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Jedna z oznak dojrzewania naszego spoteczeri-
stwa, jest budzace sie zamilowanie do dziet pedago-
gicznych.

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

Ale nie jest to jeszcze to, czego potrzeba. Je-
szcze wiele rodzin z klasy inteligentnej wyobraza so-
bie, Ze umiejetno$¢ wychowywania jest przyrodzonym
atrybutem rodzicielstwa i specyalnych podrecznikéw
nie potrzebuje, nie mdéwiac juz o tem, ze bezwzgle-
dna wigkszo$¢ narodu wychowuje si¢ samopas, bez
zadnej mysli pedagogiczne;j.

lle ztal szkody wynika, zrozumie latwo ten,
kto z wlasnego do$wiadczenia, poréwnawczo, miat
sposobno$¢ ocenié: z jednej strony korzy$¢ umiejetne;
pomocy w wychowaniu, z drugiej smutne skutki dy-
letanckiego wychowania.




Dlatego tez z uznaniem witaé nalezy kazda
pracg, majacg na celu uprzystepnienie umiejetnych
zasad pedagogicznych. Praca za$ prof. Plenkiewicza
jest tem pozadafisza, ze w niewielkiej objetosci stre-
szcza wszystkie wazniejsze wskazdéwki, w formie za-
razem przystepnej i praktycznej.

Odtozywszy na bok $cisle teoretyczne motywo-
wania zasad, autor przystepuje wprost do tych naj-
blizszych zagadnien, z jakiemi codziennie majg do
czynienia rodzice i wychowawcy, a dajac rady, je-
dnoczes$nie podaje sposoby, utatwiajace tych rad zasto-
sowanie.

Rozbiera kolejno pytania: kiedy zaczynaé nauke,
jak stosowaé jg do temperamentu dziecka, jak kiero-
waé pierwszemi wrazeniami, jak lgczyé nauke z roz-
rywka, w jaki sposéb uczyé czytaé i t. p., a wszystkie
te pytania objasnia odpowiedniemi przykladami.

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

Nie jest moim zamiarem i§¢ krok w krok za
wywodami autora. Rozbieraé kazdy rozdziat osobno,
byloby to pisa¢ druga ksigzke — a wydawnictwo na-
szej ,Biblioteki,“ uznajac wazno$¢ calej tej dziedziny,
nie mys$li si¢ ograniczyé na pracy prof. Plenkiewicza,
celem odpowiedniego o$wietlenia réznych dzialéw pe-

k|

9

dagogiki. Bedziemy sie starali przeciwnie, zeby jedna
ksigzka dopelniala druga, a to zaréwno w stosunku
do tresci, jak i co do mozliwych zboczen w pogla-
dach i kierunkach.

Z tego tez ostatniego punktu widzenia, pozwolg
sobie na kilka uwag, bez ktdérych, jak sadze, przed-
mowa, obcem pidrem Kkre$lona, nie miataby racyi
bytu.

Czytelnicy nasi musza si¢ przyzwyciaié do dwdch
rzeczy, zaréwno rzadkich w naszem pi$miennictwie
peryodycznem:

1-o0 do szanowania réznych przekonarn;

2-0 do Igczenia pochwaly z nagang, bez ujmy
dla autora, a z pozytkiem dla czytelnikéw.

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

Pierwsza dotyczy jezykéw klasycznych w szkole
$redniej.

Szanowny autor, rozebrawszy ja szczegélowo
i—trzeba to przyznaé—w sposéb zarowno jasny, jak
dokiadny, dochodzi do wniosku, Ze ,moZna mdéwic je-
dynie o zmianach i ulepszeniach metody wykladu je-
zyka tacinskiego i greckiego, lecz nie o ich ograniczamiu
lub usuwaniu z zakladéw naukowych®, a to miano-
wicie z tego powodu, ze nietylko piémiennictwo kla-
syczne stanowi najodpowiedniejsza lekture dla mio-
dziezy, ale nawet gramatyka tych jezykow jest ,naj-
dzielniejszym $rodkiem rozwijania mlodych umystéw*“.
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Otéz w tym wzgledzic pozwolg sobie wypowie-
dzie¢ wprost przeciwne przekonanie, a mianowicie, ze
obrona ,rozwijajacego“ wplywu jezykéw starozytnych
wogdle, a ich gramatyki w szczegdlnoéci, jest tylko
objawem szczatkowym dawnych przyzwyczajen i da-
wno minionych warunkéw cywilizacyjnych.

Azeby za$ nie by¢ Zle zrozumianym, powiem
z gory, ze dla mnie zawsze wazniejszym jest osobi-
sty, intelektualny i moralny wplyw nauczyciela i jego
sposobu wykfadu, w jakimkolwiek przedmiocie, niz
sam 6w przedmiot. Nie ma tak blahego przedmiotu,
ktéregoby zdolny nauczyciel nie mégt uzyé skutecznie
do rozwijania mlodych umystéw. 1 odwrotnie: bar-
dzo rozwijajace umyst przedmioty, jak: matematyka,
historya i nauki przyrodnicze, moga byé wykladane
tak, Ze nietylko rozwijajacego wplywu nie wywra,
lecz przeciwnie, zakuja glowe i zabija samodzielnoé.
Doé¢ tylko przedmioty te wykladaé czysto szematy-
cznie, pamieciowo, bez ulatwien, badZz okazowych,
badZ pojeciowych, azeby taki smutny skutek osia-
gnacd.

Ale nie o to tu chodzi. Tu chodzi o to, ktdre
przedmioty same przez si¢ nadaja sie do rozwijania
umystu wiecej, a ktére mnie;j.

Otéz, pomiedzy najrozmaitszemi przedmiotami,
jakie moga byé wykladane w szkole éredniej, grama-
tyka laciriska i grecka, jako ,rozwijajace umyst¥, zaj-
muja, mojem zdaniem, jedno z ostatnich miejsc.

catiei'
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I jezeli szan. autor sadzi, ze tylko nowsze prady
utylitarne potepity klasycyzm, potrzebny do podtrzy-
mywania idealnych i humanitarnych kierunkow, to
jabym powiedzial przeciwnie, Ze wtladciwie tylko
wzglad utylitarny ma prawo sklania¢ do zachowa-
nia w gimnazyach nauki greckiego i laciny, w zna-
cznie zreszta ograniczonych rozmiarach. Wzglad uty-
litarny tegq rodzaju, ze, poniewaz cala nasza cywili-
zacya wyplynela z klasycyzmu, wszystkie dziedziny
dzisiejszej wiedzy przesiakniete sa elementami wyra-
zowemi, a nawet i pojeciowemi, greczyzny i tlaciny.
A poniewaz dobre rozumienie kazdej nauki, wtedy
tylko jest zupelnem, gdy jest genetycznem, to znaczy
na znajomo$ci jej rozwoju opartem, wiec tez ztego,
wzglednie utylitarnego punktu widzenia, nauka jezy-
kéw klasycznych jest potrzebna. »

Wylaczam, oczywiscie, tre$¢ ksztalcaca, jakiej
dostarczyé moga autorowie klasyczni — na co au-
tor nie bez sluszno$ci sam nacisk kladzie — méwic
tylko o nauce jezyka. Posuna¢ ja tak daleko, Zeby mogla
umozebniaé swobodne i korzystne czytanie pisarzow
starozytnych, jest dzi§ rzecza absolutnie niemozliwa
w gimnazyach, dla tej prostej przyczyny, ze gdy da-
whniej autorowie ci byli wszystkiem, dzisiaj moga by¢ tyl-
ko dodatkows reminiscencya, i ze nie mozemy ogra-
niczaé dzisiejszej wiedzy, na korzy$¢ autoréw staro-
zytnych, tylko przeciwnie, autoréw starozytnych na
korzys$¢ dzisiejszej wiedzy. A co$ ogi'anicZonem by¢é
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musi, bo nie ma dwdch zdafd co do tego, ze w dzi-
siejszej szkole $redniej panuje stanowcze przeciazenie.

Natomiast z uznaniem podnieé¢ musze ostatnia
konkluzye autora, dotyczaca szkoly $redniej mieszanej
realno-kiasyczne;j.

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

Szanowny autor jest przeciwnikiem determinizmu
i czyni go kozlem ofiarnym rénych nieprawosci,
trapiacych dzisiejsze spoleczenistwo: ,0d czasu, gdy
determinizm zapanowat w teoryach prawa karnego,
w werdyktach sedzidw przysieglych, kwestya ksztal-
cenia woli wiele na warto4ci stracita. Powiedziano
sobie, Ze skoro wolnej woli nie ma, skoro kazdy jej
akt, to tylko nieuniknione nastepstwo nieskofczonego
szeregu przyczyn uprzednich, to i trud, podejmowany
w celu ksztalcenia woli, daremny, gdyz z chwila,
w kidrej sie w mlodzienicu, wyrostym z dziecka, namie-
tnosci obudza, wszelkie waly ochronne, wzniesione przcz
nas, rung, nie mogac wstrzymac ich silnego naporu.“

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

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

Co to jest determinizm?

Jest to taka teorya woli ludzkiej, ktéra prawo

Przyczynowesc: uznaje za prawe powszechne zard-
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wno w dziedzinie materyi, jak i w dziedzinie ducha
Przyczyny, powodujace skutki, moga by¢ raz proste
i wyrazne, drugi raz zawile i niewyrazne, raz ze-
wnetrzne i bezwiedne, drugi raz wewnetrzne i $wia-
dome, ale zawsze sa; i nie ma skutkéw bez przyczyn,
zaréwno w $wiecie zjawisk duchowych i spolecznych,
jak organicznych i przyrodniczych. Raz znamy te
przyczyny, drugi raz nie znamy ich, albo tez znamy
tylko w czeéci; ale gdyby$my je znali w caloSci, mo-
gliby$émy przewidzie¢ czyny ludzkie tak samo, jak
przewidujemy zaémienie stonca.

Olo co znaczy determinizm. Wo!a ludzka, w ten
lub inny sposéb wychowana i wyrobiona, jest w nim
jednym z czynnikéw deterministycznych, wazniejszym
czestokro¢, niz wplywy zewnetrzne lub warunki fizy-
czne. [stnieja wprawdzie teoretycy, ktérzy, wbrew oczy-
wistosci, wolng wole znoszg lub przynajmniej czynig
bezwzglednie od wplywdéw zewnetrznych zalezng, ale
sg to fantazye metafizyczne, za ktdre Scista psycho-
logia nie moze by¢ odpowiedzialna.

To za$, co szan. autor mowi o afektach, niszcza-
cych wplyw zasad moralnych, to nie ma stanowczego
zwigzku z ogdélng teorya determinizmu, jest bowiem
tylko specyalnym wypadkiem psychicznym, w ktérym
afekt bierze gdre nad zasada. Dla teoryi za$ deter-
minizmu jest rzeczg obojetng, co bierze gore: afekt,
czy zasada. Zaréwno bowiem przewaga afektu nad
zasads, jak i przewaga zasady nad afektem, w innym
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specyalnym wypadku, bedzie tylko szczegSlowym
objawem ogélnego determinizmu: przewazy afekt tam,
gdzie bedzie silniejszy; przewazy zasada tam, gdzie
zasada bedzie silniejsza.

Czy w takiej teoryi psychologicznej pedagogik
Jtraci na waznosci?“ '

Przeciwnie, ona bez niej, tracitaby na waznosci.

Gdyby wola ludzka byta samotwdrcza, to zna-
¢y, gdyby mogla stwarzaé przyczyny czynow z ni-
czego, to cézby znaczyto wychowanie, przyzwycza-
janie, wdrazanie dobrych zasad i wogdle wszelkie
wplywy pedagogiczne? Znaczylyby tylko tyle, ile
kazdy inny wplyw poboczny. Milodzieniec moglby i5¢
za tym lub za owym wplywem, bez zadnego zwiazku
z tradycyami rodzinnemi, z zasadami, z wychowa-
niem. A tymczasem zadanie pedagogiki na tem wia-
$nie polega, zeby on mie mégl czynié zle, Zeby nie
moégt de facto wylamaé si¢ z pod wladzy prawa i obo-
wiazku, chociaz feoretycenie taka moznosé przypuszczaé
musimy, z powodu réznych deterministycznych kombi-
nacyj, jakie si¢ w duszy ludzkiej trafiaja.

Ostatnia moja uwaga bedzie natury spofeczno-
pedagogicznej.

Szan. autor, podobnie zreszta jak i ogdt naszych
pedagogdw, stoi na gruncie pedagogiki niemieckiej,
uwazanej za ostatnie stowo wiedzy. Niemiecka pedago-
gika moze by¢ doskonala — dla Niemcéw; ale moze
by¢ nieodpowiednia dla Slowian, a w szczegdlnosci

s iR S
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dla Polakdow. Jakkolwiek bowiem istnieje pewna liczba
zasad nauczania i wychowania ogélnie ludzkich, ale
juz sam sposéb stosowania tych zasad, wigksza wa-
znos¢ jednych nad drugiemi, oraz caly szereg zasad
szczegOlowych, musza byé rdzne. Dlaczego rézne?
Dlatego, ze innym jest jezyk ojczysty, inng organi-
zacya umyslu, inny charakter narodowy. Niektdre
zdolnosci, wybujale u Niemcow, sa zaledwie w za-
wiazku u Polakéw — i odwrotnie. Nie mozna wiec
jednych i drugich ksztalci¢ wedlug jzdnego szabloml.
Niemiec ma w krwi swojej az nadto utylitaryzmu,
i dlatego dla niego wyksztalcenie klasyczne moze by¢
odpowiednig i pozadang przeciwwaga, ale dla Polaka,
najmniej uzdolnionego do systematycznej pracy za-
robkowej, byloby tylko podtrzymywaniem dawnego
niedolgztwva i znanej nieprodukcyjnoéci slowianskiej.
Cele nawet starej cywilizacyi niemieckiej i mlodej cy-
\\'ilizabyi slowiarnskiej, sa odmienne i powinny pozo-
sta¢ odmiennemi. Nie nalezy wigc $lepo przejmowaé
obcych wzoréw i czasby juz skonczy¢ z tradycyjnem
batwochwalstwem dla pedagogiki niemieckiej. Znaé
ja trzeba i ceni¢, jako wyraz duszy narodu, ale jedno-
czesnie znaé trzeba i pedagogike angielska i fran-
cuska i amerykanska—a oprzec sie wylacznie tylko na
wlasnej. Wiasng tozwijajmy i doskonalmy, korzy-
stajac ze wszystkich obcych zdobyczy, nie wprost,
lecz krytycznie przyjmowanych. Wtedy dopiero be-
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dziemy mogli micé nadzieje, ze <¢rodki odpowiedzg
celom, a jedne i drugie: duchowi narodu.

Powyzsze uwagi z lekka tylko dotykaja ksiazki
prof. Plenkiewicza, bynajmniej nie odbierajac jej war-
tosci. Autor stoi na gruncie dzisiejszej ogélnej psy-
chologii pedagogicznej i jakkolwiek specyalnego przy-
stosowania do charakteru narodowego nie mial na
mysli, ale tez, ogdlnie rzecz biorac, nie jest z nim
w sprzecznosci i dal nam dzielo wlasne, oryginalne,

Nie jest tez bezwzglednym wielbicielem Niem-
céw, skoro ich gani, za zbyt stanowczy rozdziat kla-
sycyzmu i realizmu w szkolach érednich.

Co wigeej, autor nasz lepiej moze niz ktokol-
wiek inny, zna historye usilowan pedagogicznych
w dawnej Polsce, o ktérych specyalne pisal studya,
a na indywidualizacye w wychowaniu stuszny kladzie
nacisk.

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

Julian Gchorowicz,
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Pierwszem zadaniem nauczyciela jest umiejetnc
stosowanie calego trybu nauczania do wieku, sit
lizycznych, temperamentu i zdolno$ci wychowarica.

W panstwach, ktére przeprowadzily u siebie za-
sade obowigzkowego nauczania, rok 6-ty zycia skon-
czony uwaza si¢ za epoka, w ktérej nauke z dzie-
ckiem rozpoczynaé¢ nalezy. Odtad, pod osobista od-
powiedzialno$cia rodzicéw, kazde dziecko musi by¢
wysylane do szkoly lub w domu odbywa nauke
w przepisanym zakresie. Zdaje si¢ przeciez, iz rok
6-ty nie jest odpowiedni do zasadzania dziecka na
tawie szkolnej nad ksiazka; jeszcze ono potrzebuje
wzmacnia¢ i rozwija¢ sity ' fizyczne. Gimnastyka
szkolna, chocby stosowana umiejetnie, nie zastgpi
nigdy ruchéw swobodnych, nie krepowanych écisle
oznaczong godzing i regulaminem, jakiemu dziecko
w szkole z koniecznosci podlega. Im wczeéniej zre-
szta rozpoczyna nauke, tem wiecej umyst wysila;
kazdy za$ wysilek powoduje nadmierna utrat¢ cza-
stek materyi mézgowej, co sie pézniej na calym or-
ganizmie odbija. Wilasciwie rok 7<my skenczony

Biblioteka. —T. 24. 2
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Jest najodpowiedniejszym do rozpoczecia z dzieckiem
nauki formalnej, jako chwila, w ktdrej w jego umy-
sle Koriczy si¢ proces przyswajania sobie wyobrazen
z otaczajacego $wiata, a natomiast wystepuja sily,
domagajace si¢ innego ¢wiczenia. Zreszta wcze$niej-
sze lub pdzniejsze rozpoczynanie z dzieckiem formal-
nej nauki warunkuje sam ustrdj jego fizyczny. Wa-
tte, bezkrwiste, nad wiek wybujale, nerwowe, nie mo-
ze tyle godzin po$wigcaé pracy, ani tyle materyatu
naukowego sobie przyswoié, co rozwiniete normalnie.
Réwniez dzieci nadmiernej tuszy, a ztad ociezale
i mniej do nauki ochotne, wymagaja z innych wzgle-
déw rozwaznego z niemi postepowania. Do pracy
systematycznej nalezy je wdrazaé powoli, przede-
wszystkiem za$ zwracaé ku temu usilowania, by przez
odpowiednie ¢wiczenia doprowadzi¢ do réwnowagi
ich sily fizyczne z umystowemi.

Temperament odgrywa niemniej wazna role
w stosunku wychowawcy do ucznia. Juz Rej dawat
rodzicom odpowiednie wskazéwki, jak go w dziecku
rozpoznawaé nalezy (,Zywot cztowieka poczciwego,

ks, I, str. 8,13, 14, wyd. 1859), a lubo go nie oznacza

wiasciwem mianem i tylko za jaka$ lipko&é, rozlang
po calem ciele uwaza, przeciez trafnie okresla czwo-
rakie typowe jego odmiany, majac na mysli: chole-
ryka, flegmatyka, melancholika i sangwinika, Kktdrego
nazywa krewnikiem. Gdy jednak Rej ogranicza swe
rady jedynie do pokarmdéw, ktére kazdemu z tych
temperamentéw sa przeciwne, dzisiejszy pedagog pod
wielu innemi wzgledami z niemi liczy¢ sie musi, je-
zeli nie chce skrzywié charakteru powierzonego so-
bie ucznia. Kazdy z nich- bowiem innego sposobu
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postepowania wymaga. Gdy flegmatyk, mniej wra-
zliwy na nagany i kary, sam wiasng wing pod wply-
wem refleksyi uznaje, choleryk zapala si¢ gniewem
i przezuwa dlugo uraze, ktéra nierzadko przeradza
sie w nienawiéé. Temperament znéw Krwisty wy-
bucha latwo, ale zwykle gniew jego krétki i nad
uraza . bierze gére dobra natura. Natomiast melan-
cholik kazdg niesprawiedliwo$¢ odczuwa - gleboko
i traci wiare w swe sily.

Réznice te wystepuja i w nauce w sposéb so-
bie wlasciwy.

Flegmatyk my$li powoli i nie zawsze na py-
tanie daje bezzwloczng odpowiedZ; ztad wobec mniej
cferpliwych nauczycieli czesto za nieuka uchodzi. Me-
lancholik znowu, potrzebuje wiecej zachety niz cho-
leryk, ktéry, przy wyzszem uzdolnieniu, odznacza
sie zwykle wygoérowang ambicyq i Zadza przeScignig-
cia innych w nauce. Najwiecej klopotu wychowaw-
com przyczynia temperament sangwiniczny, do swa-
woli‘zawsze pierwszy, a niezdolny na zadnym przed-
miocie utrzymaé dtuzszej uwagi. Réznice te zaréwno
w domowem Wychowaniu, jak i w szkole, na ba-
“czna, zaslugujg uwage. Nieuwzglednione, staja sie
czesto powodem nagan i kar, na ktére w wielu
Wypadkach dzieci zastuguja tylko o tyle, zZe sie na

razie nie moga w popedach swej natury powstrzy-
' maé, innemi slowy, Ze taki, a nie inny po rodzicach
odziedziczyly temperament.

Nie mniej waznem zadaniem nauczyciela jest
poznanie zdolnosci ucznia. Bez tej dyagnozy niepo-
dobna mu postawi¢ wzgledem niego swoich wymagan.
Tu jedna wszakze nalezy zrobi¢ uwage. Nie wszyscy
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przychodzimy na $Swiat jednako pod wzgledem umy-
stéwym wyposazeni. Natura przecieZ nie jest maco-
cha i précz niewielkiej stosunkowo liczby od uro-
dzenia uposledzonych umyslow, ogdl w ogromnej
wigkszosci posiada uzdolnienie $érednie, ktdre przy do-
brej woii . pracy, pozwala pokonywaé wszystkic

trudno$ci nauki. Jezeli wiec tak znaczna liczba

uczniéw okazuje nieudolno$S w prrswajaniu  jej so-
bie, przy normalnym stanie umystu, to przyczyna
tego tkwi nie w ograniczeniu wtadz rozumowych,
lecz najczeéciej w ich przytlumieniu przez zaniedba-
ne lub wadliwe pierwotne wychowanie. Wplywaja
na to: ubdstwo, warunki otoczenia, a przedewszyst-
kie brak taktu pedagogicznego ze strony samych wy-
chowawczov..

Zwykle w dwie ostatecznoéci wpadamy: albo
przecigzamy dzieci nauka zaraz w pierwszej chwili
jej rozpoczecia, albo tez zaniedbujemy je i dopiero,
gdy juz czas myéle¢ o szkole, odrazu zapedzamy

~do ksiazki. I w jednym i w drugim przypadku,

zniechecenie musi dzieckiem owladnaé: tam wsku-
tek nadmiernego wysilku, tu z powodu zasmakowa-
nia w prozniactwie. Gorzej, gdy sami zrazamy je
do ksiazki wprzdd, nim mu ja damy do reki. A dzie-
je sie to, gdy dziecko niczem nie zajete, staje sie ha
lagliwem i ztad dla nas niezno$nem. Wtedy, dla
przyprowadzenia go do porzadku, uzywamy pogréz-
ki: ,Jak nie bedziesz grzeczny, zasadze ci¢ do
ksigzki.“ Rzecz naturalna, iz dziecko przywyka wi-

dzie¢ w niej wroga swej samowoli i swobody, a gdy

zacznie si¢ uczyé, o tem mys$li jedynie, by ja jak
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~ najpredzej miedzy rupiccie wyrzucié. Otdéz, przy
ocenianiu  zdolnosci ucznia, nalezy uwzgledni¢ te
wszystkie okoliczno$ci, jakie mogly powstrzymaé na-
turalny rozwdj jego wladz umyslowych, a obok tego
pamigta¢, ze jakkolwiek wladze umystu daja sie roz-
wija¢ umiejetnag uprawa, to jednak rozwdjich w kaz-
dym osobniku ma od natury zakre$lone granice —
slowem, ze tylo to w duszy wychowanca przez
wyksztalcenie mozna rozwijaé, co juz w nim tkwi
w zarodzie. Ztad tatwo zrozumieé, jak zgubnem dla
przysztosci dziecka jest narzucanie mu z géry jakie-
. gos powolania, zawodu, dlatego tylko, ze on lepiej
. w danej chwili poptaca Iub odpowiada osobistym
., naszym pragnieniom. Czlowiek bowiem tem jedynie
by¢ moze, do czego uzdolnienie posiada, cale za$
wychowawcy zadanie polega na tem, by zlozone in
. potentia w duszy dziecka zdolnosci wszechstronnic
rozwina¢ i do.rowadzi¢ je do zupelnej réwnowagi
- i harmonii. D> tego za$ dopomagaja rozmaite érod-
nauczania. Mylilby sie jednak, ktoby mniemat, ze
ie stosowa¢ nalezy dopiero z chwila, gdy z dzie-
ckiem formalna rozpoczynamy nauke; konieczno&é bo-
wiem ich uzycia wystepuje juz wtedy, gdy ono md-
wi€ zaczyna. Jest to wlasnie okres, w ktérym zdo-
bywa ‘najwigcej wyobrazen i pamieciowo przyswaja
sobie wzystkie nazwy przedmiotéw, oraz czynnosci,
Kktére to -nazwy najczesciej po swojemu urabia: (lata-
a—lampa, malas — maslo, meczy — beczy, od me).
Jezeli wigc dbalos¢ o prawidlowe wymawianie w tej
dobie jest konieczna, to niemniej waznem réwnocze-
sne ksztalcenie wyabrazen dziccka, ktére od pier-
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wszej chwili rozbudzenia si¢ w niem uwagi i zdol-
nosci réznicowania zdobywa je z nieslychang szyb-
koscig. Ksztalcenie to ulatwia tak zwana ,Nauka
o rzeczach,“ ktéra wlaénie ze wzgledu, ze ja stosu-
jemy do najmlodszych umystéw, wielkiego taktu
i umiejetnodei ze strony wychowawcéw wymaga.

I1.

Proste do$wiaczenie uczy, ze dzialalnos¢ wiadz
umyslowych dziecka nie ujawnia si¢ odrazu, lecz
w pewnym nastgpstwie. Czteroletnie dziecko przy-
swaja sobie ogrom wyrazéw; tymczasem nie pojmuje
znaczenia liczby, nie zrozumie najprostszego arytme-
tycznego dzialania. Powiastka, ktéra rozémiesza i zaj-
muje 14-letniego chiopca, nie zrobi na dziecku sie-
dmioletniem najmniejszego wrazenia. Psychologia
tez wykryla, iZ mniejsza lub wieksza zdolno$¢ umy-
stu do dzialania w tym lub innym kierunku zalezy
wprost od objetosci i wagi mdzgu, Ktdry istotnie
w dzieciach do lat 7-iu wykazuje najwiekszy przy-
rost skladajacej go materyi, gdy od 7—14 przyrost
ten staje sie mniej widocznym, az w Kkoricu po roku
20-ym ogranicza sie jedynie do ciaglej w niej utra-
cenych czastek odnowy. Zauwazono takze, iz wila-
énie w epoce najwiekszego przyrostu materyi mo-
zgowej umyst najmniej jest zdolny do czynnosci, wy-
~magajacych jakiegokolwiek uogélnienia, —abstrakeyi,
ale ze za to w wysokim stopniu posiada sile¢ pla-
styczna, zaznaczajaca w nim slady wrazenn przejmo-
~wanych od przedmiotéw zewnetrznego $wiata. Z tych
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wrazefi powstaje wladnic to, co sie wyobrazeniem
nazywa. Im élady te sg glebsze. tem wyobrazenie
jest trwalsze, plastyczniejsze, zatem wiecej dokladne.
Pdzniej, w miare powolniejszego przyrostu materyi
mozgowe], zmnicjsza sig¢ coraz wiccej ilo§¢é groma-
dzonych tym sposobem nabytkéw, a obok tego i sila
plastyki, z jaka te zaznaczaja sie w umyséle. Nato-
miast wzmaga si¢ przyrost poje¢, idei. Ztad owa
kolejno$¢ w ujawnianiu si¢ roznych wiladz umyslo-
wych. Jakoz umyst dziecka, zajety wylacznie czyn-
noscia przyswajania sobie wrazen i tworzeniem z nich
wyobrazen, nie moze starczyé na czynnoSci innego
rodzaju. To tez latwo zrozumieé, jak waznym jest
ten okres w rozwoju duchowym czlowieka. W nim
on zdobywa najwigksza sume wyobrazen, z jakich
w dalszem Zyciu tworzy pojecia i sady. Tymcza-
sem na tg epoke gromadzenia materyalu myslowego
najmniej zwracamy w wychowaniu uwagi, bynaj-
mniej nie troszczac sie o to, w jaki sposéb dziecl:o
wyobrazenia zdobywa. A przeciez ubogacenie nic-
mi umyslu, ich utrwalenie, nadanie im najwyzszej
plastyki, powinno by¢ najgléwniejszem wychowania
zadaniem. Tak np. nie zdajemy sobie sprawy, jaki
wplyw na umyst dziecka wywiera gwar uliczny
i thamy, choé widzimy, ze do domu powraca odu-
rzone i senne. Zwykle matki ciesza si¢ z tego, ze
dziecko po spacerze mocno zasypia i bezwatpienia
sen jest Srodkiem nader pokrzepiajacym organizm; ale
obok tego zachodzi takze pytanie, jakie ubytki pono-
si mézg dziecka, zuzywajac swe sily na zwracanic
uwagi na tysiacs réznorodnych przedmiotéw, gdy na
zadnym z nich zatrzymaé sie dltugo nie moze?

:)5

Te przedmioty, zmieniajace siec co chwila, nis
- moga w umysle trwalych $ladéw zaznaczyé. Po-
wstaje w nim przeto zamet, co$ takiego, co jedynie
~daje si¢ poréwnacé do plyty szklanej, na ktérej foto-
: graf utrwalil niesfornie w czasie zdejmowania za-
chowujaca sie grupe. Wszystko na niej przedstawia
sie zamazane, bez wyrazistosci, bez ryséw. Rzecz
- naturalna, iz jezeli dziecko, ciagle w otoczeniu thu-
mnem przebywa, uryst jego traci najprzéd zdolnosé
~ zatrzymywania dluzszej na przedmiotach uwagi, a obok
tego sile uplastyczniania wrazen, z ktérych jedno za-
ciera sie¢ drugiem, tak, iz w koncu zamiast wyobra-
zen jasnych, dokladnych, zachowuje tylko mgliste
ksztalty przedmiotéw bez ich rzeczywistej wartoSci.
Podobny skutek, lubo w mniejszym stopniu, druga
- ostateczno$¢ sprowadza, mianowicie zbyt jednostajne
. _otoczenie. Dziecko, nic znajdujac wiele dla swej
‘uwagi nastreczajacych sie przedmiotéw, zdobywa tem
samem zbyt szczuply liczbe wyobrazen. Wprawdzie
wrazenia od nich plynace, powtarzajac sie ciagle,
odzwicrciadlaja si¢ z caly wyrazistoécia w umyéle,
ale same przedmioty, nie obudzajac w koncu zajecia,
_sprowadzaja nude i zabijaja w dziecku wrodzona mu
‘ zywos¢ umystu. Jezeli teraz zauwazymy, iz dziecko
w. pierwszych latach swojego zycia najwicksza sume
wyobrazen przejmuje; Ze w pdéZniejszym wieku jego
mozg traci uplastyczniajacg ich sile; ze nadto od ich
wyrazistosci, jakosci i iloéci zalezy ogdt jego wyo-
brazenia o Swiecie, to pojmiemy, iz brak w nich do-
Itadnosci lub ich ubdstwo stanowi prawdziwe Kka-
. lectwo umyslowe, gdyz one sa najgldwniejsza pod-
avaling poZnicjszej dzialalnoSci umystu, tak, iz bez
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nich niepodobna sobie utworzy¢ o czemkolwiek do-
ktadnego pojecia. W tem to zaniedbaniu pierwotnego
ksztalcenia wyobrazen tkwi przyczyna dalszych nie-
powodzen w naukach. Tem wiecej za$ te braki sto-
ja na zawadzie w prawidlowem myéleniu.

Tym nastepstwom mozna jedynie zapobiedz
przez umiejetne ksztalcenie wyobrazen od chwili, gdy
w dziecku zaczynaja sie objawia¢ pierwsze $wiado-
mosci przeblyski. Swiadomosé ta jest zawsze skut-
kiem ocknienia si¢ uwagi, a nateZenie jej powstaje
zawsze W prostym stosunku do zajecia, jakie w dzie-
cku obudza pizedmiot, powodujacy wrazenie. Na
ciggtem tez podirzymywaniu tego zajecia polega ta-
jemnica pierwotnego ksztalcenia wyobrazen. Jak tyl-
ko przedmiot jakiS w oczach dziecka powab utraci,
nalezy go natychmiast innym zastapi¢; nie wynika
ztad jednak, by z czasem nie mialo wrdcié do niego.
Tym sposobem powtarzane i odnawiane wrazenia,
coraz glebsze w jego umysle zaznaczaé beda $lady.
Ztad tak wazng role w wychowaniu odgrywaja za-
bawki: najprzéd pobudzaja i ksztalca uwage dziecka,
nastepnie przypominaja mu przedmioty w §wiecie rze-
czywistym poznane. Dziecie zestawia je z wyobra-
zeniami, jakie o nich bezposrednio zdobylo, i bawiac
sie sztucznemi okazami kréw, koni, pséw, tem gle-
biej ich obraz w swym umys$le utrwala. Jak otacza-
jace je przedmioty daja mu wyobrazenie rzeczy iich
przymiotéw, tak znowu domowe zajgcia rodzicow
i shuzacych wzbogacaja jego umyst wyobrazeniem
czynnoéci. Wprawdzie srodkowisko, w ktérem dzie-
cko przebywa, nie zawsze dostarcza ku temu odpo-.
wiedniego materyatu; dzieci wychowywane np. w mie-

&cie, nie moga znaé wielu przedmiotéw i zajeé, z kto-
remi, wychowane na wsi, spotykaja si¢ na kazdym
kroku i przeciwnie. Tym brakom jednak oddawna

zaradzit Jan Amos Komenski (ur. 1592--1672 r.)
Dzielo jego Orbis sensualium pictus (Swiat zmysto-

wy w obrazach), w r. 1658 w Norymberdze wydane,
namnozylo tyle metod obrazkowych, czyli tak zwa-
nych Malowanek, ze z ich pomoca mozna wyréwnacé
te réznice z latwoscia. Zaznajamiaja one dziecko
nietylko z przedmiotami, ktérych w swem otocze-
niu znalezé nie moglo, ale nadto poglebiaja wyobra-
zenia o rzeczach poznanych i nowe ku nim obudza-
j2 w niem zajecie. :

Précz tego, takie wydawnictwa obrazkowe maja
jeszcze inne pod wzgledem dydaktycznym znaczenie.
Dziecko, poznajac wprost z natury przedmioty, zdoby-
walo pierwsze o nich wyobrazenia jedynie w sposéb
przypadkowy, dorywezy; tyriczasem w dobrze utoZo-
nych ,Malowankach® przedmioty grupuja si¢ wediug

rodzajéw i gatunkéw. Tak np. sprzety domowe ga-

tunkuja si¢ na: pokojowe i kuchenne; narzedzia gospo-
darskie na: rolnicze i ogrodnicze; rzemiosta na: ko-
walstwo, $lusarstwo, stolarstwo it. p. Tym spocobem
w dorywczo zdobyte wyobrazenia dziecka wprowa-
dza sie pewien lad, klasyfikacye, bez czego w mlode;j

glowie, powstalby chaos. W pdZniejszym wicku osiaga

“sie to jeszcze skuteczniej, gdy owa metode unaocznia-
jaca zastosujesmy do poznania trzech krélestw natury

. —stowem, gdy mu do reki damy atlas Historyi natu-
ralnej, lub porozwieszamy na $cianach tablice z do-

kladnem wyobrazeniem zwierzat, roslin i mineratéw,
zgrupowanych wedlug cech rodzajowych i gatunko-
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wych, z podzialami na gromady i rzedy. Rzecz pro-
sta, iz okazy kolorowanz maja wyzszo$é nad bez-
barwnemi; wypchane zwierzeta, nad wyobrazonemi
w atlasie; najpozadansze za$ sa zywe okazy, ktérych
Jjednak dziecku nie zawsze mozna dostarczyé.

Ztad to wycieczki letnie na wie$ z dzieémi wy-
chowywanemi w mieécie przedstawiaja nizocenione
zaréwno pod wzgledem hygienicznym, jak i umyslo-
wym Korzysci. Juz samo prawo przeciwienstwa po-
teguje wrazenie, plyngce od nieznahych pierwej przed-
miotéw. Poznajac rézne rodzaje drzew, zboz, kwiatéw
wyrostych na lace, przywyka do dopatrywania podo-
bienstwa i réznic, czesto w malo widocznych odcie-
niach. Przypatrujac sie kosbie, zniwu, oraz innym
gospodarskim zajeciom, wzbogaca umyst wyobraze-
niami nowych dla siebie czynno$ci; widzac plug, bro-
ne, woz drabiniasty, zdobywa wyobrazenie celowosci.
Potrzeba tylko kierownika, ktéryby umial nastrecza-
jacy sie na kazdym kroku materyal na korzy$¢ umy-
slowa dziecka wyzyskaé; tem wiece] staraé sie nale-
zy, by pézniej nie zmarnialy nagromadzone tak nabytki.
Zapobiedz temu mozna przez ciagle od$wiezanie i po-
glebianie- wyobrazen zdobytych. Dziecie, jakkolwiek
mu terazniejszo§¢ wystarcza, lubi przeciez zajmowacd
sig tem, co mu kiedy$ sprawialo przyjemnos$é. Samo
nie jest zdolne zy¢é wspomnieniami; wszakze opowia-
danie ojca lub matki o tem, co widzi‘glo,. gdzie bylo,
czem sie zajmowalo, dopomaga jego pamigci. Ono
samo dla siebie staje sie bohaterem slyszanej opo-
wiesci, przypomina sobie rézne przygody. wszystkie
przedmio, sposykane w czasie spaceréw 1 nanowo
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odéwieza w duszy dawno odczuwane wrazenia, kto-
reby sie zatarly pod wpltywem chwili obecnej.

Nie nalezy jednak zapomina¢, iz dziecko, groma-
dzsc tak wyobrazenia, jednoczesnie takze wzboga a
swdj stownik odpowiadajagcymi im wyrazy, ze zdo-
bywa materyal, za pomoca ktérego swoje mysli wy-
raza. Dotad ono w stosunku do $wiata przedmioto-
wego zachowywalo si¢ biernie; obecnie o tem, co
z tego $wiata poznalo, wypowiadajac swe sady, za-
chowuje sie czynnie, lubo jeszcze na najnizszym sto-
pniu podmiotowoéci zostaje. Ale wlasnie, ze na tej
drodze stawia pierwsze, niepewne kroki, nalezy nad
niem czuwac, by na manowce nie zeszio. Juz stary
Rej daje rade wychowawcom, by w tym okresie
umyslowego rozwoju nie pozwalali dziecku ,lada
czego szczebiotad.“ Rejowi gldwnie szlo o to, by je
uchroni¢ od nalogu gadulstwa, popisywania sie z do-
weipem, co zwano ,szpaczkiem® nadwczas. Ale jak-
kolwiek przedwczeénie rozbudzona w dzieciach chet-
ka popisywania si¢ z dowcipem jast naganng i wstre-
a, to przeciez nie idzie za tem, by w nich tlumié
rodzony poped do wypowiadania tego, co czuja
mys$la. Owszem, jezeli to tylko jest naturalnym ob-
wem wewnetrznej czynnosci rozbudzonego umystu,
powinniémy dziecku pozostawi¢ jaknajwieksza pod
tym wzgledem swobode, gdyz tylko ta droga mozemy
“' plywa¢ na prostowanie zdobytych przez nie wyo-
brazen i ksztalcenie mysli '
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Wypowiada¢ swe mysli znaczy tyle{ co swe sgay
ujawiaé. Najelementarniejsza czynnoéc.la,. s.a,siza,cego
umyslu jest przyznawanie przedmiotowi - jakiej$ vyla—
snoéci; od prawidlowego tez polaczenia podonE{l
7 orzeczeniem zalezy logiczno$¢ kazdego sadu. Otf)z
dziecie moze wyrazac si¢ nieraz z wielka latwgécm,
moze nawet posiada¢ zdolnos¢ przyswajania sobie qd
o0séb otaczajacych wielu wyrazen i zwrotéw, jedynie
ludziom dojrzatym whasciwych, a pomimo tf), w swych
sadach, tysiaczne bledy popelnia§. Wynika to ztad,
iz kazde sadzenie jest abstrakcyjnej natury. .

Chcac przyznawaé przedmiotowi wiasnosci, po-
trzeba mie¢ w umysle caly ich zapas, nagromadzo?y
w ksztalcie wyobrazen oderwanych i te do przedrm.o-
tu w danej chwili stosowac. Tymc?zasem dotad .dzxf:-
cko poznawalo $wiat konkretnie; Jego. wyobrazema
o przedmiotach byly- raczej fantazmami, niz wyol?ra-
seniami w znaczeniu $cisle logicznem. By umialo
w jedng calos¢ taczyé Swiadomie wszystkie cech.y
poznanego przedmiotu i wiasnosci jego w .od'erwamu
wystawia¢ sobie, jako oddzielne wyobrazenlfa 'przy-
miotu, do tego potrzebuje pewnych nawyknien, do
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ktérych jego umyst nie zawsze jest zdolny sam z siebie.
Wprawdzie juz dwuletnie dziecko wie dobrze, iz
mleko jest gorace, cukier slodki, bialy, ze przedmioty
ktéremi si¢ bawi, nie jednakowo sg ciezkie i t. d.,
przeciez wlasnosci te, o tyle tylko do jego $wiadomo-
i, nawet w pdzniejszym wieku dochodza, o ile na
niem przez swe skutki sprawiaja przyjemne lub nie-
przyjemne wrazenie; inne wiasnoSci, znajdujace sie
w przedmiocie, s3 mu obojetne zupelnie. Zreszta,
jakkolwiek dziecko wyrdzinia przedmioty, nie zawsze
- przeciez umie sobie zda¢ sprawe—dlaczego? Przedmiot

dla niego jest, bo jest, a jezeli nawet dokladnie przy-
~ znaje mu wlasnosci, to pochodzi to ztad, ze¢ je przywy-
klo w nim nierozdzielnie spotykaé. Co sie od tak
- poznanego przedmiotu wyrdznia Kksztaltem, barwa,
wielkoscig, to jest innym przedmiotem, ktérego wyo-
brazenie wraz z nazwg ma obecne w pamieci. Od
podobnego jednak zapatrywania sie na $wiat przed-
- miotowy trzeba zrobi¢ krok naprzdéd i przeprowadzi¢
umyst dziecka ze sfery wyobrazen do sfery pojeé
i sagdéw, co jest nader trudnem zadaniem. W praw-
~ dzie natura dopomaga tu wiele i z jei pomoca dzie-
cko nieraz samo te granice przekraczé., przeciez wy-
chowanie powinno z nig wspdldziata¢, jezeli zdobyte
. pojecia o $wiecie majg byé logiczne, jasne i dokladne.
- Wiadomo, iz chege sobie urobié pojecie, potrzeba naj-
przéd cechy danego przedmiotu poréwnaé z cechami
- innych przedmiotéw tegoz samego rodzaju; dopiero
po usunigciu z nich wszystkiego, co jest czasowem
i réznem, cechy owe istotne w jedng uogdlniona,
- myslowg caloé¢ polaczy¢. Otéz do wprowadzenia umy-
‘Iu dziecka na takg droge najwiecej nadaje si¢ WSEO-
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mniana wyzej , Nauka o r7 czach®. Celem, jaki przez nia
powszechnie staraja sie osiagnaé, jest ksztalcenie wiadz
spostrzegawczych, poznanie zjawisk nalezacych do
Jziedziny nauk przyrodniczych, fizycznych lub rzeczy,
majacych zastosowanie w zyciu codziennem. Za przc 1-
miot wyktadu stuzy¢ tu moze zaréwno kon, wieiblad,
kawalek szkla, wegla, kredy, rosa, chleb, stof, jak
i inne przedmioty. O kazdym mozna wiele, bardzo
wiele powiedzie¢, a poznanie ich wlasnosci, uzytkéw
sposobw powstawania, wreszcie zwiazkéw, w jakich
7z innemi ciatami zostaja, przy dostepnym, ozywionym
wykladzie, nietylko moze rozszerzy¢ umyslowy hory-
zont dziecka, ale zarazem stanowi¢ wyborne przygo-
towanie do pézniejszej systematycznej nauki.
Jakkolwiek podobne wyklady, prowadzace do
wykrycia wlasnoéci, przyczyny i skutkéw poznanych
zjawisk, w wysokim stopniu rozw ijaja umyst, to je-
dnak sadzilibyémy, iz wlasnie dlatego, Ze przez nie
za wiele celéw zakladamy sobie naraz osiagnac, nie
przedstawiaja tych . korzyéci, jakieby pod wzgledem
ksztalcenia mysli nalezalo wychowarcom zapewnic.
Ku temu dalcko pewniej doprowadzi¢ moze nauka
o rzeczach, jezeli za podklad damy jej logike elemen-
tarna, rozwinieta na przedmiotach, ktore w dziecku
obudzaja zajecie. Do takiej nauki moze kazdy przed-
miot posluzyé. My za przyklad wezmiemy drzewo,
jako pojecie ogélniejszej natury, ktora | zazwyczaj
w umyséle dziecka nie do$¢ sig jasno przedstawna Jakoz
umie ono kazde zwierze, kazda rzecz, mniej wiecej,
wlaéciwa nazwa oznaczy¢; tymczasem do nazw ga-
tunkowych i rodzajowych drzew nader p6zno docho-
dzi. Co gorsza, pomijajac nizsze stopnie W klasyfika-
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cyl tego pojecia, staje odrazu na wyzszym, ogolniej-
szym i kazdy gatunek, czy to w naturze, czy na
‘,;obl..lZI\U poprostu drzewem nazywa. Takich poje¢,
- nieraz nie wiadomo kiedy i jak, dzieci¢ bardzo wiele
ngobyna nalezy je wigc prostowaé, wdrazajac jego
umyst do prawidlowej Kklasyfikacyi. Najskuteczniej
dziata¢ tu mozna, stawiajac dziecie wobec Zywej na-
Y,:tury i rozpoczynajac ksztalcenie jego pojeé od przed-
~m10tu obudzajacego zywszy interes, by tem dluzej
zatrzymaé na nim jego uwage i tem skuteczniej do-
pomagac mu do objecia i utrwalenia w umysle wszy-
stkich jego wlasnosci. Przypusémy, iz wchodzac z dzie-
_ckiem w las, migdzy innemi drzewami spotykamy mloda
brzézke na wstepie. Jej pien biaty, wysmukly, jej
- powiswne, zwieszajace si¢ galezie, mimowoli nas po-
ciagaja swemi estetycznemi ksztaltami. Czy znasz to
E’:fzdrzev\/o?—pytamy dziecka. To mtoda brzoza. Patrz, jak
biala ma kor¢ na sobie, jak miekka i gladka w do-
atkmecm niby papier listowy, a wpoprzek rysuig sig
‘na niej prawidiowe, réwnolegle idace zielone prazki.
Kora ta, oderwana od drzewa, daje si¢ dzieli¢ na
{bardzo cieniutkie ptatki, utozone warstewkami jeden
_na drugim; mozesz si¢ o tem przekona¢, gdy nozem

_«natmemy jej wierzchnia powloke. Pierwsza warstwa

mna niej cienka, niby najdelikatniejsza angielska bibul-
' ka; po niej nastepuje druga, zielonawej barwy, i tak

,dalej, dopdki nie dobierzemy sie do miazgi, czyli soku
& zgf;szczonego, a oddzielajacego kore od drzewa. Powiedz,

czy zawsze na brzozie tak gladka korg widzimy?
;Dzmcko prawdopodobnie odpowie, Ze tego nie wie,
_ale wlasnie to wyznanie, moze by¢ punktem wyjécia
;- Billioteka. — T. 24. 3
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dla nas do dalszej obserwacyi. Gdy kto czego n?e
wie, powinien dowodnie o tem sig prze!mnaé. Czy nie
masz sposobu sprawdzenia? Rozpatrz sig tylko dokota,
moze brzdz wigcej odnajdziesz? Jakoz dzieckf) sposter:-
ga inne tego drzewa okazy; a wigc m?Ze je r.maprzod
policzy¢, nastepnie wybrac brzoze;,' kf:ora Z plerwsz.a,
pod wzgledem pokrycia pnia w najwmksze.m I?‘rz?cx-
wiefistwie zostaje. Jakiez w nich uderzaja réznice?
Oto brzoza, wzigta do poréwnania, jest o wiel.e gru.b-.
sza, rozrosiejsza, WyzZsza, niz pierwsza'; kora te.z na} n%ej
gruba, popekana, miejscami tylko biatawa, zlobi sig,
swlaszeza ku dctowi, w glebokie, nieregularne bruzdy
ciemno-brunatnego koloru. Jaka by¢é moze tego przy-
czyna? Nie inna, jak nagromadzenie sie' warstx')v we-
wnetrznych z latami i rozsadzenie powierzchni kory
zewnetrznej wskutek rozroéniecia si¢ drzewa. Byto
mu ciasno w sukience, jaka nosito za 'mlodu; wigc
ja drze na sobie, poprzestajac dla swej wygody na
odziezy, jaka sie¢ wytwarza pod zewnetrzng stwar-
dniata jej skorupa.

Tu mozna dziecku nadmieni¢, ze cze$é drzewa,
ktéra na uwage bierzemy, pniem sie. n?zywa; Zc?
z kory, pokrywajacej g0, otrzymuja dmegleé', rodzaj
oleju drzewnego, ktéry stuzy do wyprawy sk.or. w Ro-
syi, juchtowemi zwanych; zZe nadto lud Z n'er' wyra-
bia tabakierki i t. p. O tem, ze 2z Jej nacicciem na
wiosne wyplywa sok obficie, zwany oskola, b).rloby
méwié zawczeénie. Zjawisko to zostaje w zww‘zl:\'u
z ogllnemi fizyologicznemi wlasnosciami .drz'ewa, ja-

. ko istoty organicznej; jego wiec zrozumleme’ wyma-
galoby wielu wiadomosci przedwstepny.ch, ktOf‘yCh na
razie dziecku da¢ nie mozna, lepiej wiec 0 niem za-
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milcze¢, pozostawiajac jego wyjasnienie na pdzniej.
To, co dotad poznalo, wystarczy, by na brzozie za-
rzymaé diuzej jego uwage. Teraz nalezy przejsé do
korony drzewa, zlozonej z galezi, galazek i lisci.
- Wogdle jasno -zielony ich kolor nadaje brzozie wy-
3 glad wesoly; z galazek jej wyrabiaja nietylko takie,
~ jak miotla, narzedzia, ale mlodych, zielonych brzézek,
wprawdzie z wielke szkoda laséw, uzywaja jeszcze
po wsiach i miastach do umajania mieszkan i koscio- -
: 16w w uroczystos¢ Zielonych Swia,tek, oraz w Boze
- Cialo do strojenia oltarzy. Nadto liscie brzozy, maja-
- ce ksztalt sercowaty, smak gorzki, pewna lepkosé
. i zapach balsamiczny, sg ulubionym dla kéz i owiec
- pokarmem. Wprzdd jednak nizeli lisciem, brzoza na
- wiosng okrywa si¢ tak zwanemi baskami albo kotka-
. mi; maja one ksztalt podtuzny, zwieszaja sie na dot
i rozkwitaja, wydajac pdzniej nasienie. Ale jestze to
cala juz brzoza, jak ja nad powierzchnia ziemi wi-
dzimy? Bynajmniej. Ona glgboko w ziemie zapu-
. &cita korzenie, inaczej powaliéby sie musiala. Prze-
~ ciez o funkcyi, jaka korzenie odbywaja w karmieniu
rodliny, réwnie tu méwié nie pora, jak réwniez o tej,
- jaka liScie w jej oddychaniu spelniajg. Obecnie wy-
starcza, ze dziecko gldwne skladowe czesci brzozy,
- jak korzen, pien i korong, poznalo. Gdy nadto doda-
~ my wiadomo$¢ o innych jeszcze pozytkach, jakie
.z brzozy otrzymujemy, mianowicie, iz drzewo jej
twarde, wybornie nadaje si¢ do wyrabiania kdét wo-
zowych, siodet i na opal-— wtedy dojdziemy z dzie-
ckiem do jasnego i $wiadomie zdobytego wyobraze-
- nia o zewnetrznych wlasnosciach brzozy, jako poje-
dynczego przedmictu. Wyobrazenie to stanie si¢ za-
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sada do dalszych poréwnan i wyréznian. A naprzod
wypada zacza¢ od réznic, jakie si¢ dadza wykry¢
miedzy typami objetemi obrgbem pojecia: brzoza. ie=
zeli podobnych typéw niepodobna zawsze okazac
dziecku w naturze, to w kazdym razie moze je 7a-
stapi¢ rysunek. Uklad galezi i galgzek, mniej lub
wiecej owisly, uwidoczni rdéznicg. Brzoza o galaz-
kach bardziej w gére podanych, bedzie to brzoza po-
spolita, ktéra zadrzewia wszystkie lasy u nas i na
dalekiej polnocy; brzoza, zwieszajaca si¢ galazkami
ku ziemi, to brzoza placzaca, ktdra ocienia groby na
cmentarzach i zdobi parki i ogrody. I oto dziecig
w swym umyslowym rozwoju robi krok nader sta-
nowczy: zdobywa pojgcie gatunku odnoénie do 0gdl-
niejszego pojecia: ,brzoza,” cho¢by$Smy mu nie mo-
wili o innych brzéz gatunkach, jak np. 0mszonej,
karlowatej, krzewiastej i t. d.

Obecnie wszakze nader wazne nasuwa si¢ py-
tanie: czy nalezy zatrzymaé sig czas jakis na zdoby-
tem pojeciu gatunku i to stosowac do znanych juz
dziecku, a'e nalezacych do innej sfery przedmiotow,
czy tez od brzozy przejs¢ w sferg wyzszej abstrak-
cyi droga dalszych- poréwnan, lecz z przedmiotami
tegoz samego rodzaju? Za pierwszem przemawiaja
korzyéci, jakie mogliby$my osiagnaé przez podpo-
rzadkowanie poje¢ szczegdtowych, odnoszacych sie
do wielu znanych juz dziecku przedmiotow, pojeciom
wyzszym, ogdlniejszej natury; za drugiem wzglad lo-
gicznego nastepstwa. Ze jednak w nauce o rzeczach,
majacej na celu ksztatcenie myéli, idzie giéwnie o kon-
sekwentne przeprowadzenie umystu dziecka przez
wszystkie stopnie logicznego pojecia, przeto, bez wzgle-
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- du na Kkorzysci, jakie pierwsza z tych dréz moze dla
~ niego przedstawia¢, jak na teraz, bezwarunkowo tyl-
ko tej ostatniej trzymac si¢ nam wypada. Jezeli do
coraz wyzszych poje¢ dochodzimy tylko droga rdzni-
cowania, nalezaloby poréwnaé brzoze z przedmiotem
teggz samego, co i ona, rodzaju, ale wykazujacym
z nig wrecz przeciwne wlasnoéci. Takim przedmio-
tem moze by¢ dab, jako przeciwstawienie trwalosci
i sity z powiewna naturg brzozy. Cdz maja z soba
wspolnego? Dziecko, niewdrozone jeszcze do abstrak-
cyjnych poréwnan, moze znéw nie daé zadawalajacej
k odpowiedzi na razie; trzeba mu wiec dopomddz. Po-
- znalo brzoze, wie, z ilu czeéci, jako calo&é, sie skla-
da, niech wigc ten podziat zastosuje do debu. Jakoz
; wyrdst on nad ziemi¢ pniem grubym, poteznym, ktd-
- ry ze wzgledu na swa objetosé i wielko$é, musiat
gleboko zapu$ci¢ w nig korzenie. Pien ten u gory
rozdzielit si¢ w réwnie potezne rozsochate konary,
ktére znow rozroste w galezie i galazki, obszerna
utworzyly korone. Trzy wiec czeéci skladowe: ko-
rzen, pien i korona zaréwno brzozie, jak i debowi, sa
~ wspdlne, a pomimo to jakze wielkie pomiedzy niemi
 wykazuja sie réznice! Bo najprzéd éw pien debu,
jakkolwiek go réwniez popekana kora pokrywa, jest
przeciez' szaro-brunatny i mchem siwym porosty; te
galezie nadto nie ida, jak u brzozy, w gdre, by sie
potem ku dolowi galgzkami opusci¢, ale rozrastaja sie
wszerz, jak gdyby chcialy zdobyé coraz wiecej prze-
woru. Co do lisci zas, jakkolwiek swa ciemno-zie-
ong barwa niewiele si¢ réznia od brzozy, ksztalt ich
przeciez, wycinany w klapy, ku koncowi szerszy, owal-
, stanowczo si¢ wyrdznia od jej listkéw sercowato
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wycietych. Wprawdzie na wiecsng korona degbu okry-
wa sie, réwnie jak brzoza, kotkami, ale gdy ta wyda-
je nasiona, dajace si¢ latwo wiatrom unosié, na de-
bie pozostaja z nich owoce w ksztalcie orzeszka stoz-
kowatej formy, pokrytego I¢niaca lupinka, osadzone-
go w szarej, chropowatej miseczce, a zwanego Zolg-
dzia. Pozytki tez, jakie otrzymujemy z debu, sa da-
leko rozleglejsze, niz z bizozy. Naprzéd dab pospo-
lity, najcelniejsza naszych laséw ozdoba, daje drzewo
budulcowe wielkiej trwatosci, ktére w wodzie twar-
dnieje; ztad uzywaja go na okrety, oraz przy budo-
wie mostéw na pale. Kora jego jest nader cennym
przedmiotem w garbarstwie. Z zoledzi upalonej przy-
gotowuja rodzaj pozywnej kawy dla dzieci; jest ona
takze pokarmem trzody chlewnej. Na lisciach debu
tworza sie niekiedy kuliste narosle, debiankami zwa-
ne. Powstaja one wskutek naklécia lisci przez gala-
séwke, owad podobny do osy, ktdry tu jaja swe skla-
da; tych naroéli uzywaja do wyrabiania atramentu.
Naro$le te jeszcze obficiej tworza si¢ na debie rosna-
cym w Afryce, ze za$ z nich otrzymuja farbe czarna,
ztad i dab ten nazywa sie farbierskim. Réwniez na
potudniu Europy znajduje si¢ dab inny, z ktérego
kory gabczastej wyrabiaja korki do zatykania butelek
i dlatego tez nazywa si¢ korkowym. Jak widzimy
- wiec i deby majg szczegélne wiasnosci, ktdre stano-
wig miedzy niemi réznice. Ale w takim razie, czem-
e sa wzgledem siebie i 6w dab pospolity i farbier-
ski i korkowy? Rozumie sig, iz tem samem, czem by-
la brzoza pospolita i placzaca, gatunkami jednego GRic
go samego drzewa. Jezeli jednak gatunki miedzy so-
ba wyrézniajg si¢ pewnemi odrgbnemi cechami, to ré-
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nice te jeszcze W wyzszym stopniu poteguja si¢ po-
jedzy brzoza a debem. Co jest pierwszej wiasno-
cia, tego nie spotykamy w drugim i odwrotnie. Gdy-
py cech tak odrebnych nie mialy, nie moglibySmy
ch odréznié od siebie. Brzoza i dab bylyby jednym
i tym samym przedmiotem, lub, co najwyzej, gatun-
" kiem jednego drzewa. Tymczasem odmienne ich
tasnoéci sprawiaja, Ze kazde z nich jest tem, czem
est: dab debem, brzoza brzoza. Podobne poréwna-
ia tatwo robié miedzy brzoza i debem z jednej stro-
ny, a grabem, bukiem, jarzebina, topola, lips, grusza,
abtonig i t. d. z drugiej. Na tym punkcie poréwnarn
mozna sie nawet diuzej zatrzymaé, a réznice, potegu-
ace sie do nieskonczonosci, coraz dotykalniej beda
wykazywa¢ indywidualno$¢ kazdego drzewa.
2 Ale czy pomimo to nic niema pomigdzy niemi
wsp6lnego?
Owszem, niech je tylko dziecko poréwna wszy-
stkie z soba, a znéw wykaze sie, ze pomimo calej
ich odrebnoéci, niepodobna im pewnych cech wspdl-
nych, powtarzajacych si¢ w nich stale, odméwié. Te-
mi za$ sa: korzen, pien i korona. Jakiez wigc majg
te wspélne cechy znaczenie?> Oto pokazuja, ze jak-
kolwiek drzewa brane pod uwage stanowczo wyré-
* Zniaja sie od siebie, to jednak maja pewne wspdlne
znamiona, ktdére $wiadcza, iz sq rozmaitemi drzew ro-
dzajami. Tak wiec obok poprzednio zdobytego po-
jecia gatunku wystepuje drugie pojecie: rodzaju. Ono
 jest ogdlniejsze, wyzsze, gdyz w swym obrebie, niby
w kole, obejmuje wszystkie bez wyjatku podporzgdko-
ane sobie gatunki i pozostaje do nich w takim sto-
sunku, jak matka do dzieci. Jestto nowy krok wa-
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zny w umyslowym dziecka rozwoju; pojecia bowiem
gatunku i rodzaju czgsto nawet dorodli nie umieja
éciéle wyrdzniaé. Tymczasem, opierajagc si¢ na wy-
krytej cesze rodzajowej, jako logicznej zasadzie, dzie-
cko bedzie juz w stanie w przyblizeniu okreg¢li¢, czem
jest brzoza, dab, grab i t.d., a sady jego tylko w na-
stepujacej formie moga sie wyrazi¢: Brzoza jest ro-
dzajem drzewa, dab jest rodzajem drzewa, grab jest
rodzajem drzewa i t. d.

Te sady wszakze, jakkolwiek logiczne, nie ma-
ja nalezytej &cistosci. Pomijajac juz rdznice, zacho-
dzace pomiedzy temi drzewami, o jakich dziecko do-
wie sie p6zniej, uczac sie systematycznie botaniki,
mianowicie, iz jedne z nich naleza do gromady Kkot-
kowatych, inne do rézowatych i t. d., to jeszcze nie
zwréciliémy dotad jego uwagi na jedna ceche im
wspdlna, ktéra w sadzie powinna blizej ich rodzaj
okregli¢. Byé moze, iz po glgbszem zastanowieniu
sie, dziecko ja samo wykryje. Wszak zna juz cechy
wspélne dotad poznanych drzew: korzen, pien i ko-
rona u wszystkich bez wyjatku si¢ spotyka. Jezeli
jednak, pomimo to, cechy tej wykryé nie zdota, niech
sie zastanowi, czy ktéra z tych czeéci nie podlega
widocznej, stosownie do pdér roku, od.nianie. Przy tej
wskazéwce dziecko nawet mniej inteligentne wpadnie
chyba na domysl, ze si¢ to tyczy korony. Jakoz
z jesienia i na zime traci ona najpigkniejsza w lisciach
ozdobe. A wigc do owych cech wspélnych jeszcze
liscie dodaé nalezy. Czy jednak wszystkim wogole
drzewom sa one wiasciwe? Dziecko zna wigilijna
choinke; ona w jego wspomnieniach tysiacem blaskow
jaénieje; wigze si¢ z chwilami najzywszego upojenia
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i radosci; stanowi przeto najwlasciwsze ogniwo po-
rrfiedzy ’juZ zdobytemi, a majacem si¢ zdobyé przez
. nie wyZszem pojeciem. A naprzdd, czy wsréd drzew
- znajdujacych si¢ w lesie, niema ksztaltem do niej po-
. dobnych? Trudno przypusci¢, by wérdd nich nie
znajdowala si¢ sosna, $wierk i tym podobre; czy
wief: i one majg liscie? Jezeli dziecig o liéciu nie wy-
robilo sobie dotad jasnego pojecia, moze daé twier-
: dzaca odpowiedz. Przeciez latwo wywie$é je z ble-
‘ du, .skoro fiamy mu pozna¢ dotykalnie miedzy po-
| kryciem sosny a innych drzew réznicg; wystarczy
do tego, gdy je dotkniemy zerwang z sosny galazka
wtedy samo okresli otrzymane ztqd wrazenie. BezI
watpienia powie, iz doznalo podobnego do ukldcia
igly lub szpilki wrazenia. Mozemy mu tez powie-
dzie¢, iz znalazlo wlaSciwa nazwe na oznaczenie te-
go, co dotad lisciem byé mniemato. Podobne pokry-
cie do korony sosny ma $wierk, jodla, modrzew
£ (7 'ktéremi teraz warto dziecko blizej zapoznad. NiecI;
miedzy niemi dopatruje réznic, podobienistw, jak ich
c?op.atrywa!o miedzy brzoza i debem, oraz innemi
%1501astemi drzewami. Tym sposobem coraz glebiej
s 1 wyraziSciej uplastyczniaja sie w jego umyéle drzew
. iglastych i liSciastych rodzaje. Z wykryciem tej no-
wej cechy, rozszerzajacej znacznie obreb rodzajowe-
E co pojecia drzew, moze juz teraz o kazdem z nich
- wypowiedzie¢ sad dokladny i &cisty. A wiec: brzo-
za, dab, grab, lipa, sa rodzajami drzew li4ciastych;
sosna, $wierk, jodla sa drzew iglastych rodzajem.
Jakkolwiek dziecie w ksztalceniu pojeé znaczna
pf'zebylo juz droge, przeciez mu jeszcze wiele do prze-
biezenia zostaje, by dojs¢ chocby nawet do tego pun-
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ktu, do ktérego sity jego umystu pozwalaja mu zmie-
rzaé obecnie. Jakoz wiemy, iz poczatkiem tej drogi
bylo niedokladne, a nawet falszywe wyobrazenie drze-
wa, ktérem oznaczalo bez wyjatku kazdy jego gatu-
nek i rodzaj. Przeciez na tem pierwotnem stanowi-
sku, wobec nowo zdobytych pojeé, dziecig pozostac
nie moze. Juz ono chyba zrozumie, ze jezeli pojecie
drzewa lisciastego z jednej, a pojecie drzewa iglaste-
go z drugiej strony, sa ogdlniejszej natury, niz poje-
cie jakiego$ osobnego, a W ich obrebie mieszczacego
sie rodzaju, to tembardziej ogdlniejszej natury musi
by¢ samo pojgcie drzewa, jako obejmujacego W swym
obrebie nietylko obie te grupy, ale i wszystkie bez
wyjatku zaréwno drzew ligciastych, jak i iglastych
rodzaje i gatunki.

A wiec c6z to jest drzewo? Dotad, wykrywa-
jac rozne wlasnoéci drzewa, trzymalismy sie drogi
poréwnat, zestawiajac jeden rodzaj z innemi drzew
rodzajami, ale nie badaliémy jeszcze kazdego Z nich
w czasie. Otéz, z zajeciem tego nowego stanowiska,
mozemy dziecku przypomnie¢, iz z biegiem lat drze-
wo podlega ustawicznej przemianie; przedewszystkiem
ono roénie, przechodzi wszystkie stopnie naturalnego
rozwoju. Przeciez wzrost, jako nowowykryta ce-
cha, nietylko jest drzewa wlasnoscia. Ona jest
wspolna wszystkim krzewom, ziotom, trawom i mchom,
slowem, calemu krélestwu rodlin. A wiec drzewo,
wedtug tej cechy pojete, jest niczem innem, jak je-
dnym roélin rodzajem, czyli, krécej méwiac, roslina.

Ta nowowykryta cecha daje nam moznos¢
zaznajomienia dziecka z innemi wlasnos$ciami drzewa,
jako rosliny. Wszystko, co roénie, rozwija sie, musi
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mi?é inng nature niz np. kamien, ktéry dopdki pozo-
staje w. pierwotnym swoim skladzie, jest zawsze tem
czem jest, choéby w najdrobniejszej czqsteczcei
T.ymczasem do wyobrazenia wzrostu przywigzujemy
nleogla,czne wyobrazenie zycia; kazda tez roélina, za-
tem i drzewo, jest Zyjaca istota; to, co Zyje, mus’i od-
bylwaé pewne dzialania, Zyjacej istocie wlasciwe. Obe-
cnie ‘Ee'z mozna powiedzie¢ juz dziecku o dwdch naj-
w?z'rflejszych funkeyach roélin: - o oddychaniu i kar-
mieniu. Idzie tylko o to, by nie wprowadzaé¢ jego
umyslu w sfere pojet, do ktérych uprzednio nie z%-
stalo przygotowane. Mowi¢ z niem o tlenie, kwasie
weglowym, bytoby zawczeénie; musieliby$émy bowiem
rozpoczaé rzecz © skladzie chemicznym powietrza,

. wegla i licznych jego zwiazkach, a to za dalekoby nas

od wytknietego ceiu odwiodlo, mogloby zreszta mieé

ten skutek, iz dziecko stracitoby w tej nowej wy-

cic?czce caly watek logiczny, ktérego przeciez nie po-
winno sobie przerywaé. Tu do$¢ powiedzieé, ze
drzewo, podobnie jak ludzie i zwierzeta, oddycha; ale

- kiedy te w kazdej chwili, wdychajac w pluca powie

trze., zatrzymuja z niego czastki podtrzymujace w nich
zycie, a oddaja czesci zepsute i do zycia niezdatne
to. rosliny przez caly dzien wydychajg z siebie pora:
.ml tt? wladnie czeéci powietrza, ktére i czlowiekowi
i zwierzetom sg koniecznie do zycia potrzebne; w no-
cy za$ ich wyziewy maja takie wtasnosci, jak np.

swad dobywaj?,cy sie z przedwczeé$nie zatkanego pie-
. ca po napaleniu, zatem dla istot zyjacych szkodliwe.

Zta,c.l tez w sypialniach nie nalezy utrzymywa¢ roslin
doniczkowych, czyli tak zwanych kwiatkdw.
Co do karmienia ich, to réwniez, nie mdwiac
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ani o komdrkowatej, ani naczynnej tkance “./ rosli-
nach, gdyz i o nich dziecko dowie sig¢ w c?asxfa wia-
$ciwym, wystarczy, gdy powiemy, iz korzen metyll.{o
im stuzy do utwierdzenia sie w ziemi lub wu:dzne,
ale ze nadto jest przyrzadem, za pomoca k.torego
gléwnie czerpia z ziemi potrzebna ifn do zycia wx}-
goé, ktdra, przemieniona na sok roéhn?y, wszystme
ich czesci zasila. Te wiadomogci, udzielone d'21ecl.<u
w sposéb elementarny, przystepny, nie zmuszajac Je'-
go umystu do zbaczania na strong, dadz.a ‘mu. przy-
plizone pojecie o istocie roéliny. Co najwigce), mo-
znaby mu teraz powiedzie¢ o dobywani'u. soku z brzo-
zy na wiosng przez glebokie nacigcie jej kory, nac?

mieniajac, iz tym sposobem mozna drzewo pozbavsflé
zycia. Przeciez sad, jaki sformulowaliér_ny .o dfzeww,
na podstawie nowowykrytej cechy, nie .Jest jeszcze
w zupelnoéci dokladny. Drzewo jest roéhna,., t(? pra-
wda; ale drzewo nie jest ani krzewem, a}m Z{elem,
ani trawa, ani mchem, ani grzybem, pomimo, Ze f:e—
cha wzrostu, zatem i zycia, jest kazdemu 2z nich
wspélna. Proste jednak poréwnanie moze przeko.naé,
iz kazda z tych grup, obejmujac nieskoﬁczona} ilos¢
gatunkéw i rodzajow, wyréznia je znéw od mnyc%l
wlaéciwemi sobie, a wrecz przeciwnemi cechami.
Swierk i jatowiec naprzyklad, jakkolwiek p.rzedsta-
wiaja wiele podobienstw, nie moga byé przeciez b{a-
ne za jedno. Wprawdzie korony co do.k'szta%tow
maja zblizone, ale korona jalowcu najczesciej bezpo-
érednio styka sie z Korzeniami, kiedy tymczasem ko-
rona &$wierku osadzona jest na pniu wysmuklyrrz,
strzelistym. Taz sama rdznica wykaze si¢ z poro-
wnania drzew i krzewéw innych rodzajow, np. gra-
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bu i wilczego lyka, wierzby, wikliny i t. p. Tcm
wigcej przeto wyrdznia si¢ kazde drzewo od wszyst-
kicli rodzajéw zidl i traw, z ktérych kazde ma wpra-
wdzie fodyge i zdzblo, majace niby pewne co do
ksztaltu z pniem podobienstwo, gdyz nieraz, pedzac
w gére z Kkorzenia, rozramieniaja sie, pokrywaja li-
éciem i wiecha; ale cdz, kiedy to Zdzblo i todyga za-
ledwie przez rok istnieja, by potem znéw na wiosne
odrodzi¢ si¢ z korzenia lub nasion opadtych na zie-
mig, gdy tymczasem pient drzewny liczy nieraz cale
stulecia swego istnienia. A c6z mchy dopiero!... Toz
to zaledwie dziecinne picrwotnej natury o drzewach
i lasach marzenie. Tak wiec pien jest wylaczna
drzewa wlasno$cia, on stanowi istotna jego ceche ga-
tunkowa, odnoénie do innych rodzajéw roslin, zatem
i powyzszy sad: ,drzewo jest roélina” potrzeba ozna-
czyC ta cechg i powiedzie¢: drzewo jest ro$lina, pien
majaca. Tym sposobem, wspinajac sie na coraz
wyzsze szczeble pojecia, doszlismy od zwyklego, po-
spolitego wyobrazenia drzewo, ktére bylo punktem
naszego wyjécia, do 4cidle logicznego o niem pojecia,
przywracajacego mu w tej klasyfikacyi wlasciwe
miejsce i pozwalajacego nam najdokladniej okresli¢
jego istote. Czy jednak mamy dziecko ta droga na-
prowadzi¢ na coraz wyzsze szczeble abstrakcyi? wy-
kry¢ z niem cechg gatunkowsa rogliny, jako pojecia
podporzadkowanego pojeciu: istota organiczna, by
znowu, wykrywszy w niej ceche rodzajowa, przyjsé
do najogélniejszego, najabstrakcyjniejszego pojecia:
istota?... Chyba nie. Pojecie istoty organicznej wy-

. maga uprzedniego poznania wielu zjawisk i to nader

zlozonej natury. Bez anatomii i fizyologii ro$linnej,
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bez odpowiednich wicdomosci z fizyki i chemii, nie-
podobna byloby dziecku dokladnie rzeczy calej wylo-
zy¢, a zreszta choébyémy ja i wylozyli, to ono, Zz&
wzgledu na swe umyslowe rozwinigcie, nie byloby
w stanie tego sobie dobrze przyswoic. Wszak mie-
limy tylko na celu prostowanie jego pojeé i sadow,
odnoszacych sig do juz poznanych przedmiotéw. Do-
konawszy tego z pojeciem: drzewo, przejdzmy do podo-
bnej klasyfikacyi innych poje¢, jak: zwierze, czlowiek,
budynek, sprzet, slowem do wszystkiego, co tresé do-
tychczasowej jego wiedzy stanowi. Nie przekraczajac
widnokregu dziecka, znajdziemy az nadto wiele takich
przedmiotéw, za wiele nawet, by wszystkie migdzy
rokiem 5-ym a 7-ym nalezycie uklasyfikowac i wy-
czerpac.

Streszczajac teraz, cosmy powiedzieli powyZzej,
przypominamy, iz do utworzenia kazdego logicznego
pojecia i sadu potrzeba przedewszystkiem zasady,
i ze do tej dochodzimy droga dopatrywania podo-
biefistwa i réznicowania. Pierwsze prowadzi nas do
oznaczenia cechy istotne] danego przedmiotu, wspol-
nej z innemi przedmiotami tegoz samego rodzaju,
a ktéra go bezposrednio wiaze ze sfera wyZszego,
og6lniejszego pojecia; drugie do oznaczenia, czem jest
przedmiot sam W sobie, zatem do wykrycia cechy
gatunkowej, ktéra go podporzadkuje tamtemu, 0gol-
niejszemu pojeciu.  Ztad dwie te cechy: rodzajowa
i gatunkowa, mMusza wystepowacé W kazdym sadzie
logicznym. Gdy méwimy: brzoza jest rodzajem drze-
wa lisciastego, przyznajemy przedmiotowi brzoza naj-
prz6éd ceche rodzajowa, wyzsza, objeta pojeciem 0gol-
nem—drzewo (gdyz mogiby kto mniemaé, ze jest np.
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krzewem), oraz ceche gatunkowa: liSciaste podpo-
rzadkowana tamtemu, a okre$lajaca, do jakich’zdwc?ch
gr'up roslin, liSciastych, czy iglastych, owa brzoza n
le:-zy: Takie cechy, stanowiace zasade kazdego o'a:
cia i sa}du, nazywaja sie istotnemi, bez nich bovP:Iit;le
przedmiot istnie¢ nie moze, wszelkie za$ inne pr :
pa.dkowemi, jako wspdlne bardzo wielu innym Er)zzg-
mlotor'n. Tak np. kwiat, liécie, owoc nié staiow'-
cech istotnych drzewa, albowiem méz‘e by¢ ni “’:
okryte lub przeciwnie; nie stanowi ich ta‘.cz'eykorg;r:l
gdyz mozemy ja odjaé wierzbie, a pomimo to istota:
drzewe.l r'laruszona, w niej nie bedzie—pozostanie drze-
wem Zyjacem. Tymczasem odejmijmy drzewu pien
sta.nowxa,cy przedluzenie korzenia, lub warunki (l))wn-’
dEl_.]a‘(.:e .wzrost, a drzewo zywot zakoriczy. NZ 0—
lrozmen{n’l tez cech istotnych od przypadkowych v;z—
ega
: g;ra‘dyg. owna czynno$¢ umysltu, tworzacego pojecia
Przeciez niedod¢ jest rozwijaé je i ksztalci¢
W .wychowar’lcu przez systematycznie prowadz
z .rn‘m »Nauke o rzeczach”—musimy jeszcze nadotrl ;
mi Jego. wyobrazeniami, pojeciami i sadami, roz 'e-
g_nqé $cisla kontrole, by je nietylko utrwalaé’i C;%‘
bia¢, lecz i prostowaé, w razie zboczen moz‘li\fa)v(;iE-

. Tym sposobem mozna wyprébowaé wartoé wiedzy
?

p.rzez dziecko z tego Zrédta zdobytej, oraz przek

si¢ o stopniowem rozwijaniu si¢ jego umystu Son?é
rzeczy powszechnie znane, ale zastosowa;lie ¥ ;
w praktyce wielkiego taktu i do$wiadczenia w r:lc

ga. Nie d?sé bowiem $ciéle okreslone pytanie Il;oza;
latwo ucznia zbi¢ z toru i wywolaé odpowiedz’wprost

oczeki : .
~oczekiwanej przeciwna. Inne tez wymagania stoso-
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wane by¢ musza do odpowiedzi, w ktérych dziecko
zdaje sprawe z tego, co poznalo z opowiadan, wyja-

¢énien i czytania, a inne, gdy w nich owe sady na

wlasnych spostrzezeniach opiera. Réwniez innej me-
tody trzymaé si¢ musimy z jednym, a innej z wielu
uczniami. W kazdym razie nie nalezy poprzestawac
na odpowiedzi w formie golostownego twierdzenia
lub przeczenia, gdyz tym sposobem dogadzalibysmy
tylko lenistwu umyslowemu dziecka i rozmineli sig
z gléwnem zadaniem, polegajacem na stopniowem
rozwijaniu i wzmacnianiu sit umystowych wycho-
wanca. Odpowiedzi winny by¢ uzasadniane i, o ile
sta¢ na to dziecko — logiczne. Tylko tak przygoto-
wany umyst moze z nauk formalnych istotne odnies¢
korzyéci. Rozpoczgcie ich z rokiem 7-ym skonczo-
nym bedzie tylko naturalnem przejéciem od wyobra-
zen i poje¢, przy ,Nauce o rzeczach” zdobywanych
konkretnie, do urabiania ich z materyatu, jaki kazda
nauka obejmuje swoim zakresem.

V.

: 'NaLki, stanowiace przedmiot t. zw. nawczanic
f-cdmego, sa znowu tylko przygotowaniem do zdoby-
~cia wiedzy, ktdra daje uniwersytet, politechnika 01';12
_inne wyzsze zaklady. ’
Nauczanie érednie powinno mieé na oku trzy ‘
;—i;,fezpoérednie cele: 1. Ksztalcenie ciala, 2. Ksztalcenie
un yshu i 3. Ksztalcenie woli.
1. Ksztaleenie ciala obejmuje: A. Rozwijanie
1_'{ fizycznych. Jako érodki: gimnastyka, konna ja-
zda, nauka plywania, lyZwiarstwo, taniec, fechtunek
B, Roz\ijanie zrgeznosci. Jako srodki: rysunek, nau-.
a pisania, roboty reczne; dla chlopeéw: wycinanie
"'firzewa (Laubsige), introligatorstwo, tokarstwo; dla
ziewczat: robotki na drutsch, szycie, koronkarstwo
2. Ksetalcenie wmyslu. A. Nauki formy a).
yki: ojezysty, nowozytne, starozytne, b) matem;ty-
‘a: arytmetyka, algebra, geometrya, logika. B. Nau-
Af;;reéci opisowej: a) nauki przyrodnicze, geografia,
E;ﬂpéwiadczalne: fizyka, chemia, geografia matema-’
na C. Nauki etyczne: religia, dzieje, literatura
ej historya. ‘
~ Biblioteka, — T. 24, 4

Gat




3. Ilsitaleenic woli, czyli wyrobienie charakte-
ru.  Srodkami do tego: a) przyklad domowy, czyli
idealy rodzinne, b) przyziwyczajenia, ¢) budzenie po-
czuacia obowiazku, d) hartowanie woli przez pokony-
wanie zlych sklonnoéci i trudnosci wnauce, e) idealy
etyczne.

Co do 1go. Samo z siebic wynika, Ze pod
wzgledem ksztalcenia ciala dziecko nie moze byé za-
niedbane, nawet w pierwszym, nepiodycznym (nie-
mowlgcym) okresie. Potrzeba ruchdw swobodnych
jest dla niego warunkiem zdrowia i prawidlowego
fizycznego rozwoju. Az do 7-go roku zycia wystar-
cza: bieganie, pilka, skakanie przez sznur lub obrecz,
wreszcie rdzne gry na otwartem powietrzu. Weze-
$niejsze rozpoczecie wlasciwej gimnastyki, choéby tyl-
ko ograniczone do ruchéw konczyn gérnych i dol-
nych, moze by¢ dla dziecka w wielu razach szkodli-
wem. Bez porady tez do$wiadczonego lekarza do
podobnych ¢wiczen przystepowaé nie mozna. Tru-
ano bowiem przewidzieé, czy dziecko niema jakiej
wady organicznej ukrytej, ktdrej rozwdj, wskutek
nadmiernego rozszerzania przy ¢wiczeniach klatki pier-
siowej, mozna niebacznie przy$pieszyé.

Od chwili jednak, gdy z rozpoczetym dsmym
rokiem zycia, przez ruchy swobodne, dziecko dosta-
tecznie rozwinie swe muskuly i miesnie, gimnastyka
wobec rozpoczetej nauki ksigzkowej staje sie niemal

koniecznodcia, jako érodek majacy utr-ymaé réwno-

wage pomiedzy jego umyslowemi a fizycznemi sita-
mi. Przeciez i w tym okresie nalezy byé z éwicze-
niami gimnastycznemi ostroznym; wymagajace bo-
wiem nadmiernego wysilku, zamiast wzmocnié, osta-

biaja organizm. Wiasciwie do lat 12, jedynie gimna-
yka szwedzka, bez szkody dla zdrowia, zastosowaé
¢ daje. Wszelkie turnlaufy, mtynki (obrét catem
alem na drazkach, umocowanych poziomo) i tym
dobne lamarice, po za t¢ porg¢ wieku usuniete by¢
inny. A
O znaczeniu jazdy konnej moéwié byloby zby-
tecznem: oprécz wyrabiania - sily, zreczno$ci, nadaje
a-nadto estetyczny uklad calej postaci. Nigdy zas
dosy¢ nie mozna zalecaé nauki plywania, Kktdra,
oprécz gimnastycznego, ma jeszcze praktyczne, a na-
r doniosle znaczenie. Iluz to ludzi, wskutek braku
umiejetnosci  stracilo zycie, ilu dzielnych ptywa—'
w ocalilo innych od $mierci!
- Po zajeciach, majacych na celu rozw 6 sit fizy-
nych wogdle, najwazniejszem zadaniem jest wy-
ztalcenie reki, pierwszym za$ érodkiem wiodacy m
tego—nauka rysunku. Dziecko, czujac potrzebe
ialania, okazuje od najpierwszych lat nieprzeparty
ped do uzycia wegla, kredy lub oléwka. Zaledwie
- w raczce utrzymaé zdota, juz kresli na nim rd-
zygzaki, wierzac, iz odtwarza otaczajace je przed-
oty. Z tezo tez popedu wrodzonego Dydaktyka
nna ‘wladciwa korzy$¢ wyciagnaé, a przedewszy-
m zajeciom tym nadaé umiejetny Kierunek. Nie-
urabiaja one reke, ale lisztalca oko i wdrazaja
rzymania przez czas dluzszy uwagi na jednym
dmiocie
- Dziecko moze jednak tatwo do tych zajeé sie
é i jak kazda zabawke zarzuci¢, jesli, pozosta-
e ‘bez odpowiednich wskazowek, przekona sie,
niczego dokonaé nie zdola. Temu zapobie-
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ga ,Metoda Frobla,” oraz w jej duchu wydawane
wzorki rysunkéw, na kratkowanym papierze. Brzes
dewszystkiem, dziecko powinno nabywaé wprawy
w kreéleniu oléwkiem linij pionowych, w kierunku
przez kratki wskazanym, powiekszajac stopniowo ich
dlugosé, wedlug wysokosci kwadratéw, to w gore,
to na dét, laczac dolne linie z gérnemi i wytwarza-
jac rozmaite z tych polaczen grupy, ktére, oprocz
ksztalcenia uwagi i reki, daja wyobrazenie stosunkow
i proporcyj, a obok tego przynosza zadowolenie dzie-
cku, iz moze samo czego$ dokonad. Podobne ¢wi-
czenie nalezy nastgpnie z liniami poziomemi rozpo-
czaé, jak tylko w kresleniu pionowych pewnej wpra-
wy nabierze. Urozmaicenie, jak w pierwszym razie,
i tu jest koniecznem, z ta réznica, Ze je mozna WzZmo-
cni¢ przez kombinacye tych dwéch, wrecz przeci-
wnych sobie kierunkéw. Przez wzajemne ich tacze-
nie dziecko moze wytwarzaé katy proste, czworobo-
ki i kwadraty. Skoro za$ w tem nalezyta wprawe
zdobcdzie, mozna je zacheci¢ do kreslenia linij w kie-
runku ukosnym od reki prawej ku lewej i przeciwnie.
Przeciecie sie tych dwdch kierunkéw z sobg da mu
pojecie Kkata, jak zndw przeciecie ich linig trzecig—
trojkata. Cwiczenia tego rodzaju, jako zasadnicze,
powinny trwac, dopdki dziecko w kresleniu tych Kkie-
runkéw i figur nie zdobedzie wprawy o tyle, by
moglo na kratkowanym papierze, wedlug danych
wzoréw, odtwarzaé rézne przedmioty, jak: sprzcty
domowe, budynki, w najogdlniejszych zarysach. SKo-
ro za$ juz oléwkiem wiada¢ potrafi, mozna mu W re-
ke da¢ piéro i rozpocza¢ z niem nauke pisania.

Tym sposobem ksztalcenie reki odbywa sig od-
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tad W dwdéch wzajemnie pomagajacych sobie Kie-
runkach.

: W rysunku, w dalszym ciagu od kwadratéw,
katow i tréjkatow, przechodzi do wielokatéw o coraz
wickszej liczbie bokéw, by si¢ te coraz bardziej do
nii krzywej, czyli okregu Kkota, zblizaly. W nauce
1'-i;1san1a za$ od lasek prostopadlych i pochylych do
’najwmce_] zblizonej do nich litery ¢, a nastepnie do
'~polkohstych ¢, e, oraz zblizonego do kola o, co mu
Juz pozwala rozmaite kombinacye znakéw pismien-
,nych wytwarzaé. Czem jest w rysunku lgczenie
_rozmaxtego rodzaju linij w celu odtwarzania réznych
rprzedmlotow tem w pisaniu sg pola_czema liter
W wyrazy.
. Po zdobyciu nalezytej wprawy w robotach na
‘kratkowanym papierze, uczen moze przystapic do
""'vxiczer’x odrecznych, do rysunkéw wzorowanych na
odlewach gipsowych, poczynajac od figur geome-
ﬂrycz_nych i najprostszej ornamentacyi, do bardziej
zlozonych, wreszcie do pojedynczych czeéci ciala
fiudzklego gléw, biustéw i calej postaci.
~ Na tym stopniu rysunek Kksztalci nietylko for-
‘malnie, poglebiajac wyobrazenie rysowanych przed-
miotéw, ale i estetycznie.
X Tym, ktérzy nad nim wyzszo$¢ przyznaja ry-
:,nkom linearnym, technicznym, powiemy, ze one
bez znajomoéci matematyki, nie moga mie¢ w dyda-
tyce znaczenia. Jezeli za$ idzie o narysowanie szruby,
' mka, kraty i t. p.,to juz nalezy do szkoly rzemiosl,
zie éwiczenia tego rodzaju zupelnie sa na miejscu.
;‘_f: Pochylanie calej postawy przy pisaniu w Kie-
anku ukos$nym i wynikajace ztad fatalne czesto na-
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stepstwa, jak skrzywienie si¢ kolumny pacierzowej,
wywolaly zmiane w metodzie nauki pisania, polega-
jacej na stawianiu liter prostopadlych, do czego sto-
suje si¢ i polozenie papieru. Ale, jakkolwiek jest to
$rodek racyonalny, gdyz zmusza do trzymania sig
prosto i litery pisane niejako zbliza do druku, prze-
ciez nie rozwiazuje wszystkich trudnosci. Bo pytamy,
dlaczego re¢ka lewa przy pisaniu i rysowaniu ma by¢
upos$ledzong wobec prawej? Wszak tak zwani , man-
kuci“ réwnie latwo z jej pomoca dokonywaja tych
czynnosci, ktére my zalatwiamy, uzywajac prawe;.
Podobniez dzieci z réwna latwoscia wladaja jedna, jak
druga reka, tak, Ze matki musza je napominaé, by
tylko w prawej trzymaty tyzke lub inne przedmioty.,
z obawy, by nie zostaly owymi ,mankutami“. Jezeli
co jednak stanowi dowdd, ze mozna obu rak z ré-
wnym skutkiem uzywac, to gra na fortepianie. Nie
idzie o to, by upo$ledzonej lewej zapewnié nad pra-
wa pierwszenstwo, lecz by je obie réwnouprawnié.
Pomy$lmy tylko, jakich udreczen doznaje kazdy, kto
w jakibadZ sposéb na czas dluzszy lub na zawsze,
wladze w rece prawej utracil; ile czasu i wysilkdw
potrzebuje, by ja przez lewa, zwlaszcza w pisaniu, za-
stapi¢; a im si¢ to w wieku podzniejszyrm wydarzy,
tem trudniej przychodzi jej wyrobienie i uzycie. Tym-
czasem uniknigtoby tego, gdyby w dziecinstwie obie
rece wprawiano do otéwka i piéra. Wprawdzie po-
dobne ¢wiczenia wymagalyby dwa razy wiecej czasu,
niz obecnie, ta jednak pozorna strata, oplacilaby sie
z lichwa w przysztosci.

Pracujacy pidrem wiedzg z do$wiadczenia, jak
po dluzszem pisaniu r¢ka mdleje i jakie zajecie to
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W $ciegnach i migéniach wy woluje dolegliwosci. Gdyby
bie rgce jednakowo ¢wiczono, uzycie ich kolejne nic
ylko usuwaloby znuzenie, ale i postawe piszacego
-utrzymywaloby w réwnowadze i zapobiegalo tym
zkodliwym nastepstwom, o jakich mowiliémy po
vyZzej.
To samo sie i do robdt recznych stosuje, ktdre
awno juz w teoryi za konieczne w szkole uznano.
ozumie si¢, iZ z pomigdzy odpowiednich dla mlo-
ziezy zaje¢ tego rodzaju jedno tylko moze by ¢ upra-
wiane przez ucznia, jezeli w niem ma pewna bieglo¢¢
siagnac. Zdobycie samej zrecznodei i wyrobienie sily
wskularnej jeszczeby nie przemawiaty “za ich rze-
zywistym pozytkiem, moznaby je bowiem przez inre
‘wiczenia zastapi¢; obok jednak korzysci pod wzglc-
em gimnastycznym, przynosza one i moralne. Kto
mtodu przywykt pracowaé fizycznie, ten pbZniej
szanuje prace innych, gdyz do jej ocenienia zdobe-
ie miarg wilasciwag,
« Tylko na takiej podstawie, polegajacej na roz-
inieciu muskularnej sily, mozna przysztos¢ naukowa
chowarica budowac bez obawy, ze przez kilkuna-
letni umystowy wysilek, podjety w celu zdobycia
ksztalcenia i wiedzy, nie poniesie na zdrowiu
czerbku.
-Samo z siebie wynika, ze ¢wiczenia te towa-
szy¢ musza 1 poZniejszej nauce. Inaczej réwno-
pomigdzy strong fizyczna a umystowa wkr'tie
ie zerwala. .




V.

W szeregu nauk formalnych, ktdre do osiagnic-
cia dydaktycznych celéw prowadza, pierwsze miejsce
nalezy sie nauce jezykéw, za pomoca ktérych udzie-
lamy innym swych myéli i nawzajem przejmujemy od
nich caly tre$¢, ktéra ma nasz umyst wzbogaci¢. Po-
miedzy za$ niemi przodujace stanowisko zajmuje jezyk
ojczysty, ktérym postugujemy sie od pierwszej chwili,
gdy w stosunek myslowy z calem naszem otoczeniem
wchodzimy. Jest on podstawa do nauki wszystkich
jezykéw; jezeli bowiem te przedstawiajg materyat wy-
razowy zupelnie rézny i jedynie pamigcia dajacy sie
przyswoié, to pod wzgledem formalnym sa niemal
identyczne i tylk6 gatunkowo odmienne. Byle wigc
uczen na wlasnym jezyku zdobyt tych form poczu-
cie, a nastepnie pojat stosunki, ktdre my$l ludzka za
pomocg fileksyi w mowie oddaje, juz nauka jezykéw
obcych nie bedzie dla niego przedstawiala niepokona-
nych trudnoéci. Ztad wynika, ze i nauka jezyka 0j-
czystego przewaznie odnosi si¢ do jego strony for-
malnej i polega nie tyle na przyswojeniu jej sobie,
gdyz dziecko tych form bezwiednie w mowie uzywa,
jak raczej na ich wydzieleniu z mowy, czyli nauko
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jem poznaiiiu. Srodkami za$ do tego s3: czytanie,
dyktando, czyli praktyczna nauka ortografii, grama-
tyka wraz z C¢wiczeniami pi$miennemi, deklamacya,
auka stylu i wypracowania.

Nauka czytania przedstawia dla dziecka nieraz
wielkie trudnosci, jezeli przystepujemy do niej bez
uprzedniego przygotowania jego umystu i znajomosci
etody, ktéraby mu ulatwila jej zdobycie. Kto sadzi,
e dos¢ dziecko zapedzi¢c do elementarza, by cheé
w niem do nauki obudzi¢, ten sie w swych oczeki-
waniach zawiedzie. Nim bowiem dziecko dojdzie do
tej bieglotci, Ze w czytaniu znajdzie przyjemnosc,
przéd si¢ zrazi napotykanemi trudnoéciami i nabie-
e wstretu do ksigzki. Natura nie zna przeskokow
umyst réwniez wymaga stopniowej uprawy, jezeli
a sie normalnie rozwijac.

By dziecko umilowato ksigzke i do niej z checia
racalo, nalezy wprzéd przez Naulk¢ o rzeczach zwia-
¢ jego umyst ze $Swiatem rzeczywistym. Dziecko
mo ufatwi nam to zadanie. Jego pytania: ,A co to?
dlaczego? a na co? byle nie zbywane niepedago-
cznem: ,Daj mi pokdj“—,nie nudZz mnie“—stano-
-najwlaéciwszy punkt wyjscia do rozwijania jego
nystu sposobem pogladowym. Czy za$ trescig tej
uki beda przedmioty brane ze §wiata zewnetrznego,
odtworzone w obrazkach, w obu tych razach wy-
wawca nie powinien zapominaé ani na chwile, Ze
on wlasnie jest lacznikiem pomiedzy umyslem
’cka a tym $wiatem rzeczywistym Ilub obrazko-
m, w ktory wlaé zycie, o$wietli¢ go odpowiednio
owadzi¢ do niego my$l wychowarica powinien.
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Do tego za$ celu najskuteczniejszemi $rodkami sa:
opowiadania i ceylanie.

Pierwsze, positkujac si¢’ materyatem, jaki rrzed-
miot w naturze lub na obrazku nastrgcza, prowa-
dzone w sposéb zywy i zajmujacy, staje sie dla
dzieci Zrdédlem niewyslowionej rozkoszy. ,Die Kinder
sic horen so gerne!“ ,Dzieci tak chetnie s'uchaja!®
powiedziat Goethe. Z tej wrodzonej ich ciekawogci
zdolny pedagog moze nawet dla pozniejszej nauki
os'ggnaé wielorakie korzysci. Przedewszystkiem przyu-
cza je do zwracania przez czas dluzszy uwagi na
juden przedmiot, co, stajac si¢ przyzwyczajeniem,
uzdolni do sluchania w przyszloéci bardziej oderwa-
nych wykladéw; powtdre, zamiast pojedynczych wy-
obrazen, roztacza przed niemi caly szereg obrazéw,
skladajgcych si¢ na ogdlniejsze pojecie; nakoniec rzu-
ca w ich dusze pewna tres¢, ktéra dla ich mysli do-
sta'czy oblitego materyalu. Rzecz prosta, iz opowia-
dan‘a tego rodzaju wtedy tylko w umyslach dzieci
fozostawiajg trwale wrazenie, gdy nie przekraczaja
sfery- ich poje¢ i gdy wychowawca umie z przedmio-
tu wydoby¢ to, co istotnie zaja¢ je moze. Nalezy
tylko wystrzega¢ sie ogdlnikéw i pamigtaé, ze Kkrot-
ko$¢ opowiadan bynajmniej nie jest tu zaleta. Im
mlodszych przed soba mamy sluchaczdw, tem obszer-
niej i szczegllowiej nalezy przed nimi rzecz rozto-
czy¢. Te bowiem drobiazgi, ktdre dla starszych dzieci
sa obojetne, dla nich maja wlaénie pierwszorzedne
znaczenie (por. W. F. G. Curtman: ,Lerbuch des
Unterrichts: 2 Th., 31, 1866).

Ilez to razy, gdy sadzimy, zeSmy przedmiot wy-
czerpali zupelnie, styszymy z ich strony natarczywe
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wolanie: ,,Jeé.zcze! jeszeze!* Sa to bowiem istne umy-
stowe zarloki. Moézg ich wchlania w siebie podawa-
na mu strawg wszystkiemi porami, jak gabka wode,
i nigdy nie moze si¢ nasycic.

Jak tylko dziecko przyuczy sie stuchaé opowia-
dan uwaznie, nalezy zrobi¢ krok naprzdéd i przejs¢ do
czytania mu bajek i powiastek. Czytanie jednak po-
zostaje w odwrotnym do opowiadan stosunku. Gdy
bowiem gléwna zaleta tych ostatnich jest obszerne,
lubo zastosowane do pojecia dziecka traktowanie
przedmiotu; do czytania przeciwnie, nalezy mu do-
~ biera¢, zwlaszcza w poczatkach, rzeczy krétkie, ale
pod wzgledem treSci zajmujace i z przedmiotami
~ juz poznanemi pozostajace v zwiazku. Przyczyna
- tego do zrozumienia tatwa. Slowo zywe, urozmaicone
- wyrazem oczu, gra ryséw i gestami opowiadajacego,
zdolne jest podtrzymaé w wyzszym stopniu uwage
malych stuchaczow, niz czytanie, nawet bardzo zaj-
mujacej rzeczy, ale badz co badz, ujetej w forme
skomplikowang i sztuczng. Dzieci z czytania tem
wigksza korzy$¢ odniosa, im wiecej przez odpowie
dnig modulacy¢ glosu wlejemy zycia w wyrazy; za-
jecie jednak obudzone nie jest jeszcze wszystkiem.
Dziecko moze shucha¢ czytanej mu rzeczy, lecz nie
I zumie jej, lub ja sobie mylnie, wedlug wlasnych
yobrazen, ttémaczy. Nalezy si¢ wiec przekonad,
y wyraz kazdy- rozunie, czy zawarte w nim wyo-
azenie zdobylo. )

Po dokladnem wyrozumieniu znaczenia wyra-
, przyswojenie dziecku tresci jest drugim celem
Atania. Do tezo za$ szczegdlniej nadajg sie bajki,
Scisle ze Swiatem zwierzecym zwiazane. Nie idzie
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o to, by si¢ ich jednoczeénie na pamieé uczylo; pa-
mie¢ jego i tak juz doé¢ nad utrwaleniem przyswojo-
nych wyobrazen pracuje. Ten $wiat fabul, odpowic-
dnio dobranych, moze dla jego umystu przynies¢ inne
nabytki. Przedewszystkiem budzi w niem wyzszy sto-
pienn zajecia sie kazdem zwierzeciem, z ktérem sig
w bajce spotyka. W kogucie, co chodzit napuszony,
Isniacemi blyskajac piéry; w kotku, co siedzac skro-
mnie, czatowal na zdobycz; wreszcie w myszce, ktdra
z naiwno$cig malego dziewczatka opowiada matce
swg przygode z temi dwoma zwierzety—dziecko wi-
dzi znanego koguta i kotka i wyobraza ich sobie z calg
ta plastyka, z jaka je nakreslit Trembecki.

Wszystko to ksztalci jego wyobraZnie i estety-
czne uczucia, gdy znowu sens moralny rozwija stro-
ne etyczng. Krotkie bajki nadajg sie¢ wielce do ustnej
reprodukeyi, czyli opowiadania, co jest daleko wa-
zniejsze od machinalnego uczenia si¢ ich na pamigé;
tym bowiem sposobem dziecko przywyka do wiaza-
nia i wypowiadania wtasnych my$li i daje mozno$é
poprawiania bleddw swego jezyka.

Swiat dzieciecy w powiastkach pod innym zno-
wu wzgledem nastrecza sposobno$é budzenia w niem
moralnego uczucia. Tylko nie zawsze bezpiecznie wy-
tykaé dziecku wady i narowy, o jakich mowi po-
wiastka, jezeli im samo podlega. NajczeSciej bowiem
osiggamy skutek przeciwny. Zawstydzone, zwlaszcza
wobec innych dzieci, moze si¢ zacia¢é w uporze i po-
zostaé przy swojem. Jednej tylko matce udaje sie to
czyni¢ bezkarnie, bo ona kazdg nagang umie ostodzi¢
milo&cia; wychowawca lepiej zrobi, gdy skutki po-
dobnych wad i narowéw przedmiotowo wykaze, po-
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zostawiajac dziecko wlasnej refleksyi. Wtedy ono
samo sie do nich poczuje ¢, widzac zle nastepstwa,
bedzie usitowalo z nich sie otrzasnaé, by sta¢ sie po-
dobnem do tych bohateréw dzieciecych, ktérych za-
lety budzg w niem samem szlachetniejsze .uczucia.
Im za$ wiecej zasmakuje w tych bajkach i powia-
stkach, tembardziej ukocha ksigzke, ktéra mu dostar-
cza tyle umystowych rozkoszy, tem wczesniej zapra-
gnie poznaé te drobne, tajemnicze w niej znaki, w kto-
re ten $wiat zwierzecy i dziecinny tak cudownie zo-
stal zaklety.

Niekiedy w dzieciach, rozwijanych starannie, za-
dza czytania obudza sie tak silnie, Ze czgsto same,
wlasnym przemystem zdobywaja te umiejetnos¢, ro-
biac niespodzianke rodzicom, ktérzy nauke czytania
odkladali na czas pézZniejszy.

W razach zwyklych nauke¢ te w dwojaki spo-
s6b mozna rozpocza¢: na literach pisanych, lub dru-
kowanych. Pierwszy, oparty na historycznej podsta-
wie, gdyz do XV stulecia ludzko$¢ na rekopisach
zdobywala sztuke czytania, jest i pod wzgledem dy-
daktycznym logiczniejszy, choéby z tego powodu, ze
dziecko w naturalnym ciagu przechodzi od rysunku
do pisma i na niem zaznajamia si¢ — z litera.

Ze jednak wiele dzieci zabawa dochodzi do pi-
sania liter drukowanych wprzdd, nim si¢ porzadnie
stawiaé laski nauczy, przeto nie bedzie nic zdroznego,
gdy i od nich, jako juz znanych, nauke czytania roz-
poczng. Tylko w takim razie do nauki pisania przy-
stepowaé pézniej nalezy; na poczatek do$¢ jedng tru-
08¢ pokonaé. Az do pierwszej ¢wierci XIX stule-
ia nauke czytania powszechnie poczynano od za-
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7nnjom1ema dziecka z abecadlem, ktdrego znaki mu-
sialo w kolejnem ich nastepstwie pamigciowo sobic
przyswaja¢. Dodajmy, iz jednoczeénie uczono liter
duzych i malych—i to nie rzadko malcéw pieciole-
tnich, ktérych juz sama mnogosé tylu hieroglifow
mogla przeraza¢ i do nauki zniechecad. Nastepnie
przysigpowano do sylabizowania, ktére obejmowalo
wszystkie mozliwe polaczenia glosek i dopiero po dtu-
gich miesigcach tej bezmyslnej mechanicznej pracy,
w ciagu ktérej dzieci »oblewaly izami wszystkie litery

- od 4 az do Z¥, rozpoczynano sama nauke czytania,

Co znowu nastreczalo nowe, okupione tzami trudnoscei.
Przeciez inaczej byé nie moglo; juz bowiem sam spo-
s6b nazywania znakéw glosowych, wprowadzat za-
met w mlodociane umysly. Spdlgloske b nazywano
be; taczac ja za$ z samogloskami, kazano dziecku wy-
mawiaé: ba, be, bi, bo, bu; kiedy ono czulo ze we-
dlug brzmienia, jakiem to & oznaczono, powinny si¢
tworzy¢ sylaby: be +-a, be e, be i, be-}-0 it. d.
Nadto nie objasniono dziecku, Ze co innego jest dzwiek
mowy, a co innego litera i jedno z drugiem miesza-
no. Jeszcze wigcej zabalamucenia wnosity do nauki
czytania spdlgloski, wyrazone u nas dwoma znakami,
jak: cz, dz, dz, dz, rz, sz. Dziecko mialo np. przesy-
labizowaé wyra: sza - fa. Czyz moglo pojaé, dlaczego
mu pierwsza Sylabe kazano wymaw1aé sza, gdy z czy-
tania tych znakéw oddzielnie es - zet - a, powinno by-
to dochodzi¢ do sylaby: eszeta; sylaby sza nie mogto
odczuwa¢, a jezeli dochodzilo do niej, to jedynie dro-
gq nawyknienia. Ztad wynikalo, ze nauka czytania
torturowano dzieci nieraz lata cale i na dobre je znie-
checano do ksiazki.
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Metods te, ktdra, nie rcezymy, czy sie dzié je-
szcze nie praktykuje w wielu zakatkach kraju, zasta- .
" pifa inna, analityczna 1. Olivier'a. Z dzie¢mi nie zna-
jacemi litr rozpoczynal on nauke czytania od zdan,
wypisanych na tablicy literami, naéladujacemi forme
drukowanych. Przeczytawszy glosno tak nakreslonz
zdanic, kazal je nastepnic z pamieci dzieciom powta-
rza¢, a gdy je sobie przyswoily, wéwczas wyrazy,
w skiad jego wchodzace, wypisywal jedne pod dru-
giemi i znowu kazdy odczytywal osobno, zalecajac
e uczniom wymawiac¢. I'dZniej wyrazy rozkladal na
sylaby, te za$ na litery, podpisujac zawsze jedne pod
drugiemi az do wyczerpania calosci. Poczem odra-
zu przystepowal do czytania z ksiazki.
Metoda Olivier'a, lubo o wiele wyzsza od pra-
ktykowanej poprzednio, miala te niedogodnosé, ze do
auki czytania wprowadzala mechanizm. Trudnoci
wszystkie rozwiagzala dopiero powszechnic dzié przy-
eta metoda glosowania »Lautirmethode“, stworzona
rzez Folz'a, a udoskonalona przez Stephaniego. Me-
ode te moznaby nazwaé syntetycenq. Folz pierwszy
zaczal oznacza¢ brzmienie spéiglosek bez uzycia przy
ch wymawianiu samogtosek. Na tej podstawie Ste-
hani ulozyl caly system nauki czytania, ktéry dla
5 w Chowannie przyswoil Bronistaw Trentowski.
Wedlug tej metody, zamiast dawania do reki
eciom tablic lub elementarza, obejmujacego cale
ecadlo -mate i duze, postepujemy daleko proécie;j.
1ec1 poznaja litery, oraz ich brzmienia badz wspol-
$nie z navka pisania, badz tez za pomoca znakow
homych. Znajomosci tych liter nie zdobywaja na-
ale kolejno, poczynajac od samogtosek czystych
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i to na literach matych. Gdy za$ w ich wyréznianiu
pewnej wprawy nabiora, moga przez ich potaczenia
wytwarzaé rézne kombinacye giosowe, a wiec: ae, ai,
ao, au, ia, 0a, ua, aeo, aje, aou i t. d. Zgloski te,
same z siebie do wymawiania latwe, przygotowuja
dzieci do pdZniejszego laczenia z samogloskami spot-
glosek. Przed rozpoczeciem wszakze nauki nalezy
daé im uczué réznice, zachodzaca pomiedzy litera,
jako znakiem, a dZzwickiem, Kktiry ona wyraza. Po-
mieszanie tych dwdch wyobrazen utrudnia péznie]
nietylko pisownie, lecz i nauke Glosowni (fonetyki).
Po zaznajomieniu dzieci z samogloskami czystemi mo-
sna przejs¢ do samoglosek pochylonych i nosowych,
wreszcie powiedzie¢ im, ze te trzy grupy znakow
i odpowiadajace im dzwigki nazywajy si¢ samo-
gloskami. :

Po zdobytej wprawie w ich zgtoskowaniu mo-
zna przystapi¢ do spoiglosek i laczenia ich z samo-
‘gloskami. Tylko pierwszych Trentowski nie oznacza
wlasciwem brzmieniem, ale wprost kaze je taczy¢
2z drugiemi. Powiada, ze np. znak b nie da si¢ wy-
méwié sam przez sig, ale w polaczeniu z @ tworzy
zgloske ba z e zgloske be i tak ze wszystkiemi sa-
mogloskami kolejno. Podobnie z innemi spoigloskami.
Metoda ta, cho¢ ulatwia nauke czytania, nie usuwa
jednak wszystkich trudnosci; bo naprzéd, nie daje
dziecku nalezytego pojecia o istocie spétgtoski. Tym-
czasem Folz dat wskazéwki, jak brzmie¢ w wyma-
wianiu powinny. Tak spolgloske s upodobnia w wy-
mawianiu do syku gesi, r do warczenia psa. We-
diug tego i nasz dzwigk sz mozna przyréwnaé¢ do
szumu wody, ¢z do glosu ptaka, zwanego paszkotem
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(rodzaj drozda) i t. p. Rozpoczvnanie zreszta zglo-
skowania od spéictoski b, jako slabej, obalamuca s;:lch
dziecka. Dobrze, gdy ja postawimy przed samogloska:
wtedy_ w wymawianiu da dZwigk czysty ba; posta\vione;
_po niej, rfa koncu, zamiast dzwigku b, wytworzy
W V\{ymawmniu Db, bap czyli brzmieé bedzie, jak od-
‘ powiednia jej mocna. To samo dzieje sie z innemi spot-
- gtoskami stabemi, d brzmie¢ bedzie jak ¢, ¢ jak % i t. d.
Do zgloskowania wigc przystepowaé nalezy ze
spolgtoskemi fatwemi do wymawiania. Za takie za¢
- uwaza¢ nalezy spélgtoski plynne 1, Z, , majace naturé
- pot-samogtlosek, nastepnie plynne-nosowe m, n, kto-
-remi postuguje si¢ kazde dziecko poczynajace m’éwié
A wige: la, le, li, lo, lu; lal, lel, lil; wreszcie: ma, na.
mgm, nam. Od tych spdiglosek najwlasciwsze przejj
cie do spolglosek mocnych, ktére polozone czy to na
oczatku, czy na koncu zgtoski, zawsze zachowaja
ednakie brzmienia.,

N Z pomiedzy nich wszakze wybieraé nalezy la-
wiejsze do wymawiania, jak ¢, s, £, p, nastepnie
rzechodzi¢ do coraz trudniejszych, zwlaszcza podwéj-
ych: ch, sz, cz, az do zupelnego ich wyczerpania.
opiero, gdy na spdlgloskach, zachowujacych brzmie-
ie trwale, dziecko w skladaniu zglosek pewnej wpra-
nabierze, wtedy pora przystapié z niem do Spot-
}osek slabych i na ich wilasnosci zwrdcié jego
age.
{’_‘o taczeniu kazdej spdlgtoski pojedynczo lub
wdjnie, mozna przystapi¢ do tyczenia dwdch spot-
sek z samogloska, tak, by inna zaczynala, a inna

_zyla zgloske. - A wigc bat, sad, raz, i t. d. Be-
Biblioteka, — T, 24, 5
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dzie to juz tworzenie pojedynczych wyrazow, ktérych
sklad nastepnie mozna urozmaicaé przez iaczenie
z samogtoska wiecej niz dwdéch spéiglosek, np. staw,
bruk, grzmot. Tak przechodzac stopniowo do coraz
bardziej ztozonych, jednozgtoskowych, mozemy z kolei
przystapié do sktadania dwdch, trzech i czterozglo-
skowych wyrazéw, np. ma-ma, wo-da, bu-rza, kry-
ni-ca, kar-to-fel, ro-bot-ni-ca i t. p.

Nadmieni¢ tu nalezy, iz pedagogowie niemieccy,
zalacajg przy nauce czytania jak najstaranniej unikac
wszelkich kwestyj z ortografia zwigzanych. Tymcza-
sem w naszym jezyku niepodobna ich w zaden spo-
s6éb pomingé; naprzéd bowiem dziecko musi rozrézni¢
dwojakie znaczenie litery : raz jako samogloski np.
w wyrazie mily i jako znaku migkczacego spéigloski
np. w wyrazie nie. Dalej n_lezy mu wyja$ni¢ dla-
czego wyrazéw: wol, stél, nie piszemy przez % choc
to 0o zachowuje jego brzmienie, gdyz mdéwimy: woly,
stoty i wiele innych. Dzieci bardziej rozwiniete same
poruszaja te kwestye, wiec ich nie mozna bez odpo-
wiedzi zostawié. Po takich ¢éwiczeniach latwo juz
przej$é do czytania zdaf, a od pich do powiastek
lub ustepéw ciaglej tresci, ktérych kazdy, dobrze ulo-
zony elementarz dostarczy. Czytanie wszakze jest
sztuka, polegajaca nietylko na bieglem, ptynnem i wy-
raznem wymawianiu wyrazéw, ale i na intonacyi
zaleznej od znakow pisarskich, oraz akcentu zgtosko-
wego i logicznego. O akcent, wiasciwy jezykom
obcym, zwykle troszczymy sie wiele; tymczasem nie
zwracamy uwagi, ze dzieci w mowie ojczystej do-
puszczajg si¢ kardynalnych bledéw, ktérychby$my
w zadnej innej nie znie$li. Akcentowanie tego ro-
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dzaju, jak: bylimy, robiliémy, gramatyka, fizyka
i wiele innych, zamiast: byli$my, robiliémy, gramaty-
ka, fizyka, do zjawisk najpospolitszych nalezy. Od
tego moze uchroni¢ wprawa, przy zwracaniu uwagi
nauczyciela na wlasciwe wyglaszanie tych i podo-
bnych im wyrazéw, z uprzedniem wyjaénieniem, dla-
czego akcent w nich pada nie jak zwykle, na zglo-
ske przedostatnia, lecz na trzecia od konca. Jezeli
jednak akcent zgloskowy od przyzwyczajenia zalezy,
to logiczny, polegajacy na silniejszym nacisku nad
wyrazami, w ktérych cala waga mysli sie miesci,
daje dopiero miare rozwinigcia umystowego ucznia
i przekonywa, o ile rzecz czytana rozumie, o ile go
res¢ sama zajmuje. Jednocze$nie z urabianiem glosu
- przy czytaniu musza i8¢ w parze objaénienia wyra-
zowe. Sg one dalszym ciagiem Nauki o rzeczach,
ej poglebieniem i rozszerzeniem; tylko tam dziecko
' }nigto do czynienia z przecmiotami poznawanemi bez-
posrednio, tu za$ z ich wyobrazeniami, zawartemi
wyrazach.

Obecnie nastrecza si¢ tez nauczycielowi sposo-
08¢ sprawdzenia, o ile i w jakim stopniu juz zdo-
e przez ucznia wyobrazenia, posiadaja wyrazistoéé
plastyke. Opisanie przedmiotu, jaki mu si¢ przy
taniu nasunie, odréznienie jego cech przypadko-
ch od istotnych, wreszcie sformutowanie mozliwie
kladnego jego okreslenia, daje miare dopiero, o ile
byte 0 nim wyobrazenie i pojecie tkwi jasno
umysle ucznia. Po obja$nieniach z kolei naste-
va¢ musi réznicowanie wyrazéw, czyli dopatrywa-
w nich blizko-znacznych odcieni. Jest to tak
synonimika? Mdwienie o niej dopiero przy
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nauce stylistyki, bez cigglego przy czytaniu zwracania
na te odcienia uwagi, nie przynosi zwykle korzysci,
jak kazda, niepoparta praktykg teorya. Wszakze
nie na tem koniec. Przeczytany i objaéniony ustep
zawiera pewna tres¢, ktéra powinna sta¢ si¢ ucznia
wlasnoscia. Nauczyciel moze to uczniowi ulatwic,
gdy w kazdym przeczytanym ustepie zwroci jego
uwage na dyspozycye i jej czeéci sktadowe. Tym
sposobem latwiej wszystkie szczegdly ogarnie i ulozy
je w calo$¢ opowiadania. Nabyta wprawa postuzy
mu pézniej do ukladania planéw w wypracowaniach
pi$miennych.

Dyktando rozpoczyna¢ nalezy z chwila, gdy
dziecko w pisaniu pewnsa juz tatwo$¢ zdobedzie. Ma
ono wazne dydaktyczne znaczenie, nietylko z tego
wzgledu, Ze przez nie nabywa wprawy w pisanie
ortograficzne, ale i jako $rodek ksztalcenia uwagi.
Nalezy tylko przystepowaé do tego rodzaju éwiczen
systematycznie, poczynajac nie od zdan, lecz od po-
jedynczych i to najlatwiejszych do pisania wyrazéw,
ktérych brzmienia, ze wzgledu na gtoski w ich sklad
wchodzace, nie nasuwajg piszacemu trudnosci. Tym
sposobem dyktando mozna 1aczy¢ z Nauka o rze-
czach, co urozmaici zajecie i nawet, ze wzgledu na
rozumienie znaczenia wyrazu, jest koniecznem. Po
nabyciu na tym stopniu wprawy nalezy przejs¢ do
wyrazéw trudniejszych, w Kktérych zawierajace sie
gloski moga latwo niewprawne balamuci¢ ucho. Do
takich naleza samogloski pochylone, dalej spdtgloski
stabe, wreszcie wyrazy, powstale ze zbiegu spoiglo-
sek syczacych. W tych wszystkich razach nie do$¢
podyktowaé sam wyraz, ale owszem, gdy w jego
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napisaniu doctrzegamy ze strony ucznia wahanie sie,
winniémy go, zwlaszcza w poczatkach, naprowadzié
na droge wilasciwg. Gdy nie wie, jak ma pisaé wy-
razy: ,wél, ktéry, stodki“, mozemy dyktujac zwrdcié
jego uwage, ze moéwimy: ,woly, stodycz, kto“. To
go przyzwyczai, ze w pochodzeniu wyrazéw, nie
uczac si¢ jeszcze gramatyki, szukaé bedzie dla siebie
nieomylnych wskazéwek. Po takich éwiczeniach, mo-
zna przej$¢ do zdan pojedynczych, nastepnie do co-
raz bardziej rozwinietych, ale zawsze pod wzglcdem
wyslowienia jasnych i trescig dla piszacego przyste-
pnych.

Dyktowaé nalezy wolno i wyraznie, lecz catemi
zdaniami, chyba ze sa kilkakrotnie $ciagniete, nie po-
wtarzajac przeczytanego, gdyz to, zwlaszcza przy
wigkszej liczbie uczniéw, staje sie przyczyna zametu
w glowach. Od pierwszej chwili uczniowie powinni
przywykaé do natezonej uwagi; gdy nauczyciel poje-
dynczo zdanie wyglasza, oni, trzymajac piéro w reku,
maja tylko stucha¢; dopiero po przeczytaniu i zatrzy-
maniu go w pamigci, moga do pisania przystapic.
Opuszczenie jakiego$ wyrazu jest dowodem nievwagi,
co odpowiednio zmonitowaé nalezy.

Dopdki uczniowie nie poznaja sktadu zdani teore-
tycznie, nauczyciel obok tekstu dyktuje im znaki prze-
stankowe; z rozpoczeciem nauki skladni i po sto-
pniowem zaznajomieniu si¢ z rdznego rodzaju zda-
‘niami, znaki te sami kla$¢ juz powinni. Nauczyciel
oze jedynie wskazaé, ze si¢ zdanie skoriczylo, ze
zatem punkt postawi¢ nalezy. Po napisaniu 10 do 15
: ierszy uczniowie mogg je odczytaé, a nawet bledy
Y qstrzeZone poprawi¢, z tym warunkiem, by omylki
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zaznaczyli nietylko w tekécie, lecz i na marginesie
zeszytu. Obawa, Ze przy tego rodzaju poprawkach
mogg z ksigzki korzystaé, nie wytrzymuje krytyki,
gdyz nauczyciel umie¢ powinien podobnym naduzy-
ciom na swej lekcyi zapobiedz. Poprawianie pozo-
stalych bledéw powinno byé dorazne, w klasie, na
tablicy, by wszyscy brali czynny w tem udziat. Wy-
wolany uczen oddaje zeszyt nauczycielowi, ktdry
w nim kazdy wyraz, zawierajacy blad, podkreéla, na-
stepnie kaze mu wyrazy te po kolei na tablicy wy-
pisa¢. Jezeli i obecnie tez same bledy popelni, pyta:
dlaczego tak, a nie inaczej napisal, w razie za$ gdyby
uczen nie spostrzegt popelnionej omylki, zapytuje in-
nych, tylko nigdy gromadnie, jak dany wyraz kazdy
we wilasnym napisal zeszycie. Gdy na wiekszosci
si¢ wykaze, jak go prawidlowo pisaé nalezy, jeden
lub wigcej ucznidw uzasadni pisownie, a wtedy 6w,
przy tablicy stojacy, obok formy blednej, wypisuje
wlasciwa i uzasadnienie powtarza, gdy inni w tym
samym czasie popelniong omylke poprawiaja w ze-
szytach, podkreslajac ja w tekécie i forme prawidlo-
wg wypisujac na marginesie. Brak korekty w wy-
razie juz poprawionym uwaza¢ nalezy nietylko za
wyzszy stopien nieuwagi, niz przy opuszczeniu wy-
razu, ale i za dowdd lenistwa i lekcewazenia nauki.
Podobnym trybem postepujemy z drugim i trzecim
uczniem, dopdki nie poprawimy wszystkich omyiek.
W taki sposéb prowadzac dyktando, mozna
uczniéw w krétkim czasie prawidlowo pisa¢ nauczyé,
z tem, rozumie sig, zastrzezeniem, izby wszyscy ucznio-
wie jednocze$nie zajmowali si¢ poruszanemi kwestya-

mi pisowni i wcigz z piérem w regku, majac przed
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sobg zeszyt otwarty, sprawdzali w nim kazdy wyraz
i robili natychmiast poprawki. Branie zeszytéw do
domu i pedantyczne gryzmolenie w nich atramentem
czerwonym jest stratg czasu dla nauczyciela i zaje-
ciem przynoszgcem nader watpliwe dla uczniéw ko-

~ rzySci; umyst bowiem mlody to tylko chwyta i trwale

sobie przyswaja, co bezpos$rednio nan dziala, co w nim
budzi zywy interes. A wlaénie poprawianie dorazne,
podtrzymujac w nim owo zainteresowanie si¢ i uwa-
ge W napieciu, juz tem samem glebsze zaznacza

‘w nim $lady, niz poprawki w kajecie, po tygodniu

oddanym, gdy juz zajecie napisanem dyktandem prze-
mingto oddawna i wobec innych wrazen zeszio na
plan bardzo daleki. Zwykle tez wtedy nie bledy,

~ lecz oznaczony przez nauczyciela stopien ma dla

ucznia znaczenie. Ztad bl¢dy w dalszym ciagu po-
wtarzajg si¢ bez konca.
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Od wprawy w pisownie przechodzimy w natu-
ralnej kolei do nauki Gramatyki, ktéra jest jakby
systemem kostnym w budowie kazdego jezyka. Ona
to gléwnie stanowi jego strone formalng i pod wzgle-
dem dydaktycznym ma nader doniosle znaczenie, jako
przedmiot naukowego poznania, oraz $rodek rozwi-
nigcia umyslowego. Z jej rozpoczeciem wstepujemy
juz na droge 4cisle naukowej klasyfikacyi i przecho-
dzimy od wyobrazen konkretnych i poje¢ pojedyn-
czych do oderwanych i coraz ogdlniejszych. Na
droge klasyfikacyi uczen wstepuje, jak tylko zrozumie,
ze wszystkie wyrazy, skladajace calo§¢ mowy, bez
wzgledu na swe znaczenie, daja si¢ wedtug cech
wspélnych na pewne grupy, zwane cegsciami mowy,
podzieli¢. Na droge znéw abstrakcyi, gdy w pojeciu,
zawartem w wyrazie: rzeczownik, slowo, obejmie caty
0gdl wyrazéw do nazwania przedmiotéw i czynnosci
stuzacych, a jeszcze wigcej, gdy sobie uéwiadomi, ze
kazda zmiana w koncéwce np. rzeczownika oznacza
coraz toinny stosunek przedmiotu do podmiotu. Jak
widzimy, z rozpoczeciem nauki gramatyki umys} mto-
dy robi olbrzymi krok naprzéd. Ale tez wlaénic
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w tej dziedzinie formalistyka najwigksza mu szkode
_ przynosi, sprowadzajac t¢ nauke do bezdusznego me-
. chanizmu i obarczajac nig jedynie pamigé, gdy prze-
. znaczeniem jej ksztalcié i rozwijag.

W jakiej porze nauke te rozpoczynaé nalezy?
Rzecz prosta, ze jednocze$nie, gdy dziecku dajemy
pierwsze pojecie ilosci i liczby, co o wiele jest tru-
dniejszem niz zrozumienie form gramatycznych, a wigc
z chwilg rozpoczgcia nauk formalnych, czyli w dzie-
wiatym roku zycia skornczonym. Samo z siebie wy-
nika, iz nauka gramatyki jezyka ojczystego z ko-
niecznosci wyprzedza¢ musi nauke gramatyki innych
jezykOw; w  przeciwnym razie mozna spaczyé cala
pdZniejsza prace wychowawcza. Wlaénie dlatego, ze
gramatyka wprowadza umyst ucznia w sfere pojec¢
vderwanych, mozna do niej przystepowaé jedynie z tak
znanym materyatem, jakim jest jezyk, ktérym mdwi
od dziecka. Bo czy bedzie mdgt zrozumieé¢ péznicj
znaczenie wyrazu casus, jezeli mu nie wyjasnimy
znaczenia terminu preypadek? A przeciez dziecko
latwo pojmie, Ze przypadkiem nazywamy to wszystko,
co w naszem lub innych poloZeniu jaka$ zmiane
- wprowadza, ze zatem odmiana koricéwek w wyrazie,
. zwana przypadkowaniem, oznacza zmiany zachodzgce
w stosunku, czyli polozeniu jednego przedmiotu do
- drugiego.  Przyklady zreszta odpowiednio dobrane
wyjasnia rzecz dokladniej. Jest to tem konieczniejsze,
- ze nauczyciele jezykéw obcych zwykle pomijaja po-
dobne objasnienia i przystepujg wprost do odmian
wyrazéw, by zdoby¢ podstawe do nauki samego jezyka.
Zdawaé sie moze, ze dziewiaty rok zycia na
nauke gramatyki jest nieco zawczesny. Istotnie by-
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loby tak, gdyby szto o wyklad wyczerpujacy; na po-
-czatek wszakze wystarczy plan o wiele skromniejszy.
Idzie o to, by dziecko, poznawszy naprzdd skiad zda-
nia prostego, umialo nastepnie rozrdzniaé zawarte
w niem czeSci mowy i praktycznie zaznajomilo sie
z deklinacya i konjugacya. Wszak juz w ciagu
Nauki o rzeczach poznawalo przedmioty i przyznajac
im rézne wiasnosci, urabialo o nich swe sady, wy-
powiadajac je za$ wyrazami, tworzylo zdania. Do
nauczyciela nalezy wyjasni¢é mu to, co juz dawno
poznalo, a wigc wyréznié sqd jako my$l, od jej wy-
razenia stowami, czyli zdania, wreszcie zaznajomié je
ze sktadowemi jego czeéciami, czyli podmiotem, taczni-
kiem i orzeczeniem. Na tych trzech wyrazach nau-
czyciel oprze¢ juz moze odmiany: rzeczownika, przy-
miotnika i - stowa. Cwiczenia tego rodzaju mozna
prowadzi¢ zaréwno ustnie, jak piémiennie. Poznanie
wilasnoéci i odmian liczebnikéw, zaimkdéw, oraz imie-
stowow, jako czedci mowy zbyt oderwanych, pozo-
stawi¢ nalezy na pdZniej.

To samo powiedzie¢ mozna o czeSciach mowy
nieodmiennych. Pamieciowe wyliczanie przyimkéw,
przystéwkéw i spdjnikéw byloby zbytecznem obcia-
zeniem umystu dziecka. Jak calej gramatyki, tak
i owych partykul, nalezy uczy¢ nie z ksigzki, lecz
za poérednictwem ustnego wykladu. Dos$¢ przy czy-
taniu zwrdci¢é uwage ucznia, ze jezeli wyraz nieod-
mienny stoi przed wyrazami odmieniajacemi sie przez
przypadki, natenczas bedzie — przyimkiem, gdy przy
stowie—przysléwkiem i wtedy ma podobne przy niem
znaczenie, jak przy rzeczowniku przymiotnik; — wre-
szcie, gdy spaja dwa wyrazy, dwa zdania—spdjnikiem.

75

Tak ogdlne nawet poznanie pierwszych zasad gra-
matyki staje si¢ dla dziecka nieocenicnym nabytkiem,
ktéry mu naprzéd przyswojenie sobie jezyka wykia-
dowego ulatwi, a nastgpnie usunie trudno$ci w nauce
innych, zwlaszcza starozytnych jezykéw. Niezrozu-
mienie tej zasadniczej prawdy staje sie pézniej Zré-
dtem wszystkich niepowodzenn w nauce i wyrzekan
rodzicow na lacine i greke.

Jezeli tez w tym zakresie przyswojone zasady
mowy ojczystej pozwalajg juz oryentowaé si¢ w labi-
ryncie prawidet, w jaki nauka jezykdw obcych mlody
umyst wprowadza, to dopiero poznanie w pézniejszym
czasie zasad glosowni, zrozumienie znaczenia takich
czgsci sktadowych wyrazéw, jak: pierwiastki (radices),
zrédlostéw (thema), przyrostek (suffixum), odmiany
_ flexiae), wreszcie spéjki, laczace zakonczenia z tema-
~ tem, wprowadza go istotnie na droge naukowego
- wniknienia w organizm jezyka i ze wszystkiemi za-
daniami filologii oswaja. Nadto Morfologia (deklina-
cya i konjugacya) wdraza go do analizy, jak znowu
Etymologia i Sktadnia do syntezy, by przy rozbiorze
- logicznym znéw do analizy powrdcié.

Dotad rauka jezyka ojczystego zajmowata sie
edynie strong jego formalna, ze wzgledu na jego bu-
dowe; przeciez ma ona inne jeszcze zadanie, miano-
wicie: zaznajomienie ucznia z taz strong formalng,
ale ze wzgledu na jego wyraz i pigkno. Srodkami za$
do tego sa: Deklamacya i Nauka stylu. Pierwsza, tak
wazne niegdy$ w wyksztalceniu majaca znaczenie,
- dzi$ niemal zupelnie zaniedbang zastala. Uczymy
wprawdzie dzieci bajek, wierszykéw lub wyjatkéw
z celniejszych poetycznych utwordw, lecz przez nie
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jedynie éwiczymy pamigé, nie troszczac si¢ o urabia-
nie glosu, by przezen umialy z wladciwg intonacyg
oddawaé wszystkie odcienia uczué i mys$li, ztozonych
w danym utworze. Pomiedzy wielu przyczynami tego
zaniedbania, najgldwniejsza, zdaje sie mieé zrédto
w falszywem pojmowaniu znaczenia deklamacyi szkol-
nej. PrzywykliSmy bowiem laczy¢ z nig wyobrazenie
klasycznego, napuszonego patosu, gdyz na nim glo-
wnie w-danej szkole polega umiejetna dykcya i mo-
dulacya glosowa. Jezeli jednak dzi$ w poezyi gtéwnie
szczerosci uczu¢, naturalnosci i prostoty szukamy,
dlaczego odpowiednio do tych wtasciwoéei nie mamy
urabia¢ glosu miodziezy? Jak z dzwigku poznajemy
szlachetne metale, tak z dZwicku mowy odgadujemy
zasoby uczu¢ i mysli, zlozone w duszy czlowieka.
Jezeli jednak juz Skladnia i Deklamacya, obok
formy, muszg mieé i tres¢ na wzgledzie, to te dwie
odwrotnosci najsciélej jednocza si¢ w Nauce stylu.
Czy mozna jednak kogo stylu nauczy¢? Rozumie sie,
ze jezeli idzie o jasno$¢, poprawnoéé, zwieztosé i har-
moni¢ wyslowienia, to, co do ich nabycia, Nauka sty-
lu moze da¢ pewne wskazéwki; jezeli wszakze przez
styl rozumie¢ mamy pewien odrebny sposdb wyraza-
nia mysli, to tego przez nauke szkolng zdoby¢, rzecz
naturalna, nie mozna. ,Le style c'est 'homme* w tem
wyrzeczeniu streszcza sie cale jego znaczenie.
‘Przeciez i to juz korzy$¢ niemala, jezeli z Nau-
ki stylu uczen tyle wyniesie, iz bedzie w moznosci
zda¢ sobie sprawe z zalet stylowych réznych pisarzy;
czytanie ich bowiem o wiele lepiej uczacym sie wy-
wyjasni jego istote, niz wszelkie teorye, ktére sobie
pamigciowo muszg przyswajaé. Zachodzi jednak py-
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tanie: czy wobec daznosci, ujawiajacej sie stale w li-
teraturze, do jak najprostszego wyrazania mysli, na-
lezy w Nauce stylu zajmowaé mlodziez tak zwanemi
postaciami mowy (figurae) i tropami, czyli przeno-
$niami?.

Wielu nauczycieli te czes¢ Stylistyki, jako nie
majaca praktycznego zastosowania, albo przechodzi
pobieznie, albo ja zupelnie w swych wykladach po-
mija. Wzglad jednak na praktyczno$¢ nie odpowiada
wymaganiom dydaktyki, ani szerzej pojetym nauko-
wym potrzebom. Z temi bowiem postaciami i przeno-
$niami uczen, choéby ich sem nie uzywal, spotka sie
niebawem przy czytaniu nietylko starozytnych, nie-
tylko XVI, XVII i XVIII wieku pisarzéw, ale i nale-
zacych do obecnego stulecia. ‘

Na postaciach i przeno$niach nie konczy sie

- jednak formalna strona jezyka. Do Nauki bowiem
- stylu nalezy rzecz o tematach, czyli kompozycyi, tak

éciSle z wypracowaniami piSmiennemi zwiazana, a sta-
nowigca przejScie do teoryi prozy, czyli wiasciwej li-
teratury.

Nauka jezykéw obcych z koniecznosci obejmuje
te same dzialy, co i nauka jezyka ojczystego. Jezeli
jednak uczen napotyka w niej same formy gramaty-

. czne, jakie poznat we wlasnej mowie, to obok tego

natrafia w nich i na wielkie gatunkowe rdznice, ktdre
odrebnoS¢ mowy obcej stanowia. Przedewszystkiem

. mwusi zawladnaé calym jej materyalem wyrazowym

i na swa wlasnos¢ go obrdcié. Otéz ta dwojaka tru-
dnoé¢ w przyswojeniu sobie jezykdw obcych wyro-
bila przekonanie, iz najlatwiej uczy sie ich dziecko
w otoczeniu bon i nauczycieli cudzoziemcéw. Ze tak
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jest, nie ulega watpliwoéci: zdobywa nawet akcent
wlasciwy. Czy jednak podobny tryb nauczania zga-
dza si¢ z korzyécig dziecka, to inne znowu pytanie.
Naprzdd, jeszcze ono nie nauczylo sig mysleé zgo-
dnie z duchem swego jezyka i poprawnie w nim si¢
wyraza¢; przyswajajac sobie jednoczeénie zwroty mo-
wy obcej, nabiera nawyknied wprost skladni rodzimej
przeciwnych. Co6z dopiero, gdy naraz uczy sic
dwéch lub trzech jezykdw, z ktérych kazdy myél
na sposéb wlasciwy sobie wyrazal Wdéwcezas w jego
glowie powstaje zamegt, z ktdrego z trudnoécia otrza-
snaé si¢ zdota. Jezyk ojczysty musi zej$¢ na plan
podrzedny, i ludzie, w podobny sposéb ksztatceni,
rzadko nim wtadaja poprawnie; najcze$ciej mys$la i mé-
wig podlug skladni tego jezyka, ktéry sobie przy-
swoili gruntowniej. .

To jedno. Wzglad drugi jeszcze wazniejszy.
Wiadomo, iz kazda praca umyslowa zuzywa pewna
czastke materyi mdzgowej, ktérej ubytek wyréwnywa
si¢ przez dostarczenie droga odzywiania potrzebnej
ilogci krwi do mdzgu i utrzymywanie w ten sposéb
réwnowagi pomiedzy utraconemi a odzyskanemi
czastkami. Ztad wynika, iz wszelki nadmiar pracy niszczy
te rownowage i tem szkodliwiej oddzialywa na ustrdj
fizyczny dziecka, ze musi ono nietylko ubytek ten
nagradza¢, ale i gromadzi¢ pewien zapas tkanek ma-
teryi nerwowej, nicodzownie w epoce wzrostu potrzeby.

Z tego tatwo wysnué dalsze nastepstwa.

Dziecko, zdobywajac wyobrazenia, rozwija w so-
bie jednocze$nie zdolno$¢é mdwienia, co mu tem la-
twiej przychodzi, ze dZwieki mowy ojczystej z calego
otoczenia do jego uszu dochodza. Jest to wiec natu-
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ralny proces, nie wyczerpujacy jego energii mézgo-
wej, ale zarazem stanowigcy maximum tego wysitku,
jaki bez uszczerbku dla swego organizmu w tej epo-
ce ponosi¢ moze. Tymczasem, narzucanie mu dwdch
lub wigcej naraz jezykéw i to przed rokiem sid-
dmym skonczonym, o wiele te granice przekracza.
Zwazmy tylko, jaka prace podejmuje umyst dziecka,
by si¢ nauczy¢ kilku jezykami szczebiotaé. Na kazde
juz zdobyte wyobrazenie musi dwie lub wigcej nazw
sobie przyswoi¢ i niemi pamigé obcigzyé, zatem dwa,
trzy razy wigcej wysilaé umysl, niz gdy sobie mowe
ojczysta przyswaja. A pomimo to nowemi wyobra-
Zeniami nie wzbogaca umystu, gdyz uczac sie takich
wyrazdw, jak: Uéglise, die Kirche, the church, przy-
swaja sobie tylko trzy rézne nazwy, w ktérych tkwi
jedno itoz samo wyobrazenie. Nadto, poniewaz mate-
ryal jezyka ojczystego tylko w miare wyobraze nowo
zdobywanych si¢ wzbogaca, a na to umyst dziecka,
obcigZony zatrzymywaniem pamigciowo mndstwa wy-
razéw, zdoby¢ sie juz nie moze, przeto nietylko nie
pomnaza stownika mowy ojczystej, ale i w wyobra-
zeniach, przejmowanych dorywczo, nie osiaga tej wy-
razistoSci i plastyki, o ktdrej znaczeniu i waznosci
méwiliémy powyzej. Nic dziwnego, ze podobny spo-
s6b ksztalcenia wyciska na umystach wiasciwe pie-
tno, ktére im na cale zycie zostaje.

Czy jednak ztad wynika, by wcale nie uczyé
obcych jezykéw? Bynajmniej. Jezeli Karol V mdégt
twierdzi¢, ze kto wlada czterema jezykami, wart
czterech ludzi, jednym z nich tylko moéwigcych, to
céz dopiero powiedzie¢ o nas, ktérzy bez nich czy

- to w nauce, czy w handlu, nie moglibysmy krokiem
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i 1[ postapi¢. Tylko do nauki ich nalezy przystepowaé
i wtedy, gdy juz dziecko zdobyte wyobrazenia w swym
umysle utrwali i nalezycie poglebi; gdy wreszcie w je-

! zyku ojczystym znajdzie podstawe do nauki innych
jezykéw. Troska o przyswojenie mu paryzkiego
lub innego akcentu powinna wzgledom wazniej-
szym ustapi¢. Przy wyksztalconym sluchu, o co dbaé
od lat najweczesniejszych nalezy, akcent wilasciwy
mozna zdobyé i pozniej przez konwersacye Iub dluz- . VIIL.

Sprachen in den Lindern am besten, wo sie zu Ha-
use sind> Wo nur diese und keine andere dein Ohr
bertirht?“—mdwi Goethe w , Wilhelmie Meistrze“, gdy
w tak nazwanej przez niego ,Prowincyi® rzecz idzie

Jezeli nikt nie watpi o korzy$ciach, ptyngeych
z nauki jezykdéw nowozytnych,® to przeciw nauce
greckiego i laciny coraz wiecej gloséw powstaje.

Zarzuty .przeciw nim do dwdch gldwnych pun-

ktéw sprowadzi¢ sie daja: 1) ze nadmierng praca ob-
ciazaja mlode umysly i utrudniaja przejécie z jednej
klasy do drugiej; 2) ze nie maja w zyciu bezposre-
dniego zastosowania.

Jest to charakterystyczne zjawisko.

Wszak od czaséw Odrodzenia uczono miodziez

|
i
|
|
[‘ szy pobyt wéréd obcych. ,Lernst du nicht fremde
|
I o nauke obcych jezykdw. Praktyczna jednak wprawa
w uzyciu jezyka obcego dopiero wtedy istotnie i naukowe
; przyniesie korzySci, gdy uczen, obok mdwienia, przez
} tidmaczenia z jednego jezyka na inny, oswaja sie ze
! skladnig kazdemu w nich wladciwg i umie dobierac
\ najodpowiedniejszych wyrazéw do oddania myséli
% oryginalu. _ greckiego i laciny, doprowadzajac biegto$é, zwlaszcza
w tej ostatniej do tego stopnia, ze nia nietylko méwié,
‘ lecz i wytwornie pisaé umiala, a pomimo to nikt sie
; nie skarzyl na - przecigzanie nia umysléw. Co waz-
} niejsza, Ze i mlodziez ta zupelnie inaczej przyjmo-
i 5 o E wala nauke tych dwdch jezykdw, niz pokolenie nam
wspolczesne. Powie kto zapewne, iz wéwezas byly to
jedynie przedmioty, ktéremi ja zajmowano przez wszy-
stkie lata nauki, lecz i wychowaricy blizszych nam
epok, gdy juz w szkolach zaprowadzono te wszyst-
kie przedmioty, ktdre i dziciejsza mtodziez przecho-
i Biblioteka. — T. 24, §
!
|
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dzi, z upodobaniem do pdznego wicku powtarzali
z pamigci cale ustepy z Wergiliusza, Horacego lub
Cycerona, a zaledwie lat 70 uptywa, gdy uczen lice-
um warszawskiego, Zygmunt Krasinski, z wlasnego
popedu na jezyk facinski ,Switezianke“ przelozyt!
Wigcej powiemy. Gdy w r. 1845 otwarto u nas szko-
ty realne, ogdét w pierwszej chwili z nieufnoscia ten
Kierunek: pr'zyjmowa.l, gdyz nie pojmowano wyksztal-
cenia bez nauki laciny, a w kazdym razie uznawano
ja za przedmiot réwnie potrzebny do rozwoju wladz
umystowych, jak matematyke. Zreszta ustawa z r. 1862
znosila nawet szkoly realne, opierajac cale wychowa-
nie $rednie na podstawie klasycznej, a pomimo to
nikt przeciw temu kierunkowi nie podnidst glosu,
owszem, o0gol widzial w nim rekojmie gruntownego
wyksztalcenia i podstawe, na ktérej sie miaty oprzeé
wszystkie wyzsze kierunki specyalne.

Zkadze powstala ta niecheé do klasycyzmu?

Zrodzila si¢ ona z chwilg, gdy w nauce zapa-
nowal pozytywno-materyalistyczny kierunck, Kktdry,
udwiccajac zasade walki o byt, za jedyny cel zycia
wskazywal masom zapewnienie sobie dobrobytu i, co
za tem idzie, uzycie. Odtad wszystko, co nie prowa-
dzilo bezpoérednio do materyalnych korzysci, budzito
lekcewazenie i odrazg. Przeciw nauce greckiego i la-
ciny zaczat wystepowaé nietylko ogdl, lecz nawet
ci, ktérzy Kklasycznemu kierunkowi zawdzigczali swe
wysokie stanowiska naukowe. Co po greckim i taci-
nie przyrodnikowi, inzynierowi, budowniczemu, prze-
myslowcowi i pracujacym w tysiacznych innych za-
wodach? Po co im obcigzaé sobie gtowy balastem,
ktéry w ich zajeciach nie bedzie miat zadnego zasto-
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sowania i znaczenia> Tak pisano i mdéwiono na
weszystkie strony. Zapomniano tylko o zasadzie: Ilomo
sum et nihil humani a me alienum esse puto, innemi
stowy: ze ten naturalista, inzynier i t. d. wprzéd nim
specyalista, powinien byé czlowickiem. Cdéz dziwnego,
ze milodziez, slyszac podobne wyrzekania ojcéw,
i matek, czytajac artykuly, przeciw klasycyzmowi zwro-

cone, zniechecala sie do nauki i tylko z musu odda-

wala narzuconym sobie studyom?

Wprawdzie na io zniechecenic skladaty si¢ inne
jeszcze przyczyny, o ktérych méwic zbytecznie. O jednej
z nich wszakze musimy nadmieni¢. Byla niq mztoda
wadliwa, rozwielmozniona jeszcze do niedawna, a po-
legajaca na dawaniu przew-gi nad autorami—grama-
tyce. Tiémaczono wprawdzie prozaikéw i poetéw,
przeciez wobec nacisku na strong formalna nauki,
korzys¢, wynoszona z tidmaczen, nie mogla byé wiel-
ka, a w kazdym razie wysuwaniec na plan pierwszy
gramatyki i zajmowanie nia od najnizszej do najwyz-
szej klasy nuzylo mlode umysly i do blizszego po-
znania autoréw zrazalo. W kazdym razie trudnoéci te
nie bylyby zaciczyly na nich w tym stopniu, gdyby
zamiast rzucania gromow na przeciazanie greka i la-
cing, stersi umieli w miodziezy podtrzymywaé ener-
gie i wpajaé w nig te przekonania, ze wszelka tru-
dno$¢ pokonana nowe sily obudza i Ze tylko takiem
lamaniem si¢ cZlowiek wyrabia w sobie charalter
i przygotowywa sie do zycia. Taki tryb postepowa-
nia bylby niejednego z mtodzieZy od zmarnowania
si¢ uchronil, zwlaszcza gdyby mu w starannem do-

- mowem wychowaniu dano podstawe do dalszej nauki

szkolnej. Biorge za$ zbyt gorgeo strong mlodziczy
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w mniej pilnych uprawniano tylko lenistwo. Swojg
droga trudnosci byly. To tez przeciw tak bezduszne-
mu formalizmowi, z jakim traktowano jezyki staro-
zytne, liczne podniosly sie glosy, domagajac si¢ prze-
rzucenia w ich nauczaniu punktu ciezkosei od gra-
matyki, obciazajacej pami¢é drobiazgowemi subtelno-
4ciami, do samych autoréw, ktérzy moga nietylko
umyst mlody bogata trescia zasili¢, ale i uczacym,
przy szerszem interpretowaniu tekstéw, niezliczonych
érodkéw do rozwijania dostarczyc.

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

Pod wplywem tych daznosei i w ustawie z roku
1871-go radykalna nastapita zmiana. Jakoz przezna-
czenie klas VII i VIII wylacznie na czytanie autoréw
greckich i1 rzymskich, o ile temu na przeszkodzie nie
stoi zadawniona rutyna, jest niezaprzeczonym na tej
drodze posterem. Tym sposobem gramatyka zajeta
micjsce wlasciwe, stala si¢ tylko stopniem przygoto-
wawczym, pomocniczym, sama za$ literatura:celem.

Bez wzgle lu wszakze na usuniecie na plan dru-
gorzedny gramatyki jezykdéw starozytnych, nie mozna
lekcewazyé dydaktycznego jej znaczenia. . Jest ona
nietylko do nich kluczem, lecz i najdzielniejszym
$rodkiem rozwijania mlodych umystéw. Ci, co nai-
wnie sadza, iz nauke jezykow starozytnych mozna
przez romanskie lub germanskie zastgpi¢ z réwng ko-
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rzyscia, nie zastanawiaja siz, jaka pod wzgledem for-
my i tresci zachodzi miedzy niemi réznica. Pierwsze,
ze swem bogactwvem zakonczen, sa jakby drzewa,
rozramieniajace sie w konary, gatezie i galazki; dru-
gie, o jednostajnych na wszystkie formy koncéwkach,
niby pnie o $cietej koronie. Ta wlasnie rozmaito$é
zakonczen w jezykach starozytnych nadaje im giet-
ko$¢ i swobode w rozmieszczaniu wyrazéw w zda-
niu, pozwalajac zaréwno na szyk prosty, jak i mie-
szany. Przeciwnie, ubdstivo pod tym wzgledem je-
- zykéw nowozytnych unieruchomia wyrazy w zda-
niach, gdyz kazdy z nich musi wlasciwe sobie miej-
sce zajmowaé., Ztad jezyki starozytne stanowia wy-
. borng gimnastyke dla mlodocianych umysléw. Juz
~ samo zachowanie zgody pomiedzy wyrazami pewnej
bystroSci wymaga; cdz dopiero mowi¢ o skladni,
zwlaszcza lacinskiej, tak konsekwentnej w ulidadzie
zdan, nastepstwie czaséw i trybow. Wobec ich kun-
sztownej budowy nowozytne sa raczej dla umyslu
pamieciowem, mechanicznem zajeciem. W pierwszych,
nim uczen do tldmaczed przystapi, musi szyk mie- -
szany na logiczny zamieni¢; tymczasem W NOwWOZy-
tnych nie spotyka nic podobnego; sa one dobre, jal-o
klucz do zdobycia wiedzy, wreszcie jako $rodek po-
‘rozumiewania si¢ w miedzynaredcwych stosunkach,
ale nie majg tego dydaktycznego zneczenia, gdy idzie
. 0 rozwijanie umystéw.

Te strcny dodatnic jezykdéw starozytnych wy-
stepuja W sposéb bardziej jeszcze razacy, gdy je po-
_réwnamy z nowozytnemi ze wzgledu na tresé w ich
' literaturze zawarta. Jakoz, jedng z kardynalnych za-
sad pedagogiki, o ktdrej si¢ jednak najmnicj pamigta,

s
,j;‘
i




86

jest trzymanie mlodych umysléw po za wirem pojgé,
dazen, namigtno$ci, nurtujacych spoteczenstwa w chwili
obecnej, po za sfera kwestyj socyalnych, filozofi-
cznych, politycznych, wyznaniowych — slowem, tego
wszystkiego, co roznamiegtnia, burzy réwnowage we-
wnetrzna i wytragca z kolei prawidlowego rozwoju.
Takiemi kwestyami moga sie zajmowaé jedynie umy-
sty dojrzale, zasobne w wiedze i do$wiadczenie zy-
ciowe. Tymczasem umyst mlody dla swych uczué,
wyobrazni i my$li potrzebuje takze odpowiedniego po-
karmu. Jezeli mu go nie dostarczymy w odpo-
wiedniej ilosci i jakodci, siegnie po nicgo sam, "ale
napewn» w Lierunku niewtasciwym i pod wzgledem
etycznym i estetycznym szkodliwym. Ztad wynika,
iz najodpowiedniejsza dla mtodziezy lektura sa dziefa,
wyniesione po nad kwestye miejsca i czasu, i wila-
$nie takie znajdujemy w literaturach owych dwdch
starozytnych narodéw, streszczajacych w caloksztalcie
swych dziejéw wszystkie szlachetne zycia ziemskiego
pierwiastki.

Grecy, przezywajacy w dziejach mlodzieniczg
dobe ludzkoéei, urzeczywistnili ideal piekna i dali po-
czatek wszystkim niemal znanym dzi$ naukom. Ztad
dziela ich ctanowia najodpowiedniejszy pokarm dla
mlodziezy, ktéra wiasnie znajduje sie w tem stadyum
rozwoju, gdy w duchu ludzkim, obok popedu do zdo-
bycia wiedzy, poczynaja si¢ budzi¢ i rozwijaé¢ idealy
prawdy, dobra i pigkna. Rzymianie znéw, reprezen-
tujacy w dziejach $wiata wiek dojrzaly, ze swojem
prawem, oraz idea panstwa, stali sie mistrzami no-
wozytnych spoleczenstw, a jezyk ich przez swdj cha-
rakter mezki, S$cisloé¢ logiczng i uniwersalno$é jest
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najwazniejszym $érodkiem do zaprowadzenia w mio-
dych glowach porzadku, !adu, jasnosci w mysélach,
gcistosci w wyrazeniach — stowem, tych przymiotéw,
ktére powinny umyst mezki cechowaé. Narody te
zreszta, zeszte z widowni $wiata, o tyle nas tylko
zojmuja, o ile w swym pochodzie przedstawiaja czy-
sto ludzkie, pokrewne naszemu duchowi pierwiastki;
ale ich namietno$ci nie sa naszemi, ich klgski lub
tryumfy nie dotykaja nas bezpoérednio swemi skutka-
mi, ich daznoéci nie porywaja zZywiolowa swa sila,
co najwyzej obudzaja glebokie ludzkie wspdlczucie,
nié¢ roznamigtniajac, jak zadania wspdlczesne, $ciéle
z naszym bytem lub interesami zwigzane. I oto,
dlaczego zajmowanie umystéw mlodych literatura sta-
rozytng jest zgodne z zasadami zdrowej dydaktyki.
Na tych utworach, ujetych w formy doskonale, skon-
czone, a ktérych zaden przeklad zastapi¢ w pelni nie
moze, milodzieniec ksztalci swe estetyczne uczucia
i od tych form odrywajac wzrok, przywyka szukaé pie-
kna we wszystkich objawach zycia ludzkiego i w ota-
czajacej go naturze, a tem samem zabezpiecza sie od
tak szkodliwych wplywow, jaki dzi§ na umysly wy-
wiera brutalny, gruby naturalizm, odzierajacy zycie
i éwiat z wszelkiego uroku i saczacy w dusze éw
pesymizm, ktéry juz w nich tylu spustoszen dokonal.

Obok poczucia piekna, ktére chroni jednostki
i spoleczenstwa od surowizny i zdziczenia, literatura
starozytna roztwiera nadto przed umysty mlodemi sze-
roki poglad na zZycie spoleczne i pafstwowe, na wa-
runki prawidtowego jego rozwoju, na twarde a ko-

- nieczne obowiazki, jakie jedno i drugie na jednostke
' naklada, nie méwiac juz o wzorach cnét obywatel-
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skich, bez ktdrychby si¢ spoleczenistwo rozprzeglo —
slowem, jest ona najodpowiedniejszem przygotowa-
i niem do zycia, bez tych wstrzaénien moralnych, bu-

na, prawoznawstwo, filologia (powiedzmy nawiasem,
do najwazniejszych w spoteczenstwie stanowisk), pra-
gneliby je w imig utylitaryzmu, jezeli nie calkiem

rzacych réwnowage duchowa, jakie zawsze wywohu-
je bezposrednie zetkniecie sie ze sprawami chwili
obecnej. Dodajmy, ze jezyki s:arozylne dostarczaja
niezliczonych terminéw naukowycn w matematyce,
przyrodoznawstwie, medycynie i innych; ze sa pod-
stawg lingwistyki i wogdle naukowego wyksztalce-
nia we wszystkich kierunkach, zZe wreszcie znajomo¢é
laciny w wysokim stopniz ulatwia zdobycie jezykéw
romanskich, a pojmiemy caly ich waznot¢ i donio-
stoéé w systemie nauczania szkolnego.

Wobec tez trudnoéci, jakie ich rauka nasuwa
(a ktéraz ich niema, jezeli ja tylko pojmiemy na se-
ryo?), mozna méwié jedynie o zmianach i ulepsze-
niach metody ich wykladu, lecz nie o ich ogranicza-
niu lub usuwaniu z zakladdw naukowych. Bezpo-
éredniem bowiem nastepstiwvem takiego ostracyzmu
bytoby znizenie poziomu umyslowego, upadek nauk,
literatury i sztuki — slowem: tego wszystkiego, co
kwiat ludzkiego ducha stanowi.

Pomimo wszakze tylu ksztalcacych wla$:iwosci
jezykow starozytnych, oraz ich cywilizacyjnego w kul-
turze luddw europejskich znaczenia, upowszechnilo sie
u nas przekonanie, Ze nauki te nie maja bezposre-
dniego w zyciu zastosowania. Przekonanie to po-
wstalo a nas pod wplywem pozytywistéw angiel-
skich, ktérzy istotnie nauke jezykdéw starozytnych po-
czytujac za rodzaj umystowego zbytku, wykwintu,
dostepnego dla ludzi zamoznych lub przeznaczonyvch
do tak specyalnych zawoddéw, jak teologia, medycy-

z zakladéw naukowych wyrzucié, to przynajmniej na
plan jak najdalszy usunaé. Ci jednak, ktérzy u nas
podobne upowszechniaja teorye, a nawet nauke gre-
ckiego i taciny chcieliby wprost przez réznego rodza-
ju sporty zastapié (1?), nie biora na uwage réznicy,
iaka zachodzi pod wzgledem geograficznym i co do
wa.unkéw, w ktérych sie angielskie a nasze spole-
czenstwo znajduje. Gdyby kazda grupa s; 'eczna
mogla sie w odosobrieniu rozwijaé¢ i obywaé bez in-
nych, wtedy pod wzgledem zakresu wyksztalcenia
moglaby nie oglada¢ si¢ na nie i nauke szkolna do
potrzeb swych domowych stosowaé. Dzis jédnak,
gdy na wszystkich punktach narody nieustanng wal-
- . ke ekonomiczna z soba prowadza, walke, w ktorej
o zwycicztwie jedy:iie wiyisey stopicn zbiorowego roz-
winigeia rozstrzyga 2-i§ nie mozna bezkarnie, wla-
$nie ze wzgledéw utyh: :rnych, szerzyé pojeé o bez-
celowosci nauk klasyezny h. Wszelkie tez glosy, zni-
zajace warto$¢ ich studyow,- a natomiast wylacznie
podnoszace znaczenie szkét zawodowych, uwazamy za
’ doktrynerstwo, dla spoleczenstwa szl:odliwe. I z jednym
bowiem i z drugim kierunkiem zaktady naukowe w ro-
~ wnej mierze sg dla niego potrzebne. Niemcy utrzy-
muja nieskonczona ilo¢ Gewerbe-Industrielle-Techni-
sche-und-Real-Schulen, a przeciez za nic w S$wiecie
nie wyrzekliby sie gimnazyow klasycznych, bo wie-
dza, ze im te zapewniaja przodujace stanowisko w nau-
kach i wyzszy stopienn rozwinigcia umystowego, kté-
re, wraz z wyksztalceniem zawodowem, pozwala im
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dopiero wszystkie sily spoleczno-panstwowego orga-
nizmu rozwinaé¢. To ujawnia si¢ nietylko w pracach
mezéw gruntownej nauki i do$wiadczenia pedagogi-
cznego (O. Jdger: ,Das humanistische Gymnasium®
1889; G. Holzmiiller: ,Der Kampf um die Schulre-
form in seinen neuesten Phasen’, 1890), lecz i w roz-
porzadzeniach sfer kierujacych, ministeryalnych, z kto-
rych wecale niedwuznacznie wykazuje sie, ze oéwie-
cona czes¢ Niemcdéw bynajmniej nie myéli wyrzekaé
si¢ idealéw antycznych dla zado$¢uczynienia wyma-
ganiom rozmilowanych w materyalizmie filistréw.
Zwazmy, iz w Prusiech w r. 1859 nawet do gimna-
zy6w realnych wprowadzono jezyk facinski, a roz-
porzadzeniem ministra z d. 31 marca 1882 r. liczbe
godzin 42, oznaczonych pierwotnie, powiekszono do
54 (ob. ,Lehrpline fir die hoheren Schulen” 27);
w gimnazyach za$ klasycznych na wyklad laciny
przeznaczono godzin 77, na grec':i 40, zatem liczbe,
jakiej nie znajdujemy w zadnym z zaktadéw &rednich
na calej kuli ziemskiej. Athenaea belgijskie, najwie-
cej pod wzgledem faciny do gimnazydw klasycznych
pruskich zblizone (godzin 76), maja greckiego tyl-
ko 17 (,Encykl. wych.” t. IV, 584); gimnazya au-
stryackie na 50 godz. laciny 28 greckiezo (,Instruc-
tionen fir den Unterricht an den Gym. in Oester-
reich” 1884, XXVI); podlug praw u nas obowiazuja-
cych na flacing przypada 42 godziny, zatem mniej
o godzin 10 niz w ginazyach pruskich realnych,
a 0 35 niz w gimnazyach klasycznych: na grecki
‘za$ 32, wige zndw mniej 0 godzin 10; pomimo to, ilez
skarg u nas na przeciazanie uczniéw filologia slyszymy?

VIIL

Matematyka zajmuje w planie szkolnym résvnorzedne
stanowisko z nauka jezykoéw i, jak one, tylko w in-
nym kierunku i za pomoca innych érodkéw, dazy do
osiggniecia tego samego celu, jakim jest prawidlowe
rozwijanie umystu. Jako umiejetnosé, majaca za swa
tre$¢ prawa iloSci i przestrzeni, z niewielu prostych
i dla umyshu oczywistych pewnikéw wprowadza go
drogs dedukcyi na pole coraz nowych kombinacyj,
wyplywajacych z rozwazania nieskoniczonych migdzy
iloéciami stosunkéw i do prawd, wiazacych sie w je-
den lancuch nieprzerwany, droga analizy dochodzi.
Jest to wiec nauka, ktéra uczen, przy pomocy umie-
jetnej metody, sam niejako z wlasnego ducha wy-
snuwa i zadna tez nauka, précz logiki, nie wdraza
tak umystu do Scistoéei w rozumowaniu i nie dopro-
wadza do tak pewnych i oczywistych wynikéw, jak
cna. Jezeli za$ jako érodek dydaktyczny tak wazna
odgrywa role, to o ilez nabiera znaczenia w swem
rozleglem zastosowaniu do nauk przyrodniczych, jak
fizyki, chemii, krystalografii, mechaniki, astronomii,
wreszcie zeglugi, handlu i wszystkich zycia stosun-
.kéw. Ztad wynika, ze gdy wigkszo$¢ nie pojmuje
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k(z:'zy$ci, wyplywajacych z nauki starozytnych jozy-
!{owj przed matematyka zwykle glowe pochyla, tak,
iZ nikomu nawet na my$l nie przyjdzie uskarzaé sic
na trudnosci, na ktére przy jej nauce uczen moze
natrafiaé.

Czy i do niej potrzeba uzdolnienie specyalne
posinda¢? Na to pytanie wiekszosé moze databy od-
powiedZ twierdzaca. Tymczasem nam sie zdaje, zz
itu.ESW brak uzdolnienia nie tyle tkwi w umysle
uczniow, ile w niedostatecznem ich przygotowaniu.

Zacznijmy od arytmetyki.

Gdyby dziecko w samym poczatku nauki zdo-
byto jasne pojecie ilogci i cyfry, zrozumialo przyjety
system liczenia i znaczenie kazdego w niem miejsca
poznalo; gdyby zdobylo wprawe w rozkladaniu ka-
zdej liczby na czeSci i nawzajem z danych jednosci,
dziesiatkdw i t. d. umialo ukladaé liczby, gdyby wre-
szcie w sposéb unaoczniajacy na patyczkach lub gro-
chu zaznajomiono je z czterema dzialaniami wprzad,
nim do nich na liczbach pisanych przystapi; wéw-
czas i dalsza nauka arytmetyki, byle prowadzona sy-
stematycznie, nie przedstawialaby powazniejszych tru-
dnosci.  Tymczasem mechanicznz traktowanie jej za-
raz w pierwszych poczatkach sprawia, ze umysl za-
traca w sobie zdolno$¢ kombinacyi i poprostu tepieje.

Miara, iz dziecko dzialania arytmetyczne rozu-
mie, jest nietylko latwos$¢, z jaka kazdg czynno$é
objasria, ale i biegtoé¢é w rozwiazywaniu pamiecio-
wem rachunkéw. Tylko te najczesciej zaniedbujemy
bez wzgledu, ze maja rozlegle zastosowanie w zyciu
praktycznem i Ze stanowig arcy wazny $rodek rozwi-
jania umyslu. Bez nabytej w nich wprawy na licz-

N
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bach jak najmniejszych, bez wdroZenia umystu do na-
tychmiastowego obejmowania wszystkich danych i do-
patrywania pomigdzy niemi wzajemnego stosunku,
trudno wymagaé, by dziecko moglo pdZniej rozwia-
zywaé piémiennie bardziej zawile zadania arytmety-
czne, lub dawalo sobie rade z ulamkami, stosunkami,
proporcyami, lub regulg trzech we wszystkich jej za-
stosowaniach. Wzglad ten tembardziej bra¢ na uwa-
ge nalezy, ze wybdr podrecznikow do zadan arytme-
tycznych, zwlaszcza dla klas najnizszych, bynajmniej
nie odpowiada wymaganiom dydaktyki. Zamiast sy-
stematycznrgo ustopniowania przyktadéw, tak, by
umysl dziecka przechodzit od latwiejszych do kombi-
nacyj bardziej zlozonych, autorowie owych podreczni-
kéw, jakby z umyslu, sadza si¢ na istne ltamigiéwki,
ktére ogdl uczacych sig przeraza i do nauki znieche-
ca. Do$é powiedzie¢, ze w nich, pomiedzy innemi,
spotykamy sie z zadaniem o dwdch goricach, ktdre
dawniej nalezato do zagadnieri algebraicznych stopnia

- pierwszego, a ktére dzi$ malcy klasy pierwszej mu-

szq rozwigzywaé sposobem arytmetycznym. Ilez to
kosztuje tez, wytezenia mysli i, co za tem idzie, mar-
nowania energii mézgowej, a czego moznaby latwo
uniknaé, gdyby w ukladzie podrgcznikéw wigcej
uwzgledniano nature mlodziericzego umystul 1 jakie
ztad wynikaja nastepstwa? Oto, ze wigkszo$¢ ucznidw
nie jest w stanie rozwigzywac tego rodzaju przykla-
déw. Zwykle tez odrabia je Korepetytor, a czgsto sig
zdarza, ze i on, choé nalezacy do klas wyzszych,
nie moze takiej tamigtéwki rozwiaza¢ i uczen w Kkla-
sie otrzymuje zly stopien dlatego tylko, ze podre-

- ¢znik wyszedt z pod pidra, moze bardzo bieglego ma-
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tematyka, ale ktéry niema pojecia o nauczaniu Sre-
dniem i naturze umyslu dziecka. Dedajmy, ze do
kazdego z takich zadad wchodza nieraz wszystki
cztery dzialania, powtarzajace si¢ w niem po kilka
razy, ze czgsto mniej baczny nauczyciel naznacza
uczniom do odrobienia w domu po dwa lub trzy ta-
kie przyklady. Jezeli wiec sama arytmetyka dwie
do trzech godzin uczniowi czasu zabiera, cdzieZz mo-
ze znaleZ¢ czas na wyuczenie sie innych przedmiotéw?

Algebra réwniez, zwlaszcza w poczatkach, nie
mniejsze nasuwa uczniom trudnoéci. Dzieje sie to
zwykle, gdy mniej do$wiadczony nauczyciel, liczac
na pewne juz rozwinigcie ucznidw przez nauke aryt-
metyki, zbyt poSpiesznie pierwsze jej zasady przecho-
dzi, nie troszczac sie o to, czy je ogdt nalezycie ro-
zumie. Tymczasem zdobycie dokladnego pojecia choé-
by o iloéciach dodatnich i ujemnych nie jest tak ta-
twe dla wielu mlodocianych umysléw, jakby si¢ na-
pozdr zdawalo.

Innego rodzaju trudnosci napotykaja uczniowie
w nauce geometryi. Jakoz nieraz sie zdarza, Ze na-
wet ci, ktorzy w algebrze okazuja dobre postepy, nic
moga subie z geometrya poradzi¢. Jeszcze pdl biedy
z planimetrya, ktéra wszystkie figury na plaszczy-
znie rozwaza, gdy jednak rozpoczng stereometrye
lub geometrye wykre$lna, wéwczas natrafiaja na tru-
dnoéci, ktore dotychczasowa ich latwoéé obejmowa-
wania i kombinowania zawodza. Przyczyna tego
jest brak wyksztatcenia oka i wyobrazni. Przywyki-
szy w Kklasach nizszych do wyobrazania sobie figur
na jednej plaszczyznie, poprostu nie sa zdolni odtwo-
rz_yé ich w w__yobraini Z rysunku czy to jal:o pta-
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szczyzn, przecietych liniami w réZnych kierunkach,
czy jako bryl znajdujacych sig w przestrzeni, a je-
szcze wiecej tam, gdzie geometrya opisujaca jest
w planie szkolnym, uprzytomni¢ sobie w ten sposob
rzutéw linij z punktéw, znajdujacych si¢ na powierzchni
plaszczyzn obrotow -n 1 ,od réznym katem nachylo-
nych do siebie. Wyjasnia t) éw aforyzm Platona: kto
nie rozumie poezyi, ten r.: moze si¢ uczy¢ geometryi.

Jak matematyka jest naukg iloéci, tak logike
nazwaéby mozna :natematyka my$li. Obie bowiem
przedmiot swdj w wewne &cisle formy ujmuja: tamta
nieskoriczone miedzy iloSciami stosunki, ta stosunki
zachodzace pomiedzy wyobrazeniami, pojeciami 1 sg-
dami. Rdwniez wspdlna im jest analiza i synteza,
jak i coly proces dziatania, ktéry ma prowadzi¢ do
nieomylnych wynikow. _

Ze wszyswich tez nauk logika jest najbezpo-
éredniej z Zyciem »wiazana, tylko najmniej upowsze-
wchniona wéréd ogohi.  Wprawdzie kazdy twierdzié
gotéw, ze swa wlasng posiada, tymczasem popelnia
tysiace omylek, zaréwno w sadach, jak w czynach.
Ze i bez tej nauki moznu prawidlowo mysle¢ w pe-
wnej, ograniczonej sferze, nie ulega watpliwosci;
umyst bowiem zdrowy bezwiednie w swych dziala-
niach stosuje sic do ogdlnych praw myslenia i, o ile
zostaje z niemi w zgodzie,, nie bladzi. Ale jest to
analogicznie to samo, jak kiel: sig kiv p1‘zccn\va:13,
ze méwi i pisze poprawni» cho¢ si¢ gramatyki nie
uczyl. Zapewne, Ze v ze si¢ od bledéw uchroni¢,
alesnie posiada w subie kryteryum co sprawdzenia,
czy nie popelnil omylek. Jezeli jednak bledy, popelnia-
ne w piémie lub mowie, tylko braky elementarnsgo wy-
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ksztalcenia dowodza, to w logice niekiedy mszeza sig
na calem zyciu. Mozna rozumowac bardzo prawi-
dlowo, a pomimo to dochodzi¢ do falszywych wy-
nikéw i na nich, jako na prawdach, opierajac sig
w zyciu, popelnisi czyny, ktérych skutki nie dadzy
sie nizdy odrobié. Dowodem tego sofisci greccy,
u nas Stanistaw Orzechowski, we Francyi Rousseau.
Scisloéé bowiem i dokladnosé, bez wzgledu na to,
czy w rozumowaniu trzymamy sig¢ dedukeyjnej, czy
indukcyjnej metody, zalezy nie od prawidlowej bu-
dowy syllogizmdw, lecz od uzasadnienia kazdej wig-
kszej przestanki (praemissa major), co juz wymaga
nietylko Scislego okreslenia, lecz i krytycznego roz-
biorn skladowych jej pojeé, czyli tak zwanecgo logi-
cznego d ielenia. Tego za$ bez naukowego przy3o-
towania, bez wprawy, jaka tym czynnosciom umy-
stowym dlugie nawyknienie nadaje, nicpodobna do-
konaé. I w tem tkwi gldwna przyczyna wszystkich
naszych krewkich uogolnien, wszystkich dorywezych
potepiajacych sadow o ludziach; w tem Zrddlo wielu
opacznych, nieoglednych postepkdw, ktore innym
i nam samym szkode przynosza. Niemcy zaréwno
swemu wyksztalceniu filozoficznemu, jak i studyom
klasycznym zawdzigczaja wysoki stopien kultury;
Francuzi, 'pojmujac waznos$é¢ przygotowania filozo-
ficznego, w dwdch najwyzszych klasach licealnych
nietylko logika, lecz i psychologia i metaflizyka przez
godzin 8 tygodniowo mtlodziez zajmuja, rowniez
w austryackich gimnazyach 4 godziny poéwigcaja tym
przedmiotom; my tylko z lekkiera sercem traktujemy
te gataz wiedzy, ktdra przeciez jest dusza zycia nau-
kowego. To tez nie w innym celu polozylismy
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nacisk na konleczncéé logiczrnicgo podkladu nawet
w Nauce o rzeczach, nie mdwiac juz o calem wy-
ksztalceniu formalnem, gdyz tylko ta droga miody
umyst zdobywa przygotowanie do stuchania systema-
tycznego wykladu logiki, ktéra caly gmach wyksztal-
cenia formalnego uwiericza i daje moznosé uporzadko-
wania wiadomosdci i pojeé, z innych nauk zdobytych.

By cel ten jednak osiagngé¢ i z wykladu zape-
wni¢ rzetelna Kkorzy$¢ mlodziezy, nalezy samemu
przeja¢ sig jej waznoscia, umie¢ do niej budzié Zy-
wy interes, abstrakcyjne jej formy, przez dobrane
przyklady, na grunt rzeczywistosci sprowadzi¢, a co
wazniejsza, wdrozy¢ umysly do prawidlowego my-
$lenia. Inaczej traktowana jako przedmiot dodatko-
wy, podrzedny, bez wykazania Scislego jej zwiezku
z innemi naukami i wszystkiemi czynnoéciami umy-
stu, nie zaznaczy zadnego $ladu w ogdlnem wy-
ksztalceniu miodziezy, a nawet ja zrazi do wszelkich
studyéw w tym Kierunku.

Przechodzimy teraz z kolei do nauk przyrodni-
czych, najécislej z matematykq zwiazanych, a ktére
przez niestychany rozwdj, jaki od konca wieku XVIII
az do dni naszych zdobyly, przez bezpoéredni wplyw
na wszystkie zycia objawy, wreszcie przez swe roz-
legle zastosowanie do rqzlicznych gatezi rekodziet,
handlu i przemysiu, pierwszorzedne miejsce miedzy
naukami zdobyly. Istotnie, jak w wiekach &rednich
filozofia scholastyczna, jak w czasach Odrodzenia hu-
manizm, a w XVII[ i XVII stuleciach matematyka,
tak obecnie przyrodoznawstwo narzucilo innym swa
metode na doswiadczeniu i indukeyi oparta. Histo-

Billioteka — T. 24, 7
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rya, jezykoznawstwo, krytyka literacka dzi§ nie mo-
ga krokiem bez niej postapié.

To rozwielmoznienie sie ich wszakze jak z je-
dnej strony przejmuje sluszna duma badaczy wobee
tylu wykrytych praw, dokonanych odkryé i wyna-
lazkéw, przynoszacych ludzkoéci nieobliczone - korzy-
éci, tak z drugiej doprowadzito do wylacznosci do-
ktrynerskiej, nie uznajacej prawd wyzszego rzgdu,
skoro tylko te usuwaja sie z pod kontroli obserwa-
cyi i do$wiadczenia. Nastapilo to z chwila, gdy sie
przyrodoznawstwo z materyalizmem zbratalo. Na
tem stanowisku nie ustcpuje ono w niczem $rednio-
wiezznej scholastyce. Jak ta kazde mniemanie, nie-
zgodne z swa nauka, uznawala za herezyeg, tak ono
poczytuje réwniez za przesad to wszystko, co si¢ nie
zgadza z prawami powszechnemi przyrody. Ztad
Chrystyanizm ze swym charakterem nadnaturalnym
stal sie przedewszystkiem celem jego pociskéw. Od-
rzuca Objawienie dlatego, ze faktdw, ktére jako do-
gmata podaje, do$wiadczeniem sprawdzié nie mozna.
Zachodzi jednak pytanie, czy to, co jest ponad na-
tura, moze by¢ sprawdzore naturalnemi $rodkami
i z drugiej strony, czem byloby Objawienie, gdyby
z ich pomoca faktycznie sprawdzi¢ sig¢ dalo? Rozu-
mie sie, zeszloby do rzedu zjawisk doswiadczalnych
i przestaloby by¢ tem, czem jest w swojej istocie.

To wtargniecie materyaliziau w dziedzing wiary
nietylko zrzadzilo spustoszenie w $wiecie moralnym,
lecz samym naukom przyrodniczym szkode przynio-
slo. Wobec bowiem daznoéc, godzacych wrogo
w Chrystyanizm, panstwa, uznajace w nim rekoj-
mic porzadku spolecznego i moralnoéci, zaczely sig
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nieufnic do nauk przyrodniczycl,, jako #rédla mate-
ryalizmu, odnosi¢ i w zakladach naukowych érednich
ogranicza¢ je do minimum. Tym sposobem mlo-
dziez, zwlaszcza w gimnazyach klasycznych, zostala
pozbawiona waznych $rodkéw umystowego rozwoju
o tresci przebogatej, bezposrednio z najwazniejszemi
procesarmi zycia zwigzanej i tem podatniejszej pod
~ wzgledem dydaktycznym, ze jest jakby dalszym cia-
B giem nauki o rzeczach, tylko rozsze:zonej do trzech
@ krdlestw przyrody, do calego wreszcie szeregu zjawisk,
opartych na dzialaniu sit i powinowactw wzajemnych.

Przyswojenie sobie cech, tak przypadkowych,
jak dstotnych w typowych okazach zwierzat, roslin
i mineraldw, poznanic warunkdéw ich istnienia, przy-
stosowanych do zewngtrznej i wewnetrznej budowy,
oraz ujecie tego wszystkiego w jeden system na pod-
stawie SciSle naukowej klasyfikacyi, wreszcie zrozu-
micnie przyczynowosci zjawisk {izycznego éwiata
i praw niemi rzadzacych, nietylko wykoricza owa
plastyke wyobrazen przez Nauke o rzeczach zdobyta,
ale nadto rozszerza pojecia do granic widomego
wszecnéwiata i urabia poglad na calo$¢ przyrody,
jako na wielki warsztat sit twérezych, skierowanych
do jednego celu—utrzymania wszechbytu. Ta zdol-
no$é¢ uplastyczniania w umyslach przedmiotéw,
- a tkwigca w naukach przyrodniczych, nasuneta prce-
_ciwnikom Kierunku Kklasycznego my$l zastapienia przez
- nie jezyka greckiego i faciny. Nie spostrzezono sig
“tylko, ze kazda grupa nauk w procesie wyksztalce-
nia ma wylgczne wladciwe sobie cadanie; ze okaz
naturalny a slowo—to rzeczy calkiem rézne; Ze wre-
szcie  Swiat  zwierzecy, czy ro$linny, nie da  wy-




100

chowaricowi pojecia o warunkach zycia spoleczne~
go, ktére wytwarza kult religijny, obyczaj, = pra-
wo, forme rzadu, instytucye, nauke, literature, sztuke,
slowem to wszystko, co si¢ nazywa cywilizacya.

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

Do rzedu nauk treéci opisowej nalezy Geografia,
ktéra w miare odkryé dokonywanych w glebi ladéw
Czarnzgo kontynentu, z kazdym dniem coraz obfitsze
materyaly gromadzi, a przez fizyczne wlasnoéci ziemi,
jej magnetyzm, powietrze, wody, gory, lodowcee,
wulkany, rozklad cieploty, kierunki wiatréw i pradéw
morskich, sklad skorupy ziemskiej i wlasnoséci jej gleby,
przez rozmieszczenie na rniej fauny, flory i bogactwa
kopalne najsciélej z przyrodoznawstwem sie laczy.

Przeciez tak wazna i z zyciem bezposrednio
zwiazana nauka nic jest nalezycie uwzgledniona w za-
kresie nauki szkolnej, gdyz prawie wszedzie jej wy-
ktad na klasy nizsze przypada, a wiec na epoke
umystowego rozwoju, gdy uczniowie przez nauki
p'rzyrodnicze nie sa do niej przygotowani. Tymcza-
sem owe fizyczne wlasnosci ziemi prawie gléwny
przedmiot nauczania w klasie najnizsze] stanowia,
gdy znowu w trzech nastgpnych na geografie poli-
tyczng za malo czasu zostaje, by wszystkie pie¢ cze-
&ci $wiata i Europe, jako obchodzaca nas blizej, wy-
czerpujaco traktowaé. Ujemna strona tak roztozone-
go kursu jest nie tyle mala stosunkowo liczba go-
dzin, odpowiednio do rozleglosci przedmiotu (u nas
i w gimnazyach wiloskich godzin 8, w  Prusiech
i w Austryi 7), jak raczej okoliczno$¢, Ze si¢ nauka
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geografii na klasie 1V-tcj przerywa. Tym sposobem
wiadomodci, jakie z niej uczniowie w pierwszych la-
- tach nauki szkolnej wynosza, zacieraja ci¢ w ich pa-

- mieci w nastepnych pod wplywem nowych zdobyczy.
Wprawdzie wszystkie ustawy, poczawszy od pru-

skiej, klada nacisk, iZ nauka geografii w dalszym cig-
% gu ma by¢ uzupelniang w klasach wyzszych przy
; nauce historyi przez wskazywanie na mapie tych
miejscowosci, ktére sie odnosza do dziejowych wy-
F padkéw, ale faktem jest, ze mlodziez po wyjsciu
z gimnazyéw w sposéb razacy wykazuje brak ele-
}_ - mentarnych wiadomo$ci z geografii. Jeszcze do
e smutniejszych dochodzimy wynikéw, gdy trzymajac
si¢ metody, wedlug ktdérej, w imie dydaktycznej za-
sady, iz W nauczaniu nalezy przechodzi¢ od przed-
miotéw pojedynczych do bardziej zlozonych, wy-
~ klad o czeSciach $wiata rozpoczynamy od Oceanii.
: Naprzdéd bowiem jest to grube zludzenie, Ze ta cze$é
~ Swiata jest najprostsza w swym ukladzie, gdyz wia-
énie w rozrzuceniu i ugrupowaniu archipelagéw
i1 wysp przedstawia wielka rozmaito$¢. Juz daleko
prostszej budowy jest pniakowata Afryka. Powtdre
metoda ta zostaje w sprzecznoéci z inna racyonal-
niejszg, znang od czaséw Emila, wedlug ktérej nau-
ke geografii nalezy rozpoczynaé¢ od pokoju, czy Kkla-
sy, w ktdrej si¢ uczen znajduje, by nastepnie prze-
chodzac do dalszej okolicy, zapoznaé go z wilasnym
krajem i przezen mu dopiero droge do Europy, oraz
innych czesci $wiata otworzyé. Tymeczasem z poko-
u dziecka do Oceanii — skok zanadto odlegly i ry-
ykowny. Trzymajac sig takiego systemu, nauczy-
iel moze si¢ znalezé w polozeniu bez wyjscia, zwla-
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szcza przy ograniczonej liczbie godzin, przeznaczo-
nych na wyklad, Zze nie znajdzie czasu na Europg,
kiéra przeciez najblizej nas obchodzi. Jezeli jednak
bez wzgledu na metode milodziez z nauki geografii
nie wynosi nalezytych korzysci, to wida¢, ze jest co$
wadliwego zaréwno w jej metodzie, jako i w roz-
kladzie przedmiotu. Geografia jest nauka przewaznie
pamigciowa, a wiec rzeczywiscie przypada¢ powinna
na epoke, gdy wladza ta dziala w miodziezy najsil-
niej, gdy najwieksza energie plastyki posiada. To
za$ uzdolnienie odpowiada klasom najnizszym i w nich
tez nauke geografii rozpoczynaé nalezy, tylko nie od
wlasnosci fizycznych ziemi, lecz od poznania pigciu
czeci éw'ata w najogdlniejszych zarysach, Nie na-
lezy jednak ograniczaé si¢ do prostego wskazania, co
gdzie lezy na mapie, nawet bowiem wtedy, gdy
uczeft na niej odnajduje kazda miejscowosé, jeszcze
nie przyswoi sobie w zupelnoéci przedmiotu. Nasta-
pi to dopiero wtedy, gdy sam narysuje mape choc¢by
nie z zupeing &cistoscia, lecz do wzoru danego zbli-
7zona. Wowczas wszystl e ‘kontury czeéci $wiata
i krajéw na zawsze zapisza si¢ w jego pamigci. Na
trzy lata nastepne pozostawaloby szczegilowe pozna-
nie Europy, oraz uzupelnienie wiadomoéci o innych
czesciach $wiata. Co za$ do zaznajomienia z wlasno-
4ciami fizycznemi ziemi i powtdrzenia kurséw z klas
nizszych, nalezaloby w jednej z klas wyzszych przc-

‘znaczyé chocby godzine. Wtedy uczniowie, majac

juz w wykladach fizyki odpowiednie przygotowa-
nie, moga rzeczywista korzys¢ osiagnad. Stanowilo-
by to zreszta naturalne przejscie do kosmogralfii.

IX.

Nauki trcéei etyeznej, jak sama ich nazwa
wskazuje, maja na celu nietylko rozwijanie umystu,
lecz i urabianie ducha wedlug idealéw wszechludz-
kich, a tem samem ksztalcenie charakteru. Idealy te
w trojakiej formie wystepuja przed dusza mlodziezy:
jako ideal prawdy-—w nauce religii; jako ideal dobra
w dziejach; wreszcie jako ideat pigkna — w literaturze.

Nauka religii tem si¢ od wszystkich innych
nauk wyrdznia, Ze gdy do ich przyswojenia wystar-
cza odpowiedni stopien umystowego rozwinigcia, tu,
obok uzdolnienia, uczen musi wnies¢ jeszcze czynnik
innej natury, mianowicie: uczucie wiary, wrodzone
wprawdzie kazdemu, bez wzgledu na stopien geo-
graficzny, ale ktére pierwotne wychowanie rozwija
lub je tlumi w zarodzie. Uczucie to w duszy dzie-
cka obudza matka, gdy uczac pacierza, daje mu pier-
wsze pojecie o Bogu 1 przeznaczeniu czlowieka,
wzmachnia je za$ i rozwija: czysta atmosfera domo-
wa, przyklad obojga rodzicéw i stopien tego uczucia,
ktére ich akty religijne ozywia i nieustannym pra-
dem do duszy dziecka przenika. Bez tego podkladu

. sama nauka relizii nie przyniesie Kkorzysci, owszem,
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nieraz do zwatpien i niewiary prowadzi. Gdy dziecko
nigdy nie widzi modlacego sie ojca; gdy matka je-
dynie gwoli zwyczajowi obowiazki religijne wy-
petnia, gdy nadto na kazdym Kkroku o jego uszy
obijaja si¢ zdania, zasady, teorye sprzeczne z tem,
w co mu wierzy¢ kaza, czego w Kkatechizmie sig
uczy, a nadomiar jeszcze ma zle na oczach przykla-
dy: trudno przypuécié, by z domowego ogniska wy-
niosto owa iskre Boza, ktéra w piersiach, zasobnych
wiara, tli niezgaszona do' zgonu i pomimo burz na-
mietnodei i zwatpien, mroki zycia rozéwieca. Tem
smutniejsze, lubo rzadsze zjawisko, gdy sami rodzice,
w imi¢ rzekomego postepu, odzieraja dziecko z tego
skarbu i tak zubozone puszczaja w odmet $wiata,
jakby wydziedziczona sierote. Wprawadzie, przy zdol-
noéciach moze zajé¢ ono daleko, zdobyé wszystkie
dobra ziemskie w przyszlosci; zabraknie mu tylko
owej kotwicy, ktéra w burzach, w przelomach zy-
cia, daje pewne oparcie.

Jezeli jednak wuczucie wiary stanowi gldwng
podstawe chrzescianskiego wychowania i przyszlej
moralnosdci; to nauka religii nadaje dopiero wilasciwy
temu uczuciu kierunek. Ta dydaktyczna strona re-
ligii nie jest przeciez do przeprowadzenia tak fatwa,
jakby sie na pozdr zdawalo. O jej trudnosdciach wie
kazda matka, ktéra w poczuciu swych obowiazkéw
sama si¢ zajmuje pierwvotnem wychowaniem i ksztal-
ceniem swych dzieci. Bo i od czego tu zaczaé? O co
nauke zaczepié, by sie nie stata formalizmem, ktéry
ducha zabija, by nie sprowadzi¢ nauki do prostego
recytowania oderwanych okreslen, ktérych dziecko
nic rozumie, cho¢ jc latwo pamigciowo sobie przy-
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swaja?> Wszak piecrweza kwestya, jaka sie w Kate-
chizmie nasuwa, to danie wyobrazenia o Bogu, Isto-
cie bezcielesnej, duchowej, niepojetej dla najwyzej
rozwinigtych umysltéw, a céz dopiero dla dzieci, kto-
re zyja w $wiecie czysto zmyslowym? Wobec tych
trudno$ci nasuwa si¢ pytanie, czy nie najwladciwiej
byloby rozpoczynaé z dzie¢mi nauke od Historyi
Swietej, tak, by dopicro na jej tle tres¢ dogmatyczna
rozwija¢? Historya np. stworzenia $wiata nastrecza
sposobno$é méwienia o Bogu, aniotach i czlowieku.
Upadek pierwszych rodzicow — o grzechu wogdle,
a przedewszystkiem pierworodnym, i obietnicy ze-
slania Zbawiciela. Rzecz naturalna, iz wszystkie wy-
padki nalezy opowiadaé jak najkrdcej, by szczego-
fami nie przeciazaé pamieci dziecka. Ze Starego Te-
stamentu moznaby sie ograniczy¢ do wydarzen naj-
cislej z Chrystyanizmem zwiazanych, reszty dopelni-
lyby opowiadania z Nowego Testamentu.

Wyklad szkolny nasuwa znowu innego rodza-
ju trudnosci. Oprdez Historyi Swietej i tresci do-
gmatycznej, obejmuje on nadto liturgie, czyli obrzedy
i historye koéciola. Tre$é ta jednak pada na umy-
sty, wynoszace z otoczenia domowego najrozmaitsze
religijne pojecia, usposobione nieraz sceptycznie przez
niezdrowg lekture i pochopne do krytykowania wszy-
stkiego, co sie sprzeciwia tak zwanym postepowyii
daznoéciom. Jest to fakt, ktdérego ignorowaé nie
mozna, z ktérym liczy¢é sige trzeba w pozytywnem
naszem stuleciu, zwlaszcza, 2ze z natury fzeczy
wprost do obtudy i hipokryzyi prowadzi. Zaden bo-
wiem z tych szkolnych bezwyznaniowcéw z cbawy
pogorszenia sobie stopnia lub .aarazenia si¢ na rele-
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gacye, nie zdradzi si¢ ze swemi przekonaniami przed
nauczycielem religii. Tym sposobem zlo urasta w po-
tege. Jedyne na nie lekarstwo: uznanie tego stanu
umysiow i postawicnie kwestyi w sposéb, ktéryby
wszelkie nieporozumienia raz na. za wsze przecinal. .
Przedewszystkiem, rozpoczynajac z uczniami
klas wyzszych czeé¢ dogmatyczng, nalezy wytknaé
$cigle granice pomiedzy wiedza a wiarg, Pierwsza,
jako wynik badan rozumu, z natury swojej nieomyl-
na by¢ nie moze. Jakkolwiek wiel> juz prawd wy-
kryla, orzeciez albo wciaz zdobywa nowe, albo .juz
uznane obala. Nadto jest ona wzgledna, gdyz dalej
jak za granice widomego $wiata nie siega, a i sam
rozum, cho¢ najwyzsza potega ziemska, nie moze po
za Kategorye przestrzeni i czasu wystapi¢. Przeci-
whnie, wiara siega w nieskonczono$¢ uczuciem i niema
nic wspolnego z prawdami, wykrytemi przez rozum.
Te bowiem odnosza si¢ do $wiata fizycznego lub do
ludzkich ziemskich stosunkéw. Sa zreszta owocem
poszukiwan, dokonanych z pomocg $rodkéw natural-
nych. Tymczasem prawdy religijne dane sg ludzko-
¢ci droga Objawienia, i odnoszac sie do czlowieka
nietylko w jezo bycie ziemskim, lecz i w wiekuisto-
ci, sa stale i, jak wieczno$¢, niezmienne. Ztad wy-
nika, ze stojac po nad porzadkiem fizycznym $wiata,
“nie moga by¢ dla rozumu dostepne. O pewnosci ich
wylacznie stanowi wiara, oparta na przekonaniu we-
wnetrznem, ktéra tez dlatego nazywa sie cnota teo-
logiczna, ze wierzacy uznaje za prawde to, czego
nie pojmuje rozumem. Gdyby pojmowal, wiara sta-
laby sig, podobnie jak prawdy naukowe, oczywistc-
scia, pewnikiem, ale wtedy wierzacy nie mialby za-
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slugi. Te wicc dwie sfery wylaczaja sie¢ wzaje-
mnie.

Wiara wprawdzie nie odrzuca prawd nauko-
wych, ale niezgodnych® z nia uzna¢ nie moze, bo
inaczej sprzeciwialaby sic wlasnej swojej istocie.

7 drugiej strony, umicjetnosé, jezeli do prawd
Objawionych odnosi sig krytyeznie, moze je tylko
zaprzeczaé, ale dla swej negacyi, wobec wiary, nie
znajdzie pozytywnego dowodu. Wprawdzie tej ni-
komu narzuci¢ nie mozna, lecz ze i kazda negacya,
przeciw wierze zwrdcona, jest mnatury ujemnej, do-
wod w tem, iz zawsze jej nastepstwem jest obnize-
nie w spoleczenstwie moralnosci i zanik uczué¢ pod-
nio$lejszej natury.

Jezeli jednak bez zadnych zasirzezen rozum
ma prawdy objawione przyjmowac, céz cla religii,
jako nauki, zostaje? Przedewszystkiem ich uzasadnie-
nie przez wywody rozumowe, poparte tekstami Pi-
sma. Nie znaczy to, by cala wiedza teologiczna
w tak ciasnych zamykala sie granicach. Przeciwnie,
literatura, odnoszaca sie do niej, lubo nie u nas, jest
tak bogata w dziela pclne erudyceyi i glebokiej tiesci,
ze ci, ktérzy o nich wiedzie¢ nie chea, zdumieliby
sie, gdyby ja blizej poznali; wyklad wszakze nauki
szkolnej w takim tylko, nie w innym, moze by¢ pro-
wadzony zakresie.

Jeszeze jedna dorzucimy uwege.

We wszystkich zakladach szkoinych nauka re-
lizii stanowi taki sam przedmiot, jak i inne nauki
i tylko ze wzgledu na jej wysokie znaczenie W zy-
ciu, zajmuje w programatach naczelne miejsce. Inna
rzecz wszakze co do samego wykladu. Tu juz nie
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wystarcza obiektywne traktowanie jej, jako przedmio-
tu, gdyz w tckim razie cézby ja odrdznialo od lekcyi
np. historyi, na ktérej nauczyciel objaénia uczniom
zasady Vedy, Zend-Avesty lub Koranu? Tu, oprocz
znajomosci i umicjetnego wylozenia przedmiotu, po-
trzeba jeszcze tego podnioslego namaszczenia, ktdre
kazde slowo nauczyciela duchem religijnym ozywia
i nawet umysiy oporne sila nieprzeparta dla prand
gloszonych zjednywa. Kto bez owego namaszczenia
obowiazki katechety sprawuje, ten wigcej szkody niz
pozytku przyniesie, traktujac bowiem obojetnie przed-
miot, moze wpoi¢ w uczniéw to przekonanie, ze sam
w gloszone prawdy nie wierzy.

Jak nauka religii stawia przed dusza mtlodziernica
ideat, ktéry obejmule zaswiatowe dazenia i nadziejc
czlowieka, tak historya daje mu idealy ogdlno-ludzkic,
majace mu przy$wiecaé w jego doczesnej pielgrzym-
ce. Ztad historye uznawano zawsze jako mistrzynie
zyc'a. Z tego jednak zaszczytu odarl ja pozytywny
kierunck. I rzeczywiscie, jezeli dzieje sg jedynie ko-
niecznym wytworem warunkéw, w jakich si¢ nardd
dany, ludzkogé cala rozwja, wowczas najdzielniejsi
jej przedstawiciele sa prostemi tylko kdtkami, bezwie-
dnie spec'niajacemi rézne funkcye w tej olbrzymiej
maszynie, poruszanej jaka$ nieoznaczona, rozpedowsq
sila, a dzieje czlowieczego rodu, jego wiekowe wy-
silki w dazeniu dv coraz wyzszej doskonalosci, jego
walki, tryumfy, zawody, sprowadzaja sie do szeregu
zjawisk, majacych takie samo znaczenie, jak fenome-
na przyrody. Do historyka nalezy je tylko zapisaé,
przyczyny ich teorya determinizmu wyjasni¢ i wy-
orowadzi¢ z nich pewne, ogdlne, nieodwolalne pra-
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wo, ktdre spelnionego faktu nie pozwala niczem od-
rohié¢. Nietylko Opatrznoéé, kierujaca losami $wiata
w duchu historyozofii Bossuet'a, ale i wola jednostko-
wa, czy zbiorowa, jako czynnik dziejowy z historyi
usunigta zostala. Skcro wiec wszystkiem rzadzi fa-
talizm, nieublagana konieczno$¢, jedyna nauka, jaka
z dziejow wyplywaé moze, jest ta, ze nikt wobec hi-
storyi za swe czyny odpowiedzialnym by¢ nie moze.

Rzecz naturalna, iz tego rodzaju teorye nie mo
ga mie¢ nic z nauka szkolna wspdlnego, nie dlate-
£0, Ze na sobie noszg cechg idei postepowych, lecz
Ze sa z gruntu falszywe. Jakkolwiek bowiem wplyw
otaczajacej natury, stopien geograficznego polozenia,
rzezba kraju, stanowia nawet o kierunku pracy czlo-
wieka, a jego dazenia ku urzeczywistnieniu swych
celéw rozbijaja si¢ nieraz o nieprzezwyciezone prze-
szkody, faktem jest przeciez i to z historyi czerpa-
nym, ze praca, wytrwaloécia i skupieniem ducha na-
rody wyrabiajg w sobie niepozyte sity, ktére im po-
zwalaja nawet warunki otaczajacej przyrody odmie-
ni¢, ze wreszcie takie jednostki, jak: Perykles, Cezar,
Karol W., Napoleon I, wolag swa na calej epoce wy-
ciskaly indywidualne swe pietno.

Przeciez nietylko z tej strony niebezpieczenistwo
wypaczania dziejow w nauce szkolnej zagraza. Ja-
koz w wielu krajach Historye w zakladach nauko-
wych strgcono z powaznego stanowiska nauczycielki
Zycia do rzedu shuzebnicy politycznych daznosci.
Pierwszy pod tym wzgledem przyklad data Francya,
gdy w swych podrecznikach szkolnych historye wia-
sna, poczynajac od czaséw Ludwika XIV, zrobila
osig wszystkich wypadkéw dziejowych, usuwajac na
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plary dalsze sprawy innych narodéw. Za jej przy-
kladem poszly Niemcy, wiasciwie Prusy. O tem re-
gulaminie szkolnym z roku 1852 moéwi si¢ nawet
bez ogrédki: ,W historyi wiekdw érednich i nowo-
zytnych punkt $rodkowy stanowia dzieje oiczyste
Niemicc i Prus. Dzicje innych ucywilizowanych na-
rodéw, przedstawione tresciwie, maja stuzy¢ jrdynie
do wyjasnienia dziejow ojczystych. Objetosé za$ ich
warunkuje si¢ zaréwno interesem  politycznym, jak
i dokladnem ich zrozumieniem” (Lehrpldne i t. d.,
23). To jasne. Co dziwniejsza, ze w tych pod-
recznikach pruskich owym , punktem $rodkowym“
sa dzieje cesarstwa niemiecko-rzymskiego, ktdre zno-
wu, jako 0§ wydarzen, wystepuja w- podrecznikach
austryackich, a jak tam réd Hohenzollerndw, tak tu
Habsburgéw stoi na czele dziejowego pochodu. Py-
tamy, co uczei moze pomyéleé, gdy mu si¢ do rak
dwa takie podreczniki, z tak sprzecznemi pogladami
dostang?> Prawdopodobnie raz na zawsze wiarg
w prawde historyczna utraci. A jednak za czasow
Rotteka w tych samych Prusiech uzywano podreczni-
kéw, kidre moglyby sluzyé za wzér bezstronnego
przedstawiania dziejow. Duch jednak Treitschkéw,
Droysenéw, Syblow i do ksigzek szkolnych przeni-
krql. Znaczy to w miodziezy pielggnowac pairyoty-
czne uczucia, tymczasem rozbudza sie w niej tylko
rasowy szowinizm, Lktéry, badZcobadz, jest chornbli-
wym objawem.

Tak to owa mistrzyni zycia, ktérg Schiller sa-
dem nad éwiatem nazywa (,Die Weltgeschichte ist
das Weltgericht”), stala si¢ meklerka polityczna, za-
bijajaca w mlodzieZy uczucie prawdy i sprawiedliwoéci.

R MY A
i«

11.

A przecicz, jezeii jaka naule przed mlodzieza
rozwija¢ bezstronnie nalezy, to bezsprzecznie historye.
Tylko w takim razie musi ona przyjaé za godlo: ,suum
cuique” i w rozkladzie materyalu dzie’owego wyzna-
cza¢ kazdemu miejsce wladciwe, stosownie do roli,
jaka w ogdlnej cywilizacyi odgrywa. Bez wzgledu
wszakze na owe tendencye panstwowe, wszystkie
programata szkolne pod jednym wzgledem sie zga-
dzaja, iz w nauce historyi kurs podwdjny przyjaé na-
lezy: dla wieku mtodszego, wylozony w krotkim za-
rysie, z calym aparatem legendarnym i anegdoty-
cznym, ograniczonym do najwazniejszych wydarzen,
i dla klas wyzszych, wypetniony nietylko szczegdla-
mi, lecz i tem wszystkiem, co sie odnosi do poloze-
nia i wladciwosci kazdego kraju, jego instytucyj, po-
litycznych daznosci, Kkultury, stowem calego zZycia
wewngtrznego naroddéw, we wszystkich znamiennych
jego objawach. Rzecz naturalna, iz wyklad prowa-
dzony by¢ musi w sposéb Sciéle dyalektyczny, t. j.
wykazujacy nieprzerwany lanicuch wydarzen, wigzacy
sie w ogniwa przyczyn i skutkéw wraz z odpowie-
dniem zuzytkowaniem materyalu, jaki kazda epoka
pod wzgledem etycznym nastrecza; a wige staroZytna'
przez swe charaktery jednolite, silne, jakby w ksztal-
ty posagowe wykute; wiekow $rednich przez idee
dziejowladne, regulujace wszystkie tamtoczesnego zy-
cia stosunki; wreszcie nowozytna przez rozwdj indy-
widualizmow z coraz bardziej rozszerzajaca sie wido-
wnig dzialan, $wiadczaca o potedze sil umystowych,
przedsigbiorczoéci 1 pracy rasy aryjskiej, ktdra calg
kulg ziemska swojemi wplywy ogarnia. Cel za$ sa-
mego wykladu nie moze by¢ inny, jak wpojenic
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w umysly m'odziezy tego przekonania, Ze caly trL}d
dziejowy czlowieczego rodu, ze wszelkie jegc? wysit-
ki, okupywane milionami zywotéw, nie ida nigdy na
marne, ale sg posiewem przyszlego dobra i wartn-
kiem postepu, ktérego jedyna cechg coraz wyz.s’ze
udoskonalanie sie ludzkosci. Zatem i wyktad leejO\\{
ojczystych tylko wtedy istotna naukows korzysc
przynosi, gdy do nich stosujemy miar¢ powszechno-
dziejowa. .

Literatura i jej historya jest uzupelnieniem i po-
glebieniem dziejéw kazdego narodu. Sag to .jakby
dwie strony jednego medalu. Gdy bowiem h;story.a
polityczna ma za przedmiot czyny juz dokonane, hi-
storya literatury odstania nam niejako' dus’ze; naroc_lu:
jego uczucia, mysli, zamia~y, pobudki, ktore go wio-
dly do czynu. i

Tak we Francyi, nim rewolucya z r. 1789 wy-
buchla, juz ona wprzdéd dojrzala w umyslact'l i wy-
razila sie w tak zwanej literaturze filozoficznej. Ztad
bez znajomosci literatury niepodobna posigsé dokla-
dnej znajomogci historyi. . ‘

Nauka wszakze literatury ma inne jeszcze ceie
przed soba. Najprzéd, zaznajamiajac z ksztaitami
prozy i poezyi, rzueca pierwsze podstawy do varozu-
mienia dziet pisarzow: na samej bowiem teoryi ogra-
niczaé¢ si¢ tu nie mozna, nalezy ja krok za krok.iem
objasnia¢ czytaniem i rozbiorem utwordow, Zé-i najd'o-
skonalsze uznanych. Tym sposobem mlodziez nie-
tylko tre¢é ich sobie rrzyswaja, ale i wni}{a glebi?j
w istote kazdego rodzaju prozy lub poezyi, pozna‘y?
ich architektonike, przywyka oryentowaé sie¢ w Jej.
szczegolach, zdobywa miare do oceniania artystyczncj
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picknosci, a obok tego przez analiz¢ wchodzi na dro-
g¢ krytycyzmu, ktéry jest dla niej przygotowaniem
do mnauki historyi literatury. Istotnie, to poznanie
arcydziet w kazdym rodzaju prozy i poezyi ze wzgle-
du na ich budowe i artystyczne zalety, tem wiecej da
im odczu¢ réznice, zachodzace pomiedzy pierwszemi
zawigzkami literatury, tak ubogiemi co do tredci, tak
nieudolnemi pod wzgledem formy, a stopniowem bu-
dzeniem sie mysii i tworczosci w narodzie, docho-
dzacej pdzniej w dzietach pierw szorzednego znacze-
nia najwyzszego rozwoju. Ale tu wianie nasuwa
si¢ pytanie, czy w zakresie nauczania sredniego wy-
klad historyi literatury ma koniecznie obejmowaé
i owe pierwsze jej zawiazki, nie majgce nic wspdlne-
80 z artystyczng pigknoscia? Podlug programu np.
szkdt galicyjskich, historya literatury rozpoczyna sie
dopiero od Reja, pomijajac nietylko owe wezesniejsze
piSmiennictwa zabytki, $wiadczace o stopniowem ura-
bianiu si¢ jezyka, oraz kroniki wypelniajace trzy stu-
lecia, ale co wazniejsza i takje osobistosci, jak: Ostro-
16g, Dlugosz, Kopernik, gérujace po nad calg rzesza
poZniejszej doby pisarzéw. Tymczasem, jezeli historya
literatury ma dawaé pelny obraz rozwoju duchowego
i jako $érodek nauczania przyczyniaé sie do ksztalce-
nia umysléw, to nawet wylozona w szczuplym za-
kresie, winna opieraé sie¢ na jakichg naukowych pod-
stawach. Tych przeciez trudno dopatrzeé w tak na-
kreslonym programie, ktéry cala poprzedzajacg dzia-
falno$¢ umystowa w ciagu czterech stuleci ukrywa
gdzies pod korcem i dopiero wiek XVI stawia uczniom
naoczach, nie wyjasniwszy wprzdd, jakiemi drogami,
Biblioteka, — T. 24, 8
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przez jakie wczedniejsze nabytki i jakim wysilkiem
pracy ten bujny w nim wzrost literatura zdobyla.
Bez uwzglednienia owych pomnikéw, niepodobna
zrozumieé, zkad sie wzigl jezyk tak doskonaly i bar-
wny w pisarzach okresu Zygmuntowskiego; bez po-
znanii olbrzymich prac Dlugosza, trudno oceni¢ po-
Zniejsze dziejopisarstwo i uzasadni¢, dlaczego az do
czaséw Naruszewicza nie bylo ono dla nas przy$wic-
cajaca pochodnia; wreszcie, bez podniesienia genial-
nych pomysldw Ostroroga i wykazania wplyvu Ko-
pernika na rozwdj nauk matematycznych i {ilozofii
nowoczesnej na Zachodzie, nicpodobna wykazac przy-
czyn ani rozluZnienia si¢ wigzéw budowy panstwo-
wej, ani upadku nauk i piémiennictwa w XVII wie-
ku i w pierwszej polowie XVIII stulecia. Pisarze ci
w swych dzielach uzywali niowy laciiskiej, to pra-
wda; ale wyrazali tre$¢ czysto swojska, majaca po-
wszechno-dziejowe znaczenie. Wyrzuca¢ ich przeto
za nawias, znaczy obnizaé warto$¢ literatury, zacie-
¢niaé jej pojecie wylacznie do tak zwanej literatury
pieknej, wedlug wyobrazen francuskich.

Przeciez, jakikolwiek zakres wykladowi Listoryi
literatury nadamy, zachodzi pytanie, w jaki sposob
wyjaénia¢ nalezy do réznych epok odnoszacych sig
pisarzéw? Wielu mniema, iz w wyksztalceniu sre-
dniem wystarcza traktowanie kazdego z nich zoso-
bna, bez uprredniego nakreslenia tta, na ktérem ro-
zwijala sie ich dziatalno$¢. Wedluz nich, charakter
epoki i owo tlo, roztoczy si¢ przed m'odzieza samo
z siebie, jezeli z osobistoécia pisarza polaczymy zna-
mienne rysy Srodkowiska, ktére na jego indywidual-
nos¢, csnowe dziel, oraz ich kierunck wpl,y\\':?o.
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Tyra sposobem rzezbige kazdego z nich zosobna,
stawiamy przed oczy ucznidow niby szereg posago-
wych postaci, ktére si¢ raz na zawsze w pamigei ich
zapisza.

Tak mdwiag zwolennicy monogralicznego wylkla-
du dziejow literatury.

Ale pominawszy, ze taki wyklad odstepuje ra-
Zaco od metody, w wykladzie dziejéw politycznych
przyjetej, a rozwijajacej wypadki w przyczynowym
ich ciagu i w zaleznoéci od czynnikéw, ktére sie na
charakter danej epoki skiadaja; ma on nadto te je-
szcze strong ujemna, Ze owe postacie posagowe pozo-
staja w nim rozosobnione, bez punktu oparcia w AS
ciu rzeczywistem, jakby gdzies zawieszone w powie-
trzu. To tez nalezaloby przyjaé za zasade, iz bez
tta historycznego niepodobna nalezycie roztoczyé dzie-
jow literatury, jezeli w niej prawo przyczynowosci
uzasadni¢ zechcemy. ROwniez nie znajdziemy miary
wiladciwej do ocenienia pisarzéw, jezeli ich nie od-
niesiemy do przedstawicicli literatury powszechnej,
wyrazajacych podobne, co i oni, daznosci. Zasklepie-
nie si¢ wylaczne w granicach swojskoéci prowadzi
zawsze do przeccnienia wlasnych pisarzéw nad rze-
czywiste zastugi. Jezeli jednak wyklad historyi literatu-
ry, obok zaznajamiania z ich dzietami, obejmowaé
ma i tlo historyczne i nadto uwzgledniad literature
powszechng, to gdziez znaleZé czas na przeprowa-
dzenie tak rozleglego programu? Przedewszystkiem
w wykladzie, zwlaszcza okreséw wezesnieiszych, na-
lezy si¢ ograniczy¢ do pisarzéw (ypowych, jako glo-
wnych przedstawicieli epoki, i zajaé jedynie rozbiorem
ich dziet pierwszorzednych, poprzestajac co do innych
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na wzmiance bibliograficznej. Czytanie ich, stano-
wigce gléwna podstawe wykladu, z natury rzeczy
ograniczy¢ si¢ musi do wyjatkéw, lecz tak dobra-
nych, by uczen o calosci dziela zdobyt dokladne,
oile mozna, pojecie. Samo z siebie wynika, iz czy-
taniu towarzyszy¢ maja objaérienia wyrazowe i rze-
czowe, jak réwniez uwagi, odnoszace sig¢ do kompo-
zycyi, stylu i wladciwoscei indywidualnych pisarza,
stowem, caty wyklad ma mie¢ na celu wdrazanic
umysléw do krytycznego wnikania w dzieta réznych
pisarz6w i nalezytego ich zrozumienia odnoénie do
czasu, w ktérym rozwijali swa dziatalnos¢.

Tylko tak prowadzony wyklad literatury moze
daé mlédzieiy pojecie o jej waznoéci i écistym zwiazku
jej z zyciem, a obok tego wyksztalci¢ w niej smak
artystyczny i zrobi¢ wybredng co co wyboru po-
karmu umyslowego, jaki jej biezaca literatura do-
starcza.

Tu jednak moze kto zapyta¢, dlaczego dotad
nie méwilismy nic o wyksztalceniu niewiesciem, -gdy
tyle miejsca poswigciliSmy ksztalceniu milodziezy mez-
l;iej? Wszak byt czas, ze wydawano nietylko os?bne
podreczniki, lecz i cale kursa nauk dla par?ien. r ‘?k’
to prawda! Tylko wiadomoéci, jakich im z nich
udzielano, byly nader ograniczone. Nie mowiac juz
o nauce Historyi i Literatury, ktére mialy na celu
raczej C¢wiczenie pamigci, niz rozwijanie umystu, ra-
czej meblowanie mlodych gléwek luznemi 2z nich
wiadomoséciami, niz rzeczywista nauke, innych przed-
miotéw udzielano im réwniez w bardzo szczuplym
sakresie. Tak wyklad arytmetyki konczono zwykle
na utamkach zwyczajnych i dziesi¢tnych, a nauke
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o proporcyach i regule trzech uwazano juz za szczyt
wiedzy matematycznej. Tymczasem dzi§ we wszyst-
kich érednich zaktadach zenskich w Kklasie V i VI
ucza nawet geometryi i algebry, wprawdzie nie w tym,
co w szkolach mezkich, zakresie, lecz zawsze dosyé
obszernie. Juzciz zadna z panien wiadomosci ztad
zdobytych nie bedzie stosowaé pdzniej w gospodar-
stwie domowem. Dlaczegdz wigc niemi zaprzataja
ich umysl? Oto nie w innym celu, tylko, Zeby osia-
gnely wyzszy stopien umystowego rozwinigcia, co
zwykle pozwala fatwiej oryentowaé sie w réznych
polozeniach i stosunkach zycia i widzie¢ w niem to,
czego inni nie widza.

To tez przyszedl czas, ze dla wiclu kobict nie
mogly juz wystarcza¢ zasoby tak nawet rozszerzonej
nauki. Zapragnety one zdoby¢ o wiele rozleglejszy
jej obszar. Lecz tu dopiero zaczgly sie ujawniaé ré-
znego rodzaja anomalie. Przy braku wyzszych zakia-
déw naukowych zeriskich zaczely radzié sobie same.
Najczeéciej jednak, pozbawione rozumnego kierunku,
schodzily na manowce. W pogoni za wiedza chwy-
taly si¢ wszystkiego, co nowe: studyowaly ekonomie
polityczna, socyologie, anatomie poréwnawczg i Bdg
wie, jakie jeszcze przedmioty, nie baczac na Zrddta,
z ktérych spragnione czerpaly. Bylo to tem smu-
tniejsze zjawisko, Ze wiele z nich nie mialo nalezy-
tego przygotowania, by z tych nauk korzystaé. Bal
niektére z nich nie umialy nawet pisa¢ ortograficznie.
To tez tyrn nie tyle szlo o sama nauke, ile o popi-
sywanie si¢ jej pozorami. Do$¢ im bylo, ze mogly
powiedzie¢: ,Sluchalam wykladow pana X, pana Y,
pana Z, a co za$ kazda umiala, to mniejsza. Z tego
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jednak zastepu najwigcej wyszlo gléw przewrdéconych,
rozprawiajacych z cala bezczelna pewnoscia siebie
o wszelkiego rodzaju izmach no, i rozumie si¢ o za-

sfaniu, postepie, cho¢ same nic postepowaly ani
w nauce, ani we wiasnem udoskonaleniu. Mialy tyl-
ko w glowach na zawolanie gotowe, szumne frazesy
i, upajajac sie niemi, sgdzily, ze ¢$wiat zreformuja
wedlug wlasnych pozadan. Inne zndw, lubo w zna-
cznej mniejszosci, lecz Kkierowane rozimnie, czujac
umystowe swe braki, zwrécity si¢ po ukonczeniu
nauki szkolnej do uzupelnienia i poglebienia wiado-
mosci juz zdobytych w réznych przedmiotach. W tem
~ronie tez najczeSciej budzily si¢ uzasadnione aspira-
cye . albo do pracy w jednym jakims specyalnym
kierunku, albo tez do zdobycia wyzszej wiedzy, jaka
daje tylko uniwersytet. Wiadomo przeciez, z jakiemi
trudnosciami, od lat 30, te bohaterki nauki walczyly.
Cé6z ztad, ze przed niemi, jak w Szwajcaryi i Fran-
cyi, przybytki najwyzszej wiedzy otwarto, kiedy od
nich wymagano, by podobnie, jak mlodziez mezka,
skladaty dowody maturitatis, jezeli chca stopnie nauko-

~we otrzymaé? To znaczylo przyswoi¢ sobie znajo-

moéé starozytnych jezykow, ktérych nie uczono w Za-
dnym z zakladéw zenskich! A jednak pokonaly i te
trudnoéci i dzi$ z pozytkiem, zdobywszy stopnie do-
ktorskie, dla spoleczenstwa pracuja. Trud tych odiva-
znych pionierek i pod innym wzgledem nie poszedt
na marne. Dowiodly, iz niewiasta umystowo naréwni
stoi z mezczyzng, a obok tego wywalezyly dla in-
nych to, co same musiaty z nadmiernym trudem zdo-
bywaé: wyksztalcenie klasyczne. Bo trzcba wiedzied,
ze jednocze$nic z nadaniem kobietom prawa do slucha-
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nia nauk uniwersyteckich, wprewadzono we Fransyii Au-
stryi do niektérych gimnazydw Zenskich wyklady jezyka
greckiego i lacinskiego. Ma ich dwa i Galicya: we
Lwowie i Krakowie, a co dziwnicjsza, Ze ucz¢szezajace
do nich panny okazuja w nauce tych jezykow dale-
ko wicksze zamilowanie, niz to widzimy pomiedzy
mlodzieza mezka., Tym sposobem pomigdzy uniwer-
sytetem a kobieta znikngla juz ostatnia zapora. T kto
wie, czy préba ta nie sprowadzi w przyszlcsci sta-
nowczej zmiany w systemie jej nauczania — slowem,
czy zaklady zenskie wogdle nie zostana zréwnane
z gimnazyami mezkiemi, a przynajmniej do nich zbli-
zone... Wprawdzie wicmy, ze samo to przypuszcze-
nie przejmie zgroza wielu ojcéw i matek, a przede-
wszystkiem doktrynerdw, nie liczacych sie z umysto-
wemi potrzebami ucywilizowanych, Kkulturalnych spo-
teczenistw; ze wreszcie spotka nas zarzut, Ze przeciez
nie wszystkie kobicty chca i moga z uniwersytetow
korzystaé, a wicc z jakiej racyi mialyby sie lat tyle
mozoli¢ nad przyswojeniem sobie jezykdw tak tru-
dnych, jak grecki i lacina, ktére w dodatku na nic
im si¢ przydaé w zyciu nie mega? Lecz wiasnie co
do tego nasuwaja sie pytania, wymagajace glebszego
zastanowienia i rozwagi. Ze nie wszystkie kobiety
maja uzdolnienie i ochote do nauk uniwersyteckich,
to pcwna; ale tez i mlodziez mezka, uczeszczajaca do
gimnazydw, w wigkszosci zatrzymuje sie w nich
w polowie drogi, przechodzi do szkdt zawodowych
lub poswieca sie zajgciom praktycznym i tylko nader
ograniczona jej liczba dostaje sie¢ do uniwersytetu.
\V kazdym razie z nauki starozytnych jezykéw pe-
wien stopien rozwiniecia umyslowego wynosi. Tg
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korzys¢ osiagalyby i panny, tylko w stopniu o wicle
wyzszym, gdyz one kazdej nauce oddaja sie z wic-
kszem przejeciem, w kazda wkladaja czesé swego
uczucia, gdyz sa z natury wrazliwsze. Gdyby prze-
szty przez te gimnastyke umystowa, przez ktéra mio-
dziez mezka przechodzi, przestatyby sie w Zyciu dro-
biazgami zajmowaé i swe zdolnoSci poswiecityby po-
wazniejszym zadaniom zycia. I nie ma obawy, by
co$ na swej kobiecosci stracily, bo wdziegk, ktdry
W nie wlala natura, jest nieodlaczny od ich wlasnej
natury. Jezeli za$ kto nihilistki chcialby stawiaé za
przyklad, niech zwrdei na to uwage, ze wstretny swaj
wyglad zawdzigczaja nie nauce, lecz zasadom, ktérym
holduja przewrdcone ich glowy. Sa to wszakze ide-
alne tylko Korzyéci; wiek zas obecny jedynie doty-
kalne uznaje. Jezeli jednak o nie idzie koniecznie,
to i takie si¢ znajda. Ilez to bowiem matek pragne-
loby dzieciom utatwié trudnosci napotykane w nauce
starozytnych jezykéw, a nie moga, chyba, ze same
razem z niemi ucza sie iaciny, jak tego. piszacy
byt $wiadkiem. W kazdym razie, gdyby kobiety na-
réwni z mezczyznari byly ksztatcone, czyzby nie
zniknat ten ogromny przedzial, jaki dotad istnieje po-
miedzy klasycznie wyksztalconym mezem a Z0ona,
pomiedzy matkg a dorastajacymi synami, ktérzy na
kazdym kroku odczuwaja umyslowg swa Wyzszoéé,
cho¢ tezo nie okazuja na pozdér. A céz dopiern, jezcli
W swej zarozumialoéci i bucie daja jej odczuwaé to
brutalnie!

Kwestye te wszakze warto rozwazy¢ z 1nncgo
jeszcze punktu widzenia.

Przeciwnicy wyzszego ksztalcenia kobiet powia-
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daja, iz zadna z nich, odkad $wiat stoi, nie dokonala
ani jednego naukowego odkrycia, nie stworzyla w sztu-
ce zadncgo arcydziela, ktoreby doréwnywalo utworom
geniuszow mezkich. To wlasnic ma stanowié dowdd
ich umyslowej nizszoéci. Lecz, czy moglo byé ina-
czej, skoro poziom ich wyksztatcenia zawsze byl niz-
szy od wyksztalcenia mezezyzny? Ilez to marnowano
zdolnoéci niewiescich przez pozostawienie ich umy-
stéw odtogiem? Gdy rozwdj umystéw mezkich droga
wiekowej ewolucyi coraz szersze kregi obejmowal, tu
panowal zastdj przez caly szereg stuleci. A przeciez
juz w wieku XVI Lukasz Gdrnicki w ,Dworzaninie
polskim“ czego$ innego dla niewiast sie domagal.
Wyrazit on przez usta p. Kostki zdanie: ,iz radbych
to widzial, zeby si¢ bialoglowa niemal na tem wszyst-
kiem rozumiata, co ci panowie (Kryski, Wapowski,
Lupa Podlodowski) dworzaninowi umie¢ naznaczyli®,
a to dlatego, by ,rozezna¢ mogla miedzy wielem
os6b, kto w czem godniejszy i pochwalié, poganié
wedle potrzeby umiala“ — slowem, by zdobyla tez
samg miarg, jaka w swych sadach kieruje sie mez-
czyzna, gdyz ,bialogtowa wszystlko to umie¢ moze
co mezczyzna, ani jest jej dowcip (uzdolnienie) kes
jeden naszego podlejszy i owszem tak uczy filozofia,
iz kto ciala subtelniejszego, ten i rozumu bystrszego
by¢ musi (,Dworzanin polski“, wyd. Lewentala, 1886,
str. 144—145). Jakich za$ nauk wymagano od ,D:wo-
rzanina“, odgadagétatwo: przedewszystkiem znajomosci
jezyka, oraz literatury greckiej i rzymskicj. W dwie-
$cie lat po Gornickim, maz nie mniejszej powagi, bo
ks. Czartoryski, generat ziem podolskich, w ,Listach
Doswiadczyriskiego“ wypowiedzial toz samo przeko-
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nanie, iz kobieta zdolno&ciami pod Zadnym wzgledem
nie ustepuje mezczyznie. ldea wiec nie nowa, tkwita
ona w Swiatlejszych umystach oddawna i dzié tez
wystapila z tak rozwojowa sila, ze jej nikt powstrzy-
ma¢ juz nie zdola. Pdznicj lub wezesniej miedzy
wyksztalceniem mezkiem a zenskiem znikngé musza
roznice, skoro juz raz dano temu poczatek, zaklada-
jac dla kobiet gimnazya klasyczne. Tylko tego zré-
wnania nie nalezy bra¢ za jedno z daznoéciami eman-
cypacyi i feminizmu. Pierwsze ma na celu zdobycic
przez Kkobiete najwyzszezo Swiatla dla ducha przez
trud i wyrzeczenie si¢ wszystkicgo, co zwylkle dla
mlodych stanowi przedmiot pozadan i marzen; drugie
zas sa dazeniem gléw przewrdconych a prozniaczych,
ktére domagaia sie jakichg wylacznych praw dla sie-
bie, a nie chca uznawaé obowiazkdw, ktére spelniaé
jako zwykle $micrtelniczki powinny.

Poniewaz jednak dazno$¢ do zréwnania nauki
mezkiej i zediskie] wystepuje stale nietylko w rozsze-
rzaniu  dotychczasowych programéw szkolnych, lecz
i w tak konkretnej formie, jak otwarcie gimnazyow
Klasycznych zenskich, wige chyba i w metodach wy-
kladow nie moze by¢ zadnej réznicy. I cto z tego
wzgledu pisa¢ o nauczaniu w zakladach zcnhskich
uznaliémy za rzecz zbytecznj.

s

X.

Zdobycie wszakze wicdzy nie jest wylacznym
celem wychowania. Ona jest tylko Srodkiem wyzZsze-
go udoskonalenia. O wartosci czlowicka daja Swia-
dectwo dopiero czyny. Aby za$ w nich iicila si¢
prawda, dobro i pigkno, musi wola poddana by¢
wezesnej uprawie. Tak pojmowano zawsze zadanie
wychowania i na pierwszym w nim planie stawiano
roizx-\v'inie;cie etycznego pierwiastku w mlodziezy.

Od czasu jednak, gdy determinizm zapanowatl
w teoryach prawa karnego, w werdyktach sedzidow
przysieglych, kwestya ksztalcenia woli wiele na wa-
znosci stracila. Powiedziano sobie, Ze skoro wolncj
woli nie ma, skoro kazdy jej akt, to tylko nieuni-
knione nastepstwo nieskoriczonego szeregu przyczyn
uprzednich, to i trud, podejmowany w celu ksztalce-
nia woli, daremny, gdyz z chwila, w ktdrej sie w mlo-
dziencu, wyrostym 2z dziecka, namig¢tnosci obudza,
wszelkie waly ochrorne, wzniesione przez nas, runa,
nie mogac wstrzymac ich silnego naporu.

Teorya ta, lubo w umystach wigkszosci nie zo-
state sformulowana na podstawie nauki, przeciez z ré-
znych pism przedostajgc si¢ do nich, wytworzyla
w rodzinach atmosfere niezdrowa. Doszlo do tego,
ze sparalizowani moralnie, nie czuemy dos¢ w sobie
powagi i sily, by od syndw i cérek posluszenstwa
wymagaé, by ujawniajacym si¢ w nich zlym sklon-
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nosciom narzucié jakis hamulee, Owszem, czesto ro-
dzice pozostawiaja dzieciom wszelka swobode z oba-
wy, by krepujac wrodzone ich popzdy, nie zabié
w nich samodziclnoéei. Zapominaja, Ze dzieci, wy-
chowujace si¢ samopas na ulicy w réznych zaulkach
miasta, zc wyrostki, walgsajace sie nad Wisla, rozwi-
jaja ré.wniez swobodnic swe wrodzone popedy; tym-
czasem, dokad ich ta samodzielnosé prowadzi, wiemy
z kronik sadowych. Nieraz znowu rodzice, w pro-
stocie ducha, przejeci sa takiem poszanowaniem dla
postepowych hasel, iz na kazdym punkcie ustepuja
dzieciom przed sila takich argumentdw, jak zacofanie,
przesady, przez ktdre kazdy zle wychowany milokos
lub podlotek rozumie naktadane nan moralne wedzi-
dla. Wszystko to dowodzi, ze pojecia o wychowa-
niu zostaly spaczone, ze grunt moralny zachwiany.
Staramy si¢ o danie dzieciom nauki i to w znaczenin
utylitarnem, zapewniajacem dobrobyt, tymeczasem stro-
ng¢ moralna pozostawiamy odlogiem, nie baczac, ze
na niwie zapuszczonej zle tylko zielsko wyrasta.

To jej zachwaszczenie wydaje tez owoce. Wi-
dzimy to w szorstkosci obyczajdw publicznych, w zdzi-
czeniu indywidudw, ktére sile piedci i rewolwer za
jedyne swe prawo uznaja, wreszcie w zastraszajacej
liczbie codziennych samobdjstw mezcezyzn 1 Kobiet.
Powiadaja, ze to newroza. Nie przeczymy. Ale cho-
robe te wywoluje zanik moralnego poczucia i osla-
bienie woli. Mania za§ ta przedostaje sie do klas
nizszych droga suggestyi i tu przy braku $wiatla
i umoralnienia szerzy sie przerazajaco.

Wobec tych spustoszer, na wychowaniu domo-
wem cigzy gldwnie obowigzek odrodzenia moralnego
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mlodych poliolen. Przedewszystkiem nalezy okreglié
sobie istote woli i oznaczyé granice, do ktérych ne-
gujace ja teorye siegaja. Otéz jest to proces psy-
chiczny, na ktéry sie sklada bardzo wiele czynnikdw.
Bo naprzdd: poznanie przedmiotu, co obejmuje zard-
wno czynnosci zmystéw, jak i udzial wladz rozumo-
wych, jak spostrzegawczosé, przejecie wrazenia i za-
trzymanie poznanych wlasnosci w formie wyobraze-
nia. Poznany tak przedmiot moze nas swemi wla-
$ciwosciami pociagaé lub odpychaé. W pierwszym
razie budzi che¢¢ posiadania, w drugim unikania. Gdy
usposabia obojgtnie, w procesie woli nie ma zadnego
znaczenia. Przeciez cheé nie zawsze zaspokojona by ¢
moze, czesto na przeszkody natrafia. Wtedy wyste-
puja nowe czynniki: wyobraznia poteguje zauwazone
przedmioty, cheé przeradza sie w pozadliwosé lub
namigtno$¢, a rozum, pociagany do przedmiotu nie-
przeparta sila i urokiem, z powzigtem postanowieniem
zawladnigcia nim, obmyséla $rodki, najskuteczniej mo-
gace doprowadzi¢ go do celu. Gdy usilowania tego
rodzaju powtarzaja si¢ stale, nazywamy to wytrwalo-
scia. Z chwila wszakze, gdy po usunigciu przeszkdd
postanowienie dochodzi do wykonania, wystepuja czyn-
niki, ktdre determinujg kierunek naszej woli. Nawet
zbrodniarz przed wykonaniem czynu ma chwile wa-
hania sig; tembardziej czlowiek przywykly w swem
postepowaniu liczy¢ sie z okolicznoéciami, ktére mu
w chwili wykonania czynu zwykly stawaé na oczach.
Takiemi sa: skrupuly religijne, wzglad na najblizsze
otoczenie, zakazy, zwyczaje, prawo, opinia publiczna
it p. Wobec nich czlowiek albo si¢ cofa przed
czynem, albo pomimo nich go spelnia. Jezcli jednak
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moze robi¢ wybdr pomigdzy temi dwviema drogami,
co zreszta stwierdzaja tysigczne w zyciu przyklady,
to wida¢, ze wolna wola istnieje i determinizm o tyle
Jest prawda, o ile si¢ odnosi do tych ostatecznych po-
budek. Ale on, przyjmujac zasade przyczyn uprzednich,
bierze czyny spelniane pod wplywem afektéw za wyniki
woli i tym sposobem, uéwiccajac fatalizm, znosi wszelka
za nig odpowiedzialnoé¢ i potrzebe ksztalcenia woli.

Tymczasem proste do$wiadczenie czego innego
naucza.

Plonka leéna,idac za wlasnoéciami pierwowsianego
ziarna, z ktérego powstala, wydawac bedzie przez nieskoni-
czonelat szeregi kwasne i cierpkie owoce. Ale przeniesmy
ja do sadu i na pniu jej dzikim zaszczepmy wzicta
z drzewa szlachetnego latoro$l, a zmieni z gruntu swa
naturs i zrodzi smaczne owoce. Natomiastinajszlache-
tniejsze drzewo zdziczeje, jezeli mu pozwolimy wypu-
szcza® wilki i zaniedbamy okolo niego nalezytych staran.

To samo robi z czlowieka wychowanie, a pier-

wszym $rodkiem, wiodacym do tego, to przyklad oto-

czenia domowego, zkad dziecko pierwsze ideaty zycia
wynosi. Wszak z tego $rodkowiska splywaja bezpo-
$rednio pierwsze do jego duszy wrazenia, a Ze po-
wtarzaja sie stale, w ciagu calego dzieciccego i mto-
dziericzego okresu, wiec na $wiezym i wrazliwym
umyéle zaznaczajg si¢ niezatartemi $ladami i najgle-
biej przenikaja cala jego istote. Co tu widzi i sly-
szy, to mu jako podklad wszystkich pdzniejszych da-
zen na cale zycie zostanie. Nadto dziecko ma wro-
dzony poped do nasladowania. Na tle za§ tego oto-

czenia najwyrazniej wynurza sie przed nim postaé .

ojca i matki. Sq oni wtedy dla niego objawem najwyz-
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szej doskonatoéci i powagi, wyobraziciclami béstwa, czu-
wajacego nad picrwszemi jego krokami. Na wzér tez
nich, bezwiednie sie urabia, nasladuje ich czynnogci, po-
wiarza slowa, ruchy, bawi si¢ w ojca lub matke, a to na-
sladownictwo croga nawj ku staje sie druga jego naturg.

Od nastroju tez duchowego, jaki w domu ro-
dzicielskim panuje, zale s przyszle jego wyobrazenia
o celu i zadaniach zycia. W rodzinach, w ktdrych
spelnianie obowiazkéw jest frawem, uczciwosé zasada
postepowania, religijno$é atmosfera domows, nauka,
a przynajmniej ksiazka, potrzeba ducha, zamilowanie
sztuki wyrazem estetycznych upodoban, w rodzinach
takich zwykle wychowuje sie zacne potomstwo, ktére
rzadko w przyszlosci powziete o niem oczekiwania
zawodzi. Ale z drugiej strony, jakie idealy moze
dziecko wynie$¢ z domowego otoczenia, jezeli slyszy
podobne zasady, ze dla karyery nalezy wszystko po-
Swigci¢, ze gdzie przeskoczy¢ trudno, tam, ugiawszy
karku, podej$¢ nalezy i tym podobne maksymy, ktdre,
jak zdawkowa moneta, przylegajacym do niej brudem
wprowadzaja w atmosfere domowa zaraZliwe miazmata?

Rozumie sig, iz z podobnej siejby nie juz kakole,
lecz trujacy sporysz zbierzemy. Przeciez, obok tych
wplywoéw ujemnych wytwarzaja sie jeszeze innego
rodzaju stosunki, ktére oslabiaja doniosloéé owych
idealow rodzinnych i to nawet w ogniskach, gdzie
rodzice dbaja o kierunek moralny swych dzieci. Za-
miast, by wplyw ich wzrastal na nie z latami, dzieje
si¢ calkiem przeciwnie. Ojciec spostrzega, ze wobec
nich traci rodzicielska powage, a matka ktéra w pier-
wszych latach, jak w otwarte; ksiedze, w duszy dzie-
cka czytala, nagle czuje ja zaryglowana i ricdoste-
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pna dla siebie. Czy to z porzadku naturalnego wy-
nika?  Bynajmniejl  Zerwanie jednosci i harmonii
migdzy rodzicami a dzieckiem zwykle z ich winy
pochodzi. Widoczna, ze nie umieli si¢ w pierwotnej
roli wychowawcéw utrzymaé, ze nie staneli na wy-
sokoéci swego zadania. Do tego zwykle doprowa-
dzaja intelektualne réznice pomiedzy rodzicami i dzie-
¢mi. Oddane do szkoty, z kazdym rokiem zdobywaja
coraz szersza i wyzsza wiedze, gdy poziom umyslowy
rodzicéw pozostaje zawsze na tym samym stopniu.
Dobry syn uszanuje ojca nawet w siermicdze ale w wi¢kk-
szesel przypadkow traci na tem rodzicielska powaga.
Je t to skutek zaniedbania zycia umyslowego, co
zreszta szeroki u nas zastep ojcéw i matek cechuje.
Zachwianie znowu ufnoéci, z jaka dziccko w pierw-
szych latach przed matka otwieralo swa dusze, naj-
czeéciej, z braku taktu pedagogicznego pochodzi.
Dziecko czuje nieprzeparty poped do wypowia-
dania wszystkiego, co mu sie snuje po glowie. Céz
naturalniejszego ze strony matki, jak przyjmujac zZy-
wy udzial w tem, co je zajmuje, wyzyskaé te jego
gadatliwos¢ dla celéw wychowawczych? Tymeczasem
gdy si¢ z czems$ niewlasciwem odezwie, zamiast prosto-
wac jego wyobrazenia, najczeéciej uzywamy moratow,
dajemy mu nauki, jak ma rostepowac, zamiast je uczyé
przykladem. Rzecz naturalna, iz ciagle kazania dziecko
nudza i draznia, robia oburkliwem i opornem, a strofo-
wanie zacina w uporze. Dochodzi w koricu do tego,
ze przestaje mys$le¢ glosno i wtedy jego wyobrazenia
i pojecia usuwaja sie z pod kontroli matki na zawsze,
A jednak bez zachowania powagi ze strony ojca,
bez zdobycia zaufania dziecka ze strony matki, nie-
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podobna mys¢le4 o wplywie na urabianie irgo duszy
i ksztalcenje woli. Takie np. kwestye, jak wstawa-
nie i udawanie sie na spoczynek zawsze o jednej
godzinie, jak ukladanie przy swem 16zeczku sukienck,
Jak natychmiastowe po wstaniu zajecie si¢ myciem,
ubieraniem i pacierzem, bez walesania si¢ po wszyst-
kich katach pokoju i traceniu ¢zasu naprézno, jak
utrzymanie wreszcie swych zabawek w porzadku, dla
wigkszosci rodzicéw nie zdaja sig¢ mie¢ wychowawcze-
80 znaczenia. Tymczasem kazde takie przyzwycza-
jenie w urabianiu woli dziecka nader wazng role
odgrywa. Nim sie bowiem wlozy do prawidlowego
odbywania tych czynnosci, nim je przywyknie za SwWdj
obowiazek uwaza¢, musi wprzdd lenistwo i samowole
W sobie przelamaé, upodobania osobiste poddaé ped
rozumng wolg swych kierownikéw. Lecz wiadnie te-
g0 bez powagi, nakazujacej dziecku uleglosé i poslu-
szefistwo, niepodobna dokonad.

Wiadomo zreszta, ze do lat czterech wystepuja
W dziecku wszystkie narowy i wady, z ktéremi wal-
czy¢ potrzeba w ciagu calego wychowawczego okre-
su. Nie mniej stato sie pewnikiem, Ze surowoé¢ i
groza, zamiast je usuwa, wywoluje w dziecku updr
lub stepienie uczué moralnych. Nie idzie jednak za
tem, by go nie wychowywaé w karnosci, tylko ¢rod-
kiem kary niekoniecznie ma by¢ rézga. Jedno su-
rowe spojrzenie ojca, lagodne, ale stanowcze odmdo-
Wwienie pieszczot przez matke, o wiele skuteczniej na
usposobici.ie dziecka oddziala, niz stosowanie kary
cielesnej, ktdra, jak kazde gwaltowne wstrzgénienie,
rozstraja jego system nerwowy. A ilez, obok powyz-
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szych, mozna jeszcze innych $rodkdw karnych uzy-
waé, odpowiedniejszych do przeniesienia przez watly
organizm dziecka, a jednak niemniej skutecznych?
Do takich naleza: pozbawienie go na czas jaki$ ulu-
bionej przez nie zabawki, potrawy, takoci; odlaczenie
od reszty rodzenstwa w czasie zabawy, odmdwicniz
przyjemnoséci, ktérej pozada, i wiele innych, jakie da-
na chwila nastrecza. Wady jednak dziecka, wyste-
pujace w tym okresie jedna za druga, do rozpaczy
doprowadzaja mniej do$wiadczonych rodzicéw i po-
budzaja ich wiasnie do uzywania érodkéwv poskra-
miajacych, ktére, zamiast im zapobiedz, bardziej je-

- szcze poteguja te objawy. Tymczasem sg one tak na-

turalne, jak wiele chordb, ktdre dziecko w tym okre-
sie przebywa. Jedyny na przeniesienie ich $rodek:

wyrozumiato$é i cierpliwo$¢. Okres ten jednak z roz- .

poczetym rokiem piatym przechodzi i wtedy dla wy-
chowawcéw nastaje chwila stanowcza, majaca 0 przy-
szlosci dziecka rozstrzygaé. W tym bowiem cza-
sic zaczyna si¢ w niem budzié poczucie moralne,
jakby pierwsze przeblyski samouznania winy i su-
mienia, a co wystepuje z chwila, gdy przepraszajac
ojca i matke, obiecuje poprawe. Obietnicy tej wpra-
wdzie nic detrzyma i przy zdarzonej sposobnoéci nie-
raz si¢c jeszcze tego samego przekroczenia dopuéci.
Ale jezeli skruche okaze, to dowdd, Ze poprawi¢ sig
chcialo, tylko nad jego postanowieniem zapanowaty
afckta, ktérych nie moglo wiasna sita pokonaé. Otéz
w tem daZeniu nalezy mu dopomagaé, umacniaé je
w dobrych postanowieniach, naklania¢ budzaca sig
wols do zapanowania nad popgdami, oraz usuwac to
wszystko, co moze recydywe wywolaé. I tu wiaénie
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na matke rola Aniola - Stréza przypada. Ona to,
czuwajac nad kazdym popedem dziecka, lagodzac
miloécig wybuchajace afekta, przemawiajac do jego
uczu¢, rozsadku, najwiecej w tej epuce zycia moze
si¢ do urabiania jego woli przyczynié. Ale wlaénie,
by to zadanie spelnila, musi nieograniczona ufnosé
dziecka posiadaé, patrze¢ w jego dusze, jak w prze-
zroczysta krynice, i umieé jej poruszeniami kierowaé.
Wzmacniana tak stopniowo w niem wola, coraz wie-
cej bra¢ bedzie gére nad zlemi sklonnosciami i osta-
bia¢ ich sile, az w koncu, stajac sie nawyknicniem,
zapanuje z czasem nad niemi i zupelnie je pokona. Ale
wola, wyrobiona przez nawyk, jeszcze nie jest $wiado-
ma siebie, brak jej zresztq odpornosci i hartu. Tych
wlasciwoéci nabywa ona, gdy dziecko zaczyna sic
lama¢ z trudnoéciami, jakie mu spelnienie obowiazkéw
nasuwa, i teraz na plan pierwszy wystepuje ojciec,
ktéry zaréwno przymiotami serca, jak umystu, wy-
ciska na niej owo pietno hartu mezkiego. Jak dotad
matka czuwala nad dzieckiem, by uwaznie i z pobo-
znoécia odmawialo pacierz poranny i wieczorny, tak
obecnie on wglada, czy podrastajace, spelnia wszy-
stkie inne religijne przepisy. On takze na tyle zau-
fanie wzbudzaé w synu powinien, by sie ten z wia-
snego popedu do niego po rozstrzygnigcie nasuwaja-
cych mu si¢ watpliwosci udawat i nawet co do wy-
boru ksiazek do czytania na jego radzie polegat. On
czuwa nadto, by syn i cérka zawsze okazywali na-
lezng milo$¢ iuszanowanie dla matkii kazde, by naj-
najmniejszc wzgledem niej uchybienie, karci slowem
nagany. ROwniez przestrzega, by dzieci znaly sza-
cunek dla oséb starszych wiekiem, choéby im wcale
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nicznanych, i wogdle w stosunkach z ludZmi odzna-
czaly sie postepo. niem nacechowanem grzecznoscia.
Niemniej daie baczenie na stosunek dzieci do stug i do-
mownikéw 1 jak z jednej strony nie pozwala na pou-
falenie sie, tak z drugiej na szorstkie, opryskliwe lub
wynioste obchodzenie si¢ z niemi.

Sa to wszystkim znane, lecz w praktyce zycia ma-
lo wykonywane zasady. A jednak przsstrzeganie ich
4cisle ma wielkie w urabianiu woli znaczenie. Sciera
bowiem w mlodziezy pyche, zarozumialo$é, wygorowa-
ng milo$¢ wlasna, cheé imponoweania drugim, co wszystko
cechuje dzisiejszych, Zle wychowanych pyszalkéw.

Gléwnie jednak hartujemy wole mlodziezy przy
rozumnie prowadzonym trybie nauki. Tylko za taki
trudno uznaé przyjete dzi§ wymagania, by ja, o ile
mozna, ulatwia¢ i zZe juz uzyjemy trywialnego wyra-
Zenia, niemal lopata klas¢ dzieciom do glowy. Do-
szlo do tego, zZe poczytujemy za obowigzek korepe-
tytora, by uczniom odiabial zadania i ¢wiczenia do-
mowe. ZapomnieliSmy, ze juz przed stu z gora la-
ty powiedzial poeta: ,Trzeba sie uczyé¢, uplynat wiek
zloty” i ze jezeli wiele rzeczy nabywamy bez pracy,
to do nauki tylko sie trudem osobistym dochodzi. Nie
wynika ztad, by jej nie ulatwia¢ mniej uzdolnionym;
ale robi¢ to nalezy w sposéb nie zabijajacy samo-
dzielno$ci, ani uprawniajacy lenistwa.

Niech korepetytor odrabia z uczniem zadania,
lecz nie wyznaczone mu w sziole, tylko wybrane
przez siebie, ktoreby tamtym odpowiadaly trescig i wska-
zywaly droge do ich rozwigzdnia wtasciwa. Gdy tak
przygotowany uczen sam zadanie szkolne odrobi, wte-
dy trud nad niem podjety przyniesie mu rzeczywiste
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korzyéci. Przedewszystkiem zdobedzie przekonanie, iz
wlasnemi sitami moze czego$ dokonaé; powtdre, w sa-
modzielnem rozwiazaniu znajdzie zadowolenie, ktore go
do dalszych usitowan zachegci; co za$ najwazniejsza,
spelni wloZzony nan obowigzek i zgodnie z sumieniem
bedzie mdgt swa prace, jako wiasna, w szkole okazac.
To samo da sie powiedzie¢ i o innych domo-
wych zajeciach, ktére ma samodzielnie odrabiac.
Szczegdlniej nie powinien Zaden ojciec rozumny
pozwalaé synowi na ulatwianie sobic pracy z pomo-
ca kluczéw, czyli gotowych tlémaczen autoréw staro-
zytnych, ktére Niemcy, zaprawni do usilnego trudu
w nauce, pons asinorum nazwali. Taka nauka nie
zapuéci w umyst korzeni, przeslizgnie si¢ tylko po je-
go wierzchu i, jak ziarno niezaglebione w roli i na
susze wystawione, zmarnieje. Niech mtodzieniec wer-
tuje grube stowniki i wlasnym trudem, wyszukujac
wyrazéw, sam odgaduje my$l tekstu, a wtedy ina-
czej zapatrywaé sie bedzie na znaczenie studyéw kla-
sycznych, ktére mu sie dzi$ takie nudne i bezpozy-
teczne wydaja. Brak rzeczywistego zamitowania do
nich w dzisiejszem pokoleniu wlasnie ztad pochodzi,
ze je traktuje po febkach, nie dla wiasnej korzyéci,
lecz dla otrzymania stopnia. Tymczasem to tylko
umilowaé mozemy, w co trud rzeczywisty wkiadamy.
Rodzice nie zdaja sobie nawet sprawy, jaka krzy-
wde wszystkiemi ulatwieniami w nauce wyrzadzaja
swym dzieciom. Nie czuja, ze sprowadzajac je zdro-
gi obowigzku, podkopuja w nich grunt moralny i spo-
teczenstwu przygotowujg pasorzytéw. Jak bowiem
moze spelnia¢ swe obowigzki wzgledem siebie i in-
nych ten, kto od dziecka nie przywykt do zZadnego
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nad soba wysilku, do lamania si¢ z wlasnem leni-
stwem, ale owszem, uprawniony byl do obchodzenia
swych obowiazkéw na wszelkie mozliwe sposoby i cu-
dzym sie trudem wyreczal? A cdz méwié o tych érodkach,
ktérych z wiedza dzieci uzywaja rodzice, by im przejscie
z klasy do klasy utatwi¢! To juz szczyt deprawacyi,
zatracajacej w dzieciach wszelkie pojecie moralne.

Nie temi drogami idzie, kto zdrowie duszy dzie-
cka ma przedewszystkiem na wzgledzie. Systema-
tycznem odhartowywaniem woli zabijamy w niem
czlowieka. Jezeli w latach nauki .nie przywyknie
zwalczaé nasuwajacych mu si¢ trudnosci, a obok nich
wad i narowdw, wiekowi przejéciowemu wlasciwych,
mozez byé zdolne pokonywaé pdzniej w samym SO-
bie ponizajace zadze, namigtnosci lub przez labirynty zy-
cia przejs¢ calo, nie rozbiwszy si¢ o napotykane prze-
szkody, nie zaszargawszy osobistej godnoéSci? DBez
tego wewnetrznego w sobie samym punktu oparcia,
jakim jest wola, czlowiek staje si¢ marng plewa, za-
lezna od kazdego wiatru nodmuchu.

Jezeli tez chcemy wyposazyé dziecko najwyz-
szem dobrem na zycie, ksztalémy i urabiajmy jego
wole, kierujac ku spelnianiu obowiazkéw droga na-
wyku, wytrwania, wreszcie pokonywaniem trudnosci
zaréwno fizycznych, jak umystowych, a przedewszy-
stkiem wlasnym przykladem, ktéry najsilniej wole
dziecka, jako istoty biernej, hartuje.

Wola, prowadzona wcigZz ku dobremu i wspar-
ta zasadami czerpanemi z wiary, rozumu i do$wiad-
czenia, nadajac jednostajny i staly kierunek uczuciom
i czynom, wyrabia w koicu to, co sie charakierem
nazywa i co dopiero stanowi istotng warto$¢ cztowieka.,
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Przeciez i charakter tak samo, jak wola, uma-
cnia sig, poglebia i czerpie sile w idealach rodzin-
nych. Tylko, gdy dziecko przez proste nasladowni-
ctwo wzorowalo swe postepowanie na obojgu rodzi-
cach, syn dorosty, czy cérka, $wiadomi w pelni ich
przekonan, ich zasad, zwracaja si¢ ku nim w wa-
znych okolicznosciach zycia nawet, gdy juz ich nie-
ma na ziemi. Pytania: jakby na to zapatrywal sig
ojciec? co na to powiedzialaby matka? mimowoli na-
suwajg sie im w chwili stonowezej, a pamigé lat
dziecinnych i odzyla we wwspomnieniach postaé rozu-
mnego ojca i pelnej zarnoéci matki, opromieniona ich
synowska czcia i mifoscia, stanie im za talizman prze-
ciw ztemu i szale pnstanowienia z pewnoSciag na te
strone przechyli, kiéraby im wskazali, pozostajac przy
zyciu. Bo niespo’yta jest sila wplywu rod_.co6w na
dzieci. Ale, by ten wplyw nawet z po za grobu na
nie wywieraé, trzeba umie¢ swemu Zyciu rozumny
nada¢ kierunek, wypelni¢ je czynami, $wiadczacemi
o niepokalanej ducha zacnosci, swdj dom wyswiecié
na przebytek dobrego obyczaju, milosci i zgody ro-
dzinnej i na raj zamieni¢ go dla dzieci. Wtedy one,
nawet w péznej jesieni zycia, zwraca¢ si¢ beda my-
éla do tego edenu lat pacholgcych i z tego Zrddla,
niezmaconego zadnym brudem, czerpa¢ dobre natchnie-
nia, i czcig i wdziecznoscig otacza¢ pamigé rodzicow.

Ale jakkolwiek potega ideatéw rodzinnych jest
wielka, jakkolwiek gleboko w dusze swoim wplywem
siegaja, przeciez sa nad nie wyzsze, przySwiecajace
juz nie jedaostkom, lecz spoleczedstwom, ludzkoéci,
a temi sa idealy dziejowe. Poznanie ich nietylko
rozszerza nasze uczucia i umyslowy widnokrag, ale
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nadto i charakter do miary wszech-ludzkiej dostraja, odej-
mujac mu w dazeniach osobiste, samolubne znamiona.
Taki najwyzszy ideat . doskonatoéci daje nam
przedewszystkiem . religia. w Chrystusie; wiecej do-
scigly, bo juz ludzki: w éw. Augustynie, Franciszku
z Assyzu; czysto ziemskie: w szeregu rostaci dziejo-
wych, wystepujacych w nauce historyi i w zyciory-
sach, jak Korneliusza Neposa, Plutarcha i wielu in-
nych, ktérych obficie literatura nowoczesna dostarcza.
Wezytywanie sie w nie przynosi mlodziezy nieoce-
nione korzyéci. Naprzdd zacheca ja do nagladowa-
nia wielu mezéw, ktérych dazenia odpowiadaja wro-
dzonym jej sklonnodciom; daje miare do oceniania
w sobie moralnych brakéw i utomnosci w zestawie-
niu z przymiotami, ktére tamtych nad zwyktych lu-
dzi wyniosly; wpaja w nia wreszcie przekonanie, ze
stalos¢ 1 wytrwalosé w dazeniach jest cecha umystéw
. Wyzszych, ktd. e, zamiast si¢ zraza¢ trudno$ciami, raczej
W nich czerpiag podniete i site. Co za$ wazniejsza, iz
wobec niezasluzonego, a c7esto okrutnego wzgledem nich
losu, wlasne przeciwnosci, zawody, musza zejs$é do rzedu
zwyklych przykroéci Zycia, z ktéremi godzi¢ sie trze-
ba, jako z koniecznemi wargunkami bytu ziemsliego.
Tak przygotowany mlodzian, wychodzac z pod
rygoru szkolnego i bezposredniej rodzicielskiej opieki,
moze dawac¢ rekojmie, iz pozostawiony samemu sobie,
czy to w swobodniejszern zyciu akademickiem, czy w wi-
rze $wiatowym, nie zejdzie z drogi, przez wychowanie
mu wskazanej, ale owszem, w starciu sie z odmienne-
mi pojeciami, dazeniami, charakterami i przygodami losu,
Jjeszeze wigcej swg wole zestali i poglebi charakter.

XIL.

Rodzice sg bezwatpienia pierwszymi nauczycie-
lami dziecka, ale zwykle role te, jako przypadla na
nich ,z Bozej laski”, traktuja.

Kazdy zawdd, rzemiosto, z koniecznoéci przygo-
towania wymaga, to fakt.

Hodowcy owiec, kwiatéw, zaopatruja sie w dzie-
fa, dajace im, co do obchodzenia si¢ z niemi, pewne,
rna nauce i do$wiadczeniu oparte wskazéwki. R6-
wniez kazda matka, wydajac cérke za maz, uwaza
za $wiety obowigzek uzupelnié jej wyprawe ,podre
cznikiem™ przygotowywania obiadéw. Tymczasem
Zadnej z par, zabierajagcych sie do stanu malzenskie-
80, do glowy nawet nie przyjdzie odpowiednim stu
dyom pedagogicznym uprzednio nieco czasu po$wig-
ci¢, lub zaopatrzyé si¢ w dziela, majace za przed-
miot giéwny cel ich zwigzku: wychowanie potom-
stwa. Zwykle w tem na nieomylny instynkt liczy-
my; tymczasem wiadomo, ze, o ile jest on silnie
rozwinigty w istotach niiszego rzedu, o tyle jest sla-
bym w czlowieku, kidry wzamian wyposazony zostal
rozumem. Wychowanie tez istoty rozumnej z pomo-
cg instynktu, wiodgcego omackiem, jest poprostu non-

==
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sensem i w tem gléwnie wszystkic bledy domowego
wychowania maja swe Zrédlo. Bez znajomosci,
cho¢by elementarnej psychologii, niepodobna budza-
cemi si¢ w dziecku popgdami prawidtowo kierowag,
ani ich doniosloéci ocenié; bez wyobrazenia o logice,
cho¢by w tym zakresie, w jakim ja we Francyi zdo-
bywaja dzieci w szkolach poczatkowych przy nauce
stylu, niepodobna ksztalcié¢ wyobrazen i sadéw dzie-
cka prostowaé. To tez zwykle pod temi wzgledami
ulbo je zaniedbujemy zupelnie, albo cale brzemie wy-
chowania pozostawiamy bonom i nauczycielkom do-
mowym. Tylko nie majac ani o wychowaniu, ani
o ksztalceniu nalezycie wyrobionego pojecia, i co do
wyboru o0sob, i co do stawianych im wymagan, ty-
siaczne popelniamy bledy.

Rozumie sie, iz pierwszym i najgléwnizjszym
z obowigzkéw nauczyciela jest gruntowna znajomosé
przedmiotéw wykladanych—tylko zakres wiedzy wa-
runkuje si¢ stopniemn hierarchicznym, jali nauczyciel
zajmuje. Dla przewodnika szkoly poczatkowej wy-
starcza stopiefi wyksztalcenia’ mniej wiecej zblizony
do zakresu progimnazyum; nauczyciel za$ gimnazyal-
ny musi w swej specyalnosci zdobyé wiedze wszech-
stronng, na gruntownych studyach uniwersyteckich
oparta, a obok tego posiada¢. wiadomosci i z innych
nauk, ktére z jego przedmiotem w jakimkolwiek
zwigzku zostaja. Nie do$¢ na tem, postepowaé po-
winien wciaz z rozwojem nauki, by nie zasluzyé na
zarzut zacofania i nieuctwa.

Przeciez i najgruntowniejsza nauka nie na wie-
le sie przyda, jezeli jej nie zdola innym udzielié. Ztad
znajomos¢ pedagogiki, a przedewszystkiem Metodyli,
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ktoraby mu w sposéb najprostszy, najlatwiejszy, naj-
dostepniejszy, pozwalala wlasng wiedzg w umysly
ucznidw przelewaé, jest najwazniejszem jego za-
daniem.

Tu wszakze jedno zastrzezenie zrobi¢ nalezy.

Metodyka podaje wprawdzie ogdlne nauczania
zasady, na do$wiadczeniu zdobywanem wiekami opar-
te, ale samo zastosowanie ich od wielu okolicznosci
zawislo. Znajomo$é tez choéby najgruntowniejsza
zasad metodyki na nic si¢ nie przyda, jezeli nauczy-
ciel nie posiada w sobie samym odpowiednich da-
nych, jezeli, idac za jej wskazdwkami, nie wytworzy
sobie wlasnej metody, ktéraby moégt z pozytkiem
w praktyce szkolnej stosowaé. Te praktyke stanowi
wyklad, ktéry posiadaé musi dla miodziezy atrakcyj-
ng silte, jezeli jej ma istotna Kkorzy$¢ przynosié. Na
te. za$ skladaja sic rézne czynniki. Przedewszystkiem:
jasno$é w ujeciu tresci kazdej lekeyi i sformutowa-
niu  okre$len; gruntowno$¢ w uzasadnianiu kazdej
prawdy przez fakty lub logiczno$¢ dowodzen; jednosé
zaréwno w mys$li przewodniej, jak i w odnoszacych
sic do niej szczegdtach; zapal, $wiadczacy o umito-
waniu wykladanego przedmiotu i przejeciu sie jego
waznoscia; powaga, wzbudzajaca poszanowanie zard-
wno dla nauczycieli, jak nauki; praw Ja nie dopuszcza-
iywca zadnego falszu, gwoli interesom i dazeniom
stronniczym; umiejetno$¢ w stopniowaniu materyalu,
tak, by przechodzi¢ od rzeczy tatwych do coraz tru-
dniejszych; zdolno$¢ zaciekawiania do kazdej nowej
lekcyi, majacej dla miodziezy nieznane widnokregi
odsloni¢; wlanie interesu do nauki przez ciagle wy-
kazywanie jej wplywu i stosowanie do zycia, wre-
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szcie piekno$¢ formy wykladu, przy naturalnosci i ta-
twosci wyslowienia, Nadto przezorny nauczyciel za-
wsze trzyma swdj wyklad w takich granicach, iz ni-
gdy nie wchodzi w kolizye z nauka religii i moral-
nosci. Tego bowiem wymaga jedno$é systemu nau-
czania, przyzwoito$¢ i dobro samej mtodziezy.

Obok tych ogdlnych zasad, nauczyciel nie po-
winien traci¢ z oka nastepujacych prawidel, opartycli
na wiekowem do$wiadczeniu w dydaktyce:

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

2) Niewiele zadawaé na raz, lecz rzecz écisle
i gruntownie wykladaé.

3) Nie postepowaé dalej, dopdki nie zdobedzie
przekonania, iz uczniowie rzecz wytozong dobrze pojeli,

4) Unika¢é w wykladzie zbytecznych szczegé-
téw, czyli wdawania si¢ w drobiazgi. To jedynie
uczniom podawaé, co jest koniecznem do zrozumienia
przedmiotu.

5) Pamictaé, iz popisywanie sie z uczono$cia
wobec uczniéw jest w nauczycielu nagannem, rd-
wnie jak zabawianie ich anegdotami, ktdre zabieraja
czas przeznaczony na nauke.

6) Wolno natomiast dla dobra nauki laczyé
z przedmiotem wykladanym cele uboczne, ale tylko
wtedy, gdy cel gtéwny na tem nie cierpi, np. dba-
10$¢ o czystos¢ i poprawnoéé jezyka przy tlémacze-
niach z jezykéw obcych, przy wydaniu lekcyi mate-
matyki, historyi i t. p. Nakoniec, po

7) Nie wolno mu zapominaé ani na chwile, ze
w zakladzie érednim nie prelekcye uniwersyteckic,

o
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lecz nauc:anie jest celem, stowem, Ze jezeli mlodziez
z jego wykladéw odries¢ ma rzeczywiste Kkorzyséci,
to powinien si¢ przekona¢, o ile rzucony przezen po-
siew zapuécit w jej umyslty Kkorzenie, i na kazdej
lekcyi zadaé¢ od ucznidw doraZnego powtdrzenia calej
treci wykladu. Nadto, rzecz choéby zrozumiana do-
kladnie, wymaga w domu odpowiedniego przyswoje-
nia pamigcia i poglebienia. Przestuchiwanie wiec
ucznidw na lekcyi nastepnej z tego, co im wylozone
zostato, jest koniecznem nietylko ze wzgledu na wy-
stawienie stopni kwartalnych, lecz i na ugruntowanie
nauki i rozjaénienie jej w wielu punktach, zwlaszcza
dla mniej zdolnych umystow.

Jeszcze wazniejsze znaczenie, zaréwno dla nau-
czyciela, jak ucznidw, majg tak zwane powtarzania
generalne z pewnego ciagu, czy to w miesiecznych,
czy kwartalnych odstgpach. W nauce jezyl:dw nie sg
one konieczne, gdyz tu na kazdej lekcyi przy tléma-
czeniach lub rozbiorze nastrgczajg si¢ kwestye, z po-
przednio wylozong treéciag = zwigzane; wiadomosci
wszakze z nauk przyrodriczych, geografii, historyi
i literatury poszlyby na marne, gdyby ich nauczyciel
przez ciagle repetycye nie utrwalat w umyslach
ucznidw, a co wazniejsza, nie stawiat ich na punkcie,
z ktéregoby poznane dotad zjawiska i fakty mogli
zbiorowo, w rozleglejszym obrazie, z calag rozmaito-
Scig stosunkéw i zwigzkéw, zachodzacych pomiedzy
niemi, ogarmg’.

Dzielny nauczyciel, znajacy przedmiot grunto-
wnie, a obok tego wtladajacy wszystkiemi Srodkami
dydaktycznemi, jakich mu nauka i do$wiadczenie do-
starcza, jest posréd uczniéw jakby sloficem otoczonem
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planetami, Ktére je rozjasnia i ku sobie sila atrakeyj-
na wykladu pociaga, slowem, jest niepospolitem zja-
wiskiem, wobec ktdrego niepowolane indywidua, za-
dajace ,ztad, dotad,” a wymagajace wiecej nad to,
co z siebie daja, sg poprostu parodys nauczycielstwa
i nauki.

Przeciez samo nauczanie, aczkolwiek jest gi6-
wnem Kkazdego nauczyciela zadaniem, nie wypelnia
jeszcze calej jego dzialalnoéci, jaka rozwinaé wobec
uczniéw powinien. '

Szkola zastepuje dom rodzicielski; na nauczy- ~

ciela spoteczenstwo niejako wladze ojca przelewa;
obowiazkiem jego zatem—nictylko wykladaé, ale
i wychowywaé, t. j. przez wlasny charakter i przy-
mioty, urabiaé charakter mlodziezy. Pierwszem tez
jego prawem jest sumienne wykonywanie obowiaz-
kéw, bo inaczej, jakze moze wymagaé od ucznidw
ich spelnienia, nie dajac z sielie przyktadu? Dru-
giem—to bezwzgledna sprawiedliwo$é zaréwno w da-
waniu stopni, jak i w obejsciu sie ze wszystkimi.
Faworyzowanie jednych przed drugimi demoralizuje
0gdl, bo nasuwa domysl, Ze nauczycielem Kierujg
niezbyt czyste pobudki. Nie mniej waznym przy-
miotem nauczycicla jest réwnosc i jednostajno$é uspo-
sobienia, oraz moc panowania nad soba nawet w ra-
zie, gdy uczen dopusci sie wzgledem niego ublizajs-
cego postgpku. Uniesienie sie gniewem, uZycie poni-
zajacych epitetéw, rozzuchwali tylko $mialka i zjedna
mu wspélczucie klasy. Tymczasem spokojne, lecz
surowe spojrzenie, zwrdcone w strone winnego, za-
prtanie komu chcial ublizyé?—i o$wiadczenie, ze
ublizyt jedynie samermu sobie, dajac dowodd zlege
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scrca i wychowania, oraz klasie, do ktdrej nie’dorosl
moralnie, zupelnie posta¢ rzeczy odmieni. Wowcezas
¢ “ miodziezy z pewnoscia potepi W duszb;'. czyn
_1tnego kolegi, a nawet nicraz cie zdarza, iz cala
kiasa powstanie gromadnie i za ten jego postepek
rauczyciela przeprosi. .

Takie solideryzowanie si¢ klasy z nauczyciclem
jest najdotkliwszem dla winnego upokorzenien. .

Woreszcie przeméwienie po ojcowsku do niego
na osobnosci daleko wigcej na jego umoralnienic gd-
dziala, niz przedstawienie g0 do kary, ktdrej donio-
stosé w skutkach sam najlepiej wtedy oceni. .

Gdyby taki wybryk mlodzieficzy nauczyciel
uwazal za swa osobista obraze, a dlatego przeslado-
watl winnego, dalby dowc¢d matosci ducha i na zawsze-
by szacunek uczniéw utracil. Taki stosurek nauczy-
ciela do uczniéw, nawet przy stawianiu z jego stro-
ny surowych do nauki wymagan, jedna mu wsrod
nich uznanie i stanowi wazny czynnik moralny. Jak
ojciec byt dla nich pierwszym idealem w rodzinie,
tak on jest drugim w szkole; tylko wplyw jego inny.
Nauczyciel reprezentuje wiedzg, oraz czlowieka, stoja.,—
cegc na widowni publicznej, a wigc na wyzynie, nie
dopuszczajacej poufalszego zblizenia; a jednak, pomi-
mo tej zapory, jezeli ‘wzajemny stosunek opiera sie
na zaufaniu z jednej strony, a ojcowskiej zyczliwosci
z drugiej, pomiedzy nauczycielem a uczniem wytwa-
rza sie lacznik na milosci i poszanowaniu oparty,
ktérego nawet opuszczenie szkoly nie zrywa.

Ten urok, jaki go otacza, ta rola ojca, ktdra
zastepczo wzgledem mlodziezy przybiera, pozwalaja
mu na jej urabianie wplyw szeroki wywieraé iwgla-

'
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d;{c w najdrobniejsze szczegély jej zycia. Nietylko
wige naukowo ja ksztalci, lecz czuwa i nad jej pro-
\\’aqzeniexni si¢ po za szkolg i w szkole, a obok tego,
maj.qcf stror?f; estetyczng na wzgledzie, daje baczenic
na jej powierzchowno$¢, na mniej przyzwoite siedze-
nie, opieranie si¢ na lokciu lub rozpieranie sie w taw-
ce, na czysto$¢ rak i paznogci; gdy z drugiej, kar-
ci i oémiesza przesadna dbaloé¢ o stréj i zbyteczne
zajmowanie si¢ soba. Nie wynika ztad, by sam miat
lekcewazy€ te zewnetrzne zalety; ‘owszem, pod tym
wzgledem pierwszy winien jej dawaé przyklad z sie-
bie i wiedzie¢, ze nauczyciel ,niechluj,* przycho-
dzacy do Kklasy z rozczochranym wiosem i broda,
w brudnej, pogniecionej koszuli, w poplamionej i za-
btoconej odz.c.y, ma raczej wyglad straszydla niz
nauczyciela i pod wzgledem obyczajowym najgorszy
wplyw na mlodziez wywiera. Tylko dbajac o sta-
ranno$¢ we wlasnym ubiorze, ma obowiazek karcié
w niej wszelkie objawy préznosci, przesady i checi
zwracania na siebie uwagi.

Przeciez nauczyciel nietylko w szkole przyktad
z siebie 'dawa¢ powinien. On nie moze powiedzieé,
ze jego Zycie prywatne wylacznie do niego nalezy.
Mlodziez bowiem i tu ma nan oko zwrécone i przez
wrodzong sobie ciekawo$¢ zawsze gotowa $ledzié,
jak ten pan profesor, gdy zstapi z piedestatu powagi
szkolnej, w domowem otoczeniu wyglada, z kim Zyje,,
czem si¢ zajmuje, jok swdj czas po za domem prze-
pedza?  Ztad latwy wniosek, iz zycie jego prywatne
pm'\'inno\ by¢ bez zarzutu i skazy. Jezeli stworzyt
rodzing, z domu swego z koniecznosci uczynié musi
Swiagtyni¢ dobrego obyczaju, by nietylko wtasnym
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,swym dzieciom, lecz i1 calemu zastepowi milodzie-
zy przyéwiecal ecnét rodzinnych przykladem; ksztal-
cac zaé i wychowujac obce potomstwo, tem wiccej
dba¢. powinien o dobry kierunek wlasnego, bo ina-
czej, jakze dowiedzie swych wychowawczych zdol-
noéci i przekona o prawdzie wyglaszanych przez sie-
bie zasad? Woreszcie, jako przedstawiciel nauki, na
jej uprawie gléwny cel Zycia zasadza¢ winien, jezeli
dla niej wpoié chce w milodziez poszanowanie rze-
telne i obowigzkom swym w calej peini zados¢ uczy-
nié. Nauczyciel, spedzajacy czas swobodny w knaj-
pie, przy kuflu, trawiacy noce przy zielonym stoliku,
uganiajacy sie¢ za rozrywkami, dozwolonemi innym,
ale nie licujacemi z jego powolaniem i charakterem,
a co gorsza, utrzymujacy brudne, podejrzane stosun-
ki, pozbawia si¢ na zawsze wplywu na mlodziez
i gorszac ja, $ciaga na siebie jej lekcewazenie i wzgarde.
Powie kto, ze i nauczyciel jest czlowiekiem
i, jak inni, podlega utomnosciom i wadom. To pra-
wda. Ale nauczycielstwo jest kaplanstwem; kto wigc
do spelnienia przywiazanych do niego obowiazkéw
nie czuje w sobie do$é sily, niech raczej inny za-
wdd obierze, ktéry mniej zaparcia si¢ i poswigcenia
wymaga. \

Bikblioteka. — T, 24. 10




XII.

Szlola jest nietylko miejscem, w ktérem mlo-
dziez rézny stopien wiedzy zdobywa, ale, co jej nada-
je wysokie, a niedo$¢ oceniane znaczenie, jeszcze
i spoteczenistwem w miniaturze.

Domowe wychowanie, nauka choéby najstaran-
niej pod kierunkiem najzawolafszych mistrzéw pro-
wadzona, nie wyda takich owocéw, jakie zwykle daja
sie w szkole osiagaé. Przedewszystkiem nie rozwi-
nie i nie wyksztalci charakteru w tym stopniu, w ja-
kim sie go zdobywa w zetknieciu bezposredniem z tak
réznorodnemi zywiolami, jakie szkota. w sobie gro-
madzi. W niej &cierajg sie zaréwno indywidualne,
jak i stanowe réznice; traca moc uprzedzenia i ka-
stowe przesady; samowola, egoizm i wygdrowana
milo$¢é wilasna, znajduja na siebie hamulec, wygla-
dzaja sie konczaste, szorstkie strony temperamentu,
stowem, ogdél sprowadza sie do jednego mianownika,
lubo o réznej indywidualnej wartoéci, i stapia w har-
monijna catos¢, do ktérej si¢ kazde zdrowe spole-
czenstwo dostraja.

Spoleczefistwo jednak ma swoje prawa, swa wla-
dze wvkonawcza i ochronna; ma je wiec i szkota
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kazda w ustawie, w instrukcyi, w regulaminie, w swych
przewodnikach, tworzacych rdzne instancye, z rd-
znym stopniem atrybucyi i wladzy. Ztad porzadek
i réwny wymiar sprawiedliwo$ci jest nieodzownym
warunkiem prawidlowego funkcyonowania szkoly.
Bez nich w jednej chwiliby sie rozprzegla.

Porzadek -polega na wykonaniu przepiséw, re-
gulaminem objetych, wymiar sprawiedliwo$ci na na-
grodach i karach. '

Pierwsze zasadzaja sie na udzielaniu stypen-
dyéw, uwalnianiu od wpisu szkolnego, pochwale
udzielonej ustnie przez nauczyciela, gospodarza Kkla-
sowego, dyrektora lub protokularnie przez radg pe-
dagogiczng; dalej przez posunigcie z nizszego do
wyzszego rzedu na liscie ucznidw wedlug stopni
kwartalnych, uwolnienie od zdawania z jednego lub
wszystkich przedmiotéw przy egzaminach przejscio-
wych, wreszcie udzielanie uczniom, odzraczaj. cym
sie pilnofcia i sprawowaniem wzorowem, listow po-
chwalnych, ksiazek i medaléw zlotych i srebrnych.

Jezeli jednak wyznaczanie nagréd Scistego oce-
niania zaslug wymaga, to przy wymiarze Kar jeszcze
wicksza ogledno$é zachowana byé powinna, Skala
tez w ich zastosowywaniu jest nader rozmaita i roz-
legta. Najnizszy stopiefi, to nagana ustna nauczyciela,
pozbawienie ucznia miejsca w lawie podczas lekeyi,
zapisanie do ksiegi karnej; wyzszy: nagana ze stro-
ny gospodarza Kklasy, pozostawienie 'w areszcie na je-
dna lub wiecej godzin, zawiadomienie rodzicéw
0 sprawowaniu si¢ ucznia z zagrozeniem ostrzejszych
nastepstw. Do rzedu takich za$§ naleza: nagana dy-
rektora na osobnosci lub wobec klasy, skazanie na
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areszt kilkogodzinny z wyznaczeniem rébét piSmien-
nych, z nadzorem lub bez nadzoru, wreszcie nagana
lub areszt z postanowienia rady pedagogicznej, z za-
pisaniem do protokutu posiedzeri, usuniecie z zekia-
du z mozno$cia wstapienia do innej szkcly i nako-
niec relegacya zupeina, odejmujaca prawo pobierania
gdziekolwiekbadZ nauki.

Ostatni ten $rodek, rzeczywiscie straszny, bo
karzacy zaréwno rodzicéw, jak ucznia i na zawsze
lamiacy mu zycie, daje si¢ jedynie usprawiedliwié
koniecznoécia, gdy prowadzenie si¢ mlodzienca zagra-
sa moralno$ci calej klasy; dla zachowania wigc od
zepsucia ogdélu miodziezy pozostaje jedynie usunaé
zgangrenowana jednostke.

Pojecie szkoly w najogélniejszem znaczeniu
obejmuje zaréwno zaklady wychowawcze, jak i nau-
kowe w najrozmaitszych kierunkach.

Najnizszy stopien zajmuja Ochronki i Ogréodki
dzieciece. Pierwsze sa filantropijnej, drugie Kksztatca-
cej natury. Rodzice biedni, niezdolni wychowywaé
swych dzieci, od 4-go do 7-go roku zycia powierzaja
je na czas pozadomowych zaje¢ opiece Ochron,
gdzie obok pozywienia, zabawy, znajduja i moralny
kierunek, ktdregoby sami daé im nie mogli; pod okiem
wiec przewodniczki $wieckiej lub zakonnej dzieci
ucza sie pacierza, wykonywaja rézne robétki, zajmu-
ja sie Nauka o rzeczach, $piewem chéralnym, stucha-
ja budujacych opowiadan, wierszykéw, ktére w nie
wpajaja dobre zasady, wreszcie przyuczajg sie¢ do
porzadku, czystosci i nabywajg wiele innych pozy-
tecznych nawyknien. O wicele jednak wyZsze zna-
czenie, ze wzgledu na rozwdj umyslowy dziecka,
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maja Ogrédki dzieciece, prowadzone wedlug meatody
Froebla i oddawna upowszechnione na Zachodzie.
Gdy jednak tam stanowig one podstawe wychowa-
nia ludowego, u nas nie przyjely si¢ w ochronkach,
lubo w jednej z nich przy ulicy Piwnej do swie-
tnych przed 27-iu laty dochodzono wynikéw. Na-

tomiast w ostatnich czasach namnozyto sie w War- -

szawie wiele zakladéw Froeblowskich, lecz dla dzieci
zamozniejszych rodzicéw, a wigc zupelnie na opak
temu, co gdzieindziej widzimy. A jednak ogrodki
dziecigce wraz z metoda Froebla, zaprowadzone
w ochronach, moglyby stanowié¢ wyborne przygoto-
wanie do pdzniejszej nauki w szkole poczatkowe;.
Rozwijaja bowiem fizycznie i umystowo, wdrazajg
systematycznie do porzadku i karnoéci. Przedewszy-
stkiem przez podarek pierwszy metoda ta zaznaja-
mia dziecko z zasadniczemi barwami; przez podarek
drugi z wiasnosciami szeécianu, kuli i walca, przy
czem daje mu sie pojecie linii, plaszczyzny i bryly
z odpowiedniemi im wymiarami, zatem podstawe do
okreslenia wszystkich form w otaczajacych je przed-
miotach. Dostarczajac mu szeéciankow i cegietek (po-
darek III i IV) i zachecajac do wytwarzania z nich
réznych ksztaltéw, budzimy w niem rozmysl, uwage,
a w pewnym stopniu nawet samodzielnos¢. Wydzie-
lajac wreszcie kawalek ziemi w ogrddku, stawiamy
je bezpcsrednio w zetknieciu z natura. Inne znowu
zajecia, jak wigzanie w rdzne {igury linijek, ukltada-
nie z szeScianéw cegietek i trdjkacikéw form este-
tycznych, wreszcie tkactwo, wycinanie, wykalanie
i rysunek, wprowadzaja wielka do zaje¢ dziecka roz-
maito$¢, ksztalca reke i oko. Nadto nauka S$piewn,

—————
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towarzyszaca kazdej zabawie, wprowadza nowy czyn-
nik estetyczny i ksztalcac ucho, oddzialywa na uszla-
chetnienie natury dziecka.

Zarzut, jakoby metoda Froebla materyalizm szcze-
pita, poprostu jest niedorzeczny, wszystko bowiem od
sposobu jej prowadzenia zalezy. Jezeli dajac dziecku
do reki podarek IV i zaznajamiajac z wlasno$ciami
cegielki, mozZemy je ze sposobem wyrabiania cegly bu-
dowlanej zapoznaé, to céz przeszkadza, gdy dziecko
z szeSciankéw buduje krzyz lub kosciél, mdéwié mu
o najwznio$lejszych prawdach wiary i tym spoéobem
rozwija¢é w niem religijne uczucia?

BadZz co badz, ochronka, czy tak pojmowana,
jak u nas, czy w polaczeniu z ogrédkiem i metoda
Froebla, spetnia wzgledem dzieci klas ubogich to sa-
mo zadanie, co w sferach zamoznych wychowanie na
ksztalzceniu wyobrazen i poj¢é oparte. Jak za$ tu, po
skoriczonym 7-ym roku, dziecko przechodzilo do nauk
formalrych, tak z niej w tej samej epoce wstepowacby
powinno do szkoly poczatkowej, jedno lub dwuklasowej,
ktéra ma je zaopatrzy¢ w najpierwsze wiadomosci z na-
uk potrzebnych mu do zZycia. Wiedza, jaka ztad wy-
nosi, przygotowywa je do stuchania w dalszym cia-
gu w szkole rzemieslniczej niedzielnej, jezeli po ukon-
czeniu szkoly poczatkowej rozpocznie t. zw. ter-
iminowanie.

NajwyZszym typem nizszego nauczania jest szko-
ta miejska, trzyklasowa, z kursem 6-cioletnim, ktd-
ra w Prusiech swym programatem obejmuje nawet
jezvki obce: francuski (godzin 40), angielski (godz. 13).
7 typem szkdt tego rodzaju facza sie szkoly rzemiost
lub zaklady techniczne, uzdolniajace do zaje¢ prak-
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tycznych np. przy kolejach Zelaznych. Do innych.

szkél zawodowych $rednich naleza: gdérnicze (u nas
sztygaréw), rolnicze, ogrodnicze, przemyslowe i han-
dlowe,

Przygotowaniem do wielu z nich sa szkoly re-
alne, uwazane przez ogdt za praktyczniejsze, niz gi-
mnazya klasyczne. Tymczasem trudno sig¢ zgodzié, by
przeznaczenie dziecka z gory i nieodwolalnie do ja-
kiego$ na cale zycie kierunku, gdy ono samo jeszcze
nie moze swych sklonnoéci i uzdolnien wykazaé, by-
1o rozumne i praktyczne. Prawda, gimnazya klasy-
czne przeciazaja nauka starozytnych jezykow, usuwa-
jac z przed oczu ucznia caly obszar przyrody i wta-
jemniczajac go jedynie w jej zjawiska fizyczne; ale
jezeli juz idzie o wzglad praktyczny, to ﬁrzynajmniej
otwieraja przed mlodzieza droge do wszystkich bez
wyjatku zakladéw naukowych wyzszych nietylko w
Cesarstwie, lecz i za granica.

Ten rozdzial nauk na klasyczne i realne, ktdre-
mu Niemcy dali gidwnie poczatek, zrywajac w nau-
czaniu jedno$¢ kierunkdw, wytworzyl dwa nieprzy-
jazne sobie obozy w sferze, w ktérej witasnie najwiek-
sza panowacby powinna harmonia. Wszystkie bo-
wiem nauki i wszystkie kierunki sg réwnie wazne w
rozwijaniu uzdolnienn cztowieka; a poniewaz trudno
oznaczy¢ z gory, do ktérego z nich dziecko poczuje
w sobie sklonnosci, stuszna przeto, by wyksztalcenie
dawalo mu ogdlng do nich podstawe. To tez wobec
walki ponizajacej jeden z tych kierunkdéw dla wywyz-
szenia drugiego, wystepowaly i wystepujg glosy, ktd-
r2 oba, niby rozbiegte promienie, chca uja¢ w jedrio

* ognisko i zjednoczyé w t. zw. szkole jednolitej (Ein-
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heitsschule), uwzgledniajacej naréwni klasyczne, jak
i przyrodnicze nauki. W takim duchu przemawiat
r. 1864 J. S. Mill przy otwarciu uniwersytetu w St.
Andrews; dalej Dubois - Reymont przy obejmowaniu
rektoratu w uniwersylecie berliiskim, przed nimi zas
Al. mrgr. Wielopolski urzeczywistnit typ tak jednoli-
tego gimnazyum w Ustawie, wyjednanej w r. 1862.
W blizszych nam czasach popierali ten kierunek: Mei-
nardus ,Das deutsche Gymnasium” (1887); «Horne-
mann ,Die Zukunft unserer hoheren Schulen” (1888)
i Steinmayer ,Betrachtungen Uber unser klassisches
Schulwesen” (1888).

Jest tez to najracyonalniejszy, najlepiej odpowia-
dajacy wszechstronnemu rozwojowi uzdolnien ludzkich
kierunek, i nalezy pocieszaé si¢ nadzieja, ze W przy-
szloéci polozy kres tej rozterce i niepewnoéci, jaka dzis
pod wzgledem wyboru kierunku szkoly w spoleczen-
stwie panuje. Nastapi to jednak nie weze$niej, az gdy
goraczka utylitaryzmu opadnie i ludzko4¢ przekona sig,
ze czlowiek nie samym zyje chlebem, ale ma takzes
potrzeby ducha, ktérych zaspokojenie nie przynosi
wprawdzie na razie materyalnych korzysci, ale w
sumie zbiorowej pracy stanowi wazny dorotek, ktd-
ry i w praktyce zycia da sig zastosowaé z Kko-
rzy$cia.
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