stabe.
Przyjmuje on wszelkie nowe wrazenia w catej ich rozma-
itosci bez wszelkiego wyboru, zyje w terazniejszosci i dla
terazniejszosci, szybko sie podnieca, szybko ujmuje, jest
uwazny w rzeczach, ktére go interesujg, w chwili podnie-
cenia jest nadzwyczaj czynny, szybko sie decyduje, $Smiato
rozpoczyna, ale nie ma wytrwatosci. tatwa wrazliwosé



i potaczona z nig tatwos¢ ujmowania doprowadza do roz-
trzepania, pobieznosci i powierzchownos$ci, oraz do gada-
tliwosci. Ten temperament obiecuje wiele, ale mato do-
trzymuje, poniewaz nie namysla sie dostatecznie, zanim
co$ obiecuje. Sangwinik nie jest nigdy taka szalong pat-
ka, jak choleryk; ale wcigz grzeszy na malg skale, jest
takomy i niepowsciggliwy wobec drobnych pokus i prze-
kroczen, gdy choleryk grzeszy zawsze na wiekszg skale.
Jest to wihasciwy temperament dzieciecy, najbardziej roz-
powszechniony w wielkich miastach i rodzinach zamoz-
nych, w ktérych zycie nowoczesne pulsuje najsilniej i naj-
niespokojniej, w ktérych wszelkie rozkosze wielkiego mias-
ta napierajg na dziecko, drazniac i podniecajac, cho¢ nie-
szukane, jednak z wielkg moca. Ten temperament jest tez
ze wszystkich najbardziej sktonny do préznosci. Nie tatwo
jest go traktowa¢. Poniewaz fatwe ujmowanie jest pota-
czone z szybkim zapominaniem, nie nalezy chwali¢ przed-
wczesnie; najczesciej wszystko jak przyszto, tak poszio.
Dzi$ cos niby «utkwito», ale jutro uleci, co$ jest dobrze
zaczete, ale koniec jest marny. Niech nas ten tempera-
ment nie zwodzi pozorng wiedzg i pozornemi rezultata-
mi; starajmy sie spokojnie i wytrwale utrwali¢ w dziec-
vku to, czego sie nauczylo; tu potrzeba nieustannego, nie-
zmordowanego powtarzania. Pod wzgledem sprawowania
mdzieci sangwiniczne nie s réwniez tatwe do kierowania;
u nich droga do piekta jest wybrukowana dobremi za-
miarami. Daza wprawdzie do dobrego, ale dzi§ tak, ju-
tro inaczej. Wiec dobre porywy nalezy w nich utrwalaé
i ciggle jakby powtarza¢, aby sie utrwality. Nie nalezy
zbytecznie folgowac ich skionnosci do mitego gadulstwa;
uczniéw sangwinicznych nalezy raczej przyzwyczaja¢ do
spokojnego stuchania i postuszenstwa. Postepowanie z la-
kierni dzieémi jest utrudnione i przez to, ze sa zbyt mite
i uktadne, aby je mozna «uchwycié». Nalezy wzgledem
nich rownomiernie rozdziela¢ pochwate i nagane; ich am-
bicje nalezy traktowaé ostroznie, aby sie nie wyrodzita
w zarozumiato$¢ albo nie przeszta w zwatpienie. Bo san-
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gwinik tatwo daje sie nastroi¢ na tony wysokie i nizkio.
Przesadna surowo$¢ moze mu zaszkodzi¢; surowo$¢ po-
winna by¢ potaczona z cierpliwoscig i wyrozumiatoscia;
brak konsekwencji i goragca krew moze zepsu¢ w jednej
godzinie, co zbudowatly tygodnie. Sangwinik wynagrodzi
tez naszg cierpliwo$¢ mitg wdziecznoscig, ktéra nalezy do-
wihasciwosci tego temperamentu. Do popierania rozwoju
umystowego mozna wyzyska¢ tatwa pobudliwos¢ sangwi-
nika, ale zarazem nalezy usuwa¢ od niego podniety zbyt
czesto sie zmieniajace i chroni¢ go od roztargnienia, lek-
komysInos$ci i powierzchownosci. Trudng sprawa jest bu-
dzenie w nim uwagi. Podawa¢ mu wszystko, co pocigga
ku sobie pobudliwg dusze sangwinika, jest rzecza row-
niez niebezpieczng, jak odmawianie mu wszystkiego, co
go pocigga; jak najwiecej rzeczy faktycznych, konkret-
nych, wartosSciowych w swej tresci — oto najlepszy pokarm
duchowy, aby sangwinika przyzwyczai¢ do powaznej nauki
i nie odda¢ na pastwe owej rozkoszy uczué¢, do ktérej
wcigz dazy.

Jesli te zarysy i wskazéwki do traktowania tempera-
mentéw w szkole bedag dobrze wyzyskane, to wymaganie
naszego czasu, zeby w szkole bardziej uwzgledniano in-
dywidualnos¢, bedzie w znacznej mierze spetnione, zwlasz-
cza, jesSli pozbedziemy sie mniemania, jakoby tempera-
menty byly tylko wada natury i jakoby ideatem naszym
byt catkowity brak temperamentu. Powinnismy by¢ kon-
tenci, ze istniejg réznice temperamentu; powinnismy wikas-
ciwie wyzyskiwac te roznice, lecz tak, zeby do oceny tem-
peramentu przyktadaé miare wychowawcza, a nie moral-
ng. Przeciw naturze nawmt najlepszy wychowawca nic nie
zdziaka; jesli usitowac bedzie ja przetamaé, to ztamie za-
razem charakter i osobowosé; takie niwelowanie pozostawi-
my socjalistycznemu panstwu przysztosci i jego szkolg
przysztosci. Je$li zapobiezemy, zeby wrodzone tempera-
menty nie doprowadzity do jednostronnosci rozwoju du
chowego, wtedy postapimy wiasciw'ie.

Dlatego tez nie powinnismy ulega¢ sympatji albo an-
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typatji do tego lub owego temperamentu i nie powinni-
Smy sie gniewa¢ na rozmaito$¢ usposobienn psychicznych
ucznidw. Wszak i w innych wypadkach nie gniewamy
sie na rozmaitos¢ w przyrodzie i nie gniewamy sie na
réze, ze ma inne barwy i inny zapach, niz gozdzik. Jest
to poprostu grzechem pedagogicznym, jesli kto za tempe-
rament, dany nam przez matke przyrode, czyni ucznia
odpowiedzialnym, jezeli kto piesci jednego ucznia za jego
temperament sangwiniczny, wyrazajgcy sie na zewnatrz
w objawach bardzo mitych, a drugiego traktuje po ma-
mcoszemu za jego temperament flegmatyczny, nie umiejgcy
«ie przymilaé. Jakkolwiek to nam bedzie trudno, naucz-
my sie udziela¢ jednemu uczniowi tylez zyczliwosci, mi-
tosci i uprzejmosci, co drugiemu, dopoki obydwaj w za-
kresie swego temperamentu majg uczciwe dgzenia i za-
miary. Wtedy osiggniemy u uczniow to zaufanie, ktérego
pragniemy, i dojdziemy do tych wielkich wynikéw, ktdre
osiggna¢ moze kazdy, jesli ma wysokie wyobrazenie o isto-
cie i naturze cztowieka, ktora jest rozmaita i dlatego nie
moze by¢ zawsze mierzona tg sama miarg. Piekne i sub-
telne sg stowa, ktdére Goethe kiadzie w usta matce Her-
mana, gdy ojciec sie gniewa, ze syn jego nie udat mu sie
tak, jakto sobie wyobrazat:

«Zawsze, ojczulku kochany, dla syna zbyt jeste$ surowy,

A to wcale nie dobrze. Toé trudno nam wszystko przerobic
Wedtug mysli; jak Bég zarzadzit, tak przyjac¢ nalezy,
-Chowac¢ dzieci poczciwie, a reszte zostawi¢ czasowi;

Bo¢ to ludziom natura przerdzne daje przymioty,

A kazdemu z tym dobrze, i kazdy tez po swojemu

Szuka szczescia».

Aby sobie wyrobi¢ dobre zrozumienie swoistych
natur indywidualnych, dobrzeby byto powrdéci¢ do daw-
nego zwyczaju pedagogicznego, ktéry zalecajg takze nowsi
pedagogowie, (Miinch, Neue padagogische Beitrage, str.
127), mianowicie, do zwyczaju ¢wiczenia sie Wt charak-
terystykach. Juz mowiac o cenzurach, wskazaliSmy
na to, jak niedostateczne sg one do dokladnej znajomo-
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éci indywidualnosci uczniow. Cenzura wydaje sad o spra-
wowaniu, pilnosci, uwadze i rezultatach uczniéw. Ten,
kto ten sad wydaje, umie czyta¢ miedzy wierszami i znaj-
dzie tam co$ charakterystycznego; ale rodzice, otrzymu-
jacy to Swiadectwo, nie moga sobie wyrobic¢ jasnego obra-
ZUu o istocie swego syna z tego obrachunku, ujetego prze-
waznie tylko w liczby. Dlatego tez najczesciej pamieta-
ja tylko numer porzadkowy, pod ktérym uczen jest zapi-
sany, i poprzestajg na nim. A jednak wilasciwie niczego
sie nie dowiaduja. Gdyby do liczby dodano jeszcze jaki
tytut, np. prezydent pierwszoklasistéw, tajny wyzszy pierw-
szoklasista, rzeczywisty pierwszoklasista, zwyczajny pierw-
szoklasista, prébny pierwszoklasista, nijaki pierwszokla-
sista i t. p., dowiedzieliby sie troche wiecej, cho¢ nie-
wiele. Dlatego powyzej wskazatem na warto$¢ cenzur $rod-
kwartalnych,niezwigzanych szablonowemi formutkami; a te-
raz chciatbym wskaza¢ na korzysci, ktd."e sztuka charak-
terystyki mogtaby stad wyciggnaé. Z pewnoscig podnie-
SlibySmy niezmiernie swoj dar spostrzegawczy, gdybysmy
troche wiecej usitowali ujmowaé swoje spostrzezenia w wy-
razy bardziej charakterystyczne. Predko doszlibySmy do-
przekonania, ze trudno$¢ uskuteczniania takich charakte-
rystyk zalezy od szczerb i brakow w naszej znajomosci
ucznia, i staralibysmy sie znalez¢ nanowo wiasciwy wy-
raz i wilasciwe uzasadnienie dla niejednej rzeczy. Nie-
zadam, zeby co$ podobnego miato by¢ nakazane z gory;
wtedy stracilibySmy powab twdrczosci artystycznej, ktory
w takiej dziatalnosci jest rzecza najpiekniejsza. Ale moze
tu i owdzie znajdzie sie nauczyciel, a moze i cata szkota,
uprawiajaca takie charakterystyki z zamitowaniem. Ku
pozytkowi takich nauczycieli i szkét podajemy nastepu-
jace wskazowki.

Charakterystyki uczniéw powinny uwzglednia¢ wszel-
kie dazenie i chcenie, kierunek etyczny, sposob przesta-
nvania z kolegami, zdolnosSci, zainteresowanie, przebieg roz-
woju i postepy ucznia. Takze stosunki cielesne, o ile uzu-
petniaja obraz duchowy, nie powinny by¢ pominiete”
Z oddzielnych charakterystyk moznaby z biegiem lat utwo-



— 343

rzy¢ obraz dokiadniejszy, ktdry, cho¢ wyszedt z luznjch
spostrzezen, mogitby nam daé pouczajacg historje szkoty.
Aby nie Sciggna¢ na siebie zarzutu przesady pedagogicz-
nej, nowatorstwa i projektomanji, przytocze tu z prze-
sztosci kilku szkot takie mniejsze albo wieksze préby. Za-
czynam od cenzur szkolnych jednego z klasykéw niemieckich
podajac tu wyciag z «listy sprawowania» szkoty klasztor-
nej sw. Afry w Misnji, uktadanej przez nauczycieli Les-
singa i wysytanej na kohcu kazdego semestru do minis-
terjum elektorsko-saskiego w DreZnie. Sg to wprawdzie
tylko utamki mozaikowe, ale z nich mozna sobie wytwo-
rzy¢ wyrazny obraz ogolny; w kazdym razie mozna z nich
poznaé, jak trafnie umiala charakteryzowaé dawna szkota.

Na sw. Michat r. 1741 zapisano: «Napominano go,
zeby dobremu wrazeniu, jakie wywiera jego ujmujgca po-
wierzchownos¢, nie szkodzit skionnoscia do samowoli
i zbytnig $miatosScia; zdaje sie, ze ustuchat tej rady». Na
$w. Michat r. 1745: «Niema dziedziny wiedzy, na ktorgby
jego zywy umyst sie nie rzucat, ktorejby nie pragnat so-
bie przyswoi¢; tylko niekiedy trzeba go napominaé, zeby
zanadto nie rozpraszat swych sit». Ex ungue leone m!
Czy i w dzisiejszych cenzurach przemawialibySmy tak
trafnie, gdybysmy mieli oceni¢ umyst taki, jak Lessinga?

Podobne charakterystyki uktadano w Philantropinum
heidesheimskim, prowadzonym przez Bahrdta, ktére byto
urzadzone na wzOr dessauskiego. Stad podajemy réw-
niez dwa przykiady: «D. jest pilny i porzadny, ale zanad'
to polega na swoich darach wrodzonych i zamato o tym
pamieta, ze one wiasciwie nie sa zastuga. Dlatego jest
z jednej strony niedbaly w swych pracach, a z drugiej
strony prézny i niekiedy spoglada z gory na innych ucz-
niéw. Zreszta wszyscy, ktorzy go kochaja, zycza mu, ze-
by czuwat nad swoim sercem i byt przekonany, ze naj-
Swietniejsze przymioty bez serca dobrego i czystego nie dajg
ani trwatego szacunku ludzkiego, ani prawdziwego zado-
wolenia».—«S. jest dobry i pilny, takze poz6r pro6znosci
i pychy znacznie sie ztagodzit. Ale jest jeszcze bardzo
uparty, t. j. niewolnikiem swego humoru, nie posiadajg-
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cym dosé sity, zeby czegos chcie¢, skoro jego humor nie
chce».

W szkole Karola, zatozonej przez ksiecia Karola Eu-
gienjusza wirtemberskiego, istniatoj*podobne urzadzenie.
Kazdy wychowaniec miat tam by¢ traktowany i charakte-
rystycznie oceniany «wedtug swoich talentéw, oraz celu,
do ktérego byt przeznaczony». Podobne urzadzenie byto
takze w Pedagogjum w klasztorze Berga pod dyrektora-
tem Resewitza, oraz w gimnazjum Fryderyka Werdera
w Berlinie, gdzie dyrektor Fr. Gedike na kandydatow,
przeznaczonych do seminarjum dla szkét wyzszych, wkia-
dat obowigzek doktadnej obserwacji poszczeg6lnych ucz-
niow pod wzgledem ich charakteru, sprawowania i pil-
nosci, zarbwno w czasie lekcji, jak poza niemi, oraz za-
pisywania swych spostrzezen.

Zasady, ustanowione dla tych urzadzeh, moga nas
pod niejednym wzgledem pouczyé. «Aby cztonkom semi-
narjum da¢ sposobnos¢ do praktycznego cCwiczenia sie
takze w moralnym pedagogicznym traktowaniu pewnych
osobnikéw, [dyrektor od czasu do czasu oddawa¢ im be-
dzie pod opieke i kuratele jednego albo Kkilku ucznidw,
potrzebujacych osobnego dozoru i traktowania z powodu
wyraznego natogu do nieporzadku, niepunktualnosci, nie-
uwagi i prozniactwa; taki opiekun, aby wyéwiczy¢ swoj
pedagogiczny dar spostrzegawczy, bedzie miat szczeg6lny
obowigzek zwraca¢ uwage na poleconych mu osobnikdw,
bardziej niz na innych, we wszystkich okolicznosciach i po-
tozeniach, oraz w miare swych spostrzezenn stosowa naj-
odpowiedniejsze $rodki ku popralvie swych pupilow. Te
prace nad pojedyhnczemi osobnikami powinni wykonywac
tym staranniej, ze przez to nie tylko popiera¢ bedag swo-
je wihasne wyksztatcenie na doskonatego nauczyciela, kt6-
ry powinien by¢ takze wychowawca, i rozwija¢ bedg swo-
ja zdolnos$¢ do moralnego kierowania miodzieza, lecz za-
razem dobrze sie zastuzg zaréwno osobnikowi, nad ktérym
majg czuwad, i jego rodzinie, jak i calemu gimnazjum,
podnoszac jego honor i zaufanie publicznosci do niego.
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O rezultatach swych usitowan powinni sie czesto naradzac
z innemi nauczycielami, szczeg6lnie za$ z dyrektorem, aby
sie porozumie¢ pod wzgledem krokéw, ktore nalezy po-
ozyni¢ nadal».

Ze i Herbart bardzo wysoko cenit obserwacje indy-
widualnosci dzieciecych, to wykazuje w swoim Zarysie od-
czytéw pedagogicznych § 34: «Azeby za$ blizej poznaé
podatno$¢ do ksztatcenia jednostki, potrzeba obserwacji,
ktora powinna by¢ skierowana po czesci na istniejacy za-
s6b wyobrazen, po czesci na usposobienie cielesne. Do
tego nalezy temperament, zwilaszcza pobudliwos¢ na afek-
ty. U jednych pierwszym naturalnym porywem jest
strach, u innych gniew; $miech i ptacz jednych porywa
tatwo, innych z trudnoScig; sa i tacy, u ktérych system
naczyh wzburza sie za lada pobudka. Oprocz tego, na-
lezy uwaza¢: 1. w chwilach wolnych: czy wychowarncy
jeszcze calkiem po dziecinnemu uzywajg kazdego nadarza-
jacego sie przedmiotu za zabawke? Czy tez ze zmienia-
jacym sie wcigz zamitowaniem zmieniaja umyslnie swoje
zabawy? Czy mozna odkryé pewne przedmioty, do kté-
rych wytrwale daza? 2. w czasie uczenia sie: czy wycho-
waniec ujmuje diugie, czy tylko krotkie szeregi? Czy
w czasie reprodukcji popetnia wiele czy tylko mato ble-
<iow? Czy nabyta wiedza samorzutnie odbija sie w zaba-
wie? 3. Czy wypowiedzenia wychowancéw sg powierz-
chowne, czy plyna z gtebi? To mozna powoli poznaé
przez poréwnanie stdw i uczynkéw. Przy sposobnosci ta-
kich obserwacji bedzie mozna jeszcze pozna¢ zar6wno rytm
poruszenn duchowych, jak i nature zasobow mysli u wy-
chowanka; a wedle tego wszystkiego bedzie mozna okre-
§li¢ zar6wno materje, jak i forme nauczania».

Jak Plerbart zgodnie ze swemi zasadami umiat po-
stepowac i uktadaé artystyczne charakterystyki, to oka-
zuje w swoich listach do starosty szwajcarskiego Steigere.
«Wog0le biorac, o ile Ludwdka dotychczas znam, sadze,
ze mozna pokiada¢ nadzieje w jego rozumie. Jest on mo-
ze zanadto zdrowy, czuje sie zbyt dobrze, ma tempera-
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ment zbyt wesoty, aby dotychczas w swym sercu daé miejsce
delikatnej wrazliwosci, czutosci, pobudliwosci, mocnemu
przywigzaniu do jakiegokolwiek cztowieka albo do jakiej
nauki albo do jakiej my$li ulubionej. Przez to jest napewna
zabezpieczony od wszelkiego rodzaju marzycielstwa.
Natomiast jest gwattowny w swoich pozadaniach i nie przy-
zwyczajony do dobrowolnego opierania sie im; przy jego
szybkim wzrastaniu obawiam sie przeto po Kkilku latach
gwattownej burzy ze strony zwierzecej zmystowosci. Gdy-
by go pozostawi¢ samemu sobie, statby sie wskutek zy-
wosci swych pozadan egoista, a poniewaz jego przyro-
dzony rozum nie bytby zaémiony ani mitoscig, ani am-
bicjg, ani zadzg wiedzy, ani zadng inng przewazajacg
sktonnoscig tego rodzaju, statby sie egoistg przezornym,
rozwaznym, konsekwentnym. Pod wilasciwym kierunkiem
za$ moznaby takie usposobienie wyksztatci¢ na doskonatg
wielostronnos¢ zainteresowania, na bystrg jasno$¢ rozumu
wiasnie z powodu owego braku wszelkich okre$lonych
sktonnosci i wszelkiego marzycielstwa, — oraz na wielkg
energje charakteru — dzieki ciezkiej walce ze zmystowos-
cig, ktora go prawdopodobnie oczekuje, — nareszcie przy
jego wesotym temperamencie, na szcze$liwag wrazliwos$¢ na
rozkosze wszelkiego rodzaju. Ale jakiez to nieskonczenie
trudne zadanie! Aby nim pokierowac, trzebaby go za co$
uchwycié¢! Aby z nim zeglowaé, trzebaby mieé¢ wiatr po-
mysiny!  Aby wywota¢ jaka dziatalnos¢, trzeba znalezé
jaka$ sprezyne! A poniewaz takie sprezyny w nim sie
nie ruszajg, i poniewaz dary fortuny nie dajg mu bodzZca
stosunkéw zewnetrznych, popychajgcego tak poteznie na-
przdd dzieci ubogich rodzicéw, c6z wiec mu pozostaje, jesli
nie jego rozum, jako bierna wiladza do przyjmowania
tego, co mu podajg powoli i juz naprzdd dobrze przero-
bione, oraz nadzieja, ze od tej stabej iskry rozpali sie-
kiedy$ czynne myslenie i dazenie wiasne i che¢ do
zycia wedlug wilasnego rozumu? Te nadzieje po-
krzepia we mnie widoczne wzrastanie jego uwagi, od-
kad ja sie nim zajmuje. Niemadre nudy, ktére mu z po-
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czatku czesto towarzyszyly w czasie lekcji, teraz znikly.
Zdaje sie, ze boli go to bardziej, niz przed tym, jesli cze-
go nie rozumie. Wprawdzie trudno$¢ Sledzenia mojego
wyktadu jeszcze w nim przewaza nad zainteresowaniem
sie wykladem; tym przyjemniejsza, jak sie spodziewam,
bedzie dla niego o wiele tatwiejsza historja naturalna.
Ale droga, po ktérej go prowadze, nie bedzie sie stawata
coraz bardziej stromg w miare, jak jego noga bedzie na-
bywata wiekszej wprawy.

«Tu chciatbym doda¢ kilka uwag o Karolu i o Ru-
dolfie. Pierwszy okazuje coraz wiecej pojetnosci i zadzy
wiedzy. Slady glebszego odczuwania dobrze mi rokuja
0 jego charakterze. Obawiam sie tylko, zeby jego roz-
waznos¢ nie wyrodzita sie w drobiazgowos¢ i ograniczo-
nos¢; dlatego chciatbym go podnies¢ przez nadawanie je-
go zajeciom wiekszej waznosci. To jest, oprocz zaoszcze-
dzania czasu dla mnie samego, powodem, dlaczego jemu
oddatem lekcje gieografji.. Rudolf jest jeszcze catkiem
dzieckiem, i to dzieckiem, jakiego tylko pragna¢ mozna.
Z jego pobieznoscia mam o wiele wiecej cierpliwosci, niz
to nieraz sie zdaje; przykros¢ sprawia mi surowos¢, kto-
rej mu nieraz zaoszczedzi¢ nie moge. Gdybym mu magt
poswieci¢ wiecej czasu, nie ustyszatby ode mnie ani jednego
przykrego stowa; ale tak jestem nieraz zmuszony go po-
gania¢, aby w chwili, ktérg wiasnie mam wolng dla niego,
szybko pochwycit, czego mu potrzebax...

Te charakterystyki zastugiwaty z niejednego wzgle-
du, zeby je tu przytoczy¢ w catosci; mozna tu gteboko
wejrzeé¢ do warsztatu duchowego wielkiego pedagoga, kté-
remu tyle zawdzieczamy w metodyce i oczyszczeniu wszel-
kiego nauczania.

Dobre wskazéwki podajg takze punkty wytyczne,
przepisane w lipskim akademickim semiiiarjum peda-
gogicznym, zatozonym przez Zillera, dla istniejgcej tamze
«Ksiegi indywidualnosci». Ta ksiega stuzyla do zbierania
ryséw indywidualnych z zycia dzieci, jako przygotowanie
do okre$lonych obrazéw indywidualnosci, i zawierata na-
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stepujgce rubryki: 1 Zewnetrzny wyglad chiopca pod
wzgledem ubrania, czystosci, postawy, spojrzenia. 2. Za-
mitowanie prawdy, uczciwos$¢. 3. Usposobienie dla rodzi-
cdw i nauczycieli, zachowanie wzgledem przyjaciét i ko-
legbw. 4. ZdolnoSci, zainteresowanie, zajecia, zabawy,
udziat w lekcji. 5 Punktualno$¢ w uczeszczaniu na lek-
cje, w pracach, ksigzkach, kajetach. 6. Zachowanie w do-
mu i towarzystwo po za szkola. 7. Mysli o przysztym po-
wotaniu. 8 Rady ku usunieciu bledéw i brakdw.

Takze pod kierownictwem Stoya i jego nastepcy Rei-
na w seminarjum uniwersyteckim w Jenie sg urzadzone
obrazy indywidualnosci w ten sposéb, ze kazdemu prak-
tykantowi oddaje sie pod szczeg6lng obserwacje jednego
albo Kkilku chtopcéw, ktorych dokiadng znajomos$é majg
sobie wytworzy¢ a potym wyzyskaé do charakterystyk
uczniowskich, zapisywanych w ksiedze seminaryjnej. Jak
to sie dzieje, objasnimy przyktadem: «N. N. jest chiop-
cem zdolnym, ale wykazujagcym tylko mate zainteresowa-
nie. Jego powierzchownos$é jest zaniedbana, cate jego po-
stepowanie przypomina flegmatyka. Jego wybitng wiasci-
woscia, przeszkadzajacg zblizaniu sie do celu wychowania
i osiaggniecia rezultatéw, wymaganych przez program, jest
nadzwyczajna krngbrnos$¢ chtopca, ktérg nalezy sobie thu-
maczyé: 1 falszywa i zbyt wielkg pewnoscig siebie
i 2 brakiem powagi ojcowskiej. Kochamy go jednak dla
jego uczciwosci i prawdomownosci, oraz dla jego oszczed-
nosci».

Z niejednej strony na te charakterystyki spogladac
bedg podejrzliwie i uwaza¢ je beda za igraszki akademic-
kie i platoniczne. Ze jednak juz przed Zillerem, Stoyem
i Reinem umiano z tej czynnosci ciggna¢ korzysci i w szkol-
nictwie praktycznym, tego dowiedziono w bylym krolest-
wie hanowerskim, gdzie — moze za sprawg kierownika
szkolnictwa hanowerskiego, Kohlrauscha — w wielu (moze
we wszystkich) zaktadach naukowych istniaty listy kon-
duity poszczegélnych ucznidéw, przechodzace z klasy do
klasy, dostepne i dla rodzicéw na ich zadanie (najczesciej
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przy egzaminach publicznych). Z tych list uktadano dla
egzaminu dojrzatosci zwiezte charakterystyki, ktore dota-
czano do przegladu rezultatbw naukowych, osiggnietych
przez ucznia. Przytoczymy w tym miejscu jeden przy-
ktad: «N. N. swojg powagg moralng, swoim zapatem dla
wszystkiego, co szlachetne i piekne, swojg otwartoscig
i uprzejmoscig zdobyt sobie ogdlny szacunek i mitos¢
nauczycieli i kolegéw. Zarazem wytrwaltg pilnoscig przy-
swoit sobie wysoki stopien przygotowania naukowego,
a zwlaszcza ogolnej dojrzatosci duchowej».

Jakkolwiek takie charakterystyki sg proste, muszg
by¢ starannie przygotowane, obmyslane i wyrazone; wszak-
ze nosza na sobie calkiem inne pietno, jak zwykle cen-
zury, w ktorych pie¢ stopni stanowi punkt promienny,
i z ktorych pod wzgledem etycznej strony mozna sie tyl-
ko dowiedzieé, ze «nic nagannego nie doszto do wiado-
mosci szkoly». Ze i dzi$ jeszcze gdzie niegdzie pielegnu-
ja stary dobry zwyczaj, niech to wykaze charakterystyka,
wyrwana na chybit-trafit z wielkiej liczby charakterystyk,
utozonych dla konferencji klasowej przez prostego, ale
dzielnego mistrza: «N. N. ma dziwng nature; jest bardzo
powolny i szczegétowy; moznaby go uwaza¢ za ograni-
czonego, ale on jest uwazny i stara sie rozumie¢, mysli
prawidtowo i pomimo pewnej ociezatosci w wystowieniu
ostatecznie daje dobrg i trafng odpowiedz. W petnej kla-
sie nauczyciel nie moze go dostatecznie uwzgledniaé, gdyz
on wymaga wiele .czasu.

Ze i dzi$ jeszcze przy egzaminie dojrzatosci dobre
charakterystyki sa ulubione u dzielnych pedagogdéw, niech
to wykaze charakterystyka, wyrwana bez wyboru z po-
§rod 24: «N. N. jest naturg nastrojong idealnie. Zapa-
la sie wszelkim pieknem w literaturze i sztuce i jest
nadzwyczajnie oczytany. Zajmuje sie studjami prywat-
nemi, wychodzgcemi daleko poza zakres zaje¢ szkol-
nych. Ale pracom jego brak statego planu; rozprasza
swoje sity albo stosuje je jednostronnie. Dziatalno$¢ wyo-
brazni w nim przewaza; do $cistej pracy umystowej cze-
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sto miewa wstret. Jego postepy z jezyka ojczystego, z lek-
tury poetéw klasycznych i z historji sg bardzo dobre, ale
czesto szwankuje w matematyce i w ttumaczeniu na tacine.
Wynik jego prac wogdle czesto zalezy od chwilowego na-
stroju».

Z tych przyktadow mozna powzig¢ wyobrazenie, jak
sobie przedstawiamy tres¢ takich obrazéw indywidualnych.
Ze one majg pewnag warto$¢, temu nie mozna
zaprzeczy¢. Dzisiaj takie charakterystyki szkolne zaj-
muja sie przewaznie niektéremi ulubieficami albo tez na-
turami kainowemi,wywotujgcemi odraze u nauczyciela. A co
miesci sie posrodku, na to mato sie zwraca uwagi. Tak
niestety sie dzieje, ale tak by¢ nie powinno; jestto prze-
ciez spos6b wychowywania prawdziwie hedonistyczny, kté-
ry jest przepojony przyjemnoscig i odraza i nie zna nic
innego, jak przeciwienstwa. Wytrawne charakterystyki po-
winny takze usuwac rézne ogolniki. Jakze czesto sie zdarza,
ze nauczyciel, zapytany o charakter tego lub owego ucznia,
daje takg odpowiedz, ze kazdy poczuje, iz tylko sie wy-
krecit og6lnikami, iz zna wprawdzie nazwisko ucznia, tak-
ze liczbe bleddéw w jego <Ewiczeniu, oraz to lub owo wy-
kroczenie przeciw pilnosci, uwadze i porzadkowi szkolne-
mu, — ale pozatym nic. Jest bezbarwny w swym sadzie,
gdyz albo nie poznat zadnej barwy, albo nie umie jej wy-
powiedzie¢. Wszak mozna sie myli¢ w swym sadzie;
wtedy nalezy go wydac z zastrzezeniem; ale $miatos¢ sadu
powinien mie¢ kazdy pedagog.

Charakterystyki majg jeszcze te dobrg strone, ze
utrwalajg obraz charakteru na tym lub owym stopniu i nie
pozostawiajg niepewnej pamieci kolegjum nauczycielskie-
go, czy ona poézniej zechce sobie przypomnie¢ dawniejszy
obraz. Pd&zniejszy obraz charakteru bedzie bardziej uza-
sadniony, jesli mozemy go poréwna¢ z dawniejszym.
Zwiaszcza w stosunkach dzisiejszych takie poréwnanie be-
dzie pozyteczne, kiedy uczen przechodzi z reki do reki,
z jednej oceny do drugiej. Czyz nauczycielowi, obejmu-
jacemu nowa klase, nie bedzie przyjemnie otrzymaé moz-
liwie wierny obraz swoich uczniéw, a nie tylko same na-
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rX~xwiska i kilka ogolnikowych stopni w cenzurze? Czyz to
i/ nie zapobiegnie niejednej ocenie falszywej, catkowitemu
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niezrozumieniu i niejednemu przykremu nieporozumieniu?
Narzut, ze takie charakterystyki uprzedzaja nasz sad i na-
petniajg nas uprzedzeniami, niewiele znaczy; taki wypa-
<dek bedzie bardzo rzadki w poréwnaniu z licznemi wy-
padkami, w ktdérych z owych charakterystyk, jesli bedag
utozone ostroznie, wyptynie niemata korzy$¢. Przeciez
bez krytyki cztowiek rozumny nic przyjmowaé nie be-
dzie; powinien sam zbadaé wszystko, co mu przekazano.
Wiasnie gdy mamy przed sobg dobrze uzasadniong cha-
rakterystyke, wtedy krytyka lepiej moze sie zaznaczy¢,
niz wtedy, gdy sad nieprzychylny o jakim uczniu przecho-
dzi tylko z ust do ust, jak to sie najczeSciej dzieje. Usta
mowig wiele, czegoby nie wypowiedziaty, gdyby trzeba
«woje zdanie sformutowac pismiennie.

Obrazy indywidualne i charakterystyki mogtyby tak-
2e wskazywaé na szczegblne braki duchowe i wady cie-
lesne (jakoto: krotki wzrok, tepy stuch, jagkanie sig)
i podawaé rady do ich zwalczania. Zwiaszcza cichsze
natury z posrdéd uczniow naszych mogtyby z naszych cha-
rakterystyk ciggna¢ pozytek; zwykle bowiem w swej skrom-
nosci zamato na siebie Sciggajg naszg uwage. Czesto uwa-
ia sie ich za leniwych i obojetnych, gdy tymczasem pod-
ktadem ich cichosci jest niezrecznos¢ i niezaradnosé. Ale
1 uczniowie 0 zywszym usposobieniu odniesliby pewng ko-
rzys¢. Co u nich jest uwazane za $wiadomg lekkomysl-
nosé, byv;a czesto tylko naturalng zywoscia; co u innych
uchodzi za krngbrnos$¢ i brak skromnosci, moze by¢ cat-
kiem naturalnym zarodkiem samodzielnosci — stowem,
btedne przypuszczenia wszelkiego rodzaju zostatyby usu-
niete przez staranng wszechstronng obserwacje, i rzadsze-
Hii statyby sie wypadki, w ktérych btedne ocenianie i po-
stepowanie wywotuja w uczniach rozgoryczenie, niechec,
a nawet hardy up6r, nie powiekszajac bynajmniej zaufania
rodzicow do szkoty.

Obecnie rodzice o dzieciach swoich dowiadujg sie
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tylko z cenzur, i zwykle nie dowiadujg sie z nich o wielo
wiecej nad to, co juz wiedza, jesli uwaznie sie przypatru-
ja postepowaniu i pracy swych dzieci. Jakze pozadang
rzecza byloby za$s dla sumiennego ojca, gdyby sie choé
raz mégt dowiedzie¢, z jakich Zrodet wyptywajag wady jego
dziecka (wskazania na jego zalety i cnoty sg chetnie przyj-
mowane takze bez umotywowania); zwlaszcza wtedy byta-
by taka wiadomos¢ bardzo pozadana, gdy chodzi o kiet-
kujace zarodki wad i o pierwsze poczatki ztych skion-
nosci. Na samym poczatku wystarcza czesto prosto wska-
zanie i pomagajg proste Srodki zaradcze; ale gdy bedzio
juz zap6zno, gdy dziecko juz sie posuneto na ziej drodze,
wtedy trudna bedzie rada.

Zarzut, ze dom i bez szkoty powinien wiedzie¢ o do-
brych i zlych stronach ucznia, jest tatwo wypowiedziec,
ale przecza mu faktyczne stosunki. Wielu rodzicow jest
zbyt fatwo skionnych do uwazania swoich dzieci za lep-
sze, niz sg rzeczywiscie: mitos¢ rodzicielska, wyrosta z tros-
ki o rozwo6j dziecka, zbyt czesto kroczy tylko po drodze
mitosci, a nie po drodze jasnosSci i prawdy; inni za$ ro-
dzice — a i niemi kieruje mitos$¢, patrzaca z troskg wprzy-
szto$¢ dziecka — rzadza sie przesadng surowoscig i uwa-
zajg swoje dzieci za gorsze, niz sg rzeczywiscie. Szkota
powinna by¢ posredniczka; a jesli nie moze poprawiac,
moze przynajmniej w swoich charakterystykach dawaé
wskazéwki, ktére bedag tym objektywniejsze, ze nie ulega-
ja lekliwej trosce i fatlszywej mitosci i sg wytworem réz-
nych oséb oceniajgcych. Wiasnie z ostatniego powodu
rodzice dadza sie chetnie pouczy¢; bo zgodnemu sadowi
roznych nauczycieli nie bedag mogli zarzuci¢ subjektywne-
go uprzedzenia, jakby to moze czynili wobec sagdu jednostki.

I w innych wypadkach rodzice z charakterystyk
szkolnych mogliby korzysta¢, n. p. gdy chodzi o wybor
powotania dla syna. Jakze bezradni sg dzisiaj czesto i jak
opacznie wybieraja! Czyzby to cho¢ w czesSci sie nie
zmienito, gdyby mogli korzysta¢ z dobrych charakte-
rystyk?
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Jakze mamy sobie wyobrazi¢ ich stosowanie? Czy
majg by¢ ogbélnie nakazane i udzielane rodzicom albo
uczniom przy takiej a takiej sposobnosci? Bronn Boze!
W tym kierunku mieliSmy juz az nadto smutne do$wiad-
czenia. Niedobrzeby byto, gdyby mrozacy wiatr rozpo-
rzadzen urzedowych przebiegat nad kwieciem, wymagaja-
cym przedewszystkim pielegnowania indywidualnego i swo-
istej mitosci. Pomysimy tylko, jak wygladajg zabawy
i wycieczki, albo jak wyglada patrjotyzm i mito$¢ do wie-
dzy, gdy sg nakazane i «robione»! Wiec precz z przy-
musem i wymuszeniem, gdzie ma wiada¢ wolna sztuka,
nie przyjmujgca rozkazéw! Tam, gdzie istnieje zdolnos¢
do kreSlenia charakterystyk, gdzie ze zdolnoscig taczy sie
zamitowanie, tam nalezy te sztuke uprawiaé, jako pomoc-
niczy srodek wychowawczy, od poczatku zawodu szkolne-
go ucznia az do jego konca. Na koncu tego zawodu mo-
zna w patencie dojrzatosci umiesci¢ taktowny wyciag z tej
charakterystyki w rubryce «sprawowanie», jesli komisarz
rzgdowy wyraznie nie zazada schematycznego okreslenia.

Ze to wszystko, co$my powiedzieli o charakterysty-
kach, nie jest tylko utopijnym zyczeniem, tego dowiodty
przytoczone powyzej przykiady, z ktorych trzy ostatnie
wyrosty na gruncie, na ktérym sie pleni wychowywanie
masowe. Ze takie charakterystyki moglyby mie¢ blogie
skutki, to nie podlega watpliwosci; przedewszystkim upra-
wianoby znowu rzeczywistg sztuke pedagogiczng wsréod
realnych dazen Zzycia dzisiejszego; uwazanoby nas nie tyl-
ko za dobrych matematykéw, dobrych historykéw, do-
brych filologéw, lecz takze za dobrych pedagogdw i dziel-
nych wychowawcow.

A kto zajrzy glebiej do historji szI"pt4 do wiasnego
doswiadczenia zyciowego, ten zobaczy i zrozumie, ze ci
wychowawecy, ktdrzy umieli trafnie charakteryzowac, umieli
takze najlepiej wybiera¢ srodki wychowawcze i wywierali
najlepszy wpltyw wychowawczy.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 23



ROZDZIAL CZWARTY.
Szkota a dom.

42. Szkota a dom. Zadania szkoly w stosunku do do-
mu. Wspotdziatanie z domem, jako uprzejmy doradzca. Po-
stepowanie przy nieporozumieniach i zatargach. Dyrektor,
gospodarz klasy, nauczyciel-specjalista. Szczeg6lne urzadze-
nia; godziny przyje¢, wieczory rodzicielskie.

Dochodzimy do rozdziatu ostatniego, ktory ma trak-
towaé¢ o stosunku szkoty do domu. Mozemy tu dac
tylko jakby poktosie; bo niejednokrotnie w ciggu naszych
wywodow dotykalismy wspétdziatania szkoty i domu i kita-
dlismy nacisk na to, ze nauczyciele i rodzice powinni i$¢
reka w reke. Tu podamy tylko ogoélny rzut oka na gt6-
wne punkty, zmierzajacy, jak cata ta ksigzka, przedewszyst-
kim ku celom praktycznym i ku zastosowaniu praktycz-
nemu, przeznaczony oczywiscie nie dla rodzicow, lecz dla
nauczycieli, zwlaszcza poczatkujgcych; bo ci sg zbyt po-
chopni do lekcewazenia swego stosunku do domu i ro-
dzicow, poniewaz w swym miodzienczym zapale uwazajg
sie za jedynie powotanych adeptéow sztuki wychowawczej
i dzisiaj tyle styszg o podniesieniu swego stanu i poczu-
cia korporacyjnego, ze mniemaja, iz sptacajg nalezny dtug
duchowi czasu, jesli energicznie przypominajag domowi po-
wage i przewazne stanowisko szkoty. Zresztg nietylko
miodzi nauczyciele majg takie przesadne wyobrazenie



355 —

t) stanowisku szkoty i jej przewadze nad domem. Dlate-
go Pedagogika praktyczna powinna uczyni¢, co do niej
nalezy, aby te sprawe wyswietli¢ i jak najzdrowiej i naj-
owocniej uksztattowaé stosunek szkoty do domu. Dzisiej-
szy stosunek szkoty do domu pod wielu wzgledami jest
podobny do niedobranego i nieszczesliwego matzenstwa:
catkowita wine ztych rezultatbw wychowania jedna strona
zwala na drugg, zamiast zeby kazda z nich poszukiwata
winy w sobie samej. A jednak madrzejszy powinien nie-
tylko ustepowaé, ale i rozpoczynaé¢ naprawe od siebie sa-
mego. Ot6z whasciwy podziat zaje¢ pomiedzy szkotg adomem
jest pierwszym zatozeniem wszelkiej pedagogiki praktycz-
nej. 0Od tego, jak sobie wyobrazamy stosunek dwuch wiel-
kich poteg wychowawczych, jak rozdzielamy pomiedzy
nie prawa i obowigzki, — od tego zaleze¢ beda prawidia
dziatalnosci szkoly; tej dziatalnosci bedziemy z goéry zmu-
szeni wyznaczy¢ ciadniejsze granice, i w calej dziatalnosci
szkoty okaze sie wyraZnie jedynie przewazajace znaczenie
sztuki dydaktycznej, skoro sprowadzimy do wiasciwego
znaczenia gérnolotny frazes o wychowawczej potedze szkoty.

Stosunek szkoty do domu okreslono w pieknych wy-
razach i z zapalem, jako wspolne dagzenie do pie-
knego celu, przyczym rodzice i nauczyciele w razie
réznicy w pogladach powinni sie porozumiewaé, nawza-
jem siebie popiera¢, poniewaz na dusze miodociane mo-
gtoby wywrzeé zgubny wpityw, gdyby je traktowano po-
dtug roéznych zasad, gdyby je wprawiano w watpliwosci,
podniecano do krytyki i ustanawiano sedziami nad spra-
wami, ktérych nie rozumiejg i w ktorych jeszcze nie ma-
ja gtosu. Dlatego, jak powiadaja, powinna sie odbywac
ciggta wymiana mysli i doswiadczen, rodzice powinni sig
pilnie dowiadywaé¢ o swoich dzieciach i umawiac sie z na-
uczycielami o wspdlny sposéb wychowywania; przedewszyst-
kim za$ rodzice nie powinni ostabiaé karnosci szkoty,
podkopywac¢ powagi nauczycieli, udaremnia¢ ich zamiaréw.

Ale niestety, tak nie jest i niema potrzeby, zeby $cis-
le tak byl. Bo gdzie w domu panuja rozumne zasady.
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gdzie wychowujg dobrze i rozumnie, tam istnieje milcza-
ce porozumienie miedzy obydwiema potegami wychowaw-
ezemi, tam nie potrzeba dtugiej i zmudnej wymiany mysli,
tam rozsadni rodzice sami wiedzg, co powinni czynig
i bez szkoty, a moze tu i 6wdzie, gdzie szkota nie jest
taka, jaka by¢ powinna, mimo szkoty i wbrew nauczy-
cielom, ktérzy przeciez sg takze ludZmi i niekiedy, zwilasz-
cza gdy sg jeszcze miodzi, nie majg dosy¢ doswiadczenia
i rozsadku. Tylko wtedy, gdy rodzice majg jakie watpli-
wosci, potrzebowaé beda wymiany mysli, a taka wymiana
mysli bywa bardzo owocna dla obydwu stron i pozytecz-
na dla trzeciej strony zainteresowanej, dla ucznia. Wiec-
gdzie w domu wychowujg dobrze, tam szkota do wycho-
wania nie dodaje od siebie juz wiele dobrego, tam ra-
czej otrzymuje od domu najlepszg czastke bez wielkich
zachoddw ze swej strony. Bo najlepsi uczniowie—to ros-
liny, wyhodowane w domu, nie w szkole. Dzi$ jeszcze-
rzeczy tak sie majg, jak za czasow Lutra: «Karno$¢ do-
mowa jest rzeczag pierwszg, z ktérej biorg poczatek wszel-
ka karno$¢ i wszelka wladza. Jesli ten korzen jest zly,
ani pien, ani owoc nie bedzie dobry». Jesli zycie domo-
we i rodzinne jest zdrowe, jesli oddycha zgodag i porzad-
kiem, jesSli w nim wytwarzajg postuszenstwo, tamig upor,
budza poczucie obowigzku, pielegnujg w prostych formach
to, co szlachetne, piekne i prawdziwe, wtedy w nim jest
wihasciwe siedlisko wszelkich cnot, pielegnowanych najna-
turalniej, najskuteczniej, siedlisko, nie dajgce sie niczym
zastgpi¢. Postuszenstwo, ustuznos$¢, che¢ do pracy, pun-
ktualnos¢, czysto$é, zamitowanie porzadku, o0szczednosg,
poboznos¢, patrjotyzm, mitos¢ prawdy, przyzwoitos¢, grzecz-
nos¢, szacunek dla starszych i wiele innych cnét majg
swoje korzenie w domu; a czesto nie tylko korzenie®
Tutaj szkota moze tylko dodawaé, rozszerza¢, dawac¢ no-
we podniety, wypetnia¢, ale pozatym niewiele moze uczy-
ni¢. Niechze to szkota uzna bez zazdrosci, ze skromna
oceng swej dziatalnosci. Stosunek do takich doméw jest
dla szkoty bardzo przyjemny; szkota poznaje wspoétdziata-
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nie swego wspdlnika w wychowywaniu po btogich skut-
kach i po cichej wymianie mysli i milczacym, ale zrozu-
miatym dla obydwu stron obcowaniu z sobg w r6znych
eokolicznosciach.

Inaczej rzecz sie ma, gdzie wychowanie domowe nie
jest najlepsze. Gdzie uczen w swym otoczeniu widzi tyl-
ko przeciwienstwo porzadku, gdzie brak wzordéw ochocze-
go i skladnego tworzenia, gdzie go nie przyzwyczajajg do
nalezytego korzystania z czasu i sit wiasnych, tam wyra-
stajg przyzwyczajenia, bardzo utrudniajgce prace szkoty.
mSzkola wzgledem takich doméw, w ktorych rzadzag sity
przeciwdziatajgce jej, lub choéby tylko obojetne na jej
usitowania, pozostaje w pewnej opozycji. A zawsze jesz-
«cze bedzie pét biedy, jesli ta opozycja pozostanie ukryta,
jesli przeciwienstwo domu nie stanie sie wprost umysinym,
lecz pozostanie tylko przeciwienstwem nieumysinym, wy-
wotanym jedynie brakiem planu w zyciu rodzinnym i w wy-
chowaniu domowym. Rzecz staje sie gorszg i wprost zgu-
bng, gdy rodzicom wogoéle brak dobrej woli, gdy cate wy-
mchowanie szkolne uwazajg za nieprzyjemny ciezar, ktéry
vibcieliby jak najpredzej zrzuci¢ z siebie. Z takiemi ro-
dzinami stosunek nie bedzie tak przyjazny, jak z rodzina-
mi pierwszego rodzaju. Czesto bedzie potrzeba uktaddw
miedzy szkolg a domem, a te uklady beda niekiedy bar-
mio trudne i przykre i muszg by¢ prowadzone bardzo
zrecznie, aby biednemu uczniowi umozliwi¢ egzystencje
pomiedzy szkolg a domem. Takie rodziny jednak nie sta-
nowig wiekszosci, zarébwno jak i rodziny wzorowe, opisa-
ne powyzej, jej nie stanowig. Wiekszo$¢ stanowig raczej
te rodziny, ktdre potrzebujg wymiany mys$li i pomocy
w wychowywaniu i same jej pragng i szukajg, gdzie mo-
ga. Na takie rodziny Pedagogika praktyczna szczeg6lnie
zwraca¢ powinna uwage. W obcowaniu z niemi mozemy
wysubtelniaé swojg sztuke; tutaj wiasnie w naszym czasie,
poszukujacym wszedzie nowych drég do starych ideatdw,
mamy ptodng glebe dla btogich posiewéw.

Co wiec szkota uczyni¢ moze, aby swoj stosunek do
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domu uksztattowa¢ w sposéb jak najzdrowszy i jak najo-
wochiejszy? Przedewszystkim dobrze bedzie, jesli z przed-
stawicielami rodziny przestawa¢ bedzie w sposéb wiasci-
wy i usuwac¢ bedzie przeszkody, napotykane po drodze
ku temu. Jednag z przeszkod, zreszta zaszczytng i po-
chlebna dla szkoly, jest ta, ze wiele rodzin jest mocno-
przekonanych, iz wyniki pracy szkoty sg nieomylne. Przy-
czyna tego przekonania tkwi w rozwoju naszych szkot
wyzszych na zaktady panstwowe i w rozwoju naszej pe-
dagogiki na pewien rodzaj pedagogiki panstwowej. Wie-
lu rodzicow, zwiaszcza tacy, ktérzy sami nie uczeszczali
do szkot wyzszych, mniemajg, ze ta machina panstwowa
bezwarunkowo musi funkcjonowac¢ z zupeing sprawnoscig
i zdolna jest zrobi¢ wszystko ze wszystkiego. Do takiej,
niewiadomosci w wielu domach przytacza sie zamitowanie-
wygody, ktére chetnie poprzestaje na tym, gdy troche
wychowywania zwalito z siebie na szkote. Do tego dodad
nalezy zgubne zapatrywanie, napotykane czesto w prasie,:
w mowach przedstawicieli ludu, w mowach i pismach
medrcow wszelkiego rodzaju, jakoby szkota byla odpowie-
dzialna za wszelkie niedomagania czasu. Stowem, szkola
przypisuje sie wprost potege, zblizong do wszechmocy.
Zle wiec postepujemy, jesli takie opaczne zapatry-
wanie jeszcze popieramy przez wlasne opaczne poglady.
Przedewszystkim wiec unikajmy wszystkiego, coby mogto-
budzi¢ pozér, jakoby szkota wobec rodzicéw chciata od-
grywac role wiadzy zwierzchniczej. Uczniowie pozostajg
wprawdzie do szkoty w stosunku zaleznosci i subordyna-
cji, ale rodzice sg jej rownorzedni, jako myslacy i troskli-
wi pomocnicy i, o ile mozna, jako dobrzy przyjaciele”®
Ten stosunek uksztattuje sie tym subtelniej, im bardziej
szkota zrozumie, ze rodzina i tak juz wyrzeka sie nieje-
dnego z swych praw, i ze szkota do tego nie powinna do-
dawaé traktowania wyniostego, ktdére tylko rozgoryczad
moze. Wszak rodzina jest zmuszona poswieca¢ szkole nie-
jedno przekonanie i niejedno zyczenie, musi sie wyrzekad
niejednej rzeczy z bdlem serca. Zmuszona jest oddawac
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syna do szkoty, ktéra nie moze zwraca¢ uwagi na indy-
widualne potrzeby ucznia; zgdéry musi sie wyrzekaé swe-
go wilasnego sgdu o tym, co synowi jest potrzebne i ko-
rzystne, musi sie poddawac sadowi szkoty, rozstrzygajacej
sprawe wedtug surowych zasad porzadku.' Ojciec niekie-
dy musi spokojnie patrze¢ na to, jak jego najlepsze che-
ci pomagania szkole nie sg uznawane; cata rodzina musi
sie godzi¢ z niejedng rzecza niezrozumiata, dziwng i sprzecz-
ng w ocenie syna, co jest nieodtgczne od wychowania ma-
sowego, i na to wszystko nie moze szemra¢. To wszyst-
ko szkota powinna bra¢ w rachube w ksztattowaniu swe-
go stosunku do domu, naturalnie nie dlatego, aby osta-
bia¢ swoje wymagania i w Zle zrozumianej pobtazliwosci
dawaé przystep wszelkiej samowoli. To bytoby postepo-
wanie opaczne i czynitoby niebezpieczny uszczerbek wy-
chowaniu szkolnemu, ktére przeciez ma nieoceniong war-
to$¢ wobec zbyt tagodnego i pobtazliwego wychowywania
domowego. Ale cate pojmowanie stosunku szkoty do do-
mu stanie sie subtelniejsze i owocniejsze dla calej pracy
wychowawczej, jesli sobie jasno uprzytomnimy, ze wzgled-
ne i wyrozumiate postepowanie nasze wobec domu prze-
dewszystkim wyjdzie na dobre uczniowi, ktérego dobro
jest przeciez rzecza najwazniejsza.

Szkota przedewszystkim powinna sie wyrzec mnie-
mania, jakoby sama mogta dokonaé catego dzieta; powin-
na sobie uswiadomié, Zze potrzebuje wspdtpracownictwa
domu. Poniewaz jednak to wspdtpracownictwo czesto wsku«
tek niewiadomosci, nieSmiatosci, zamitowania wygody, nie-
kiedy i wskutek wyniostosci albo z innych przyczyn nie
wystepuje dobrowolnie i w dostatecznej mierze, szkota po-
winna sie ubiega¢ o wspoétdziatanie domu w dobrej spra-
wie. Powinna w domu szuka¢ wyjasnienia ryséw niezro-
zumiatych i zagadkowych w istocie i postepowaniu wycho-
wanca; powinna takze w domu torowa¢ droge do nalezy-
tego zrozumienia sensu i wartosci swoich zarzadzen dy-
daktycznych i pedagogicznych, oraz do zaufania w stusz-
nos¢, a przynajmniej w dobre zamiary tych zarzadzenh.



To szkota czyni¢ powinna, aby w traktowaniu ucznia nie
postepowa¢ poomacku i nie poddawaé¢ go prébom na chy-
bit-trafit. Aby te droge do domu i napowrét do szkoty
dobrze odnalez¢ i uzyska¢ dobre wyniki, nalezy grunto-
wnie rozwazy¢ wszelkie $rodki.

Do tych Srodkow nalezy przedewszystkim sztuka wy-
twarzania sobie wiasciwego sadu o stosunkach domowych
i niewycigganie niestusznych wnioskéw z réznych niedo-
statecznych przestanek. Prawda, ze rodzina nieraz na pu-
sta gadanine dzieci zbyt skwapliwie staje w opozycji prze-
ciw szkole i nauczycielowi; prawda, ze sagd domu czesto
ulega wptywowi zbyt wielkiej mitosci dla dziecka, a stad
wielkim uprzedzeniom; prawda, ze rodzice dziecku czesto
nie biorg za zte uzywania pomocy niedozwolonej i bro-
nig go nieraz w spos6b, ktéry trudno jest uniewinnic.
Ale szkota pomimo to nie powinna uogdlnia¢ takich obja-
wow sporadycznych i wszystkim rodzinom przypisywaé
rzeczy, ktérych dopuszczajg sie tylko niektére. Nigdy nie
powinna na zawodnym materjale dowodowym opieraé
wnioskdéw o sposobie wychowywania domowego. Nie po-
winna tez by¢ zbyt czuta na rozne zarzuty i plotki o szko-
le, obiegajace po miescie; raczej powinna korzysta¢ z wszel-
kiej sposobnosci, aby taka gadanine plotkarska, ktéra
zwykle jest raczej grzechem jezyka niz serca, sprowadzac
do jej whasciwej wartosci i odpiera¢ spokojnym wyjasnieniem.
Nie powinna tez obrazac sie roznemi zarzutami, ktére ro-
dzice jej czynig. Takie zarzuty sg catkiem naturalne wo-
bec instytucji, posiadajacej tak wielkie prawa, jak szkota.
A jednak nauczyciele okazujg nieraz wielkg stabosé, nie
umiejac znosi¢ zarzutow, ktorych przeciez w swym powo-
taniu unikna¢ nie moga.

Skoro wobec rodzicow staniemy bez urojonej wszech-
mocy, bez nieomylnosci, bez uprzedzen i drazliwosci, bar-
dzo tatwo nam bedzie znaleZ¢ punkt porozumiewania i uzy-
ska¢ postuch dla dobrej rady.

A dobra rada, ktorej mamy udziela¢, rozciagac sie
bedzie do wielu rzeczy, przedewszystkim do sprawnosci
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ucznia w wykonywaniu prac i do sposobu jego pracy.
Rodzice nieraz pod tym wzgledem sg w btedzie. Widza,
jak ich dziecko pracuje, ale brak im sposobnosci do po-
rownywania go z innemi dzieémi; szkota za$§ ma te spo-
sobnos¢ i moze stad wyprowadzaé¢ niejeden wniosek i nie-
jedno prawidto; nieraz brak tez domowi ekonomiji peda-
gogicznej, brak mu daru przyzwyczajania dziecka do rozum-
nego podziatu czasu pomiedzy prace a wypoczynek, brak
mu zdolnosci do wprawiania dziecka do nalezytego sku-
pienia i do usuwania od niego wplywow, przeszkadzaja-
cych pracy.

W takich naradach o sprawnosci i pilnosci ucznia
moze ujawni¢ sie niejedno, co bylo szkole nieznane: roé-
zne przeszkody, tkwigce w usposobieniu cielesnym dziec-
ka albo w jakimkolwiek ograniczeniu jego umystowosci
i jednostronnym uzdolnieniu. Wszak nauczyciel zna tyl-
ko to, co w szkole wystepuje na jaw, ale nie zna réznych
czynnikow, wyptywajacych na niedostateczne rezultaty; nie
zna przeszkod, ktére w domu uczehn czasowo albo stale
musi przezwycieza¢ i ktore towarzyszg mu az do chwili,
gdy niedostateczne rezultaty jego nauczania ujawniajg sie
w szkole. Bardzo trafnie wyraza sie Ryszard Richter
0 miodym nauczycielu, «ktéry jako gospodarz klasy pierw-
szej, gdy uczen kilkakrotnie nie umiat dobrze stowek ta-
cinskich, wzywa do siebie matke, zdaniem jego zbyt po-
btazliwg, aby jej wycig¢ porzadng perore z powodu takie-
go niedbalstwa. Ale jesli matka odpowie, ze codziennie
zrana sama przestuchuje syna i ze on wtedy doskonale
umie zadane stdéwka, co wtedy odpowie nauczyciel? Mo-
ze wzruszy ramionami albo jeszcze mniej dwuznacznie da
pozna¢, ze odpowiedZ matki uwaza za ktamstwo stabosci
macierzynskiej, i zamknie tak owocng konferencje zapew-
nieniem, ze na przyszty raz zastosuje surowg kare. A coz-
by wiasciwie powinien uczyni¢* Powinienby od matki za-
zadaé dokladnego sprawozdania, jakim sposobem przestu-
chuje syna; a nastepnie powinienby sie zapyta¢, gdzie
1 kiedy chtopiec w domu sie uczy, czy pocichu czy gtos-
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no, ile czasu na to potrzebuje, jak sobie przy tym poste-
puje; a do tego mogitby doda¢ popularny wykiad o spo-
sobie uczenia sie stéwek, o roznicy miedzy pamiecig umysl-
ng a nieumys$ina, o utrwalaniu wiadomosci nabytych przez
powtarzanie i 0 przeszkadzajgcym wplywie nieSmiatosci na
sprawnos¢ pamieci».

A podobnie, jak w tym wypadku, «czesto okreSlamy
terapie bez dyagnozy. Ten i 6w z nauczycieli postepuje
jeszcze tak, jak owczarz-znachor, ktdry bierze swojg masé
po kolei z trzech stoikbw. «Syn pani jest za staby do
gimnazjum, radze go odda¢ do innej szkoty» to jeden stoik.
«Trzeba wzig¢ korepetytora do tego lub owego przedmio-
tu, bo inaczej nie otrzyma promocji» — to drugi stoik.
«Trzeba baczniej nad nim czuwaé i zmusza¢ go do pil-
nosci domowej»—to trzeci stoik. Na tym wyczerpuje sie*
apteka pedagogiczna. Ale gdyby ojciec zdobyt sie na od-
wage i na to odpowiedziat: «Ja sadzitem, ze powinienem
sie ogranicza¢ tylko do tego, zeby usuwac wszelkie prze-
szkody pilnosci domowej syna mojego, zeby mu dostar-
czy¢ odpowiedniego miejsca do pracy pod okiem rodzi-
cow, zeby go nie odrywaé od pracy i troszczyé sie o do-
bra dyete pracy przez odpowiednig jej zmiane z wypo-
czynkiem, jedzeniem, udawaniem sie na spoczynek i wsta-
waniem. Ale co sie tyczy ochoty i gorliwosci w pracy,,
oraz dagzenia do starannego jej wykonywania, sadzitem,
Zze 0 to sie zatroszczy szkota, powaga osobista nauczycie-
la i powab jego wykladu. | za poprzednika panskiego
w poprzedniej klasie byto tak rzeczywiscie»! Te przykia-
dy wykazujg, jak nie nalezy postepowaé. Pedagogika
praktyczna w swoich rozdziatach o uczeniu sie na pamiec,
0 sztuce budzenia checi do pracy, o metodzie nauczania,
oraz w rozdziale o indywidualnosci podaje do$¢ materjatu
do oméwienia z rodzicami i do owocnych rad, ktorych
im udziela¢ mozna.

Skuteczno$¢ takich rad zalezy gtéwnie od sposobu,
jakim ich udzielamy. Przedewszystkim nalezy sie posta-
wi¢ w potozeniu rodzicéw, potrzebujacych pomocy i rady.
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i nalezy z niemi postepowac¢ grzecznie i wzglednie. Gdy
up. chodzi o fakty przykre i smutne, ktére mamy zako-
munikowa¢ rodzicom, nalezy to uczyni¢ w formie wyro-
zumiatej, szanujacej ambicje rodzicow, tagodnie i ze wspot-
czuciem. W takich wypadkach nalezatoby takze nie $pie-
szyé sie ze swoim sgdem, lecz wypowiadaé swdj sad do-
piero wtedy, gdy niema najmniejszej watpliwosci. Nawet
btednych sadoéw rodzicielskich, sprzecznych z uzasadnio-
nym przekonaniem szkoty, nie nalezy wprost odrzucac.
Pozwolmy raczej rodzicom wypowiedzie¢ sie spokojnie,
a potym przekonywajmy ich stusznemi argumentami.
Przedewszystkim za$ starajmy sie zachowaé spokdj. To
niezawsze jest rzeczg tatwg, ale jest rzeczg konieczng
W interesie samej sprawy.

Zwiaszcza, gdy chodzi o kary, ktére trzeba wymie-
rzy¢, albo o cenzury lub pozostawienie ucznia w tej sa-
mej klasie, potozenie staje sie zwykle dos¢ trudne. Gdy
chodzi o ukaranie, dom czesto na proste $wiadectwo dziec-
ka odrazu staje w opozycji do szkoly. Rodzice starajg
sie swoje dziecko uniewinnia¢ i zastania¢ od grozacego
niebezpieczehstwa. Stabi rodzice posuwajg sie niekiedy
nawet do klamstwa, aby dziecku zaoszczedzi¢ kary szkol-
nej. A jesli dziecko otrzyma zlg cenzure, niejedni rodzi-
ce dajg sie przekona¢ dzieciom, ktérym nigdy nie brak
wymoéwek, ze cenzura jest niesprawiedliwa, ze nauczyciel
zywi ku nim osobistg nieche¢. Szczegdlnie przy promo-
cjach okazuje sie wyraznie, jak obcy jest czesto dom szko-
le, jak mato czesto dom pojmuje to, co czyni szkota. Naj-
czesciej cata rodzina blizsza i dalsza jest gleboko obrazo-
na i wcale nie odczuwa tego, ze zatrzymanie ucznia w tej
samej Kklasie nastgpito po dojrzatej rozwadze i po sumien-
nym osadzeniu. Mito$¢ i préznosé rodzicielska nieraz po-
rywajg rodzicow do nierozwaznych sadéw i stobw. Tu na-
uczyciel ma sposobno$é¢ do przekonywania, wyjasniania
i u.spokajania zapomocg dowodnych argumentow i spokoj-
nego tlumaczenia, oraz do wykazywania, ze zarzadzenia
szkoty majg na celu tylko dobro ucznia.
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Ale to niezawsze sie uda; w wielu razach powstaje
zatarg miedzy szkolg a domem. Jakze w takim razie po-
stgpi¢ nalezy? DopOki mozna, nalezy w interesie ucznia
i szkoty unika¢ otwartego zatargu. Wszak rodzice nieraz
hotdujg zasadom wychowawczym, wyptywajacym nie z wias-
ciwego doswiadczenia pedagogicznego i z rozwagi, lecz
tylko z mitosci do dzieci; nauczyciel w takich razach ma
nad niemi przewage, podobnie jak lekarz, i jak lekarz,
nie powinien sie gniewa¢ na chorego, ktory nie pojmuje
wihasciwego sposobu leczenia. Nauczyciel nie powinien
z tego powodu przybiera¢ miny wyniostej i przesadnie
obstawa¢ przy swoich prawach. Pamietajmy o tym, ze
szkota wogéle ma wiele praw, ze ma state normy i prze-
pisane cele, ktérym dom chcac niechcac poddawaé sie
musi. A najpiekniejszym prawem silniejszego jest nie ak-
centowac zbyt dobitnie swego prawa, gdzie nie zachodzi
tego potrzeba. Nie badzmy tez zbyt drazliwi, gdy udre-
czone serce rodzicielskie daje sie porwac¢ stowom, ktére
lepiej bytoby przemilczeé. Pamietajmy, ze i nauczyciel
nieraz zadaé musi uwzglednienia swego potozenia, gdy da
sie porwa¢ nierozwaznym stowom albo popetni pomyike.

Wszelkie nieusprawiedliwione skargi i niestuszne za-
rzuty muszg ostatecznie obrdéci¢ sie w niwecz, skoro sie
zbada ich uprawnienie. Spokojne zbadanie sprawy i spo-
kojne wytozenie wiasnych argumentéw, ktérych chyba nie
zabraknie nauczycielowi doswiadczonemu i $wiadomemu
swych praw, najczesciej zapobiegnie grozacym zatargom.
Jesli za$ szkota w rzeczy samej postgpita niewtasciwie,
wtedy nalezy to spokojnie przyznaé i uspokoi¢ rodzicéw
wyjasnieniem, ze potozenie szkoly jest trudne i niezawsze
takie, jak sobie rodzice wyobrazajg. A jezeli w takich
razach zwrécimy sie jeszcze do rodzicow z grzecznym
i otwartym zapytaniem, czy im w wychowywaniu swych
dzieci, ktorych majg tylko kilkoro, nauczyciel za$§ 40—50,
nigdy nie wezbrata z6t¢, wtedy zapewne otrzymamy wias-
ciwg droge do porozumienia i zatagodzenia zatargu. Jes-
liby za$ miat sie wyloni¢ zarzut, do ktérego dato powdd
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00S gorszego niz prosta pomyika, wtedy nalezy da¢ rodzi-
com zupetne zado$éuczynienie w formie jak najgrzeczniej-
szej i nalezy sie stara¢, zeby uczeh nie poniost kosztow
zatargu z rodzicami.

Wiec w obcowaniu z domem unika¢ zatargéw, a gdzie
juz powstaly, zrecznie je zatagadzaé — oto postepowanie,
ktérego wymaga interes szkoty, zaréwno jak interes ucz-
nia i domu rodzicielskiego. Tylko gdzie bezczelno$¢ ro-
dzicow grozi zaktéceniem porzadku szkolnego, tam nie
lekajmy sie zatargdéw i z zimng, ale dosadng grzecznoscig
odpierajmy zarzuty, zwracajac je do granic, z ktérych nie
powinny byly wyjsé. Nigdy jednak nie unos$my sie i nie
dawajmy sie porwac¢ do takich form i wyrazen, ktore mo-
gtyby uczynié¢ uszczerbek korzystnemu potozeniu, w ja-
kim zawsze sie znajduje dobra sprawa.

Odpowiedzmy jeszcze na pytanie, kto ma by¢ posred-
nikiem w stosunkach miedzy szkotg a domem. Stosownie
do okolicznosci, najlepsza ku temu osobistoscig bedzie dy-
rektor, gospodarz klasy albo nauczyciel specjalnego przed-
miotu. Jesli rodzice udadza sie do dyrektora, aby jego
poprosi¢ o rade, niech on pierwszy wystgpi z radg. Ten
w wielu razach proszacych o rade ode$le do odpowiedniej
instancji; w innych razach sam udzieli rady czeSciowo,
zwhaszcza gdy ma ztozone u siebie obrazy indywidualne
uczniéw, o jakich moéwilisSmy w § 41, oraz notatki o ucz-
niach z konferencji klasowych, i gdy sam osobiscie inte-
resowat sie temi uczniami, o ktorych sie pytajg. Ale
w tych rozmowach z rodzicami nie powinien sobie przy-
wiaszcza¢ praw gospodarza klasy albo nauczyciela specjal-
nego przedmiotu, lecz raczej, gdy zajdzie tego potrzeba,
powinien wpierw ich wystucha¢, aby sobie wytworzy¢ sad
o wypadku, o ktory chodzi. Przedewszystkim za$ powi-
nien skorzysta¢ z takiej sposobnosci, aby u rodzicow umoc-
ni¢ szacunek i zaufanie dla szkoty i nauczycieli. Z gabi-
netu dyrektora pod tym wzgledem mogg wyptywac bio-
gie wplywy na prawdziwe stosunki kolezenskie i na szla-
chetne podniesienie stanu nauczycielskiego, ale takze skut-
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ki bardzo zgubne, jesli dyrektor nie poczuwa sie do jed-
nosci z kolegami i nie troszczy sie o nich z delikathym
poczuciem i szacunkiem dla ich ciezkiej pracy. Bardziej
jeszcze od dyrektora w obcowaniu z domem powinien wy-
stepowaé czynnie gospodarz klasy, zwiaszcza wtedy, gdy
od kilku lat towarzyszyt uczniowi w jego drodze przez ro-
zne klasy i gdy umie studjowac nietylko ksigzki, ale i ser-
ca ludzkie. Ale i nauczyciele poszczeg6lnych przedmio-
téw styka¢ sie beda z rodzicami, gdy chodzi¢ bedzie
o0 trudnosci, tkwigce w wykladanym przez nich przed-
miocie.

Jak czesto takie obcowanie z domem odbywac sie
powinno, to zalezy od indywidualno$ci ucznia i od poszcze-
gélnych wypadkéw. W niektérych dobrych szkotach i pod
wzgledem wielu uczniéw wymiana mysli tylko rzadko be-
dzie potrzebna. W wielkich miastach czestsze obcowanie
z rodzicami jest bardziej pozadane, niz w miastach mniej-
szych, w ktorych uczen prawie ciggle pozostaje pod okiem
szkoty, a rodzice prawie ciagle stykajg sie z nauczyciela-
mi. Gdzie chodzi o wychowarcéw, potrzebujacych wiek-
szej pomocy, obcowanie z rodzicami nabierze pewnej cia-
gtosci i konsekwencji. W kazdym razie nie nalezy zwra-
ca¢ sie do domu dopiero wtedy, gdy juz zapdzno, gasic¢
pozaru, gdy juz catly dom gore, lecz raczej trzeba zapo-
biega¢ zawczasu, aby materjat palny zawczasu usunagé.
Rodzice, ktérzy dopiero na kilka tygodni przed promo-
cjami zjawiajg sie w szkole, zastugujg na to, zeby stano-
wczo zwrdcono ich uwage na to, ze postgpili niemadrze.

Nastrecza sie jeszcze pytanie, czy potrzeba szczegol-
nych urzadzen, aby to obcowanie z domem wprowadzic¢
na regularne tory i uprzystepni¢ domowi. W kazdym ra-
zie jest rzeczg pozadang, zeby kolegja nauczycielskie by-
ty dostepne w pewnych statych godzinach; gdziekolwiek
pozwala na to rozktad lokalu szkolnego, powinny sie znaj-
dowaé poczekalnie dla rodzicéw. Gdzie takich poczekalni
niema, uprzejmi rodzice uwaza¢ bedg za natarczywos¢ od-
wiedzanie nauczyciela w jego mieszkaniu prywatnym.
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A ze takie odwiedziny nieraz przychodzg nie w pore, to
wiemy z doswiadczenia. Dyrektor we wszystkich szkotach
ma swodj gabinet do przyjmowania interesantow, i taki
gabinet ma wielkg site pociggajgcg dla wszystkich rodzi-
cow, naturalnie, jesli w nim nie przebywa jakis lupiter
tonans. Gdyby w szkole byt pokdj, w ktérymby rodzice
w -statych godzinach mogli sie porozumiewaé ze wszyst-
kiemi nauczycielami, wyniktaby stad niejedna korzysc.
Moznaby zapobiec niejednej karze, niejednemu rozdzwie-
kowi i niejednemu zatargowi, zwilaszcza jesliby w tym
pomieszczeniu nie panowat ton wyniostosci biurokratycz-
nej, lecz ton bardziej familijny, podobnie jak wobec za-
przyjaznionego lekarza domowego, wystuchujacego ze
wspotczuciem troski domowe i usitujgcego je wyleczyd.
Czy poza statemi godzinami przyje¢ nalezy zaprowa-
dzi¢ jeszcze inne urzadzenia, zmierzajace ku ozywieniu
stosunkéw szkoty z domem, o tym rozprawiano nieraz
w kolach pedagogicznych, a zwiaszcza laicy, interesujgcy
sie sprawami wychowania, czesto pod tym wzgledem czy-
nili projekty. Projektowano wieczory rodzicielskie z obo-
wigzkowemi dyskusjami i dysputacjami, w ktérychby spra-
wy wychowania i nauczania byly roztrzasane i wyswietla-
ne wspolnie z nauczycielami, wiec pewien rodzaj parla-
mentéw i komisji rodzicielskich. Przeciw temu projekto-
wi mamy powazne zarzuty. Wszak parlamentaryzm dzi-
siejszy ma swoje stabe strony, znane kazdemu; do tych
stabych stron dotgczytoby sie tutaj jeszcze to zto, ze ka-
zdy cztonek tego parlamentu miatby swdj silny interes
osobisty i rozpatrywatby sprawy szkolne ze stanowiska
poszczegdlnych potrzeb swojego syna. Egoizm familijny,
catkiem naturalny i posiadajgcy swoje dobre strony, gdyz
w nim tkwi sita rodziny, tutaj miatby skutki optakane,
poniewaz musiatby doprowadzi¢ do ostabienia dziatalnos-
ci szkoly, zwiaszcza, jeSliby z formami parlamentarnemi
potaczyta sie jeszcze pedanterja pedagogiczna. Od tych
wieczoréw rodzicielskich, za ktéremi przemawiali nawet
wybitni pedagogowie, niech nas broni los dobrotliwy.
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Czyms$ zupetnie odmiennym sg takie wieczory rodzi-
cielskie, jakich np. prébowano w marjahilfskim gimnazjum
panstwowym w Wiedniu, na ktorych regularne wykiady
w sprawach wychowania i nauczania zawigzaty i wcigz
utrzymujg Scisty stosunek pomiedzy szkotg a domem. Ta-
kie stosunki przyczyniajg sie do tego, ze organizm szkol-
ny nie obumiera, lecz wcigz czerpie nowe zycie z poste-
pu czas6w. Bo dziatalnos¢ szkoly bedzie tym owocniej-
sza, tym rozleglejsza i trwalsza, im bardziej przedstawi-
ciele stanu nauczycielskiego zblizg sie do zycia, drgajace-
go Swiezym tetnem, im bardziej w nim znika¢ bedzie duch
wyosabniajgcego sie biurokratyzmu, im bardziej urzednik
szkolny stawa¢ sie bedzie tylko nauczycielem i wychowaw-
cg, im bardziej szkota, nie mogaca sie obejs¢ bez rozum-
nego poparcia domu, znajdowa¢ w nim bedzie potrzebne
uzupetnienie i utrwalenie. Dobrze bytoby starannie zba-
daé i oceni¢ préby szkot austrjackich, zmierzajgce do wy-
tworzenia stanowiska jednolitego, z ktéregoby szkota i dom
mogly zgodnie urzadzi¢ swojg wspdlng dziatalnos¢ dla do-
bra szkoly i ucznidw.

Ale bron Boze, nie- zadajmy od wiadz centralnych
rozporzadzenia wtym kierunku, azeby niemadry przymus-
nie zabit wolnosci pedagogicznej, polegajacej na moznosci
czynienia czego$ dobrego z samej mitosci do dobrej spra-
wy, Pedagogika praktyczna ma pozostac jedng ze «sztuk
wyzwolonych», dochodzgcg do doskonatosci przez wiasny
wybdr, a nie przez niezreczno$¢ biurokratyczng Srodkow
egzekucyjnych.

Pielegnujmy takze inne piekne stosunki miedzy szko-
ta a domem, zaznaczajace sie zwitaszcza przy szczegélnych
uroczystosciach, jak na zakornczenie roku szkolnego,
w czasie obchodéw narodowych, majowek i wycieczek i t. p.
Czy popisy publiczne sg dobre i pozyteczne, o tym powy-
zej wyraziliSmy powatpiewanie; tak samo wyrazamy pew-
ne powatpiewanie o pozytkach odwiedzania lekcji przez
rodzicéw. Tutaj réwniez egoizm familijny wytwarzatby
rozne niepozadane skutki i przeszkadzatby spokojnemu
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przebiegowi nauczania, pomingwszy liczne niemadre i szko-
dliwe dowcipy szkolne, do ktérych takie urzadzenie daje
powad.

Nie potrzeba traci¢ wiecej stdbw o stosunku szkoty
do domu. Stres¢my nasze wywody w ten sposob, ze tyl-
ko wihasciwe wspdtdziatanie szkoty i domu moze wytwo-
rzy¢ wiasciwe nauczanie i wychowywanie, oraz, ze szko-
fa i dom wogble muszag maszerowa¢ z osobna, aby wspél-
nie uderzy¢ na wroga. Dom przedewszystkim powinien
wychowynvaé i dobrym wychowaniem, o ile to od niego za-
162y, [popiera¢ nauczanie szkoty i karnos¢ szkolng; szko-
ta powinna przedewszystkim nauczaé,|ale zarazem, o ile
moze, dodawa¢ mocy i skutecznosci wychowywaniu przez
dom. Tylko tym sposobem moze powsta¢ zdrowa catos¢
i uzupetniajgca sie harmonja. Dla kazdej z obydwu stron
Wspotdziatanie drugiej strony ma wielkg wartosé, lecz tyl-
ko wtedy, gdy kazda z nich przedewszystkim i gtdwnie
wypetnia swoje wiasne zadanie.

Matthias. — Pedagogika praktyczna. 24
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