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PRZEDMOWA

Ksiazka niniejsza jest streszczeniem zwieztem wykleddw
z dziedziny nauczania. MySl jej przewodnia i osnowa tresci
powoli wyltaniaty sie pod wplywem praktyki nauczycielskiej,
lektury i namystu.

Nie znajdzie w niej czytelnik wielu tematow porusza-
nych w podrecznikach dydaktyki, ktore naleza, zdaniem autora,
do psychologji wychowawczej. Autor w tym wzgledzie po-
zwala sobie i$¢ drogg odmienng i zachowa¢ w ten sposob
duch i metode klasycznych dziet z dziedziny ogdlnych zasad
nauczania.

Los zrzadzit, ze pisaé te ksigzke, wbrew zamierzeniu, mu-
siatem w warunkach niezwyktych. Trzeba byto urywaé go-
dziny odpoczynku, nie zwaza¢ na brak bibljoteki pod reka.

Sadze, ze pomimo to, nie niesie ona ze sobg rzeczy ztych,
tak samo, jak nie ubiega sie 0 uczono$¢. Jest wyrazem pro-
stym mysli o nauczaniu, ktore rodzity sie w wysitku, pisane
byty z trudem i wiasnie dlatego sg dla mnie czem$ wazkiem
i nawet nowem. Chciatbym, by staly sie takiemi dla czytel-
nika polskiego, dla miodego nauczyciela, dla kazdego, kto chce
uczyé innych.

nutor
W Wilnie, 9*go lutego 1920 r.






WSTEP

Sita umystu, tak samo jak sita ciata,
polega gtéwnie na zdolnosci do prze-
noszenia trudéw i przeciwnosci.

(J. Locke. Thoughts concerning Edu-
cation).

Utarto sie zdanie, ze jednym z gtdwnych celéw nauczy-
ciela, jest ufatwienie nauki uczniowi, a stagd zadaniem sztuki
nauczania, jest obmyslanie S$rodkoéw, ktoreby to ulatwienie
uczynity mozliwie najskuteczniejszem... Nie moze by¢ chyba
watpliwosci, ze uczyni¢ prace ucznia odpowiadajacg jego Si-
tom, jest czem$ w nauczaniu, co nalezy do rzeczy zasadni-
czych. Ale uprzystepnienie nauki nie jest tern samem, co jej
utatwienie. Jedng z najwazniejszych zalet S$cistego myslenia,
jest wiasnie uzywanie odpowiadajacych istocie rzeczy i celom
praktycznym stéw. Zgodnie z przecietnem rozumieniem rze-
czy, jezeli chce co$ komu ufatwi¢, wykonywam przynajmniej
cze$¢ potrzebnej do osiggniecia celu pracy, staram sie usuwac
trudnosci, wyprostowywaé S$ciezki. Niewatpliwie w kazdym
momencie nauczania ten element tkwi, nie moze jednak uta-
twienie sta¢ sie pojeciem dydaktycznem, skoro bowiem zosta-
toby przez nas przyjete, ten nauczyciel nazywatby sie naj-
lepszym, ktéry najczeSciej utatwien szuka, t. j. wykonywa naj-
wiecej pracy za swoich uczniéw, usuwa najwiecej trudnosci.
Czyz moze by¢ jednakze celem nauczania owo usuwanie tru-
dnosci, owo utatwianie? Nauka nie moze by¢ fatwa, tak jak
kazda powazna praca; nauka nie moze by¢ zdobywana bez
trudnosci, tak jak kazda rzecz wielka. Gdyby nam chodzito
tylko o to, by uczen dowiedziat sie o jakiej§ prawdzie histo-
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rycznej, jezykowej, matematycznej lub przyrodniczej, gdyby
celem naszym byla sama tylko materjalna tre$¢ nauki, nie-
watpliwie zasada ekonomji pracy bytaby najwazniejszg zasadg
dydaktyczng. Lecz nauka sama w sobie nie jest celem dla
nas wytgcznym, chcemy wytwarza¢ nietylko uczonych, lecz
i badaczéw, nietylko ludzi, ktérzy wiele umieja, lecz i ludzi
wogole. Sity umystowe, tak samo jak sity fizyczne, krzepna
i rozwijajg sie w ogniu pracy, przez zwyciezanie trudnosci.
Sztuka nauczania nie moze polega¢ na tern, by te trudnosci
bezwzglednie usuwaé, lecz przedewszystkiem na umiejetnem
dostosowaniu ich do sit uczacego sie, na stawianiu zagadnien
odpowiadajgcych tym sitom. Uprzystepni¢ nauke, to znaczy
postawi¢ jg przed umystem ucznia w formie mozliwego do
rozwigzania zagadnienia. Ufatwiajagc, podajemy gotowag do po-
znania prawde, uprzystepniajgc — stwarzamy warunki, przy
ktérych moze by¢ ona zdobyta. Przy pewnej cierpliwosci mo-
zna papuge nauczy¢ dowodow przecietnego twierdzenia z Ele-
mentow Euklidesa... Czyz papuga przez to ,nauczytaby sie*
geometrji? Jakze jednakze blisko jesteSmy do takiego pojmo-
wania rzeczy w naszej praktyce nauczania! Mozna z pewno-
$cig powiedzie¢, ze wieksza cze$¢ programu szkolnego jest
przyswajang przez uczniow metodg papugi, uczacej sie geo-
metrji. Nauczyciel ,dobrze“ wylozy, uczen dobrze ,zapa-
mieta“ — oto tre$¢ przecietnego nauczania. R gdzie mysl ba-
dawcza? Gdzie samorzutne zainteresowanie? Gdzie zdobywa-
nie naturalnych przeszk6d poznawania? Naturalnych, powia-
dam, a nie sztucznych, bo szkota dzisiejsza swym przetado-
wanym programem, swem dgzeniem do powierzchownego wie-
lowiedztwa, stwarza sztuczne trudno$ci nauczania. TrudnoSci
te zabijajg sity duchowe, niszczg kazdej duszy ludzkiej wia-
Sciwy ped do poznania, owe zainteresowanie i podziw, ktére
nawet wsrdd zwierzat sg nieraz tak silne, ze zwyciezajg ele*
mentarny instynkt samozachowawczy.

Uprzystepni¢ nauke, to znaczy uczynié z ucznia bada-
cza w odpowiedniej formie, to daé¢ sitom umystowym wiasciwe
pole do pracy, stworzy¢ grunt do odkry¢, ktére dajg pokarm
naturalny zainteresowaniu. W odréznieniu tych dwdch prostych
stéw i poje¢ z niemi zwigzanych, tkwi jedno z najwazniej-
szych zagadnien dydaktyki, okoto ktérego obraca sie dzi§ mysl
pedagogoéw w tym okresie przetomowym, jako okoto osi. Dla
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kazdego, kto miat mozno$¢ i cheé wmyslenia sie w wspotcze-
sne prady w dziedzinie nauczania, jasnem sie staé musi, ze
niezaleznie od formy zewnetrznej, niezaleznie od metody ugrun-
towywania poje¢ pedagogicznych, kazdy z wybitniejszych au-
torow wspdtczesnych przedewszystkiem, zda¢ usituje sobie
sprawe ze stosunku, jaki tkwi w pojeciach wyrazonych w sto-
wach: ufatwié¢ i uprzystepni¢. Wiedza nie jest rozumiana jako
zbiér gotowych prawd skodyfikowenych w podreczniki, lecz
jako w kazdym swym przejawie specjalna sfera zagadnien,
ktore stawaly przed wzrokiem umystowym ludzkosci, stajg tez
w catej swej rozciggtosci przed kazdem pokoleniem, kazdg ge-
neracjg. Niewatpliwie praca przesztosci sitg rzeczy ,utatwia*
rozwigzanie tych zagadnien, prowadzi si¢ do niego ucznidw
droga krotka, dobrze nieraz wydeptanag, istota jednakze sprawy
pozostaje i pozostaé winna ta sama. Nauczanie nie moze by¢
czem$ odmiennem, zasadniczo réznigcem sie od zwykiego pro-
cesu poznawania. Gdyby tak bylo, szkota nie mogtaby ode-
gra¢, niezaleznie od treSci swego programu, swej gtdwnej roli
kulturalnej — wprowadzenia nowego pokolenia w $wiat mysli,
w atmosfere poje¢, w szeroka dziedzine zagadnien, ktére sta-
nowig rezultat pracy poprzednich pokolen; szkota nie ode-
grata swej misji historycznej, nie mogtaby sie sta¢ narzedziem
najlepszem, $rodkiem najdoskonalszym budowania ciggtosci zy-
cia historycznego; szkota nie mogtaby tworzy¢ narodu, ani
by¢ pomocnicg postepu i rozwoju cztowieczenstwa.

Nietylko jednakze wazng jest zywa wiedza, cennym, bo-
daj najcenniejszym dla nas jest zywy cziowiek. Nauczanie
jest jednym z czynnikbw wychowania, zadaniem jego jest
wptywac na catego cztowieka za posrednictwem funkcyj umysto-
wych i przez rozwijanie przywigzania do pracy duchowej. W wy-
chowaniu jako jego cel, jako ni¢ przewodnia, jawi sie nam po-
tezny ideat charakteru cziowieka, posta¢ zdobywcy przyrody,
istoty siegajacej po prawa Boze ku gwiazdom dalekim wrnie-
skonczonej przestrzeni Swiata rozsianych, ducha mocnego,
tworzacego swdj Swiat wewnetrzny, gdzie ogniem wysitku za-
palajg sie jasne gwiazdy ludzkosci. Nauczanie, ktére nie dazy
do rozwijania i tworzenia zrebdéw charakteru cztowieka, mija
sie z swoim celem, staje sie czynnoscig czysto formalng, ma-
jaca na wzgledzie cele przecigtnie utylitarne. Zywa nauka
i zywy cztowiek tacza sie ze sobg wjedna nierozerwalna catosc,



stanowig jeden z wyrazéw zycia, ktére przepetnia¢ winno go-
dziny lekcji, wszystkie chwile uczenia sie, dzi$ tak czesto su-
che i nudne, pozbawione szerszego oddechu, ochoczego wy-
sitku i jasnych promieni stonca.

Wszystkie nasze nastepne rozwazania owiane sg duchem
uczynienia z nauki szkolnej zywego czynnika rozwoju duszy
miodej, postawienia jej w takie warunki, by przyrt)dzone sity
poznawcze mogly sie rozwija¢, by kazdej duszy ludzkiej stato
sie znane prometeuszowe, niezmordowane dazenie do Prawdy.
Takie dazenie nie chce utatwi¢ nauki, gdyz w ten sposéb od-
biera sie jej jedna z najwazniejszych sit wychowawczych,
ostabia sie zarobwno jej powage, jak tezyzne duchowg czto-
wieka. Nauka nie jest rzeczg fatwg, trzeba jg zdobywac wrpo-
cie czota, wysitkiem ipraca, co nie wyklucza jednakze, by zdo-
bywanie to byto owiane cieptem stonecznem iradoscig. Przyj-
rzyjmy sie zabawie ochoczej miodziezy, zwro¢my uwage na
tak czesto przejawiajacy sie przy niej ciezki nieraz trud, wiel-
ka cierpliwos¢, zgota w innych warunkach nie spotykang. Ten
trud jest dla miodziezy czem$ znosnem, czem$ nawet biolo-
gicznie potrzebnem. lle w nim radosci, ile prawdziwego szcze-
Scia, ktore w catej peini zna¢ moze tylko miodos¢ i ci, co du-
sze oddajg wielkim rzeczom. Dlaczego czego$ podobnego nie
widzimy w nauczaniu, przy nauce, na naszych lekcjach? Czyzhy
to bylo niemozliwe, czyzby ten wysitek, ktéry spotykamy
w grach tak zw. eksperymentalnych, obserwowanych nawet
u zwierzat, nie mégt byé czem$s powszedniem przy nauce?
Takie kategoryczne przeciwstawienie nauki zabawie, jakie spo-
tykamy w codziennej praktyce, nie jest czems psychologicznie
uzasadnionem. Komu znane sg teorje wspoiczesne gry i za-
bawy, ten bez trudno$ci wywnioskowa¢ moze, ze rdznica po-
miedzy t. zw. praca a gra, jest rzeczg wzgledng i jezeli na-
biera wyrazniejszych ksztattbw w zyciu dorostych, powinna
niemal zanika¢ u dzieci i miodziezy...

Rodzi sie tu natychmiast pytanie... Chcemy zblizy¢ nau-
czanie do gry i zabawy, a jednocze$nie méwimy o powadze
nauki, o trudzie i wysitku. Ludzie, ktérzy zwracajg gtéwng
uwage na forme i przejawy zewnetrzne, majg stusznos¢, gdy
odrdzniajg prace szkolng dziecka od jego zabawy. Wszystka
przemawia za tern odrdznieniem, nie wylgczajagc przecietnej
nudy szkolnej i owego $lepego szkolnego wysitku. Inaczej sie
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rzecz przedstawi, gdy wejrzymy w gigb duszy pracujgcego
cztowieka. Jezeli pracy towarzysza zapat i rado$¢, jezeli wy-
kazuje ona czynny wspoétudziat wszystkich sit duchowych, nie
rozni sie w takim razie zasadniczo od zabawy, tembardziej,
Ze powazne stanowisko wychowawcze nakazuje nam wiecej
szacunku dla gier i zabaw dzieciecych, niz go udziela prze-
cietna opinja. Jezeli Schiller, idac w tym wzgledzie za Plato-
nem i autorem angielskim, Hudsonem, $miato wypowiada
w swej rozprawie o wychowaniu estetycznem czlowieka zda-
nie, iz dopiero w zabawie przejawia sie caly cziowiek, to nie-
watpliwie jednem z naczelnych dazen kultury, a tern samem
wychowania, winno by¢ staranie, by caty cziowiek przejawiat
sie w pracy, by praca nie byta zajeciem wotéw chodzacych
w jarzmie, niewolnym czynem uposledzonego cztowieka, lecz
radosnym, tworczym wysitkiem. Do tego celu niemasz innych
drég poza wychowaniem, poza szkotg, poza oddziatywaniem na
miodziez. W ten sposob wychowanie, jako naturalna funkcja
biologiczna w zyciu spotecznem, staje sie istotng kuznicg kul-
tury, rzezbiarzem wiecznym, ktéry w skromnych salach szkol-
nych, w zwyklej i szarej pracy nauczycielskiej, wykuwa po-
woli posta¢ cztowieka na obraz i podobienstwo Boze. Kulty-
wowanie radosnej pracy jest wielkg misja wychowania. Ta
praca nie moze by¢ tatwg, powinna jednak posiada¢ dusze
zabawy, ktora jest biologiczng potrzebg mtodosci. Mtodos¢ bo-
wiem, jak stusznie twierdzi Gross, istnieje dla tego, zeby sie
bawi¢. Przez zabawe ksztatcg sie wazne funkcje biologiczne,
odgrywajagce role zasadniczg w zyciu danego odtamu zywych
stworzen. Dwa mate pieski, ktore ,,jak gdyby* walczg ze sobg, ¢wi-
cza przy tern te sprawnosci i sity, ktére sg potrzebne w zyciu psow.
Nauka jest wazng rzeczg w zyciu cztowieka kulturalnego, jezeli
wiec podajemy jg w miodosci, nalezy pamieta¢, ze winna ona
posiada¢ wszystkie cechy nie pracy dorostych, lecz bawigcych
sie dzieci. Praca systematyczna i wytrwala, cierpliwe da-
zenie do celu, umiejetne i dokfadne obserwowanie, precyzyjne
wykonywanie kazdej czynnoS$ci jest cecha kulturalnego zycia.
Im wiecej ludzi te ceche posiadajgcych ma dane spoteczenstwo,
tern wiekszg rozporzadza sitg zyciowa, tern wiekszy wplyw
wywieraé moze na zycie ludzkosci.

Obok dazenia do utatwienia nauki nieraz sie styszy zda-
nie o potrzebie przyzwyczajania miodziezy do pracy i wysitku,
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bo zycic jest... trudne. Trudy i ciezary zycia sg znane kaz-
demu, kto ma doswiadczenie i stawiat sobie cele szersze, a po-
mimo to z tego faktu nie wynika, ze najlepszem przygotowa-
niem do przysztych zadan zyciowych jest ciezka i gorzka
nauka. Najlepsze, najwydatniejszym cieszace sie wpltywem
nasze $rodki wychowawcze, nigdy nie sg w zgodzie ani z da-
zeniem do ufatwienia, ani tez z tendencjg do uczynienia zycia
miodosci podobnem do zycia starszych pod wzgledem trudéw
i ciezarbw. Wezmy np. skautyzm. Nie zawsze umiemy uczy-
ni¢ zen potezny srodek wychowawczy, jakim w istocie swej
jest i byé moze. Nalezyte wyzyskanie motywow psychologi-
cznych w nim zawartych, moze mie¢ ogromny wpltyw zardw-
no na wszystkie strony istoty ludzkiej. R jednak ostatecznie
jest on przecie... zabawg, zabawg przypominajgcg nam pod
niejednym wzgledem prace i trudy naszych praojcéw. Cel po-
wazny — przygotowanie do zycia, zahartowanie woli, wyro-
bienie spostrzegawczosci i jasnego sadu o rzeczach, osigga
sie tutaj nie przez usuwanie przeszkdd, ani przez stawianie
wymagan surowych i trudnych, lecz dzieki stwarzaniu takich
zadan, wymaganiu takiej pracy i wysitku, jaki jest dostepny
dla miodziezy. W doswiadczeniu na kazdym kroku spotykamy
rados¢ i fzy razem, tak samo, jak $mier¢ i zycie sg dwiema
stronami tego samego medalu, mato znanej jeszcze nam istoty
samego istnienia zywych organizmoéw. Uczyni¢ z pracy rzecz
radosng, da¢ twarzy ludzkiej naturalny u$miech i pogode przy
zwalczaniu trudnoSci i ciezarébw zycia, to upodobni¢ te prace
do zabawy, to zblizy¢é cztowieka do szcze$liwosci.
Stanowisko, ktérego powyzej bronimy, jest wyrazem gtow-
nej tendencji niniejszej ksigzki, ktora, o ile ma mie¢ wartos¢,
musi posiada¢ dusze, bo ksigzka kazda jest jak zywa istota.
Jezeli w niej niema duszy, niema tej idei, dokofa ktorej gru-
puja sie wszystkie inne zagadnienia, staje sie podobng do la-
musa, gdzie zgromadzamy rzeczy... na przechowanie. Nasze
podreczniki szkolne, a tak czesto literatura szkolna i pedago-
giczna wogole, nie liczy sie z tym waznym faktem, ktérym
jest skoncentrowanie tresci dokota pewnej idei przewodniej.
Literatura ta tworzona jest najczesciej, jak dzisiejsze programy
szkolne, na podobienstwo lekarstw z dawnej medycyny.
Gdyby dydaktyka byta nauka podobng do matematyki, gdyby
chodzito w niej li tylko o wykfad pewnych prawd, pewnych
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$rodkow techniki nauczania, wystarczytoby mniej lub wiecej
przejrzyste przedstawienie i powigzanie samych faktow. Tak
jednakze nie jest. Nauczanie jest przedewszystkiem postepo-
waniem, ptyngcem z pewnych zasad ogdlnych. Zasady te po-
siadajg, jak to zobaczymy nizej, tre$¢ niemal niezmierzona,
realizujg sie najpierw w duszy nauczyciela, a potem 2z nigj
uzewnetrzniajg sie w postaci form nauczania. W zadnej dzie-
dzinie nie jest tak wazne ujecie samych zasad gtownych,
wypukte przedstawienie ich wewnetrznego bogactwa, jak w dy-
daktyce. Stad kazda ksigzka, traktujgca o ogdlnych normach
postepowania w nauczaniu, jest jakby utworem krystalicznym.
Kazdy nauczyciel wezmie i wzig¢ moze z takiej ksigzki o na-
uczaniu to, co jest mu dostepne, co odpowiada stanowi jego
rozwoju duchowego, jego talentowi i checi pociggniecia mio-
dzi w jasng kraine wiedzy. Warto$¢ nauczania wzrasta nie
przez wykonanie przepisow postepowania, gdyz nigdy nie mo-
zna podac¢ tak dobrego przepisu, aby mu praktyka i doSwiad-
czenie nie zaprzeczyty predzej czy pdzniej; wzrasta ona przez
wgtebienie sie duszy nauczycielskiej w zagadnienie nauczania
i ciggly wysitek realizowania postulatow sobie postawionych
w praktyce, Tern sie r6zni nowoczesny poglad na nauczanie
w poréwnaniu z dawnym. Wierzono poprzednio w gramatyke
dydaktyczng, wierzono w przepisy, a osoba nauczyciela byta
tylko $rodkiem wykonywania przepiséw. Dzi§ zaréwno do-
Swiadczenie szkolne, jak lepsza znajomo$¢ psychologji ucze-
nia sie i tem samem uczenia wykazaty nam, Zze gtdwng rze-
cza wszedzie i zawsze nie sg przepisy, lecz dusza uczacego sie
cztowieka. Osoba nauczyciela obok osoby ucznia wysunety
sie na plan pierwszy, a reforma nauczania wymaga reformy
giebszej cztowieka uczacego. Niech czytelnik sie wobec tego
nie spodziewa, ze na stronicach tej ksigzki znajdzie gotowe
przepisy, ktére mu. pozwolg bez glebszego wzycia sie i wmy-
Slenia w zagadnienie nauczania, odrazu dobrze uczy¢. Takich
przepisdw niema, nie byto i nie bedzie. Tak samo jak Newton
ongi powiedziat: hypotheses non fingo, tak iez wspdtczesny
dydaktyk z calg Swiadomoscig moze twierdzi¢: przepisow da-
wac nie moge.

Czemze w takim razie zajmuje sie dydaktyka? Jaka
moze mie¢ warto$¢ praktyczng?
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Na pytania to przedewszystkiem w tym ustepie odpowie
dzie¢ musimy.

Dydaktyka jest czeScig pedagogiki, t. j. nauki o wycho-
waniu. Zadaniem jej gtdbwnem jest rozpatrywanie zagadnien,
zwigzanych z nauczaniem. Dzieli sie ona na dydaktyke ogdlng
i szczeg6towa. Ogolna zajmuje sie sprawg przedstawiania naj-
og0lniejszych zasad nauczania. Szczeg6towa — zastosowaniem
tych zasad do poszczeg6lnych gatezi nauczania, z uwzglednie-
niem specyficznych wilasciwosci kazdej z tych galezi. Jasne
przedstawienie ogélnych zasad nauczania, daje moznos¢ do-
brego ich zastosowania do poszczeg6lnych zagadnien. To jest
zadaniem niniejszej ksigzki.

Czy takie przedstawienie zasad moze mie¢ warto$¢ prak-
tyczng? Chyba nie moze by¢ watpliwosci, ze kazda rozumna
dziatalno$¢ opiera¢ sie¢ musi na pewnych podstawowych prze-
stankach, a jasne zrozumienie tych przestanek moze nadac
postepowaniu naszemu i pracy nalezytg celowos¢ i prowadzic¢
do wynikéw praktycznie pozadanych, skoro owe przestanki sg
stuszne. Tern sie wszak odréznia dziatalno$é planowa od bez-
tadnego postepowania.

Jakkolwiek zadaniem gtdwnem dydaktyki ogdlnej nie jest
podawanie przepiséw postepowania, lecz wyjasnianie gtéwnych
zasad tegoz, w polu jej dociekan zjawia sie caly szereg odre-
bnych zagadnien, ktére winny by¢ specjalnie rozwazane.

Pierwszem takiem zagadnieniem jest postawienie samego
celu nauczania, czyli teorja wyksztatcenia. Na drugiem miejscu
nalezy uwzgledni¢ wytuszczenie gtéwnych zasad nauczania,
a poOzniej zastosowanie ich do gtdwnych przejawow tegoz. Na-
uczanie ma dwie strony: jedna dotyczy tresci, materji, druga
sposobu podawania tej tresci czyli metody. Stad nalezy w dy-
daktyce ogélnej uwzgledni¢: teorje procesu nauczania i teorje
planu nauczania.

Poza tem z planem nauczania wigze sie organicznie je-
dno z najszerszych zagadnien dydaktycznych, mianowicie za-
gadnienie zasad organizacji szkolnej, a wiec ustosunkowania
wzajemnego réznych typdéw szkolnych.

Jeszcze jedna uwaga. Z powyzszych rozwazan, ktore do-
tyczyty jednego z najwazniejszych problematéw dydaktyki
wspotczesnej, mozna sie przekonaé, jaka metoda bedziemy sie
postugiwali przy rozwigzywaniu wszelkich probleméw dydak-
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tycznych. Nic oddajemy pierwszeAstwa wytgcznego zadnej
z metod badania uzywanych w pedagogice. Nie hotdujemy ani
wytacznie metodzie doswiadczalnej, ani historycznej, ani tez
positkujemy sie jedynie metodg apriorycznej konstrukcji my-
Slowej. Kazda z tych metod ma prawo gtosu tam, gdzie zdo-
byta co$ konkretnego, gdzie gtos jej wystuchanym by¢ musi.
Zagadnienia dydaktyki ogélnej muszg by¢ poslawione z na-
tury rzeczy na tak szerokiej plaszczyznie, ze wylaczne stoso-
wanie jednej z tych metod bytoby rzeczg zgota nieodpowiednia.

ROZDZIAL |

Gdy na terenie ogdélnych zagadnien wychowawczych za-
stanawiamy sie nad celem wychowania wogodle, przed naszym
wzrokiem staje w calej swej potedze i peini pojecie charak-
teru cztowiekal. Cel wychowania streszcza sie w tern poje-
ciu, ktére nosi¢ w sobie winno zaréwno gietkos¢ potrzebng te-
razniejszosci, jak trwato$¢, obliczong na wieki istnienia czto-
wieczenstwa. Mowiagc jezykiem psychologéw, charakter taki
jest spdjnia organiczng pewnych elementéw. Jako jeden z ta-
kich elementow, wystepuje rozwdj umystu, kultura intelektu.
Zagadnieniami zwigzanemi z rozwijaniem umystowosci zaj-
muje sie dydaktyka, jako jedna z gatezi pedagogiki i tern sa-
mem jeden ze Srodkéw powazniejszych ksztatcenia charak-
teru cziowieka.

Rozwijanie umystu niemozliwe jest i przytem bytoby nie-
praktyczne bez udzielania wiedzy, a pofaczenie bogatej wiedzy
z kulturg umystowa rozwinietego intelektu ze znajomoscig fak-
tycznych danych nauki, nasuwa nam pojecie wyksztatcenia. Czto-
wiek, ktory w sobie te rzeczy jednoczy, nazywa Sie cztowiekiem
wyksztatconym. Dydaktyka, jako taka, zajmuje sie, jak z powyz-
szego wynika, teorja udzielania wyksztatcenia. Taka teorja
jest niemozliwa bez zdania sobie sprawy z tego, czem wogdle
wyksztatcenie jest, by¢ moze i powinno. Skoro zagadnienie to
rozstrzygniemy, potrafimy odpowiedzie¢ na pierwsze gtdwne
pytanie, ktérem zajmuje sie ksigzka niniejsza.

Pojecie wyksztatcenia mozna skonstruowac sobie a priori,
mozna postugiwacé sie np. sadem o tej rzeczy, ktory jest w po-

1) Patrz ksigzke autora: Charaktar jako cal wychowania.



14

tocznem uzyciu. Takiego rozstrzygniecia sprawy dydaktyka
przyja¢ nie moze. Pojecia uzywane przez nig, musza by¢ zdo-
byte drogg metodyczna. Metoda eksperymentalna nie moze
nam by¢é tutaj pomocng, nie mozna bowiem rozstrzygnaé py-
tania takiego zadnym eksperymentem. Mozemy drogg odpo-
wiednio skonstruowanej ankiety dowiedzie¢ sig, jak sadzg
0 wyksztatceniu ci lub owi ludzie, te lub inne warstwy spo-
teczne, nie potrafimy jednakze nigdy da¢ odpowiedzi na za-
pytanie, czy ten lub 6w poglad jest stuszny. Daleko ptodniegj-
sza jest metoda historyczna w danym wypadku. Zgodnie z nig
winnismy zbada¢, jak w réznych epokach zagadnienie oma-
wiane, byto rozwigzywane nietylko przez umysty wybitne, lecz
przez praktyke zycia. Materjat w ten sposéb dostarczony, na-
lezy uporzadkowaé, zestawi¢ i dopiero wtedy zastosowac¢ kon-
strukcje myslowsa, ktoéra pozwolitaby nam da¢ odpowiedZz na
pytanie. Niewatpliwie w kazdej takiej odpowiedzi, tg drogg
zdobytej, jest pewna dowolnos¢, niema tej Scistosci, jakg spot-
ka¢ mozemy w naukach $cisle doswiadczalnych. Jest to je-
dnakze cecha wszystkich nauk humanistycznych, ktére maja
do czynienia ze zjawiskami bardzo skomplikowanemi i postu-
gujg sie warto$ciowaniem w szerokim zakresie. Nietylko w nich
opisujemy mniej lub wiecej doktadnie zjawiska, nietylko od-
twarzamy fakty, lecz rowniez zajmujemy wobec nich okre-
Slone stanowisko, oceniamy te fakty.

Historja wykazuje wiele réznic w pogladach na wyksztat-
cenie. Od greckiego ideatu medrca, cztowieka umiejgcego zy¢
1 umieraé, gdzie wiedza jako taka, nie odgrywata roli wielkigj,
bo nie byto w Scistem' znaczeniu stowa tego, co my dzi$ zo-
wiemy nauka, do czas6w dzisiejszych przesuwa sie przed na-
szg Swiadomoscig wiele odmian pogladow na wyksztatcenie.
Jedng z najwazniejszych cech, ktérg osobliwie podkreslano
i najdawniej zaznaczano, bylo krasomdwstwo. Kwintyljan,
jeden z najwybitniejszych pedagogdw-teoretykow starozytnosci,
uwazat piekng mowe za najwazniejszg ceche wyksztatconego
cztowieka. Kto posiada swobode moéwienia, posiada duzo stéw,
a wiec i duzg wiedze, kto umie te stowa wigza¢ w zdania
i okresy odpowiednio do tresci, — umie tez mysle¢. Retoryka
stata sie jednym z najwazniejszych elementéw wyksztatcenia
i weszta do stawnego trivium S$redniowiecznego, jako jeden
z trzech podstawowych przedmiotéw. Obok niej za takiez
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przedmioty uwazano dialektyke i gramatyke, t. j. dyscypliny
pokrewne i $ci$le z retoryka zwigzane. Artes liberales nale-
zace do quadrivium byty czem$ dcdatkowem. To podkresSlenie
znaczenia mowy do dzi$ dnia wywiera swoj wplyw nie tyle
w uznawaniu takich przedmiotow jak retoryka, wobec ktorego
duzo obecnie grzeszymy, lecz w poliglotyzmie, jaki panuje
w wyksztatceniu szczeg6lniej u spoteczenstw nie posiadaja-
cych czy to niezaleznosci, czy tez wiekszej sity w stosunkach
miedzynarodowych. Szkoly uczg czasem 4 lub nawet 5 jezy-
kéw, zapominajac o tern, ze przecietny cztowiek moze dobrze
w sensie Kwintyljana wiada¢ tylko jednym —ojczystym i przy-
tem nietylko moze, lecz powinien. Poliglotyzm ptynat jeszcze
z innego Zrédta. W epoce Odrodzenia, gdy kultura klasyczna
staneta w calej swej potedze przed miodemi, Swiezemi naro-
dami Europy, zjawita sie pewna tapczywos$é wiedzy. Zaczeto
zagtebia¢ sie w autoréw greckich i rzymskich, zaczeto uwazaé
ich dzieta... za nauke. Wszystko, co zostawili po sobie, trzeba
bylo poznaé¢, bogactwo wiedzy stawato sie dewizg inteligencji
owczesnej, Swiat caty, otoczenie, przyroda, ktére nie przyku-
waly uwagi w zagtebionem w sobie S$redniowieczu, obecnie
zaczety pocigga¢ ku sobie my$l zadng poznania. Otworzyto
sie mndstwo zrédet krynicznych, z ktorych bi¢ zaczeta zywa
woda nauki. Wietowiedztwo stato sie dewizg wyksztatcenia,
ktore identyfikowaé zaczeto z uczono$cig. Cztowiek wyksztat-
cony wszystko musiat umie¢, na wszystkiem sie zna¢, mowic
wieloma jezykami, pamietaC mnostwo szczegdtow z roznych
nauk, a tern bardziej z autoréw greckich i szczeg6lniej rzym-
skich.

Narazie w poczatkach odrodzenia, poglad ten na wyksztat-
cenie nie zostat przez teoretykdw jasno sformutowany. Zycie
wysuwato na czoto wtedy inne zagadnienia. Dopiero wiasci-
wie w wieku 17-ym znajdujemy wyrazne sformutowanie en-
cyklopedycznego zapatrywania na wyksztatcenie, jakkolwiek
jeszcze Rabelais jasno ujat jego istote nie tylko dla zartu, tak
jemu wiasciwego, lecz z pobudek prawdopodobnie gtebszych.
Autor angielski 17-go wieku ]. Milton radzi, aby, zaczynajac
nauke dwunastoletniego chiopca, rozpocza¢ od gramatyki ta-
cinskiej, arytmetyki, geometrji i nauki moralnosci. Potem
przejs¢ do studjow nad rolnictwem wedtug Warrona i Katona;
nad fizjologja wedtug Arystotelesa i Teofrasta; nad buddw-
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nictwem wedlug Witruwjusza; nad iilozofjag przyrody wedtug
Seneki i Plinjusza; nad geografja — wedtug Soliny i Mela;
nad medycyng — wedtug Celsa. Obok powyzszych nauk na-
lezy czyta¢ i studjowac: Teokryta, Lukrecjusza, Wergiljusza,
Hezjoda, Dionizjusza i t. d., i t. d. Do lat 20 skonczonych po-
zatem uczen winien zapozna¢ sie z etyka, historja, logika, po-
lityka, retoryka, ekonomjg i catym szeregiem innych nauk,
a obok nich i czytaniem odpowiednich dziet w jezyku tacinskim
i greckim, nauczy¢ sie po hebrajsku, syryjsku. wiosku, chal-
dejsku i t. p. Program, jak widzimy, obfity, starajacy sie za-
miesci¢ w sobie wszelkie elementy dostepnej wiedzy. Po ta-
kich studjach chtopiec 20-letni, o ile nie dostat obrzydzenia
do nauki i nie utknagt po drodze, mdgt naprawde by¢ uczonym.
Czy taki program byt kiedy zrealizowany, o tem nie wiemy;
dla nas jest on wyrazem i przyktadem pogladu na wyksztat-
cenie, ktéremu da¢ mozna nazwe encyklopedyzmu. Nawet
Komenski, autor jednego z najznakomitszych dziet pedagogi-
cznych w literaturze wszech$wiatowej, mianowicie Wielkiej
Dydaktyki, ulegat wptywom encyklopedyzmu w niektérych
swoich pomystach, nie méwigc juz o jaskrawym przejawie
tego kierunku w wieku XVIII-ym.

Encyklopedyzm zwracat gtowng uwage na treSC naucza-*
nia, na sam materjat nauki. Wplyw jego byt ogromny i trwa
w roznych postaciach dotad. Przy kazdem wprowadzeniu no-
wego elementu programu szkolnego, przy kazdej zmianie typu
szkoty, pokazuje on swe chude, koSciste oblicze. Szkota re-
alna, szkoty handlowe, techniczne it. p. zawsze grzesza w chwili
swego powstania pewnym encyklopedyzmem, od ktérego bar-
dzo nieraz trudno sie uchroni¢, nawet dla wytrawnego peda-
goga. Jezeli programy szkolne sg uktadane przez specjalistow
0 matem wyrobieniu pedagogicznem, program zawsze grzeszy
encyklopedycznoscia. Program szkoty jest dzietem jednego sil-*
nego, wyrobionego moézgu lub zespotu tudzi o duzej kulturze
pedagogicznej. Dzisiejsze szkoty nasze sg naogdt bardzo prze-
tadowane.

Encyklopedyzm nazywamy czasem materjalizmem dydak-
tycznym, uwazamy, ze jest szkodliwy, ze ma wielkie zasadni-
cze wady. Musimy rzecz te blizej wyjasnic.

Pierwsza grubg wada encyklopedyzmu jest wplyw jego
na sposob uczenia sie i na rozwoj umystowy wogble. Obfitos¢
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wiedzy nie pozwala na zastanawianie sie, nie daje moznosci
ogarnia¢ przedmiotu wiasnym rozumem; prawda naukowa nie
jest dzietem pracy zdobywczej, tworczej, lecz rezultatem przy-
swojenia, zapamietania. Stad pamie¢ jest gtdwng sita w nau-
czaniu, a ufatwienie spamietania — najwazniejsza niemal zdo-
byczg dydaktyki. Z encyklopedyzmem, dzieki temu, zwigzana
byta mnemotechnicznie specjalna metoda uczenia sie. Wyku-
wano wyjatki gramatyczne w postaci wierszy, uczono sie tabliczki
mnozenia, jak utworu poetyckiego. Spamieta¢ jak najwiecej —
oto dewiza encyklopedyzmu. Ostawione ,kucie* lekcyj, nieza-
leznie od ich charakteru, jest zawsze czynnikiem przetadowa-
nego programu i zwigzanej z nim kiepskiej metody naucza-
nia. Zeby scharakteryzowac¢ szkote i jej wartos¢ dydaktyczna,
nie trzeba koniecznie zaglada¢ do klas szkolnych, do$¢ przyj-
rzeé sie, jak miodziez uczy sie w domu. Typ pilnego ucznia
kowala, jest typowym przyktadem, wynikiem bezposrednim
szkoty, ktoéra ,wiele uczy*, ale mato nauczy. Z encyklope-
dyzmem zwigzane sg rozne posrednie formy nauczania, jak
np. sposdb wypytywania uczniéw, organizacja egzaminow,
ocena postepdw i t. p.

Drugg wazng wadg encyklopedyzmu jest strata wielka
czasu naprézno, ptynacy zen brak gruntownej wiedzy i po-
wierzchowny dyletantyzm. Cztowiek wybitnych zdolnosci, in-
dywidualno$¢ o duzym rozmachu twdrczyni, nie ugng sie
w tym Kieracie ciezkiego, $lepego uczenia sie, potrafig wznies¢
sie z lasu faktéw i malerjatlu pamieciowego w jasne przestwo-
rze mysli zdobyweczej, lecz cztowiek przecietny wychodzi po
takiej zbyt obfitej nauce zmeczony i zniechecony, traci wiare
w siebie i nie posiada szacunku i mitosSci do wiedzy.

Powyzej zaznaczone wady encyklopedyzmu ptynety z ma
fej znajomosci psychologji cztowieka wogdle, jak psychologji
uczenia sie i poznawania w szczegolnosci. Psychologja ta
sprowadzata sie, jezeli mozna ja wyraziC przez grube porow-
nanie, do nalewania do gtowy pustej cennego ptynu wiedzy.
Wszak takie przystowia, jak ,wiozy¢ topatg do gtowy*“, wska-
zuja, Ze powstaty na tle tej grubej psychologji. Ucznia nie
stawiano wobec zagadnien naturalnie powstajagcych w jego
umysle, podawano mu natomiast gotowe odpowiedzi na go-
towe pytania. Wiedza ksigzkowa, z ktérg encyklopedyzm byt

e zwigzany, pociggneta za sobg mnéstwo potrzebnych do

Zarsacki. Dydaktyka ogdlna z
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nauki ksigzek, powotata tez do zycia wszelkiego rodzaju uta-
twienia, w postaci znanych réznych gatunkéw »o$lich mostow*.
Nieraz umyst zdrowy i jedrny o silnem parciu do indywidual-
nego, samodzielnego ujecia rzeczy, tamat sie i zniechecat w tej
bezptodnej pogoni za faktem bezdusznym. Niekt6re przedmioty,
ktore wcale sie nie nadawaly do pamieciowego ujecia, starano
sie traktowac jak inne, gdzie potrzeba byto zapamieta¢ pewien
szereg faktow. Uczono moralnosci z podrecznika, higjeny
z ksigzki, wyktad zastgpit éwiczenie, a to ostatnie stato sie
tylko reprodukcja, mniej lub wiecej doktadnem powtdrzeniem
wyuczonych faktéw. Nie rozumiano nieraz tej prostej rzeczy,
ze, gdy przy nauce ptywania prowadzimy ucznia do wody, przy
nauce moralnosci trzeba przedewszystkiem zwracaé uwage na
dobre czyny i zaprawia¢ w ich wykonywaniu. llez to czasu
dotad tracimy na nauke prawidet ortograficznych, jakkolwiek
mata znajomos$¢ psychologji przekonataby nas, ze prawidtowe
pisanie nie jest rezultatem uczenia sie prawidet w przewaznej
swej czesci, ze gtdbwna role odgrywa lektura i pisanie.
Encyklopedyzm przeszedt juz swoj okres rozkwitu, ale
duch jego pokutuje jeszcze w naszem szkolnictwie i w ro6-
znych przejawach jego zycia. Pogon za bogactwem wiedzy,
pogon jednostronna, wykazata, ze to bogactwo jest kapitatem
martwym, ze trud, poswiecony na jego zdobycie, jest trudem
Syzyfowym: kamien nie zostal wciggniety na gore poznania,
cztowiekowi nie pokazaliSmy Bozych gwiazd prawdy. Ency-
klopedyzm miat tez swéj typ nauczyciela. Byt to albo 6w
»belfer* wykrzykujacy przestrogi i fakty nauki, albo zaniedba-
ny, roztargniony uczony, ktory przez omyike trafit do szkoty,
gdzie sie ucza dzieci. »Belfer* podtrzymywat usilnie pilne wy-
kuwanie i postugiwat sie »metodg pamieciowg™, a uczony da-
zyt do specjalizacji. Stato sie to u nas jaskrawym faktem
w czasie odrodzenia nauki przyrodniczej w szkole polskiej,
gdzie przyrodnicy podzielili sie na mineralogéw, zoologéw, bo-
tanikow i t. p., oraz kazdy wykftadat tylko swojg specjalnosc.
tatwo jest krytykowaé to, co wykazato juz swe prakty-
czne wady, nietatwo jednakze uchroni¢ sie od tych wad, za-
leza one bowiem od przyzwyczajeh i pewnych utartych drég,
ktére dzieki temu majg charakter automatyczny. Dzisiaj rozu-
miemy, ze ideat wiedzy dla wiedzy nie moze by¢ ideatem wy-
ksztatcenia, o ile rzecz te zrozumiemy w sensie wylgcznym
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bogactwa i réznostronnosci posiadanych wiadomosci. Pojem-
no$¢ duchowa cztowieka jest ograniczona, a zdobywanie wiedzy
musi sie odbywa¢ na glebszej podstawie, niz przyswajanie pa-
miecig. Przeladowane nauczanie prowadzi zawsze do beztadu
w pojeciach, do tego, ze wiekszosC z nich albo wylatuje z pa-
mieci, albo tez nie znajduje wiasciwego zastosowania. Zamiast
poje¢ wihasciwych, uczacy sie zbyt czesto przyswaja tylko sto-
wa, ktéremi mozna zonglerowaé, stwarza¢ pozory mysSlenia,
nie mozna jednakze uzywac przy mysleniu. Taki balast stow
nie moze by¢ trwaty. Duch ludzki musi wzrasta¢ tak samo
organicznie, jak ciato, a pojecia zespala¢ sie $cisle z catoscig
jego zycia i wytwarza¢ droga naturalnego rozwoju, gdzie za-
interesowanie zagadnieniem i potrzebg jego rozwigzania.

Encyklopedyzm nie potrafi wptywa¢ na ksztatcenie sil-
nych i wielkich charakteréw, gdyz sita charakteru wigze sie*
z sitg przekonania, z uzasadnieniem tego przekonania, a wszyst-
ko to zalezy od jasnosci i jedrnoSci poje¢, jakiemi operuje
mys$l cztowieka.

Czyz jednakze wszystko jest w encyklopedyzmie zte?
Chyba nie mozna nazwaé¢ zlem dazenie do wszechstronnej
i bogatej wiedzy. To dazenie zawsze bedzie miato wartosé,
zawsze bedzie cennem. Encyklopedyzm byt objawem pierw-
szego porywu do o$wiaty, zdradzat nieumiejetno$¢ wykonania
tej rzeczy, nieznajomos$¢ drég. Tak bywa zwykle z réznego
rodzaju ideami i pomystami, ktére zjawiajg sie w mysli ludz-
kiej, jak zwiastuny przysztosci, sg rzecza szanowang, a staja
sie nieraz czem$, co powodowa¢ musi opér i przeciwdziata-
nie, bo rzecznicy ich postugujg sie nieodpowiedniemi meto-
dami do ich zrealizowania w zyciu. Zjawa myslowa lepszej
formy nie jest jeszcze wszystkiem; mozna jg podziwia¢, mo-
zna patrze¢, jak na zjawisko artystyczne, nalezy jednakze
stworzy¢, cierpliwie wypracowac¢ drogi, po ktérych zejdzie ona
na padoty ziemi i zamieszka miedzy nami. Leonardo da Vinci,
jeden z najgenjalniejszych ludzi, byt przekonany o mozliwo-
§ci latania w powietrzu, aby to jednakze stato sie rzeczywi-
stoscig, trzeba byto diugich wiekéw pracy, trzeba bylo zdoby-
czy mechaniki, fizyki i tylu innych umiejetnosci, ktore cier-
pliwie torowaty droge do zdobycia przestworzy powietrznych.
To samo zjawisko widzimy w wielu dziedzinach zycia prak-
tycznego, w sferze indywidualnej zaréwno, jak spotecznej. ,,Jak

o
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zrobic¢“, jest nie mniej waznem pytaniem, niz ,jak ma byc¢*.
W wychowaniu na kazdym kroku o tern pamieta¢ winnismy.
Historja pedagogiki wykazuje, ze nasze ,nowe* pomysty pe-
dagogiczne b)ty juz przed wiekami, nie umiano jednakze wpro-
wadzi¢ ich w zycie.

ZaznaczyliSmy wyzej, ze encyklopedyzm nazwany byt
stusznie materjalizmem dydaktycznym. Wywotat on, gdy sie
przekonano o jego wadach, powstanie innego pogladu, rzeczni-
kami ktérego byli najwybitniejsi pedagogowie nowszych
czasow.

Wiedza jest kapitatem martwym, jezeli nie ma zywego
ducha, ktoéry potrafi korzystaé z jej prawd i wytwarzaé nowe
dobra zycia. Rozwoj tego duchu, mozliwie bogaty, mozliwie
wszechstronny — oto najwazniejsza cecha wyksztatconego
cztowieka. Oddzielne gafezie wiedzy spetniajg swg funkcje
ksztatcaca wtedy, gdy oddziatywujg statecznie na rozwdj du-
szy ludzkiej. Bardzo wiele jest rzeczy niepotrzebnych, maja-
cych charakter konwencjonalny, przejsciowy. Nalezy je wy-
kluczy¢, nalezy wzig¢ to, co najskuteczniej oddziatywa na
wzmocnienie sit duchowych. Nieraz nawet moze by¢ oboje-
tnem, jakiem narzedziem rozwijamy intelekt, waznem jest
przedewszystkiem, czy len rozw¢j sie odbywa. Jezeli chodzi
0 nauke dzieci, trzeba przystosowaé¢ wiedze podawang do ich
umystu, a nie umyst wyteza¢ w kierunku przyswojenia tego,
co nie odpowiada jego wiasciwosciom. Pedagog winien grun-
townie zastanowi¢ sie nad metodg wyktadu, oprzeé sie na zna-
jomosci praw psychologji. Nie trzeba poza lasem formut
1 prawd naukowych straci¢ z oczu cziowieka.

Poglad ten, ktéry nosi nazwe psychologizmu, mianujg
w przeciwstawieniu do poprzedniego, formalizmem dydakty-
cznym.

Locke w swych ,MysSlach o wychowaniu®, byt zdecydo-
wanym jego rzecznikiem. Chciat on widzie¢ w swym ,szla-
chetnie urodzonym kawalerze* (jak u nas ttumaczono pojecie
gentlemana w wieku XVIII-ym), przedewszystkiem silnego fi-
zycznie i duchowo cztowieka. Filozof angielski z XVII-go w.,
nie byt jeszcze na drodze dzisiejszych dociekan w dziedzinie
psychologji wychowania, nie raniej jednakze jasno rozumiat
wartos¢ nijakg nadmiernego tadowania do gltowy treSci ksia-
zek, zawierajacych wszelakg madro$¢ szkolng. Anglja w ca-



21

tym swym systemie wychowawczym, w dzietach swych naj*
wybitniejszych przedstawicieli mysli pedagogicznej, idzie do-
tad pod hastami Locka.

Traktat powyzszy angielskiego mysliciela wywart na kon-
tynencie wielki wptyw. Oddziatat on wielce na utwory Roussa,
a za nim wptynat na jednego z najgenjalniejszych pedagogdéw
nowszych czasow — Henryka Pestalozzego. Badanie ,,mecha-
nizmu duchowego® czlowieka, stato sie jedng z najwazniej-
szych trosk Pestalozzego, a praca nad uksztaltowaniem nau-
czania elementarnego — jedne- z najwiekszych jego zastug dla
ludzkos$ci. Praca ta w dobie, gdy Swita¢ zaczynata szkota ele-
mentarna, gdy panstwo zaczynato troszczy¢ sie nietylko o spo-
koj, porzadek i szacunek dla wiadzy, lecz o potrzeby swych
obywateli, byla pobudkg dla wielu ludzi w Europie $rodkowe;j.
Jako jednego z najwybitniejszych przedstawicieli psychologi-
zmu, nalezy wymieni¢ J. Herbaria, ktérego nazywajg Niemcy
»najwiekszym filozofem ws$réd pedagogéw i najwiekszym pe-
dagogiem wsrod filozofow®. Herbart stworzyt system psycho-
logji, na ktérym opart zasady swej pedagogiki i nauczania
w szczegolnosci. Dat on poczatek, stawnej ze swej drobiazgo-
wosci i pedanterji, dydaktyce niemieckiej. Nasladowcy Her-
barta rozwineli zasadnicze mysli jego pedagogiki (nie zawsze
szczesliwie), stworzyli jakby osobny $wiat zagadnien specjal-
nych i w krancowych swych pomystach doszli, gwoli przy-
stosowania sie do wymagan psychologji, do catkowitego
niemal zerwania z nauka, jej zywemi metodami i naturalnemi
drogami rozwoju. Umyst niemiecki ma zdolno$¢ do tworzenia
teorji ad hoc, w odniesieniu nawet do drobnych spraw i za-
gadnien zycia. Stagd mnogos$¢ szczegbtowych przepiséw, zby-
tek pedanterji i nieraz martwota. Niemiecka pedagogika ma te
wielkg zastuge, ze doprowadzita psychologizm do absurdu.
Tak samo, jak encyklopedysci zadali wielostronnosci i bogac-
twa wiedzy przedewszystkiem, psychologizm, z Herbartem na
czele, pragnat rozwijaé wielostronno$¢ i site zainteresowania.
Stare zdanie tacifnskie: homo sum et nil humani a me atie-
num esse puto, interpretowano z jednej strony materjalnie, jako
potrzebe faktycznej znajomosci rzeczy, z drugiej — jako kazdemu
rozwinietemu cztowiekowi wiasciwg zdolno$¢ zajecia sie nig
z wiasnej woli. Jedni chcieli-, nie baczac na rozmiary arsenatu
duchowego, napetni¢ go za wszelkg cene amunicjg wiedzy,
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drudzy — rozbudowaé go lak, by mozliwie najwieksze zapasy
tej amunicji przyja¢ mogt. Jedni uzywali $rodkéw zewne-
trznych przymusu, naduzywali kar i nagrod, drudzy —oprze¢
sie chcieli na pobudkach wewnetrznych. Zapewne tak powa-
zny mysliciel, jak Herbart, daleki byl od jednostronnosci,
w ktérg wpadali jego nasladowcy, przyznajacy sie lub nie
przyznajgcy sie do tego, w kazdym jednakze razie, pedago-
gika jego byla pierwszem systematycznem zerwaniem zency-
klopedyzmem i rozwigzaniem zagadnienia wyksztatcenia w du-
chu psychologizmu.

Ten ostatni ma ogromne znaczenie w historji pedagogiki.
Dzieki niemu, stata sie ona umiejetnoscig, a dzi$ tak chlubnie
postugiwac sie zaczeta umiejetnemi metodami doswiadczal-
nemu

Pomimo to, jako teorja wyksztatcenia, ma on tez braki.

Po pierwsze, podkre$lanie jednostronne wplywu nauki
na rozwoj duchowy, moze prowadzi¢ do zaniedbania rze-
telnej wiedzy i bezdusznego formalizmu. Metodyzm za-
czyna odgrywaé role zbyt wielka, zamienia sie czesto nabez-
ptodne medrkowanie, ktore prowadzi albo tgczy sie z bezdu-
szng rutynag. W zadnym kraju na Swiecie tylu wysitkow nie
poswiecono na opracowanie metodyczne, co w Niemczech,
nigdzie tez techniczna strona nauczania nie odgrywa tak wiel-
kiej roli. Jeden z uczniéw Herbarta, Ziller, stworzyt calg teo-
rje nauczania, gdzie podane byty uniwersalne $rodki zaradcze,
przepisy ogélne, ktore nalezato stosowa¢ do wszystkich przed-
miotdw nauczania. Nauka, jej zywy duch, jej metody bada-
nia — wszystko to znikto poza formutami metodyki. To, co
podzieli¢ si¢ nie da, w istocie rzeczy dzielono na jednostki
metodyczne, a kazdg takg dawke wiedzy dawano, jak choremu
lekarstwo, wedtug okre$lonych ogolnych przepiséw, czyli t. zw.
stopni formalnych. Encyklopedyzm dawat trupa nauki, a psy-
chologizm — sztuczne jej, preparaty. Tu i tam w szkole nie
byto zycia, tu i tam ksigzka odpowiednio napisana, zastepo-
wata wiedze, byla jedynem jej Zrodiem.

Po drugie, psychologizm, zaniedbujac nauke poniekad,
widziat przed sobg tak samo, jak encyklopedyzm, tylko je-
dnostke. Wiedza, ktorg ta ostatnia posiada, nietylko ma zna-
czenie indywidualne, lecz i spoteczne. To samo dotyczy roz-
woju duchowego. Jednostka jest cztonkiem spoteczenstwa,
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ktére ma prawo od niej wymaga¢ pozytecznej pracy. Taka
praca zalezy w wielkim stopniu od tego, czy wiedza, posia-
dana przez jednostke, jest praktyczna, moze uzdolni¢ cztowieka
do produkowania débr materjalnych i duchowych o powsze-
chnej wartosci, oraz czy wyrobienie duchowe jest tego ro-
dzaju, by cziowiek, ktory to wyrobienie otrzymat, jest uzdol-
nionym do swych funkcyj spotecznych, do inicjatywy, przed-
siebiorczosci, samodzielno$ci. Nie kazda wiedza jest jednako-
W0 pozyteczng, nie kazda w ten sam sposOb przysposabia je-
dnostke do pracy spotecznej. Zwracanie uwagi li tylko na
wptyw psychiczny nauczania, nie bierze na uwage tych ro-
znic w rodzajach wiedzy i stagd moze spowodowaé oderwanie
szkoty od zycia. Tak np. bylo z wylgcznem uprzywilejowa-
niem szkoty klasycznej. Wierzono wszak w potege taciny
i greki, wierzono w przewazny wptyw nauczania tych przed-
miotéw na rozwdj duchowy. Pewien profesor taciny z duma
wcale niemadrego specjalisty twierdzit i uwiecznit to w litera-
rze, ze w jednem zdaniu Neposa jest wiecej pierwiastku ksztat-
cgcego, niz w caltym podreczniku zoologji. Ludzie ci oceniali
wplyw ksztatcgcy przedmiotu ze stanowiska tak czy owak do-
wrolngj psychologji (dajmy na to Herbartowskiej), a fakty zycia,
bezradnos$¢ sfery t. zw. inteligencji wobec jego zywych zaga-
dnien, hypertrofja biurokratyzmu, ktorg naocznie widzieliSmy
w Galicji, zaniedbanie catych galezi waznej produkcyjnej
pracy, siegajacej do podstaw ekonomicznych bytu spoteczne-
go — oto rezultat tego pogladu. Zwolennicy ksztatcenia for-
malnego, szczegdlng opiekg otaczali filologje. Tkwita w tem ta
sama mysl, ktérag widzieliSmy jeszcze u Kwintyljana, a z dru-
giej strony w pogladzie tym przejawiaty sie tradycyjne pier-
wiastki pojeciowe, ptynace zaréwno z poje¢ Sredniowiecznych,
jak epoki odrodzenie. Zywe badanie faktu, doswiadczenie iob-
serwacja byly czem$ obcem w szkole, oddanej catkowicie na
pastwe ksigzkowej nauce.

Ogromny wplyw na budowe szkoty w tym jednostron-
nym, formalnym kierunku, wywarla tez cata filozofja pierw-
szej potowy XIX-go wieku, a miedzy innemi nauka filozofji
dziejow Hegla, ktéra wniosta do konstrukcji pojecia wyksztat-
cenia szerszy rozmach historyczny, ale jednocze$nie przykuta
mys$l pedagogow do ciezkiej taczki dowolnego niemal zastosowa-
nia poje¢ dowolnej psychologji do zjawisk rozwoju spotecznego.



Psychotogizm przegrat i przegrywa dzis jedng po drugiej
swoje stawki. Szkota rézniczkuje sie gwoli potrzeb zycia na
tle réznic materjalnych przedmiotow wyktadowych, a Swiezy
prad badania doswiadczalnego coraz wiecej zbliza nauczanie
do faktycznego procesu poznawania. Pomimo to w psycholo-
gizmie tkwig zdrowe i wieczne ziarna prawdy. Byt on poczat-
kiem oparcia pedagogiki na tak waznej nauce pomocniczej,
jak psychologja, stworzyt t. zw. szumnie ,stulecie dziecka®,
zwrocit uwage na cate dziedziny dociekad, ktéremi dzis zaj-
muje sie psychologja dziecka i psychologja genetyczna wo-
gole. Jako reakcja przeciw encyklopedyzmowi, odegrat on swojg
role historyczng i ma powazne zastugi, a mys$l w nim
tkwigca jest stuszna i kaze nam usilniej zajg¢ sie badaniem
rzeczywistosci i warunkéw naszej pracy.

W pedagogice wielkie znaczenie ma odroznienie i kore-
lacja zjawisk indywidualnych i spotecznych. W bardzo wielu
zagadnieniach, stanowisko wobec tego pozornie prostego zja
wiska, jest niezbedne. Oddziatywanie tej lub innej odpowiedzi
na stosunek pierwiastka indywidualnego i spotecznego, odbija
sie nieraz jaskrawo réwniez w dydaktyce. PowiedzieliSmy juz
wyzej, ze encyklopedyzm i psychotogizm zwracajg gtéwna
uwage na jednostke. Fakt ten szczegOlnie jasno wystepuje
w wspotczesnych przejawach psychologizmu. Istnieje tu caty
szereg typow. Do pierwszego, najpowazniejszego, nalezy zali-
czyC takiego dydaktyka, jak Willmann, ktéry w swej Dydak-
tyce, jako teorji wyksztatcenia staje na stanowisku histery-
cznem, chce udzieliC jednostce te ogolne pierwiastki kultury,
ktére stanowig istote jej wobec krytyki historycznej. Dzieki
temu nauczanie staje sie bardzo formalistycznem, a przedmio-
tom o zywej, realnej wartosci idoswiadczeniu bezpos$redniemu
udzielono zbyt mato miejsca. Zapatrzony w ideat ,,096lnego
wyksztatcenia®, Willmann nie chce nic wiedzie¢ o realnych
potrzebach wspotczesnosci. Wyksztatcona jednostka, t. j. czto-
wiek, ktory przetrawit to z og6lno ludzkiej kultury, co przy
pewnem zapatrywaniu na dzieje, pozwala nazwac sie najwie-
cej wartosciowem, jest dla Willmanna wartoscig samag przez
sie. — Do drugiego typu nalezg tacy ludzie, jak np. p. Montes-
sori, ktora, idagc $ladami swego poprzednika Vitiorino dal Fel-
tre (pierwsza potowa XV-go wieku), przedstawia nam okre-
$lony system nauczania w swych ,Domach dzieciecych®.
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P. Montessori jest powazniejszym o wiele badaczem dziecka,
niz autorka ,,Stulecia“, stajac jednakze wylgcznie na stanowi-
sku psychologicznem, traci z pola widzenia ten fakt, ze w pe-
dagogice to, co jest, jest tylko pomocniczg sitg, przewodni-
kiem atoli musi byé to, co by¢ powinno; ze pedagogika opiera
sie na prawach, lecz rzadzi sie normami.

W obu przypadkach mamy tendencje psychologiczna.
Jedna z nich opiera sie na psychologji i wartosciowaniu dzie-
jow kultury ludzkiej, druga na prawach psychicznych rzadza-
cych duszg cztowieka. Oba poglady zbiegajg sie ze sobg na
tej platformie, jakkolwiek niewatpliwie ani Willmann, ani
p. Montessori do tego pokrewienstwa duchowego nie przyzna-
liby sie.

Faktem, ktory tych ludzi zbliza, jest zapoznanie w stopniu
odpowiednim realnej funkcji spotecznej jednostki. Jezeli kazdy
z nich o niej mowi, to jeszcze nie znaczy, ze wiasciwie ja
rozumie, bo to istotnie zalezy od catego splotu konsekwencyj
w postaci wskazan praktycznych.

Nie bede mnozyt przyktadéw, ilustrujgcych rozmaite od-
miany itendencje psychologizmu. Bytoby to bezuzyteczne. Obok
encyklopedyzmu i psychologizmu powstaé musiaty teorje wy-
ksztatcenia, majagce tendencje spoteczng. Dzielg sie one tez na
dwie gtdwne grupy.

Do pierwszej z nich nalezy zaliczyé poglad, ktéry na-
zwiemy kulturalno-historycznym.

Poczatki tego pradu w dziedzinie teorji wyksztatcenia
tkwig wiasciwie w drugiej potowie XVIII go wieku, t. j. wcza-
sie, gdy historja poza nielicznemi, jakkolwiek wybitnemi wy-
jatkami (jak np. w Nowej Nauce Vica), wyltania¢ sie zaczela
z obje¢ kronikarstwa i stawata sie naukg o zjawiskach zbio-
rowego zycia. Ogromny wplyw na ten Kierunek wywarty:
Prawa i Rzeczpospolita Platona oraz Polityka Arystotelesa,
dzieta, ktérych nie znano prawie w $redniowieczu. Obaj my-
Sliciele greccy, pomimo pradu indywidualistycznego, ktory pa-
nowaé zaczynat w ich czasach w zyciu Hellady, widzieli
w cztowieku przedewszystkiem ,,istote spoteczna“ (zoon poli-
tikon). Panstwo ze wzgledow wyzszej stusznos$ci mogto dzieli¢
obywateli na wolnych, posiadajgcych petnie praw ludzi i nie-
wolnikéw, ktérych jedynem prawem byla praca i postuszen-
stwo. Kazda jednostka winna byfa spetniac okreslong funkcje
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spoteczng, dla ktérej nawet matka musiala poswieci¢ swoje
dzieci, a ojciec mogt o nich nic nic wiedzie¢. O$wiecony ab-
solutyzm opart sie w swych idealnych podstawach na teorjach
klasycznych, ktére zaptodnione przez takie lub inne pojmo-
wanie rozwoju zycia spotecznego (corsi i vicorsi Vica np. lub
teorja postepu Condorceta), z koniecznosci musialy wyrwac
mys$l z obje¢ indywiduum oddzielnego i przesungé na szersze
pole zjawisk spotecznych. Jednoczes$nie oczywiscie rozwineto
sie i powstato pojecie kultury i jej historycznego rozwoju. Na-
tem pojeciu t. zw. neohumanizm z Heglem na czele zbudowat
szkote klasyczng z greka i tacing. Na kazdego Swiattego peda-
goga wptynety i wptywa¢ musiaty te prady mysli, a rozumienie
dziejow, ta lub inna ich ,filozofja", oddziatywaty za zapatrywa-
nie w sprawach zasadniczych organizacji szkolnictwa. Dotad
w literaturze pedagogicznej zjawisko to nie jest dobrze zanali-
zowane, dotad wzajemna zalezno$¢ mysli pedagogicznej od zja-
wisk szerszych natury spotecznej, nie jest doktadnie zbadana,
jakkolwiek istniejg juz proby uczynienia tego (np. w Bartha
»Historji wychowania ze stanowiska historji i socjologji®).

Zaleznie od takiego lub innego pojmowania zjawiska kul-
tury, zaleznie od tej lub innej iilozofji dziejow, wykrystalizo-
waty sie okre$lone poglady na wyksztatcenie i szkolnictwo.
Neohumanizm caty przesigkniety byt psychologizmem zupet-
nie tak samo, jak filozofja historji Hegla by}a przeniesieniem
pewnych, dos¢ grubo zaobserwowanych faktéw psychologi-
cznych zycia indywiduum na zjawiska historyczne. Formuty
otrzymane przez Hegla w jego pogoni za alchemjg history-
czng i przerabianiem zjawisk niesprowadzalnych na zioto Du-
cha, staty sie podstawa dla po6Zniejszej interpretacji dziejow
w sensie niemal odwrotnym. Dokonat tego t. zw. materjalizm
dziejowy. Z tych dwoch odtamow tej samej mysli zrodzity sie
dwie teorje wyksztatcenia, obie przesigkniete tg samg tenden-
cja socjologizmu, obie przeciwstawiajace sie wczesniejszym
pradom indywidualistycznym.

N Pjerwsza z tych teoryj, przy ktdrej zatrzymamy nazwe
kulturalno-tifstorycznej, zwigzana jest z psychologicznem poj-
mowaniem kultury. Zaréwno Dante, ten najwiekszy wyraziciel
kultury S$redniowiecza, w swem ogolnoludzkiem Panstwie-Ko-
Sciele, jak Komenski w swej szkole, skonstruowanej w ogni-
wach oddzielnych — klasach na wzor akademiji Platonskiej,
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ewychodzili z przestanek psychologicznych. Brakio im takiego

lub innego pojmowania dynamiki dziejowej tak samo, jak sta-
rozytnym matematykom lepszego pojmowania zaleznosci ksztat-
tow geometrycznych od siebie. Pojecie rozwoju kultury, jej
Zrodet, jej pierwiastkow istotnych, zjawito sie pézZniej. Z tego
pojmowania wynikato, ze cztowiekiem wyksztatlconym bedzie
ten, ktory potrafit zapoznaé sie i przetrawié¢ to z kultury ogdl-
noludzkiej, co ma warto$¢ istotng, nieprzemijajagcg. Poglad
omawiany w pierwotnej jego fazie rozwojowej, cechowaty ten
sam kosmopolityzm i wytgczne stawianie ogoélnoludzkich ide-
atdw. Szkota dobrze zbudowana mogta byé na tle kultury za-
chodnio-europejskiej tylko jedna, jednakowa dla wszystkich.
Tego pogladu bronili nietylko Humboldt, lecz i Herbart i...
wspomniany juz powyzej Willmann. Psychologizm przybrat
tu posta¢ uniwersalng, zgodng z resztg z calg tendencjg gtow-
ng Sredniowiecza, epoki odrodzenia i czasO6w osSwiecenia.
Powstato pojecie og6lnego wyksztatcenia, pogtebione w po-
rownaniu z encyklopedyzmem i majace za sobg nie fakt istnie-
nia pewnej wiedzy, lecz wybodr] dokonany na tle analizy
historycznej.

Teorja kulturalno-historyczna miata w sobie jednakie
pierwiastki, rozsadzajace pierwotng jej postat. Zrddia jej,
tkwigce w historji i psychologji, musiaty w miare wzrastania
znajomosci faktéw z tych dwoch dziedzin wprowadzaé pewne
zmiany. Psychologja coraz bardziej liczy¢ sie zaczynata z ob-
serwacjg i dosSwiadczeniem, a na arenie historycznej zjawiac
sie zaczynaty fakty, ktore ogromny wplyw wywarty na samo
uksztattowanie pogladu. Psychologja uczyta nas wiedzieé, ko-
go mamy uczyC i tem samem jak najlepiej postepowac, a hi-
storja wysuneta na czolo zjawisko nowe dotad zaniedbywane,
mato badane: nardd.

Nie jest tu zadaniem mojem pisania historji pedagogiki.
Z konieczno$ci wiele rzeczy bardzo skomplikowanych, trzeba
schematyzowa¢ w postaci skrétow, dla lepszego uwypuklenia
mysli. Zjawiska, o ktére tu potragcic musimy, sg bardzo za-
wite i trzeba zawsze pamietaé, ze zjawienie sie okre$lonej dok-
tryny nie jest tem samem, co faktyczne jej zrealizowanie.
Bywa tez i nadowrdt: zycie wysuwa na czoto fakty, oktorych
nie mysleli teoretycy.
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Pojecie narodu, jako odrebnej kulturalnej jednostki, roz-
wijato sie powoli w mysli ludzkiej, nad ktorg cigzyt uniwer-
salizm tradycyjny, ptynacy z kultury klasycznej iSredniowie-
cza. Pedagogowie epoki o$wiecenia i pierwszej potowy XIX-go
wieku, ciggle odwotujg sie do ludzkosci, pragnac przedewszyst-
kiem wyhodowa¢ w duszy ludzkiej wiecznie wielkie pierwiastki
dobra. Ta tendencja ma duzo podobnego do loséw encyklope-
dyzmu, ktéry pragnat wiedzy 'uniwersalnej, nie umiat jej je-
dnakze daé. Wielki wytom w tej dziedzinie uczyniono przez
zwrdcenie uwagi na konieczno$¢ nauki jezyka ojczystego. Na-
wotuje do tego Ratichius w wieku XVI-ym, stawiajac jako za-
sade poczatkowego nauczania, mnisi w Port-Royalu we Francji
(wiek XVII ty). Ltacina, ten Srodek uniwersalnego ksztatcenia,
musi ustgpi¢ wielu pozycyj jezykowi ojczystemu. Przemawiajg
za tem wzgledy natury dydaktycznej, jak u wspomnianych mni-
chow i szersze, spoteczne u Ratkego, ktéry pragnie, by Niemcy
mieli i znali dobrze jeden wspdlny jezyk. U nas zastugg jest
obok innych Komisji Edukacji Narodowej, ktora jezykowi pol-
skiemu udzielita szerokich praw obywatelstwa w szkole. Tru-
dno zamato oceni¢ doniosto$é tego zjawiska. Wyraza sie w nim
i glebiej psychologicznie uzasadniona znajomo$¢ procesu ucze-
nia sie i poczatek réwniez gtebszego rozumienia pojecia wy-
ksztatcenia

Wiek XIX-ty przyniést ze sobg poza innemi rzeczami,
nietylko silniej zaakcentowany fakt istnienia oddzielnych na-
rodow i dazenia ich do zaznaczenia i utrzymania swego ,ja“,
lecz réwniez lepsze teoretyczne ujecie rzeczy.

Kultura og6lno-ludzka w swej postaci realnej rozpada sie
na szereg kultur odrebnych, posiadajacych swoje indywidual-
ne roznice. Istnieje wspodlny pien kulturalny, kazdy atoli narod
wystepuje wobec niego nie tylko jako posiadacz tych tradycyj-
nych débr, lecz jako osobliwy organizm, ktéry te dobra po swo-
jemu przetrawia i prace nad ich pomnozeniem prowadzi dalej,
zgodnie ze swoim duchem, genjuszem i warunkami zycia. Stad
uniwersalne dazenia realizujg sie nie przez proste urzadzenie
jednolitego systemu wyksztatcenia na jednej, wspdlnej dla
wszystkich drodze, lecz drogami wielu. Samo przyswojenie
tradycyjnych pierwiastkéw kultury nie wystarcza. Zycie idzie
naprzod, a w poréwnaniu z tem, coSmy odziedziczyli, dzi$ po-
chwali¢ sie mozemy bardzo powaznym dorobkiem, ktory nie



29

jest zdobywany w jakim$ wspolnym dla catej ludzkosci tyglu,
lecz w oddzielnych narodowych warsztatach. Kazdy nar6d ma
swoja odrebnos$¢ kulturalna, kazdy cztowiek silg faktu nalezy
do tego czy innego narodu i poznawa¢ musi i moze pier-
wiastki kultury ogolnoludzkiej na podtozu kulturalnem swego
narodu. Zycie i do$wiadczenie wykazuja, ze w ten sposéb
moze by¢ osiagniete maximum produkcyjnosci kulturalnej,
gdyz oparcie wyksztatcenia na podtozu osobnej narodowej kul-
tury, jest faktem uspoteczniajgcym wiedze, faktem demokraty-
zacji zycia i tern samem powotania do pracy masy ludzkiej.
Poprzednio, w czasach dawnych zbyt prosto rozumiano dobra
kulturalne, rozumiano je jako co$ statecznego, jako jaka$ war-
tos¢ samg przez sie. Dzi§ pogtebienie znajomosci psychologii
wskazuje nam, ze pierwiastki kulturalne o tyle majg znacze-
nie w duszy cztowieka, o ile posiada¢ moga charakter dyna-
miczny, potrafig wpltywac¢ na zycie, na zmiane jego warunkéw,
na jego postep. Wiedza dla wiedzy, zgdza poznania, zawsze sg
wazne, ale nie mniej waznem jest zwigzanie oderwanych, tak
czy owak, formut nauki z zyciem, liczenie sie z tern, aby ka-
pitat wiedzy zdolny byt do procentowania i zwiekszania zaso-
béw duchowych cztowieka.

Z tego stanowiska mozna oceni¢ i zrozumie¢ fakt, ze
kazdy realny system pedagogiczny jest systemem narodowym.

Ogromny wptyw na tworzenie sie pogladu kulturalno-
historycznego na wyksztatcenie, wywarla tez lepsza znajomos$¢
zwigzku roznych przejawdw zycia spotecznego ze soba, atakze
doktadniejsze zbadanie zaleznosci objawow woli i mySli w in-
dywiduum ludzkiem. Zjawiska materjalne Zzycia spotecznego
i kultura duchowa, sa w Scistym ze sobg zwigzku, tak samo,
jak objawy cielesne i duchowre. Bogata wiedza niewielu jedno-
stek nie ma i dotnego spotecznego znaczenia wobec ciemnoty mas
zupetnie tak samo, jak nie mozna nazwra¢ naprawde wyksztat-
conym cztowieka, ktéry nie umie skorzysta¢ z zasobdw, moze
nawet bardzo wielkich, swej wiedzy. Wszak faktycznie jest zupet-
nie wszystko jedno, czy ta wiedza przebywa w ksigzkach bi-
bljoteki, czy tez skondensowata sie przypadkowo w pamieci
jednegj cztowieka, t. zw. chodzacej encyklopedji. Skorzystaé
z wiedzy, nie znaczy zamienic ja tylko na liczmany codziennego
uzytku. To tez ma swoje wielkie znaczenie, ale skorzystanie
wymaga tez wzbogacenia jej zasobéw dla cztowieka wogoble,
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zastosowanie jej wtych przypadkach, gdzie stosowang nie byta.
Kultura ludzka zalezy nie od biernych posiadaczy wiedzy, sui
generis rentjerow, lecz od badaczy i tych, ktorzy prawdy na-
uki stosujg w zyciu praktycznem w najrozmaitszych dziedzi-
nach. Poglad kulturalno-historyczny na czoto wysungt w po-
jeciu wyksztatcenia fakt zywej, produkcyjnej wiedzy.

Czlowiekiem wyksztatconym, wedtug pogladu kulturalno-
historycznego, bedzie ten, ktéry zasymilowat w sobie na pod-
tozu swej narodowej kultury, skarby og6lno ludzkiej cywilizaciji
i potrafi albo skarby te pomnaza¢, albo tez zuzy¢ je na zwiek-
szenie débr zaréwno duchowych, jak materjalnych.

Z tego wynika, ze elementy narodowej kultury sg tym
Srodkiem niezbednym, ktdéry prowadzi cztowieka do débr du-
chowych ogolno-ludzkich. Jak zobaczymy nizej, w tera twier-
dzeniu tkwi zastosowanie jednej z najwazniejszych zasad dy-
daktycznych.

Poglad kulturalno-historyczny nie czyni wyboru wsréd
réznych gatezi wiedzy, nie walczy np. ze szkolg klasyczna,
nie wysuwa na czoto li tylko utylitarnych wzgledéw.

Inaczej sie rzecz przedstawia w odniesieniu do innego
pogladu na wyksztatcenie, o ktérym obecnie wypadnie nam
pare stow powiedzie€. Zwigzany on jest, jak powiedzieliSmy
wyzej, z materjalistycznem pojmowaniem dziejow, jezeli cho-
dzi o giebsze jego podstawy. Tak samo, jak materjalizm dzie-
jowy wysuwa na czoto w rozwoju spotecznym czynniki na-
tury ekonomicznej, tak tez poglad, ktéry nazwiemy utyli-
tarno-spotecznym, podkreSla przedewszystkiem warto$é
praktyczng wiedzy, jej wptyw na czynniki gospodarcze zycia.

Poglad ten szczegdlng pieczg otacza nauki przyrodnicze
i zwigzane z niemi technike i przemyst. Wypowiedziat on walke
szkole klasycznej i pozbawit ja wyltgcznosci, jakkolwiek nie
jest to jego specjalng zastuga. Narodziny tego pogladu tacza
sie z rozwojem szkolnictwa zawodowego, oraz wogoble prze-
mystu.

Czlowiekiem wyksztatconym, mowig rzecznicy utylitarno-
spotecznej teorji wyksztatcenia, jest ten, ktory posiada wiedze
realng, zdolng do reformowania i zmiany materjalnych pod-
staw zycia spotecznego. Reszta wiadomosci ma charakter do-
datkowy, raczej estetyczny, niz praktyczny.
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Z pierwszego rzutu oka mozna zauwazy¢, ze zapatrywa-
nie powyzsze jest bardzo jednostronne, jakkolwiek nie mozna
mu odmowi¢ stuszno$ci. Zaniedbanie szkoly i wyksztatcenia
realnego stato sie dolegliwoscia piekaca, stad potrzebna byta
akcja energiczna i przekonywujgca, by zwalczy¢ odwieczne
przesady. Nigdzie konserwatyzm nie jest tak mocny, jak
w sprawach szkoty i wychowania. Nie mozna sie wobec tego
dziwi¢ pewnej jednostronnosci powyzszego kierunku mysli.
Wszak jeszcze dzi$ nalezy tlumaczy¢, ze szkota zawodowa
winna mie¢ te same prawa do powaznego traktowania jej pla-
nu i metody, jak t. zw. szkota uprzywilejowana, ogo6lnoksztat-
caca. Szkolnictwo podlega i podlegaé musi zrézniczkowaniu.
Liczba typédw szkolnych musi stale wzrasta¢, a pojecie szkoty
0g6lno-ksztatcacej coraz bardziej sie modyfikowaé. O tern je-
dnakze bedziemy moéwili pdzniej.

Powyzej przedstawilismy 4 gtéwne typy pogladéw na
wyksztatcenie. Obok nich istnieje sporo modyfikacyj, ktore
powstaja na tle pofaczenia kilku z nich, albo podkre$lenia ja-
kiego$ specjalnego pierwiastka. Obecnie staje przed nami za-
gadnienie. ktéry z tych pogladéw uwazaé mozna za stuszny,
ktéry zastuguje na przyjecie jako teorji wyksztatcenia, a tem
samem jako wskaznik celu nauczania.

Juz z powyzszego przedstawienia rzeczy czytelnik mogt
sie przekona¢, ze zadnemu z tych pogladéw nie przypisujemy
szczegllnego znaczenia. Kazdy z nich posiada zalety, podkre-
§la rzeczy wazne, nie zawiera jednakze i nie moze zawierac
prawdy catkowitej. Zawierajg one raczej gtowne elementy po-
jecia wyksztatcenia, gtdwne cechy, na ktére nalezy zwrdcic
uwage, gdy chcemy o wyksztatceniu moéwié. Najtatwiej sie
zgodzi¢ z pogladem kulturalno historycznym, i on jednakze
wymaga pewnych koniecznych uzupetnien tak waznych, ze
muszg byC podkreslone.

Z drugiej strony nie mozemy zapominaé, ze pojecie wy-
ksztatcenia tgczy sie z poieciem wyksztalconego cztowieka
i specjalnych cech jego charakteru. Celem nauczania jest
osiggniecie tych cech w charakterze czlowieka.

Elementy charakteru cztowieka sa ze sobg zwigzane i sku-
piaja sie dokota gtéwnej tendencji zyciowej jednostki, t. j. tej
gtownej idei, ktorg uwaza ona za cel swego zycia, za tresc
najgtebsza swych dazen. Stad, jezeli chcemy oceni¢ pojecie
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wyksztatcenia, winniSmy nietylko bra¢ na uwage powyzej za-
znaczone pierwiastki, tkwigce w kazdym z czterech wytusz-
czonych pogladéw, lecz wskaza¢ na stosunek ich do catoSci
charakteru cztowieka.

Wyksztatcenie musi by¢ mozliwie wszech-
stronne, wiedza bogatg, jak zada tego encyklopedyzm.
Ma to znaczenie nietylko praktyczne, lecz wplywa tez na sto-
sunek cziowieka do samego siebie, na jego samowiedze, oraz
tern samem na stosunek nasz do bliznich i innych ludzi wo*
gole. Tylko bogata wiedza moze da¢ cztowiekowi mozliwg pet-
nie danych do oceny tego stosunku, moze go nauczyC tej
skromnosci, jaka zawsze cechuje cztowieka, ktory rozumie z je-
dnej strony potege woli i mys$li ludzkiej, a z drugiej zdaje sobie
sprawe z ogromu niewiedzy i zagadnien, ktore przed tg mysla
stojg. By¢é moze czasem, ze szeroko$¢ wiadomosci jest u lu-
dzi stabszego rozumu powodem do préznosci zarozumiatej.
Ot6z tego nie bedzie, jezeli wyksztatcenie bedzie spetniato
drugi warunek, ptynacy z wymagan psychologizmu.

Wiedza nasza musi by¢ gruntowna, przetra-
wiona, gtebiej powigzana z catoScig zycia ducho-
wego, mozliwie samodzielnie zdobyta. Osiggamy
wtedy jasnos$¢ i precyzje sadu o rzeczach, co ma wielkie zna-
czenie, gdy chodzi o nasze postepowanie, o czyny i wole wo-
gble. Wola wyrobiona jest jednym z waznych bardzo skiadni-
kéw charakteru cziowieka. Ro$nie ona i poteznieje nietylko
pod wptywem umiejetno$ci stawiania jasnych odpowiedzi i wy-
robienia umystowego, lecz réwniez jest w zaleznosci od naszej
strony uczuciowej, od istnienia idei przewodniej zycia. Stad
wyksztatcenie musi by¢ tego rodzaju, aby pozwalato uksztal-
towac sie takiej idei. Poglad kulturalno-historyczny daje od-
powiedz czesciowg na to zagadnienie.

Wiedza musi by¢é wsparta na gruncie narodo-
wej kultury, aby da¢ cztowiekowi nietylko fakty,
lecz i atmosfere bliskg, uczuciowg, ktdra uczyni
z tych faktéw mysli czynne, mys$li wptywajgce
gtebiej na wole. Nawet w dziedzinie najbardziej oderwanej,
w czystem badaniu naukowem, wielki wptyw ma nietylko szla-
chetne dazenie do prawdy, lecz i podniesienie wartosci ku tu-
ralnej swego narodu. Charakter cztowieka, dzieki takiemu wy-
ksztatceniu, zyska na mucy i zespoleniu. Moc ta byta jednakze
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czem$ tylko pieknem, gdyby wola nasza nie Kkierowata na-
szem postepowaniem tak, aby praktyczne rezultaty tegoz byty
dobre. Czyny nasze musza mie¢ warto$¢ praktyczng. Stad
wyksztatcenie nie moze zaniedbywaé¢ wymagan praktyki zycia,
nie moze nie liczy¢ sie z realnemi potrzebami. Ta strona rze-
czy ma znaczenie dla ksztatcenia charakteru cztowieka. Czlo-
wiek madry umie stosowaé Sciste metody rozumowania nau-
kowego i fakty wiedzy w praktyce zyciowej, umie ze swego
wyksztatcenia wyciggaé jako wnioski — czyny, niosace ulge,
utatwienie w zyciu, prostujgce drogi... Na te strone rzeczy
zwraca uwage poglad utylitarno* spoteczny.

Wiedza musi by¢ zwigzana z praktyka zycia,
musi wywiera¢ na te praktyke wptyw dodatni i li-
czy¢ sie z jej potrzebami. Taka wiedza pomaga spetnie-
niu przez cztowieka jego ideatdbw zyciowych, a z drugiej uta-
twia ich realizacje w duszach innych ludzi. Rzeszom trzeba
da¢ chleba, a p6zniej one postuchajg stbw o rzeczach wyz-
szych.

Z zestawienia powyzszego wida¢, ze wyksztatkconym na-
zywamy cztowieka uzdolnionego do zycia w danych warun-
kach, umiejagcego stosowac wszystkie zdobyte przez ludzkosé
srodki do udoskonalenia zycia ludzkiego, umiejgcego tez srodki
te pomnazac.

Juz z pierwszego rzutu oka jednakze odczuwamy w tern
wszystkiem jaki$ brak. Caty materjat historyczny czerpalismy,
poczynajac gtdwnie od epoki odrodzenia. Czyzby $redniowie-
cze niczego nas nie nauczyto? Czyzby tyle wiekéw przeszio
w historji nadarmo i nie byto godne niczego innego, procz
nazwy: ciemnota (tak popularnej!) i szeregu stow czesto pu-
stych lub niewtasciwie rozumianych, w rodzaju: scholastyki,
mistyki, teokracji i t. p. it p.

Czasy obecne odrozniajg sie od S$redniowiecza tern, ze
uwaga cztowieka dzi$ zwrdcona jest gtdwnie na Swiat zewne-
trzny, na sprawy zwigzane z zyciem doczesnem. W Srednio-
wieczu mys$l ludzka, a nieraz cata dusza wybiegata poza dane
spostrzezen w Swiat ponadzmystowy. On byt osnowg dazen,
nadziei i pragnien ludzkich.

Ktéra epoka ma wiecej stuszno$ci? Niewatpliwie kazdy
z nas odpowie, ze ani jedna ani druga. Wielka sztuka zycia
wymaga pojednania obu tendencyj. Cztowiek wyksztatcony nie-
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tylko rozumieé winien znaczenie kazdej z nich. on powinien
je mie¢ w sobie. Religja i nauka w istocie swej nie przeczg
sobie i, jezeli czlowiek nieobeznany z nauka zbyt czesto, zbyt
pospiesznie odwotuje sie do Boga nadaremno, to jest wina
jego, nie za$ religji. W catosci zycia ludzkiego, w tym ogrom-
nym splocie powszednich spraw, kazdy spotka zagadnienia,
na ktore znajdzie odpowiedz tyiko wtedy, gdy w pokorze od-
wota sie do Opatrznosci. Im kto wiecej umie, im szersze dzie-
dziny pracy duchowej cziowieka przebiegt, im usilniej wgte-
biat sie w problemy stawiane przez doswiadczenie zyciowe,
tern tatwiej to wszystko zrozumie. Cztowiek wyksztatcony nie-
tylko rozumie znaczenie religji, on jg zna, czego dowodem
najlepszym jest nietylko wysitek duchowy i charakter dazen,
lecz takze umiejetno$¢ uszanowania uczuc religijnych u innych
ludzi. Nie odbieramy dziecku matki ani ojca, nie mozemy tez
odebra¢ duszy ludzkiej jej Ojca Przedwiecznego. Wyksztatce-
nie szerokie nie moze paczy¢ charakteru cziowieka, ,tego je-
dynego pewnego dobra naszego®, jak pisat w wieku XV-ym
papiez Pius Il. Szeroka i malo pogtebiona wiedza budzi
w umysle przecietnego cztowieka czesto fatwowierng pyszat-
kowato$¢; stad w dazeniu do wychowywania ludzi wyksztat-
conych stara¢ sie winniSmy, by dawaé przedewszystkiem wie-
dze gruntowng, mocno powigzang i tak, jak idee w niebie pla-
toriskiem, podporzadkowang idei Dobra. Niemasz pewniejszej
osnowy dla nauki, niemasz lepszej drogi do ugruntowania
prawdy. Prawde, te czysta prawde, ktérej hotduje nauka, ho-
duje Dobro. Czytajmy wielkich koryfeusz6w nauki... U nich
zawsze z tym faktem sie spotkamy. Ten, kto chce poznaé
przyrode, musi jg kochaé, musi by¢ zdolnym do poswiecenia
dla tej mitosci; kto chce pozna¢ cztowieka, musi w sercu mie¢
ideaty Chrzescijanstwa; a kto cato$¢ zycia chce ogarng¢,niech
potrafi mocno zaczepi¢ mysl swa w $wiecie ponadzmystowy m. Jest
trudno zrozumie¢ epoke dzisiejsza dla dzisiejszych ludzi.
O wiele juz tatwiej bedzie zrobié to naszym potomnym, kto-
rzy w poréwnaniu z nami bedg zyli w Swiecie przez nas zmy-
stowo nie ujmowanym. To samo jest, gdy chodzi o pojmowa-
nie zycia ludzkiego wogdle: trzeba nietylko wznie$¢ sie ponad
epoke jedna, trzeba wysforowa¢ sie naprzdd poned historje.
Cztowiek wyksztatcony winien p.siada¢ inteligencje wy-
robiong, krytycyzm rozwiniety, umyst szeroki, ale podporzad-
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kowany celom moralnym. Jezeli wtej dziedzinie byty konfikty,
a nawet dzieki niewfasciwemu rozumieniu zadan wychowania
moralnego obnizenie wartoSci intelektualnej cztowieka, to przy-
czyna tkwi tylko w nieumiejetnosci postepowania. Widzielis-
my to w szkotach jezuickich dawnego typu, widzieliSmy tez
w gimnazjach klasycznych, szczeg6lniej w Rosji. Wiedza zdo-
bywana byla przewaznie zbieraniem wykutych formut, nie byto
tam wysitku samodzielnego, nie uruchomiono naturalnych zdol-
nosci poznawczych przez bojazih niestuszng dokrytycyzmu.
Prawdziwy duch nauki jest zgodny z etyka, a szkota, ktdra tej
harmonji osiggna¢ nie moze, nie potrafi spetni¢ swego zada-
nia, nie potrafi wychowywaé wyksztatconych ludzi.

ROZDZIAL 1l

Postawienie celu jest wazne, ale faktycznie' by¢ moze
tylko czastkag roboty catej. Najwazniejszg rzecza jest umieje-
tno$¢ zrealizowania tego celu. Pedagogika, a wiec i dydaktyka
jest umiejetnoscig praktyczng. Stad gtéwng tres¢ dydaktyki
musi stanowi¢ podanie norm postepowania przy nauczaniu.

Jakie to moga by¢é normy? Czy dotyczy¢ beda ogdlnych
wskazan, czy tez podawaé wskazowki poszczegoélne, przydatne
w przypadkach oddzielnych?

OdpowiedZ na to pytanie jest prosta. Dydaktyka nie moze
dawaé rad szczeg6towych z tego prostego powodu, ze tych
przypadkow jest tak wiele, tak r6znig sie od siebie, ze jest
zupetnie niemozliwem podanie dla kazdego z nich odpowie-
dniej rady. Stad dydaktyka, szczegolniej ogo6lna, musi dazyc¢
do tego, aby w spos6b mozliwie jasny i doktadny przedstawié
wskazania ogolne czyli zasady dydaktyczne.

Czy takie zasady istniejg i czy mogg istnie¢? Na pyta-
nie to mozna odpowiedzie¢ tak, jak Angksagoras odpowiedziat
jednemu z Eleatow, ktéry przez diuzszy czas rozwijat przed
nim teorje, gtoszaca, ze ruch jest fikcjg i whasciwie nie istnieje.
Anaksagoras zaczat chodzi€. My postagpimy tutaj w ten
sam sposOb i przedstawimy w sposéb mozliwie doktadny za-
sady dydaktyczne.

Zasady dydaktyczne nie odrazu oczywiscie zjawity sie
w mysli uczacych, jakkolwiek i tutaj nieraz intuicja zdolnego
nauczyciela zawsze wyprzedzata teorje. Zapewne w kazdem
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pokoleniu nauczycieli byli tacy, ktorzy uczyC umieli, wywie-
rali wptyw dodatni na swych uczniéw i wprowadzali ich umie-
jetnie do Swiatyni wiedzy. Talent jest darem Bozym, ktdrego
teorja catkowicie nigdy nie zastapi. Nie wynika atoli z tego,
ze teorja jest zbedna. W czasach, gdy uczono niewiele, nie-
wielu tez byto nauczycieli. Dzisiaj uczymy masy, chcemy
uczy¢ kazde dziecko, a do tego potrzeba catej armji nauczy-
cieli. Nauczanie stato sie zajeciem fachowem, sztuki naucza-
nia trzeba sie uczyé tak samo, jak kazdej innej sztuki, jak-
kolwiek, rzecz jasna, w tej armji nauczycielskiej bedag tacy,
dla ktérych nauka ta bedzie tylko pomoca, dla wiekszosci staé
sie ona musi niemal wszystkiem.

Kazdy nauczyciel ma rozlegte pole dziatania, gdzie roz-
maito$¢ warunkéw jest zjawiskiem statem. Musi on przysto-
sowywac¢ sie do coraz innego zespotu dzieci, do r6znych ubo-
cznych okoliczno$ci, a nawet liczy¢ sie ze zjawiskami, zgota
niespodziewanemi, przypadkowemi. Stad potrzebna mu jest
gietko$¢ postepowania, umiejetnos¢ natychmiastowego radzenia
sobie. Nauczyciel nie moze zajrze¢ do jakiej$s ksigzki, gdzie
znajdzie rade w danym przypadku. W duszy jego powinny
zyC¢ glebiej przemyslane, przeczute, z calem jestestwem jego
zro$niete ogolne linje postepowania, pewne zasady, ktdére beda
dla niego tern, czem ognik migocacy w dali dla wedrowca za-
poznionego. Innej drogi niema, innej pomocy dydaktyka oka-
za¢ nie moze. Hby wskazania jej byly pozyteczne, muszg byé
gruntownie przemyslane i poparte doswiadczeniem.

Juz u Komenskiego w jego Wielkiej Dydaktyce znalezé
mozna wszystkie niemal gtdwne zasady nauczania. Cata bu-
dowa umystu Komenskiego czynita zen przedewszystkiem dy-
daktyka. On pierwszy, dazac do tego, by ,,odkry¢ cztonki i na-
czynia krwiono$ne wszystkich rzeczy*, starat sie o poznanie
catoSci wszechswiata nie przez gromadzenie beztadu faktow,
lecz przez grupowanie ich dokota gtéwnych zasad i idei. je-
zeli dazenie podobne ma pewng racje bytu w kazdej umieje-
tnosci, szczegGlniej przy jej wyktadzie, to niewatpliwie najwa-
zniejsza role odgrywa¢ musi w samej dydaktyce, nie méwigc
juz o pedagogice wogole.

Jedng z sasad, ktorej rozwiniecie, podkre$lenie i zrozu-
mienie zwykle przypisuja Komenskiemu, jest zasada poglado-
wosci. ,,Nalezy uczy¢ kazdej rzeczy w bezposredniej styczno-
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sci z przedmiotem, nie za$ w jaki$ inny wiecej zawity spo-
s6b* — moéwi on w swej ,,Metodzie nauk*. To samo w ré-
znych odmianach, powtarza sie w innych jego dzietach
i w Wielkiej Dydaktyce. Trzy sg drogi, zdaniem Komenskiego,
po ktérych wiedza ptynie do $wiadomosci cztowieka: zmysty,
rozum i Objawienie. Komenski byt racjonalistg, sadzit, ze
kazda rzecz ma swoja idee, osnutg w naturze i ze wystarczy
pozna¢ te idee, zeby posigé¢ wiedze. Splataty sie w nim
wptywy Sredniowiecza i nowych dazen, ktére daly poczatek
naukom doswiadczalnym. Dzigki temu, wyrazona przez niego
zasada pogladowosci nie moze by¢ rozumiana tak, jakbySmy
ja rozumieli dzisiaj. Gtoszac powyzej zaznaczong zasade, Ko-
menski np. jednocze$nie podaje inn”: LW nauczaniu przede-
wszystkiem nalezy wyjasnia¢ ogolne racje bytu danego przed-
miotu. Dopiero pozniej nalezy zwroci¢ uwage na drobiazgi*.
Uczy¢ pogladowo, znaczy wedtug niego to samo, co pokazy-
wac przedmiot, o ktéorym mowa. ,Dziecku trzeba przedstawic
przedmiot albo jego idee, nie za$ tylko forme lub symbol* —
méwi on, nie czynigc roéznicy pomiedzy owag ideg, a przed-
miotem. Wady nauki Komenskiego nie powinny jednakze za-
ciemniaé¢ faktu, ze on byt tym pierwszym pedagogiem, ktory
uczynit prawdziwg rewolucje w nauczaniu. Jedng z najwiek-
szych jego zastug jest, obok pomystu szkét macierzynskich
i uznania wartosci jezyka ojczystego, jest pierwsze systema-
tyczne ujecie zasad nauczania w formie odbiegajacej od pra-
ktyki dotychczasowej. Niejedng mys$l jego mozemy dzi$ o wiele
giebiej przedstawi¢ i umotywowac, a pomimo to cato$é jego
pracy staje jak drogowskaz na przetomie wiekow.

Zasada pogladowosci w pézniejszej swej ewolucji podle-
gata wielu zasadniczym zmianom. Pierwszy powazny impuls
w tej dziedzinie zawdzieczy¢ nalezy Pestalozzi’emu, jezeli nie
uwzglednimy w danym przypadku Bacona, o ktorym bedzie
mowa poOzniej. Pestalozzi, zainteresowany gtéwnie nauczaniem
elementarnem, z genjalng intuicja wielkiego pedagoga zrozu-
miat, ze samo wprowadzenie mowy ojczystej i pokazywanie
przedmiotéw nie jest jeszcze wszystkiem. Wiedza ptynie nie-
tylko przez oczy, a stara maksyma: nihil est in intelectu quod
non prius fuerat in sensu, musi by¢ zrozumiana gtebiej. W na-
uczaniu powota¢ nalezy do wspotudziatu nietylko wzrok, stuch
i dotyk, lecz réwniez czucie kinestetyczne, czucia mig$niowo-
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ruchowe. Aby pozna¢ — mato widzie¢, mato styszeC i doty-
kaé, — trzeba rzecz zrobié¢, trzeba tworczej woli. Pestalozzi
nie wyzyskat w catej glebi tego motywu, co jest zastugg Froebla,
ktéry, wychodzac z bardzo nieraz dalekich, bo metafizycznych
przestanek, motywujac rzecz ciezko, po niemiecku, na czoto
wysungt akt twdrczej woli, jako akt w pierwszym rzedzie po-
znawczy. SzczegOlnie wazne jest to w dziecinstwie.

Obecnie silne poparcie w tym kierunku otrzymuje peda-
gogika ze strony psychologii, ktéra odkrywa coraz bardziej
szerokie tereny wpltywow czu¢ miesniowo-ruchowych. Majg
one wielkie znaczenie w tworzeniu sie naszych wrazen prze-
strzennych, oraz w catym szeregu czynnos$ci podstawowych
0 charakterze automatycznym. Niektorzy pedagogowie wspot-
cze$ni (np. W. A. Lay w swych dzietach z dziedziny dydak-
tyki) posuwajg sie w tym Kierunku bardzo daleko.

W pedagogice anglo-saskiej, szczeg6lnie amerykanskiej,
obok psychologji wystepuje inny motyw, ptynacy z t. zw. za-
sady biogenetycznej, wedtug ktorej dziecko w swym rozwoju
przechodzi w skréceniu te same etapy, jakie przechodzita rasa
w swej historji. Poniewaz praca reczna, ruch i czynnoSci
miesniowo-ruchowe wogole w rozwoju rasy stanowity jeden
z gtownych momentdéw, wiec w rozwoju dziecka réwniez sta-
nowi¢ one muszg rzecz wagi pierwszorzednej. (Od tego po-
gladu nie uchyla sie nawet Dewey, a inni, jak np. Baldwin,
przeprowadzajg go konsekwentnie, jako zasade podstawowag
przy opisie rozwoju cztowieka).

Pestalozzi wprowadzit prace reczng do nauczania, Froebei
pogtebit rzecz i otoczyt umiejetnie prostg zabawe dziecieca
nimbem wielkiego czynu tworczego, a dzi$ jeden z zasadni-
czych pradoéw reformy wychowania, nie wytgczajgc nawet szer-
szych koncepcyj w rodzaju t. zw. szk6t na wsi, posuwa sie
w tym kierunku, ktory nie jest niczem innem, jak pogiebie-
niem tego zblizenia przedmiotu do dziecka, rekomendowanego
przez Komenskiego. Dociekania naukowe, wszystkie doswiad-
czenia nie uczynity niczego innego, jeno dorobity teorje umo-
tywowang, realng, do twoérczych aktéw mysli wielkich wodzéw
wychowania.

Niematg role w rozwoju pojecia pogladowosci odegraty
nauki doswiadczalne. Gdyby Komenski ze swym umystem
szerokim zyt w naszej epoce, gdyby Pestalozzi i Froebei dzi$
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chodzili miedzy nami, stworzyliby niewatpliwie tak silng fale
mysli, ze pociggnetaby ona do siebie nawet tych najoboje-
tniejszych, ktérym interesy wychowania sg dalekie i obce.
Bogate rezultaty nauk doswiadczalnych, jak kazde powodzenie,
przykuto uwage ogotu do metod badania eksperymentalnego.
Wysunety sie one na czoto i staty sie objektem przesadnej,
krzywdzacej je chwalby, a z drugiej strony wplynety na
wszystkie dziedziny mys$lenia wspdtczesnego cziowieka. Jak-
kolwiek niejedna uparta szkota dzi§ jeszcze uczy np. przy-
rody z podrecznika, gdzie dziecko nieraz na pamie¢ wykuwa
nazwy mato znanych rzeczy, mozna jednakze z calg pewno-
$cig powiedzie¢, ze niema obecnie wyksztatconego pedagoga,
ktéryby nie rozumial potrzeby i znaczenia umiejetnego stoso-
wania zasady pogladowosci.

Pojecia, ktére wytwarzamy sobie o Swiecie otaczajagcym,
o tyle moga mieé dla umystowosci naszej warto$¢ i wigzac
sie gtebiej z naszem postepowaniem, o ile wyrosty drogg na-
turalng ze spostrzezen i danych zmystowych, przeszty szereg
préb i doSwiadczen, oraz zostaly na tle tych doswiadczen sto-
pniowo i samodzielnie wypracowane. Grunt naszej wiedzy,
podstawy naszej mysli opierajg sie na iakich pojeciach. Czy
mozna nauczy¢ sie fizyki z podrecznika? Na egzamin tak, ale
zeby wiadomosci nasze z tej dziedziny mialy warto$¢ w na-
szem zyciu, zeby znalazty zastosowanie w praktyce codzien-
nej, w rozumieniu otaczajacego $wiata oraz innych zagadnieh
wiedzy, zebySmy naprawde mogli wyciagnaé z tej nauki ukryte
w niej cenne skarby, musimy nietylko uczy¢ sie z podre-
cznika, nietylko ogladaé wykonywane zdaleka dos$wiadczenia,
lecz dotkng¢ sie tych doswiadczen bezposrednio. Znawca
przedmiotu moze wiedze swojg ,wylozy¢* w grubym tomie,
ale czyz wylozyt wszystko, czy ten, kto sie ,tego tomu nau-
czyt*, umie tylez, co jego.autor? Wszyscy czujemy, ze nie,
ze czego$ pilnemu uczniowi brakuje, ze mistrz przewyzsza go
i to nietylko wprawg, tatwoscig operowania pojeciami, ale
i czem$ innem, czego zadna ksigzka nie da, co trzeba wzigé
samemu z zielonego drzewa doswiadczenia, nie za$ z szarej
teorji ksigzkowej. Czyz ta rzecz, ktérej nie daje ksiazka, jest
mniejszej warto$ci, niz fakty w niej zawarte? Kazdy, kto tro-
che pomysli, powie, ze nie, ze braki sg bardzo duze i ze za-
daniem nauczania jest te braki mozliwie omingé. Dajemy
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uczniom materje, nie dajemy za$ ducha samej nauki. Stad do
szkoty nalezy wprowadzi¢ w najszerszym stopniu dos$wiad-
czalne nauczanie fizyki. Niech liczba faktow bedzie mniejsza,
niech uczniowie o wielu rzeczach nie wiedzg; skoro umyst
ich bedzie rozbudzony, skoro poczuje w sobie iskre ba-
dacza, nie ,,zapomng“ o fizyce, a dobra literatura popularna,
wszelkiego rodzaju utatwienia kulturalno-o$wiatowe wprowadzg
ich w Swiat najnowszych nawet dociekan. Tg droga torowat
sobie, zwalczajac przeszkody i uprzedzenia genjusz Edisonow,
a przecietni ludzie moga iS¢ po niej, skoro usuniemy te prze-
szkody. Staniemy wtedy na gruncie zasady poglagdowosci.

Czyz tego samego nie mozna powiedzie¢ o innych nau-
kach przyrodniczych? Zapewne gramatyka #tacinska nie ma
tu nic do powiedzenia i jest z nami w niezgodzie w da-
nym przypadku, ale metody gramatyki facinskiej nie mogg
dtuzej cigzy¢é na nauczaniu, musimy sie z nich wyzwoli¢. Za-
czat to Komenski, a my moglibySmy skonhczyc!...

Nawet nauczanie historji moze by¢ postawione inaczej.
Jezeli bedziemy rozumieli nauke tego przedmiotu jako zbior
faktow, imion, dat i t. p., zapewne mozna tego nauczy¢ sie
z ksigzki i zda¢... egzamin na mature w ,pafstwowem gimna-
zjum*“albo w szkole ,z prawem publicznosci...” i\le czyz to
bedzie historja? Kazdy powie, ze nie.

Niektorzy pedagogowie, pragnac wybrna¢ z trudnosci, ra-
dzili wyktada¢ w szkole historje kultury, omija¢ mozliwe szcze
gote osobiste i chronologiczne, przedstawia¢ natomiast gtdwng
tres¢ dziejow, skondensowany ekstrakt historyczny. Czyz be-
dzie to w zgodzie z zasadg pogladowosci? Nie moze ulegaé
watpliwosci, ze nie. Wszak taka tre$¢ gtobwna moze by¢ wy-
razona tylko w szacie pojeciowej, w abstrakcyjnych formu-
tach, ktore zjawiajg sie, jak Deus ex maphina, i nie sg oparte
na zadnym materjale spostrzezen lub wyobrazen. Historja jest
przedmiotem porywajagcym swojg bogatg trescig, ktéra zale-
znie od rozwoju, inaczej winna byC przedstawiana. Dla dzieci
i miodziezy historja jest barwnem opowiadaniem, petnem obra-
z6w, tresci wyobrazeniowej i uczuciowej, bo jest ona, jak le-
genda, nauczycielkg zycia i cnoty. Wszystko, co moze byc¢
pokazane namacalnie, winno by¢ pokazane. Kazda miejsco-
wos$¢ ma swoje pamigtki z przesztosci, ktore nalezy wyzyskac,
a muzea, ktére usitujg tworzy¢ rzadcy jeszcze u nas zbieracze
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to pierwszorzedny czynnik przy nauce o przesztosci. Historja
z konieczno$ci musi sie postugiwaé biedniejsza o wiele tre-
Scig zmystowa, stad kazdy szczeg6t, ktory te tre$¢ wzbogaca,
ma przy nauce jej ogromne znaczenie. W jednem z ostatnich
wybitnych dziet dydaktycznych angielskich, ktére ukazato sie
pod redakcjg prof. Adamsa (The new teaching), obok wycie-
czek, zwiedzania muzedw i pamiatek, tablic i rycin, zastoso-
wano przedstawienia teatralne, gdzie miodziez, ucharakteryzo-
wana wedtug mody i wzoréw z danego momentu przesztosci,
odgrywa pewne sceny z wielkich poetéw lub ad hoc skompo-
nowane, ktére dajg jej mozno$¢ wzywania sie uczuciowego
i mySlowego w tre$¢ ubiegtego zycia i odlegtych sytuacyj.
W nauczaniu historji osoba nauczyciela, jej zapat, mito$¢é do
nauki i talent, sg jednym z najwazniejszych $rodkéw pogla-
dowego nauczania. Umiejetno$¢ pociagniecia za sobg w odle-
gte wieki, w inne warunki zycia, opierajac sie tylko na niebo-
gatem doswiadczeniu uczniow i tak czesto stabo rozwinietej,
nie kultywowanej wyobrazni, jest jedng z wielkich sztuk dy-
daktycznych, ktéra przychodzi do nas sama i zjawia sie¢ w swem
bogactwie wsréd niewielu. Wiele jednakze znaczy nauka, opa-
nowanie siebie, uzywanie odpowiedniego jezyka i srodkow eks-
presji, oraz zwracanie uwagi na strony zjawisk wiecej prymi-
tywne, w celu umiejetnego przyczepienia do nich tresci wia-
Sciwej.

Widzimy z tego przykladu, jak rozszerza sie zastosowa-
nie pogladowosci, jak przenika ono nietylko w sfere $rodkéw
zewnetrznych, lecz w dziedzine duszy nauczycielskiej.

Cbz powiedzie¢ o takim przedmiocie, jak matematyka?
Zwykle sadzimy, ze rozwija ona umyst, jednocze$nie uwaza-
my ja za przedmiot dostepny tylko niewielu uczniom, co wy-
kazuje, ze nie bardzo powaznie troszczymy sie o rozwoj tego
umystu. Matematyka, o ile nauczanie jej ma by¢ w zgodzie
z .zasada pogladowosci, nie moze by¢ uczona metodami do-
tychczas popularnemi. Musi ona zitgczy¢ sie blizej z terenem
zastosowan, z innemi gateziami nauki, ku czemu daje szero-
kie i ptodne pole i wiele sposobnosci. Dlatego, zeby uczef
zrozumiat i ocenit warto$¢ abstrakcji, musi on przejs¢ odpo-
wiednig szkote doswiadczalng. Niewatpliwie ogromna cze$é
naszych poje¢ tworzy sie na tle potrzeby praktycznej, czy to
dla skrocenia, czy tez w celach orjentowania sie w mnogosci
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roznych zjawisk, czy dla celow porozumiewawczych i t. p.
Konstrukcje mys$lowe rozwiniete, u ktérych przed nami po-
wstaje jakby osobny, odrebny S$wiat, przejawiajg sie tylko
w wyzszych wytworach mys$li; przecietnie operujemy poje-
ciem, jak narzedziem. Matematyka poczatkowa ma na celu
w pierwszym rzedzie tworzenie takich pojed. Pdzniej dopiero
wyrosnie na ich tle Swiat Eulera, Weierstrassa, Poincarego...
Cale nauczanie musi by¢ przepojone zastosowaniem. Jakze
daleko odbiega od tego dzisiejsze nauczanie. Wszak ze zwy-
czajnego rachunku autorowie podrecznikdw robig daleka od
sfery praktycznej teorje, ktorg nikomu nie jest potrzebna:
$mieszna i irytujgca dla matematyka, meczaca dla ucznia. Ta-
kiej reformy wymaga wiasciwe rozumienie zasady poglado-
wosci.

Wezmy przykitad. Spytajmy przecietnego inteligentnego
cztowieka, poco w matematyce uzywamy liczb wzglednych lub
urojonych. Kazdy z nich (napewno z nielicznemi wyjatkami)
odpowie, ze tego wymaga nauka, ze tak przyjeto, ze to jest
rzecz algebry, nigdy natomiast nie ustyszymy realnych powo-
déw rzeczy. Czy cztowiek, ktéry uczyt sie tych rzeczy, nie
powinien tego rozumieé¢? Czeg6z w takim razie on sie uczy$?
Wpakowano mu do gltowy réwnania réznych stopni, formuty
trygonometryczne, dwumian Newtona, zdat nawet z tego
mature, ale nie wie, do czego sg potrzebne liczby ujemne i do-
datnie. Przeciez w tern wszystkiem jest wprost przepastne nie-
porozumienie, przeciez tego nie mozna nazwa¢ nhauczaniem.
Jest to wkuwanie regut i formut na wzor tacinskiej gramatyki
i nic wiecej. Waski utylitaryzm encyklopedyzmu pokutuje tu-
taj, jakkolwiek pozegnaliSmy sie pozornie z jego zewnetrzne-
mi przejawami. Wiedza, w ten sposéb przez uczniéw przy-
swojona, nie jest wiedzg istotng, nie ksztélci i nie moze daé
rezultatbw w postaci dojrzatosci umystowej, zaprzeczamy bo-
wiem zasadzie pogladowosci, ktéra zada, by kazde pojeeie
osnute bylo na realnych podstawach, by wynikato naturalnie
z przestanek uprzednio zdobytych.

Nie bedziemy mnozyli przyktadéw. Z tego, co powie-
dziano wyzej, nietrudno wywnioskowa¢ o znaczeniu i szero-
kim zakresie zastosowania zasady pogladowosci. Jak jg wy-
zyska¢ w kazdym oddzielnym przedmiecie, jest zadaniem me-
todyki szczegotowej.
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Zasada pogladowosci taczy sie organicznie z inng, ktéra
ja nawet w teoretycznem ujeciu wyprzedzita, dzieki wieko-
pomnej pracy F. Bacona, kt6ra stworzyta pierwsze fundamenty
nauk doswiadczalnych, jakkolwiek w wielu rzeczach posuwata
sie w orbicie mys$li najmedrszego z Grekéw — Arystotelesa.
Rozwdj pojecia indukcji datuje sie wiasciwie od czaséw Ba-
cona. Pierwszy usitowat zastosowa¢ w nauczaniu mysli Ba-
cona — tenze Komenski. Naog6t to mu sie nie udato, nie
udato sie dlatego, ze Komenski jako teolog, a wiec cztowiek,
postugujacy sie przewaznie inng niz indukcja metoda rozumo-
wania, nie mégt nagiag¢ sie do nowego sposobu myslenia,
ktory tak odbiegat od zwyczajow scholastyki i nawet odrodze-
nia. Komenski wierzyt w madro$¢ ptynaca z ksigzki i uczyt,
jak te ksigzki pisa¢, a indukcyjna metoda uczy¢ pragnie na
tle bezposrednich spostrzezen i obserwacyj w stycznosci na-
prawde z przedmiotem. Nie rozwingt tej metody ani Pesta-
lozzi, ani Herbart. Zastosowanie indukcji w nauczaniu zaczy-
na sie w formie wyraznej i szerszej wiasciwie tylko wdrugiej
potowie XIX-go wieku, t. j. w czasie, gdy wprowadzono do
szkoty nauki przyrodnicze. Z niemi wstgpit do szkoty sSwiezy
duch i zaczela sie krytyka dawnych metod nauczania. Nawet
taka dumna i nieprzystepna twierdza, jak gramatyka tacinska
i wogole nauczanie faciny, musiata ustgpi¢ i wchtonaé w sie-
bie nowy, plodny pierwiastek mysli, tern bardziej, ze podre-
czniki logiki po J. S. Millu zaczely na dobre naucza¢ o me-
todzie indukcyjnej. Zastosowanie indukcji w nauczaniu nie
jest procesem skonczonym: jest tu jeszcze bardzo wiele do
zrobienia, w kazdym jednakze razie, obok zasady poglgdowo-
§ci, mozna w dydaktyce wysung¢ na czoto zasade indukciji,
jako jedng z naczelnych zasad dydaktycznych.

Zasada indukcji i poglagdowosci splatajg sie ze sobg nie-
rozkacznie. Te czynniki, ktére sprzyjaty pogiebieniu zasady
pogladowosci, oddziatywaly tez na rozwdj poje¢ o indukcji
i odwrotnie. Bogate i pozyteczne odkrycia nauk przyrodni-
czych, zdobycze techniki, ptyngce stad wprowadzenie tych
przedmiotéw do szkoly kazdej i utworzenie catego szeregu ro-
znych szkot technicznych i przemystowych, wszystko to wpty-
neto na spos6b rozumienia pogladowego nauczania, byto za$
wynikiem cierpliwego, metodycznego, indukcyjnego badania.
Komenski niewatpliwie byt pod wptywem Bacona, jakkolwiek
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nie pojat ze wzgledu na charakter swej mysli, tej wielkiej re-
wolucji w dziedzinie cywilizacji ludzkiej, jakg niosta z sobg
i wyrazata metoda angielskiego mysliciela.

Swojg droga, jezeli cztowiek wyksztatcony w dobie dzi-
siejszej rozumie znaczenie indukcji, nie zawsze ocenia jej
warto$¢ w nauczaniu. Ta warto$¢ nie zalezy nawet od cha-
rakteru przedmiotu. Nalezy np. uczy¢ indukcyjnie gramatyki
i matematyki, jakkolwiek przedmioty te nie nalezg do nauk
indukcyjnych w $cistem tego stowa znaczeniu, przynajmniej
przyzwyczailiSmy sie do tego, ze nie zaliczamy je do takich
nauk. Zasada indukcji, tak samo, jak pogladowosci, siega i sie-
ga¢ musi do zrédet poznania. Obie te zasady, jak zresztg
wszystkie w dydaktyce, wynikajg z jednego podstawowego po-
stulatu, ktéry poniekad mozna uwaza¢ za zastosowanie zasady
biogenetycznej, wspomnianej powyzej. Zastosowanie to jest
0 wiele wiecej uprawnione, niz inne.

Postulat pomieniony brzmi, jak nastepuje: Metody na-
uczania i metody badania nie mogg sie réznic¢ za-
sadniczo.

Dydaktyka niemiecka, szczegolniej pod przewodnictwem
ucznia i komentatora Herbarta — Zillera, odbiegta znacznie
od tego postulatu i zabtadzita w lesie drobiazgowych i sztu-
cznych dociekan, opartych najwiecej konsekwentnie na pew-
nej psychologji (np. Herbart, Wundt i t. p.). Ten lub inny sy-
stem psychologji jest rzecza przejSciowa, zasady za$ dydak-
tyczne muszg sie opiera¢ na czem$ pewniejszem, biorgc na
uwage przy metodycznem przeprowadzeniu ptyngcych z nich
wnioskéw pewne dane z psychologji, dane, oparte na badaniu
naukowem, S$cistem. Postulat, o ktdrym mowa, wychodzi z tej
prawdy, ze wszelka wiedza nasza ptynie z doSwiadczenia, ze
jest wynikiem, moéwigc krotko, szeregu wnioskdw indukcyj-
nych. Stwierdza to nietylko doSwiadczenie codzienne, nietylko
wptyw materjalny metody indukcji na wzrost naszej wiedzy,
lecz i badanie etnograficzne i psychologja poznania przynaj-
mniej w tych rzeczach, ktére moze da¢ nam z pewnoscig. Za-
pewne ani dziecko ani cztowiek pierwotny nie rozumujg tak
Scisle, jak badacz. Tok ich mys$lenia przerywany jest ustawi-
cznie przez obce czynniki natury uczuciowej, emocjonalnej,
a uwaga nie jest jeszcze dosC wyrobiona, by umiata wybierac
to, co jest wazne. Pomimo to jednakze istota rozumowania,
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spos6b zdobywania wiedzy faktycznej jest ten sam, co uczo-
nego» pracujacego w laboratorjum. Swietnie rzecz te umoty-
wowat i przedstawit wybitny pedagog amerykanski John De-
wey w swej ksiazce p. t. ,,Jak myslimy* (how we think). Za-
znacza on, ze wogoble proces myslenia naszego w jego prze-
biegu naturalnym przedstawia sie, jak nastepuje. Najpierw
pewne zjawisko budzi naszg uwage. Potem zaczynamy roz-
glada¢ sie dokota, aby wytlumaczy¢ sobie jego istnienie, zwig-
zek z innemi it p., przyczem stawiamy hypotezy, ktore
sprawdzamy przez obserwacje. Ta hypoteza, ktéra utrzyma sie
w tej probie, zostaje przez nas przyjeta. Stad ruch mysli, pra-
ca jej twdrcza tgczy sie state z pilnem obserwowaniem i ba-
daniem rzeczy. Proces indukcyjnego myslenia wymaga nie-
tylko doktadnosci patrzenia, lecz i wyobrazni ruchliwej, a po-
mimo to Scisle kontrolowanej i dzieki temu jest sferg bogata,
przydatng i tak naturalng dla wzrostu mysli.

Spostrzezenia Deweya mozna praktycznie przy naucza-
niu interpretowaé w sposéb nastepujacy. Przedewszystkiem
trzeba umie¢ przyku¢ uwage, zainteresowa¢. Bez tego induk-
cja nie ma danych rozwoju, nie ma gtdwnego motywu. Nau-
czyciel winien o tern pamieta¢ i zawsze pilnie baczyé, by
przyciggna¢ uwage uczniéw do tego, o czcm chce mowié. Ma
znaczenie tutaj zar6wno jego osoba, jak sposob przedstawia-
nia rzeczy. Zainteresowanie nie powinno by¢ ptytkiem bawie-
niem; im dzieci sg starsze, tern wiecej mozna go oprze¢ na
motywach gtebszych. Dzieci mate pocigga do siebie forma,
kolor, intonacja gtosu, mina i t. p. Nauczyciel winien by¢
w pewnym wzgledzie artystg. Pobudka do skupienia uwagi
moze byé tez powaga wymagan. Ta ostatnia przeradza sie
czesto w strach i co za tern idzie przymus. Pierwiastek ten
byt naduzywany przez szkote, ktéra dzi$ nie moze go odrzu-
ci¢, winna jednakze powota¢ do zycia czynniki gtebsze, we-
wnetrzne. Przymus nie mégt stworzy¢ atmosfery odpowiedniej
dla wzrostu myslenia, byt on jedng z cech szkoly nauczaja-
cej dogmatycznie gotowej madrosci. Jednem z najbardziej cha-
rakterystycznych zadan pedagogiki wspotczesnej jest uznanie
dla zainteresowania i szukanie drég odpowiednich do tego, by
skorzysta¢ z jego wptywu i jednoczesnie nie ostabiaé mocy
tworzgcego sie charakteru cztowieka. Na stronach nastepnydJ”b/J
nieraz bedziemy mieli sposobno$¢ powrdcenia do tej r z e ¢ &
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Umiejetne pobudzenie uwagi, wzmocnienie zainteresowa-
nia pozwoli na to, by.wyobraznia mogta pracowaé. Nauczy-
ciel umiejetnie Kieruje ta pracg, nie przeszkadza tworzeniu sie
samodzielnych pomystow dzieci, owszem stara sie je wyko-
rzysta¢ i ostroznie krytykowaé, a z drugiej strony w przypad-
kach wiecej skomplikowanych powoli podsuwa wiasciwg hy-
poteze, gdyz nauczanie skraca drogi namystu i doswiadczen,
musi skraca¢ ze wzgledu na rezultat — osiggniecie wiedzy
w danym czasie. Skracanie to moze by¢ niemal bezwzgledne,
jak w dawnej metodzie, gdzie rezultat czesto podawano goto-
wy, — ,,do nauczenia sie“, moze tez by¢ umiarkowane lub na-
wet zupetnie usuniete. Ludzie, ktorzy stojg na stanowisku zo-
stawienia dziecku zupeinej swobody, nie troszczg sie o czas,
wierza bowiem, ze tylko wiasne wnioski moga by¢ wnioskami
naprawde. Takie postepowanie mogtoby mieé¢ najszersze pole
zastosowania tylko w poczatkowych fazach nauczania i przy-
tem w bardzo specjalnych warunkach. Niewatpliwie szkota
W rozwoju swym dazy do tego, by nauczyciel jak najmniegj
podawat do nauczenia sie, a dzieci jak najwiecej mySlaty
i uczyty sie, nigdy jednakze w szkole nie mozna bedzie usu-
na¢ podawania gotowych rezultatow, nigdy nie mozna bowiem
sadzi¢, ze klasy sktadajg sie z Kepleréw, Newtonéw lub Dar-
windw.

Sprawdzanie postawionych hypotez winno sie odbywaé
na tle faktébw poznanych lub materjatu dos$wiadczalnego. Do-
gmatyzm, krotko osadzajacy dane zdanie stowem: dobrze lub
Zle, nie jest wiasciwg forma nauczania, jakkolwiek nauczycie-
lowi nieraz wolno i nalezy tak apodyktycznego sposobu
uzywac.

Hypoteza, ktéra zostata przyjeta, winna by¢ osnuta na
mozliwie wszechstronnej obserwacji i doktadniejszem badaniu.
Staje sie ona odpowiedzig na pytanie, zdobytym faktem wie-
dzy, musi wejs¢ do jej arsenatu i staC sie przedmiotem uzytku.
Silny i jedrny proces rozumowania wymaga jasnych i mo-
cnych przestanek, ktore tern sg podatniejsze do uzytku i wptywu
na mysSlenie i wole, im gruntowniej sg wsparte na osobistych
spostrzezeniach i doktadnie poznanych faktach.

Ogolny, powyzej przytoczony, opis indukcyjnego rozu-
mowania, a wilasciwie przecietnego myslenia, nie wystarczy
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sam do zilustrowania warto$ci zasady indukcji bez przytocze*
nia bodaj kilku przyktaddw.

Indukcyjne rozumowanie moze mie¢ zastosowanie w gra*
matyce nawet, jak powiedzieliSmy wyzej. Szczegdlniej da sie
to uskuteczni¢ w nauce jezyka ojczystego. Zwykta metoda na-
uczania polega na tern, ze dzieciom dajg do rgk podrecznik
gramatyki, z ktérego przy pomocy i wyjasnieniach nauczy*
cielg, ucza sie one prawidet gramatyki, ktére pdzniej zastoso-
wuja czy to w odniesieniu do ortografji, czy tez mowienia
i t. p. Prawidlo poprzedza praktyke. Zgodnie jednakze z za-
sadg indukcji, winno by¢ naodwr6t. Na tle zywej mowy, przez
zwracanie uwagi na pewne fakty, nauczyciel uczy przede-
wSzystkiem obserwowac zjawiska jezykowe, przyczem poda-
wane sg pierwsze najwazniejsze odroznienia faktdbw grama-
tycznych. Dzieci odr6zniajg: rzeczowniki, czasowniki, imie-
stowy, przymiotniki i t. p. w kolei, jaka uznang by¢ moze za
uzasadniong. Rzecz jasna, ze odrOznienia te nie mogg zjawiac
sie wszystkie odrazu. Nastepnie wchodzi pojecie odmiany
i zdania, potem wiasnosci zdan i ich wzajemne ustosunkowa-
nie. Nauczyciel nie uzywa podrecznika, lecz przy czytaniu,
mowieniu i kazdej sposobnosci zwraca uwage na odnos$ne zja-
wiska gramatyczne. Dzigki temu gromadzg sie pewne obserwa-
cje i dzieci przyuczajg sie do zastanawiania sie nad faktem
mowy, nietylko bezwiednie jg stosujg. Poprawne pisanie i po-
prawne mowienie nie opierajg sie bynajmniej na nauce gra-
matyki, ktéra jest uSwiadomieniem sobie proceséw jezyko-
wych. Zebrany materjat gramatyczny daje mozno$¢ do roz-
strzygania wiecej zawitych kwestyj, zwigzanych z ich uzywa-
niem. Mozliwe tu jest w peini zastosowanie procesu indukcyj-
nego rozumowania, ku czemu osobliwie przydatng jest styli-
styka i sktadnia. Podrecznik gramatyki zjawi¢ sie moze do-
piero wtedy, gdy osiggnieto: 1° dostateczng swobode w mo-
wieniu i pisaniu, 2° gdy na tle obserwacji poznano catos¢
kursu gramatyki w gtownych zarysach i 3° gdy dzieci nau-
czyly sie obserwowa¢ mowe. W tymze czasie moze wystgpic
gramatyczna nauka jezyka nowozytnego. Ta nauka przedtem
moze by¢ traktowana tylko na tle praktyczncm. Dotad nie zda-
jemy sobie sprawy, ze uzywanie podrecznika gramatyki nie
przynosi dzieciom zadnego pozytku. Podrecznik taki potrzebny
jest dla nauczyciela. Uczeh uczy sie jezyka ojczystego przez
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¢wiczenie, przez kontrolowane mdéwienie, opowiadanie, przez
piSmienne wyrazanie swych mysli i czytanie, nigdy za$ z pod-
recznika gramatyki, ktéry najwcze$niej zjawié¢ sie winien do-
piero w klasie 3 ej dzisiejszej szkoty, to znaczy w 6-ym prze-
cietnie roku nauczania. Zasada indukcji wskazuje nam, ze
znaczny procent wysitku dzisiejszego nauczyciela szkolnego
w tym kierunku idzie na marne. Dzieci wykuwajg prawidia
gramatyczne, umieja, jak mdwig w szkole, gramatyke, ale od
tego do porzadnego wyrazenia swych mysli w mowie i piSmie
daleko. Prawidto wtedy ma znaczenie, gdy ten, kto je posiadt,
na wiasnych bledach nauczyt sie praktycznie zastosowania.
Nauczyciel gramatyki tacinskiej nieraz jest w klopocie wobec
matego rozwoju pod wzgledem jezykowym dzieci. Przyczyna
tkwi nie w malej znajomosci prawidet gramatycznych, lecz
w nieudolnosci obserwowania i analizowania form jezykowych.
Tego dzisiejszy przecietny sposéb nauczania gramatyki daé
nie moze.

Indukcja moze mie¢ réwniez szerokie zastosowanie w ma-
tematyce. Nauka ta reprezentuje odmienny sposéb myslenia,
niz nauki przyrodnicze, a pomimo to w nauczaniu winna po-
stugiwac sie indukcja. Juz mieliSmy sposobnos$¢ zaznaczenia,
ze w szkole zar6éwno $redniej, jak itern bardziej nizszej niema
miejsca na matematyke t. zw. czystg, winna natomiast byc¢
wyktadang matematyka stosowana. Ta ostatnia zwigzana jest
z catym szeregiem faktow i obserwacyj, gdzie proces induk-
cyjnego rozumowania swe miejsce znaleZ¢ musi. Zaréwno
wiasnosci liczb, jak dziatan, oraz figur geometrycznych, moga
by¢ zdobywane na tle spostrzezei w dziedzinie zar6éwno sa-
mych liczb i form, jak zwigzanych z niemi faktow konkre-
tnych. Sposéb dowoddéw Euklidesa moze by¢ dostepnym i bu-
dzi zadowolenie umystu dojrzatego, nigdy za$ ucznidw szkoty
Sredniej. Do tego, aby stang¢ na poziomie umystowym tych
dowodbw, trzeba rozumieé ich wartos¢, a stad trzeba przejs¢
wszystkie etapy, poprzedzajace myS$lenie w lej postaci, jaka
widzimy w Elementach Euklidesa, a tern bardziej w ich imita-
cji w postaci tak czesto nieudolnych podrecznikéw szkolnych.
Znane twierdzenie o przystawaniu tréjkatow, przerabiane przez
uczniow klasy 1-ej na tekturach przy pomocy kreslenia dadza
daleko wiecej wiedzy rzetelnej i pokarmu umystowego, niz
zwykte watkowanie tej rzeczy w klasie 4-gj.
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W nauce historji indukcja tez miejsce swe znalez¢ moze.
Przy obserwowaniu pamiatek przesztosci, przy czytaniu auto-
row dostepnych w historji literatury, przy zwiedzaniu muzedw,
a nawet przy samym wykiadzie, gdzie z danego splotu fak-
tow, nalezy wyprowadzi¢ wniosek, na miejscu jest uzywanie
indukcyjnego rozumowania.

Czy trzeba otem moéwié przy nauce przedmiotow przyrodni-
czych, czyz trzeba przekonywac, ze lepiej jest na dany m podlegtym
bezposredniej obserwacji zespole faktéw przyrodniczych poznaé
ich wzajemne ustosunkowanie i objawy rozne glebiej, niz
w podreczniku wykué szerszy o wiele zakres wiedzy? Przy-
rody nie mozna uczy¢ z ksigzki innej, niz wielka ksiega przy-
rody, ksiega napisana przed wiekami i pisana tysigcami lat...
Mozna ,nauczy¢ sie“ wielu ksigzek przyrodniczych, a by¢
analfabetg wobec tej wielkiej ksiegi, ktora ma te zalete do-
brego dzieta pedagogicznego, ze nietylko uczy wiedzy, lecz
i zyci*.

Zastosowanie petniejsze zasady indukcji w nauczaniu
wymaga gruntownej reformy szkoty, nie jest ono rzeczg pro-
stg i tatwa, a nauczyciel kazdy, im ma wiecej doswiadczenia,
im wiecej o rzeczach swego zawodu mysli, tern bardziej sie
przekona¢ moze,, ze w prostem pojeciu indukcji, tkwi cate mo-
rze zmian w dziedzinie jego pracy. Trzeba sie tylko w rzecz
samg wiecej wgtebi¢ i ciggle uczy¢ samemu. .

Zasady powyzsze nie wyczerpujg jednakze wszystkich.
Proces nauczania jest zjawiskiem bardzo skomplikowanem.
Dwie powyzsze zasady #aczg sie z innemi, ktére rowniez mo-
zna uwaza¢ za znane oddawna, a pomimo to bardzo mato popu-
larne. Sg to zasady, ktére nazwiemy: zasadami ciggtosci i sa-
modzielnosci.

Jeszcze Komenski w swojej ,,Metodzie nauk* podkres$lat
znaczeni? zasady ciggtosci, t. j. stopniowego przechodzenia od
jednych faktéw do drugich, od jednej dziedziny do drugiej,
od prostego do wiecej ztozonego...

Pestalozzi usilnie sie starat o stopniowanie w nauczaniu,
a nawet jeszcze w wiekach srednich znane byto zdanie: na
tura non facit saltus (przyroda nie czyni skokoéw) i dydaktycy
pozZniejsi, nie wylgczajac Komenskiego i Pestalozzi’ego, za zgo-
dne z naturg uwazali takie nauczanie, ktore stopniowo rozsze-
rza horyzont poje¢ i faktbw. Non multa sed multum tez na-
4

Laqu Zarzecki. Dydaktyk« ogdIn*
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lezy do kategorji znanych zdan, ktére wyrazajg pojecie, za-
warte w zasadzie ciggtosci.

Pierwszym jednakze pedagogiem, ktory treS¢ powyzszej
zasady sformutowat naukowo, jezykiem psychologji (oczywi-
Scie wiasnej), byt Herbart. Poniewaz niektdre pojecia zwigzane
Z interpretacjg Herbarta, ze wzgledu na swa popularno$¢ maja
wartos¢, podamy tu w krétkosci teorje Herbarta. Ten ostatni
wyraza w swej pedagogice zasade ciggtosci w postaci teorji
t. zw. apercepciji.

Tak jak Swiat materjalny, zgodnie z hypotazg atomisty-
czng, sktada sie z drobnych twardych czastek materji, tak tez
cate zycie psychiczne da sie roztozy¢ na atomy: przedstawie-
nia (Vorstellungen). Te przedstawienia fgczg sie w odpowie-
nie zespolty mniej lub wiecej zwarte, ktére réwniez ze soba
wstepuja w zwiagzki i wszystkie popularnie odrdézniane zjawi-
ska mysli, woli i uczué sg w istocie swej jednorodne, sg ni-
czem innem jak rozmaitemi zespotami przedstawien w sto-
sunku pewnym bedacych do centralnego przedstawienia jazni.
Przedstawienia w postaci zespotdw rozpadajg sie na trzy
gtéwne kategorje: 1° tych, ktére sg na pogotowiu w codzien-
nem uzyciu, 2° mniej czesto uzywanych, znajdujgcych sie pod
progiem $wiadomosci i dalej 3° najwiecej od tego progu odsu-
nietych. Przedstawienia prowadza ze sobg maltuzjanska walke
o byt: silniejsze, t. j. majace wiecej stosunkéw (i protekcji,ze
tak powiem,) zwalczajg inne i wyptywajg na pole jasnego wi-
dzenia, odsuwajac je. Zjawisko to mozna niemal w tej sa-
mej postaci odczyta¢ w jednej z prac pomniejszych Bergsona,
dotyczacych zjawiska snu i snéw. Nowe przedstawienie, ktore
zjawia sie w polu Swiadomosci, nie ma szans istnienia,
spada odrazu lub predko do przepasci zapomnienia, do owego
dantejskiego piekta, ktdrg reprezentuje trzecia sfera wspomniano
Takie przedstawienie, zeby moglto mie¢ szanse zywota, oraz
wyptywaé¢ w razie potrzeby na powierzchnie $wiadomosci,
winno posiada¢ zwigzki z innemi, dawniej istniejgcemi. Dla
zupetnie nowych, niczem nie zwigzanych z dawnemi przed-
stawien, niema miejsca u stotu zycia. Jezeli wiec chcemy, aby
nowe przedstawienie utrwalito sie, trzeba je nalezycie spotkaé
przez wywotanie w pole $wiadomos$ci wszystkich tych poprze-
dnich, ktére moga by¢ z nim w zwigzku (podobienstwo, czas,
przestrzen i t. p.). To jest pierwszy fakt w procesie apercep-
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cji. Drugim faktem jest nalezyte zarekomendowanie nowego
przedstawienia dawnym. Trzeba to zrobi¢ z powaga i namasz-
czeniem, oraz dobrym humorem (seien sie niemals iangweiligf—
mowi Herbart) i dokladnoscig. Takie powigzanie wymaga pew-
nego czasu, ktory nie jest stracony, bo daje trwato$¢ zywota
nowemu przedstawieniu. Skoro potgczenie jest dokonane i w prak-
tyce wyprébowane — mamy przed sobg zakornczony proces
apercepcji; nowe przedstawienie jestapercepowane. Otoz, jezeli
nauczanie ma posiada¢ wszystkie cechy ciggtosci, kazdg nowg
rzecz nalezy apercepowac, czyli wprowadzaé zgodnie z powy-
zej opowiedzianym schematem. Dotyczy to nietylko oddziel-
nych lekcyj, lecz i catych obszaréw wiedzy, gdyz proces aper-
cepcji zasadniczo jest wszedzie jednakowy. Metoda naucza-
nia jest sztukg ufatwiania procesu apercepcji, a zasada ciggto-
$ci, ktora tak usilnie podkreslat Pestalozzi, jest niczem innem
jak stwierdzeniem koniecznosci liczenia sie z procesem aper-
cepowania przy nauczaniu.

Tak rzecz sie ma u Herbarta. Jezeli przytoczyliSmy w for-
mie skroconej i popularnej jego teorje, to w kazdym razie nie
dlatego, ze uwazamy ja za stuszng. Psychologja Herbarta jest
jedng z wielu, ale zwrdcenie uwagi na szereg faktow niezale-
znych od tej lub innej ich interpretacji, jest rzeczg bardzo wa-
zng. PrzytoczyliSmy tutaj zapatrywanie Herbarta, gdyz posia-
da ono- duzo cech, nadajacych sie do jasnego wykiadu
rzeczy.

Pierwszym faktem, ktory ptynie z zasady ciggtosci, jest
wskazéwka co do koniecznosci przygotowania nalezytego,
przedwstepnego kazdego nowego momentu nauczania. Jezeli
rozpoczynamy lekcje, przypominamy to, co byto na poprze-
dniej, oraz wogole fakty potrzebne do wprowadzenia nowej rze-
czy. Po kazdej przerwie nalezy zawsze urzadzi¢ powtoOrzenie,
a na kazdej lekcji pamieta¢, ze nie jest ona tylko przygoto-
waniem do nastepnej, lecz napewno zawiera momenty, Kktore
majg znaczenie nawet dla dalszych etapéw nauczania. Nau-
czyciel klasy pierwszej przygotowuje pojecia, na ktérych oprze
sie on przy nauce uczniéw klasy 8-gj.

Drugim faktem jest potrzeba pamietania o tacznosci wza-
jemnej roznych oddzielnych elementéw przedmiotu. Program
musi byé zwarty, gdzie niema rzeczy luzem stojacych, gdzie

4
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wszystko jest organicznie powigzane i zro$niete. Dotyczy to
programu nietylko oddzielnej lekcji, klasy, lecz i szkoty catej,
Pfogram winien by¢ mozliwie skondensowany w celu osig-
gniecia najwiekszego skupienia mysli i powigzania oddziel-
nych momentéw, oraz zdobycia dojrzato$ci sadu o rzeczy,
ktéra ptynie tylko z glebokosci ujecia przedmiotu. Program
szkoty nie powinien sktadac sie z przedmiotéw luzem stojacych,
jako mniej z catoscig powigzanych i rozstrzelajagcych uwage.
Trzecim faktem, majgcym szczegdlne znaczenie dla ksztat-
cenia charakteru, jest potrzeba podawania wiedzy takiej, ktd-
raby sie organicznie zrastata z catoscig duchowg cztowieka,
z calem jego zyciem wewnetrznem i praktyka postepowania.
Non scholae sed vitae discimus — mowi dawne przystowie,
ciggle powtarzane, a pomimo to szkota stale, najczeSciej idzie
obok zycia, odseparowujac sie od niego naksztatt zamku feu-
dalnego lub klasztoru S$redniowiecznego. Nauczanie i wycho-
wanie wogoble nie sg procesami oddzielnemi, uczmy tak, aby
lekcja jak najwiecej wigzata sie z otoczeniem, z innemi tro-
skami i mys$lami, rado$ciami i interesami dzieci. Jednym z zy-
wych tgcznikbw musi tu by¢ osoba nauczyciela. W jego zy-
wej duszy taczy¢ sie winny rozne pierwiastki zycia umysto-
wego dzieci, musi ona dzieli¢ ich rado$ci, pogodnem i dobrem
okiem spotykac ich troski, mocng reka trzymac stabosci.
Zasada ciagtosci, po czwarte, wymaga jednego z modnych
postulatow wspoiczesnej pedagogiki, a mianowicie indywidua-
lizowania. Niemozliwg jest ciggto$¢ duchowego rozwoju bez
uwzglednienia jej w kazdej duszy oddzielnej. Szkota nasza,
ktéra przemawia do przecietnego ucznia, obcuje z fikcjg. W kla-
sie przed nami zywe dzieci, z ktérych kazde ma swoje zycie,
ma swoje interesy, swoje zdolnosci i usposobienie. Niemozli-
wa jest ciggtos¢ bez uwzglednienia wszystkich tych momen-
tow. Uczniowie mato zdolni mecza sie, uczniowie zdolni cze-
sto ucza sie préznosci i lenistwa. Mimy tu przed sobg caty
szereg zagadnien, ktéra rozwigzywane sg przez tworzenie ty-
pow szkot odpowiednich do typu duchowego dzieci. Stad po-
wstaja szkoty dla dzieci niedorozwinietych lub anormalnych,
obiega prase pedagogiczng mys$l o potrzebie szkoty dla dzieci
osobliwie zdolnych, a t. zw. system Mannheimowski rozstrzy-
gna¢ chce wiekszy kompleks zagadnien przez odpowiednie
rozgatezienie typdw szkdt i powigzanie ich ze sobg. Na tent
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tle z zasady ciggtosci wyptywajg roznice w systemie wyma-
gan i ocen w odniesieniu do réznych przedmiotéw, ktdére pro-
ponuje szereg pedagogoéw wspoétczesnych, jako Srodek skute-
czny w walce z wieloprzedmiotowoscig i ptynagcym stad dyle-
tantyzmem, ktory szkota popiera.

Jak widzimy bogate i ptodne sg zastosowania zasady cig-
glosci. Tre$¢ jej tak samo, jak innych zasad, jest niezmierzo-
na. Kazdy nauczyciel wyciggnie z niej tyle, na ile pozwala
jego duchowa waga, ze tak powiem, kazdy zobaczy w niej po
gtebszym namysle wielki Swiat dociekan i zagadnien pedago-
gicznych, ktorych wystarczy na szeregi pokolen.

Zasada ciggtosci taczy sie z poprzedniemi, ktérych gtéw-
ng trescig jest wymaganie, by proces duchowy odbywat sie
nie w spos6b sztuczny podawania wiedzy do gtowy, lecz zgo-
dny z prawami duchowego rozwoju, z metodami badania przy-
rody i zycia. taczy sie ona tez i z nastepng, ktéra jest wia-
Sciwie ukoronowaniem wszystkich zasad dydaktycznych. Mo-
wimy o zasadzie samodzielnosci.

W ten lub inny spos6b formutuje ja kazdy ze wspdtcze-
snych wybitnych pedagogow. Kazdemu przed oczami stoi
szkota ze swojg sklepikarskag madroscig, ze swoim formali-
zmem i naiwnoscig w stosunku do psyche dzieciecej* Kazdy
czuje i rozumie, ze cztowiek zyje sam i uczy¢ sie moze tylko
sam, ze tak samo, jak z bliznim taczy go organizacja spote-
czna i nadewBzystko goérujacy nad cywilizacja europejska
Duch Chrzescijanstwa, tak tez z nauka iwiedzg potrzeba prak-
tyczna mitosci Prawdy. Nauczyciel jest pomocnikiem, jest czto-
wiekiem, ktory uprzystepnia nauke nie za$ ja podaje i wy-
kfada, a sztuka nauczania polega na umiejetnosci stwarzania
takich warunkéw i takich pobudek, dzieki ktorym dzieci mo-
glyby uczy¢ sie i poznawac. Froebel byt jednym z najgteb-
szych rzecznikow zasady samodzielnoSci. W odniesieniu do
niej nie daliSmy sie wyprzedzi¢ innym. Ustawy Komisji Edu-
kacji Narodowej w rozdziale o nauczycielach wyraZnie pod-
kreslajg konieczno$¢ uwzglednienia tego, ze kazdy czlowiek,
kazdy uczen uczy sie sam, a nauczyciel jest tylko madrym,
przewidujacym przewodnikiem.

Nie fatwo pogodzi¢ sie z tak prosta myslg, nie tatwo tez
ja uciele$ni¢ w praktyce, jakkolwiek wiele juz faktow w dzie-
dzinie nauczania wykazuje, ze szkola posuwa sie w swym
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rozwoju w tym kierunku. Caty szereg odmian t. zw. metody
heurystycznej wykazuje, ze nie mamy do czynienia tylko z te-
orja, lecz z czem$ zywem, realnem. Chociaz pedagogika jest
umiejetnoscig praktyczna, stawia jednakze normy, ktore prze-
kraczajg i winny przekracza¢ stupy graniczne urzeczywistnie-
nia, wskazujac przysztos$¢ i kierunek drogi dla usitowan le-
pszych duchéw kazdego pokolenia. Jakze czesto ludzie naiwni
lub mato z rzecza obeznani za postep i ostathie stowo biorg
nowinki lub szczegdty, ktoére czesto wyrdznia jaskrawosc,
a tre$¢ jest dzieckiem wielkich zasad pedagogiki, dzieckiem,
co prawda, nieraz nielegalnem.

Przy omawianiu metod heurystycznych przytoczymy sze-
reg przyktadow, ilustrujgcych zasade samodzielnosci. Tutaj
wypada nadmienié tylko, ze nie przedstawia ona czego$ zu-
petnie nieznanego. Wszak ptak kazdy, gdy uczy swoje male
latania, postuguje sie nig bez rozpraw pedagogicznych. To
samo robig ludy pierwotne i ludzie prosci. W stosowaniu za-
sady samodzielno$ci, spotykamy sie z czynnikiem imitacji,
jako rzeczg poniekad jej przeciwdziatajaca, a z drugiej uta-
twiajgcg wprowadzenie w zycie. Prawa nasladowania majg
duze znaczenie zarébwno w zyciu spotecznem, jak indywidual-
nem, stad nie bojmy sie, aby tre$¢ zasady prowadzita do...
anarchizmu dydaktycznego. Silna posta¢ nauczyciela mimo-
woli wywotuje nasladownictwo, ktére jednakze wbrew roz-
kazom, nakazom, wszelkim przepisom it p. nosi w sobie
zrédto naturalne zwyktego instynktu, mocno w naturze ludz-
Kiej zakorzenionego. Z drugiej strony samodzielno$¢ nie jest
dowolnoscig. Mozna w pewnych okreslonych warunkach sa-
modzielnie dochodziédo pewnych odpowiedzi na pytania, ktdre,
jezeli nie sa wyraZnie przez nauczyciela postawione, to je-
dnakze wynikajg z catoSci warunkéw nauczania. Jesli uczen
wiasnym jezykiem opowiedziat wiasne przezycia, nie powta-
rzajagc cudzych mysli, mamy przed sobg przyktad zastosowa-
nia zasady samodzielnosci, przyktad, ktory nie wytgcza wiel-
kiego znaczenia wzoréw do opowiadania przez powtarzanie
przeczytanego i t. p. Zasada samodzielnosci stwierdza tylko,
ze kazda mysl, kazdy fakt wiedzy o tyle tylko jest mysla
i wiedzg danego cztowieka, o ile przez niego zostat zdobyty
wiasnym wysitkiem. Rzeczy mato znane, a zaprzeczajgce utar*
tej praktyce dotychczasowej, zawsze wymagajg o0stroznosci
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i namystu. Nalezy to jednakze z naciskiem podkreslic, ze
duch zasady samodzielno$ci prowadzi za reke dzisiejsze zyw-
sze melody nauczania. Dagzymy do tego, by szkota stata sie
wiecej przybytkiem badan samodzielnych, by wieksza cze$é
wiedzy zdobywanej przez dziecko, byla odkryta przezen na
drodze wiasnych dociekan i zainteresowan. Stoimy wobec rze-
czy, ktéra ma na swojg obrone jeszcze jezyk niewyrobiony
w pedagogice praktycznej, a pomimo to ptodnej i godnej na-
mystu. Kazdy nauczyciel, ktéry w tym kierunku posunie rzecz
naprzéd, idzie naprawde z postepem nauczania. W znacznym
bardzo stopniu wszystkie zasady zawierajg pierwiastek idealny,
rozkazujag raczej kierunek i droge, po ktérej iS¢ nalezy, o ile
chcemy zblizenia do lepszych form nauczania. W istocie swo-
jej zasada samodzielnosci jest stuszng, wytrzyma krytyke na-
ukowg catkowicie. Z tego jednakze nie wynika, by zrealizo-
wanie jej praktyczne nie nasuwato trudnosci i przeszkdd. Na-
uczanie jest w zwigzku integralnym z catym procesem wy-
chowawczym, metody za$ wychowania moralnego sg dzi$ tak
jeszcze pierwotne, ze mysl dydaktyczna, ktora nie jest z nie-
mi w harmonji co do dojrzatosci i stopnia rozwoju, musi zni-
zy¢ swoj lot. Przyszta szkota niewatpliwie poradzi sobicztem
lepiej, niz my, skoro nauka wskaze jej $rodki oddziatywania
na dziecko bardziej stateczne, niz dzisiejsze formy rygoru
i karnos$ci, ktére sa rzecza niezbedna, czems, co w razie swe-
go nieistnienia, wprost uniemozliwia istnienie dzisiejszej
szkoty.

Powyzej nadniienione bylo, ze zasada indukcji, jak
zresztg i pogladowosci, wigze sie z podstawowym postulatem
0 jednakowos$ci metod badania i nauczania. Zasada samodziel-
nosci z tym postulatem jest w najblizszej tgcznosci. Nie na-
lezy rozumieé, ze owa jednakowos$C jest absolutng identyczno-
$cig. Bytoby to oczywiScie grubym biedem. Samo postawienie
zagadnien, ich charakter, warunki, w ktorych sg rozwigzywa-
ne, nakoniec sama dyskretna i umiejetha pomoc nauczyciela-
przewodnika, odrdzniajg wielce poznawanie dziecka od po-
znawania dojrzatego badacza, ale istota procesu, sama tresé
psychologiczna jest ta sama: nie bierne powtarzanie i ucze-
nie sie paragraféw podrecznika i stébw' nauczyciela, lecz sa-
modzielne dociekanie. Sg przedmioty, w ktérych rzecz ta da
sie dzisiaj z calg precyzja dokonaé. Temi przedmiotami sa
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nauki przyrodnicze i matematyka. Jezeli szkota realna chce
zdoby¢ dla siebie stanowisko nietylko dzieki wartos$ci prakty-
czne] przedmiotow wyktadanych, lecz réwniez ze wzgledu na
warto$é wewnetrzng, tkwigcych w tych przedmiotach tresci,
jednem z jej gtéwnych zadan jest postawienie nauczania tych
przedmiotéw na wysokosci wymagan dydaktyki. Dzi$ szkota
realna nie ma jeszcze swego wiasciwego oblicza, imituje nie-
wolniczo metody klasycznej, ale jutro powinno przyjs¢ i im
predzej, tern lepiej dla rozwoju duchowego cztowieka.

PrzedstawiliSmy powyzej gtdwne, podstawowe zasady na-
uczania. Wiecznie zywa ich tre$¢ bedzie ciggle skupia¢ do-
kota siebie mysli pracujacego pedagoga, a umiejetna zgodnosé
z niemi nada wychowawczemu wptywowi nauczania okres$lony
charakter. Charakter jest zawsze postuszenstwem dla zasad,
zasad zywych, zdolnych do opanowania i wchitoniecia w sie-
bie zawsze zmiennej, zawsze peinej ruchu tresci zycia. Ta-
kiemi samemi winny by¢ zasady dydaktyczne. Sg one do tego
przydatne, zawierajg bowiem gitebie treSci i niezmierzong sze-
roko$¢ zastosowania.

Nalezy teraz z zasad tych wyciggnga¢ wnioski gtéwne dla
zrealizowania celow wyksztatcenia. Whnioski te wystepujg w po-
staci pewnych og6lnych sposobOéw postepowania przy naucza-
niu. Sposoby te nazywane sg metodami. Takich metod gtow-
nych, ktére mogg znaleZz¢ zastosowanie, istnieje 3 w postaci
odrebnych grup: metody erotematyczne, akroamatyczne i heu
rystyczne. Nalezy kazdg z tych grup oddzielnie rozpatrzy¢.
Przedtem jednakze poddamy rozwazeniu kilka ogdlnych kwe-
styj ze wzgledu na ich znaczenie praktyczne i gtownie war-
to$¢ historyczna.

ROZDZIAL Il

Jednem z pierwszych zagadnien, dotyczacych wiasciwej
metody nauczania, jest sprawa istnienia cgolnej metody, przy-
datnej do wszystkich przedmiotéw, stusznej we wszelkich przy-
padkach. Nalezy odpowiedzie¢ na pytanie, czy mozliwg jest
taka metoda i czy wogole istnie¢ moze.

W poprzednim rozdziale wysuniety zostat postulat gtdbwny
dotyczacy jednakowosci metod badania i nauczania czyli ucze-
nia sie. Przyjecie jego ma wyplyw istotny na odpowiedz, ktéra



o7

da¢ mozemy w sprawie powyzej postawionego zapytania. Wia-
domo z metodologji nauk, ze metody badania nie sg we wszyst-
kich naukach jednakowe. Inne metody spotykamy w naukach
przyrodniczych, a znowu inne w matematyce lub historji. Za-
leznie od jakosSci wyrastajgcych przed umystem cziowieka za-
gadnien, zmieniaé sie musza metody ich rozwigzania. Inaczej
odpowiedzie¢ trzeba na pytanie, dotyczace sity pradu elektry-
cznego w danym przewodniku, inaczej znowru na zagadnienie
matematyczne lub problem, zwigzany z oceng danego czynu.
Nie metody okre$lone reprezentujg nauki, lecz nauki repre-
zentujg metody. Kto chce przedstawicielki indukcji — niech
wybierze jedng z nauk $ci$le przyrodniczych, kto pragnie zilu-
strowa¢ metode dedukcyjng badania — niech zapozna sie
gruntowniej z matematyka. Metoda badania zalezy od charak-
teru zagadnien, a wiec od danej nauki. Bezptodne bytyby do-
ciekania dawnych przyrodnikdw, postugujacych sie przy roz-
wigzywaniu zagadnien przyrodniczych niewtasciwg metoda.
Wszak nawet Arystoteles nie umial w badaniu przyrodniczem
zastosowacé wiasciwej metody, duzo rzeczy natomiast rozwigzy-
wat a priori na tle wnioskéw z prze fanek swojej filozofji. llez
to iego rodzaju rzeczy bylo w medycynie, ile w innych nau-
kach przyrodniczych, gdzie zgota wymykajgca sie doswiadcze-
niu i obserwacji przestanka dawata rozwigzanie zaprzatujgcego
umyst ludzki problemu. Kazda nawet odrebna nauka ma swoje
specyficzne metody i tylko umiejetne ich zastosowanie pozwoli
na otrzymanie odpowiedzi. Rozwdj nauki idzie w parze z roz-
wojem metody badania, ze specjalnem nastawieniem uwagi,
z umiejetnoscig obserwacji i wnioskowania. Nauka zrasta sie
w jedng cato$¢ ze swojg metoda, ktora jest jej duchowem je-
stestwem, tak jak fakty — jej ciatem. Jednem z zadan gtow-
nych szkoly wyzszej jest wdrozenie umystédw miodziezy w taj-
niki naukowego badania, tak samo, jak szkoly S$redniej —
przygotowanie do tego. Zapewne w roéznych objawach mys$le-
nia badacza z rdéznych dziedzin nauki moga tkwi¢ te same
pierwiastki logiczne i nietylko moga, lecz tkwig. Istota proce-
su rozumowania jest rzecza nie podlegajagca zmianom, gdyz
kazda nauka posiadataby wtedy swojg odrebng logike. Ta je-
dnakowos$¢ jednakze nie przesagdza o metodzie. Logika w $ci-
stem tego stowa znaczeniu, nie moze nas pouczyé, ze np
spektroskopem nalezy bada¢ sktad chemiczny ciat niebieskich
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lub promieniami Roentgena ztamanie kosci albo umiejscowienie
obcego ciata statego. Kazda nauka poza ogdélnym schematem
logicznym ma caly szereg wiasnych, swoistych metod tak sa-
mo, jak artysta poza prawami mieszania barw oryginalne me-
tody ich uzywania. W nauce wogdle niema og6lnej metody
i im wiecej rozwija sie badanie umiejetne, tern wiecej rézniczkuja
sie wiasciwe metody, w zaleznosci od coraz bardziej uwypu-
klajacego sie charakteru swoistego kazdej nauki. Czasy jednej
strychulcowej metody minety, dzi$ ludzkos¢ nie zapomniata
i nie zapomni dawnych metod myslenia, idzie jednakze do
do wiecznej Prawdy drogami wielu, zupeinie tak samo, jak
w gromadzie swej rozniczkuje sie na odrebne typy narodowe,
ktore wyrazajg sobg petniej i jasniej to, czem jesf cztowiek
i odwieczne genus humanum. Odrebne gatezie nauki stajg sie
fachem, a dawna Universitas litterarum et scientiorum pomimo
wszystko dazy do nowej postaci, ktéra nietyle jest zblizona
do ustroju monarchicznego, jak poprzednio, przypomina raczej
pod wieloma wzgledami federacje.

Fakty te odbi¢ sie muszg na metodzie nauczania.

Skoro nauczanie musi postugiwac sie temi samemi me-
todami zasadniczo, co witasciwe badanie, to wobec zrozniczko-
wania sie metod naukowych nie moze byé mowy o jednej
ogoblnej metodzie nauczania. Wgtebienie sie w historje mysli
i praktyki pedagogicznej wykaze nam w calej petni fakt, ze
szkota zawsze byta odzwierciedleniem kultury naukowej swe-
go wieku. Metody wiasciwego badania naukowego nadawaty
jej istotne pietno i wiasciwy charakter. Cicha, studjom teolo-
gicznym, retoryce i subtelnosciom dialektycznym pos$wiecona
uczelnia $redniowieczna, odbijata wyraznie kulture swej epoki,
jej umystowe interesy, charakter dazen i metode badania.
Uczono$¢ epoki odrodzenia z jej wewnetrzng zadzg wiedzy dla
wiedzy, z jej dazeniem nie tyle do poznania, ile do przyswo-
jenia, jaskrawo odbija od wspotczesnej tendencji do badania
doswiadczalnego, dokfadnego, metodycznego poznawania. Po-
step nauki, to zawsze postep nauczania. Czem jest dzisiejsza
pedagogika doswiadczalna, jezeli nie wyrazem dojrzalszego
mys$lenia naukowego, jezeli nie odbiciem rozwinietych w na-
uce metod eksperymentalnych. Przeszto$¢ nasza przynosi nam
nazwe dla uniwersytetu: Szkota gtéwna. W ten sposéb przod-
kowie nasi $wiadomie mys$l przewodnictwa duchowego nietylko
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w mysli spotecznej, lecz i w szkole oddali przedstawicielce
nauki.

Kto zgadza sie z postulatem o jednakowosci metod nau-
czania i badania, musi sie tez zgodzi¢ z wnioskiem bezposre-
dnio zen ptyngcym: niemasz ogélnej metody nauczania.

Historja pedagogiki wskazuje jednakze, ze nie zawsze
tak sadzono. Mysl o istnieniu og6lnej metody powstata w Niem-
czech, gdzie stworzono nawet teorje, posiadajgcg wiele odmian,
réznigcych sie czesto nieznacznemi modyfikacjami. Dwie rze-
czy ztozyly sie na zjawienie sie podobnego pogladu. Z jednej
strony tradycyjna jednolito$¢ szkoty, poswieconej gtdwnie na-
uce przedmiotéw filologicznych, z drugiej psychologja, na kto-
rej, ojciec tego kierunku — Herbart, opart swoja pedagogike.
Pierwszy czynnik odgrywat role poprzednio, znacznie wcze-
$niej i byt zjawiskiem zupelnie zrozumiatem tam, gdzie nie
byto innej wiedzy poza ksiegami. Komenski starat sie oderwaé
uwage od ksigzki i zwrdci¢ jg w strone rzeczy, nie zrobit je-
dnakze tego konsekwentnie z réznych powoddéw. Teorje dy-
daktyczne, ktérych najwiecej typowym przedstawicielem byt
Kwintyljan/braty rzecz raczej po wierzchu, zwracaty uwage na
strone formalng, ubiegaly sie o drobne ufatwienia, nie mogtly
jednakze zajrze¢ w gigb ,,mechanizmu duchowego* czlowieka.
Czyz mogto by¢ inaczej? Herbart przyszedt ze swoja psycho-
logja i wlat nowe wino w stare miechy. Powstata ogdlna teo-
rja nauczania.

W swej pedagogice ogdlnej, jak rowniez w pOzniejszym
zarysie, przebieg poznawania Herbart widzi w nastepujacych
po sobie odptywach i przyptywach, dwoch procesach, ktore
nazywa Vertiefung i Besinnung. Umyst ludzki zagiebia sie
w tre$¢ przedmiotu i uSwiadamia sobie jg. Stanowi to jakby
jedng fale. Za nig nastepuje inna, taczac sie z poprzednig na
tle wiadomego procesu apercepcji, dla ktdrego owe Vertiefung
i Besinnung stanowig rzecz zasadniczg. Herbart zbyt powa-
znym byt myslicielem, zeby z tych pojeé wytworzy¢ odrazu
ogblny schemat nauczania. Inaczej sadzili jego nastepcy,
uczniowie — herbarty$ci. Potrzeby praktyki nauczania zmu-
szaty do dania wskazéwek nauczycielom, szczegdlnie elemen-
tarnym, ktorych poziom umystowy byt bardzo niewysoki. To
tern bardziej popchneto my$l do stworzenia ogolnego sche-
matu, przydatnego dla kazdego przedmiotu, précz oczywiscie
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np. nauki gimnastyki,'o ktérej zreszta wielce nie dbano i ktora
znalazta po6zZniej swego mistrza o podobnej tendencji. Stwo-
rzono pojecie t. zw. uniwersalnych stopni formalnych.

Czemze sg te stopnie formalne?

Podstawg jest proces apercepcji, 0 ktérym powyzej mo-
wilisSmy. Podlega¢ jednorazowej apercepcji moze jednakze
tylko niewielki zakres nauki. Taki zakres nazwano jednostka
metodyczng. Poniewaz wybor takiej jednostki, okreslenie
jej jest rzecza trudng, nalezy odrazu dla wzgledow prakty-
cznych jg podaé, co stanowi jedno z gtdwnych zadar metody.
Nauczyciel wprawny bedzie mogt pézniej w przypadkach po-
dobnych sam sobie-radzi¢. Rby kazda taka jednostka metody-
czna mogta by¢ nalezycie apercepowana, nalezy uwzglednié
w nauczaniu jej kilka momentéw. Dwa gtéwne momenty, po-
dane przez Herbarta, nie wystarczajg, zbyt bowiem sg ,filo-
zoficzne” i ogdblne. Nalezy tres¢ kazdego specjalnie rozwingg.
Takie rozwiniecie wymaga pieciu momentdéw czyli stopni. Po-
niewaz istota tych momentow nie ulega zmianie i jest nieza-
lezng od nauczanej tresci, stopnie nazwano formalnemi. Uzy-
skaty one ogromng popularnos$¢ i trzeba przyznaé, Zze stano-
wig dowod niematej zdolnosci do schematyzowania i uporzad-
kowania.

Na czem polegajg te stopnie?

Powyzej przy opisie procesu apercepcji, wedlud Her-
barta, wskazaliSmy na to, ze jednym z uzasadnionych mo-
mentéw tego procesu, jest posiadanie przedstawien pokrew-
nych temu, jakie chcemy wprowadzi¢. Z tego wynika, ze te
pokrewne przedstawienia musza by¢ na pogotowiu, skoro
chcemy, aby zespolenie z niemi nowego, bytlo mozliwem. Na-
lezy te przedstawienia wywotaé przez przypomnienie, powtd-
rzenie rzeczy znanych, przez krétki przeglad wszystkiego, co
mogtoby w ten lub inny sposob ulatwi¢ wspomniane zespole-
nie. Takie przygotowanie jest pierwszym sto-
pniem formalnym.

Jesli np. chcemy mie¢ pogadanke, dajmy na to, o pew-
nym gatunku roslin lub zwierzat, nalezy w umys$le dzieci
uprzytomnié wszystkie te fakty, ktore wigzg sie z danym ob-
jektem, ze wzgledu na pewne wazne rzeczy. Jezeli mowimy
0 pewnym obrazie dziejow, o pewnem zjawisku historycznem,
musimy uprzytomni¢ pokrewne zjawisko historyczne i t. p.
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Drugim stopniem jest samo zaprezentowa-
nie danej rzeczy, jej przedstawienie. Mozna tu po-
stepowac roznie, zaleznie od natury przedmiotu, a wiec za-
znajamiaé¢ z dang rzeczg albo doswiadczalnie albo przez opis
stowny, ilustracje i t. p. Przecietnie gtdwng role odgrywato
i odgrywa jeszcze stowo.

Trzecim stopniem nazywa sie wzmocnienie
zwigzkéw przedstawionego przedmiotu z po-
przednio znanemi, pokrewnemi rzeczami, wiec ustalenie
réznic i podobienstw oraz wszelkich wogoble cech, ktére po-
zwalajg na jasne umiejscowienie danego przedmiotu wséréd in-
nych podobnych.

Dodatek nowej rzeczy do zespotu danych zwykle zmie-
nia nasze pojecia o nich. Stad nalezy poddaé rewizji pierwo-
tne nasze pojecie o danych rzeczach i ustali¢ nowy poglad,
usystematyzowaé zdobyte wiadomosci doktadnie. Takie usy-
stematyzowanie bedzie czwartym stopniem.

Po wykonanej pracy posiadamy $wiezg wiedze, ktorg na-
lezy utrwali¢, a wiec stara¢ sie mozliwie czesto i mozliwie
szeroko jg stosowat. Zastosowanie jest wtasciwie
pigtym stopniem formalnym.

Kazda jednostka metodyczna, t j. kazda dawka przed-
miotu danego, ktéra moze by¢ uwazana za odpowiednig do
»apercepowania“ jednorazowego lub w ciagu stosunkowo krot-
kiego czasu, musi podlega¢ takiemu formalnemu obrobieniu.

Jezeli wyobrazimy sobie dtugi splot takich dawek, jezeli
uswiadomimy catg Zzmudna i pedantyczng maszynerje meto-
dyczng, ktoéra z tego wszystkiego wynika, mozemy zrozumiec,
czem jest ogdlna metoda nauczania szkoty Herbarta. C6z
dziwnego, ze taka metoda mogta odstraszy¢ umyst Estkow-
skiego, jednego z naszych pedagogéw o subtelniejszem po-
czuciu pedagogicznem. Byta ona wytworem ducha niemiec-
kiego i jest znakomitym jego wyrazem.

Pierwszg rzecza, ktora w niej, dzieki swej niejasnosci
i sztucznosci, rzuca sie w oczy, jest nieokreslno$¢ owej je-
dnostki metodycznej. Bardzo trudno wyznaczy¢ to pensum,
ktére nalezy poda¢ do jednorazowego pochloniecia. Metodycy
niemieccy wykazali tu niemato scholasiycznej pomystowosci,
a pomimo to jednostka metodyczna nie da sie teoretycznie
uja¢ i przedstawia quantum zupetnie nieokreslone. Jeden
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z bardzo w tym wzgledzie pobtazliwych pedagogow amery-
kanskich, wspomniany juz poprzednio przez nas Dewey, po-
wiada, ze stopnie formalne nie dadzg sie zastosowa¢ w prak
tyce nauczaniu, ktéra jest o wiele bogatszg i posiada tresé,
niedajacg sie w karby takiej formy wcisngé, moga stuzy¢ na-
tomiast jako dobry $rodek... przygotowania sie nauczyciela do
lekcji. Stad jednostka metodyczna jest tym materjatem, ktory
nauczyciel zamierza przerobi¢ w czasie lekcji, jakkolwiek nie
jest obowigzany do stosowania stopni formalnych. Stopnie te
wskazg mu tylko na te momenty, ktére powinien przy naucza-
niu bra¢ na uwage w celu dawania odpowiednich i celowo
postawionych zapytan, oraz wyczerpania gruntownego ma-
terjatu.

Niewatpliwie Dewey ma stuszno$¢, ze w tym wzgledzie
stopnie mogg by¢ pozyteczne. Nie mozna zaprzeczy€, ze nie-
raz przyda¢ sie mogg w wypadkach odpowiednich w naucza-
niu, nie mozna ich jednakze uwaza¢ za metode ogdlna.

Poza nieokres$lonoscig jednostki metodycznej, stopnie po-
siadajg inne wady. Krepujg swobode nauczania, w ktérem nie-
raz porzadek musi by¢ odwrocony, gdyz postawione na konhcu
zastosowanie nieraz moze by¢ punktem wyjScia. Zagadnienia
zjawiaty sie nie jak Deus ex machina, lecz, gdy chodzi o droge
naturalng, w ogniu 2zycia, w praktyce i do$wiadczeniu. Dla
gramatykow dawnej szkoty, byly te rzeczy zgota niejasne,
gdyz nauka tkwita dla nich w podrecznikach.

Brakiem wielkim pomystu metody ogolnej byto oddziele-
nie nauczania od nauki. Dzieki temu praca nauczyciela nie
miata zwiazku z zywym warsztatem naukowej mysli. Stwo-
rzony zostat sztuczny przedzial, z ktérego nawet zrobiono za-
sade i od pedagoga, szczegdlnie wyszkole elementarnej, wyma-
gano tresury metodycznej przedewszystkiem. Nie mozna sie
spiera¢ co do tego, ze badacz, uczony, ktéry nie umie sie
przystosowa¢ do wymagan umystu dzieciecego i przecietnego
cztowieka, nie moze by¢ nauczycielem, nie mozna jednakze
twierdzi¢, ze zaden badacz nie potrafi by¢ dzielnym popula-
ryzatorem. Nauka i jej popularyzacja, muszg by¢ S$cile ze
sobg zwigzane. Interesy ich sg zbiezne, a ludzie, ktérzy tego
nie rozumiejg i zamykajg sie Swiadomie w twierdzy facho-
wosci, popetniajg grzech zaréwno wobec nauki jak nauczania.
Badacz, ktéry potrafi znizy¢ sie do umystowosSci nieprzygoto-
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wanej, dowodzi tylko gtebokosci swego pojmowania faktow
wiedzy i daje gwarancje, ze czynione przezen ustepstwa na
rzecz popularnosci, nie sg bledami wobec wiedzy. Inaczej
bywa, gdy mamy przed sobg rutynowanego metodyka, o sla-
bem naukowem przygotowaniu. Taki bardzo czesto popetnia
btedy naukowe. Wezmy dla przyktadu nasze podreczniki. Sa
one czesto pisane przez praktykéw nauczycieli. Jak jednakze
Zle wyglada w nich nauka... lle jest w tych podrecznikach
btedow, ile czasem nieuctwa. Wszystko to ptynie stad, ze po-
miedzy naukg a nauczaniem wytworzyt sie przedziat sztu-
czny, nienaturalny, ktéry szkodzi zaréwno nauce, jak jej po-
pularyzacji. Tworcy i zwolennicy ogdlnej metody nauczania,
ktérzy spreparowali specjalng umiejetnos¢, specjalny sposéb
podawania wszelakiej wiedzy, przystuzyli sie do wytworzenia
tego przedziatu niemato.

Czyz mozna ujaé bieg mysli i zainteresowania w jakie$
ogo6lne formy? Widzimy codziennie z przyktadéw wiasnego
mys$lenia, jak réznemi drogami ono biegnie, w jak rozmaitych
okoliczno$ciach przychodzag nam do glowy mysli, ktoére nie
zjawity sie w chwilach cierpliwej zadumy. Niewatpliwie ta
ostatnia przygotowala je, ale proces tego przygotowania i caty
».mechanizm* pracy wewnetrznej, ktéry sie w nas odbywa, nie
dadza sie dotad uja¢ w zadne karby, utozy¢ w tabliczke stopni
formalnych, ktére sa zbyt grubem narzedziem, aby mogto kie
rowaé tak subtelng rzecza, jak myslenie cztowieka. Uzaleznia-
nie sposobu postepowania metodycznego od tej lub innej psy-
chologji, jak to zrobili herbartysci, jest postepem wobec czaséw
dawnych, musi jednakze ulec powaznej rewizji, wobec nie-
zbitych faktéow poznawania, wobec ptodnych metod, jakie daje
rzeczywista nauka, ktora dzis jest juz w takiem stadjum roz-
woju, ze nietylko da¢ nam moze rezultaty wiedzy, ale poka-
za¢ warsztat swej pracy, jego urzadzenie i panujace tam
zywe, ptodne metody.

Z tego nie mozna wnioskowaé, ze logika winna zastapic
psychologje, jako podstawa i najgtéwniejsza pomocnicza dyscy-
plina przy nauczaniu. Metody nauki, metody badania sa czem$
wiecej niz sama logika, tak samo, jak zywy organizm jest
czem$ wiecej niz system kostny. Kierunek logiczny w dy-
daktyce wiasnie popetnia ten btad. Nalezy on do wytworow
wspotczesnej doby. Tak samo, jak herbarty$ci pragneli osnuc
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0gblng metode nauczania na psychotogji, tak tez niektorzy
dydaktycy wspotczesni mysla wzigé za podstawe logike i na nigj
zbudowac racjonalny system nauczania. My$l ta tak samo jest
jednostronna, jak poprzednia. Nauczanie wspiera¢ sie winno
zarébwno na psychotogji, jak logice. Obydwa momenty na
kazdym stopniu maja znaczenie, o ile umiemy je stosowad.

Na nizszym stopniu nauczanie liczy¢ sie musi gtownie
z czynnikami natury psychologicznej. Rozumowanie $ciste,
systematyczne podawanie nauki nie jest dostepne dla dziecka.
Im uczen jest starszy, tern moment logiczny posiada wieksze
prawa obywatelstwa, jakkolwiek nigdy nie nalezy usuwac
z pola widzenia czynnik6éw natury psychologicznej. Tam, gdzie
je zaniedbujemy, nawet u 0s6b starszych, zjawiaja sie nuda,
przedwczesne zmeczenie i wszelkie objawy ostabienia uwagi.
Najlepsza logiczna konstrukcja zawsze wymaga podstawy psy-
chologicznej i przytem tern bardziej jasno uswiadomionej przez
uczacego, im subtelniejsze jest rozumowanie, ktérego przebieg
chcielibySmy uczyni¢ jasnym. Ci, ktérzyby pragneli oparcia
dydaktyki w szerszym* stopniu na gruncie logicznym, przyj-
muja jako podstawe, ze konsekwencja logiczna jest jednym
z gtdbwnych motywdw jasnos$ci i ze dzieki temu gtéwna przy-
czyng trudnosci jest nieumiejetno$¢ wybrania z tego, co pra-
gniemy przedstawi¢, rzeczy najwazniejszych, dzieki czemu
utrudniamy nawet spamietanie, gdyz pamie¢ w znacznym bar-
dzo stopniu zalezy od logicznego powigzania rzeczy. Ten,
ktéry umie snué logiczna ni¢ rozumowania, fatwiej moze pa-
mieta¢ wiele rzeczy, gdyz wystarcza mu tylko znajomos¢
przestanek. Francuska dydaktyka, gdzie mistrzostwo wyktadu
nie jest przescigniete przez zaden naréd, w znacznym stopniu
stoi na tern stanowisku, ktéoremu trudno odmoéwic¢ wielu cech
stusznosci. W nastepnych rozdziatach tej kwestji jeszcze nie-
raz dotkniemy, obecnie zajmiemy sie sprawg, czy podstawa
logiczna moze da¢ ogdlng metode, przydatng dla wszystkich
przedmiotow.

Nietrudno zrozumie¢, ze wobec r6znic metodologicznych
roznych nauk, gdzie zaleznie od przedmiotu przewaza indukcja lub
dedukcja, trudno przypusci¢, ze taka ogélna metoda jest mo-
zliwa. Powyzej, omawiajagc zasady gtdwne nauczania, wysu-
neliSmy na czoto t. zw. zasade indukcji. Nie znaczy to jednakze,
ze przyjeliSmy w ten spos6b og6lng metode postepowania.
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Jest to jedna z kierowniczych idei, ktéra wptywa na uksztat-
towanie metody, nie moze jednakze jej catkowicie zastgpic.
W réznych dziedzinach nauczania proces indukcyjny przed-
stawia sie inaczej, zaleznie od tresci, charakteru przedmiotu
i catego szeregu innych warunkéw. Nie mozna jednakze cal-
kowicie odrzuci¢ tego naturalnego, ptynacego z zasady in-
dukcji wniosku, ze pomimo tych réznic pozostaje zawsze co$
wspblnego, co$ niezmiennego, sam charakter ogdlny postepo-
wania. Zawsze wychodzi¢ nalezy ze spostrzezen, z faktow
poszczegblnych i na nich opiera¢ wnioski natury szerszej, na
nich budowac hypotezy, jak powiedziatby Dewey. Niewatpli-
wie jest to prawda, niewatpliwie w zasadzie indukcji jest
przestanka do metody ogélnej. Stusznie twierdzi Dewey, Ze to,
co jest dobrego w stopniach formalnych, ma charakter zgodny
z indukcyjnym sposobem rozumowania, ogdlne zas, schema-
tyczne ujecie tej rzeczy, nie odpowiada rzeczywistemu prze-
biegowi myslenia w réznych bardzo mozliwych przypadkach.
Z drugiej strony, w kazdej nauce, nie wytgczajagc matematyki,
tkwi na dnie indukcyjne rozumowanie. Nieznang nam jest
psychologia i logika tworczosci, to, co wiemy w grubem przy
blizeniu, wskazuje nam jednakze, ze przebieg mysli daleki
jest czesto od systematycznego jej wytozenia, po dokonaniu
faktu odkrycia. Czesto z nieznacznych pozornie faktow, umyst
bystry potrafi wyprowadzié¢ wniosek, ktéry siega bardzo sze-
roko i przekracza o wiele swoj pierwotny punkt wyjscia. Na-
lezy z duzem prawdopodobiefAstwem przypuszczaé, ze zawsze
jednakze punkt wyjscia znajduje sie w pewnych poszczego6l-
nych spostrzezeniach. Nauka opiera sie na indukcyjnem rozu
mowaniu, jakkolwiek rozwija i wzmacnia swoje pozycje na tle
dedukcji.

Nie mozna pomniejszaé faktow stwierdzonych. Dydaktycy
niemieccy, przy poszukiwaniu ogdlnej metody, doszli z prze-
stanek zgota odmiennych do tego samego wniosku, do jakiego
dochodzimy dzi$, po zaznajomieniu sie bodaj powierzchownem
z metoda naukowego badania, ktéra dzi$ jasniejszg sie stata, dzieki
parowiekowemu doswiadczeniu. W zasadzie indukcji tkwi pod-
stawa do ogdlnej metody, nie mozna jednakze tej podstawy
uwaza¢ za catos¢ metody. Czemby sie w takim razie réznita
zasada dydaktyczna od takiej metody? Kazda metoda z ko-
niecznosci musi by¢ praktyczna, zajmowaé sie szczegdtami,

Lacjaa Zaraccki. Dydaktyka t|A u 5
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przystosowywa¢ do faktdw i okolicznosci, musi bra¢ na uwage
caly szereg czynnik6w, zwigzanych z samym procesem na-
uczania i jego warunkami, zmienia¢ sie zaleznie od liczby
dzieci, ich rozwoju, wieku, danych doswiadczeniu w otoczeniu.
Wszystko to jest konieczne ze wzgledu na jej warto$¢ i sku-
teczno$¢. Metoda jest praktycznem zastosowaniem zasady tak
samo, jak mechanika jest nieraz praktycznem zastosowaniem
matematyki. Metoda ksztattuje sie na tle pewnych mysli prze-
wodnich, ktére majg dla niej znaczenie podstawowe, nie sta-
nowig jednakze jej samej tak samo, jak konstrukcja zelazno-
betonowa nie jest tern samem, co prawa fizyki i matematyki,
na ktérych budowa jej sie opiera. Ci, ktérzy zadajg ogolnej
metody, z jakiegokolwiek Zrodta ona by pochodzita, nie od-
rézniajg mysIf od rzeczy, podstaw ideowych od wykonania
w praktyce pewnego czynu. Nauczanie jest rzecza zywa
i zadna lekcja sie nie powtarza i powtérzy¢ nie moze, jest
ona zjawiskiem indywidualnem, wytworem splotu zywego wa-
runkéw, duszy ludzkiej, ktéra, zachowujac swojg osnowe, przy-
stosowuje sie do tych warunkow, zeby je opanowa¢. Naturam
natura Yincere — mowit Bacon, a w zdaniu tem tkwi prze-
pas¢ pomiedzy mysleniem Sredniowiecza i racjonalizmu, w kto-
rych rzecz istniata, skoro data sie bez sprzecznosci pomysleé.
Nie rozumiano, czem jest fakt, nie odr6zniano wytworu mysli od
rzeczywistosci. Metody ogoélnej niema i by¢ nie moze tak samo,
jak niema takiego ogdlnego mostu, ktory datby sie zastosowac we
wszelkich przypadkach, we wszelkich rzeczach. Sg pewne zasa-
dy nauczania, pewne podstawy metody tak samo, jak istnieja
pewne zasady budowy mostéw. Nauczyciel dobry, stale buduje
most pomiedzy swojem jestestwem duchowem, a jaznig ucznidw,
a sztuka takiej budowy jest sztukag tworzenia pewnej metody
postepowania. Wielka to sztuka, jedna z najwiekszych, jakie
ma ludzkos$¢, tak mato jednakze rozumiana, tak npobtazliwie*
przez wielu madrali traktowana. Kazde dziecko jest Swiatem
odrebnym, zatamujg sie w niem wszystkie najgtdwniejsze pro-
mienie zycia, zalamujg sie swoiscie w sposob indywidualny,
nie powtarzajacy sie. W klasach naszych mowimy czesto do
fikcji — przecietnego ucznia, mamy przed sobg numery dzien-
nika klasowego, tak mato widzimy naprawde zywych ludzi...
Bez pomystu metody ogoélnej do$¢ jest schematyzmu bez-
dennego w zyciu szkoly, w procesie nauczania, w pracy
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nauczyciela. Pragniemy jeszcze gwoli pierwszym wzlotom
naszej mysli teoretycznej w dziedzinie nauczania og6lnej mc*
tody, ogdlnego przepisu, ktéreby ten schematyzm jeszcze wie-
cej powiekszyty, jeszcze bardziej twierdze suchosci i przysto-
wiowej nudy szkolnej wzmocnity. Metoda o0g6lna,, to siostra
rodzona wszechwiadnego pana przymusu, ktory byt jedyng
podstawg zycia szkolnego, jedyng niemal osnowa moralnego
wychowania. Dzi§ w mys$li pedagoga stowo zainteresowanie
przybiera coraz bardziej konkretne ksztalty, wyzbywa sie ko-
Kieterji wczesnej miodosci, staje sie prawdziwg sprezyng nau-
czania. Metoda ogdlna przeczy jemu, bo oddala od zycia, tak
samo, jak pomysty ucznidw nieraz przecza osnowie mysli
ich mistrza — Herbarta.

Po tych rozwazaniach ogolnych przejdziemy teraz do
przedstawienia gtéwnych metod nauczania, jakie znane sg
w historji mysli dydaktycznej. Pierwsza grupa sa metody ero-
tematyczne, ktéremi zajmiemy sie w rozdziale nastepnym.

ROZDZIAL IV

Metoda, jako zywy, praktyczny wyraz i uciele$nienie za-
sad nauczania przybiera¢ moze, zaleznie od warunkoéw, rézne
postacie. Ptynie to w znacznej mierze z tego, ktérej z tych za-
sad dajemy przewage. Wszystkie razem sg one ze sobg zwia-
zane wewnetrznie, kazda z nich jednakze, zaleznie od warun-
koéw, celu i potrzeb nauczania, moze mie¢ szersze lub wezsze
pole zastosowania. Duzy wplyw na metode wywiera tez jako$¢
zagadnien, ktére poruszamy. Dobrg metodg bedzie ta, ktora,
liczac sie z temi wszystkiemi okoliczno$ciami, daje zasadom
dydaktycznym najszersze, najpetniejsze w danych warunkach
zastosowanie. Nauczyciel, ktory odbiega w poszczegdlnym
przypadku od wymagan, dajmy na to zasady indukcji lub po-
gigdowosci, winien wiedzie¢, dlaczego to robi, winien zdawac
sobie sprawe, ze idzie droga najprostsza, najbardziej wiasciwa,
winien rozumie¢, co moze zrobié, a czego nie, oraz dlaczego
zrobi¢ nie moze. Dobre nauczanie jest zywem dzielem i na-
turalng reakcjg na warunki, w ktérych sie odbywa, reakcja
zmienng jak te warunki, a jednakze dajgca zawsze maximum
zastosowania dla gtéwnych idei przewodnich nauczania.

3F*
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Stad wynika, ze niemasz jednolitego sposobn postepowa-
nia, ze kazda lekcja jest czems$ tworczem, nowym Kkrysztatem,
ktérego osiami zawsze sg podstawowe zasady nauczania. Ta
rozmaito$¢ nadaje nauczaniu zywosci, t. j. jednej z cech o war-
tosci pierwszorzednej. Mozna z catg pedanterjg wypetniac prze-
pisy metodyczne, a jednakze lekcja bedzie mato produkcyjna
i nudna.

W tej ogromnej rozmaito$ci postepowania mozna pomimo
to wydzieli¢ pewne linje o charakterze odrebnym. Pozwala to
nam mowi¢ o okre$lonych metodach nauczania.

Jedna z bardzo popularnych, dotad, niestety, czesto uzy-
wanych metod nauczania, jest uczenie sie z ksigzki gotowych
faktow. Jezeli uSwiadomimy sobie naszg przeszto$¢ szkolna,,
bez trudnosci skonstatowa¢ bedziemy musieli, ze wiekszos¢
naszej ,,wiedzy* zawdzieczamy tej wiasnie metodzie uczenia sie.
Tak uczyliSmy sie gramatyki, historji, geogralji i wielu innych
przedmiotéw. Odpowiednio do tej gtownej metody szkolnej,
lekcje w klasach polegaty na pytaniu ucznidéw, kroétkich i po-
zornych wyjasnieniach, oraz zadawaniu do domu, podawaniu
do nauki. Po ,skonczeniu* nauki, ten madry gospodarz na-
szego zycia wewnetrznego — pamieé, wyrzucata gdzies do zy-
ciowego lamusa balast madrosci szkolnej w Iwiej czesci, zo-
stawiata tylko to, co byto potrzebne i czeri operowata nasza
mys$l. Pozostawalo nam wspomnienie nieraz smutne i niewy-
razne jakich$ posiadanych wiadomos$ci, nazw oraz poniesio-
nych trudéw. Metoda usitowata da¢ wiedze sposobem uprosz-
czonym, mechanicznym, dawata za$ wiasciwie srodek do zdawa-
wania egzaminow, ktére tgczyty sie z nig w jedng integralng
cato$¢ i byly najlepszym jej wyrazem i poniekad celem. lluz
to zdolnych ludzi po skonczeniu szkoty uczy¢ sie musiato na
nowo, nie wylaczajgc rzeczy nawet elementarnych. Nie po-
mogty Srodki ulatwiajace spamietanie, nie zaradzity ziemu
stopnie i wszelkie inne sposoby podtrzymania pracowitosci
i pilnosci. Student uniwersytetu nieraz obkuwat sie przed egza-
minem tak samo, jak zak szkolny przed lekcjg. Metoda postu-
giwata sie szeroko przymusem, uczyta cierpliwosci, ale nie
dawata nauki, nie dawata zamitowania do niej, nie budzita sit
umystowych. Wiedza nie tgczyta sie z catoscig zycia ducho-
wego, a w duszy miodziezy wytwarzaty sie dwa prady: jeden
szkolny, urzedowy, z jego oficjalnemi ocenami i sagdami o rze-



69

czach, drugi spontaniczny, odpowiadajgcy naturalnemu pope-
dowi do myslenia i rozwigzywania zagadnien zycia. Nie byio
jednolitoSci w wychowaniu, nie mogty tez ksztatciC sie silne
i jasne charaktery, a szkota nie panowata nad zyciem umy-
stowem miodziezy, co, jak u nas, tern bardziej byto szkodliwe,
bo nosito pietno czego$ wrogiego, obcego. Céz dziwnego, ze
tak mato ludzi wyrosto o szczerem zamitowaniu do prawdy, ze
tak mato ludzi nauki jest nawet wsrod t. zw. uczonych. Inte-
ligencja, ktérag wychowata taka szkota nie miata dos¢ sit, by
powaznie i realnie traktowac realne zagadnienia zycia, gdyz
w miodosci zjawialy sie one jej w specjalnych warunkach
czego$ ukrywanego, nielegalnego. Nigdzie metoda uczenia sie
z ksigzki faktow nauki nie wykazata tak swej stabosci, jak
u nas. Nie data nauki, nie data tez umiejetnosci sgdzenia
0 rzeczach.

Mysl pedagogiczna oddawna borykata sie z nig. Pierwszg
proba podania innej metody jest nasladownictwo, uprawianej
przez Platona metody dialogbw. W metodzie tej tkwi, pierwszy
raz w historji wyrazone przez Sokratesa, dazenie do zastoso-
wania zasady samodzielnosci. Prawda jest dostepna dla
kazdego umystu ludzkiego, w kazdej duszy tkwig jej ziarna
petne zycia, nalezy tylko umiejetnie je wydoby¢ na stonce,
by mogly kietkowaé. W tym celu trzeba umie¢ stawia¢ zapy-
lania, trzeba umie¢ wydobywa¢ na nie odpowiedzi. Z tego
zrodzita Sie pierwsza posta¢é metody erotematycznej,
polegajacej na umiejetnem stawianiu zapytan i wydobywania
odpowiedzi od ucznia.

Metode dialogu zastosowano w ksigzce. Jest to jedno
z najbardziej statych jej zastosowan. Powstata t. zw. metoda
katechetyzmu, polegajaca na tem, ze w podreczniku podawane
bylty gotowe zapytania i odpowiedzi na nie. Postawienie umie-
jetne zapytania jest juz potowg odpowiedzi. OdpowiedZ musi
by¢ dana na zapytanie celowe i rozumne, zapytanie takie
musi sie tgczy¢ z innemi w jedng catos¢, ktoére wyczerpuje
pewien przedmiot; stagd postawienie zapytania wymaga uprze-
dniej wiadomosci tego, do czego ono prowadzi, a wiec ogar-
niecia juz poniekad rzeczy samej.

Metoda ta, ktérg nazwano katechetyczng, bo znalazta za-
stosowanie w nauce katechizmu, jest pierwszym przejawem
metody erotematycznej, t. j. metody celowych zapytan i wy-
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dobywania na nie odpowiedzi. Jezeli chodzi o nauczanie przed»
miotu, ktdry ma charakter dogmatyczny, gdzie nie moze by¢
mowy o indywidualnem interpretowaniu rzeczy, gdzie podane
sq albo normy prawne albo tez prawdy ptyngce ze zrodet
wyzszych, niz dociekanie ludzkie, taka metoda ma niewatpli-
wie swoja racje bytu i jest najwygodniejszg, najbardziej ce-
lowg formg przedstawienia rzeczy. Wobec prawd religji milkng
zasady dydaktyczne. Nie moze mie¢ w nich swego zastoso-
wania zasada pogladowosci, gdyz tres¢ nauki nie dotyczy rze-
czy ujmowanych zmystowo. Nie na miejscu jest zasada in-
dukcji, bo prawo musi by¢ zgory podane ut facilius ab impe-
ritis teneatur. Niema mowy o zasadzie samodzielnosci, bo
prawdy objawione nie moga podlega¢ dociekaniu osobistemu,
jakkolwiek wyrazona w nich tres¢ gtebszych dazeh duszy
cztowieka, stworzonego na obraz i podobienstwo Boze. Zasada
ciggtosci natomiast ma tu swoje znaczenie tak samo, jak
wszedzie.

Bytoby jednakze biedem, gdyby$Smy sadzili, ze zasady
dydaktyczne nie majg zastosowania w catosci swej do naucza-
nia religji wogdle. Kazdy przedmiot nauczania ma swe zna-
czenie dla wychowania moralnego i tern samem ksztalcenia
charakteru cztowieka, nauka za$ religji ceche te posiada
W najwyzszym stopniu. W jednej z nastepnych ksigzek po-
staramy sie wykaza¢, ze przy wychowaniu moralnem maja
znaczenie te same zasady, co przy nauczaniu. Inna ich bedzie
interpretacja, zmieni sie forma, ale tre§¢ duchowa pozostanie
ta sama. Zasada poglagdowosci wyraza sie tam w postaci czyn-
nego zaprawiania moralnego milodziezy. Zasada indukcji
w pewnej swobodzie czynu, gdzie blad uczy a wychowawca
wycigga z niego wspolnie z wychowankiem wnioski odpo-
wiednie i nauke. Zasada samodzielnosci sprowadza sie do gte-
bokiego poczucia wolnosci naszego czynu, naszej woli, z kto-
rych ptynie tak ogromnie oddziatywujace na moc naszego cha-
rakteru poczucie odpowiedzialnosci. Nauka religji w ten wia-
$nie sposéb taczy sie z zasadami dydaklycznemi. Lekcje re-
ligji, to podawanie norm postepowania niezmiennych, niepod-
legtych krytyce idei przewodnich, co swojg droga taczy¢ sie
winno z praktyka religijng i wzgledng swoboda czynu. Wobec
tego nie nalezy sie dziwi¢ i nie trzeba uwaza¢ za niekon-
sekwencje niespetnienie gtownych postulatow dydaktycznych
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przy nauce religji, tem bardziej, ze to dotyczy tylko jednej
czesci tej nauki, bo np. nauka historji koSciota spetnia¢ winna
juz wszystkie zasady dydaktyczne. Ze wzgledu na osobliwe
potozenie i warto$¢ przedmiotu nie nalezy osgdzaé nauczania
religji z tegoz stanowiska, co nauczanie innych przedmiotéw.
Btadzg tu zaréwno ci, ktérzy pragng postawic religje w rownym
rzedzie z innemi przedmiotami i zrobi¢ z niej takg samg nauke,
jak geografja lub fizyka, jak i ci, ktorzy ze wzgledu na réznice,
stojgc na stanowisku wytgcznego intelektualizmu, chca jg wy-
eleminowaé z przedmiotébw nauczania. To ostatnie ma nietylko
na wzgledzie cele intelektualne, lecz i moralne, a prawda mo-
ralna i prawda naukowa réznig sie od siebie nietylko sitg
zwigzanego z niemi przekonania, ile jakoscig tego przekona-
nia. Matym fachowcem jest nauczyciel, ktéry nie widzi poza
faktami swej nauki wielkich celéw moralnych wychowania,
nieudolnym tez jest dydaktykiem i wychowawcg cztowiek,
ktory chce prawdy natury moralnej w jednym postawi¢ rze-
dzie z faktami doSwiadczalnej nauki. Ma on w reku kapitat
wiekéw bogaty, ma on w swojej pieczy najistotniejsze ze
wzgledu na swojg warto$¢ zyciowg tendencje ludzkiego ducha,
tego nieSmiertelnego ducha, ktéry przez cate dtugie wieki swego
historycznego borykania sie zawsze i wszedzie poza réznica
form, przejawéw, obyczajow ijezyka mowit i moéwi tym samym
jezykiem wiecznej tesknoty do Przedwiecznego. To tez nauczanie
religji wymaga gtebszej atmosfery duchowej, niz da¢ mogg za-
sady dydaktyczne, wymaga ducha ,wielkiego i podniostego*.
Zaden przedmiot nie idzie tak z serca do serca, z duszy do
duszy, jak ten przedmiot, ktéry Zrédta swe czerpie z Objawie-
nia i, jezeli nie mozna ze stanowiska formalnie prawnego po-
wiedzie¢, ze nauczyciel religji jest primus inter pares, to takim
sta¢ sie on winien, jezeli jest naprawde nauczycielem religji.

Dzi$ jest do$¢ rozpowszechniony poglad, ze filozofja jest
jakby syntezg nauk, stad zjawia¢ sie ona winna po zaznajo-
mieniu sie z niemi. Dawniej wyprowadzano nauki z filozofji.
Obydwa poglady sa krancowe: ani filozofja nie jest syntezg
ani nauka nie moze ptyng¢ z filozofji. Nauka oddziatywa
na uksztattowanie sie pogladu na cato$¢ objawéw Zzycio-
wych, na cato$¢ pogladu na Swiat i zycie, ale z materjatu
jej nie mozna zbudowa¢ catoSci tego pogladu. Caly szereg
zagadnien musi ona pozostawi¢ poza sferg swych rozwa-
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zan Scistych i metodycznych, operujacych specjalnemi $rod-
kami. Tak samo, jak nie znajdzie sie teleskop, ktéry zgiebi
rozciggto$¢ przestworzy wszech$wiata ,,od konca do konca*,
nie przyjdzie tez ta godzina, w ktorej nauka odpowie nam na
pytania: dokad idziemy, do czego dgzymy, na czem polega
warto$¢ zycia i jego tajemny sens... Bedziemy wiedzieli do-
ktadnie, jak funkcjonuje nasz organizm, jak pracuje nasz mozg,
jak rozwija sie zycie spoteczne, dokad pedzi nasza mata ziemia
razem z systemem planetarnym, jaka jest budowa naszej
gwiazdy-stonca, jaka jest historja i mechanika mgtawic it. p.,
i t p., ale sens naszego ludzkisgo, niklego zycia zawsze be-
dzie dalekim od wszystkich tych lub innych rozwigzan, tych
lub innych odpowiedzi.

Szkofa, ktéra w budowie swej i we wszelkich jej prze-
jawach i wychowanie w swych istotnych podstawach winny
by¢ odzwierciedleniem catosci kultury ludzkiej i korzystaé ze
wszystkich sit potencjonalnych w niej ukrytych, aby wydoby¢
z indywidualnej duszy maximum energji kinetycznej i naj-
glebiej wprowadzi¢ jg do warsztatu dalszego budownictwa tej
kultury. Stad program szkoty musi w swej konstrukcji zawie-
ra¢ elementy filozofji, jako duch przewodni tak. samo, jak po-
siada¢ ciato nauki. Jednym z tych elementdéw, tak doniostych
dla wychowania moralnego i tern samem Kkapitalizowania naj-
cenniejszych doébr cywilizacji, jest pielegnowanie uczu€ i po-
je¢ religijnych. Dzisiejsza szkota, o ile nie chce pozosta¢ poza
og6lnym warsztatem kultury i zamieni¢ sie we fabryke fa-
chowcow, winna tym duchem syntezy wszystkich pierwiastkéw
tej kultury sie przeja¢ i znalez¢ wyjscie twierdzace z dzisiej-
szego zmagania sie w sprawie nauczania religji. Jezeli gwoli
pojmowania historji kultury europejskiej chcemy utrzymac kla-
sycyzm, to o ile wiecej racji ma zachowanie pierwiastkow re-
ligijnego zycia w szkole.

Tyle ze wzgledu na sprawy zwigzane z metodg kateche-
tyczng, sprawy, ktérych oming¢ nie mozna i nie nalezy.

Metoda ta, jak wspomnieliSmy, nie ma $cistego zwigzku
z zasadami dydaktyki, a temsamem nie moze byé poza gra-
nicami powyzej wskazanemi stosowana. Nie jest ona metodg
nauki doswiadczalnej i, jezeli Ostwald probuje odnowic ja
w chemji, to jest to jeszcze jeden z nieszcze$liwych pomy-
stow tego popularnego chemika niemieckiego. Nie jest metoda
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$redniej i elementarnej winna byé w zwigzku Scistym z nau-
kami doswiadczalnemi, a w formie swej systematycznej ma
swoja ustalong metode, ktoéra najlepiej jej charakterowi odpo-
wiada.

Wobec tego metoda katechetyczna, jako pierwszy przejaw
erotematycznej, ulegta i ulec musiata dalszemu rozwojowi.
Schematyzm ustalonych zapytan i odpowiedzi musiat zniknac,
pytania musiaty sie zjawia¢ w zaleznoSci od tematu, warun-
kéw i okolicznosci, a lekcje przybra¢ charakter zywego dia-
logu, celowo kierowanego przez nauczyciela. Tego typu lekcja
osiggneta najwyzszy swoj rozwo6j w szkole niemieckiej. Pyta-
nia wychodzity tu od nauczyciela, ktory starat sie tak je do-
biera¢, by odpowiedZ mogta nastgpi¢ tatwo i pociggata za sobg
nowe zapytanie. Dzieki temu lekcja sie ozywita, sity umystowe
ucznia zostaty pobudzone i nauka odbywata sie nietylko w domu,
lecz i w szkole. Nie oddzielny uczen, lecz klasa cata byta tym
drugim konwersatorem. Nauczyciel rzucat pytania, przechodzac
od jednego do drugiego ucznia, a odpowiedZ otrzymana od
ktoregokolwiek z nich, byta uwazang za odpowiedZ na pyta-
nie. Zespdt zastgpit czlowieka oddzielnego, kazdy jednakze
miat prawo i jednakowg mozno$¢ odpowiadaé za ten zespot.
Niemcy rozwineli te metode i dzi§ stata sie ona niemal po-
wszechng jako jedna z lepszych metod zbiorowego nauczania.
Powiadamy, oceniajac lekcje, ze nauczyciel pracuje z calg
klasa, ze stara sie podtrzymywaé uwage wszystkich uczniow,
w przeciwstawieniu do dawnej metody, gdzie byly trzy
osoby: nauczyciel, wyrwany uczen i widzowie w postaci reszty
jego kolegéw. Na tle tej metody zjawity sie stopnie formalne,
ktore usitowaty da¢ nauczycielowi ogoélny schemat przy sta-
wianiu zapytan. Nauczyciel opracowuje z klasg kazdg nastepng
lekcje, czem usuwa sie dawne stereotypowe »objasnienie”,
a uczen znajduje wiekszag pomoc przy pracy domowej, gdzie
ma za zadanie gruntowniejsze opanowanie pensum, przerobio-
nego na lekcji, wykonanie ¢wiczei na zastosowanie i t. p.

Metoda wspomniana jest w dzisiejszych warunkach szkol-
nych niewatpliwie najlepsza metodg prowadzenia lekcji. Jeszcze
dzi$ nie nalezy ona do zbyt popularnych i wymaga wiele pracy,
aby we wszystkich szkotach znalazta swe zastosowanie.
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Wymaga ona od nauczyciela: 1° nalezytego przygotowa-
nia sie do lekcji, 2° dokfadnej znajomosci poziomu i zakresu
wiedzy w danej klasie, 3° umiejetnosci korzystania z kazdej
sposobnosci, aby pytania ozywi¢ i prace uczyni¢ wiecej sku-
teczna.

Odpowiednie prowadzenie dyskusji z uczniami w celu
oszczedzenia czasu oraz moznosci wydobycia od uczniéw ocze-
kiwanych odpowiedzi musi byé przygotowane. Nauczyciel wi-
nien sobie zdawal sprawe z tego, co chce w ciagu godziny
osiggna¢, w jakiej kolei pytania musi stawia¢, jakich przykta-
dow uzywaé i na czem sie oprze¢. Im mniej wprawy
posiada nauczyciel, tern wazniejszg rzeczg jest przygotowanie
sie do lekcji. Tego uczy¢ nalezy przy c¢wiczeniach w szkole
wzorowej przy seminarjum nauczycielskiem, a oméwienie kazdej
lekcji po jej wykonaniu winno by¢ na porzadku dziennym.
Juz mowilisSmy wyzej o znaczeniu t. zw. stopni formalnych
w tej kwestji.

Lekcja najlepiej przygotowana moze sie nie udaé, jezeli
nauczyciel nie zna klasy. Dostrojenie sie do jej poziomu jest
rzeczg konieczng. Dlatego tez przed éwiczeniami praktycznemi
seminarzys$ci winni przez pewien czas chodzi¢ na lekcje nauczy-
ciela szkoty wzorowej w celu zapoznania sie nietylko z me-
toda, lecz i z uczniami. Szybko$é pytan, intensywno$é pracy
w duzym stopniu zalezy od tej znajomosci. Doswiadczony
nauczyciel orjentuje sie szybko i nieraz w czasie wyktadu
zmienia temat lekcji zaleznie od wiasno$ci zespotu ucznidw,
co szczegOlnie zdarzy¢ sie moze wtedy, gdy odbywajg sie
t. zw. lekcje pokazowe. Tutaj nieraz bywajg niespodzianki,
ktore ostabiajg warto$¢ i skuteczno$¢ pokazu.

Nieraz sie przytrafia, ze w czasie lekcji zachodzg okoli-
cznosci (w postaci np. zapytan uczniéw lub jakich$§ zdarzen),
ktére moga wplynac na zmiane planu nauczyciela. Ten ostatni
powinien umieé je wykorzysta¢. Dobra lekcja nietylko wtedy
jest taka, gdy nauczyciel wykonat dobrze plan, uprzednio po-
rzadnie przemyslany. Rzecz duzo zalezy od tego, co mu nieraz
podpowiedzg uczniowie w postaci np. odpowiednich zapytan.
Trzeba to umie¢ kazdorazowo wykorzystac. W tej metodzie
gtowng role odgrywa jednakze nauczyciel, Uczniowie idg za
biegiem mysli, przezen podpowiadanych, odpowiadajg na jego
zapylania, dochodzg do wiasciwego wniosku droga pracy, ktérg
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mozna nazwa¢ wspdlng. Dlatego ten przejaw metody erotema-
tycznej nalezy nazwa¢ metodg jednostronnych zapytan

Niemieccy nauczyciele w tej dziedzinie dochodzg do per-
fekcji. Materjat, ktéry podajg, nigdy nie jest za duzy, przera-
biajg go gruntownie, w czasie lekcji wykonywujg wiele ¢wi-
czen i umiejg w pore dojs¢ do pewnej konkluzji. Ta osta-
tnia jest niezbedna. Lekcja kazda winna by¢ catoscig
zamknietg, uczen musi otrzyma¢ odpowiedz na postawione za-
pytanie, niezaleznie od tego, czy faktycznie sam do niej do-
szedt, czy tez zrobili to jego koledzy, dajac szcze$liwsze od-
powiedzi na postawione zapytania. Dla wiekszosci uczniow
lekcja bez konkluzji bylaby czasem zmarnowanym, pomimo
calej perfekcji prowadzenia w szczegotach.

Pytania, stawiane przez nauczyciela, winny by¢ prze-
waznie imienne, t j. zwraca¢ sie do okre$lonego ucznia,
jakkolwiek nie moze by¢ wykluczonem stawianie zapytan ca-
fej klasie. Te ostatnie zapytania nie powinny byé zbyt fatwe,
gdyz sg wtedy bezuzyteczne i powodujg pewng dystrakcje
dzieki hatasowi, jaki powstaje, gdy wielu uczniéw odpowiada.
Nieraz wskazanem jest nie dawanie odpowiedzi odrazu na py-
tania, postawione calej klasie, przyczem od takich zapytan
mozna zaczyna¢ wyklad w celu dojscia na nim do odpowie-
dzi, albo tez rzuci¢ pytanie w koncu lekcji, skoro sie czuje,
ze dzieci byty mocno zainteresowane i bedg pracowaty dalej
nad rozwigzaniem pytania.

Przy metodzie jednostronnych zapytan znajdujg swe za-
stosowanie wszystkie zasady dydaktyczne, najmniejsze jednakze
zasada samodzielnosci.

Nie powinnismy zapominaé, ze procesy psychiczne od-
bywaja sie nie w klasie catej, lecz w poszczegodlnych jednostkach,
do niej nalezgcych. Nauczyciel po otrzymaniu odpowiedzi od
jednego z uczniéw zwykle idzie dalej, a jego koledzy musza
sie z tg odpowiedzia zgodzi¢, jakkolwiek nie jest ona konse-
kwentnym wynikiem ich wiasnej pracy. W tem tkwi duza
wada metody jednostronnych zapytan i dlatego kazdy wpraw-
niejszy nauczyciel nie powinien zadawala¢ sie samem otrzy-
maniem odpowiedzi od jednego z uczniébw. Te odpowiedZ na-
lezy jeszcze pogiebié i modyfikujac cokolwiek pytania otrzymac
odpowiedzi od innych uczniow. Czesto lekcja, prowadzona przez
rutynowanego nauczyciela, wyglada¢ moze jak przedstawienie
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i popis. Odpowiedzi nastepujg szybko, rozwigzuje sie duzo za*
gadnien, a pomimo to widz nie ma pewnosci, ile z tego wszyst-
kiego nalezy do klasy, a ile do oddzielnych uczniow. Wska-
zana jest stad ostroznos¢. Jak powierzchowne sg czesto otrzy-
mane rezultaty, mozna sprawdzi¢ przez powtorzenie tejze lekcji
w nieco odmiennej formie przez innego nauczyciela. Metoda
jednostronnych zapytali, pomimo wszystko, pomimo catego jej
postepu, w poréwnaniu z metodg ,wykuwania", posiada tez
skaly podwodne, na ktére wpas¢ moga mioda i niedoswiad-
czong reka kierowane okrety. Nieraz mniej btyskotliwa lekcja
jest o wiele wiecej wartosciowa pod wzgledem dydaktycznym.
Giowng rzecza jest rozbudzenie umystowe w wiekszej masie
uczniow.

Przy tej metodzie nauczyciel winien sie wystrzegaé ste-
reotypowych zapytali, winien zmienia¢ sposéb ich stawiania,
a nawet nieraz czynié niespodzianki uczniom przez powraca-
nie do przesztoSci w innej formie.

Niewprawny nauczyciel przy korzystaniu z tej postaci
metody erotematycznej obcuje wiasciwie z uczniami zdolniej-
szymi. Ci ostatni dajg mu odpowiedzi, ktére pozwalajg do po-
suwania sie naprzdd, a stabsi, jakkolwiek tez sg pytani, stuzg
raczej za tlo do lekcji i spetniaja wiasciwie role stuchaczy.
Im blyskotliwiej, im po$pieszniej i wiecej popisowo prowa-
dzona jest lekcja, tern bardziej zaniedbani sg uczniowie stabsi,
ktérzy nieraz przyzwyczajajg sie do roli biernych stuchaczy,
co bynajmniej nie przyczynia sie do rozbudzenia w nich wiary
w siebie. Nauczyciel wytrawny winien umie¢ rozdawac pyta-
nia. Rzeczy ftatwe i proste winny by¢ udziatem stabszych,
ktorym jak najczeSciej trzeba dawa¢ mozno$¢ dawania odpo-
wiedzi; z trudniejszemi mozna po szeregu prob zwracac sie
do silniejszych pcznidw. Rozdawanie pytan nie jest rzecza
fatwg i nie mozi byé robione byle jak, ze zwyklym spisem
ucznibw pod reka. Klase trzeba znac i tylko ten nauczyciel
dobrze poprowadzi lekcje, ktory nietylko ,,pracuje z catg klasg",
lecz umiejetnie rozdaje prace umystows, starajac sie kazdemu
uczniowi udzieli¢ zadanie, odpowiednio do jego sit. Jest to
zasadnicze wymaganie dobrego uzywania tej
metody. Dobry i znajacy dokladnie swoja klase nauczyciel
moze gra¢ na niej, jak wirtuoz na fortepianie. Takie lekcje sa,
niestety, wielka rzadkos$cig z réznych powodow.
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Wizytatorzy szkot najczesciej nie mogg zorjentowac sie
co do umiejetnosci zapytan nauczyciela. Ten ostatni, pragnac
pochwali¢ sie, czesto porusza tematy, znane uczniom i gra na
efekt, a wizytator, nie znajac ucznidéw, nie moze osadzi¢, o ile
rzecz zalezy od umiejetnosci prowadzenia lekcji, tern bardziej
wtedy, gdy sam nie jest doswiadczonym i umiejetnym peda-
gogiem. Dla nalezytej oceny nalezy dawac okre$lony temat do
opracowania. Jest torzecz trudna dla niewprawnego wizytatora,
lecz niezbedna, o ile chodzi naprawde o przekonanie sie co
do wihasciwego uzywania danego typu metody erotematycznej.
Wizytator, czesto obcujacy z klasg i szkotg, oceni¢ moze fatwiej
te rzecz, jestto jednakze dosc¢ trudne do wykonania w praktyce.
Dlatego tez najwazniejszg rzecza jest nalezyte przygotowanie
nauczyciela. Ten ostatni powinien posiada¢ rozwiniety zmyst
obserwacyjny oraz inteligencje, rozbudzong przez studjowanie
pedagogiki, gdyz tylko w tym przypadku potrafi predko nale-
zytej segregacji uczniow dokona¢ i odpowiednio rozdawac za-
pytania. Tej trudnej sztuki nalezy sie cierpliwie uczy¢. Nie
wystarczy sama zywos¢ lekcji, wazna jest jej produkcyjnosc.
Dobry nauczyciel w tym samym czasie zrobi wiecej, niz staby,
gdyz lepiej stawia pytania, umiejetniej je formutuje i umie
zmniejszy¢ ich liczbe do potrzebnego minimum. Wprawny wi-
zytator odrazu spostrzeze nieudolno$¢ w tym wzgledzie. )Po-
winien on zwracaé uwage na sposOb stawiania zapytan, na
logiczng i psychologiczng ich konsekwencje, na umiejetnos¢
wyczekiwania odpowiedzi. Zwykite, dotad uprawiane lekcje przez
naszych nauczycieli, przypominaja grajka, ktory na fortepia-
nie brzdaka jedng reka, albo nawet jednym palcem. Aby za-
gra¢ oburacz, nalezy umie¢ jednoczes$nie stawia¢ drobne za-
gadnienia i natychmiast umiejetnie tgczyé je w akordy, two-
rzy¢ z nich nowe catostki wieksze. Dotychczasowa praktyka
w szkotach wzorowych nie daje nauczycielstwu dostatecznej
wprawy i nie jest prowadzona umiejetnie przez wyrobionych
kierownikéw. Kazde seminarjum powinno posiadaé przede-
wszystkiem dobrze przygotowanego i nawet utalentowanego
nauczyciela, ktoryby w kazdej chwili mogt poprawi¢ zle pro-
wadzong lekcje i byé wzorem do nasladowania. Seminarzysci,
przystuchujacy sie niemal stale ciezko odbywanym wyktadom
ich kolegbw, przyuczajg sie do btedéw, przyzwyczajajg sie do
nich. Wprawne korzystanie z metody omawianej nietylko wy-
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maga jej rozumienia, lecz i pewnych automatycznych przy-
zwyczajen, ktore czynig z nauczyciela fachowca, zupetnie tak
samo, jak w innych dziedzinach pracy. Ortografji, kreSlenia,
rzemiosta uczymy sie w tenze sposéb. W niektorych szkotach
mozna widzie¢ nauczycieli zmanierowanych, u ktérych lekcja
wyglada czesto nie jak pewna wykonczona catos¢, lecz jak
obraz, na ktorym wdo$¢ nieporzadny sposéb rzucono pendzlem
szereg niedo$¢ skoordynowanych plam. Zrobiono to predko
i zywo, ale rezultat jest maly i nietrwaty: lekcja nie jest pro-
dukcyjna. Stad czesto wynika, ze wyniki metody pracy z caly
klasg sg gorsze od ,doraznego wykuwania®“.

Nauczyciel, przygotowany do lekcji, winien mie¢ przed
sobg jasny cel, a pytania, dobrze obmys$lane co do kolejnosci
swego nastepstwa, muszg by¢ stawiane jasno i jedrnie. Skoro
posiadajg one wewnetrzny zwigzek logiczny i liczg sie w for-
mie swego wyrazenia z potrzebami i wiasciwosciami umysto-
wemi ucznia, cel zostanie szybko osiggniety. Jezeli pensum
jest za mate, nauczyciel zajmie sie¢ ¢wiczeniami, powtdérzeniem
i t. p. Jezeli za duze — niech ztozy wine na siebie. Lepiej zro-
bi¢ mniej, ale dobrze. Uczeh po kazdej lekcji musi mieé¢ wra-
zenie, ze czego$ sie dowiedziat, a nauczyciel, ze co$ zrobit.
Kazda lekcja — to zakonczona cato$¢, logicznie petna i psy-
chologicznie ugruntowana. Z tego wiasnie powodu metodycy
niemieccy stworzyli pojecie jednostki metodycznej, pojecie,
ktore nie mozna teoretycznie uja¢, nalezy jednakze w tej for-
mie praktycznie stosowaé. Im miodsze sg dzieci, tern wiecej
dba¢ nalezy, by kazda lekcja byta czem$ zakonczonem. Male
dziecko mniej wprawne jest w mysSleniu, niz czlowiek starszy,
a czynniki natury emocjonalnej, wyobrazeniowej, daleko wie-
cej wplywaja na przebieg myS$li u niego, niz u oséb dojrza-
tych. Z drugiej strony ma ono pamie¢ faktow i szczegotdéw
o wiele silniejsza, niz zwigzkéw i zaleznosci, a myslenie za-
nim przybierze postaé logicznego procesu, przechodzi szereg
faz rozwojowych, w ktérych kazdy cykl nie jest brany jako
schemat: przestanki i wnioski, lecz jako co$ psychicznie odre-
bnego, gdzie tylko cato$¢ moze nada¢ samemu procesowi war-
to$¢ czego$ okreslonego. Dla cztowieka starszego snucie wnio-
skow jest rzecza tatwiejsza, dla dziecka — to nauka bardzo
wazna. Tak samo, jak przy pisaniu i rysunku nie uczymy
najpierw pisa¢ czesci liter, a potem catosci, lub czesci domku,
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a potem caly, lecz calg litere i caly domek, dotyczy to i pro-
cesu myslenia. Nie wolno rozdrabnia¢: kazda lekcja musi byé
czem$ w sobie zamknietem, a przedewszystkiem odpowiedzig
na jasne, proste zagadnienie. Dotyczy to zarowno nauki czy-
tania, jak rachunku i kazdej pogadanki wogole.

Nauczyciel $ledzi uwaznie za stanem uwagi uczniéw. Je-
zeli widzi objawy znuzenia, powinien natychmiast uwage od-
Swiezy¢. Do tego nadaje sie zart wesoty, ruch fizyczny, zmiana
chwilowa tematu wogdle. Czasem moze sie zdarzy¢ wobec
okolicznosci zewnetrznych, ze uwaga uczniéw jest pochtonieta
czem innem; nalezy wtedy wychodzac z tematu zainteresowa-
nia stopniowo skierowa¢ jg na tory wiasciwe, uzywanie za$
Srodkdéw ostrych w postaci pewnego wstrzasu psychicznego
nie moze by¢ w czestem uzyciu, jakkolwiek nieraz jest na
miejscy. Srodki te wskazujg przedewszystkiem, o ile sg cze-
ste, na brak wprawy nauczyciela i na jego nieudolno$¢ peda-
gogiczng. Starszy, rozwiniety cztowiek, ma wiele Srodkéw do
opanowania umystowosci dzieci. Przypomnieé tu nalezy $rodek
rozumnej nianki, ktéra dziecku trzymajagcemu n6z w jednej
ragczce daje w drugg btyszczacy, jaskrawy przedmiot. N6z wtedy
najspokojniej leci sobie na ziemie. Nie naszem zadaniem jest
w tej ksigzce rozwijanie zagadnien i wskazoéwek psychologji
wychowawczej, ktéra jako nauka pomocnicza musi by¢ uprze-
dnio znang nauczycielowi. Im lepsza jest metoda nauczania,
tem gruntowniejszej wymaga ze strony psychologji pomocy.

Zastosowanie metody jednostronnych zapytan winno byé
praktyczna, zywa szkotg myslenia. Jezeli nauczyciel prowadzi
rzecz zywo, ale powierzchownie, jezeli stosuje wszedzie jeden
i ten sam schemat niezaleznie od tresci zagadnien, taka lekcja
traci swojg wartos¢ i moze nawet hodowaé zte natogi, moze
przyczyni¢ sie do powierzchownos$ci sadzenia. Metodg tg mo-
zna prowadzi¢ zaréwno nauke rachunkoéw, jak pogadanki wsze-
lakie. W kazdym przypadku pytania nauczyciela, fakty, do kto6-
rych sie odwotuje, winny by¢ inne, musi on zawsze pamietac,
ze metoda daje tylko pewng forme, nie daje natomiast tresci,
ktéra zalezy od natury przedmiotu. Np. analiza przeczytanego
wierszyka wzbudzi¢ powinna inny szereg zapytan, niz rozpy-
tywanie ucznidbw co do tresci widzianego faktu. W pierwszym
przypadku nauczyciel winien zbadaé, czy jest dokfadnie rozu-
miana tre$¢ wiersza, czy zastosowane tam stowa oparte s3
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0 dane doSwiadczenia dzieci, winien pociggng¢ ich mysl do
pewnych analogij i poréwnali, wyobraznie do snucia obrazéw
z materjatu doswiadczalnego, stara¢ sie o wdrazanie do le-
pszego uzywania mowy i wzbogacanie sie stownika, W drugim
chodzi gtdwnie o kontrole danych obserwacyj, ich doktadno$é
oraz oddzielenie tego, co wazne, od rzeczy mniej istotnych.
Pierwsze dotyczy sztuki stuchania innych, —drugie korzysta-
nia z doSwiadczen swoich, pierwsza lekcja uczy analizowaé
cudze mysli, druga kontrolowac siebie.

Metoda omawiana jest jednocze$nie dla dzieci uczeniem
sie danej rzeczy i przyktadem tego, jak sie uczy¢ nalezy. Je-
zeli zajdziemy do pokoiku matego ucznia, ktéry ,,odrabia lek-
cje*, odrazu mozemy zorjentowa¢ sie, jaka metodg w szkole
jesUuczony. Nauczyciel, ktéry obeznany jest cokolwiek z psy-
chologja wychowawczg, poradzi czasem dzieciom, jak sie lepiej
uczy¢ wierszyka na pamie¢. Rada taka jest jednakze teorety-
czna, lepiej bedzie, gdy sam zacznie sie z nimi uczy¢ w spo-
s6b wiasciwy. Nauczyciel elementarny w nizszych klasach
uczy dzieci jednej z najwiekszej sztuk — uczenia sie. Tam,
gdzie jest bezmyslne ,kucie*, nie bylo dobrego nauczania
w szkole elementarnej. Jest to pewnik niezbity, spostrzezenie
na wielu gruntownie zbadanych faktach oparte. Praca nauczy-
ciela w szkole powszechnej wymaga wielkiej cierpliwosci, du-
zego przywigzania do swego zawodu a osobliwie do ,,matych
tych*. Mysli on z nimi razem, uczy sie razem i bawi¢ sie
winien razem. Wiasciwe zastosowanie metody pozwoli mu osia-
gna¢ to, ze uczniowie w ciggu lekcji naucza sie tego, 0 co
chodzi, badZ to dziatanie arytmetyczne, badZ to wierszyk lub
¢wiczenie ortograficzne. Zadawanie do domu, na ktérem opie-
rata sie dawna metoda winno by¢ ograniczone i to tern bardziej,
im miodsi sg uczniowie. Takie rzeczy, jak rachunek, czytanie
1 pisanie nie moga by¢ podmiotem zadawania do domu w pierw-
szych dwoch latach nauczania. Im lepiej jest prowadzona lek-
cja, tern wiecej dzieci uczg sie w szkole. (Wskaza¢ tu nalezy
bardzo dobrg prace Meumanna p. t. ,,Hausarbeit »und Schul-
arbeit*, 2 wyd., albo 3-ci tom jego wyktadéw z dziedziny peda-
gogiki doswiadczalnej, wyd. 2, str. 315 inst.). Jednym z naj-
bardziej dodatnich wptywéw metody erotematycznej jest zmniej-
szenie tak nieokre$lonej i tak obcigzajacej mate dzieci pracy
domowej uczniow. Im miodsze dzieci, tern wiecej Srodek cigz-
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kosci ich pracy winien by¢ w szkole, a im madrzej i umiegje-
tniej byla stosowana metoda erotematyczna, tern racjonalniej
uczy sie w domu miodziez w klasach starszych.

Jedng z waznych stron nauczania, ktdrg zaniedbywata
dawna metoda uczenia sie z ksigzki, jest ksztatcenie mowy
ucznia, umiejetnosci wyrazania sie, oddawania stowami swych
przezy¢ wewnetrznych. Metoda erotematyczna ten btgd usungé
moze daleko lepiej, niz dawna nauka retoryki. Uczy ona méwié
nie przez podawanie uprzednio prawidet h la Kwintyljan, lecz
przez faklyczne moéwienie. Swoboda wypowiadania sie powinna
by¢ tu zagwarantowana tak samo, jak przy nauce rysunku.
Nauczyciel ciggle pobudza uczniéw do tego, stara sie wykorzystac
kazdag sposobno$¢ w tym kierunku zaréwno przez odpowiada-
nie na jego pytania, jak odtwarzanie przeczytanego i opis wi-
dzianego. Mowa jest narzedziem mysli, a jedng z najbardziej
charakterystycznych wad dzisiejszej szkoty jest prawie na-
gminna nieumiejetno$¢ mowienia. ,Ja to rozumiem, lecz nie
moge powiedzie¢“ — oto stereotypowe uniewinnienie siebie
uczniow w wielu przypadkach. Fakt ten plynie z nieumieje-
tnego stosowania metody erotematycznaj, albo tez catkowitego
jej zaniedbania. Uczen na pytania odpowiada rzadko (wtedy
tylko, gdy jest wyrwany!), nie jest przyzwyczajany systema-
tycznie do dawania odpowiedzi jasnych i doktadnych, uczy
sie powtarzaé cudze stowa i mysli, nie za$ wyraza¢ swe prze-
zycia wewnetrzne lub dane otrzymanych dos$wiadczen. Nie po-
mogg tu obfite studja gramatyk, stylistyk i t. p. Umiejetnosci
mowienia i pisania uczymy sie przez méwienie i pisanie.
Z drugiej strony nie mozna nauczy¢ mowienia, o ile nie zwré-
cimy uwagi na doktadno$¢ myslenia i obserwacji. Metoda ero-
tematyczna moze w tym wzgledzie okaza¢ duzo pomocy. Na-
uczyciel dzisiejszej szkoly nizszej jest tak przyzwyczajony do
powtarzania przez ucznidéw rzeczy wyuczonych stowami pod-
recznika lub jego wiasnemi, ze czasem zdradza zniecierpli-
wienie, gdy uczenn uzywa wiasnych zwrotow i sposobow wy-
razania sie. Nawet prawdziwie uczeni profesorowie uniwersy-
tetu w tym wzgledzie nieraz nie odbiegaja od zwykiego nau-
czyciela elementarnego. Mtodziez, przystosowujac sie do tego,
zdradza czasem nadzwyczajng umiejetno$¢ mowienia cudzym
jezykiem. Dla przekonania sie do$¢ zajrzeé¢ do wypracowan
pisSmiennych uczniéw, a szczegOlniej uczenie klas wyzszych
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szkoty Sredniej. Przy uczeniu moéwienia nie nalezy jednakze
trzymacé sie zasady; odpowiedzi dawane by¢ winne petnemi
zdaniami. Jest to pozadane, do tego trzeba w wielu razach da-
zy¢, nawet wymagac, gdzie trzeba, nie mozna jednakze zasady
podobnej naduzywac. Bytoby np. niepotrzebnem, gdyby uczen
na zapytanie (co do treSci obrazka): kto tu stoi? — odpowie-
dziat: tu stoi matka, zamiast wprost: matka. Przy nauce jezy-
kéw obcych jest to oczywiscie wiecej pozadanem.
NadmieniliSmy wyzej, ze metoda jednostronnych zapy-
taf opiera sie na’wszystkich zasadach dydaktycznych, naj-
mniej jednakze na zasadzie samodzielno$ci. Przy najlepszem
nawet jej zastosowaniu przebieg procesu myslenia jest formg
0g6Ing, ktéra moze i bardzo czesto nie odpowiada temuz prze-
biegowi w gltowie indywidualnego cztowieka. Myslimy nieje-
dnakowo, jakkolwiek mozemy i musimy jednakowo $ciSle wy-
raza¢ nasze gotowe mysli, gdy chodzi o strone logiczng ich
przedstawienia. Mozemy sie o tern przekona¢ wieloma sposo-
bami, nawet nie wchodzac na droge wiecej subtelnych zaga-
dnien natury psychologicznej. Zadajmy w klasie pozbawionej
strachu stopni oraz wszelkich naptywowych a z metody nau-
czania i programéw w duzym stopniu ptynacych akcesorji
(w rodzaju podpowiadania, $ciggania i t. p.) proste zadanie do
rozwigzania i przytem takie, aby dopuszczato kilka sposobéw
rozwigzan. Okaze sie natychmiast, ze kazdy niemal uczen
rozwigzuje po swojemu; jezeli postepowanie arytmetyczne jest
to samo, to kolejno$¢ dziatan, sposob ich wykonania zawsze
bedzie przedstawiat roznice. To samo dotyczy wszelkich wo-
gole éwiczen. Fakty te znane sg nauczycielom. Przedstawienie
rzeczy zardbwno w podreczniku, jak pod kierunkiem nauczy-
ciela na lekcji zawsze jest okreSlonem schematycznem jej uje-
ciem. Z drugiej strony, inaczej gotowe mysli wykiadamy,
a inaczej do nich dochodzimy. MysSlenie jest tworczoscia, gdy
tymczasem lekcje nasze z koniecznosSci utrzymane sg w ra-
mach pewnego szablonu. Uczyniono postep wkierunku wska-
zanym przez zasade samodzielno$ci wprowadzajagc metode ero-
tematyczng przy wykladzie i zastepujac tern w tak znacznej
mierze podrecznik. Postep ten jednakze polega gtownie na po-
ciggnieciu ucznia do wspotpracy przez odpowiadanie na pytania,
ktore w glowie jego nie zrodzity sie i czesto zjawiajg sie tak
samo niespodzianie, jak paragrafy podrecznika. Z tego wzgledu
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niemiecka metoda jednostronnych zapytan zaczyna powoli mo-
dyfikowa¢ sie w kierunku nadania lekcji charakteru prawdzi-
wej dyskusji, gdzie pytania i odpowiedzi dawane s3g
obustronnie. W szkotach nowego typu oraz tam wogole,
gdzie nauczyciel ma niewielu uczniéw, metode te mozna sto-
sowacé. Jezeli poprzednia wymaga wprawnego nauczyciela, to
ta nietylko wprawnego, ale i dobrego pedagoga. Bardzo trudno
wtych warunkach jednoczes$nie panowac nad przedmiotem iklasa.
Jezeli jednakze cel ten zostanie osiagniety, rezultaty mogg byé
bardzo dobre i nauczanie bedzie w wiekszej znacznie zgodzie
z zasada samodzielnosci. U dobrych i pracujacych nad sobg
nauczycieli mozliwem to jest nawet w dzisiejszych klasach,
tak czesto przepeinionych. Rzecz jasna, ze zjawisko to jest
rzadkie i wymaga nauczycieli specjalnie utalentowanych. Ten,
kto naprawde kierowac jest w moznosci umystem innego, po-
zwala mu mys$le¢ swobodnie. Nasza dzisiejsza technika obcho-
dzenia sie z dzieémi jest bardzo niewyrobiona tak samo, jak
nasza znajomo$¢ samego procesu myslenia.

Metoda obustronnych zapytan i odpowiedzi jest najwyz-
szg postacig metod erotematycznych. Dzi§ stawia ona gdzie
niegdzie swe pierwsze niepewne kroki, bo zyjemy w czasie
panowania metody pytarn jednostronnych, ktéra dtugo jeszcze
bedzie panowata w szkotach juz chociazby dlatego, ze jest
w niej duzo jeszcze do zrobienia.

Metody nauczania sg nietylko specjalnemi przejawami
zycia szkolnego, lecz wigzg sie gteboko z catoScig kultury.
Subtelniejsze metody wymagaja odpowiednio przygotowanych
ludzi i specjalnych warunkéw nauczania. Tacy ludzie moga
wyrasta¢ tylko w atmosferze wyzszej kultury. Jezeli kto$ po-
wiada o dziataczu od$wiatowym, ze zainicjowat lepsze metody
nauczania, nie powiedzial jeszcze nic godnego uwagi. Nalezy
sprawdzi¢, czy te lepsze metody nauczania staty sie realnoscig
w zyciu szkolnem, czy znalazty wykonawcow. Jezeli tego niema,
pomyst jest tylko teorjg. Historja mys$li pedagogicznej wyka-
zuje jasno, ze doktryny pedagogiczne wybiegaly nieraz na-
przéd o setki lat ponad praktyke zycia, ktoéra jak ciezki woz
posuwac sie musi powoli i z trudem. Giowng rzeczg jest na-
uczyciel-wykonawca, gdyz Srodki wychowawcze coraz bardziej
umiejscawiajg sie w duszy nauczycielskiej. Stosowanie dawnej
metody nie wymagato wielkiego przygotowania. Tak uczy¢

i*
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magt kazdy, gdy tymczasem uzywanie metod erotematycznych
wymaga hauczyciela fachowca, czlowieka przygotowanego te-
oretycznie, panujacego nad przedmiotem iwycwiczonego prak-
tycznie. Pomimo wszelkich staran teoretycznych nie otrzy-
mamy lepszych wynikdéw nauczania, nie potrafimy udoskona-
li¢ metod, jezeli nie zwr6cimy wiekszej uwagi na przygotowa-
nie fachowe nauczycieli. Seminarja nauczycielskie i szkoty
przygotowujgce nauczycieli wogole sa dzi$ i muszg by¢ przed-
miotem najpowazniejszego zastanowienia urzedowych i nie-
urzedowych pedagogéw. Metody erotematyczne zrodzity sie
w seminarjach nauczycielskich, sg ich wytworem, pierwszym
znamiennym objawem stuszno$ci zapatrywania na nauczyciela,
jako na jednego z przedstawicieli zupetnie okre$lonego i wy-
magajacego giebszego przygotowania fachu.

Metody erotematyczne nie moga jednakze obja¢ wszyst-
kich przedmiotéw nauczania, ani tez mie¢ zastanowienia we
wszystkich przypadkach tego nauczania. Nawet w szkole ele-
mentarnej mamy caly szereg przedmiotdw, ktére z natury rze-
czy wymykajg sie erotematyce, oraz wymagaja od nas innych
rodzai postepowania. Praktyka pedagogiczna w roznych kra-
jach wskazuje jasno, ze nawet w przypadkach najwiecej od-
powiednich dla metod erotematycznych, te ostatnie nie znaj-
dujg tak szerokiego zastosowania wszedzie, jak w Niemczech.

We Francji np. daleko wiekszg role odgrywajag metody
akroamatyczne, a w Anglji heurystyczne. Kazdy naréd dzieki
wiasciwosciom swej kultury i umystowosci wogdle postuguje
sie srodkami dla siebie moze wiecej odpowiedniemi. Straci-
liSmy niemal caty wiek doSwiadczenia, nie mamy dotad wy-
raznego gtosu w tej materji; stad musimy usilnie pracowac
i zbiera¢ dane doswiadczalne dla stworzenia wiasnej drogi
w tej dziedzinie.

W nastepnym rozdziale zajmiemy sie metodami akroa-
matycznemi.

ROZDZIAL V

Przy metodzie erotematycznej (typu drugiego jtrzeciego)
nauczyciel jest stale w stycznosci z uczniem. Przerabia z nim
tre$¢ lekcji, a jednocze$nie moze sprawdza¢ jego wiadomo-
$ci. To sprawdzanie, polegajace na do$¢ luznych pytaniach,
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zwroconych do ucznia, moze nie wykluczaé zapytan petniej-
szych, czyli t. zw. wyrywania, ktére czy to ze wzgledu na
¢wiczenie, czy tez otrzymanie odpowiedzi z wiekszego zakresu
nauki jest potrzebne. Stad ta metoda moze daé¢ petniejszy
obraz o wiadomosciach i pracy ucznia. Inaczej sie rzecz przed-
stawia przy t zw. metodach akroamatycznych czyli wykia-
dowych.

Metody te znane sg o wiele wcze$niej, niz erotematyczne,
oczywiscie, jezeli chodzi o praktyke szkolng. Wszak samo
stowo: wyktad wskazuje na to, ze stanowity one najpopular-
niejszy sposéb nauczania. Metody akroamatyczne zjawiajg sie
w Kilku formach.

Pierwszg formg jest opis. Spotykamy te forme na
najnizszych stopniach nauczania. Niania, ktoéra opowiada
dziecku bajeczke nieraz opisuje przed niem postacie kréle-
wien i krélewiczow, zamkow i t. p. Wiemy, jak mali stucha-
cze lubig te ciche opowiadania, jak gotowi sg godzinami stu-
cha¢ dziwnych basni, ktére pociagaja ku sobie budzacg sie
Swiadomos$¢ cziowieka, jego gtéd naturalny zdarzen oraz po-
zwalajg swobodnie buja¢ miodej fantazji. Opis, to jedna z me-
tod stosowanych szeroko w literaturze dzieciecej i w szkole.
Zajmowat on wybitne miejsce w zyciu umystowem pierwocin
cywilizacji, nie stracit na swej wartosci dzisiaj zarébwno w li-
teraturze pieknej, sztuce, jak nauce, nie straci jej tez nigdy,
pomimo coraz bogatszych $rodkéw, jakie ludzko$¢é zdobywa
w celu odtwarzania faktow i zdarzern ubiegtych. Dobry opis
jest dzietem sztuki i wymaga specjalnego talentu. Taki opis
wraza sie w pamiec, bo artysta stowami potrafit wywota¢ caty
szereg zywych, plastycznych obrazéw. Kto z czytelnikéw Sien-
kiewicza moze zapomnieé jego opisy bitew lub scen w cyrku
rzymskim? Artysta potrafi wyzyskac¢ nieznaczny czasem szcze-
got, ktéry pomimo to przedziwnie ozywia catos¢ i tgczy wje-
den tancuch nierozerwalny lub w catg panorame poszczegdlne
momenty opisu. Obraz plastyczny moze powsta¢, jakkolwiek
stosowac bedziemy bardzo proste Srodki. Artysta nie dba o do-
ktadno$é, a pomimo to jest doktadny, wizja, ktérg podsuwa,
odpowiada rzeczywistosci, jakkolwiek nie chodzito o fotogra-
fje. Dzieki tym swoim wiasciwosciom, opis artystyczny ma
wielkie znaczenie dydaktyczne. Nikt chyba nie watpi, ze po-
wiesci Sienkiewicza zrobity wiecej w dziedzinie uswiadomienia
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historycznego i tem samem narodowego, niz cala szkola ele-
mentarna nawet w Galicji, tem bardziej, ze szkota ta byla na-
rzedziem w wiekszym lub mniejszym stopniu w rekach ob-
cych. Sztuka, odpowiednio wyzyskana, jest czynnikiem dy-
daktycznym ogromnego znaczenia. Do$¢ sobie uswiadomié,
jaka role odegraty w szarych dworkach Krdlestwa i Litwy do-
tad chciwie czytane powiesci historyczne Kraszewskiego lub
teatr w odrodzeniu narodowem Czechéw i Wegréw, zeby po-
ja¢, czem moze byé nalezyte wyzyskanie sztuki. Artysci nie
licza sie najczeSciej z tem spotecznem znaczeniem sztuki,
przenoszac Srodek ciezkosci w dusze indywidualng, zawsze
jednakze mozna stwierdzi¢, ze wielki artysta jest wychowawcg
swego spoteczenstwa (np. Matejko) i nieSwiadomem odbiciem
jego potrzeb. Sztuka jest najczulszym wyrazem stanu ducho-
wego spoteczenstwa i wtedy odgrywa role symptomatyczna,
moze tez by¢ w rekach wielkich mistrz6w drogowskazem, sitg
i nauczycielem.

W nauczaniu szkolnem potrzeba opisywania tez czesto
sie przejawia. Trudno zada¢ od nauczyciela, aby byt artysta,
pomimo to jednakze musimy wymagac, by opis w szkole tez
posiadat cechy artyzmu. Nauczanie nietylko jest czynnoscig
techniczng, lecz i sztuka. Dobra lekcja, jest dzietem tworczo-
§ci, ktdra w niczem nie ustepuje innym dzietem artyzmu. To,
ze ta tworczos¢ jest skrepowana potrzebg osiggniecia pewnego
celu wyraznego, nie odbiera bynajmniej moznosci nauczycie-
lowi utalentowanemu stworzenia z kazdej lekcji pewnej arty-
stycznie skonczonej catosci. Nauczyciel winien czué¢ potrzebe
tego, taka praca powinna mu dawac zadowolenie, porywac go.
Stad powinien on posiada¢ kulture estetyczng. Jakze dalecy
jesteSmy od tego dzisiaj 1 Szkoty nasze, to przybytki zaprze-
czajgce wszelkim wymogom estetyki, a lekcje tak czesto przy-
ktadem urzedowej nudy szkolnej i wyrazem cierpliwego od-
siadywania godziny. Dzieto sztuki rodzi sie z wolnej duszy
ludzkiej, jest wyrazem giebszych jej poruszeh, dazeniem do
uduchowienia zycia i materji. Przed nauczycielem swieze umy-
sty dzieciece, zadaniem jego porwaé je, pociggng¢ za sobg
W wyzszy $wiat duchowy. Czyz moze on to zrobi¢ sama nie-
mieckg metodyka, a tem bardziej bez zadnego zapatu, bez gleb-
szego umitowania nauki i swego zadania? Opisuje przed
dzie¢mi wielkie dziwy przyrody, odtwarza przeszto$¢ z nie-
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irielu jej materjalnych pozostato$ci, przedstawia zycie bohate-
row czynu i mysli, rysuje przed niemi zywa akcje wielkich
zmagan sie cztowieka, zaglada w przepascie i wznosi sie na
szczyty — Swiat caty i dzieje ludzkosci sg materjatem, z kto-
rego czerpie tak samo, jak artysta. Uczy, wiec pragnie by¢
doktadnym. Opis jego winien by¢é w zgodzie z zasadami
dydaktyki, musi wiec by¢ barwny, zywy i plasty-
czny. Przemawia do dzieci jezykiem ojczystym — niechze
ta mowa jego bedzie prosta i jasna, a pomimo to piekna tak,
jak woda czysta, Zrédlana, co wyrywa sie z glebi ziemi. Ar-
tyzm nie przeszkodzi mu by¢ Scistym tak samo, jak nie
przeszkodzit Mickiewiczowi kresli¢ przed nami obrazy zywe,
plastyczne, tej, co jest ,jak zdrowie“, gdzie kazdy szczegot
przypomina nam prawde zycia, a pomimo to cato$¢ zatamana
jest w wielkiej duszy wielkiego poety*obywatela.

Opis na kazdym kroku przytrafia sie w nauczaniu szkol-
nem, zastepuje on czasem nieobecno$¢ przedmiotu omawiane-
go, lecz dos$¢ znanego, daje obraz rzeczy nieznanych, a wtedy
potrzebne sg wszelkie mozliwe S$rodki pomocnicze, jak
tablice, modele i t. p. Stowo ozywia martwy przedmiot, roz-
pala wyobraznie, nadaje jej bieg wiasciwy. W pogadankach
obyczajowych winien on zwracaé uwage na szczegéty omijane
W Zyciu codziennem dzieci i budzi¢ dzieki temu uspione sity
wspotczucia, umiejetno$¢ wzywania sie w cudzg dole i cudze
zycie. Taka umiejetno$¢ jest jedng z podstaw bytu spoteczne-
go, jednym z warunkéw rozwoju tego zycia i cech uspote-
cznionego cztowieka. Wielka, niezgtebiong tre$¢ przykazania:
»,Kochaj blizniego swego, jak siebie samego“, trzeba reka
wspoltczujagcego i umiejetnego cztowieka, sercem i duszg roz-
mieni¢ na drobne, codzienne liczmany. W tej zamianie opis
duze moze mie¢ znaczenie. Najwieksza sitg dobrych powia-
stek dla dzieci jest umiejetny opis. Wspaniate bajki Andersena
nie posiadaja bogatego pierwiastka dramatycznego w akcji,
gtéwng ich zaletg jest zwrocenie i przykucie uwagi do jakiej$
mp. biednej dziewczynki, sprzedajacej zapatki. Artysta wyzy-
skat site stowa, uskrzydlonego bogactwem jego duszy, aby
pociaggna¢ mioda wyobraznie i umyst miody do tych prostych,
codziennych zjaw zycia i nauczyé szukania w nich wiecznej
jego tresci.



88

Niematg role odgrywa opis w dzieie rozwijania wyobra-
zni i zaptodnienia jej. Biedna wyobraznia jest jedna z cech
ogromnie obnizajacych inteligencje czlowieka. Przy procesie
zwyklym myslenia, stawianie hipotez na zasadzie danych do-
$wiadczenia i obserwacji, jest niemozliwe bez wyobrazni roz-
winietej. Ksztatcenie tej funkcji psychicznej, jest zaniedbane
przez szkole dzisiejszg, a literatura dziecieca czesto naduzywa
w tym Kkierunku, dajgc pochop do zbytniego bujania wyobra-
zni bez zadnego wedzidta i kontroli. Przesada w tym kierun-
ku ostabia energje czynnag cztowieka, odzwyczaja mysl od li-
czenia sie z faktami obserwacji i zycia i wytwarza typy bez-
radne, jatowych ,ideologow* i marzycieli. Wzorem w tej dzie-
dzinie moze by¢ Sienkiewicza w ,Pustyni i puszczy“, rzecz
taczaca w sobie przedziwny realizm i $cisto$¢ z elementem
prawdziwej poezji i prosta, a jednakze glebiej pojetg etyka.
Nie czué tendencji w toku opowiadania, a jednakze cato$¢ wy-
tania jg z siebie w sposdb naturalny i prosty.

Opis uczy patrze¢, czu¢ i mysleé. Przy tej nauce mato
jest umiejetnosci ze strony uczacego, trzeba dazy¢ do wyro-
bienia jej w uczniach. Staje sie on wtedy jednym z potezniej-
szych S$rodkéw ksztatcenia mowy, umiejetnego kierowania
i uktadania danych spostrzezen i wyobrazni. Nauczyciel od
najmtodszych lat pobudza uczniéw do opisywania swych prze-
zy€ i doswiadczen. W ten sposob wytwarza sie jeden z $rod-
kéow rozwijania samowiedzy, ktéra takg ogromng role odgrywa
w krystalizowaniu sie charakteru czitowieka. Dzkci w szko-
fach zbyt duzo powtarzajg stow cudzych, 2byt mato mdwig
0 rzeczach wiasnych. To samo czesto bywa w domu, gdzie
rodzice hamuja ,paplanine“, zamiast nig kierowaé. Zreczne
1 umiejetne wymaganie od dzieci opisu tego, co widziaty i sty-
szaty, jest dla kazdego wychowawcy niemal obowigzkiem. Na-
uczg sie mali wtedy szczerze obcowa¢ z nami, a my zdobe-
dziemy $rodek nie tyle panowania, ile Kierowania ostroznego
ich umystowoscig. Czy dzis ten Srodek posiadamy? Czy dzis
potrafimy prowadzi¢ dzieci nasze? Najczesciej zaréwno w szkole
jak w domu, wytamujg sie one rychto z pod naszej opieki
i kontroli i poddajg sie wptywom przygodnym, tak czesto nie-
pozadanym.

Sg dziedziny umiejetnosSci, a do nich nalezy historja,
gdzie opis odgrywa wielka role, gdzie on nadaje Zzywosci
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stron pociggajacych, tyle danych, aby staé sie mogt jedynie
przedmiotem, opartym na zainteresowaniu. Barwny, zywy opis
postaci i scen, plastyka obrazéw, zywos$¢ opowiadania, pocigga
miodych stuchaczy i tylko rutyna szkolna jest przyczyng, oraz
nieumiejetnos¢ wsréd nauczycieli korzystania z opisu, ze hi-
storji dzieci uczg sie z przymusu. Nie powinno chodzi¢ o ab-
strakcyjne formuty, o schematyzm wyrobionego myslenia —
te rzeczy niedostepne sg szkole. Dajcie mfodym umystom pet-
nie zywych wyobrazen, rysujcie barwne postacie i sceny, tem
samem wiecej dzieci nauczg sie historji, niz z zapamietania
wszelkich charakterystyk og6lnych i formut prawno-polity-
cznych. Dobry opis — to kunszt prawdziwego nauczyciela hi-
storji. Jezeli ma on w sobie zytke artystyczng, uczniowie jego
napewno péjda za nim i beda ,umieli*. Bajka i legenda, sto-
jace tak czesto poza czasem i przestrzeniag — to historja ma-
tych dzieci. Im starsze dziecko, tem wieksze znaczenie ma
doktadne umiejscowienie w czasie i przestrzeni, tem wiecej
liczyC sie nalezy z momentem realnej mozliwosci, a istota na-
uczania, metoda udzielania wiedzy pozostaje ta sama: pod-
stawg jest barwny, zywy opis.

Kazdy nauczyciel winien sie ¢éwiczy¢ w umiejetnosci
opisywania. Potrzebna jest do tego przedewszystkiem dokia-
dnos¢ i Scisto$é obserwacji. Ceche te posiadamy w bardzo
niedostatecznym stopniu. Moze ona jednakze by¢ rozwinietg
w stopniu dowolnym. Przy pewnem staraniu i ¢wiczeniach,
polegajacych na czestem kontrolowaniu swoich obserwacyj,
sprawdzaniu ich, uzupetnianiu, mozna doj$¢ jezeli nie do fo-
tograficznej $cistosci, to w kazdym razie do takiej wprawy,
ktéra w fachowem wyrobieniu nauczyciela zajmie jedno z po-
wazniejszych miejsc. W gromadzie ludzi pocigga do siebie
uwage innych nietylko ten, ktéry zywo mysli, jest rozmowny i we-
soty, ale i ten, ktory wiecej widzi i styszy. Taki czlowiek
zawsze znajdzie temat do poruszenia nawe tw rzeczach najco-
dzienniejszych, a jezeli jest nauczycielem, posiada Srodek do
panowania nad uwagg uczniow, oraz uczenia ich sztuki pa-
trzenia na Swiat i zycie. Nasi nauczyciele jezykow, w rekach
ktérych jest wiasciwie opis ,urzedowo*, najczesciej najmniej
do wykorzystania tego $rodka sie nadajg. Ksigzkowa nauka nie
uczynita z nich dobrych obserwatoréw, a tem samem nie data
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im najpotezniejszego $rodka opisu. Jakze moga nauczy¢ tego
innych? Opis przeradza sie w ich rekach w kunsztowne ar-
cydzieto sztuki uzywania stdbw w sensie staruszka Kwintyljana.

Opis jest odtworzeniem rzeczywistosci niezaleznie od tego,
czy jest przyczepiony do faktdbw zewnetrznych, czy wewne-
trznych, czy za podstawe ma dane zmystowego ujecia, czy
tez samoobserwacji. Kazda nauka postuguje sie nim w szero-
kim stopniu. Opisébw nie mozna dzieli¢ na artystyczne i nau-
kowe. Jedno drugiego nie wyklucza. Czyz opisy Darwina z jego
podrozy nie sg doktadne, a jednocze$nie nie posiadajg cech
artystycznych? To samo dotyczy utworéw kazdego dobrego
podréznika, kazdego wogéle doktadnego obserwatora. Dokia-
dno$¢ nie przeczy artyzmowi. Nauka opisywania jest jednem
z bardzo waznych zadan dydaktyki, dzi$§ ogromnie zaniedba-
nych. NauczyliSmy sie lub powoli uczymy nadawa¢ odpowie-
dnie znaczenie w szkole nauce rysunku, moze to nas zmusi
do tego, by uwazniej zaja¢ sie sprawg dydaktycznego znaczenia
opisu i wyrwania go z zimnych obje¢ filologicznych. Tej rze-
czy winien uczy¢ kazdy specjalista, nawet matematyk. Wszak
w matematyce elementarnej spotykaja sie okreSlenia przez
opis. Opis ten jest krétki, zwiezly, ujmujacy rzeczy istotne,
ale w tym wiasciwie wzgledzie pozyteczny i wazny. Aby cel
ten mogt byé osiagniety, nalezy przy ksztatceniu nauczycieli
zwréci¢ nan wiekszg uwage. Jest rzecza godng zastanowienia,
ze szkota dawna, ktérej metody tak daleko odbiegaty od wy-
magan zasady poglagdowosci, jednocze$nie tak niezdarnie po-
stugiwata sie opisem. Ten ostatni nie miat swej podstawy isto-
tnej : zdrowego gruntu bezpos$rednich spostrzezeh i obserwacyj.

Z oddzielnych opiséw skilada sie opowiadanie. To,
co powiedzie¢ mozna w odniesieniu do wiasnosci opisu, sto-
suje sie tern samem do opowiadania, w ktérem moment dra-
matyczny odgrywa juz wiekszg role. Wewnetrzna konstrukcja
opowiadania jest wiecej ztozong, dzieki czemu wymaga juz
wiekszego kunsztu zarowno w mysleniu, mowie, jak piSmie.
Dlatego tez opowiadanie nalezy uwazaé za trudniejsze zadanie
w ¢wiczeniach stylistycznych, niz opis. Posiada¢ ono powinno
te same cechy, co opis. Opowiadanie musi by¢é zywe, barwne
i jedrne, jak réwniez dokiadne.

Niewprawne opowiadanie jest rozwlekie, petne niepotrze-
bnych szczeg6téw czesto z pominieciem rzeczy zasadniczych.
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Dos$¢ przypomnie¢ opowiadanie ludzi prostych, ktére zaczy-
naja sie, jak moéwig, od Adama. Wybranie tego, co jest wazne,
ztgczenie w jedng zywa cato$¢, zdradzajg panowanie zaréwno
nad Srodkiem ekspresji, jak nad faktycznym materjatem, wy-
kazuja pewng dojrzato§¢ umystowa. Nieraz sie zdarza, ze lu-
dzie, ktérzy bez trudnosci napisza matg rozprawke, nie moga
da¢ sobie rady ze zwykiem opowiadaniem. Mozna to sprawdzic¢
zadajagc odnosne ¢wiczenie w wyzszej klasie szkoty Sredniej,
w ktorej zwykle za predko przechodzimy nad tg sprawag do
porzadku dziennego.

Opowiadanie szczegélnie wielka role odgrywa w klasach
nizszych, gdzie znajduje zastosowanie w najrozmaitszych po-
gadankach na rozne tematy. Tak samo jak opis, opowiadanie
by¢ winno dwustronne, t. j. nietylko nauczyciel winien
umie¢ opowiada¢, lecz i uczen w tym wzgledzie powinien sie
¢wiczyC¢. To C¢wiczenie nie polega li tylko na odtwarzaniu prze-
czytanej powiastki Jub stow nauczyciela, lecz na opowiadaniu
zarébwno w stowie, jak piSmie, tego, co uczen przezyt i do-
Swiadczyt.

Zwykle po przeczytaniu danej powiastki lub wystuchaniu
stow nauczyciela, ten ostatni zada powtdrzenia. Lepiej jest
wpierw metodg erotematyczng uwypukli¢é w danym temacie
rzeczy najwazniejsze, wyjasni¢ nieznane szczegOty, a potem
wymaga¢ odtworzenia. W tym ostatnim przypadku mozna
z wiekszg pewnoscig liczy¢ na powtdrzenie wiecej samodzielne
i bardziej jedrne.

To samo dotyczy np. wrazen z wycieczki. Nauczyciel
najpierw nieznacznie przerabia na tle pytan i rozmowy
z uczniami rzeczy najwazniejsze, uprzytamnia gtdwne zdarze-
nia i zjawiska, a potem zada odtworzenia catosci w postaci
jednego toku opowiadania. W ten sposéb uczymy dzieci po-
rzagdkowaC swe wrazenia przed ich oddaniem w mowie lub
piSmie. Tego samego winien sie trzymac¢ nawet cztowiek doj-
rzaty, skoro chce innym zda¢ relacje z tych doswiadczen, ja-
kich doznat. Opowiadanie jest odbiciem inteligencji cztowieka.
Dwoch ludzi o réznym poziomie inteligencji, ktérzy widzieli
to samo identycznie, niejednakowo odtworzg widziane. Stab-
sza inteligencja pomija czesto na rzecz drobiazgbw cechy
i fakty istotne, a przytem fatwiej sie poddaje przezyciom sub-
jektywnym, ktére pozbawiajg opowiadanie doktadnosci. Znane
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sg fakty z rozpraw sadowych, gdzie $wiadkowie nieraz z calg
dobrg wiara, opowiadajac o tem samem zdarzeniu, podajg
szczegbty zgota nierealne. Odtwarzanie doswiadczenia nie jest
rzeczg prosta i dlatego opowiadanie naréwni z opisem musi
w nauce szkolnej wiekszg na siebie zwrdci¢ uwage nauczy-*
cieli jako metoda nauczania czy tez, co na jedno wychodzi,
zgodnie z zasadg samodzielnosci, jako metoda uczenia sie.
Kto nie umie odtwarza¢ doswiadczenia w formie mozliwie $ci-
stej i dokfadnej, nie moze wycigga¢ zen nalezytej nauki, nie
moze posiada¢ wiedzy. Stad wynika, ze we wszystkich przed-
miotach liczenie sie z tym faktem jest potrzebne. Tak samo
nauczyciel jezykow, jak przyrodnik, winni wymaga¢ zawsze
dokfadnego odtwarzania wrazen i spostrzezen doznanych.
Mtodziez nasza na wszelkiego rodzaju popisach czesto
reprodukuje utwory naszych pisarzy. Tego nie mozna nazwaé
ztem. Gorzej sie rzecz przedstawia, gdy nieletni artysci popi-
sujg sie wiasnemi utworami, ktére czesto sg niczem innem,
jak kompilacyjng reprodukcjg cudzych mysli, najczesciej nie
odpowiadajacych, osobistym przezyciom ani skali wzruszen
psychicznych reprodukujgcego. Czyz nie bytoby lepiej, gdyby
miejsce tych niewczesnych popiséw zajety zwyczajny opis
i opowiadanie. Rozumny stuchacz odrazu potrafitby ocenic, jak
wysoko rozwinieta jest miodziez, jak nauczyta sie patrze¢ na
rzeczy i zjawiska zycia, czy ma dane ku temu, by w przy-
sztoSci wejS¢ w szeregi mezdéw i niewiast o sadzie wytraw-
nym i powaznym, wskazujagcym Kkierunek zycia spotecznego.
Cztowiek, ktory nie umie obserwowaé, nie potrafi swoich ob-
serwacyj wyrazi¢ jasno i dobitnie, nie moze by¢ ani inteli-
gencja silng, ani tem bardziej przewodnikiem dla innych. Rzecz
jasna, ze owe opisy i opowiadania dotyczy¢ powinny wrazen
z wycieczek i wogole osobistego doswiadczenia. Skauting an-
gielski na te sprawe zwraca uwage, u nas jednakze jest ona
zaniedbang. Inteligencja polska tak dtugo oderwana od wiek-
szosci realnych zagadnien zycia, ma za mato cech doktadnosci
myslenia, dzieki czemu szkota i wychowanie te strone rzeczy
osobliwie podkre$laé winny. Niewatpliwie miode pokolenie, jak
ten bohater legendowy stowianski, odzyska znowu wszystkie
sity narodowego genjuszu, ktore tak jasno zaswiecity nam
w wiekach XV-ym i XVI-ym naszej historji, gdy ksztatci¢ je
bedziemy nie na skargach i zalach, nie na kulcie pragnien,
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lecz na realnem poditozu faktu przyrodniczego, zyciowego i hi-
storycznego.

Tworczo$¢ w dziedzinie mysli jest zjawiskiem w ogrom-
nym stopniu zaleznem od bogactwa naszych doswiadczen i ich
uporzadkowania. Zawsze sie znajdg jednostki, ktére dzieki
przyrodzonym zdolnosSciom potrafig kapitalizowa¢ doswiadcze-
nie, potrafig widzie¢ to, czego nie widzg inni, potrafig tez poé-
zniej na tej podstawie wznieSC sie wyzej we wiasciwg kraine
tworczosci na wszelkich polach. Szkota nie wychowuje genju-
szow, tego ona zrobi¢ nie potrafi, gdyz te dzieci prometeuszo-
we wychodzg na Swiat z iskrg Bozg specjalng, ktora nie jest
i nie moze by¢ dzietem ludzkiem. Szkota wychowuje przecie-
tnego cziowieka. Temu tez nalezy sie rado$¢ tworczosci, ta
najwyzsza rados¢, jakag mie¢ moze Smiertelny. Stad nauczanie
w szkole dba¢ winno, aby umysty dzieci otrzymywaty porza-
dny, realny pokarm doswiadczenia, aby umiatly zen korzystac.
W tym kierunku nalezyte wyzyskanie metod opisu i opo-
wiadania niemato przyczyni¢ sie moze. W ostatnich czasach
zagtebiona w swojg szydetkowa robote metodyka niemiecka
na te sprawe dos$¢ pilng zwrocita uwage. W szkole amerykan-
skiej w tym kierunku poczyniono znaczne postepy. Mozemy
tam wielu rzeczy sie nauczyc.

Opis i opowiadanie zaréwno ze strony nauczyciela, jak
ucznia, sg pewnym réwnowaznikiem metody erotematyczne;j.
Samo odpowiadanie na pytania daje tylko fragmenty catkowi-
tego procesu umystowego, dzieki czemu uczniom nalezy daé
czesSciej mozno$¢ syntetycznego wyrazania swych przezyé
i mys$li. Zaniedbywanie tego jest miedzy innemi przyczyna
zjawiska, ktére mozna obserwowa¢ nawet w szkotach, gdzie
metoda erotematyczna ma ugruntowane wiecej stanowisko,
a mianowicie przecietnej nieudolnosci uczniébw w dziedzinie
wypracowa¢ pismiennych. Przejawia sie to bez wyjatku we
wszystkich przedmiotach. UczeA przyzwyczajony do prowa-
dzenia go za reke w czasie pracy szkolnej, raptownie pozo-
stawiony jest sobie samemu w czasie wypracowania. Te osta-
tnie zawsze wydaja mu sie za trudne (czesto tak jest i isto-
tnie), a brak wprawy czyni go bezradnym i powoduje niepo-
rzagdne objawy ,,samopomocy*.

Wielu ludziom sie zdaje, ze opis i opowiadanie naleza
do dos¢ niskiej kategorji objawdw umystowych. Tak nie jest.
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Wszak np. jeden z wybitnych uczonych Kirchof twierdzit, ze
wszystkie bez wyjatku prawa przyrody sg niczem innem, jeno
opisem. Dobry opis i dobra opowie$¢, ktoreby spetniaty za-
zarbwno wymogi Scistosci jak artyzmu, moze daé tylko czlo-
wiek o inteligencji rozwinietej. Sg one jednocze$nie dobrg
szkotg tej inteligenciji.

Opis i opowiadanie to narzedzia, ktéremi ksztalci sie
przedewszystkiem obok czytania i zwykiej rozmowy, jezyk
ojczysty. Nalezy rzecz te tu jeszcze raz zaznaczy¢, zwykia
bowiem obserwacja zycia uczy nas, ze mowi¢ wogdle nie
umiemy. Dzieki temu zebrania i narady sg czesto bezptodne,
zabieraja bezuzytecznie duzo czasu i zniechecajg do siebie
ludzi zajetych. Dzieki temu, dany poglad nie znajduje nale-
zytych obroncow, a frazes szumny nieraz géruje nad trescia.
Mowa jest wielky sitg i, jakkolwiek nie jest dowiedzionym psy-
chologicznie fakt, ze umiejetno$é mdwienia jest identyczng z umie-
jetnoscig myslenia, to w kazdym razie nalezy skonstatowac, ze
bogactwo stownika, tresciwos$¢ i jedrno$¢ mowy, jest zawsze
dowodem porzadnego i wyrobionego aparatu myslowego.

Opis i opowiadanie tgczg sie organicznie z najwyzszym
wyrazem metody akroamatycznej — wykladem, czyli systema-
tycznem przedstawieniem ustnem prawd nauki.

Whyktad jest zawsze obliczony na stuchacza, ktéry po-
siada rozwinieta juz uwage dowolng i moze ja skupi¢ przez
diuzszy czas na danym przedmiocie. Dlatego tez wyktad nie
jest metodg szkoly powszechnej, nawet w najwyzszym jej
stopniu. Nie nadaje sie do tego ani tre$¢ nauczania, ani rozwdj
umystowy dzieci. Wykiad, ktéry tylko w czasach wyjatkowych,
rzadkim moze byC gosciem w szkole elementarnej, zjawia sie
czesciej w Srednich i wyzszych klasach szkoty $redniej. Opis
i opowiadanie powinny powoli przeksztalca¢ sie w wyklad,
ktory na razie przez dluzszy czas zjawia sie do$¢ rzadko, gdy
chodzi o tematy o duzej energji potencjalnej zainteresowania.
W klasach ostatnich szkoty S$redniej, w wielu przedmiotach
jest on i winien by¢ zjawiskiem do$¢ czestem, a nawet moze
by¢ jak np. w historji powszedniem, tern bardziej, ze w danym
przedmiocie wykfad winien by¢é w wiekszym stopniu zblizony
do opowiadania, niz w szkole wyzszej. Wykfad jest wiasciwg
metodg tej ostatniej. Szkota Srednia przygotowuje do stucha-
nia wyktadéw. Miarg dojrzato$ci umystowej jest wiasnie przy-
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gotowanie, jakie otrzymat uczen w dziedzinie umiejetnosci sku-
pienia uwagi na danym przedmiocie naukowym przez czas
dtuzszy. Ta dojrzato$¢ nie uwalnia jednakze profesora szkoty
*wyzszej od obowiazkéw pedagoga. Wyktad musi by¢ jasny,
przejrzysty, porywajacy nawet, profesor winien umiejetnie pod-
kre$li¢ to, co jest wazne, zatrzymywaé sie na tych rzeczach
dtuzej, pociagna¢ ku njm jak najwiecej nici zainteresowan stu-
chacza. Sg wyktady, ktére na zawsze pozostajg w pamieci. To
dowodzi, ze w nich do jasnego przedstawienia prawd nauki,
przytaczyt sie zapat jej czciciela i mitosnika i rozbudzit w du-
szy uczonego $pigce czesto, zitote struny artyzmu. Kazdy z nas
z swej miodosci to pamieta, jezeli byt w uniwersytecie, w kto-
rym gorzata ptomieniem jasnym wielka pochodnia czystej
nauki. Takie wyklady zostajg mu sie na cale zycie i niosg ze
sobg wyzsza atmosfere duchowg i tak czesto rado$é i otuche.
Byto sie u Zrédet pracy duchowej cztowieka, pito sie z tej sa-
mej Kkrynicy czysta wode Zrodlang wiedzy. Jest w tem co$
podobnego do piersi matki dla niemowlecia, bo tez tylko praw-
dziwa Alma Mater da¢ moze taki pokarm duchowy. Pokarm
ten wymaga jednakze rozwinietej zdolnoSci przetrawiania, wy-
maga pewnej dojrzatosci, jak moéwimy. Inaczej zywo uleci
z audytorjow duch nauki i stajg sie one oddziatami wielkiej
fabryki... dyplomowanych aspirantow do stanowisk. Stuchanie
wyktadow nie tyle wymaga okre$lonego zasobu wiedzy, ile
pewnych uzdolnien psychicznych. Wobec braku drobnych faktéw
nauki profesor uniwersytetu lub szkoty wyzszej wogdle moze
sie pod tym wzgledem zawsze w bardzo znacznym stopniu
znizy¢ i przystosowac, nigdy za$ nie moze i nie powinien
obnizaé lotu swej mysli, konstrukcji i powagi wykiadu. Ten
ostatni wymaga¢ musi, od miodych ludzi, umiejetno$¢ wnio-
skowania i myslenia, wyrobionej na tle doktadniejszego pozna-
nia elementarnych metod naukowego badania.

Poznanie tych metod nie moze byé osiaggniete, gdy szkota
$rednia zacznie naduzywa¢ metody wykfadu. Zalezy ono od
umiejetnego i konsekwentnego zastosowania zasad dydakty-
cznych. Lepiej pozna metody naukowego badania ten, kto po-
znanie wiasne budowat na obserwacji i doswiadczeniu, kto
mozliwie czynny udzial brat w zdobywaniu prawd nauki. Wie-
dza jego moze by¢ nieraz niewielka, lecz bedzie mocna, prze-
trawiona i trwala, a co wazniejsza, bedzie on posiadat uzdol-
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nienie do studjowania dalszego o wiele wyzsze niz ten, Kktory
cierpliwie wykuwal obszerne podreczniki. Zadaniem szkoty
Sredniej jest rozwingé cztowieka. Tego nie mozna uczyni¢ bez
wiedzy naukowej, nie mozna natomiast dla tej wiedzy poswiecic¢
rzeczy wazniejsze: gtebokosC i site przekonania ztgczonego
z poznang prawdg nauki.

Nawet w uniwersytecie i w szkole wyzszej wogdble nie
wystarcza sama metoda wykladowa. Obok niej rozwija¢ sie
winna praca seminaryjna, nie méwiac juz o éwiczeniach labo-
ratoryjnych. W propagowaniu pracy seminaryjnej, ktdrej np-
nie znaty uniwersytety rosyjskie, wyraza sie dazenie do zado$¢-
uczynienia zasadzie samodzielnosci. Badaczy naukowych i wo~
gble ludzi solidnie z naukg obeznanych, przygotowa¢ mogg
zajecia seminaryjne w daleko wiekszym stopniu, niz wykiady.
Z drugiej strony stalsze obcowanie profesora ze stuchaczem,
nawigze $cislejsze nici obcowania, ktére wptyngé moga do-
datnio, zarowno na profesora, jak studenta szkoty wyzszej.

Wyktad dobrze skonstruowany jest wytworem przede-
wszystkiem logicznym, wymaga przyzwyczajenia do grunto-
wnego rozwazania kwestyj powaznych i cierpliwego wysnuwa-
nia wnioskéw z danych przestanek. Bytoby niestusznem, gdy-
bysmy metode wykladowg catkowicie w szkole S$redniej omi-
neli, gdyz w ten sposob powstataby, pomiedzy nia, a szkolg
wyzszg luka, ktéra bardzo utrudniataby prace miodego stucha-
cza szkoty wyzszej. Nalezy jednakze metode wykladowg
wprowadzaé w szkole $redniej ostroznie i umiejetnie.

Dzisiejsza szkota $rednia naduzywa wyktadu w klasach
wyzszych. Nieraz sie zdarza, ze nauczyciel kilka godzin z rzedu
prawi 0 swojej nauce, sadzac, ze miodziez wiele z tego sko-
rzysta. Przyczyng jest albo nieSwiadamos$¢ pedagogiczna, albo
tez przyczyny uboczne, ptynace np. z potrzeby skonczenia
kursu, odrobienia programu. Wyktad jednogodzinny w klasach
wyzszych nie jest rzecza bezuzyteczng, nalezy natomiast na
lekcji nastepnej wyktad ten dokfadnie przerobi¢ przez wypy-
tywanie i utrwali¢. Zdarza sie czasem, ze profesorowie przed-
miotdéw, ktorym udzielono niewiele godzin w planie, wykia-
dajg przez caty szereg tygodni, a potem urzadzajg formalne
egzaminy z *przerobionego kursu“. Metoda ta musi by¢ ze
wszech miar rugowana. Lepiej przejs$¢ mniej a gruntownie,
niz skonczy¢ caty kurs powierzchownie z jednem tylko pewnem

*
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prze$wiadczeniem, ze nauczyciel wygadat wszystko. Przy ta-
kich wyktadach uczniowie wiasciwie odsiadujg tylko, z nie-
nielicznemi wyjatkami, lekcje i sg widzami nieraz do$¢ kry-
tycznemi mowigcego tak duzo pedagoga, a ucza sie z pod-
recznika lub zapiskow, jednej z plag dzisiejszej szkoty z jej
hyhertrofjag programoéw i metody wykladowe;.

Zapiski sg rzeczg dobrg, ale muszg by¢ umiejetnie robione.
Tego trzeba uczniow uczy¢, tak samo, jak kazdej innej waznej
rzeczy. Nauka ta zacza¢ sie winna juz w klasach nizszych.
Wyniki kazdej lekcji muszg by¢ przez uczniéw zanotowane.
Tam, gdzie uczniowie piszg niewprawnie, nalezy na niewiel-
kiej, zwinietej na podobienstwo mapy tabliczce, wypetic tresé
lekcji i wnioski gtéwne, ktére po przerobieniu i wypracowaniu
z klasg, musza by¢ wpisane do kajetow przedmiotowych uczniéw.
Kazdy przedmiot musi mie¢ jeden, lub kilka specjalnie sobie
poswieconych kajetéw, z ktorych jeden przeznacza sie do od-
wzorowania lekcji w klasie. W tym kajecie kazda lekcja opa-
trzona jest data, nastepnie winna by¢ podana tre$¢ jej i wy-
niki, oraz to, co ma by¢ wykonane w domu przez uczniow,
jezeli zadawanie jest w danym wypadku wskazane. Powoli
uczniowie przyuczaja sie do zapisywania samodzielnego tresci
i wynikow pod dyktando nauczyciela. Nastepnie wnioski wazne
zapisywane sg nie jednocze$nie, lecz w miare ich zjawiania
sie. Jezeli nauczyciel prowadzi wyktad umiejetnie i potrafi
podkresla¢ rzeczy istotne przy pracy wspolnej, uczniom moze
pozwoli¢ zapisywaé to, co bedg uwazali za potrzebne. Wi-
nien jednakze kontrolowac¢ zapiski Powoli uczniowie
Habieraja wprawy i wkoficu przyuczajg sie do wilasciwego
prowadzenia zapiskdw. Kazdy, kto miat cierpliwos$¢ i che¢ za-
poznania sie z pracg naszych uczniow, w zapiskach tych
moze znalez¢ wiele rzeczy pouczajgcych, charakteryzujgcych
doktadnie rozwdj umystowy miodziezy, oraz sposéb naucza-
nia. Szczeg6lnie starannie notuje miodziez Zzeriska, notatki te
jednakze sg tak prowadzone, ze nie mozna odrézni¢ rzeczy
waznych od szczegdtow. Pilna uczenica uczy sie wszystkiego
stowami swego nauczyciela, umie wiele, a wilasciwie niczego
dobrze. Miodzi nauczyciele czesto lubig udawaé profesorow,
wyktadajg duzo, szeroko, przyczem nieraz sig¢ cieszg, ze mio-
dziez »dobrze odpowiada“. Dos¢ jednakze poddaé analizie grun-
towniejszej te odpowiedzi, wyprébowac je w ogniu najprostszych
UtjM Zarzycki, Dydaktyk* »fdUa ?
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zapytan, aby sie przekonaé, ile jest w tem wszystkiem ziudy
i przytem tem wiekszej, im wieksze sg pozory pewnosci.

Z naduzycia metody wyktadowej, ptynie powierzchownos$¢
wiedzy i czesto brak istotnego zainteresowania. Naogét uczymy
duzo, ale nie dajemy wiedzy gruntownej. Matury udzielane
naszytn abiturjentom szkét $rednich, nie sg dowodem grun-
townosci, a egzaminy, niezaleznie od tego, jak sg prowadzone,
jej sprawdzeniem. Egzamin to dziecko nieodrodne uczenia sic
(raczej kucia) z ksigzki i wyktadu, jest zwigzany z naduzy-
waniem metody wyktadowej i jako taki, nalezy do tych ruty-
nicznych zwyczajow szkolnych, ktére dzieki przyzwyczajeniu,
staty sie czerc$ nieodlgcznie zwigzanem z samem pojeciem
szkoty. Nauczyciel, ktéry stale pracuje z klasg, ktéry cierpli-
wie wykuwa w granicie coraz to wyzsze stopnie rozwoju umy-
stowego, oddanej jego pieczy miodziezy, nie czuje potrzeby
egzaminu, bo milodziez swag zna dokiadnie, a kazdy z jego
uczniow réwniez mogt, tak samo jak jego koledzy, na tysig-
cznych przyktadach przekonac sie o wartosci istotnej oceny
swego nauczyciela. Nauczyciel nietylko sam co do wartosci
oddzielnych uczniéw winien nabra¢ jasnego przekonania, po-
winien on tak zajecia prowadzi¢, by koledzy ucznia i on sam
do tego samego przekonania przyszli. Zreszta, przy dobrej
metodzie nauczania, napewno mniej bedzie uczniéw niezdol-
nych. Kierownictwo szkoty, ktére dba o poziom nauczania,
musi przez uczeszczanie na wyklady i przegladanie ¢wiczen
piSmiennych, nabra¢ przekonania o rozwoju umystowym i wie-
dzy uczniow danej klasy. Egzamin nie jest potrzebny nikomu,
a jezeli chodzi o przeglad catosci nauki, o obraz jej w $Swia-
domosci ucznia, rébmy krotkie powt6rzenie kursu w kohcu
roku: bedzie to pozyteczniejsze zaréwno dla ucznia, jak dla
nauczyciela, a zreszta tak zgodne z wymaganiami zasady
ciggtosci. Uczen, przygotowujac sie do egzaminu, bynajmniej
nie czyni dobrego, treSciwego zestawienia wynikéw i uczy sie
on rzeczy gtéwnych i szczegétdw narédwni, kuje, nabiera sporo
odrazy do tej nauki, ktéra rozdrabnia sie na jakie$ formalne
pytania i tak uzaleznia go od przypadku. Czyz nie poniza sie
w ten sposéb samej nauki? Jezeli od nauczyciela, w korcu
lekcji, wymagamy jasnego zestawienia jej wynikéw, musimy wy-
magac tegoz w koncu roku. Metoda wyktadowa, ktéra oddala pro-
fesora od jego klasy, pozbawia go moznosci poznania swych
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uczniéw, oraz ich zainteresowali, stawia tez miedzy naukg
a uczniami zapore, w postaci egzaminu. Interesy nauki tego
nie wymagaja, a one chyba majg wiecej znaczenia, niz przy-
zwyczajenia. Wérod starszej miodziezy wyrabia sie powoli pe-
wien kunszt zdawania egzamindw, ktéry dochodzi czasem do
niezwyklej umiejetnosci reprodukowania na zawotanie urzedo-
wej wiedzy i bardzo szybkiego wyrzucania jej z pamieci, jako
niepotrzebnego balastu. Naduzywanie metody wykladowej jest
zwigzane z przetadowaniem programow szkolnych, jako pozo-
statoScig, pokutujaca stale, encyklopedycznego pogladu na wy-
ksztatcenia. Egzamin jest dzieckiem tego pogladu..

Metoda wykiadania, przez umiejetne zastosowanie, moze
wyda¢ owoce bardzo dodatnie. Im umyst jest dojrzalszy, tern
powazniejszych wymaga argumentow, tern pewniejszego przed-
stawienia rzeczy. Tego nie mozna osiggna¢ na tle metody ero-
tematycznej z tej prostej przyczyny, ze praca z calg klasg
zawsze przedtuza osiggniecie wyniku i rozdrabnia rzecz na
szczegoliki. Pelne, Sciste i jasne przedstawienie jest konieczne
ze wzgledu tez na charakter przedmiotow wyktadanych w kla-
sach wyzszych. Tam, gdzie trzeba da¢ dowdd wiecej umoty-
wowany, diuzszy, gdzie rzecz wymaga gruntowniejszego wyto-
zenia, trudno obejs¢ sie bez metody wyktadowej; tam jest ona
wskazang. Powinien by¢ natomiast zawsze kazdy wykiad przy-
gotowany przez odpowiednie omdwienie, aby zjawiat sie czems$
naturalnem i zwigzanem organicznie z poprzedniemi faktami.
Nauczyciel przed wyktadem oméwi¢ powinien wszystkie prze-
stanki potrzebne czy to do charakterystyki danych zjawisk
dziejowych, czy do dowodu matematycznego twierdzenia, czy
tez do faktu z dziedziny nauk przyrodniczych. Nie moze on
zapomina¢, ze jest w klasie i w czasie wykiadu powinien
rzuca¢ oddzielne pytania, sprawdzajgce uwage ucznidéw i ich
rozumienie rzeczy, a nawet pocigga¢ ich do wspétpracy i wy-
ciggania wnioskéw, skoro te wnioski nastreczajg .sie prosto
i fatwo. Tam, gdzie wyktadajacy czuje, ze uwaga uczniow jest
w nalezytem napieciu, wolno mu biec za pradem swej mysli,
nigdy jednakze nie powinien on traci¢ zywego zwigzku z klasg.
Zasadg by¢ winno przyuczanie stopniowe uczniéw do coraz
wiekszej umiejetnosci uwaznego stuchania, przez powolne, ale
stopniowe zwiekszanie trudnosci. Nauczyciel, ktéry zaczyna
prace z dana, nieznang mu klasa, nigdy nie powinien zaczy-

7*
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na¢ od wyktadu, o ile nie jest pewien skadingd rezultatu do-
brego. Pierwsze niepowodzenie, pierwszy biad, jest zawsze
najciezszy, najwiecej brzemienny w skutki.

Z powyzszego wynika, ze metoda akroamatyczna splata¢
sie winna z erotematyczng. Najpierw pierwsze miejsce zaj-
muje ta ostatnia, potem nastepuje jakby pewna réwnowaga,
a nakoniec w ostatnich dwdch klasach szkoty S$redniej szala
przechyla sie powoli na korzy$¢ metody akroamatycznej.
W szkole elementarnej opis i opowiadanie reprezentujg metode
akroamatyczng, w klasach 4, 5 i 6 szkoty S$redniej wystepuje
juz wykitad, gle nie czesto, w chwilach odpowiednich, w zasto-
sowaniu do natury zagadnien i przedmiotu; w klasach 7 i s
szkoty $redniej, mozemy stosowaé wyktad czesciej i nadawac
mu postaé wiasciwg, t. j. konstrukcje powazniejszego i dtuz-
szego toku umystowego.

Sprawa ta wigze sie ze znaczeniem i charakterem pod-
recznika szkolnego. Wazng rzecza jest /zdawanie sobie sprawy,
jakim podrecznik by¢ winien i jaka jest jego rola na roéznych
stopniach nauczania.

Nie bedzie przesada, jezeli powiemy, ze gtébwne wymogi
wspoétczesnej pedagog ki skierowane sg przedewszystkiem prze-
ciw naduzywaniu podrecznika. O ile dawniej byt on podstawa
nauczania, o tyle teraz staje sie jednym z niezbednych czesto
$rodkéw, ale bynajmniej nie jedynym i nawet nie najwazniej-
szym. Naduzywanie metody wyktadowej obliczone jest czesto
na to, ze dzieci nauczg sie rzeczy omawianych z Kksigzki,
a wiec tak czesto zwigzane jest z nadmiernoscia zadawania. Me-
toda erotematyczna ogranicza zadawanie, przenoszac Srodek
ciezkosci pracy ucznia do sali szkolnej. Stad wynika zaga-
dnienie, jakie i kiedy podreczniki nalezy dawa¢ dzieciom. Za-
gadnienie to bardzo bolgce. Wiemy, czem jest pozbawienie pod-
recznika dla dzisiejszej szkoty i dzisiejszego nauczyciela.
Wiemy, ze jest to rzecz nieraz bardzo szkodliwa, nie mozemy
jednakze stang¢ na tern stanowisku, ze wszedzie i zawsze
podrecznik jest potrzebny. Rzeczy tej musimy kilka chwil
dtuzszych poswieci¢ i nieco gruntowniej ja omowic.

W szkole elementarnej podrecznik jest potrzebny wszedzie
tam, gdzie jest podstawag wspolnej pracy nauczyciela i ucznia.
Potrzebny jest elementarz, potrzebne sg czytanki, potrzebny,
pomimo wszystko, zbior zadah arytmetycznych, bo wszystkie
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te ksigzki sg kanwa do wspomnianej wspolnej pracy. To samo
dotyczy nietylko szkotly elementarnej, lecz i $redniej. W tem
pierwszem znaczeniu ksigzka jest przewodnikiem nauczania
i jako taka, wymaga specjalnej dbatosci opracowania. W taki spo-
s6b rozumiano dawniej kazdy podrecznik, podawano wielkg liczbe
podrecznikow i na uczenie sie z nich, zwalano gtdwng tresc
nauczania, co oczywiscie przeczy samej idei podrecznika, jako
podstawy wspolnej pracy ucznia i nauczyciela. Nie wszedzie
ksigzka moze by¢ takg podstawg. Np. nauczanie przyrody,
geometrji poczatkowej, pierwszych poczatkbéw historji, moze
sie catkowicie obej$¢ bez podrecznika, ktéry raczej jest prze-
wodnikiem dla nauczyciela, niz ksigzka, z ktérej dzieci sie
uczg. Nauczanie przyrody bez obserwacji i doswiadczenia,
jest nauka o przyrodzie czesto bardzo watpliwej wartosci, gdzie
nie znajdujg zastosowania gtdwne momenty metodyczne,
majace istotne znaczenie, jakich wymagajg zasady dydaktyki.
To samo dotyczy nauczania geometrji propedeutycznej. Wszak
jest ona na tem stadjum nauka praktyczng, opartg o fakty kon-
kretne i indukcyjne z nich wnioskowanie. Nauka historji, ow
umiejetnie prowadzony cigg zywych, dobrze ilustrowanych obra-
z6w z przesztosci, tez moze sie obejs¢ bez podrecznika. Ten
ostatni zjawi¢ sie winien wtedy, gdy trzeba zdobyta wiedze
zsyntetyzowaé, utworzyé pewng cato$é. Aby rzecz te wyjasnic,
wezmy np. te samg historje.

Catg nauke historji powinno sie przechodzi¢ dwustopnio-
wo. Pierwszy stopien obejmuje nauczanie jej w szkole ele-
mentarnej (7-0 do s-o klasowej). Ten pierwszy stopieh sklada
sie z 3-ch gtdwnych momentéw. Pierwszy moment polega na
luznych opowiadaniach z dziejéw, gdzie wystepuja znane o0so-
bistosci, wybitne zdarzenia, charakterystyczne stroje, budowle
i t. p. Wszystko to winno by¢ bogato ilustrowane, np. na tle
obrazéw latarni czarnoksieskiej. Wskazanym tu jest sposob
postepowania retrospektywny i ograniczenie sie gtownie do
dziejow ojczystych. Cel —danie wyobrazni nalezytego pokarmu
w postaci materjatu obserwacyjnego, dostepnego na tym sto-
pniu. Drugi moment polega na wigzaniu pewnych szeregow
historycznych, w postaci ugrupowania faktow z réznych epok,
0 jednakowej treSci, dajmy na to walka Polakéw z germa-
nizmem. Rzecz jasna, ze ilustracje odgrywaja duza role i tresc
rowniez koncentruje sie gtdwnie na historji ojczystej. Trzeci



102

moment, to krotki, syntetyczny, elementarny kurs historji.
Pierwsze dwa momenty, moga sie Smiato obej$¢ bez podreczni-
ka — trzeci jego wymaga. W pierwszych dwdch momentach
nauczyciel postuguje sie wskazaniami ogdlnerai metody naucza-
nia, stosuje metode akroamatyczng przy opowiadaniu i opisie,
a erotematyczng przy wypytywaniu uczniéw i utrwalaniu wie-
dzy; w trzecim, za podstawe bierze podrecznik i daje go
uczniom do rak, w celu, miedzy innemi, nauki w domu. W ten
spos6b wystepuje wyraznie drugie znaczenie, druga rola pod-
recznika.

W pierwszym wypadku jest on narzedziem pomocniczem
do pracy w klasie, w drugiem do pracy w domu. W pierwszym
jest on wiecej obszerny, drobiazgowy, podaje niemal catg tres¢
nauczania w nalezytej kolejnosci i porzadku; w drugim jest
zwieztym, jasnym skrotem tych gtownych rzeczy, jakie uczen
powinien opanowaC. Taka role podrecznik odgrywac winien
przewaznie w dalszych stadjach nauki szkolnej, niezaleznie
od przedmiotu. Obok podrecznika pozadane sg ksigzki do
czytania samodzielnego. O tern ostatniem bedzie jednakze
mowa dalej.

Z powyzszego wynika, ze wszedzie tam, gdzie obok lekcji
istnieje podrecznik do nauki domowej, wykiad nauczyciela jest
rozwinieciem jego tresci, wzbogaceniem szczeg6tami, uzupetnie-
niem pewnemi dodatkami, a nadewszystko dokladnem wy-
jasnieniem tej treSci. Nauczyciel wyklada metodg akroama-
tyczng pewien fragment kursu, od czasu do czasu zadajac
pytania, uczniowie po6zniej studjuja w domu tres¢ wyktadu,
a na nastepnej lekcji nauczyciel metoda erotematyczng tresé
i? pogiebia, zadajagc oddzielne pytania réznym uczniom lub
temuz samemu Kkilka pytan. W ten sposéb dany fragment
zostanie gruntownie przerobiony. W nauce jezykéw obcych
podrecznik jest w dalszym ciggu podstawg wspolnej pracy na-
wet w szkole $redniej. W tym przedmiocie metoda akroamatyczna
moze mie¢ najmniejsze zastosowanie.

Z powyzszego zarysu obu metod czytelnik widzi, ze sta-
nowiag one dwie strony tego samego medalu, strony uzupetnia-
jace sie wzajemnie i jezeli czasem jedna z nich jest wazniej-
szg 1 wiecej wskazang, to nie mozna jednakze twierdzi¢, ze
druga wecale nie istnieje, nie ma miejsca. Tak nie bywa nigdy
i by¢ nie moze z samej natury rzeczy. Nauczyciel, ktéry
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pragnie oddziatywania zywem stowem na miode dusze, wykia-
da¢ musi, metoda akroamatyczna jest dla niego bardzo po-
trzebna; jezeli za$ chce zywego kontaktu z mtodziezg, jezeli
potrzebnem jest dla niego sprawdzenie kietkowania tych zia-
ren, ktére zasiat, wzmocnienia miodych peddbw — musi stoso-
waé metode erotematyczng. Sztuka nauczania, to umiejetne
i zawsze stosowne do warunkdéw wykorzystanie obu metod.
Doswiadczenie, ciggte zastanawianie sie nad swojg praca,
zdrowy krytycyzm wobec wiasnego postepowania, moga coraz
bardziej udoskonala¢ sposob nauczania, ktéry rozwija sie
i ro$nie, udoskonala i daje lepsze rezultaty, w miare rozwoju
samego nauczyciela. Nauczyciel, uczac sie sam, uczy innych;
skoro przestaje mys$le¢ o sobie, jako wykonawcy wielkich za-
dan wychowania, skoro przestaje krytykowac siebie, przestaje
by¢ nauczycielem, bo wychowanie i nauczanie, to przede-
wszystkiem oddziatywanie potegi duchowej, czynnej energji
duszy ludzkiej na innych.

Wspomniane dwie metody, stanowiac, jak powiedzielismy,
dwie strony tego samego medalu, nie sg jeszcze nim samym.
Czego$ w tern wszystkiem brakuje. Kazdy z nas to czuje, nie
kazdy jednakze odrazu potrafi sformutowaé istote braku. Tak
samo, jak metoda erotematyczna nie wyraza jeszcze tresci,
tkwiacej w gtownych zasadach dydaktyki, nie potrafi tego uczy-
ni¢ metoda akroamatyczna i przytem w stopniu nawet zna-
czniejszym. Zasada samodzielnosci, ta pieta achillesowa wszel-
kich metod utartych i tutaj nie znalazta swego zados$cuczy-
nienia. Metody wspomniane dotykajg, pomimo wszystko, po-
wierzchni duszy ucznia: gtéwne sanktuarjum mysli jego, jej
kuznica wewnetrzna zaledwie jest poruszona. Nauczyciel zdzi-
wiony jest czasem niespodziewanemi odpowiedziami i jeszcze
wiecej zagadkowemi pytaniami, co bywa nieraz powodem
ptytkiego sagdu o umystowosci ucznia. Duch ludzki sam musi
zdoby¢ swoja prawde, zapfaci¢ za nig potem i trudem, a caty
kunszt dydaktyczny nie wystarczy do tego tak samo, jak pro-
wadzenie kogo$ za reke przy uczeniu go pisania, lub Kkiero-
wanie ruchem czlonkéw ciata w nauce ptywania. Zadoséuczy-
nienie wymogom tkwigcym w zasadzie samodzielno$ci pocigga
za sobg nowg grupe metod elementarnych, o ktérych mowa
w nastepnym rozdziale.



ROZDZIAL VI

Kazdy z uczniow o umystowosci zywszej zwykle posiada
swe zainteresowania poza sfere pracy szkolnej. Fakt ten jest
w dzisiejszej szkole zjawiskiem powszedniem i przytem nie-
tylko u nas, gdzie przybierat on dzieki warunkom zycia spe-
cjalne cechy. Szkota daje prace przymusowsg, odrobienie jej
uwazane jest za obowigzek, nie pocigga jednakze za sobg gieb-
szych stron miodej duszy, nie przykuwa zainteresowania,
a wiec nie jest gtownym czynnikiem rozwoju psychicznego.
Dzieki tej anomalji objawy nieraz bardzo wazne w zyciu wy-
chowawczem, ktére moga mie¢ wptyw doniosty, zostajg w bar-
dzo znacznym stopniu ostabione i tego wplywu pozbawione.
Tak np. dzieje sie ze skautyzmem, Kktory z takg trudnoscia
godzi sie ze szkotg. Skautyzm i szkota muszg stanowié je-
dnos¢; niestety, jednakze tak nie bywa, a jedng z przyczyn
jest stabos$¢ szkoty pod wzgledem opanowania zainteresowac
mtodziezy, co wystepuje niezmiernie jaskrawo przy kazdej
odpowiedniej sposobnosci. Sprawa ta dotyczy jednego z wa-
zniejszych zagadnien naszego zycia szkolnego i wigze sie gte-
biej z calg budowa szkoly. Na tern miejscu mozemy tylko
o tyle rozwazaé przyczyny tej stabosci szkoty, o ile wigza sie
one z jej metodami dydaktycznemi.

Metody te nie potrafig przenikna¢ gitebiej do duszy miodej.
Zywiolowe jej zainteresowania pozostajg niemal na uboczu.
Z tego powodu miodziez zdradza bardzo mate zainteresowanie
nauka, nie ma giebszego dla niej szacunku, nie posiada idea
lizmu filomatéw, nie rwie sie w kraine, gdzie kroluje Prawda.
Szkota formalistycznie wykonywa swdj obowigzek, ale nie po-
trafi zahaczy¢ gtebszych pokladow miodej duszy... Gdy wsrdd
studentéw uniwersytetu warszawskiego z inicjatywy autora tej
ksigzki rozpisano ankiete w sprawie wyboru zawodu z uwzgle-
dnieniem specjalnego zapytania o zawodzie nauczycielskim,
okazato sie, ze wiekszo$¢ olbrzymia obrata ten lub inny wy-
dziat nie dla celéw S$cisle naukowych, nie przez naturalng cie-
kawo$¢ rozbudzonego umystu, lecz dla wzgledéw ubocznych.
Wybrano przewaznie prawo i medycyne, a do zawodu nau-
czycielskiego przygotowywato sie 0*5/« miodziezy. Zawod te«
nie pociaga, a tern samem szkota polska nie bedzie miata dos¢
serca i mozgu... Przyczyna tego zjawiska tkwi nietylko w roz-
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wielmoznieniu sie pfaskiego utylitaryzmu w spoteczenstwie,
ktory znajduje podtrzymanie w specjalnych warunkach zycia,
lecz w réwnej mierze w bezbarwnosci, bezideowosci szkoty,
ktéra nie posiada obroncow nauki i wyzszych aspiracyj umy-
stowych, nie posiada dos¢ silnych ludzi, aby mogli wychowaé
sobie nastepcéw. Winne tez temu sg metody nauczania szkol-
nego.

Tu wiasnie wystepuje wyraznie, czem jest zasada samo-
dzielnosci, o ktérej wspominalisSmy juz tyle razy. Wymaga ona
od nas poruszenia gtebszych zainteresowan miodziezy, wy-
chodzac z tej przestanki, ze wiedza istotna, zywa, jest dzie-
tem calej duszy ludzkiej, korzeniami swemi tkwi gteboko
w spontanicznych jej popedach. Zasada ta otwiera szerokie
pole do dociekan w dziedzinie doswiadczalnej pedagogiki,
ktéra jedynie potrafi zbadal, jakie i kiedy rozwijajg sie w du-
szy miodej naturalne popedy, jak reaguje ona na te lub inne
oddziatywanie ze strony oséb starszych lub systemu szkol-
nego wogdle. Zagadnienia te majg pierwszorzedne znaczenie
dla wychowania. Badania sg rozpoczete, wyniki jednakze nie
sq jeszcze do$¢ mocno ugruntowane, aby na nich oprze¢
mozna byto okreslony sposéb postepowania (czytelnik znaj-
dzie zestawienie tych wynikow w 1-ym i 2-im tomie Wykia-
dow Meumanna). Im gtebiej jednakze pedagog czuje potrzebe
wiedzy w tym Kierunku, tern usilniej stara¢ sie winien o za-
stanowienie nad metodami swego postepowania. Juz dzi$ prak-
tyka przynosi nam caly szereg S$rodkow, uwydatnia zespot
objawow, ktére, jakkolwiek byty oddawna znane, dzi§ nabie-
rajg szczeg6lnego znaczenia ze wzgledu na swoj charakter
zgodny z wymaganiami zasady samodzielnosci.

Grupa t. zw. metod heurystycznych nalezy wiasnie do
-kategorji omawianych tu $rodkéw. Nie znajdziemy tu nieraz
llormalnic niczego nowego, znajdziemy natomiast pewien
wazny a niezbyt popularny punkt widzenia, ktéry pozwoli daé
tym $rodkom glebsze oSwietlenie.

Pierwsze miejsce ws$rdd nich zajmuje t. zw. metoda
laboratoryjna (laboratory method). Ojczyzng jej jest Ame-
ryka i Anglja, a dewiza: learning by dding — uczenie sie
przez czyn. Metoda ta wymaga, by zagadnienia zjawialy sie
naturalnie przed umystem dziecka z zycia samego, wyrastaty
na tle zainteresowan, ktérych fale przeptywajg przez jego du-
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sze. Mowa Cwiczy sie przez praktyczne ¢wiczenia, ktére zwig-
zane sg z koniecznos$cig wyrazania stownego zjawiajacych sie
w zyciu dzieciecej gromady potrzeb; wiadomosci z przyrody
ptyng z bezposredniego obcowania z jej objektami, gdzie
pobudka jest znowu nietylko sama ciekawo$¢, lecz potrzeby
ptynace z gier, zaje¢ i t. p., nie wylgczajgc zaspokojenia
gtodu i pragnienia; umiejetno$¢é rachowania ptynie z tych sa-
mych Zrédet, gdzie niematg role, Jak np. w popularnej szkole
wzorowej Deweya, odgrywajg interesy gospodarcze it. d. Nau-
czyciel, odczuwajac i rozumiejgc pragnienia dzieci podsuwa
im odpowiednie przedmioty, zagadnienia, wystepuje z ostrozng
i umiejetng inicjatywa zaje¢. Opis tej metody na poczatkowym
stopniu nauczania podaje w swej znanej i u nas pracy: Case
dei bambini (domy dzieciece) autorka wioska p. Montessori.
Dziecko nie jest umiejscowione w Klasie i, jak to zwykle bywa,
skazane na siedzenie w tawce. Zostawiono mu swobode ru-
chéw, gdyz jedng z podstaw metody laboratoryjnej jest twier-
dzenie, ze czucia miesniowo-ruchowe tern wieksze w pozna-
waniu majg znaczenie, im miodsze jest dziecko. Ten udziat
czu¢ miesniowo-ruchowych wptywa na zmiane postaci klasy
szkolnej, ktéra coraz wiecej przeradza sie w laboratorjum,
a praca reczna staje sie jednym z podstawowowych czynni-
kéw nauczania. Dzieki temu wysunety sie dzi$ na czoto za-
gadnienia zwigzane z nauczaniem rysunku, t. zw. slojdu i wo-
gole zwigzku przedmiotow teoretycznych z czynnoSciami prak-
tycznemu Rzeczy te tak proste dla umystu anglo-saskiego,
a dzi$ tak silniejpopierane przez doSwiadczalne badania psy-
chologiczne, w niemieckiej literaturze pedagogicznej musiaty,
oczywiscie, wyrazi¢ sie w postaci teorji. Teorja ta pod nazwa
»szkoty pracy“ (Arbeitschule) posiada obecnie obszerng lite-
rature, gdzie cale tomy bronig prostej zasady dotyczgcef
udziatu reki w poznawaniu i tem samem nauczaniu.
Angielscy autorowie stajg w tym wzgledzie przewaznie
na stanowisku zasady biogenetycznej, o ktorej wyzej nadmie-
niliSmy, biorg za podstawe naturalne popedy dziecka, ktére
rozwijajg sie zgodnie ze stopniami rozwoju rasy, do ktorej
dziecko nalezy i uwzgledniajgc prosty fakt, iz kultura ludzka
jest w tak wielkim stopniu dzieiem reki cztowieka, przenoszg
do wychowania jako jeden z waznych czynnikéw prace reczna.
Praca ta na kazdym stopniu ma swoje wiasciwosci, zmieniajac



107

sie zaleznie od sprawnos$ci rgk oraz rodzaju stawianych za-
gadnien. W szkole S$redniej uczniowie pracujg w laboratorjach,
gdzie, jak np. w Ameryce, praca zwigzana z technikg wielkie
ma znaczenie. Tak niedawno wprowadzone u nas ¢wiczenia
odreczne z fizyki i chemji ida wiasnie zgodnie z duchem me-
tody laboratoryjnej, ktéra pragnie to samo uczyni¢ z kazdym
niemal przedmiotem. Matematyka ma by¢é uczona na tle za
gadnien z mechaniki i fizyki, przy konstrukcji maszyn, obser-
wacjach i badaniu zagadnien przyrodniczych; nauki biolo -
giczne postugujg sie odpowiedniemi laboratorjami, to samo
dotyczy¢ ma historji, dla ktorej nalezy stworzy¢ odpowiednie
gabinety, tgczace w sobie muzeum historyczne z bibljoteka
podreczng; nie wytacza sie oczywiscie geografja i t. p. Bez-
posrednie zetkniecie z rzeczywisto$cia, z wiasciwemi metodami
badania nauk przyrodniczych i zwigzanie z zagadnieniami
praktycznemi takich oderwanych przedmiotdw, jak matematyka
jest jednym z gtébwnych wymogéw metody laboratoryjnej.
Rzecznicy jej twierdza, ze tylko taka metoda moze daé istotna,
gteboka wiedze. Metoda nauczania biegnie w najblizszem mo-
zliwem zetknieciu z linjg zainteresowan i naturalnych pope-
déw poznawczych dziecka, spetnia wiec w najwyzszym stopniu
wymogi zasady samodzielnosci.

Niewatpliwie rozumowanie rzecznikéw metody laborato-
ryjnej, o ile chodzi o teoretyczne przestanki, jest stuszne. Na-
turalnie, postugiwanie sie lub nie zasadg biogenetyczng jest
sprawa drugorzedng tern bardziej, ze wiele faktow wspotczesnej
fizjologji i psychologji fizjologicznej, jak wspominalismy,
stwierdza np. zalezno$¢ rozwoju mozgu od pracy recznej, wy-
kazuje wptyw jej na jasnos¢, rzeczowos$é myslenia, oddziaty-
wanie na wole i caly szereg danych stron i przejawéw du-
chowych. Z drugiej strony wymagania praktyczne zycia w tym
samym biegng kierunku. Od przecietnego cztowieka, od przed-
stawiciela masy spotecznej, ktéry dzi$ zapetnia klasy naszych
szkét, wymagamy w przysztosci twoérczego udziatu w ogdlnem
zyciu ekonomicznem, a stagd nauka prowadzona w szkotach
wedtug tradycyjnych z ducha metod $redniowiecza lub epoki
odrodzenia, nie odpowiada juz zdemokratyzowanym spoteczen-
stwom w spo6iczesnej szkole powszechnej. Zwolennicy metody
laboratoryjnej stajg czesto na gruncie utyiitarno-spotecznego
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znajduje jeden ze swych wyrazow.

Czy uda sie w przysztosci klasy nasze przeksztatci¢ na
laboratorja? Zycie wskazuje, ze w tym kierunku odbywa sie
pewien, czesto nawet znaczny, ruch, ze ¢éwiczenia praktyczne
coraz bardziej znajdujg czas i miejsce w planach szkolnych,
a t. zw. szkoty nowego typu usitujg w daleko wiekszym sto-
pniu ,nauce praktycznej* udzielic miejsca w szkole. Z tej idei
wyrdst skautyzm, duchem tym przesigkniete sg dazenia refor-
matorskie w sferze nauczania poczatkowego... Wtym Kkierunku
niewatpliwie idziemy, ale to jeszcze nie przesadza sprawy cat-
kowitego speinienia ideatlu metody laboratoryjnej. Ten ideat
wymaga od szkoty dzisiejszej catej rewolucji wewnetrznej, na
na ktéra dzis ona zdoby¢ sie nie bedzie mogta, a z drugiej
strony jest nawet watpliwe, czy wogole kiedykolwiek zdobe-
dzie sie.

Metoda laboratoryjna jest jaskrawym przeciwstawieniem
wobec metod dawnych, jest ona niemal najpetniejszym wyra-
zem wspotczesnych tendencyj pedagogicznych, rzecz ta jednakze
nie przemawia za mozliwoscig i koniecznoscig catkowitego jej
spetnienia.

Wymaganie, aby szkota uczyta wiecej o rzeczach przez
ich bezposrednie poznawanie na tle naturalnych popedoéw po-
znawczych, aby wiecej liczyta sie z wiasciwemi, przyrodzo-
nemi poruszeniami duszy dziecka, nie przesadza jeszcze cat-
kowitego spetnienia ideatu metody laboratoryjnej, ktéra w prak-
tycznem wykonaniu moze nasuwaé réwniez bardzo wiele
sztucznosci i postugiwaé sie prowadzeniem za reke biernego
dziecka tak samo jak metody dawne. Uczen w dzisiejszej na-
szej przecietnej pracowni np. ¢wiczen odrecznych z fizyki od-
rabia ,ustawione zadania*. Zadania te obmy$lane sg przez
nauczyciela, nie zjawity sie w umys$le ucznia, jako pewne
ogniwo samodzielnego procesu myslowego. Uczen odpowiada
na zagadnienia rowniez urzedowe, jak zadanie arytmetyczne
z podrecznika. Cata rdéznica polega na charakterze manipu-
lacji. Niewatpliwie takie ¢wiczenie ma warto$¢, nie mozna je-
dnakze kruszy¢ kopje, ze ta warto$¢ polega na zupeinej zgo-
dnosci z wymaganiami zasady samodzielnosci. Umiejetne pro-
wadzenie ¢wiczen praktycznych wymaga zespolenia ich z po-
trzebg umystowg w danej chwili, czego szkota dzisiejsza uczy-
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ni¢ ze wzgledéw technicznych nie moze, chyba, ze zniknie
przepetnienie Kklas, powieksza sie o wiele Srodki materjalne
i rozwinie pod wzgledem fachowym zespdt nauczycielstwa.

Pomimo wszystko jednakze w metodzie laboratoryjnej
jest bardzo silne, zdrowe jadro prawdy, ktére zawsze bedzie
oddziatywato odSwiezajaco na nasze wysitki i zawsze Swiecié
nam bedzie na trudnej drodze uczenia innych.

Bytoby btedem, gdybySmy przy wyjasnieniu pojecia me-
tody laboratoryjnej zapomnieli o catym szeregu ptynacych
z niej wnioskow, ktore rzucajg nieraz nowe Swiatto na jej
istote.

Wezmy dla przyktadu wycieczki szkolne. Stajg sie one
zjawiskiem coraz bardziej powszedniem w zyciu szkoty iprzy-
bierajg coraz wiasciwszy charakter. Wyprowadzamy miodziez
na tono przyrody, do przybytkéw sztuki, muzeéw, do war-
sztatow pracy cziowieka... Zaczynamy rozumieé, ze nauka
nietylko zakleta jest w szarych $cianach klas szkolnych, lecz
ptynie razem z potokami stoica i gwarem zycia z szerokich
dziedzin przyrody i ustroju spotecznego. Dawny pedagog za-
towal"czasu na wycieczke szkolng, zapatrywat sie na nig jako
na rozrywke, ktéra nalezata sie miodziezy od czasu do czasu.
Szla ona czesto w pole i lasy bezmysSlnie, nie umiejac patrzeé,
nie umiejac liczy¢ sie z wielkiej ksiegi przyrody. Omijata
okiem obojetnem miejsca, gdzie przejawiata sie realnie istota
i potega pracy ducha ludzkiego, nie zwracano uwagi jej na
rézne przejawy zar6wno samopomocy, jak twoérczosci czio-
wieka. Ksigzka szkolna, ten tak czesto nudny i suchy pod-
recznik byt wszystkiem...

Wycieczka szkolna powinna sie sta¢ cblebem powsze-
dnim, czem$ zupelnie wyraznie, $wiadomie i celowo zwiaza-
nem z planem nauczania szkolnego. Nie powinna ona by¢
czem$ przygodnem. Kazda szkota, zaleznie od swych warun-
kéw, winna opracowac sobie plan wycieczek dla kazdej klasy,
liczac sie z potrzebami nauki w tej klasie, rozwojem umysto-
wym miodziezy, oraz pewnym catoksztaltem doswiadczen, jakie
potrzebne sa dla dojrzatosci moralnej i umystowej miodziezy.
Element rozrywki przytaczy sie sam przez sie, gdyz zig jest
nudna lekcja, a tern bardziej nieodpowiednig bytaby zniecheca-
jaca wycieczka. Kazda wycieczke nalezy poprzedzi¢ omowie-
niem specjalnem, ktore przygotuje umysty miodziezy do uwa-
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zniejszego i wiecej Swiadomego patrzenia na rzeczy. Po wy-
cieczce za$ materjat doswiadczalny winien by¢ uporzadko-
wany, nalezy wyciggna¢ z niego wnioski odpowiednie i uczy-
ni¢ z nich trwalszg wiedze. W ten sposéb nietylko damy po-
zytywne fakty spostrzezenia, lecz uczy¢ bedziemy umiejetnej
obserwacji. W zadnym chyba kraju na S$wiecie tylu ludzi nie
wyjezdzato za granice dla odpoczynku, swojg drogg jednakze
niewielu umiato korzysta¢ z tych wyjazdéw, bo niewielu tylko
posiadato jako tako rozwiniety dar obserwacji.

Materjatem wycieczek nietylko powinno by¢ zbieranie
spostrzezen przyrodniczych, lecz rowniez faktow i obserwacyj
z zycia spotecznego. Nauczyciele w szkole winni przygotowy-
wac sie do prowadzenia wycieczek, a w razie braku specja-
listbw zarzad szkolny robitby dobrze, gdyby zapraszat ad hoc
do przewodniczenia ludzi odpowiednio przygotowanych.

Metodyka wycieczek sta¢ sie musi jednem z powaznych
zagadnien metodycznych. Szkoty nowego typu czyli t zw.
szkoty na wsi maja dzieki zblizeniu do przyrody i jej wiel-
kiego laboratorjum, zadanie wielce utatwione, co jest jedng
z przyczyn i motywéw gtdwnych ich istnienia. Zasady meto-
dyki wycieczek zalezg w znacznym stopniu od faz rozwoju
zainteresowan u dzieci. Rzeczy potrzebne, wazne spostrzeze-
nia nalezy wraza¢ wumysty dziecece w chwilach najodpowie-
dniejszych, stajg sie bowiem one wtedy fatwiej trwalszym ka-
pitatem wiedzy. Te zainteresowania bieghg w zasadniczych
linjach po gtéwnej drodze rozwoju umystowego. Jezeli plan
szkolny jest dostosowany do praw tego rozwoju, wycieczka
szkolna staje sie zupetnie naturalnie jednym z powaznych ele-
mentOw nauczania, traci charakter przypadkowosci, jaki dzis,
niestety, jeszcze w stopniu bardzo wielkim posiada.

Réwnolegle do rozwoju samowiedzy zainteresowania dzieci
i miodziezy, jak poucza pedagogika doswiadczalna, przebiegajg
w wieku szkolnym i przedszkolnym w 4-ch gtéwnych fazach.
Nie nalezy faz tych rozumie¢ w ten sposob, ze z koncem
jednej zaczyna sie druga, ze temat gtdbwny zainteresowan po-
przedniej fazy w nastepnej zanika. Trwaja one po zjawieniu
sie wszystkie, bo razem sktadajg sie na rozwoj catosci duszy
ludzkiej, lecz wystepujg nie jednocze$nie i w czasie rozwoju
modyfikujg sie i zmieniajag. R6zni badacze przedstawiajg rzecz
W spos6b odmienny, mozna jednakze u wszystkich pewne
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cechy wspélne wynale$¢ i w catosci zatrzymaé sie na tem,
co posiada wiekszo$¢ gltosow za soba.

Pierwszg faza jest okres zainteresowan subjektywnych.
Charakteryzuje on dziecinstwo wczesne w szczegdlnosci i moze
by¢ uwazany za ceche najwybitniejszg zainteresowan do lat
6 —7, to jest do czasu nauki szkolnej. Rzeczy i zjawiska
obchodza dzieci w tym okresie, gtéwnie ze wzgledu na stosu-
nek ich do potrzeb, przyjemnosci lub przykrosci z niemi zwig-
zanych dla cztowieka. Czyz cecha ta, w stopniu bardzo wy-
bitnym, nie zostaje u wielu ludzi do konica ich dni? Czyz nie
patrzg na wszystko, a przynajmniej na bardzo wiele rzeczy,
przez okulary li tylko swych subjektywnych przezy¢? Nie-
ktére teorje estetyczne chciatyby nawet z artysty uczynic¢ wiel-
kie dziecko, co jest w znacznym stopniu stuszne, o ile pozba-
wimy wizje Swiata takiego artysty, grubych, elementarnych
cech przezy¢ subjektywnych. Aby wyzwoli¢ sie z nich, po-
trzebna nauka i do$wiadczenie zyciowe. Doswiadczenie to,
uczy bélem i zawodem, nauka rozbudzeniem zainteresowan
objektywnych, ciekawosci wobec faktdw przyrody i zycia, dla
nich samych. Do tego stuzy¢ moga obserwacje i czynnosci
zwigzane z najblizszemi przedmiotami otoczenia, z grg i za-
bawa, a szczeg6lnie z praca reczng, ktéra, majac na dnie swym,
jako pobudke, naturalny poped do ruchu i przetwarzania, przy-
ucza najlepiej do odrdzniania tego, co jest niezalezne od na-
szych przezy€. Wycieczka w tym okresie ma i moze miec
charakter przewaznie gry na wolnem powietrzu. Od-
dzielne obserwacje, ktére poczynig dzieci, moze umiejetna reka
nauczyciela wzmocni¢ i utrwali¢, stanowig one jednakze za-
ledwie materjat donh luzny i nieuporzadkowany, jakkolwiek nie-
watpliwie wazny i bardzo potrzebny.

Druga fazg rozwoju zainteresowan jest b zw. okres za-
interesowan objektywnych. Dzieci zaczynajg obcho-
dzi¢ rzeczy dla nich samych, nie przepisujg one im cech
znanych z whasnych przezy¢, uczg sie patrzeé¢ okiem obserwa-
tora i badacza. Nie wyptywa z'tego oczywiscie, aby subjektywny
punkt widzenia zanikt. Trwa i trwaé¢ bedzie znowu u réznych
ludzi, w réznym stopniu, zjawia sie tylko obok niego i powoli
sie rozwija objektywny sposOb patrzenia na rzeczy. Okres ten
przypada w czasie, gdy dziecko zaczyna uczeszczaé do szkoty
poczatkowej. W tern wiasnie tkwi jedno z jej wielkich zadan,
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jej misja gtéwna... Nie tyle uczenie czytania i pisania, ile
nauka spokojnego, objektywnego patrzenia na rzeczy, jako
podstawa rozwoju umystowego, stanowi pierwsze, elementarne
zadanie dydaktyki w tej szkole. Rzucona jeszcze przez Ko-
menskiego mysl nauki o rzeczach, ktéra pdzniej zostata dzieki
wysitkom niemieckich pedagogéw (Niemayer, Herbart i jego
szkota) rozwinieta na tle zastosowania gtéwnie zasady pogla-
dowosci, a u nas dzieki pracy W. Dawida (Nauka o rze-
czach), spopularyzowana, wyraza witasnie to gtdwne zada-
nie elementarnego nauczania. Samo zadanie nie jest temu
winne, ze zrozumiano je, ze tak powiem, scholastycznie, Zze
stwarzano czesto nudng nauke, ktéra w rekach niewprawnego
i malo myslagcego nauczyciela, staje sie parodja rozwijania
spostrzegawczosci, tak samo, jak w praktyce nauczycieli nie-
mieckich, przerodzita sie na nowozytng scholastyke. Przy roz-
wijaniu spostrzegawczosci, gldbwng rzecza jest sam objekt. Bez
niego jest ona pusta, a nauka tak czesto pracowitem marno-
waniem czasu. Wielkg pomoc wiasnie okaza¢ moze systema-
tycznie uprawiana wycieczka szkolna. Z niej nauczyciel za-
czerpnie bogaty materjat do pogadanek, ona pobudzi zywe
zainteresowanie do tego, o czem poucza ksiazka, ona by¢ moze
nicig przewodnig przy wielu kwestjach nauczania. Rzecz jasna,
ze z wycieczki nalezy i mozna bra¢ to, co jest mozliwe dla
dzieci w tym wieku. Dla dzieci wiejskich, ktére wzrastaty
w obcowaniu z przyrody, musimy zastosowaé inng miare, niz
dla miodziezy miejskiej. Tam gdzie sg znane fakty, nalezy
zwraca¢ uwage na zwigzki miedzy niemi, nalezy umieé uczy-
ni¢ z rzeczy zwyklej co$ nowego, przez umiejetne kierowanie
obserwacjg. W okresie okoto lagt 10— 11 obudzg sie w dzie-
ciach poped do kolekcjonowania, jako wyraz specjalnych zain-
teresowan objektywnych. Nalezy umiejetnie tem pokierowaé,
aby ze zbierania marek, kamieni, motyli i t. p., uczyni¢ po-
wazny Srodek nauczania zaréwno przyrody, jak geografji. Przy
kazdej szkole moznaby stworzy¢é mate muzeum, gdzieby gro-
madzone byly wszelkie osobliwosci, nie wytaczajac kolekcyij.
W tem muzeum miejsce swe znalez¢ winien i jaki$ osobliwy rak,
ztapany przez chiopca, szczeg6lny motyl, oraz wogdle wszelkie
rzeczy, ktére wyrdzniajg sie czems$ osobliwem. Niejedna z tych
rzeczy moze mie¢ niepowszednig wartos¢ naukowg. W ten sposéb
nauka nietylko korzystataby z niewielkiej liczby oczu swych



113

adeptéw, lecz réwniez z bystrych, a rozumnie Kkierowanych
oczat dzieciecych. Oddawna juz cztowiek przypisywat szcze-
go6lne znaczenie osobliwosciom, dos¢ wspomnie¢ tutaj o zna-
nych piecioptatkowych kwiatkach bzu. Przy gromadzeniu ta-
kich rzeczy, dzieci z konieczno$ci nabedg szeregu wiadomosci
z dziedziny fizjologji roslin i zwierzat, fizyki i chemji. R czyz
historja z tego nie skorzysta? W kazdej miejscowosci mozna
znalez¢ czy to pewne pozostatosci w budowlach, czy to kur-
hany i t. p. llez to razy nieSwiadome oko przechodzi do po-
rzadku dziennego nad kamieniem, ktory byt kiedy$ narzedziem
pracy lub obrony dla cziowieka i nosi wyrazne S$lady tego
na sobie. Zwracanie uwagi na takie rzeczy, uczy szacunku
dla zabytkéw przesztosci, daje Swiadectwo historji, a jedno-
czes$nie moze by¢ bardzo pomocnem przy badaniu naukowem,
bo wychowuje ludzi, ktérzy pomaga¢ moga badaczowi i ochro-
ni¢ dla niego niejedng rzecz.

Okres objektywnych zainteresowan tgczy sie stopniowo
z zainteresowaniem towarzyskiem, spotecznem.
Przypada to zwykle na czas okoto 13— 14 lat. Wycieczka
szkolna zaczyna wtedy zwracaé uwage na przejawy zycia
spotecznego, na organizacje spoteczne, ich znaczenie, cele
i warto$¢. Budzi sie¢ wyraZzniejsze poczucie prawa, mozna juz
dzieciom wskazywac¢ na uzaleznienie wzajemne cztonkéw orga-
nizacji, ich obowiazki i prawa. Rzecz zrozumiata, ze nie po-
trzeba tu sie dlugo rozwodzi¢, zajmowac uwage subtelno$ciami
niezrozumiatemi, lecz podkresla¢ rzeczy gtdwne, starajac sie
w ten spos6b normowac i ksztatci¢ budzace sie w siiniejszem
stopniu instynkty spoteczne ws$rdd miodziezy. Wycieczki do
warsztatow rzemieslniczych, drobnych przedsigbiorstw, rowniez
powinny by¢ na porzadku dziennym i da¢ pobudke do nauki
w réznych kierunkach. Jednoczes$nie pogtebiajg sie obserwacje
przyrodnicze, moga wchodzi¢ w gre nietylko zjawiska proste
z dziedziny biologji, lecz rowniez fizyki, chemji i nawet spo-
strzezenia geologiczne.

W konhicu wspomnianego ostatnio okresu wystepuje zwy-
kle dojrzewanie, ktore taczy sie z wielkg przemiang duchowa.
Jest to okres najwybitniejszy, budzenie sie samodzielnego my-
$lenia, okres zainteresowan abstrakcyjnych. W zyciu mio-
dziezy wystepuje jakby zsyntetyzowanie wszelkich poprzednich
doswiadczen i bilansowanie ich, w celu przygotowania sie do
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dalszej pracy duchowej. W okresie tym, wycieczki wszelkiego
typu, blizsze obcowanie z przyroda, ruch z tem zwigzany,
majg bardzo duze znaczenie. Nalezy uwage miodziezy zaprza-
tng¢ szerszemi objawami pracy umystowej czlowieka, jego
zycia spotecznego i zjawisk przyrody. Wielkie znaczenie maja
tutaj wycieczki dalsze, otwierajace szersze horyzonty i dajace
pokarm nowy dla wyobraZzni i mysSlenia, ktére tak skionne jest
w tym czasie do nadprodukcji stéw, pustych abstrakcyj. Mo-
zliwe tu sa wycieczki kilkudniowe, a nawet dtuzsze, pieszo
lub statkami z biegiem rzek i kolejami. Na zachodzie zrodzit
sie pomyst wymiany miodziezy szkolnej w czasie feryj waka-
cyjnych. Pomyst to dla poznania mowy cudzoziemskiej dobry
i, jezeli bedzie mdgt by¢ ujety we wiasciwe formy, pozyteczny.
Da¢ w tym okresie miodziezy jak najwiecej wrazen szlache-
tnych, pobudek zdrowych, jest sprawg wielkiej doniostosci,
zarobwno ze wzgledu na zachowanie energji zywotnej, jak
tezyzne duchowag i poziom moralny.

Bardzo wazng jest rzeczg przyuczanie miodzi do prowa-
dzenia notatnika wycieczek, w ktérym bytby opis krétki dozna-
nych wrazen, gtéwne rodzace sie pytania oraz hipotetyczne
ich rozwigzanie. Umiejetny kierownik wycieczek nie daje
odrazu gotowych odpowiedzi. Zadaniem jego jest pod-
suwac rozwigzanie, nie za$ rozwigzywac samemu, uczy¢ obser-
wacji, nie za$ ja zaSlepia¢, wdraza¢ w cierpliwe liczenie sie
z faktem, nie za$ Spieszy¢ do teorji.

Nawet w szkole wyzszej, wycieczki majg duze znaczenie,
chociazby chodzito tylko o cele turystyczne. Miodziez akade-
micka winnaby stworzy¢é Towarzystwo wycieczek pieszych
i, zapisawszy sie do Towarzystw os$wiatowych, wyzyskac swoj
zapat, swojg wiedze, swoje sity miode, w celu krzewienia ro-
dzimej os$wiaty. Niech w kazdej wiosce naszego Kkraju wie-
dzg o tem, ze sg akademicy, ktérzy umiejg z cieptem serca
i zapatem ludzi, kochajacych nauke, wnies¢ w nasze zycie
codzienne odSwiezenie, przynie$¢ promyk Prawdy wiecznej
od swojej dalekiej Almae Matris, jako symbol jej krolowania
w dziele o$wiecenia. Zanim przystapig do zycia i pracy reel
nej, poznaja doktadnie kraj, jego potrzeby, jego mieszkancow,
a i nauce niejedng moga zrobié przystuge.

Dzi$ ozywit sie ruch w sferze wychowania fizycznego,
tak u nas przedtem zaniedbanego. Nauczanie nawet najbar-
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dziej umiejetnie pod wzgledem metodycznym prowadzone wyda
nalezyte owoce w zdrowem i silnem ciele. C6z z kapitatu
wiedzy, ktéry jest unieruchomiony staboscig fizyczng? Ruchu
i éwiczen fizycznych tak samo trzeba uczy¢, jak kazdego in-
nego przedmiotu, a do nauczania tych rzeczy, jezeli ma by¢
prowadzone zgodnie z wymaganiami nauki, potrzeba niemniej-
szej wiedzy, niemniejszeg6 wyksztatcenia, niz w kazdym in-
nym przedmiocie. Obcowanie z przyrodg jest jednym z mo-
mentéw zasadniczych w dydaktyce kultury fizycznej. Przysto-
sowanie sie do zmian temperatury, zwyciezanie réznego ro-
dzaju przeszkdd i dolegliwosci fizycznych, umiejetno$¢ radze-
nia sobie sg rzeczami, ktdre wymagaja rozumnej i wytrwalej
nauki. Skautyzm jest jednym z czynnikdw dydaktycznych
w tym wzgledzie bardzo waznych, wymaga on jednakze dotad
odpowiedniej reki kierowniczej.

Obok wycieczek, jako przejaw metod heurystycznych na-
uczania, wazne bardzo znaczenie posiada czytelnictwo mio-
dziezy. Szkoty nasze pod tym wzgledem ogromnie szwankujg.
Kazda szkota winna posiada¢ mozliwie najbogatszag bibljoteke
ksigzek dla miodziezy. Mozliwem jest i wskazanem zatozenie
pewnych centralnych bibljotek tego typu, ktore obstugiwatyby
kilka lub kilkanascie szkot i bytyby prowadzone przez osoby
pedagogicznie wykwalifikowane. Rozdawnictwo ksigzek i kon-
trola czytania wymagajg duzej wiedzy i umiejetnosci pedago-
gicznej. Czytanie beztadne, nijakie lub jednostronne jest obec-
nie zjawiskiem powszedniem, jakkolwiek zaréwno jako czyn-
nik dydaktyczny i og6lnie wychowawczy ma ono ogromne
znaczenie. Im lepiej i intensywniej szkota pracuje, tern wiecej
czyta¢ moze miodziez. Im wiecej produkcyjng jest lekcja
w szkole, tern wiecej czasu ma miodziez na samodzielne,
z wihasnej woli plynace zajecie sie nauka pozaszkolng. Nie
trzeba chyba tlumaczy¢, ze czytanie dobrych ksigzek jest na-
ukg bardzo powazng i ptodng w nastepstwa. Kt6z nie pamieta,
jaki wptyw potezny wywarty nan niektére z przeczytanych
ksigzek, kto nie zawdziecza im albo btogostawieristwa dobrej
drogi, albo niejednego falszywego kroku w swem zyciu. Jak
dzi$, stoi mi przed oczyma stary, podarty podrecznik astrono-
mji opisowej, ktory pomimo trudnosci technicznych, werto-
wato sie zawziecie w Klasie... 4-tej. My$l mkneta gdzie$ daleko
od ziemi, jakie$ drzenie przejmowato dusze na samo pojecie

8*
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ogromu wszech$wiata, a z drugiej strony rodzita si¢ cze$¢ nie-
zmozona dla wielkich poteg, tkwigcych w stabej piersi czio-
wieczej. Mito byto byé robakiem, znikomym pyikiem, mito
bylo czu¢ wkoto siebie tchnienie jakiej§ Mocy niezmiernej
Rozbudzito to uczucia religijne daleko potezniej, niz wszelkie
urzedowe sposoby i wszelkie utarte recepty. Pamietam jakie
piorunujace wrazenie zrobita na jednego z kolegéw szkolnych
podsunieta przezemnie UranjaFlammarjona. Mtodo$¢ idzie wda-
lekie obszary dociekann cztowieka droga konkretng. Dawajcie
jej wiedze, dawajcie ksigzke zywa, ktéra moéwi o rzeczach
konkretnych, lecz wielkich, a my$l jej i serce pojdzie tam,
gdzie kréluje duch.

Czytanie jest zjawiskiem indywidualnem, rozmowq dwojga
ludzi, z ktorych kazdy czuje sie swobodnym, nie skrepowa-
nym ani konieczno$cig odpowiedzi na pytanie, ktore dalekiem
jest od sfery, gdzie pobiegta jego mys$l, ani przymusem thu-
maczenia sie¢ ze swych wrazen, tlumaczenia sie tak czesta
nieszczerego i powierzchownego w czasie przecietnej lekcji
szkolnej. Dusza ludzka wzbogaca sie, poteznieje dzieki wspdl-
nym z bliznimi przezyciom, bo jest w stosunku najscislejszym
z zyciem spotecznem, jest wytworem w bardzo znacznym
stopniu zbiorowosci, ale rosnie, koordynuje sie w ciszy prze-
zy¢ indywidualnych. W ciszy tych przezy¢ uktadajg sie i ze-
spalajag najgtebsze poktady charakteru cztowieka.

Czytanie jest tez umiejetnoScig, ktora trzeba posigsé,
ktorej trzeba uczyé. Tak jak w jedzeniu, moga byé przy czy-
taniu te same grzechy: #takomstwo, obzarstwo lub niezdrowy
brak apetytu. Przed temi grzechami trzeba umie¢ ostrzec mio-
dziez, racjonalnie im zapobiega¢. Jednym ze S$rodkéw jest po-
rzadne czytanie. Wymaga ono namystu, czasu, pewnego me-
todycznego ujecia. Nauczyciel w szkole powinien pamietac, ze
rozbiér kazdego utworu literackiego w klasie wyzszej, analiza
kazdej powiastki w nizszej, to nietylko ¢wiczenie literackie,
lecz rowniez nauka czytania. Jakkolwiek wazng jest rzeczg
fabuta i wplywu jej wychowawczego zaprzeczyé nie mozna,
nalezy powoli budzi¢ krytycyzm i przyzwyczaja¢ do glebszej
oceny rzeczy. Nalezy unika¢ czytania fragmentow, ktore przy-
zwyczajajg do powierzchownego fapania tre$:i i zadawalania
sie tytutem i kilkoma frazesami. Dotychczasowa metoda nau-
czania literatury bardzo popiera owg powierzchowno$é i jest
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prawdziwg matkg wspomnianych grzechow. Uczen przyzwy-
czaja sie do oceny na zasadzie kilku zdan przeczytanych i...
szufladkowego zaliczenia utworu do pewnej kategorji zjawisk
literackich. Niezbednem jest catkowite czytanie wybranych
utwordw, jbodaj niewielu, lecz przeczytanych naprawde grun-
townie. Nauczanie literatury u nas jest poprostu najlepsza
szkotg powierzchownosci. Czyz te mysli, ktére wypowiada
uczen, sg jego mys$lami, a sad o utworze oparty jest na pod-
stawie konkretnej znajomosci? Czyz takie nauczanie rozwija
smak estetyczny i daje jakakolwiek kulture umystowg? Znowu
z poza obstonek wyziera stare, zwiedle oblicze encyklope-
dyzmu...

Szkota powinna opanowac czytelnictwo miodziezy. Kazda
klasa, obok urzedowego programu, powinna podawac spis tych
ksigzek, ktore winne by¢ przeczytane odnosnie do réznych
gatezi wiedzy. Dotyczy¢ to moze nietylko takich przedmiotéw
jak literatura lub historja, lecz réwniez nauk przyrodniczych,
geografji i innych przedmiotow. Zespdt tych ksigzek stanowié
powinien pewne minimum mozliwe do przeczytania dla kaz-
dego ucznia przecietnego. Ksigzkami temi nie moga by¢ pod
reczniki szkolne, o ile zado$¢ uczynig wymogom postawionym
wyzej, t. j. sg zwiezle, jasne i Sciste. Podrecznik do danego
przedmiotu jest ksigzka podstawowa, z ktorej sie uczen uczy.
Obok potrzebne sg ksigzki uzupeiniajgcej czasem rozszerza-
jace wiedze. W historji mogg to by¢ popularne monografje,
w geografji opisy podrézy, w naukach przyrodniczych wiado-
mosci z ich historji, opisy walki cztowieka o Prawde i zdo-
bycie przyrody i t. p. Takie rzeczy odwotujg sie tylko do za-
interesowania, nie sg strawg codzienna, urzedowa, nie nalezg
do tematu zwyklych lekcyj, zjawiajg sie jako co$ ozywiaja-
cego, odswiezajacego nauke szkolng, a z drugiej strony maja
dla niej ogromne znaczenie. Umiejetnie i zywo napisana ksigzka
tego typu nieraz zmusi ucznia do udania sie o pomoc do na-
uczyciela lub podrecznika, w celu gtebszego wnikniecia w prawdy
podawanej wiedzy. Dobre ksigzki tego typu podtrzymuja i utrwa-
lajg wiedze i moga da¢ uczniowi doskonatg sposobno$é do
ujecia jej catosci. Opowiadania Verne’a wywarty wielki wpltyw
na wyksztatcenie przyrodnicze miodziezy. Pisane byly z wiel-
kim talentem, a pomimo to mozna sobie wyobrazi¢ ksigzki
mniej fantastyczne, wiecej bliskie realnosci, a jednocze$nie
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niemniej pouczajace. Kazda klasa posiada¢ moze podobng bi-
bljoteczke, przyczem kazda ksigzka zjawia sie w niej w Kilku
egzemplarzach. Nauczyciel winien zachecaé miodziez do czy-
tania, poswieca¢ nawet niejedng godzine na omawianie spraw
w takich ksigzkach zawartych.

Przyzna¢ nalezy, ze literatura nasza w tej dziedzinie nie
jest bogata, niewiele mamy dobrych ksigzek dla miodziezy,
szczegOlniej typu omawianego. Powinno by¢ jedng z trosk
bardzo dla wychowania waznych, stworzenie bogatej literatury
w tej dziedzinie. Na Zachodzie réwniez ksigzka tego typu jest
rzadka.

Obok wspomnianej podstawowej lektury winna istnie¢
i inna, pozostawiona wiecej osobistemu wyborowi miodziezy.
Bibljoteka szkolna lub wspomniane centrale bibljoteczne mu-
szg obstugiwa¢ pragnienia miodziezy w tym wzgledzie. Bibljo-
tekarzem w szkole winien by¢ wytrawny i oczytany pedagog,
ktéry potrafi przez umiejetng konwersacje pokierowac czytel-
nictwem, zacheca¢ i rozbudza¢ zainteresowanie. Zbyt formalna
i nie majaca znaczenia wiekszego funkcjg jest samo rozdawa-
nie ksigzek ,,dozwolonych®, ,,dopuszczonych® i t. p. Bibljote-
karz musi by¢ w swym fachu specjalista, musi na wylot znaé
literature dla miodziezy i posiada¢ zaufanie miodych czytelni-
kéw. Tej pracy w szkole winien on poswieca¢ caty swdj czas,
a dostep do bibljoteki winien by¢ tak zorganizowany, by po-
zwalat bibljotekarzowi na rozmowe z miodzieza, badanie jej
gustéw i odpowiednie kierownictwo czytaniem.

Wazng role odgrywajg réwniez bibljoteki publiczne na
wzor amerykanski tworzone nawet dla dzieci. W kazdej bibljo-
tece winien by¢ specjalista od dawania ksigzek miodziezy, oraz
specjalna, umiejetna kontrola czytelnictwa. Oddziat dzieciecy
ze specjalnie urzadzonemi stotami, krzestami i t. p. rowniez
jest rzeczg pozadang, przyczem obok niego mogtyby istnie¢ spe-
cjalne pokoje do ,opowiadan“, jak w Rmeryce, gdzie maty
ulicznik wpada, by sie ogrza¢ lub posiedzie¢ wygodnie, a je-
dnocze$nie wciggajg go umiejetnie w lepszy Swiat mysli przez
umiejetne opowiadanie. Jakim poteznym $rodkiem mogtyby
by¢ owe ,story rooms“ amerykanskie wdzielnicach zaniedba-
nych i zamieszkanych przez ludno$é biedniejsza.

Ksigzka jest wielkg sitg, ale witasnie dlatego winno sie
jej oszczedzaé w nauce oficjalnej, a oprze¢ obcowanie z nig
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na gtebszych pobudkach wewnetrznych, jak tego wymagajg
metody heurystyczne.

Cywilizacja zwigzana jest blisko z ksigzka, ktéra stata
sie zrodtem nauki czystej, zado$éuczynienia potrzebom prak-
tycznym i przyjemnoSci. Szkofa, ktdra nie potrafi nauczy¢
szacunku do ksigzki, umiejetnoSci korzystania z niej, oraz znaj-
dywania rozrywki rodzaju wyzszego, nie spetnia swej misji
kulturalnej. Czyz mozna tego wszystkiego nauczy¢ na tle na-
szych dzisiejszych podrecznikow szkolnych L sposobow korzy-
stania z nich? Wielu ludzi odbywa powinno$¢ naukowg w celu
otrzymania odpowiednich zaswiadczen, a pdzniej niemal zapo-
mina o tem, Ze istnieje ksigzka, ze jest ona nieodigcznym to-
warzyszem, doradcg, przyjacielem najlepszym cywilizowanego
cztowieka. Brak szacunku dla ksigzki uczy korzystania z jej
surogatow w postaci literatury kryminalistycznej lub sensacyj-
nej wogole, ktéra wyrzadza niemaly szkode moralng ludziom
dorostym, a czesto spustoszenia czyni wsréd matoletnich.
Zadnym umiarem estetycznym, zadnym czesto krytycyzmem
nieposkromiona zadza fabuty, bajki, odrywajacej od zwy-
ktego, codziennego zycia, czyni, ze jeden z socjologéw angiel-
skich stuszne wypowiedzial zdanie, iz kultura intelektualna
wspdtczesnej Europy naogdt nizsza jest, niz wdawnej Helladzie
(Kidd. Principles of western civilisation). Ksigzka byta tam
rzadkosScig, ale masa ludzka o wiele wiecej, np. w Atenach,
zyta zyciem intelektualnem, niz dzisiaj. Tania i brudna ksigzka,
to zto nieobliczalne. Niewielu jest ludzi, ktérzy potrafig jedng
dobra ksigzke czyta¢ wiele razy, wiekszo$¢ pochtania mnostwo
niezdrowej literatury, tak czesto produkowanej dla zysku i po-
kupu, oraz taniej stawy. Istotne dobro cywilizacji wymaga
oszczedzania ksigzki, nadania jej cech artyzmu wiekszego oraz
pozywniejszej treSci. Typowym krajem taniej ksigzki byly
Niemcy. Z kraju tego na wschéd Europy wysytano ogromne
masy makulatury wydawniczej i wyrzadzano tem wielkg szkode
istotnej cywilizacji i samodzielnemu rozwojowi spoteczenstw
miodszych lub ubozszych kulturalnie. Szkota nasza winna-sie
sta¢ prawdziwym przybytkiem kultu dla dobrej ksigzki.

Obok czytelnictwa nalezy przy omawianiu metod heury-
stycznych zwr6cié uwage na prace domowag ucznia wogole.
Zadaniem pracy domowej winno by¢: 1°utrwalanie tej wiedzy,
ktéra byta zadaniem pracy wspélnej nauczyciela i ucznia
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w Kklasie, 2* zastosowanie jej przez odnosne ¢wiczenia, 3* opra-
cowywanie samodzielnych kompozycyj na zadane tematy
i 4* studjum samodzielne na podstawie ksigzek.

Punkt pierwszy, jakkolwiek stosuje sie do kazdego po-
ziomu nauczania w szkole $redniej i elementarnej, gtowne
znaczenie ma na stopniu nizszym. ZaznaczyliSmy wyzej, ze
w pierwszych latach nauczania zadawanie do domu nie po-
winno mie¢ miejsca, a uczen na lekcji winien otrzymac to
wszystko, co jest potrzebne, aby dany przedmiot cpanowac.
Sam charakter przedmiotow stanowigcych gtowng tre$¢ po-
czatkowego nauczania przemawia za tern. PoOzniej (w koncu
roku 2-go nauczania) zjawia sie powoli zadawanie czy to w po-
staci zwyklego przepisania czego$, czy tez douczenie sie wier-
szyka omawianego w klasie. Zadawanie to powinno by¢ ogra-
niczone do minimum, a trescig jego moze byé tylko utrwalenie
rzeczy przerobionych w klasie i przyczem, rzecz jasna, w ilo-
§ci bardzo niewielkiej. Im lepiej jest prowadzona nauka
w szkole, tern mniejszem bedzie zadawanie. Wcze$nie rowniez
zjawia sie punkt 2-gi, ktory naréwni z pierwszym decyduje
0 charakterze pracy domowej ucznia w szkole elementarnej.
Punkt trzeci zjawiaC sie moze w 5—s-ym roku nauczania, jake
rzecz rzadka stosunkowo i dotyczaca gtéwnie tematow z dzie-
dziny ¢wiczen przy nauce jezyka ojczystego.

W szkole $redniej punkt 3ci i 4>ty zaczynajg powoli
wstepowa¢ w swoje prawa. Uczniowi, ktéremu na poziomie
nizszym zadano nauczy¢ sie z podrecznika dawnym sposo
bem: ,stad dotad“, zadano wiasciwie rzecz za trudng, gdyz
wymaga sie od niego albo samodzielnego opanowania danego
tematu, albo tez nauczenia sie na pamie¢. Robit to zwykle
w ten ostatni sposéb i nazywat to ,kuciem*. Bardzo czesto
rébwniez udawat bohatera sui generis i nie chciat kué, bro-
nit sie od roboty bezmys$inej i wymagajacej tylko cierpliwosci-
Trudno go za to oskarza¢. Zadawanie nie odpowiadato jego
sitom, a wiec nie mogto oprze¢ sie na zainteresowaniu natu-
ralnem. Uczy¢ sie z ksigzki samodzielnie moze tylko juz doj-
rzalszy umystowowo cztowiek, albo ten, kto ma wielkie zdol-
nosci i jednocze$nie duze parcie do nauki. W przecietnym
cztowieku na te rzeczy liczy¢ nie mozemy. Z drugiej strony
umiejetne nauczanie uzdolni¢ moze ucznia klas wyzszych
szkoty Sredniej zarbwno do samodzielnego czytania powazniej-
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szej ksigzki, jak samodzielnego z niej uczenia sie. Szkota na-
wet winna usilnie do tego dazy¢ i coraz bardziej staraé sie
0 oparcie nauki domowej na samouctwie.

Cwiczenia kompozycyjne tez musza mieé coraz wieksze
znaczenie. W szkotach naszych nie umiemy uczniéw do tego sto-
pniowo przygotowywaé. Jest to bardzo wdzieczne zadanie peda-
gogiczne, niestety, bardzo zaniedbane. Samodzielno$¢ cwiczen
naszych uczniéw pozostawia bardzo duzo do zyczenia. W kaz-
dem niemal takiem ¢wiczeniu przejawia sie che¢ powtarzania
stow podrecznika i nauczyciela, a czasem zadziwiajace leni-
stwo mysli. Wina spoczywa na braku przygotowania do takich
¢wiczen dzieki wszechwiadnej rutynie szkolnej ina braku za-
interesowania zywszego tematem. Cwiczenia podobne zwykle
przyczepione sg do literatury, a w tej ostatniej literackie te-
maty przewazajg. Zdawatoby sig, ze éwiczenie piSmienne kom-
pozycyjne musi gtownie oprze¢ sie na tematach, ktére intere-
sujg, ktore pobudzaja mys$l i dajg jej mozno$¢ tworzenia. Te-
maty literackie, gdzie uczen dzieki swemu matemu wyrobie-
niu umystowemu, a tak czesto nieopanowaniu (i nawet nie-
czytaniu) utwor6w omawianych, nie moze nic powiedzie¢ po-
nad ustyszane od nauczyciela lub przeczytane w podreczniku,
nie dajg moznosci do samodzielnej twérczosci i moga byé
tylko ¢wiczeniami pamieci i stylu. Tematy niezalezne winny
by¢ daleko szerzej uwzglednione tak samo, jak ¢wiczenia pi-
$Smienne w takich przedmiotach, jak np. historja i religja
(w wyzszych klasach). Przy dawaniu tematéw nalezy brac na
uwage nie reprodukcje tego, co uczen styszat w klasie, lecz
tematy zblizone, pytania nietrudne i wymagajgce tylko pew-
nej wiedzy i zastanowienia. Z historji np. mozna dawaé takie
tematy: Kto byt i dlaczego najwiekszym bohaterem w wieku
XVIII-tym w Europie Zachodniej, jaki wptyw miato na kul-
ture ludzka odkrycie prochu i t. p. Z religji np. takie tematy:
czy mozna klamac¢ wobec chorego, modlitwa samotna i mo-
dlitwa zbiorowa i t. p. Tematy te nie zawsze $ciSle moga sie
wigza¢ z samg trescig nauczania, ale ta ich odrebnos$¢ i nie-
zaleznoSC pocigga uwage, a jednoczesnie wptywa niewatpliwie
dodatnio na samo nauczanie.

Cwiczenia domowe tacza sie bezposrednio z klasowemi.
Tym ostatnim stanowczo nalezy odebra¢ charakter sprawdza-
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nia i egzaminu. Powinny one by¢é czem$ zwykiem, codzien-
nem, chlebem powszednim. Ten moment psychologiczny jest
rzeczg pierwszorzednego znaczenia. Przystowiowa klaséwka
winna odejs¢ do przesztosci za wszelkg cene. Szkofa, ktora
to osiggnie, zdobedzie bardzo duzo. Od dziecifstwa wczesnego
nalezy przyzwyczaja¢ do éwiczen zbiorowych. Nauczyciel wy-
konywa korekte albo odrazu na tej samej lekcji, albo tez po
przejrzeniu kilku ¢wiczen na lekcji nastepnej. W miodszych
klasach wskazanem jest czestsze postugiwanie sie pierwszym
sposobem, w klasach wyzszych — drugim. Do ¢wiczen diuz-
szych, a wiec wymagajacych drugiego sposobu, wskazane je$t
uzywanie kajetow amerykanskich, t. j. sktadajagcych sie z lu-
Zznych 4-o stronicowych, podwdjnych Kkartek, ze statg oprawa
z papki. Uczniowie pisza ¢wiczenia na takich kartkach, ktore
nauczyciel zabiera, przeglada i wkiada w papke, nalezacg do
odpowiedniego ucznia. Korekte wykonywa sie w zwyktych ka-
jetach klasowych. Jezeli korekta nastepuje natychmiast po
¢wiczeniu lub zaraz na nastepnej lekcji, uczeri pamieta swe
btedy i powtdrne, wspblne z nauczycielem opracowanie tematu
uczy go. Zwlekanie dtuzsze jest ze wszech miar niewskazane.
Cwiczenia, ktorych korekta odbywa sie na tej samej lekcji,
wykonywane sg w kajetach klasowych. Powstaje pytanie, czy
te ¢wiczenia, ktére wykonywane sg na kartkach majg by¢
zwracane uczniom. Niewatpliwie tak, ale nie oddzielnie, lecz
serjami przy koncu okresu czasu (kwartat, tercjat lub semestr)
i musza by¢ bezwzglednie wszystkie przejrzane, a bledy za-
znaczone. W ten sposéb nauczyciel nie zawsze jest obowig-
zany do natychmiastowego poprawiania, co jednakze jest wska-
zanem, i, co wazniejsza, do stawiania ocen za pojedyncze
¢wiczenia. StawiaC oceny nalezy za calg serje C¢wiczen. Na-
wet najlepszym uczniom nie udajg sie niektore Ccwiczenia
z przyczyn czesto ubocznych. Ocena za serje daje obraz do-
ktadny i pewny o jakosci Cwiczen ucznia, a sama ich te-
chnika powyzsza umozliwia czeste wykonywanie.

Cwiczenie pismienne sta¢ sie winno dla uczniow czems$
pobudzajagcem energje umystowa, czem$ ciekawem i pone-
tnem. Szkota dzisiaj nietylko grzeszy przeciw zasadzie samo-
dzielnosci, zaniedbujac ja, ona jej np. w stosunku swym do
¢wiczen pismiennych stanowczo przeciwdziata, co ma nieobli-
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czalny wplyw na rozwdj umystowy miodziezy, na zaintereso-
wanie do nauki i rezultaty nauczania.

Cwiczenia pi$mienne sa jednym z wybitnych przejawéw
zastosowania metod heurystycznych i zastugujg na szczegélna
uwage nauczycieli. Jednym z warunkéw normalnego ich pro-
wadzenia jest stanowcze ograniczenie rozlegtosci naszych pro-
graméw. Sprawie tej pozniej poswiecimy specjalnie Kilka stow.

Szkota najczeSciej dopilnowuje tylko uczenia sie przed-
miotow urzedowych swego programu, przyczem nieraz nie-
chetnem okiem patrzy na zainteresowania i zajecia miodziezy
w sferze pozaprogramowej. Niewatpliwie zajecia te moga prze-
szkadzaé nauce szkolnej, nie nalezy jednakze odmawia¢ im
znaczenia dydaktycznego, wskazanem jest nawet zblizenie ich
do szkoty, rozciggniecie opieki. Nie trzeba nigdy zapominac, ze
pewne spontanicznie zjawiajgce sie zainteresowanie sta¢ sie
moze osrodkiem, dokofa ktérego skupia¢ sie beda czynniki
inne, nie wylaczajac przedmiotdw szkolnych, skoro tylko po-
trafimy je ujaé w swoje rece. Szkota nie moze omijaé zadnej
szlachetnej iskierki, ktdra sie zapala w miodej duszy ucznia;
zadaniem jej jest iskierke te rozdmucha¢ w plomien tak silny,
by ciepto zern plynace mogto sie udzieli¢ innym przedmiotom.
Tak zwykle bywa w duszy ludzkiej, ktéra skupia sie jak ko-
morka dokota jadra i t. zw. centrosomy wokot pewnej idei,
namietnosci, podstawowego pragnienia. Jezeli w takich wy-
padkach zaciera sie réznica pomiedzy zyciem a Smiercig, dla-
czego nie moze ogien gtdwnego' zainteresowania ogarnagé dzie-
dzin nawet pozornie odlegtych. Dotykamy tu jednego z pod-
stawowych zagadnien wychowania wogole. Oméwimy te sprawe
obszerniej w ksigzce o wychowaniu moralnem, obecnie kon-
statujemy fakt, ze brak blizszego obcowania pomiedzy nau-
czycielem a uczniem jest powodem, iz wiele energji psychi-
cznej miodziezy marnuje sie naprézno lub zgota obraca na
szkode. Pilnie obserwowaé¢ mtodziez jest obowigzkiem nauczy-
ciela, ktoéry nietyie zna¢ musi oddzielne fakty z dziedziny pe-
dagogiki doswiadczalnej, ile przejs¢ szkote umiejetnosci obser-
wowania swych uczniow. Ztapac¢ rodzace sie zaciekawienie na
goragcym uczynku, skierowaé umiejetnie uwage w odpowiednig
strone jest sprawag o wartosci duzej i nastepstwach ptodnych.
Sztuka panowania nad ludZzmi, jest sztuka przystosowania sie
do ich zainteresowan i umiejetno$cig kierowania nimi.
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Z przyktadoéw powyzszych mozemy zdaC sobie sprawe,
czem jest najpetniejszy wyraz zasady samodzielno$ci w po-
staci t zw. metod heurystycznych. Jak widzimy, rzeczy te sg
nam znane, bliskie, codzienne. Nie trzeba tylko przechodzi¢
nad niemi do porzadku dziennego, gdyz praktyka pedagogi-
czna, jak wogdle praktyka w kazdej sferze pracy cztowieka
wykazuje, ze wielkie postulaty mysli tkwig wszedzie, na
kazdym kroku i w kazdem miejscu. Nauczyciel, ktéry to poj-
mie, znajdzie w tern wielka otuche i pomoc w swej pracy.

Z tychze przyktadow widzimy, ze metody heurystyczne
nie odbiegajg od poprzednio zaznaczonych, stanowig razem
z niemi jedng cato$¢, ze sztuka nauczania nie jest stosowa-
niem jednej z grup metod powyzej nadmienionych, lecz umie-
jetnem splataniem wszystkich, ze nie mozna by¢ wytgcznym
zwolennikiem erotematyki lub heurystyki, a postep nauczania
zasadza sie na mozliwie petnem spetnianiu wymagan podsta-
wowych zasad dydaktyki, dla ktérych metody wspomniane sa
tylko realng forma, kazda odrebnym przejawem. Nauczyciel
winien mie¢ w sobie co$ z Sokratesa, zaczerpng¢ nauki u De-
mostenesa, zasiegnaC rady ,,najmedrszego z GrekOw* iwszyst-
ko obja¢ duchem badawczym nauki, jako wyrazu najpetniej-
szego dazenia duszy ludzkiej do Prawdy.

Niemasz jednej metody nauczania, bo nauka nie zna je-
dnej metody badania, bo dusza ludzka i rzeczywisto$¢ objek-
tywna drgajg unisono w przypadkach, ktére nie mozna ujac
w karby zadnej formuty logicznej lub psychologicznej. Sta-
jemy zawsze wobec faktu twdrczosci, wobec czynnej reakcji
psychicznej. Jezeli nie mozna zgiebi¢ ,,puszcz litewskich prze-
pastnych krain*, c6z dopiero powiedzie¢ trzeba o biegu mysli
wielkich koryfeuszéw nauki. Dydaktyka, tak jak medycyna
0 procesie trawienia i asymilacji pokarméw, moze sporo po-
wiedzie¢ o nauczaniu, nigdy jednakze nie mogfa ujaé¢ w karby
formuty z wego, indywidualnego procesu poznawania. Ustrzec
od bleddw, to rzecz najwazniejsza, nie szkodzi¢, to bezposre-
dnie nastepstwo tej ostroznos$ci, ale sam proces uczenia w jego
pozytywnych formach, zawsze pozostanie tajemnicg obcowania
zywych dusz ludzkich, jedng z najwiekszych sztuk, jakie czto-
wiek uprawia.

* *
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Obok zagadnien omawianych w ostatnich rozdziatach ni-
niejszej czesci, warto zastanowi¢ sie nad pewnemi zagadnie-
niami praktycznemi, ktére bezposrednio wigza sie z metoda
nauczania. Jednem z takich zagadnieh jest sprawa t zw.
stopni.

Szkota zapomoca stopni ocenia wiedze uczniéw. Ta osta-
tnia musi znalez¢ jaki§ wyraz formalny w opinji nauczycieli«
Dawna metoda nauczania znalazta ten wyraz w postaci cyfr
od 1 do 5 lub od 1 do 12. Sg zwolennicy oceny postepéw za-
pomocg orzeczen: dobrze, dostatecznie, niedostatecznie. Ta osta-
tnia wobec poprzedniej, uwazana jest za lepszg i postepows.
Kie brak réwniez ludzi, ktérzy sadza, ze wszelkie tego rodzaju
oceny chybiajg celu, a dobre nauczanie z normalnemi dzieémi
zawsze wyda¢ powinno rezultaty dobre.

RoOzne sposoby postepowania w szkole nie sg czesto zja-
wiskiem przygodnem, lecz ogniwem nieodtgcznem pewnego
systemu szkolnego. Dawny system szkolny opierat sie o po-
jecie promociji, dzielit nauke szkolng na pewne etapy-klasy
i przesuwat z jednej do drugiej uczniéw na zasadzie ocen ich
postepéw. Zaréwno sam system, jak i nierozerwalnie z nim
zZwigzane oddzielne metody postepowania tak wzarty sie w prak-
tyke szkolna, Ze staty sie czem$ niemal identycznem w poje-
ciu og6tu z wyobrazeniem szkoty. W tern wyobrazeniu zyje
dotad dawna platonska dewiza: ,p"Seic? aY*eoH&mr]Toa etciroo” —
niech nie wchodzi nikt, kto nie zna geometrji. Mowa o akade-
mji Platona. Komenski w ten sposéb zbudowat swdj typ szkoty
Sredniej, dzielagc oddzielne (wedtug t. zw. pansofizmu) umieje-
tnosci pomiedzy oddzielne klasy. Do zadnej klasy nastepnej
nie mogt wejsé ten, kto nie posiadt umiejetnoSci stanowiacej
przedmiot zaje¢ poprzedniej. Tego rodzaju budowa byla pod-
stawa pojecia szkoty, Zrédlem, z ktérego ptynat caly szereg
konsekwencyj, dzi$ jeszcze stanowigcych nieodtgczng ceche
formalistyki szkolnej, skatg nieraz, o ktdérg rozbijaja sie pomy-
sty najszlachetniejsze i najstuszniejsze, niezbyt jednakze gte-
bokie, nie siegajace do jadra rzeczy i dzieki temu mato wply-
WOowe.

Jednym z takich pomystow jest ciggle powracajgca fala
reformy stopni. Czyz nie jest zupetnie obojetnem w jaki spo-
sob sformutowana bedzie ocena, jezeli konieczno$¢ jej wypty-
wa z nienaruszonych przestanek, jakiemi jest sama istota bu-
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dowy szkolnej. Platonskie pojecie klasy pocigga za sobg ko-
nieczno$¢ kwalifikowania. Ta ostatnia musi znalez¢ wyraz for-
malny w pewnym systemie znakow. Kazdy taki znak, jak tego
wymaga poczucie sprawiedliwosci, winien sie oprze¢ na da-
nych doswiadczeniach, ptyngcych z faktéw bezposredniego ob-
cowania z uczniem, z t. zw. zapytan, skierowanych do niego
w roznej formie i otrzymanych odpowiedzi. Koniecznos¢ umo-
tywowania oceny wymaga dostatecznej liczby ocen posrednich.
Podstawg do zjawienia sie tej oceny posredniej jest oddzielna
odpowiedz ucznia. Z tego powodu specjalne przepisy szkolne
probowaty nawet normowac liczbe ocen posrednich: wymagaty
od nauczyciela np. postawienia conajmniej 6 stopni w ciagu
lekciji.

Przy niedoteznej metodzie nauczania, przy braku zasto-
sowania erotematyki lub heurystyki, oceny-stopnie staty sie
wszystkiem. Powstat specjalny biurokratyzm szkolny. Stopien
tak jak ranga byt celem dazen ucznia. Umie¢ — to posiadac
5 lub orzeczenie dobrze albo celujgco.

Nikt chyba z ludzi zastanawiajgcych sie nad sprawami
nauczania w szkole nie potrafi uwierzy¢ w warto$¢ istotng sto-
pnia. Czesto, jak dowodzi zycie, jest on wyrazem umiejetno-
$ci powierzchownie przyswojonych, a w zadnym przypadku
nie moze w formie powyzszej wyrazi¢ dazenia do wiedzy dla
niej samej. Uczniowie doskonale konczacy szkoty, czesto nie
byli doskonatymi pracownikami w zyciu.

Nauczyciel zmuszony do obcowania z setkami nieraz
uczniow (wobec przepetnienia klas oraz mnogosci szkot, w kto-
rych nauczat) nie mégt stawiaé ocen Scistych ostatecznie bez
pewnego powazniejszego oparcia na wiekszej liczbie posre-
dnich. Te za$ ostatnie czesto przybieraty charakter przygo-
dnej powierzchownosci i rezultatu pos$piesznego egzaminowa-
nia. Nie ma on innego wyjscia.

Program szkolny przetadowany nie zostawiat czasu na
dobre wypytywanie uczniéw, a czeste kwalifikowanie zmuszato
do wycisniecia wiekszej liczby stopni per fas et nefas.

Stopien w tej formie jest niezbedng konsekwencjg systemu
szkolnego. Co0z poradza glosy reformatorow, pragnacych zniesc¢
zwigzang z nim przygodno$¢ opinji, obojetno$¢ wobec inte-
resow zywotnych mysli badawczej oraz duchowego i moral-
nego rozwoju miodziezy.
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Pragng ci reformatorzy usung¢ stopnie za dorazne odpo-
wiedzi z dziennika klasowego. Przenoszg sie wtedy one, jak
cien ze znanego utworu Lesinga, do dziennika osobistego na-
uczyciela. Uczniowie wiedzg o tem, a czasem umiejg éw dzien-
niczek... ,wykras¢“ lub do niego zajrze¢ i przekonaé sie, ze
stopnie za dorazne odpowiedzi... s§ — nie zginety.

Usuwajg stopnie zupeinie — miodziez wobec metod nau-
czania i catej budowy zycia szkolnego nie ma pobudki do na-
uki, bo ta nie zalezy od stopni, lecz od catego ducha i ustroju
szkoty, od nauczyciela, metod nauczania. Organizm szkolny
wyrastat przez wieki, a oddzielne jego przejawy sg ze soba
glebiej powigzane. PrzejScie do nastepnej klasy jest pewnym
atutem zyciowym, na Kktory reaguje rodzina ucznia, jegoopie-
kunowie, ktorzy ze stopni sadza o mozliwosci otrzymania tego
atutu i zaproszenia albo nie... korepetytora, tej drugiej plagi
zycia szkolnego. Szkota udziela matur, praw, mozliwosci po-
suwania sie dalej, a wszystko to wymaga... uzasadnienia. Ja-
kiez to moze by¢ uzasadnienie? Czy glebsza, na obserwacji
dokfadnej i umiejetnej oparta, charakterystyka ucznia? Do tego
dzisiejsza szkota jeszcze nie dorosta, jakkolwiek to jedynie
Tozwigze pytanie. Srodki nasze sg zawsze dopasowane do mo-
zliwosci, o ile chcemy i potrafimy co$ zrobi¢. Tam, gdzie
w uczniu nie potrafig widzie¢ cztowieka rosngcego, rozwijaja-
cego sie, gdzie nie umiejg go oceni¢ nie wedtug cech zewne-
trznych, lecz na zasadzie poznanych praw rozwoju psychofi-
zycznego, tam oczywiscie potrzebny jest taki $rodek, jak
stopien, ktory jest tak blisko zwigzany z encyklopedy-
cznym pogladem na wyksztatcenie. Widzimy, jak nie trudna
analiza prowadzi nas ciggle do Zrédet historycznych i wyka-
zuje znaczenie historji dla poznania i zrozumienia nawet po-
zornie drobnych przejawow zycia szkolnego.

W Ameryce psychologja doswiadczalna znalazta juz za-
stosowanie w przemysle i wogole przy ocenie kwalifikacji da-
nego cztowieka do danego zawodu, oraz ekonomizowania ener-
gji ludzkiej przy wykonywaniu oddzielnych prac. Taz sama
wielka i niezmiernie ptodna nauka zajrzata juz i do naszych
klas szkolnych, do duszy miodziefczej i do duszy nauczyciel-
skiej. Spodziewaé sie nalezy od niej wiele, wszak czujemy
tyle brakbw w naszem zyciu szkolnem i wychowaniu wogéle,
rozumiemy ich historyczne sprezyny, czujemy drogi przyszto-
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§ci, nie mamy jednakze Srodkéw, aby usungC to, co jest ciez-
kim kamieniem.

Kazda szkota sta¢ sie winna terenem badania psycholo-
gicznego, w kazdej szkole winien by¢ specjalista, ktéryby te
badania umiejetnie uprawiat, a kazdy nauczyciel szkoty ma
by¢ jego pomocnikiem. Bez tego nie nauczymy sie oceny zy-
wych dzieci, nie potrafimy kierowa¢ miodzieza i wydawac jej
prawdziwych paszportow... dojrzatosci. Najwazniejsza rzecza
w dziedzinie dydaktyki jest zbadanie pamieci, uwagi, wyobra-
Zni w jej réznych postaciach, umiejetnosci sadzenia, przebiegu
pracy ucznia. Kazdy cztowiek, gdy bedzie postawiony w od-
powiednie warunki — zrobi to, co moze.

Obecnie nalezy sie stara¢ jak najwieksze znaczenie na-
da¢ metodom heurystycznym, jak najsilniej zwigza¢ nauczy-
ciela ze szkotg, da¢ mu najmniejszg liczbe klas i godzin wy-
ktadowych, wprowadzaé mozliwie najgtebszg koncentracje
planu nauk i coraz lepiej, coraz dokfadniej obserwowac catosc¢
zycia miodziezy, przywigza¢ jg do szkoty oraz zblizy¢ sie do
niej, co jest niemozliwe, jezeli w szkole bedzie panowat typ
nauczyciela-biurokraty. Gdy te rzeczy stang sie realnoScig,
stopied-ocena formalna zacznie znikaé, jak zte widmo, a do-
kfadne badanie psychologiczne da nam nie numery roznych
ksigg szkolnych i dziennikéw, lecz narysuje postaé zywego
cztowieka.

ROZDZIAL VII

Sprawy, ktéremi zajmowaliSmy sie w poprzednich 3-cb
rozdziatach dotyczyty procesu nauczania, samej dynamiki jego.
Obok nich musimy zaja¢ sie zagadnieniami natury odmiennej,
gdzie wystepuje na plan pierwszy nie sposob podawania wie-
dzy, lecz sama jej tre$¢, materja nauczania w przeciwstawie-
niu do jego formy. Ta ostatnia, jak widzieliSmy, wspiera sie
na zasadach dydaktycznych i zalezy od celu nauczania wo-
gole, szczegdblniej w odniesieniu do zagadnieA dotyczacych
trwatosci wiedzy i jej wptywu na rozwoj psychiczny cziowie-
ka. Przy sposobnosci wskazywalismy, jak to lub inne pojecie
0 wyksztatceniu odbijato sie na metodach nauczania, obecnie
zajmiemy sie wytuszczeniem wnioskow, jakie ptyna z pojecie
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0 wyksztatceniu i zasad dydaktycznych, gdy przedmiotem toz»
wazan naszych beda nie metody nauczania, lecz jego tresc.

Materjat naukowy uktada¢ mozemy rozmaicie. Jedna i ta
sama nauka przewija sie przez caty szereg klas i nawet od-
rebnych typow szkolnych. Rodzi sie stad pytanie, w jaki spo-
s6b tres¢ programu jednej klasy tgczy sie z druga, jakie ro-
znice istnie¢ muszg w programach z tego samego przedmiotu
w réznych typach szkolnych.

We wspomnianej juz szkole $redniej Komenskiego, ktérg
realizowali w praktyce t. zw. pietySci pod przewodnictwem
Frankego (1663—1727), kazda klasa miata swoj okreslony
gléwny przedmiot. W ten spos6b w pierwszej klasie studjo-
wano arytmetyke, w drugiej — retoryke i historje, w trze-
ciej — filozofje i t. d. Taki rodzaj szkoty w praktyce rychio
wykaza¢ mogt swoje wady. Jednego przedmiotu nie mozna
opanowa¢ w ciggu roku, a jednostronne studjum przyczynia
sie znacznie do odebrania nauce zainteresowania. System po-
dobny stosowany byt pomimo to w réznych szkotach, nie wy-
taczajac seminarjéw duchownych.

Drugi rodzaj rozkifadu polegat na dzieleniu mechani-
cznem kursu danego przedmiotu pomiedzy oddzielne Kklasy.
Zwykle podstawg do podziatu byt podrecznik. Przedmiot za-
czynat sie w okreSlonej klasie i trwat diuzej lub krécej zale-
znie od potrzeby. Tak np. uczymy dzisiaj geometrji, historji
1 wielu innych przedmiotéw. Metoda mechanicznego podziatu
rowniez dtugo utrzymacé sie nie mogta. Rozwdj szkoty elemen-
tarnej i stopniowe wzbogacanie jej programu, zmusity do prze-
ksztatcenia przedmiotéw gwoli wymagar dydaktyki, oraz ze-
rwania z tradycja jednej ksigzki, w ktdrej mieScita sie dana
nauka. Powstata nauka o rzeczach, r6znego rodzaju propedeu-
tyki, pogadanki i t p. Jednocze$nie zjawita sie moznos¢ wy-
ktadania tegoz przedmiotu na réznych poziomach i zagadnie-
nie, w czem i jak te poziomy od siebie odrézniac.

Na tern tle powstata mys$l koncentrycznego uktadu tresci
danej nauki. Tak jak rysunek danego przedmiotu moze
przedstawiaC szereg mniej lub wiecej wykornczonych szkicow,
tak tez tre$¢ nauki moze by¢ traktowana w nauczaniu.
Najpierw rysujemy cato$¢ jako szkic gruby, gdzie widoczne
sq zaledwie og6lne kontury. Nastepnie w drugim koncentrze
szkic ten uzupetlniamy przez dotgczenie nowych szczegotow

Lacjan ZaraackJL Dydaktyka agtfina
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i t. d. az po kilku tego rodzaju uzupetnieniach otrzymujemy
obraz, ktéry mozna uwaza¢ z tego +tub innego wzgledu za
petny.

Metoda koncentryczna rozktadu matcrjatu przewyzsza nie-
watpliwie wszystkie poprzednie i, jezeli wykonanie bedzie stato
na wysokosci zadania, a przedmiot bedzie odpowiednim do za-
stosowania tej metody, sta¢ sie ona moze bardzo pozyteczna.
Niestety takich przedmiotéw nie jest wiele, a liczba ich zmniej-
sza sie coraz bardziej. Stosowano metode koncentryczng do
nauczania historji; gtebsze jednakze wejrzenie w rzecz wyka-
za¢ moze, ze nie jest ona do tego przedmiotu odpowiednia.
Znajdywata dawniej swe zastosowanie w nauce geografji, gdzie
rowniez dzi$ nie jest uprawiana. Przyczyng tego faktu jest
wejrzenie glebsze w geneze pojeé, zwigzanych z danym przed-
miotem.

WezZzmy dla przyktadu historje. Jezeli bedziemy zapatry-
wali sie na ten przedmiot materjalistycznie jako na pewng ca-
tos$¢, ktorg chcemy poznaé w postaci pewnego zespotu faktow,
danych i t. p., rzecz jasna, bedziemy mogli uwaza¢ za stu-
szne poczatkowe przedstawienie tylko rzeczy bardzo waznych,
gtéwnych i nastepstwo kolejne potem coraz wiekszej liczby
szczegotow, coraz dokladniejsze wyjasnienie zwigzkéw. Czyz
jednakze historja jest tylko zbiorem faktéw, dat, obrazéw lu-
dzi i wydarzen? Czyz niema w niej czego$ jeszcze? Czy nie
potrzebne sg pewne pojecia przedwstepne i ich rozwoj? Czyz
w kazdym okresie rozwoju dziecka mozna liczy¢ na te same
wyobrazenia czasu? Czy nie potrzeba do ksztattowania pojeé
historycznych materjatu bogatszego wyobrazen wogble, uczug,
nawet doswiadczen zyciowych? Metoda koncentrycznego ukia-
du tern sie nie zajmuje, ma ona charakter wiecej formalisty-
czny i rzadzi sie popularng zasadg dydaktyczng: od prostego
do wiecej zlozonego, ktora jest tylko jednostronnem odbiciem
zasady ciagtosci.

Pojecia dydaktyczne muszg by¢ mozliwie Scisle opraco-
wane. Kto sgdzi, ze metoda koncentrycznego rozkladu maie-
rjatu zawiera wiecej, niz przechodzenie od prostego do wiecej
ztozonego, od faktéw gtéwnych do mniej waznych, od obrazu
ogblnego do wiecej doktadnego, ten nie odréznia jej doktadnie
od innej, wiecej plodnej metody, ktéra nosi nazwe genety-
cznej.
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Metode koncentrycznego rozktadu stosowano wiasciwie
bardzo dawno w réznych przedmiotach. Znat ja Comenius, na
niej opierano nauczanie religji od katechizmu poczynajac do
dociekan teologicznych.

Aby odrozni¢ koncentryczny i genetyczny sposob roz-
ktadu materjatu nauki, wezmy kilka przyktadow.

W arytmetyce mozna podzieli¢ caty materjal naukowy
na pewne grupy. Dajmy na to pierwszy dziesigtek, pierwsza
setka, pierwszy tysigc i t d. W kazdej z tych grup mozna
wykonywa¢ odrazu rachunek przez zastosowanie wszystkich
dziatan, jak to czynit np. Grube. Z drugiej strony mozliwem
jest zastosowanie stopniowania i do dziatan, ktore sa jakby
wewnetrznym momentem, wskazujgcym na zwigzki pomiedzy
liczbami i blisko sie wigzg z zasadniczemi czynnikami my-
$lenia arytmetycznego. Pierwszy sposob jest wiecej zblizony
do koncentrycznego traktowania, drugi — do genetycznego.

Jezeli w botanice zwr6cimy uwage gtdbwng na systema-
tyke i bedziemy najpierw opisywali gtébwnych przedstawicieli
danych gatunkéw roslin bodaj nawet na tle do$wiadczalnem,
potem za$ coraz bardziej uzupetniali charakterystyke kazdego
gatunku przez uwzglednienie rozmaitych jego przejawow, oraz
warunkow zycia — bedziemy w zgodzie z metodg koncentry-
cznego rozkiadu. Jezeli za$ na tle danych doswiadczenia ba-
da¢ zaczniemy roéliny, ich zycie, ich fizjologje i anatomije,
bioragc na uwage, czy to dane zbiorowiska, czy tez okreSlone
tylko przejawy flory, a p6zZniej dopiero stopniowo rozszerzali
nasz widnokrag przez wzbogacenie form roslinnych i wskazy-
wanie na rézne odmiany, bedziemy postepowali zgodnie z ge-
netycznym rozktadem materjatu.

Tak samo w historji, gdy, biorac za podstawe osoby i zda-
rzenia, damy czy to na tle ilustracyj, obrazéw nikngcych, czy
tez pozostatosci historycznych pokarm dla wyobrazni i dopiero
na tem tle przejdziemy stopniowo do opisu procesu history-
cznego — postepowaé bedziemy zgodnie z metodg genetyczna.

Przejawia sie to samo w nauce jezyka. Jezeli dziecku
zamiast nauki obserwowania mowy i na tem tle podawanych,
indukcyjnie wyprowadzonych okreslen gtownych form grama-
tycznych, damy do reki krétka gramatyke, a potem wiekszg —
postepowaé bedziemy zgodnie z wymaganiami metody kon-
centrycznej.

o
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Metoda genetyczna uwzglednia gtownie sprezyny psychi~
czne, te podstawowe pojecia, ze tak powiem, iizjologje danej
nauki, gdy naodwrét metoda koncentryczna dba wiecej o jej
anatomje. Takie przeciwstawienie przejawia sie nawet w ro-
znych systemach gimnastyki. System niemiecki, czyli system
Jahna — to odpowiednik metody koncentrycznej, gdy tymcza-
sera system szwedzki czyli system Linga —reprezentuje me-
tode genetyczng. Odrdznienie tych rzeczy jest charakterysty-
czne dla wspotczesnej mysli pedagogicznej. Dawna pedagogika
pragneta cztowieka dostosowaé¢ do formy h priori obmyslanej,
nowa — chce forme dostosowac do cztowieka tak, aby da¢ mu
moznos$¢ najlepszego rozwoju. Gdy Rousseau w Emilu zasta-
nawia sie nad okresami rozwoju cztowieka i do nich przysto-
sowuje nauczanie — staje on na gruncie nowej pedagogiki,
jest jednym z jej promotoréw. Dawna pedagogika podawata
do nauczenia sie wszystko, dzisiejsza chce stang¢ na gruncie
naturalnych sit poznawczych cztowieka i niemi pokierowad.
Dla dawnej potrzebne byty ufatwienia, bo ,,gorzkie byty ko-
rzenie nauki”, dla nowej — kultywowanie wysitku, jako wyrazu
sit rozwojowych ludzkiego ducha.

Metoda koncentrycznego uktadu jest tatwiejszg w zasto-
sowaniu ; daleko proSciej wedtug niej pisa¢c mozna podreczniki,
uktadac plany. Jest ona wyrazem systematyki naukowej w przy-
stosowaniu, w pierwszem przyblizeniu do potrzeb rozwijajgcego
sie czlowieka. Wiedza w formie gotowej, wiedza w ksigzce za-
warta wiagze sie SciSle z metodg koncentryczng; tam za$, gdzie
nauczanie odbywa sie w stycznosci z zywg rzeczywistoscia,
gdzie udajemy sie do pracowni i przyrody, gdzie nauka
ptynie z duszy do duszy, rodzi sie na tle zagadnien, Kktore
stajg samorzutnie niemal przed myslg, tam rozkiad koncen-
tryczny miejsca nie ma i staje sie niepotrzebnym.

Typowym przyktadem zastosowania metody koncentry-
cznej byta nauka geografji, ktéra zaczynata sie od ogdlnego
opisu ziemi, a pOzniej stopniowo przechodzita do charaktery-
styki i przedstawienia poszczegélnych jej czesci. Byta to geo-
grafia w znacznej czesci polityczna z niewielkiem uwzglednie-
niem zjawisk fizycznych i etnograficznych. Postawienie tej
nauki na tle Scislej szem umiejetnosci przyrodniczych wprowa-
dzito element mysli, ktéry umozliwit w wiekszym stopniu ge-
netyczny rozktad materjatu naukowego przez wprowadzenie
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catego szeregu zaleznosci i zwigzkéw przyczynowych, Kktore
daty pobudke i podstawe do hierarchicznego dzielenia pojec,
nietylko faktow.

Jedna z cech dodatnich wspomnianej juz ksigzki Will-
manna jest obrona systematyczna metody genetycznej. Obrona
ta jednakze wobec ducha samej ksigzki jest do$¢ powierzchowna
i nie siega do jadra rzeczy. Rzecznik szkoty klasycznej, uczony
obronca jej podstaw historycznych, nie moze przemawiaé za
metody, ktéra przeczy catej osnowie jego mysli wiasnej; prze-
prowadzanie bowiem konsekwentne metody genetycznego uktadu
materjatu naukowego wymaga zmiany podstawowych jego po-
stulatbw dydaktycznych. Te ostatnie spychaja poza matema-
tykg wszystkie inne realja do kategorji przedmiotow drugo-
rzednych.

Nieodroznianie koncentrycznego uktadu od genetycznego
jest zreszta rzeczg bardzo popularna. W jednym z urzedowo
polecanych podrecznikéw do nauki poczatkowej spotykamy na-*
wet tytut jednego z rozdziatdbw ksigzki, dotyczacej nauczania
w roku pierwszym: koncentryczny plan nauki. Blizsze przyj-
rzenie sie wykazuje, ze w catym planie niema ani koncentry-
cznego ukkadu, ani genetycznego, gdyz jedno z drugiem jest
pomieszane w sposob bardzo niekrytyczny. Autor przytacza
na poczatku ksigzki mndstwo tytutdw dziet, na ktérych sie
Swspiera*, ktore jednakze sg tylko niemymi Swiadkami grze-
chéw dydaktycznych, bardzo elementarnych, przezen popetnio-
nych. Pomijajgc juz to, ze dziela te sg tylko niemieckie obok
nielicznych polskich, musimy zaznaczy¢, ze napewno wymie-
nieni tam pedagogowie nie zgodziliby sie na wiele rzeczy, ,,po
swojemu* robionych w ksigzce.

Niewatpliwie uktad koncentryczny mozna pogodzi¢ z ge-
netycznym i stosowa¢ razem, gdyz kazdy z nich daje co$ in-
nego: jeden zajmuje sie ciatem, drugi duchem nauki. Np.
nauczanie historji ojczystej mozna podzieli€ na dwa kon-
centry: milodszy i starszy, a jednocze$nie w obu zastosowaé
metode genetyczng. To samo dotyczy¢ winno nauki jezyka
ojczystego, ktéra rozpada sie na trzy koncentry: nauka po-
czatkowa (do klasy 2-ej szkoty Sredniej), nauka zwigzana z pod-
recznikiem gramatyki, nauka jezyka na tle gramatyki history-
cznej w zwiazku z historjg literatury. W kazdym z tych kon-
centrow znajduje swe zastosowanie tak samo jak w catosci
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metoda genetyczna. Pierwszy koncentr ma charakter anality-
czny przewaznie, role gtéwna odgrywa nauka obserwowania
zjawisk jezykowych (dzi$ dzieki wadliwemu nauczaniu nie po-
siadajg tej umiejetnoSci nawet uczniowie klas wyzszychl),
w drugim zaczyna przewaza¢ synteza w postaci regut grama-
tycznych i wypracowaé pisSmiennych samodzielnych, a wtrze-
cim analiza utwor6w mowy przybiera ksztatt juz petniejszy,
tak samo, jak syntetyczny element w wypracowaniach. Wszystko
razem jest niczem innem, jak nauka jezyka itylko dzieki bra-
kowi rozumienia tej rzeczy, uczniowie w klasach wyzszych tak
mato ksztalcg mowe swa. Nauka jezyka ojczystego zajmuje
dzi$ w znacznym bardzo stopniu miejsce retoryki i tylko dzieki
nieporozumieniu stracita ten swdéj charakter.

Z powyzszego wynika, ze uktad materjalu naukowego
wspiera¢ sie winien na dwoch podstawach. Jedna z nich do-
tyczy samych faktow i wyraza sie w zastosowaniu ukiadu
koncentrycznego, druga zwigzkdw miedzy faktami i pojec z tem
zwigzanych, przyczem na czolo wystepuje ukiad genetyczny.
Metoda koncentryczna z tatwoscia moze by¢ uzyta w podre-
cznikach; inaczej sie rzecz przedstawia w odniesieniu do me-
tody genetycznej. Tutaj $rodek ciezkosci spoczywa na wykia-
dzie nauczyciela, a podrecznik bez zbytniego przedtuzania rze-
czy i pewnej sztuczno$ci nigdy nie moze odda¢ w peini ge-
netycznego rozwoju poje¢, tak zaleznego od warunkéw nau-
czania.

Kazdy pedagog ze wzgledu na samg tre$¢ swej pracy
ma do czynienia z obu metodami, szczegolnie to jednakze jest
wazne przy *pisaniu“ programow szkolnych. Dzieki niezda-
waniu sobie sprawy z tych rzeczy, spotykamy sie np. z taka
anomaljg: w szkotach elementarnych zostawiono w planie nauke
historji ojczystej, gdy w tymze czasie zniesiono jg w nizszych
klasach szkoty Sredniej. Ten fakt jaskrawo dowodzi, jak for-
malistycznie i ,po staremu* rozumiana jest nauka szkolna,
jak materja jej cigzy na umystach pedagogow.

Sg przedmioty, gdzie koncentryczny uklad jest niemozliwy.
Do nich np. nalezg pogadanki orzeczach, nauka czytania i pi-
sania, nauka rysunku i pracy recznej. Te przedmioty sg cat-
kowicie we wiladaniu uktadu genetycznego. Jezeli nauke geo-
grafji zaczynamy od najblizszego otoczenia, to badanie tego
* otoczenia bynajmniej nie jest pierwszym koncentrem, lecz
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stopniem, genetycznie? potrzebnym do jasniejszego pojmowania
wiasciwego przedmiotu. Z mylnych pojeé ptyna mylne kon-
sekwencje w zastosowaniu, a stad szkoda dla dzieci i nauki.
Najwiekszg wada dydaktyczng jest nietyle moze nieznajomos$¢
popularnych rzeczy, ile niesciste ich pojmowanie i tern samem
zte uzywanie.

Widzimy z powyzszego, ze jako$¢ przedmiotu wplywa na
jego ukiad, przyczem nietrudno zrozumieé, ze im nizsze sg
klasy, tem mniejsze moze mie¢ znaczenie ukiad koncentry-
czny, tern wiekszg role gra genetyka. Rodzi sie tez odrazu py-
tanie szerszej natury, dotyczace ogolnej charakterystyki przed-
miotow nauki (a wiec ich ukfadu irozmieszczenia) w oddziel-
nych typach szkolnych. Nalezy odréznia¢ typ szkolny od ro-
dzaju szkoty. Mamy 3 gtéwne typy szkolne: nizszy, S$redni
i wyzszy, lecz bardzo duzo rodzai: t. zw. ogdlno ksztatcace,
rozmaite zawodowe i t. p.

Typy szkolne sag jakby fazami przejsciowemi w naucza-
niu, ich charakterystyka musi by¢ dzieki temu
zwigzana z etapami rozwoju cztowieka ite etapy
bra¢ gtéownie na uwage przy uktadaniu mate-
rjatu nauki.

Rodzaje szkot w przeciwstawieniu do typow odrdzniajg
sie od siebie glownie materjg nauczania, ktéra zalezy od za-
dan i celow zewnetrznych, jakie stawia sobie dana szkota.

Pomiedzy typem a rodzajem szkoly jest taka sama ro-
znica, jak pomiedzy genetyczng a koncentryczng metodami
uktadu tresci nauczania.

Zajmiemy sie najpierw typami szkolnemi.

Czy stuszny jest podziat popularny na szkoty: nizsze,
Srednie i wyzsze? Nie mozna na to pytanie da¢ odpowiedzi
zdecydowanej. | tak, i nie. Niewatpliwie popularny podziat na
okresy w rozwoju cztowieka wptynat na to. O tych okresach
mowili jeszcze dawni pedagogowie i mysliciele. Zajmowat sie
niemi Arystoteles w swej Polityce, znajdujemy o tem wiele
szczegOtéw u Sw. Tomasza z Akwinu i u innych Ojcow Ko-
Sciota tak samo, jak u pedagogéw Swieckich. Rousseau w Emilu
(okresy od 5—10, 12—15, 15—20) sformutowat wiasciwie rze-
czy znane, jakkolwiek on jedynie na te sprawe wywart wplyw
ogromny dzieki poczytnosci swych dziet. Fakt istnienia okre-
séw w rozwoju cztowieka byt wiasnie historycznym powodem
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podziatu szkdt na typy. O tem zupeinie zapomniano i dzieki
temu rdznica pomiedzy jednym typem a drugim rozumiana
byta przewaznie materjalistycznie, t j. ze wzgledu na wykia-
dane przedmioty, albo tez na tle utartego zwyczaju i rutyny.
Stad niejasno$¢ w pojmowaniu réznych rzeczy, stad biurokra-
tyczne uzaleznienie jednej szkoty od drugiej, jak rowniez mgli-
sto$¢ ksztattow kazdej szkoty. Ta mglistos¢ osobliwie wyraznie
wystgpita dzisiaj, gdy przyszta wielka chwila budownictwa.
O ile wiec historycznie i rzeczowo podziat powyzszy mozna
uwaza¢ za stuszny, o tyle dzieki niejasnosci rozumienia rze-
czy jest on niestuszny.

Jasno$¢ ta zalezy od naukowego stwierdzenia okre$lo-
nych okreséw w rozwoju cztowieka. Jak powiedziano wyzej,
niemasz w tym wzgledzie jednolitosci, a pomimo to mozna
ustali¢ pewne fazy rozwoju, o ktérych moéwiliSmy poprzednio.
Pomiedzy rokiem 6~ym a 18-ym dadzg sie uwzglednié trzy
okresy, oczywiscie z pewnemi wahaniami w jedng lub druga
strone, zaleznemi zaréwno od indywidualnosci jak rasy. Wtym
czasie rutyna przecietna widzi tylko 2 szkoty: nizszg i $re-
dnig, jezeli za$ staniemy na gruncie wiasciwym, nalezatoby
widzie¢ trzy, jak to w rzeczy samej istnieje w Ameryce (ele-
mentary school, grammar school, high school). Mozna w ten
sposob ustali¢ 3 typy szkolne: szkote poczatkowsg, szkote ele-
mentarng, szkote S$rednig. Szkota poczatkowa moze byé zia-
czona ze szkotg elementarng i wtedy stanowi tak dzi§ szeroko
proklamowany typ szkoly powszechnej. Zadaniem jest peda-
gogiki eksperymentalnej ustalenie doktadne okreséw rozwojo-
wych oraz podanie ich charakterystyki. Dotad, poki ta sprawa
nie bedzie naukowo rozstrzygnieta, budowa typdéw szkolnych
bedzie zawsze czem$ przyblizonem i niepetnem.

Mozemy obecnie skonstatowa¢ jedno: typ szkoty, a wiec
tre$¢, jakos¢ icaty charakter nauczania zaleza od tego okresu
rozwoju cztowieka, ktéry danemu typowi odpowiada. W ten
sposéb otrzymujemy racjonalng i mocng podstawe.

Rodzaj szkoty zalezy juz od czynnikdéw innych. O ile
w odniesieniu do typu braliSmy na uwage cziowieka samego
jako takiego, jako indywiduum, tutaj gtéwne znaczenie posiada
funkcja spoteczna danej jednostki, jako pracownika w specjal-
nym zawodzie lub kierunku, albo tez jej specjalne uzdolnienia.
Odpowiednie zwiekszenie liczby rodzajow szkdt ma znaczenie
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dla wzmozenia produkcyjnosci ekonomicznej itetna zycia spo~
tecznego wogdle, jest wiec waznem zagadnieniem nietylko
z dziedziny dydaktyki, lecz takze polityki szkolnej, jako o0so-
bnego dziatu pedagogiki spotecznej, o ktorej bedziemy mieli
sposobno$¢ mowienia w specjalnej ksigzce.

W cziowieku dwie sg wazne rzeczy: jego dusza i jego
czyny. Te dwie rzeczy nie zawsze s3 ze sobg w harmonji
i zgodzie. Jedng z zasadniczych cech silnego charakteru jest
zgodno$¢ ducha i reakcji, mysli i czynu. W tej zgodnosci jest
najwieksze zadowolenie, jakie czlowiek posiada¢ moze, tkwi
jedna z podstaw szcze$liwosci osobniczej. Stabos$¢ charakteru
wynika najczesciej z braku uzgodnienia gtebszych dazen psy-
chicznych z ich realizacjg nazewnatrz. W zyciu codziennem
gwoli réznych ubocznych powoddw nie postepujemy czesto zgo-
nie z wymaganiami naszej istoty wewnetrznej, czyny nasze
nie sg dowodem i wynikiem tresci wewnetrznej, naszego ja,
lecz dyktowane przez przyczyny uboczne. Czasem czyny zie
sg dowodem tylko nieopanowania i stabosci duchowej, a czyny
dobre rozmysinem postepowaniem dla zachowania pozoréw.
W ogdélnym bilansie zycia spotecznego czyn dobry jest zawsze
dobrym, niezaleznie od pobudek, trwato$¢ jednakze i energja
tego zycia wymagajg zgodnosci czynu i ducha w jednostce.
Wychowanie miodziezy w tym Kkierunku jest jednem z naczel-
nych zadan wychowawczych. Ma ono charakter moralny, a po-
mimo to ogromne znaczenie dla dydaktyki. ZaznaczyliSmy juz
wyzej, ze zagadnienia dydaktyczne uzaleznione sg od postu-
latbw wychowania moralnego. Tu wiasnie spotykamy sie z wy-
raznym tego przyktadem. Dazenie do wychowania najwiekszej
liczby ludzi wolnych, t. j. takich, u ktérych dusza bytaby
w zgodzie z czynem, sumienie prawodawca, mysl Kierowni-
kiem, a wiara w ideaty wieczne ostojg i osnowg zycia, jest
najwiekszem, naczelnem dazeniem. Jemu podporzgdkowac sie
musi szkola, jej budowa, jej cele, jej metody nauczania, jej
programy i typy. Nie moze ona odméwi¢ sobie tego honoru...
Zesztaby wtedy z piedestatu wychowawczego, stataby sie stu-
zebnicg drobnych intereséw dnia lub Slepej rutyny, ktora ro-
dzi bezmysIno$¢ niewoli.

Opierajac sie nadnaturalnym popedzie do czynu i ruchu,
ktory jest tak wiasciwym dziecinstwu i miodosci, szkota po-
czatkowa winna w planie swym uwzgledni¢ wiecej przedmio-
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tow. majacych zwigzek z ruchem i pracg reczng, musi sie sta-
ra¢ o zwigzanie wszystkich, nawet teoretycznych przedmiotow
z czynno$ciami fizycznemi. Zadaniem szkoty poczatkowej jest
na tle tych czynnosci zaczyna¢ budowanie fundamentéw my-
$lenia i wzmacnianie duchowe cztowieka. Za przyktadem spo-
teczenstw anglosaskich Europa Zachodnia w ostatnich lat dzie-
sigtkach pilng uwage zwrécita na rzecz te. Do szkoty poczatko-
wej wprowadzono caty szereg nowych elementéw programo-
wych, jak np. sldjd, systematyczne gry i zabawy, udoskona-
lono nauczanie rysunku. W Niemczech, gdzie lubig dawac na-
zwy réznym rzeczom i przykleja¢ etykietki wszedzie, gdzie
tylko mozna, ruchowi temu nadano imie: szkola pracy. Pod
ta nazwg lala przyniosta do nas ten prad. Z nazwy samej
moznaby sadzi¢, ze chodzi tu o nauke pracy... Taka tenden-
cja nie byla obca kazdej szkole w przesztosci, kazda szkota
stawiata sobie za cel ksztatcenie ludzi prady. Nie jest wyla-
cznem zadaniem nowego ruchu ksztatcenie ludzi do pracy.
Zadanie to jest szersze. Niewlasciwa nazwa byla jednym z po-
wodow niewtasciwego pojmowania i opuszczenia z pola obser-
wacji rzeczy najwazniejszej, ktéra w pedagogice amerykan-
skiej nie budzi zadnych watpliwosci | wyraza sie prosterai sto-
wami: learning by doing. Szkofa poczatkowa, jako pierwszy
systematyczny okres nauczania, ma za zadanie wprowadzic¢
porzadek i tad zarowno w czynnosciach fizycznych, jak
w zwigzku z rodzacemi sie na tle ich zagadnieniami, ksztatcié
sfere psychiczng i przyzwyczajaé powoli do nastepstwa:
mys$l — czyn. We wczesnem dziecinstwie, a nawet czesto zna-
cznie pbézniej, jak to wiemy z codziennego dos$wiadczenia,
czyn ma charakter impulsywny, poprzedza mys$lenie i zasta-
nowienie, ktére zgodnie ze znanem u nas przystowiem zjawia
sie... po szkodzie. Nauka czysto teoretyczna, omijajgc natu-
ralny rozwojowy poped do czynu w cziowieku, powoduje jego
degeneracje i ostabienie. Ta degeneracja pojawia sie czesto
w postaci t. zw. zlego zachowania sie¢ w czasie pauz i braku
uwagi na lekcjach. Dziecko od zaczatkéw nauki przyzwyczaja
sie do tego, ze jest ona czem$ trudnem i nawet bezlitosnem,
a tem samem pozbawiane jest systematycznie naturalnej sity
pomocniczej przy nauczaniu — zainteresowania zywego. Cie-
kawg jest rzecza, ze pedagog niemiecki Froebel, jeden z pra-
wodawcéw wspdiczesnej pedagogiki, niestety, zbyt mato zna-
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nych nawet freblankom, gleboko uzasadnial potrzebe oparcia
nauczania poczatkowego wiasnie na tle naturalnych sktonnosci
ducha do ruchu i czynnosci fizycznych. Motywy jego ptynety
z bardzo odlegtych sfer, z dociekan natury metafizycznej i dla-
tego tak mato popularnym jest on nawet wsréd swoich roda-
kéw. Froeblizm wiasciwie pojety — to duch szkoty poczatko-
wej. Rzecz jasnha, ze duch ten nie jest bynajmniej reprezento-
wany przez zastepy nieSwiadomych rzeczy pracownikow i pra-
cownic z pod sztandarow przecietnego freblizmu.

Szkota poczatkowa wymaga specjalnej pieczy, a nauczy-
ciele w niej odpowiedniego wyksztatcenia. To wyksztatcenie
nie moze polega¢ tylko na umiejetnosci wykonywania robot
recznych z réznego rodzaju stojdu (drzewnego, tekturowego
it p). Jest to rzecz wazna, ale nie stanowi wszystkiego.
Giowna rzecza jest wycigganie ze zjawiska pnacy recznej tre-
sci duchowej, taczenie tej pracy z calg naukg poczatkowa,
przyczem metodyka gier i zabaw oraz S$piewu jest rzeczg
ogromnej doniostosci. Cata przyszta ewolucja szkoty poczatko-
wej na tej spoczywa piaszczyznie. Nauke czytania oczekuje
w przysztos$ci gruntowna reforma w kierunku oderwania sie od
przecietnego elementarza, ktéry dziS musi byC stosowany inie
predko odejdzie do przesztosci tak, jak juz odeszty inne ksiazKi
szkolne.

W szkole elementarnej przedmioty teoretyczne zajmowac
zaczynajg coraz pilniejszg pozycje w miare tego, jak krzepnie
mys$l dzieci i ich wola. W szkole $redniej zjawisko to poteguje
sie jeszcze wiecej, a w szkole wyzszej nauka ma charakter
»przemawiania wytgcznie do rozumu®, ex cathedra. Prosta
mys$l powyzsza siega w najgtebsze zagadnienia pedagogiczne.
Jedng z podstawowych cech charakteru dobrego jest peten
wspbitczucia, czynny stosunek do zycia i jego zadan. Szkota
na rzecz te uwagi nie zwracata, a programy szkolne byty
uktadane niezaleznie od jakichkolwiek szerszych punktow wi-
dzenia i niewatpliwie wplywaly na rozdwojenie Osobowosci
cztowieka, co mozna stwierdzi¢ przez obserwacje tych samych
dzieci w szkole i poza szkota. Takie za$ rozdwojenie wytwa-
rza przedewszystkiem niezgode pomiedzy czynem a przezy-
ciem duchowem, ksztatci ludzi o zewnetrznym tylko pokoscie
kulturalnym. WidzieliSmy ich duzo w Rosji, gdzie cata jej kul-
tura, ktdra dzi$ nie umiata obroni¢ samej siebie, byta czem$ na-
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wianem, sztucznie przeflancowanem. Pod zwierzchnig jej sko-
rupg drzemat barbarzynca i niewolnik. Ogromne krwawe do-
Swiadczenie tego kraju jest najlepszym dowodem, Zze istota
zjawisk kulturalnych tkwi nie w srodkach i objawach zewne-
trznych, lecz w duszy ludzkiej, ze wyzsze poziomy zycia na-
lezy wydoby¢ wiasng praca, wiasnem doswiadczeniem, nigdy
za$ nasladownictwem wzoréw obcych.

Bytoby jednakze zbyt schematycznem i mato mdwigcem
powyzsze scharakteryzowanie typow szkolnych, gdyby$my pare
stow wyjasnieniu nie poswiecili. Jezeli, omawiajac nizszy typ
szkoty, szkote poczatkowa, zaznaczyliSmy warto$¢ przedmio-
tow, zwigzanych z czynno$ciami fizycznemi, nie wykluczaliSmy
absolutnie zaréwno innych przedmiotéw, jak wogole szerszego
terenu oddziatywania na miodziez. Szkota dzisiejsza ma cha-
rakter intelektualistyczny, t. j. przez nauke oddziatywaé usifuje
gtdwnie na mysl i wogdle pierwiastki intelektualne, zapoznaje
natomiast uczucie i wole. Kultura strony uczuciowej we wspot-
czesnej szkole jest wogble na bardzo niskim poziomie. Typo-
wym tego przyktadem sg Niemcy z ich intelektualistyczng
metodg nauczania, gdzie, pomimo, iz cala masa ludowa prze-
chodzi przez progi szkoty poczatkowej, kultura uczuc jest
niezmiernie niska, a niemal barbarzynstwo pod tym wzgledem
wyziera zewszad. Zwigzek bliski woli z uczuciem na catym
przeciggu zycia ludzkiego, a tern bardziej w okresie niedojrzatym,
wskazuje na pilng potrzebe zajecia sie uczuciowoscig. W szkole
poczatkowej jest to rzecz wazna i potrzebna, nie nastrecza
jednakze, wobec wiasciwosci psychicznych miodziezy w tym
okresie, szerszego pola dziatania. Poruszenia uczuciowe dzieci
sg zbyt jeszcze elementarne, stad zadaniem waznem jest
przyszczepianie powolne uczué wyzszych, pozaosobistych.
W tym wzgledzie najgtowniejsze znaczenie ma wiasnie szkota
elementarna. W tym czasie budzg sie u dzieci instynkty spo-
teczne, ktére nastreczajg szerokie pole do budzenia uczucio-
wosci wyzszej. W tym okresie zaznajamia sie dziecko z historja
ojczysty, ze zjawiskami rodzimej przyrody, utworami prostszemi
narodowej literatury. Przedmioty te sta¢ sie winny osnowg
ksztatcenia uczu¢ wyzszych, jako motoréw czynu. Jezeli pro-
gram gwoli tendencji intelektualistycznej przetadujemy przed-
miotami o biedniejszej tresci uczuciowej, nie potrafimy w pore
wyzyskaé sprezyn duchowych woli, nie zdotamy skuteczniej
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oddziataé na cziowieka i zblizy¢ sie do postulatu harmoniji,
0 ktérym byta mowa wyzej.

Szkota elementarna ma znaczenie podstawowe w syste-
mie wychowania narodowego szerszych mas spotecznych. Dla
wiekszosci — to ostatnie lata oddziatywania szkolnego, to osta-
tnie fale wptywu duchowego. Te fale muszg by¢ ciepte, gteboko
przenika¢ w serce, zakfada¢ fundamenty wyzszej uczuciowo-
Sci. Wplyw obcej szkoty nietylko nie dotykat tych rzeczy, on
wzmogt wsrdd ludzi myslacych o szkole dazenie intelektuali-
styczne. Z tego dla szkoty narodowej wielka szkoda ptynie.

Tak samo, jak szkota elementarna nie zaniedbuje czyn-
nosci fizycznych nawet w nauczaniu takich przedmiotéw jak
matematyka, szkota $rednia nie moze zapomnieé o kulturze
uczuciowej. SzczegOlnie to waznem jest w okresie przejscio-
wym, w czasie dojrzewania pilciowego. Szkota elementarna
przez kult uczué¢ wyzszych oraz zamitowanie do czynnosci fi-
zycznych, moze uzbroi¢ miodziez nalezycie przed tym okre-
sem, ktéry stanowi jedng z chwil przetomowych w zyciu czto-
wieka. Pomimo to jednakze szkota $rednia silniej moze i po-
winna podkre$la¢ pierwiastek intelektualny i wptyw tegoz na
czyn i wole wogdle. Szkota S$rednia moze byc¢ szkotg klasy-
czng, nigdy za$ nie mozna, bez szkody dla wychowania, po-
mysle¢ szkoty elementarnej z pierwiastkami klasycyzmu, jak
to sie dzieje obecnie.

Z powyzszego wynika, ze trzy typy szkolne odrozniaja
sie od siebie tern, ze w pierwszym przewaza¢ winien jeszcze
pierwiastek fizyczny (raczej fizjologiczny), w drugim uczu-
ciowy, a w trzecim intelektualny, ktoéry w szkole wyzszej znaj-
duje swoj ostateczny wyraz.

Szkota poczatkowa, ze tak powiem, wykancza okres koor-
dynacji ruchéw, uczy szukania mysli w czynnoS$ciach i wig-
zania czynnosci z mys$la. Szkota elementarna wzmaga i po-
rzadkuje arsenat wewnetrzny pobudek do czynu codziennego,
$rednia wyprowadza czlowieka na szersze pole, daje mu za
przewodnika rozum.

Te ogélne wskazania wystarczag do charakterystyki ma-
terjatu programowego i nawet pewnych cech metodycznych
nauczania. Aby jednakze plan taki wykonaé, nalezy rozejrzec¢
sie w materjale nauk, jakie sg przedmiotem nauczania szkol-
nego i wprowadzi¢ do niego odpowiednig segregacje. Taka s#'
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gregacja jest potrzebna. Nie jest ona i nie moze by¢ tem sa-
mem, co klasyfikacja nauk, gdyz stanowiska, punkty widzenia
w obu przypadkach sg r6zne. Dla nas kazdy przedmiot ma
znaczenie nietylko jako odrebny system pojeé¢, dla ktérego
trzeba wskaza¢ miejsca odpowiednie wérod innych, lecz réwniez
jako czynnik wyksztatcenia, jako $rodek spetnienia gtownego
celu dydaktyki i wychowania wogole. Og6lna charakterystyka,
ktérasmy dali typom szkolnym, pozwala nam juz na ustalenie
pewnych punktéw zapatrywania si¢ na przedmioty. Ten lub
inny podajemy wczesniej, tak lub inaczej go traktujemy. Obok
typu szkoty, ktory jest pojeciem ogo6lniejszem, istniejg jeszcze
rodzaje szkot, ktére w daleko wiekszym stopniu zaleza od
przedmiotow wyktadanych. Jezeli wiec chcemy omowié sprawe
réznych rodzajnw szko6t, musimy zaja¢ sie blizej przedmio-
tami, ktére stanowig lub stanowi¢ moga tres¢ programu nau-
czania.

Szkoty moga naleze¢ do réznych rodzajow, lecz do tego
samego typu. Np. szkota Srednia moze by¢ klasyczna, realng
i t p., szkota elementarna doksztatcajgca dla rzemiesinikow,
poswiecong pewnemu zawodowi lub t. zw. powszechng. Szkota
wyzsza: uniwersytetem, politechnika, akademjg handlowa iLd.

Rodzaje szko6t dzielimy zwykle na dwie grupy: ogolno-
ksztatcgce i zawodowe. Jednem 1z zagadnien, ktore wypada
przedewszystkiem rozstrzygnaé, jest sprawa tego podziatu. Wi-
dzieliSmy powyzej, z jakich elementow skiada sie pojecie wy-
ksztatcenia; skonstatowalismy, ze odgrywa wtem pojeciu bar-
dzo wielkg role wiasnie pragktycznoS¢ wiedzy, umiejetnosc
i wazno$¢ zastosowania jej w zyciu. Ta umiejetno$é, bez wy-
robienia zdolnosci umystowych, bez solidnej znajomosci fakty-
cznego stanu wiedzy, jest niemozliwa. Kazdy rodzaj szkoty
ma za zadanie zado$Cuczynienie pewnym potrzebom spote-
cznym i okreSlonym wymaganiom kultury ludzkiej. Kazdy ro-
dzajJednakze w pewnem znaczeniu przygotowuje fachowcow.
Tylko pewne przyzwyczajenia i tradycyjnie przekazane po-
glady nie pozwalajg na tego rodzaju sad. Szkofa klasyczna
uwazana byla oddawna za szkote og6lno-ksztatcgca; odma-
wiano tego prawa nawet szkole realnej, ktora dopiero w roku
1902-im weszta w szereg szkdt ogdlno-ksztatcgcych. Dzi$ o to
samo prawo walczg inne typy szkolne, a historja mysli peda-
gogicznej niezmiennie dgzy w kierunku rozszerzania zakresu
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szkdl ,z prawami“ ogolnoksztatcagcych na coraz to wiekszg
liczbe rodzajow. Poglady zmieniajg sie» szkota klasyczna stata
sie jednym z rodzajéw szkot, co dowodzi, ze wzrdst zakres
przedmiotéw, ktére majg prawo pretendowania do zadoscuczy-
nienia celom wyksztatcenia.

Ale nie zrobiono jeszcze jednego kroku: wiele szkot dzis
zawodowych moze pretendowac¢ do tych samych uprawnien.
Czyz szkoty handlowe lub $rednie techniczne nie moga sku-
tecznie walczyé o réwnolegtos¢ do szkoty klasycznej ? Wszystko
przemawia za tem, ze tak bedzie. Ameryka elementy techniki
wprowadza do swego szkolnictwa, jako niezbedny element wy-
ksztatcenia i jako realng podstawe przy nauczaniu wielu przed-
miotéw gwoli rzeczywistego spetnienia wymagan i zasad dy-
daktyki. Praca ludzka na polu opanowania przyrody, w dzie-
dzinie techniki, handlu i przemystu, dzi$ stata sie tak donio-
stem zjawiskiem, tak waznym elementem kultury, Zze pomija-
nie jej w sferze wyksztatcenia jest juz niemozliwosScig nietylko
ze wzgledow utylitarnych, lecz z powodow, tkwigcych w pod-
stawach gtebiej rozumianego humanizmu. Czyz wytwory my-
$licieli, poetow i historykéw starozytnych sg czem$ wiecej
wartosciowem dla istoty kultury ludzkiej, niz ten gtos ogrom-
nej pracy, ten wytwér genjuszu ludzkiego, jaki widzimy w szy-
bujacych latawcach, w przesytaniu mys$li naszej z jednego
krarica kuli ziemskiej na drugi, w tych cudach niemal wspét-
czesnego maszynizmu? Zapewne utwory wspomniane zajmuja
sie czlowiekiem jako takim, jego madro$cig zycia, gtosem su-
mienia, pragnieniem czego$ wyzszego, niz zmystowa rzeczy-
wisto$¢. Ten sam glos jednakze rozlega sie z warsztatow pracy,
bije z nich potezna wiara w zycie, wielki rozmach twdrczosci
cztowieka. Tam, w tej klasycznej przesztosci pytano sie, jak
zy¢ w tym dziwnym Swiecie, gdzie wszystko ptynie... Dzi$
pytamy sie ciggle: jak zwyciezy¢ przestrzen, jak podporzadko-
wacé sobie zywioty przyrody. Dzi§ cziowiek jest inny, mysli
przesztosci majg dlan warto$¢ historyczng, dajg mu glebsze
pojecie 0 samym sobie nietyle przez swg warto$¢ i tresé, ile
ze wzgledu na swa role w rozwoju cztowieka. Niewatpliwie
cztowiek wogdle najwiecej nas obchodzi, ale tego cztowieka
pozna¢ mozna nietylko z ksigzek, nietylko z jezyka i dziet li-
teratury, leoz z jego pracy, z jego wytwordw, z dziet materjal-
nych, przezen dokonanych, bo w tych dzietach tkwi ogromny

%
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wysitek ducha, wieczna jego potega. Czyz to opanowywanie
zjawisk materjalnych nie ma swej historji wielce pouczajgcej,
swych bohateréw, swej martyrologji ? Czyz koniecznie do wy-
ksztatcenia trzeba wiedzie¢, co myslat Arystoteles, obojetnem
jest natomiast zycie Leonarda da Vinci, Watta, Pasteura, Dar-
wina lub Tesli? Wszak to zycie jest wyrazem stuzby pewnej
idei, jest gtosem »wiecznego ognia®, po ktory siegat naprozno,
wedtug mitu starozytnego, Prometeusz. Czlowiek jest pojeciem
szerszem, niz da¢ moze klasycyzm i wytaczne studjum huma-
nistyczne; czlowiek jest wszedzie, a tern bardziej tam, gdzie
sa jego najwieksze triumfy i najwieksze zdobycze. Swiat
wiecznych zagadnien zycia stoi przed nim tak samo zakryty
wielkg zastong, jak przed Platonem i medrcami hinduskimi;
tysigce lat bije w te zastone niezmordowana fala pracy ducho-
wej cztowieka... Ciekawe to jest i godne zastanowienia. Ale
czyz nie ciekawsze, nie wiecej pobudzajgce energje i sity du-
chowe owo wspaniate widowisko zdobyczy, 6w postep zwy-
ciestw nad materjg, zwyciestw ducha, zwyciestw cztowieka?
Czyz nie ciekawszg jest perspektywa owej zastony Newtona,
ktérg duch ludzki tak mocno juz po nim odchylit? Dlaczego
mamy zaniedbywaé nasze zwyciestwa, dlaczego ciggle mamy
iS¢ do Swiatyni, w ktdrej ostatniem stowem madrosci byta:
vanitas vanitatum ? Wiele zawdzieczamy Grekom i Rzymianom,
wiele rzeczy dobrych i wielkich, niemato tez ztych i szkodli-
wych. Do tych ostatnich nalezy tyle pustego medrkowania,
ktére rozlewa sie potokami w morzu taniej bibuty. Starozytnosé
mys$lata o sztuce zwyciezania siebie... Wielka to sztuka, do-
Swiadczenie jednakze dowiodto, ze jej sie nie mozna nauczyé
z ksigzki. Potrzeba do tego znajomos$ci natury cztowieka, ktorg
moze da¢ tylko nauka, potrzeba czynu, czynu i czynu... Puste
sg pouczenia podobne, a zreszta wkraczajg w dziedzine wy-
chowania moralnego, nie za$ dydaktyki.

Szkota $rednia klasyczna reprezentuje historyczne pier-
wiastki kultury. Niewatpliwie wartos¢ jej jest nieprzemijajaca,
nie moze jednakze staé sie koniecznoscig dla wszystkich, lecz
tylko dla pewnego odsetka ludzi, poswiecajacych sie gtownie
humanistyce, w zwykiem tego stowa znaczeniu, a wiec pewne-
mu fachowi. Fachy bywajg wyzsze i nizsze. Fach profesora
prawa lub filolog]!, nie jest czem$ wiekszem i godniejszem
w Swiecie nauki, niz profesora anatomji poréwnawczej lub
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termodynamiki. Dawniej, gdy koryto nauki bylo waskie, pty-
neta ona gtownie ze starozytnosci klasycznej, pojecie wyksztat-
cenia musiato, wobec codziennych, nieusystematyzowanych,
na wiedzy porzadnej nieopartych zaje¢ cztowieka, uchodzié¢ za
co$ szerszego, ogolniejszego. Dzi$ nalezy przyznaé Kklasy-
cyzmowi miejsce w Panteonie wiedzy ludzkiej, miejsce sza-
cowne, ale jedno z wielu. Sic transit gloria mundi...

Kazdy rodzaj szkoty reprezentuje szkote fachowa. Wobec
obszaru wiedzy ludzkiej, inaczej by¢é nie moze.

Czyz jednakze pojecie szkoty ogo6lno ksztatczacej, jest
zupetnie czems nierealnem? Czy w niem tkwi co$§ niemo-
zliwego?

Tak nie jest. Przedewszystkiem szkota poczatkowa sta-
nowi te podstawe, ktéra potrzebng jest dla kazdego rodzaju
szkoty, zarbwno elementarnej, jak $redniej. Z drugiej strony
niewatpliwie szkota elementarna, w polgczeniu z poczatkowas,
stanowi¢ bedzie w przysztosci ten fundament ogdlny, w po-
staci szkoty powszechnej, na ktérym oprg sie wszystkie ro-
dzaje szkoty. Szkota powszechna — oto szkota ogolno ksztat-
caca, w Scistem tego stowa znaczeniu. Pojecie wyksztatcenia
og6lnego zweza sie do niej. Z drugiej strony rdézne rodzaje
szko6t nie sg identyczne pod wzgledem swego charakteru. Szkota
tkacka lub rzemieslnicza, nie jest tern samem, co szkota han-
dlowa $rednia lub techniczna, a te ostatnie rdéznig sie od
szkoty realnej lub tern bardziej klasycznej. Mamy wiec szereg
stopniowac. Jedne z nich wiecej sg zwigzane ze specjalnemi,
bezposredniemi zadaniami zycia praktycznego, drugie mniej.
Jedne majg na widoku jeden okre$lony fach, drugie moga
uwzgledni¢ kilka specjalnych czynnosci fachowych. Szkota
realna moze by¢ podstawg dla catego szeregu specjalnosci,
ktére nalezy studjowaé w szkole wyzszej. To samo szkota
klasyczna. To pozwala nam zatrzyma¢ nazwe: ogo6lno*ksztat-
cgca szkota w odrdznieniu od szkoty specjalnej, zawodowej.
Nalezy jednakze zawsze pamieta¢, ze rdznice te sg nie tak
gtebokie, jak to przypuszcza utarte pojmowanie.

Rézne rodzaje szkot ptyng z rozmaitoSci przedmiotéw na-
uczania oraz specjalnych celow szkoty. Przedmioty, stanowigce
tre$¢ programu szkot, dzielg sie zwykle na dwie gtdwne grupy:
humanistyczng i przyrodniczo-matematyczng. Podziat ten nie jest
Scisty. Kazdg z powyzszych grup, nalezy jeszcze podzieli¢ na
)jt€jaa ZtmckL Dydaktyka ogélna 10
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dwie podgrupy, obejmujace przedmioty nalezace zaréwno do
szkot ogoélno-ksztatcacych, jak zawodowych. W ten sposéb
otrzymamy nastepujacy schemat:

Grupa przedmiotdw humanistycznych:

R
Religja Korespondencja
Jezyki Prawoznawstwo
Historja sztuki i literatury Historja handlu
Historja wogdle Ekonomja polityczna
Geografja Geografja ekonomiczna
Psychologja itop
Logika _
it p.
Grupa przedmiotow matematyczno-przyrodniczych:
R B
Matematyka Mechanika praktyczna
Fizyka ftrytmetyka handlowa i bu-
Chemja chalterja
Nauki biologiczne Nauki techniczne i przemy-
Geografja stowe
itop Nauki biologiczne w zastoso-

waniu do medycyny i we-
terynarji,oraz rolnictwa,
przemystu i t. d.

itp.

Cztery powyzsze grupy obejmujg catos¢ przedmiotow wy-
ktadanych w réznych rodzajach szk6t. Gdy R nalezg zwykle
do szkot ogdlno-ksztatcagcych, B —do t. zw. zawodowych. Wi-
dzieliSmy wyzej, jak wzglednym jest ten podziat. Caly szereg
przedmiotow z grupy B, juz dzi§ stanowi odrebne zagadnienia
naukowe, reprezentowane w uniwersytetach przez odnosne ka-
tedry. Grupa B w pierwszym dziale stanowi przewaznie zespét
nauk spotecznych, grupa B —w drugim — nauk przemystowo-
technicznych. Kazda z tych nauk mozna traktowac teoretycznie
lub praktycznie, co dotyczy tez i grup R w znacznym stopniu.’
Réznice polegajg bardzo czesto tylko na.. utartych pogladach.
Np. historja sztuki nie moze by¢ czem$ wiecej tresciwem
i waznem, niz historja handlu. Niewatpliwie historja sztuki do-
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tyczy wiecej idealnych stron zycia i stanowi przedmiot mniej
zwigzany z namacalng potrzeba, a stad wymagajacy pewnej
opieki i poparcia; nie wynika jednakze z tego, by byt czem$
glebiej ksztatcgcem, niz historja handlu, ktéra omawia sfery
codzienne zycia, jedng z wazniejszych funkcyj ekonomji spo-
tecznej, a tern samem porusza istotne sprezyny realnego zycia.
Przyzwyczajenie jest czesto matka btedow, ktére gteboko wze-
rajg sie w Swiadomos¢ og6tu i powodujg nieraz nieobliczalne
skutki. U nas np. daleko wiecej mozna byto znalez¢ ludzi,
ktérzy mieli pewne pojecia z historji sztuki, filozofji, niz dzie-
dziny nauk handlowych lub spotecznych. Ostabito to ogromnie
nasze myslenie zarébwno w dziedzinie zjawisk codziennych,
jak na szerszej widowni politycznej. Jednym ze $rodkéw za-
radczych jest zerwanie z tg tradycjg epok odrodzenia, o$wie-
cenia i neohumanizmu i jasne postawienie wiedzy realnej na
wiasciwym jej gruncie.

Powyzej zaznaczone grupy przedmiotow nie wyczerpujg
jeszcze wszystkich, ktéremi zajmuje sie szkota w réznych
swych rodzajach i typach. Grupy te dotycza gtéwnie przedmio-
tow sokoty Sredniej i wyzszej. Pomija sie w nich caly szereg
waznych rzeczy. Do takich np. nalezy rysunek, gimnastyka,
Spiew, praca reczna, gry i zabawy... Przedmioty te dawniej
po macoszemu traktowane, obecnie stusznie wysuwane sg na
czoto i stanowig jedng z osobliwych trosk wspétczesnego peda-
goga. Dzisiejsza pedagogika, dzieki pogtebianiu wiedzy o czio-
wieku i jego rozwoju, rozumie doktadniej ich znaczenie. Z dru-
giej strony, zaleznie od typu szkoty, nauczanie przedmiotu
przybiera odmienny charakter; przedmiot ten staje sie jakby
osnowg nauki innych i elementem gtéwnym, niezbednym za-
rowno do wyzszego rozwoju duchowego, jak wykonywania
zwyktych, codziennych czynno$ci zycia. WeZmy np. jezyk
ojczysty. Przebiega on dtuga ewolucje w nauczaniu, w réznych
typach szkoty. Od nauki moéwienia, wigzania zdan potocznych,
powoli udoskonala sie i zaczyna by¢ narzedziem do wyrazu
zarbwno poruszen duszy ludzkiej, jak szerszych horyzontéw
mysli. Szkota poczatkowa daje jego najgtéwniejsza budowe,
najgrubsze formy, elementarna wprowadza gtebszg analize
znaczeniowg wyrazow, siega po gtos serca i uczu¢, Srednia
usituje zrobi¢ zen potezny orez mysli i przekonywania. W szkole
poczatkowej jest on przedewszystkiem tylko $rodkiem porozu-

10
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miewawczym pomiedzy jednostkg a otoczeniem spotecznem,
stuzy do wyrazu najwazniejszych potrzeb, konstatowania naj-
wybitniejszych faktéw zycia. Te sama role odgrywa rysunek
I gimnastyka, gry i zabawy, oraz praca reczna. Takaz funkcje
posiada nauka geografji i historji, zgodnie z metodg genetyczng
ukfadu. Nie odbiega od tego réwniez nauka religji, gdzie mo-
dlitwy gtowne, gtdwne obowiagzki religijne i zwigzane z niemi
pojecia, wystepuja na plan pierwszy.

Z tego wynika, ze nalezy uwzglednic trzecig gtéwng grupe
przedmiotow, ktorg nazwiemy grupg ogoélnag, stanowigcg
podstawe dla innych i najwazniejszy powo6d utrzymania nazwy
szkoty ogolno-ksztatcacej.

Grupa ta rozpada sie tez na dwie czeSci: A i B, jak
poprzednie. W pierwszej czesci znajdujemy przedmioty szkoty
powszechnej, w drugiej — nizszych szkdt zawodowych.

Grupa ogolna:
A B

Religja
Jezyk ojczysty
Historja ojczysta
Geografja Rzemiosta r6znego rodzaju
RysunkKi
Gimnastyka
Spiew

itop

Biegunowo$é, wyrazona w kazdej z trzech powyzszych
grup, wigze sie z zasadniczym postulatem ustalenia harmonji
pomiedzy czynem a mysla, pomiedzy Swiatem duszy a jej
reakcjami nazewnatrz. W kazdej grupie widzimy jakby dwie
czesSci: jedna dotyczy poznania, druga opanowania odno$nych
zjawisk wszech$wiata.

Grupa nauk humanistycznych w pierwszej czesci zaj-
muje sie gtownie poznaniem cziowieka i spoteczenstwa, w dru-
giej opanowaniem i kierownictwem zjawiskami spotecznemi.
Grupa nauk przyrodniczo-matematycznych w dziale A, dotyka
przewaznie wiedzy o prz>rodzie, a w dziale B, opanowaniem
przyrody i zuzytkowania jej sit dla celow ludzkich. Grupa
ogblna w nauce rzemiost zajmuje sie rowniez podporzadko-
waniem rozkazom naszej woli i zautomatyzowaniem czynnosci.
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ktore wigzg sie z opanowaniem produkcji rzeczy elementarnej
ludzkiej potrzeby.

Szkota jednostronna, szkota uwzgledniajgca tylko strone
oznaczong literg A w roznych grupach nauk, nie moze spet-
nia¢ nalezycie swych funkcyj, ani pod wzgledem wptywu na
kulture, ani tez, ze stanowiska powolnosci gtdwnym zasadom
dydaktycznym. Non scholae sed vitae discimus, mowi frazes
z gramatyki facinskiej. Frazes ten nie wyrazat realnosci zycia
szkolnego. Szkota byta instytucjg uczacg i przytem uczacag
Zle, bo bez zwiazku z zyciem, ani w catoksztatcie swej bu-
dowy, ani w formach swego nauczania. Szkota musi zrealizo-
waC w praktyce wieczne zagadnienie syntezy ideatu i rzeczy-
wistosci. Nie wolno jej paczy¢ czystosci dazenia do wiedzy,
szlachetnego pragnienia prawdy, nie moze ona jednakze czynic¢
tego sposobem prymitywnym. Sztuka nauczania zawsze winna
by¢ przesigknieta tg mysla, ze najwiekszg rzecza jest naucza-
nie ludzi umiejetnoSci wykonywania codziennych zadan zycia,
zawsze jednakze sub specie aeternitatis. Jestto jedna ze zna-
miennych cech kultury dzisiejszej, jeden z najpotezniejszych
gtoséw wspotczesnych, tak i jak dawnie] borykajagcego sie
z trudnos$ciami odcyfrowania tajemnic zycia cztowieka. W kaz-
dym rodzaju szkoty musi by¢ spetniona ta mys$l wigzania
glebszego ideatlu z zyciem duszy ludzkiej i jej wiecznych
pragnien z szaremi potrzebami i czynami dnia. Inaczej naucza-
nie nie speini swej roli w dziedzinie ksztatcenia charakteru
cztowieka. Obecne nasze zycie spoteczne wymaga osobliwie
silnych ludzi. Nie mozemy obnizaé¢ lotu kultury, nie mozemy
poddac¢ sie ptaskiemu utylitaryzmowi, mozemy jednakze i mu-
simy przepoi¢ realnoScig nauke szkolna, a jednocze$nie wsze-
dzie dawa¢ miejsce dla wyzszych stron i potrzeb duchowych
cztowieka.

To bylo gtébwng mys$lg przewodnig niniejszego rozdziatu,
to musi by¢ przykazaniem dla kazdego reformatora szkoty,
dla kazdego nauczyciela.

Zrealizowanie tej rzeczy wymaga jednakze rozwigzania
catego szeregu spraw, dotyczacych budowy programu szkoty,
ktéra nie moze by¢ beztadng, nie moze by¢ luznym zlepkiem
przedmiotow.

Zadaniem tej budowy i jej praw zajmuje sie nastepny roz-
dziat.
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ROZDZIAL VIII

Po uwagach ogo6lnych, dotyczacych rozktadu materjatu
naukowego oraz skonstatowania roznic pomiedzy szkotami, zaj-
miemy sie sprawg bardzo wazng dla danego rodzaju szkoty.
WidzieliSmy, ze w r6znych rodzajach szkoét, poza pewnemi
wspdllnemi przedmiotami, istniejg réznice nieraz bardzo wielkie
w programach. Mozna jednakze postawi¢ zapytanie, w jaki
sposOb tworzg sie programy szkolne, jak nalezy je tworzyc.
Pytanie takie jest potrzebne.

Program szkolny, jako pewien zespdt nauk, wptywa nie-
watpliwie nietylko na sume wiadomosci, co jest rzeczg wazna,
ale nie jedyna, lecz réwniez na cato$¢ rozwoju umystowego
ucznia i na jego charakter. Jasnem jest, ze jako$¢ podawanej
wiedzy wpltyw ten posiada¢ musi. Im jasniejsze i pelniejsze
pojecia zdobywa cztowiek, tern wieksza jest wyrazisto$¢ jego
zdania o rzeczach, tern jedrniejszy sad o nich. Im glebsze sa
te pojecia, tern sad ten jest dojrzalszy, tern wiekszy wplyw
moze wywrze¢ na postepowanie, ktore zalezy w wielkim sto-
pniu od jasnosci i gruntownos$ci naszych sadéw. Plytka, po-
wierzchowna, jakkolwiek rozlegta wiedza nigdy nie wigze sie
z silnym charakterem. Moze sie taczy¢ z uporem, nie potrafi
ze statoscig i tg zywa gietkoscig czynu i mysli silnego czto-
wieka. Program szkolny winien by¢ tak zbudowany, by cechy
jasnosci i gruntownosci poje¢ mogly by¢ osiggniete. Do tego
potrzebne jest pewne umiejetne, psychologicznie uzasadnione
powiazanie oddzielnych przedmiotéw w pewien zespol, ktory
moze mie¢ cechy organizmu.

Przecietnie programy szkolne ukladane sg dos¢ przy-
godnie. Specjalisci oddzielnych przedmiotéw stawiajg swoje
wymagania, ktdre nastepnie usituja pogodzi¢ przez udzielenie
odpowiednich lat nauczania i godzin w danych klasach. Takie
pogodzenie jest zjawiskiem czysto mechanicznem i zalezy od
bardzo wielu przygodnych okolicznosci, ws$rod ktorych zdol-
nosci retoryczne danego specjalisty odgrywajg niematg role.
Duzo tez zalezy od mody i utartych poje¢ o wyksztatceniu.
Stad jedna z najtrudniejszych i najpowazniejszych prac facho-
wych pedagogicznych oddawana jest na faske dowolnosci
i przypadku. Takie programy najczesciej oddziatywaja na rozwoj
dyletantyzmu i powierzchownos$ci z catym ujemnym wptywem
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tych rzeczy aa charakter cztowieka i jego ksztatcenie. Wigze sie
tez bardzo czesto z nieudolnie opracowanemi programami prze-
cigzenie i nuda oraz brak szczerego zamitowania do nauki.
Jezeli wskazanem jest powazne zastanowienie sie nad kazdg
lekcja, tem bardziej zastugiwa¢ winien na naszg pilng uwage
program szkolny.

Opracowanie jego zalezy od calego szeregu czynnikdw.
Nalezy wzigé na uwage pojecie o wyksztatceniu wogole, na-
lezy liczy¢ sie z czasem i najproduktywniejszag metodg wy-
ktadu; koniecznem jest uwzglednienie gruntowne zar6wno inte-
resow rozwoju cztowieka, jak konkretnego celu szkoty; po-
trzebnem zados$cuczynienie interesom chwili dziejowej i przy-
stosowanie sie umiejetne do ogdlnych warunkéw zycia spote-
czenstwa. Program szkolny, jék kazde dzieto twdrczosci, jest
czem$, co nosi pietno ducha epoki i ducha cztowieka, ktory
go stworzyt. Ze zwyklej tabelki cyfr, ktére nam przedstawia
jako schemat programu szkolnego, umiejetne oko odczytac
moze wiele, a przedewszystkiem obraz umystowy ludzi, kté-
rych dzietem jest dany program.

Zrozumiatg jest dla wielu ludzi rzecza, ze metoda nau-
czania wywiera wptyw na rozw6j umystowy. To samo nalezy
powiedzie¢ o planie szkolnym, o catym jej programie. Metoda
i program zwigzane sg ze sobg bardzo $cisle. Tam, gdzie pro-
gram jest nieodpowiedni, trudno o zastosowanie dobrej me-
tody, a ta ostathnia wymaga odpowiedniej konstrukcji programu.
Jezeli chcemy, aby nauczyciel dobrze wykonywat swoje czyn-
nosci, dajmy mu odpowiedni program, jezeli pragniemy, by
szkota kazda niezaleznie od jej rodzaju sta¢ sie mogta dobrym
warsztatem rozwoju duchowego, nalezy oprze¢ budowe jej pro-
gramu na pewnych okre$lonych podstawach.

Jakiez to majg by¢ podstawy?

Pierwszg rzeczg, ktora zastuguje na zaznaczenie, jest nie-
jednakowe traktowanie réznych przedmiotow w programie
szkolnym. Muszg by¢ przedmioty zasadnicze, gtéwne i przed-
mioty nietyle mniej wazne, ile inaczej w programie reprezen-
towane i otoczone innemi formalno$ciami. Dawny sposéb ukta-
dania planu udzielat r6znym przedmiotom niejednakowej ilosci
czasu, dzielit wiec rozne gatezie nauki szkolnej na dwa lub
trzy dziaty. Nie byto to jednakze robione konsekwentnie i ce-
lowo. Dzieki temu powstawato t. zw. przecigzenie uczniow
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wogole i pracg domowg w szczegdlnosci, co osobliwie ja-
skrawo wystepowato w szkotach o wielkiej liczbie przedmio-
tow, jak to np. dziato sie w ostatnich kiasach szkoty Sredniej,
gdzie liczba przedmiotéw dochodzita czasem do kilkunastu.
Wzgledem kazdego z tych przedmiotow stosowano te same
wymagania i jednakowe metody oceny postepéw. Stad, rzecz
jasna, wynikata jako naturalna konsekwencja powierzchownos$¢
nauki i uczenie sie gtdwnie in verba magistri.

We wszystkich niemal szkotach powtarzajg sig stale, nie-
zaleznie od rodzaju, pewne przedmioty, np. jezyk ojczysty,
rachunki, wiadomosci z przyrody. Jezeli wezmiemy szkoty
Jednego typu, dla ktérych genus proximum bedzie typ szkoty
$redniej, co odroznia¢ bedzie w takim razie rézne rodzaje szko6t
tego typu, na czem bedzie polega¢ dilferentia specifica? Zro-
zumialy jest rzecza, ze tu dilferentia specilica zaleze¢ musi
od przedmiotéw nalezacych do programu szkolnego, a jezeli
te programy posiadajg wspélne przedmioty, to na pewnem od-
miennem ich traktowaniu. Np. matematyka w szkole klasy-
cznej jest inaczej potraktowana, niz w szkole realnej, rozsze-
rzono w tej ostatniej zakres wymagan, udzielono nauce wspom-
nianej wiecej czasu. Szkota realna natomiast nie zajmuje sie
facing i greka, wyeliminowujac te przedmioty ze swego pro-
gramu. Fakty te sg znane powszechnie, nalezy jednakze wy-
ciggna¢ z nich wnioski juz mniej znane.

Czy roznica pomiedzy rodzajami szkdt uzewnetrznia sie
tyiko w tej réznicy przedmiotébw? Byloby wszystko bardzo
prostem, gdyby sprawa tak sie przedstawiata, a tworzenie no-
wych rodzajéw szkot nie pociggatoby za sobg wiekszych tru-
dnosci ponad usuwanie jednych przedmiotéw, a umieszczanie
drugich. Najlepiej wykazaé, ze rdznica wspomniana nie po-
lega tylko na odmiennych przedmiotach w planie szkolnym,
wzigwszy jeden i ten sam rodzaj szkoty tego samego typu
z pewnemi zmianami w programie bez zmian jednakze ani
w liczbie ani w jakosci przedmiotow. WezZmy istotnie dla przy-
ktadu dwa plany szkoty tego samego rodzaju. Mamy, dajmy
na to, taki plan:
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Plan powyzszy nie jest fikcjg. Wziety jest on z realnych
stosunkéw zycia i nie odbiega zbytnio od praktyki po-
wszechnej.

Dla poréwnania wezmy teraz taki plan:

Przedmioty Kilasy
| Il ]l Y Y VI VII Yl
lieKgia . . . . 2 2 2 2 2 2 2 2
Jezyk polski . 6 5 5 5 S 5 5 4
. facinski — 5 3 5 5 5
, fran%Jskl >
T 5 4 4 4 4 3 3
is ..

. Polsfi |} 2 2 3 3 3 3 5 4
Geografja . . . 2 3 3 3 2 - - 2
Nauki przvrodn. 1
rizyKa 3 3 3 3 3 5 5 3
&hemja o |

osmografja . .

Matematyka 3 4 4 5 4 4 3 5
Logina . . . . _- = = = = = — 2
Rysunki. . . . 2 2 2 _ nixchonisgone

Praca reczna . 2 2 wydieczd, Gniczenia praktyczac
Spiew . . . . 2 2 2 niecoowigAone
Gimnastyka 2 2 2 2 2 2 2
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Plan ostatni nie jest czem$ realnem, skonstruowany jest
dla przyktadu. Poréwnajmy go teraz z poprzednim. Jaka jest
pomiedzy niemi roznica.

Z pierwszego rzutu oka widzimy odrazu, ze pomimo
wszystko niema w drugim planie niektorych przedmiotow na-
lezacych do pierwszego. Niema np. prawa, niema psychologji.
W obu tez niema historji sztuki, historji literatury powszech-
nej, historji kultury, ekonomji politycznej i tylu innych przed-
miotow. Pokutowanie encyklopedycznego pogladu na wyksztat
cenie po wielu umystach jest przyczyng, ze wieloprzedmioto-
wos¢ jest cechg niemal powszechng programow szkolnych.
W tych programach znajdziemy zaréwno roznego rodzaju hi-
storje, jak réwniez biologje og6lng, propedeutyke filozoficzng
i caly szereg nauk bardzo ciekawych, ale niestety, z konie-
cznosci bardzo powierzchownie i po dyletancku traktowanych.
Czy ta mnogo$¢ przedmiotébw przyczynia sie do rozwoju
wiadz umystowych, czy oddziatywa na ksztatcenie charakteru
w pozadanym kierunku. Nauka jest rzecza powazng, wymaga
czasu, zastanowienia, glebszego ujecia w samodzielnej pracy.
Tego wszystkiego wieloprzedmiotowo$¢ z koniecznosci da¢ nie
moze, przyucza do powierzchownego sgdu o rzeczach, do po-
wtarzania cudzych mysli nieprzetrawionych, do popisu nawet
i blagi. Psychologji w szkole bedziemy uczy¢ wtedy, gdy psy-
chologowie sami pomiedzy sobg sie pogodza, gdy umiejetnosé
eksperymentowania rozwinie sie do tyla, by mozna bylo mio-
dziezy wykazywac¢ jasno prawa i zaleznosci w Swiecie zjawisk
duchowych. Tego dzi$ robi¢ jeszcze nie potrafimy w bardzo
znacznym stopniu, a wyktady teoretyczne przyniosg pozytek
bardzo niewielki. Z drugiej strony nauka literatury daje ogromne
pole do analizy psychologicznej takiej, ktéra ma wazniejsze
znaczenie zyciowe i wiecej odpowiada zaréwno stopniowi roz-
woju umystowego, jak potrzebom miodziezy.

Wieloprzedmiotowos¢ jest wrogiem pogtebiania, prowadzi
czesto do lekcewazenia nauki, do zarozumiatej pyszatkowa-
tosci umystow piytkich i charakterow matych. Caty szereg
przedmiotow moze wchiongé w siebie rozne zagadnienia, ktore
wyodrebniajg sie na poziomie wyzszym w postaci oddzielnych
nauk. Czyz ,fizyka” Arystotelesa jest tern samem, co dzisiej-
sza fizyka, a pouczenia medykoéw Sredniowiecznych odpowia-
daja jakiejkolwiek z dzisiejszych dyscyplin medycyny?
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W Swiecie nauk odbywa sie ciggle proces rdzniczkowania
sie, ktérego odrazu nie moze uwzglednia¢ nawet szkota wyzsza.
W szkole S$redniej wskazanem jest kumulowanie oddzielnych
przedmiotéw. Historja np. moze dotyka¢ tylu zagadnien z hi~
storji kultury, historji sztuki, ekonomji politycznej, etnografji
i t. p. Wskazanem jest umiejetne zaznaczanie istnienia odre-
bnych gatezi nauki, poSwieconych okre$lonym zagadnieniom, ale
plan szkoly nie moze tych nauk uwzgledni¢, bo niczego
dobrze nie nauczy i umystu uczniéw nie rozwinie. Umiejetne
kierownictwo czytelnictwem miodziezy moze daleko wiecej
uczyni¢ dla przysporzenia wiedzy, niz wyktady szkolne z prze-
tadowanym programem.

Ten ostatni winien skupi¢ sie na mniejszej liczbie przed-
miotow i da¢ z kazdego z nich wiedze gruntowng, owocng
i tern samem trwalszg oraz silniej na rozwo6j umystowy wpty-
wajacg. Z tego punktu widzenia plan drugi jest lepszy. Daje
on moznos$¢ skupienia mysSli i pracy ucznia na pewnej grupie
przedmiotéw, pozwala nauczycielowi lepiej zzy¢ sie z mio-
dzieza i wpltywac na jej zainteresowanie duchowe, oraz poznaé
caty szereg zywotnych zagadnied nauki i zycia.

Rzuca sie tez w oczy odrazu w pierwszym planie szer-
sze traktowanie niektorych przedmiotéw, np. rysunkdéw i Spiewu.
Kt6z zaprzeczy znaczeniu i wartosci tych przedmiotow? Nie
nalezy ono jednakze na wyzszym poziomie nauczania do ta-
kich, ktére nadajg sie do zwyklego sposobu prowadzenia, uzy-
wanego w szkole. Wypada tu dotkng¢ znowu jednego z wa-
znych zagadnien.

Jak nieraz nadmieniliSmy wyzej, ze nauczanie opiera sie
na dwoch sitach: przymusie i zainteresowaniu. Stara szkota
dowiodta, ze przymus nie wystarcza, préby nowej wykazuja,
iz zainteresowanie jest sitg w wielu razach catkowicie nieobli-
czalng i wymykajaca sie z ragk przecietnego pedagoga. Dobry
nauczyciel zawsze najpierw odwotuje sie do zainteresowania,
lecz zawsze postepuje tak, iz posiada w rezerwie przymus.
W niektérych przedmiotach szkolnych ten przymus wyraza
sie w Scistem przestrzeganiu odrabiania zadanych lekcyj, do-
ktadnej kontroli pracy ucznia i t. p. W innych winien on sta-
bnaé i z natury rzeczy ustgpi¢ wiecej miejsca zainteresowa-
niu. Wymaga to dobrych nauczycieli, umiejetnych pedagogéw,
ale kto chce dobrej szkoty, musi sie stara¢ przedewszystkiem
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0 dobrych nauczycieli. Rysunek ma wielkie znaczenie peda-
gogiczne w szkole poczatkowej i elementarnej. Tam on ze
wzgleddbw w poprzednim rozdziale og6lnie przedstawionych
winien by¢ przedmiotem obowigzkowym. Inaczej rzecz sie
przedstawia w szkole $redniej. Jezeli ta szkota nalezy do ro-
dzaju realnego — rysunek winien by¢ przedmiotem obowig-
zkowym, w szkole za$ humanistycznej winien on byé uwzgle-
dniony, ale w sposoéb odmienny: oprze¢ go nalezy na zainte-
resowaniu uczniébw. To samo dotyczy $piewu. Wiem, jakie
zarzuty moga by¢ przeciw temu wysuniete, zarzuty natury
czysto praktycznej; wiem réwniez, ze szkota, ktéra w tym
wzgledzie z uczniami sobie poradzi¢ nie bedzie mogta, nie
jest szkotg dobrg. Trzeba to jasno i wyraznie powiedzie¢. Albo
potrafimy kierowac i rzadzi¢ miodzieza, albo nie. W drugim
przypadku niema wychowania. Uczen, ktdéry zglosit swag chec
nalezenia do choru lub kompletu rysunkowego, winien stowa
dotrzymac, winien uczeszczaé tak samo, jak na przedmioty
obowigzkowe. Dzi$ tego nie potrafimy moze, ale jutro stanie
sie to realnoScig. Udzielanie pewnych prerogatyw cztonkom
kompletu rysunkowego lub choru, taczenie ich w fermie kofa,
urzadzanie konkurséw, stawianie zadan do wykonania —
wszystko to moze podtrzymaé¢ wysitek woli, wage danego
stowa i ma znaczenie duze dla nauczania i dla wychowania
moralnego. Jezeli w szkole istnieje cierpliwie i stopniowo wy-
pracowany samorzad szkolny, nalezy w jego rece oddac
W pierwszej instancji piecze nad temi rzeczami. Szkola ze
swej strony winna, jako instytucja wychowawcza, witasnie szcze-
g06lng piecza takie przedmioty otoczy¢. Zachecanie do tworze-
nia innych koétek, do gier, zabaw i sportu i t. p. rébwniez na-
lezy do spraw tego samego rodzaju. Szkota dzisiejsza ksztalci
cierpliwo$¢ i przytem jednostronnie, nie ksztatci natomiast
woli. Przy planie szkolnym skondensowanym i porzadnej
nauce szkolnej nie moze by¢ réwniez mowy o zbytniem prze-
cigzeniu.

Sa autorowie, jak np. Jeruzalem, ktorzy radzg metode te
stosowaé do szerszej grupy przedmiotow, np. do nauki hi-
storji, przyczem zachowuja tylko wyrazne umieszczenie go-
dzin tego przedmiotu w planie szkolnym i uczeszczanie wszyst-
kich uczniéw. Poza tern niema zadawania, niema ocen dora-
znych it p. Rzecz ta jest do zrobienia, wymaga jednakze
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0 wiele znaczniejszego przeksztatcenia metod nauczania i o wiele
wiecej wyrobionych nauczycieli, niz to dzi$, albo w czasie naj-
blizszym by¢ moze.

Przy pordéwnaniu zwraca nastepnie uwage naszg fakt
trzeci. Pewne przedmioty, raczej pewna grupa przedmiotéw
w planie drugim jest szczegdlnie uprzywilejowana. Grupg tg
sg przedmioty humanistyczne: jezyk polski, obcy nowozytny,
facina, historja, logika i religja. Juz od klasy czwartej poczy-
najac, stosunek liczby godzin poswieconych humanistyce do
liczby .tychze zajetych przez przedmioty matematyczno-przy-
rodnicze, jest prawie stale rowny: 2:1. W klasach nizszych
ze zrozumiatych powoddéw istnieje wieksza robwnowaga. Atoli
w planie pierwszym stosunek ten waha sie pomiedzy 23:9
1 17:13. Nie jest rbwnomierny, co oczywis.cie nie ma wielkiego
zasadniczego znaczenia, a jezeli uwzglednimy rozdrobnienie
przedmiotéw humanistycznych na wiekszg ich liczbe w planie
szkolnym (jezyki nowozytne), oraz owag nierGwnomierno$¢,
okaze sie, ze pomiedzy obu grupami przedmiotow w pierw-
szym planie jest daleko wiecej réwnowagi, niz w drugim.
Drugi decydujaco forytuje pierwszg grupe, a tern samem na--
daje szkole wyrazniejszy odcien humanistyczny.

Moga nam zaraz zaprzeczy¢, ze w pierwszym planie jest
wiecej przedmiotow humanistycznych. Sag np. dwa jezyki no-
wozytne, jest psychologja i prawo. Czyz jednakze liczba przed-
miotow moze tu odgrywac role gtéwng ? Kazdemu z nich udzie-
lono stosunkowo niewielkiej liczby godzin i nie jest on wecale
w lepszem potozeniu, niz przedmioty grupy matematyczne;j.
Z drugiej strony zadna z grup nie jest dobrze zaopatrzona
W czas, z czego widocznem jest, Ze szkota nie daje nalezytego
pogubienia wiedzy w zadnym kierunku, stara sie o rozstrze-
lenie uwagi ucznia na wiele rzeczy, a tern samem ostabia po-
wage wysitku i gtebokos¢ zastanowienia oraz gruntownosc.
Jak moze w takich warunkach wyrasta¢ powazny umyst.
Szkola ze szkodg dla formalnego wyrobienia duchowego taduje
wieksze bogactwo wiedzy, a wiec schlebia encyklopedyzmowi.
Nietylko w tern jednakze przejawia sie wada pierwszego
planu.

Zwro¢my uwage na stanowisko jakie zajmuje tacina.
W drugim planie przy wiekszej liczbie godzin w kazdej klasie
zaczyna sie ona w klasie 4-ej, w pierwszym w 3-ej. Co jest
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stuszniejsze? Aby zda¢ sobie z tego sprawe, nalezy rozwazy¢
chararakter samego przedmiotu. Jezyk tacinski jest jezykiem
martwym, uczen nie spotka sie z nim w mowie zywej tak
jak moze sie spotka¢ z jezykiem nowozytnym i codziennie
spotyka z mowag ojczystg. Nauczanie tego przedmiotu jest
przewaznie gramatyczne i ma znaczenie wiasnie w tym cha-
rakterze jako ugruntowanie i pogtebienie zdolnosci do analizy
jezyka, ku czemu nauka jezyka ojczystego, oraz poczatki nau-
czania nowozytnego odgrywajg role propedeutyki. tacina jest
najlepszym w tym wzgledzie narzedziem wyrobienia filologi-
cznego ze wszystkiemi jego akcesorjami tak waznemi nawet
dla lepszej znajomosci jezyka polskiego, ktory wyksztatcit sie
wszak na tacinie. Nauka tego jezyka nie moze sie zaczaé zbyt
wczesnie — staje sie bowiem wtedy zmudng i niedostatecznie
przygotowana. Jezyk martwy nauczany w klasach nizszych
jest balastem niepotrzebnym, przeczy typowi szkoty, oraz nie
daje zadnych owocéw intelektualnych. Nauczyciele taciny kon-
statujg ten fakt stale twierdzac, ze milodziez nie umie grama-
tyki jezyka ojczystego. W tern twierdzeniu jest duzo prawdy
z powodu ztego nauczania jezyka polskiego, zawiera sie tez
stwierdzenia rezultatu przedwczesnego nauczania ftaciny. Ten
przedmiot jest wtedy na miejscu, gdy wszystkie w wiekszosci
nieSwiadomie uzywane skojarzenia jezykowe dojrzaty do uswia-
domienia, gdy to uSwiadomienie nie wprowadzi pewnej de-
strukcji naturalnego procesu skojarzeniowego. Z tego wzgledu
pbzniejsze rozpoczecie taciny jest wskazane z warunkiem na-
lezytego opatrzenia przedmiotu czasem.

Wielce wazng tez jest sprawa nauczania i stanowisko
jezyka ojczystego. W naszych programach bez wyjatku wy-
czuwac sie daje w tym wzgledzie brak nalezytego rozumienia
wartosci jezyka ojczystego dla rozwoju duchowego cztowieka.
Kazdy cztowiek wilasciwie opanowaé moze (z nielicznemi wy-
jatkami) tylko jeden jezyk. Opanowac znaczy tyle, co umiec
wyrazi¢ przy pomocy tego jezyka maksimum tre$ci duchowej,
t. j. nietylko formy logiczne mys$lenia, lecz i procesy emocjo-
nalne, i bogactwo uczu¢, i sfere odtworczej i wytwodrczej wy-
obrazni, i wogdle calg szeroka game przezy¢ rozwinietej
duszy ludzkiej, jezeli uczen powiada, ze on co$ rozumie, lecz
nie umie wypowiedzie¢, nie zawsze w tern tkwi... dowdd le-
nistwa, bardzo czesto natomiast gleboka prawda psycholo-
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giczna. Przezycia nasze wewnetrzne, $wiat duchowy czlowieka
jest naog6t bogatszy, niz formy ekspresji. Nie wszystko mozna
odda¢ stowem, jezeli sie nie jest artystg o wielkim talencie.
Do stowa, jako forma pierwotna, przytgcza sie mimika i ruch,
przytacza sie tez muzyka piesni, o ile chodzi o naszg sfere
emocjonalna, lub twoérczo$¢ artystyczna w sztukach plasty-
cznych, jezeli rzecz dotyczy naszej wyobrazni. Mowa opano-
wana i bogata moze kazdg z tych dziedzin w znacznej cze-
§ci w siebie wchiongé, moze by¢ oddaniem plastycznem du-
szy indywidualnej i catego zasobu jej przezy¢. Wielkie jest
znaczenie mowy jako wyrazenia stanéw wewnetrznych. W je-
zyku opanowanym kazde stowo ma swa atmosfere duchowa,
ktora zmienia sie nieraz powoli dopiero w zyciu pokolen, a szyk
wyrazOw nastrecza ogromne pole do oddawania najrozma-
itszych odcieni treSci duchowej. Aby to bogactwo opanowac,
trzeba ¢wiczen diugich i umiejetnego ksztatcenia. Dzi$ jezyk
staje przed nami jako kopalnia bogactw duchowych czlowieka,
jako jeden z najwybitniejszych wyrazow i produktow zycia
spotecznego. Dzi§ nauczyliSmy sie rozumieC jego zwigzek gte-
boki z catoscig kultury danego narodu, rozumiemy go jako
emanacje najpotezniejsza jego ducha. Jezeli kazdy wytwér zy-
cia jest odbiciem duszy ludzkiej, to jezyk jest z tych odbié
najwiekszem, najczulszem, najwszechstronniejszem. Nie mozna
nauki jezyka wogote traktowaé jako sprawy li tylko pamiecio-
wej. Jest ona jednocze$nie gtebszym procesem duchowym, jest
jakby wprowadzeniem w jeden ze Swiatdw, jaki w ciggu wie-
kow stworzyt cztowiek, syntetyzujac swe przezycia wewnetrzne
z faktami dosSwiadczenia zewnetrznego i spostrzezeh. Dzieki
niej mozemy wprowadzi¢ cztowieka glebiej w wewnetrzne sank-
tuarjum kultury ludzkiej. Dusza ludzka uczyta sie jednocze-
$nie z rozwojem mowy pojaé¢ i ogarng¢ zarbwno wielko$¢ du-
chowg cztowieka, jak ogrom przyrody i nieskofnczong Bozg
potege. Jezyk uczy nas poznawaé czlowieka, czu¢ jego
boéle i troski, przezywac jego radosci i uniesienia, on prowa-
dzi nas w Swiat mysli, on pokazuje nam Dobro, on uczy
szuka¢ w sobie mocy i sity wewnetrznej, ostoi i oparcia w rze-
czach wielkich, do ktérych dochodzimy tylko doswiadczeniem
wiekdw. On jest jak powietrze, ktdrem oddychamy, a dla
tego, dla tej jego wszechobecnos$ci, tak czesto go nie czujemy.
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Spencer zrobit gdzie$S ciekawe spostrzezenie, ze dos¢ sty-
sze¢, jak kto$ moéwi, aby niezaleznie od tresci, niezaleznie od
widzenia samej osoby, mozna byto pozna¢ stopien kultury
duchowej cztowieka. Jest to stuszne, szczeg6lnie w odniesieniu
do rozwoju i subtelnosci stanéw emocjonalnych.

Cztowiek musi posiada¢ gruntownie przynajmniej jeden
jezyk. Tym jezykiem jest jezyk ojczysty, ktéry jest podstawg
i Srodkiem nauczania innych. Znajomo$¢é innych jezykéw jest
potrzebng ze wzgledéw praktycznych i naukowych, nie jest
jednakze konieczna. W spoteczenstwie cywilizowanem, Kktére
umie asymilowa¢ ducha kultury ogdélno-ludzkiej, mozna by¢
cztowiekiem o wysokim rozwoju duchowym bez posiadania
jezykow cudzoziemskich, niezbednem jest jednakze do tego
doktadna znajomos$¢ i opanowanie mowy ojczystej, jednego
kulturalnego jezyka. Wyksztatcenie $Srednie to przedewszyst-
kiem da¢ nam winno. Jezeli przytem udzieli nam znajomosci
jednego z jezykéw cywilizowanych spoteczenstw, da maksi-
mum tego, co jest praktycznie mozliwe. Ta znajomos$é jezyka
cudzoziemskiego ograniczy¢ sie musi do umiejetnosci porozu-
mienia sie w zwyktych, codziennych sprawach, oraz mozno-
§ci czytania dziel literatury cudzoziemskiej. O ile ubiegamy
sie za posiadaniem wielu jezykéw dla celow praktycznych,
nie mozemy uczyni¢ ze szkoly $rodka do osiggniecia tego po-
siadania. Nie nauczymy przecietnego ucznia zadnego jezyka,
a przedewszystkiem zaszkodzimy mowie ojczystej, na ktorg
nie starczy czasu. Historja w tym wzgledzie wiele nas nau-
czy¢ moze. Wszak dawniej, dzieki nierozumieniu znaczenia
mowy dla rozwoju psychicznego, nie uczono wcale jezyka oj-
czystego, ktéry tylko powoli zdobywat sobie w szkole prawo
obywatelstwa i dzi$ stat sie emblematem sztandarowym walki
réznych kultur pomiedzy soba. Ta walka tern pozyteczniejsza
bedzie dla ludzkosci, tem wiecej wydobedzie z cztowieka war-
tosci duchowych, im potezniejsza posta¢ bedzie miata kazda
narodowa kultura. Jezyk jest z tg postacig nieodtgcznie zwig-
zany. Prad unarodowienia szkoty wigze sie gteboko z najzy-
wotniejszemi postulatami dydaktyki, a unarodowienie takie bez
nalezytego kultywowania mowy ojczystej jest niemozliwe.
Szkota polska przy nieumiejetnem postawieniu rzeczy bedzie
polska tylko z nazwy, tylko z formy. Jezyk wykladowy polski
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nit czyni jeszsze szkote polska, ktdra dzis zaleznie od ro6-
znych wptywéw ma w réznych potaciach ziemi naszej duch
rosyjski, pruski lub austrjacki. Polskg stanie sie szkota wtedy,
gdy tworcy jej zrozumiejg, ze mowie ojczystej nalezy sie
w niej nietylko formalne stanowisko jezyka wyktadowego, lecz
rola naczelnego przedmiotu, dokota ktérego krystalizuje sie
mioda dusza ucznia, ktéry jest osnowa gtébwng oddziatywania
i wptywu wychowawczego oraz $Srodkiem poteznym obywatel-
skiego ksztatcenia. Zzy¢ sie z mowg Kochanowskiego, Sta-
szyca lub Mickiewicza, to wchiongé w siebie pierwiastki zy-
wego ducha narodu. Czyz szkota lekce sobie wazgca naucza-
nie mowy ojczystej moze temu zzyciu sie szeroko droge
utorowac? Dzi$ zaledwie potrafi nauczy¢ tytut>w dziet i co$
nieco z tresci powacha¢ wtedy, gdy takie rzeczy nalezy prze-
trawi¢, przeczu€, przemys$le¢, w siebie wchtong¢. Wielu ludzi
W pojmowaniu mowy ojczystej i podstaw psychologicznych
racjonalnego jej nauczania nie odbiega daleko od czasow z przed
lat stu, Kiedy odrodzit sie prad klasycyzmu w szkole. Klasy-
cyzm nie moze by¢ pobity, jak to wykazuje literatura spe-
cjalna, na terenie $ci$le lingwistycznym, nalezy mu wytoczyé
walke na ubitej drodze historji, ktéra dostarcza najwiecej do-
wodow jego wartosci. Ot6z historja wysuwa dzi$ na czoto po-
jecie kultury narodowej, jako konkretny wyraz kultury ludzkiej
wogole. Wszak grecka i tacinska kultury byty tylko konkre-
tnemi przejawami kultur narodowych, ktére dzieki niezbada-
nym wyrokom Opatrzno$ci staty sie podstawg cywilizacji eu-
ropejskiej i zrodzity pojecie o kulturze uniwersalnej, pojecie
falszywe, ktéremu napewno zaprzeczy powazniej historja, gdy
giebiej potrafi wejrze¢ w mroki przesztosci. Ten uniwersalizm
popart neohumanista Hegel i liczni jego nasladowcy dzieki
specjalnej koncepcji o rozwoju i objektywizacji Ducha w dzie-
jach ludzkosci. Zbyt mato znamy Wschdéd, zbyt powierzchow-
nie zbadaliSmy inne kraje, aby kulturze klasycznej tak wy-
jatkowe przypisywac znaczenie. Na niej niewatpliwie wyrosty
kultury narodowe, dzieki niej usamodzielnity sie i owinety
jako dokota pni wokot narodowych jezykéw. Faktom tym wy-
raz daje, jak nadmieniliSmy wyzej, kulturalno-historyczny po-
glad na wyksztatci nie.

Imjmm Zamcki. Dydaktyka agdlna u
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Z tych wzgledéw drugi program z powyzej przedstawio-
nych, ktéry udziela wiekszej liczby godzin jezykowi ojczystemu,
odbierajgc potrzebny czas od nauki drugiego jezyka nowozy-
tnego, ma za sobg wszelkie dane stuszno$ci. Rozpoczynajac
tworzenie szkoty polskiej, winniSmy osnu¢ ja na gruncie mo-
cnym, winniSmy uczyni¢ z niej narzedzie bogacenia narodo-
wej kultury i spotegowania ducha polskiego, co moze dac
tylko rzetelna wiedza, gruntowna znajomo$¢ przedmiotow za
sadniczych, do ktérych w pierwszej linji nalezy jezyk ojczysty.
Czlowiek, ktéry posiadt doktadng jego znajomos¢, ktéry przy-
zwyczajony zostat do uczenia sie naprawde porzadnie, bez
trudnosci zdobedzie potrzebng mu dla celéw naukowych i pra-
ktycznych znajomo$é jezykdéw obcych. Trzeba tylko mieé
$wiezo$¢ duchowa, zapat do pracy i czu¢ prawdziwg potrzebe.
Poznanie kultury ogoélno ludzkiej pozyteczne jest tylko na lun
damencie narodowym. Zatozenie tego fundamentu i utrwalenie
jest celem nietylko szkoty elementarnej, lecz i $redniej. Szkota
$rednia dla pogtebienia tego fundamentu, wiaze go szerzej
i mocniej z zagadnieniami cywilizacji ogo6lno-ludzkiej, ale do-
piero szkota wyzsza tylko moze odwr6ci¢ stosunek i stawiac
kulture narodowg na tle wszechludzkiej. Szkota S$rednia w ca-
tym swym systemie nauczania bierze i bra¢ musi pierwiastki
narodowe za rdzen i o$rodek, dokota ktérego krystalizuje sie
cata umystowos¢ ucznia tak samo, jak lot miodego ptaszka
rozpoczyna sie od prob fruwania z gniazda, ktére go wy-
karmito.

Jeszcze jedno spostrzezenie. tatwo widzieC, ze pierwszy
program jest daleko wiecej rozdrobniony, niz drugi, znacznie
wiecej wnim jest przedmiotow, ktorym udzielono po 2, nawet
po 1 godzinie. Drugi program mozna nazwac dzieki temu wie-
cej skoncentrowanym. Stad rodzi sie odrazu pytanie, czy to
zeSrodkowanie programu jest czem$ zgota dowolnem, czy tez
opiera si¢ na pewnych podstawach. To ostatnie musi by¢ stu-
szne, skoro program jest dzietem rozumnem. Powyzej juz na-
wet wspomnieliSmy o catym szeregu spraw, ktdre wywotujg
poniekad takie ze$rodkowanie. Sprawy te wynikly z rozwazan
zwigzanych z poréwnaniem r6znych planéw szkoty tego sa-
mego rodzaju. Aby jednakze rzecz w naltzytem przedstawic
Swietle, trzeba poréwnaé rézne rodzaje szkot tego samego typu,
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wtedy bowiem niewatpliwie zasady, na ktorych opiera sie ze~
Srodkowanie wystapig o wiele wyrazniej. Wezmy dla przyktadu
szkote bez faciny.

. K lasy
Przedmioty
| 1 11 v \Y VI Vil VI
Relgja . . 2 2 2 2 2 2 2 2
Jezyk pOlSkI . 6 5 5 5 5 5 4
francuski . °
(angielskiy ' — 5 4 4 4 4 4 3
, niemiecki . 1
Historja pow.. .
) Polski . 2 2 3 3 3 5 5 4
Geograija pow. .
) Polski , 2 3 % 3 3 — — 3
Nauki biologiczne
Chemja z minerat,
i geologja 3 3 3 5 5 6 6 4
Fizyka . . )
Kosmografja . = | 5 4 4 5 5 5 6 5
Matematyka . .
Logika . . . . 2
Rysunki. . . . 2 2 2 2 2 2 2 2
SpleW 2 2 2 ni«ObOWiq Zko vrz
Gimnastyka 2 2 2 2 2 2 2 2
Praca reczna . 2 *«i<cia praktyczn e wuciec zKki

Poréwnanie drugiego z powyzej przytoczonych planéw
Z ostatnim wskazuje, ze po usunieciu faciny w tym ostatnim
wzmocniono nauki przyrodnicze, matematyke i uczyniono obo>
wigzkowemi rysunki, przyczem zaréwno jezyk polski, jak hi-
storja zatrzymaly swe dawne stanowisko. Wzmocniono troche
jezyk nowozytny i geografje. Kazdy z tych dwoch ostatnich
planbw mozna nazwa¢ zesSrodkowanym. Pierwszy jednakze
zeSrodkowany jest dokota grupy jezykowej, drugi matematy-
czno'przyrodniczej. Z tego wiasnie wzgledu przedstawiajg te
dwa plany dwa rozne rodzaje szkét.

Przedmioty, ktore zajmujg w planie szkolnym najwiecej
miejsca i pochlaniajg tern samem najwiecej czasu nazywajg
sie przedmiotami gtdwnemi. One stanowig charakterystyke
i okre$lajg rodzaj szkoty.

Odrazu rodzi sie pytanie, jakie przedmioty mogg te role
spetniac?

Z tego, coSmy wyzej powiedzieli, naleze¢ do nich nie-
watpliwie bedag zasadnicze elementy kultury narodowej, a wiec

I



jezyk, historja i geografja Polski. Ta ostatnia oczywiscie trak-
towana zaréwno pod wzgledem fizycznym, jak antropolog!e
cznym, ekonomicznym i politycznym. Wyplywa to twierdze?
nie jako prosty wniosek z omoéwionego poprzednio pojmo-
wania wyksztatcenia. Aby zado$¢ uczyni¢ temu celowi
nalezy, jak sadzg niektorzy, w klasie najwyzszej wpro-
wadzi¢ specjalng nauke o Polsce. Trudno o termin wiecej
mowigcy i mniej w odniesieniu do szkoty Sredniej okreSlony.
Nauka o Polsce bedzie naukg o wszystkiem po trochu, zlep-
kom rdznych wiadomosci z konieczno$ci po dyletancku trakto-
wanych i podlegtych dowolnej interpretacji. Kazdy przedmiot
nauczania szkolnego w szkole polskiej winien zawsze tak byé
prowadzony, by dla uczniébw jasnem bylo, co w danej dzie-
dzinie w Polsce zrobiono w poréwnaniu z innemi narodami
cywilizowanemi. Kazdemu tez nauczycielowi winno na sercu
leze¢, by sprawa ta nie byla zaniedbana. Ale ze stusznej my-
$li nie mozna jeszcze zrobi¢ nauki, specjalnego przedmiotu
wyktadowego, juz chociazby z tego wzgledu, ze przedmiot ten
nie znajdzie sumiennego wykonawcy.

Jaka pierwsze wymaganie, nalezy wiec w odpowiedzi na
pytanie stwierdzié: w kazdym rodzaju szkotly polskiej przed-
mioty przed chwilg pomienione naleze¢ winny do osrodka pro-
gramowego.

Nie jest to jednakze catkowitg odpowiedzig. Wszak podo-
bieristwa nie mogg tworzy¢ réznic, powodujacych rézne nazwy.

Powyzej podzieliliSmy przedmioty wykfadow w szkole na
3 odrebne grupy, z ktorych kazda rozpada sie przytern na
dwie oddzielne czesci. Dwa ostatnio przedstawione plany od-
powiadajg grupom: humanistycznej i matematyczno przyrodni-
czej. Praktyka oddawna ustalita teR podziat. Czy niemozliwe
sg inne jeszcze rodzaje szk64? Trzecia grupa ma charakter
specjalny: wchodzg do nkj rozmaite przedmioty nalezace
do obu grup gtéwnych i odrdzniajg sie od tychze w tych osta-
tnich t>lko dzigki specjalnemu sposobowi ich traktowania. Nie
daje ona powodu do stworzenia nowego rodzaju szkoty $redniej,
co sie tyczy za$ szkdt nizszych —o tern.bedzie mowa pozniej.
Doswiadczenie wykazuje, ze nowy rodzaj szkolty powstaje
jeszcze przez wieksze wzmocnienie grupy human stycznej.
Jest to szkota z tacing i greka, w ktérej z tego powodu przed-
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mioty matematyczno-przyrodnicze sg mocniej jeszcze ostabione.
Podziat na szkoty z tacing i greka oraz jedng tacing jest po-
niekad uwarunkowany przyczynami historycznemi. Szkota
Z jedng facing zjawia sie jako powrdt do dawnych tradycyj
w zmienionej i zmodernizowanej formie. Gimnazjum klasyczne
z dwoma jezykami byto wytworem pradu, Kktory, jak wspo-
mnieliSmy, oprze¢ chciat szkote ogdlno-ksztatcacg na bardzo
szerokich podstawach historycznych.

Wszechs$wiat, jako zagadnienie poznania rozpada sie na
trzy sfery: cztowiek, przyroda i spoteczenstwo. Kazda z grup
przedmiotéw, a wiec zardbwno humanistyczna, jak matematy-
czno-przyrodnicza zajmuje sie kazdg z tych sfer ze specjalnego
punktu widzenia. Element spoteczny jest zaréwno w jednej, jak
w drugiej, a wiec wzmocnienie jego w postaci nauk o spoteczen-
stwie nie da nowego rodzaju szkoty, gdyz nauki te zalezne sg
od nauk przyrodniczych i matematycznych i na nich bezposrednio
sie opierajg. Nie moznaréwniez pomysle¢ szkoty opartej o przed-
mioty dotyczace kultury wspéiczesnej, gdyz takie przedmioty
albo sg humanistyczne, wiec wymagajg uwzglednienia gteb-
szego elementu historycznego, albo przyrodnicze. Historja nie
moze by¢ osrodkiem planu szkolnego, poniewaz jest to przed-
miot, ktéry nie jest w swej szacie wilasciwej dostepny naucza-
niu szkolnemu. Wymagatoby to od tego nauczania wprowa-
dzenia metody badania dostepnej tylko szkole wyzszej, oraz
znajomosci takiego jezyka, jak tacina. W ten sposob wrdcili-
bysmy znowu do poprzedniego.

Wzmocnienie nauk przyrodniczo-matematycznych i stwo-
rzenie dzieki temu nowego rodzaju szkoty, rébwniez nie da sie
pomysle¢ bez zupeinego zaniedbania albo jezyka albo historiji.

Z tego wynika, ze niema innego rodzaju szkoty poza
trzema wspomnianemi, a o ile nie wezmiemy pod uwage t. zw.
gimnazjum neofilologicznego, ktére nawet przy t zw. natural-
nej czyli praktycznej metodzie nauki jezykow pomimo wszystko
nie potrafi da¢ umystowi ucznia ani doktadnej znajomosci
tych jezykdéw, ani wiedzy giebszej o kulturze odnos$nych naro-
dow. Byfaby to szkota powierzchowna, uczelnia praktyczna
jezykéw i nic wiecej. Z drugiej strony szkota taka wymaga-
taby pdzniej pogiebienia otrzymanej wiedzy, a wiec nawrotu
do zrodet kultury europejskiej. Zrozumiatg jest rzeczg poliglo-
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tyzm w szkole o celach praktycznych, zawodowych, a wiec
w szkole handlowej. Nie moze on jednakze by¢ podstawg wy-
ksztatcenia. Szkota, ktéra wyrzeka sie genetycznego pojmowa-
nia wiedzy i wyksztatcenia, musi optaci¢ to wyrazng tenden-
cjg praktyczna.

Z tego wynika, ze rodzaje szkoty moga by¢ pomnozone
tylko przez wyrazne podkreslenie ich fachowosci. Jezeli to
zrobimy, natychmiast liczba rodzai sie zwieksza, powstaja sze-
rokie perspektywy, rodzi sie mnogo$¢ odmian i otwiera sze-
rokie pole do twoérczosci. Hoc signo vinces — przemawia do
pedagoga wspdtczesna kultura. Szkota o wiecej praktycznym
Kierunku, szkota zawodowa musi wejs¢ w szranki pierwsze-
Nie obnizy ona tem idealu wyksztatcenia, w ktérym Swiecg
jak gwiazdy rzeczy, ktére sa istotne dla cywilizacji. Dzi$
wchodzi na arene ksztatcgca sie rzesza ludzka, ktora trzeba
prowadzi¢ drogg miedzy tanami zb6z do celow wyzszych-
O ile encyklopedyczny ideat wyksztatcenia sitg rzeczy stat
sie czem$ niemozliwem w danym jednym rodzaju szkoty,
0 tyle spetnionym by¢ winien w rozmaitosci rodzai szkét. Nie
jest on dostepny dla jednostki, by¢ jednakze musi czems$ isto-
tnem dla spoteczenstwa. Kazda natomiast szkota winna miec
na wzgledzie ideat formalnego ksztatcenia. Stgd kazda szkota
musi posiadaé¢ plan, ktéry daje maximum wptywu na rozwdj
umystowy. To ostatnie osiggalne jest przez nalezyte zesrodko™-
wanie pracy i uwagi na pewnej grupie przedmiotéw, ktore
umozliwia gtebsze ich poznanie, a tem samem petniejszy za-
kres wnioskowania i mysSlenia.

W ten sposéb mozliwe sg rodzaje szkdt: handlowych,
technicznych, przemystowych, artystycznych i t. p. Niewatpli-
wie w tych rodzajach wobec rozmaitosci przedmiotéw, trudno
nieraz osiggna¢ tenze sam cel zeSrodkowania planu, jak w 3-ch
rodzajach powyzej zaznaczonych. Pod wzgledem formalnym
rodzaje te stojg na poziomie wyzszym, dzieki czemu miedzy
innemi zaliczamy je do rodzai szkdét ogolno-ksztatcagcych. Ta
trudno$¢ jednakze nie powinna byé powodem zaniedbania idei
przewodniej planu szkolnego, ktora obowigzywac winna zawsze
1 wszedzie. Spetniane by¢ winne przytem nastepujace postulaty:

* W planie kazdej szkoty przedmioty naro-
dowe naleze¢ winny do o$rodka programowego»
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Tego wymaga jedna z podstawowych cech pojecia wyksztat-
cenia, o ktérej mowiliSmy wyzej.

2 Do wymi enionych przedm iotéow nalezy do-
taczy¢ te, ktore charakteryzujag rodzaj szkoty
i przytem tak, by uwzglednione zostaly najwazniejsze, najbar-
dziej zasadnicze. Poniewaz przedmioty niektére nie wymagaja
takich studjow, jak np. tacina lub matematyka, moga one zja-
wiac sie w pewnej kolejnosci, t. j. w kilku klasach wystepowaé
jedna ich grupa, w nastepnych — druga.

Do specjalnych rodzajow szkét nalezy réwniez przecietny
typ szkoly zenskiej, przystosowany do odmiennych zadan
i wiasciwosci kobiety. Ten rodzaj najwiecej zbliza¢ sie moze
do szkoty realnej z uwzglednieniem wiekszej rozmaitosci przed-
miotow i zmniejszeniem matematyki. Taka rozmaito$¢ bedzie
odsteptwem od idei zeSrodkowania, wynika ona jednak z po-
trzeby zado$Cuczynienia odmiennym zainteresowaniom umy-
stowym u kobiet. Szkota zenska wiekszy nacisk potozy¢ winna
na kulture estetyczng, wzmozenie poczucia pedagogicznego,
oraz treS¢ moralng nauki wogoéle. Nie nalezy nigdy zapomi-
na¢, ze wdrugiej potowie rodzaju ludzkiego spoczywajg gtoéw-
nie podstawy moralne zycia spotecznego. Wyzsza kultura in-
telektualna musi by¢ dostepng dla kazdego cztowieka, nie ulega
jednakze watpliwosci, ze rozwéj moralny cztowieczenstwa od
niej nie zalezy. Wysoka inteligencja niekoniecznie $wiadczy
0 wysokim poziomie moralnym. Dowodem szkota niemiecka
z jej wyrafinowang tendencja intelektualistyczng. Dydaktyka
na kazdym kroku spotyka sie z zagadnieniami wychowania
moralnego, a konstrukcja przecietnej szkoty zenskiej nieza-
leznie od badan psychologicznych, dotyczacych witasciwosci
kobiety, winna sie liczy¢ z szerszemi problemami i potrzebami
zycia spotecznego. Jezeli dziecko z mlekiem matki nie wyssie
z atmosfery rodzinnej dogmatoéw moralnych, nie zaczerpnie
ich z zycia, nie otrzyma ze szkoty. Sita ich tkwi w glebokosci
osadzenia w duszy cztowieka. Stad zawsze madro$¢ zycia na-
kazuje nam wysoko ceni¢ inteligencje mezczyzny, a cnote
niewiasty. To tez jeden ze znanych badaczy w dziedzinie psy-
chologji kobiet stwierdza, ze sa one naogdt lepsze, niz mez-
czyzni. Liczmanami inteligencji nie mozna bedzie opfaci¢ bra- .
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kéw moralnych, a najwieksza wadg szkoty dzisiejszej jest jej
stabo$¢ w dziedzinie wychowania moralnego.

Idea zeSrodkcwania programu dotyczy gtownie klas szkoty
Sredniej, t. j. czasu, w ktorym u miodziezy przejawia sie nie»
tylko pewne zrdézniczkowanie uzdolnien, lecz rowniez uswia~
domienie tego w jednostce. W tych klasach, jak méwilismy,
wystepujg powoli na czoto interesy intelektualne, ktére wyma-
gaja z natury rzeczy wiekszego pogtebienia i skupienia uwagi.
Wielkie ma to réwniez znaczenie dla krystalizacji charakteru
cztowieka. Inaczej sie rzecz przedstawia w szkole poczatkowej
i elementarnej, a wiec w calej szkole powszechnej. Te dwa
typy oparte sg nietylko na tendencji intelektualistyfcznej. Za-
znaczaliSmy juz powyzej, ze gtdbwng osnowg tych typow jest
kultura fizjologji ruchu (nie wytaczajagc mowy oczywiscie i gra-
fiki) i uczuciowych sprezyn woli. Stad idea zeSrodkowania
planu szkolnego musi tu by¢ w odpowiedni sposéb zmodyfi-
kowana i nie istnieje nawet w powyzszej formie. Najwieksze
znaczenie majg te przedmioty, ktére najtatwiej potaczyé sie
dadzg z osnowg typu szkoty. Czytelnik uwazny spostrzeze
z fatwoscia, ze w tej sprawie stajemy na gruncie podstawowej
mysli wyrazonej doS¢ niejasno u Froebla i bronionej w mniej
tub wiecej wyrazny sposéb przez wiekszos¢ pedagogow wspot-
czesnych. Nalezy stworzy¢ ramy dla swobodnego, genety-
cznego pochodu ducha ludzkiego. Inteligencja nie moze roz-
wija¢ sie nalezycie, jezeli nie wesprze si¢ na gruncie upraw-
nym skoordynowanych czynnos$ci fizjologicznych, oraz upo-
rzadkowanym i rozwinietym Swiecie emocji. Staje sie ona
wtedy pustg, przeradza w stabe zonglerowanie pojeciami, ham-
letyzowanie, ktore nie ma sity sta¢ sie realnoScig czynu i zy-
cia. Niemasz nic szkodliwszego dla rozwoju duchowego, jak
wymaganie przedwczesnego rozumowania. Petno tego w na-
szych szotach. C6z dziwnego, ze rozumowac wogoble uczniowie
nie lubig i nie umiejg. Angielskie przystowie powiada: Jack
pracuje rano, pracuje w potudnie, pracuje wieczorem, a Wwy-
ros$nie na leniwego chtopca. To samo bywa z rozumowaniem
w szkole.

Im nizszy jest stopieri nauczania, tern wieksze znacze-
nie majg przedmioty bezposrednio zwigzane z czynno$ciami
lizycznemi, ktére stanowig o$rodek programowy. Z tego wy-
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nika, ze np. nauka czytania nie powinna odrazu zajg¢ tak
podstawowego stanowiska, jak to sie zwykle dzieje. To same
nauka rachunku. Szkota poczatkowa wymaga w tym Kkierunku
gruntownej reformy. Przedmioty umystowe powoli winny za-
wojowywac sobie coraz wiecej miejsca w czasie, a tre$¢ oma-
wianych zagadnien, sam proces nauczania winny cechowac
zywos¢, wesotosé i pogoda. W szkole poczatkowej w pierw-
szych latach pozadana jest nawet pewna przygodno$é zajec
w zakresie przedmiotéw nauczanych, a stad dowolno$¢ planu.
Moze to oczywiscie uskuteczni¢ tylko dobry, inteligentny i pe-
dagogicznie wyrobiony nauczyciel. Tylko jedno moze tu byé
jednakze z naciskiem podkre$lone. Przedmioty ojczyste i tutaj
stanowig jedna z najwazniejszych treSci osrodka planu szkol-
nego. Zawierajg one, ze tak powiem, najwiekszy zaséb energji
potencjonalnej zaréwno w stosunku do uczuciowosci, jak w po-
taczeniu z pogadankami z zywej i martwej otaczajgcej przy-
rody —do spostrzegawczosci dzieci. Rachunek iwszystkie inne
przedmioty winny bezpos$redni taczy¢ sie z konkretem, a na-
uka cata jak najmniej postugiwaé sie abstrakcja. Im nizszy
jest stopien nauczania, tern SciSlejszy zwigzek istnieje pomie-
dzy wychowaniem moralnem a nauczaniem, tern trudniej jedno
od drugiego oddzieli¢, tern bardziej plan tgczy sie z metoda
nauczania.

Wazng rzeczg jest szczegolnie w szkole poczatkowej roz-
kfad zaje¢ dziennych. Nie moze by¢ mowy o catogodzinnych
lekcjach danego przedmiotu. Czas trwania zupetnie winien by¢
zaleznym od nauczyciela, ktéry moze zmienia¢ przedmiot
w ciggu godziny nawet pare razy. W szkole elementarnej mo-
zliwe juz sa lekcje catogodzinne, przyczem najpraktyczniej-
szemi ze wzgledu na ekonomje pracy, nalezy uwazac lekcje
45-0 minutowe. Pedagogika eksperymentalna zajmuje sie spe-
cjalnie zagadnieniem planu zaje¢ dziennych. Przedstawiono
szereg projektow w tej mierze opartych na doswiadczeniu. To
ostatnie zalezy ogromnie od warunkéw ubocznych pracy: od
tawki szkolnej, odwietlenia, powietrza, istnienia lub nieistnienia
hatasu ulicznego i t. p. Niewatpliwie jednakze przyszto$¢ naj-
blizsza przyniesie nam wiele cennych wskazéwek w tej spra-
wie, ktora catkowicie nalezy do zakresu doswiadczalnego ba-
dania. Dawniejsze plany zaje¢ dziennych uktadano w ten spo-
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s6b, ze dawano posrodku zaje¢ t zw. duzg pauze, a pomiedzy
oddzielnemi lekcjami o wiele mniejsze. Pierwsza trwata od
p6t godz. do 1 godz., a druga od 5do 10 m. Dzi$§ zmniejszamy
pauze wielkg, dajemy natomiast wigeksze pauzy pomiedzy lek-
cjami. U niektérych autorow te ostatnie w drugiej potowie za-
je¢ dziennych dochodzg do 20 minut. Badano réwniez sprawe
rozktadu przedmiotow w ciggu dnia szkolnego i liczby godzin
zaje€. Przedstawiono caty szereg ukladow przedmiotéw co do
trudnosSci i wplywu na zmeczenie. Zgody jednakze w tem
wszystkiem niema i u kazdego autora rozkiad jest inny. Jakie
sg réznice, moze wykaza¢ przyklad, ze Kemsies i Nieczajew
uwazajg gimnastyke za najbardziej meczacy przedmiot, gdy
tymczasem Vannod stawia jg na miejscu przedostatnim. Ré-
znice te dowodza, jak wielki wptyw na rezultat dosSwiadczenia
ma metoda badania i warunki. Rzecz duzo zalezy od tego,
jak prowadzona jest lekcja, jakg role odgrywa zbiorowa praca
uczniow w stosunku do indywidualnej, w jakim stosunku jest
praca szkolna do domowej, jakg jest osoba nauczyciela, a wiec
atmosfera uczuciowa jg otaczajgca it d., i t. d. Nasz badacz
Btazek uwaza za najbardziej meczacy przedmiot — przyrode,
€O wyraznie wskazuje, iz nauczanie przyrodoznawstwa w szko-
fach galicyjskich byto traktowane nieodpowiednio. To samo
mozna powiedzie¢ co do liczby lekcyj w ciggu dnia. Jezeli
plan zaje¢ dziennych jest dobrze skonstruowany (o ile taki
w danym czasie istniejel), to pauzy dajg uczniowi nalezyty
odpoczynek. Jezeli stopniowanie przedmiotow i caty ich zespot
sg dobrze utozone, zmeczenie moze by¢ mniejsze, niz przy
mniejszej liczbie godzin i wadliwym planie. Nalezy jednakze
przyja¢, ze w szkole powszechnej dzisiejszej nie powinno by¢
wiecej ponad 4—5 godzin. W razie istnienia zaje¢ recznych,
gier i zabaw, oraz t. p. ¢wiczen, liczba godzin wielkiej roli nie
odgrywa.

Pomimo niepewnos$ci podstaw naukowych sprawy mo-
zemy stwierdzi¢, ze w szkotach miejskich narazonych na ha-
tas uliczny i liczne dystrakcje, brak Swiezego powietrza i do-
brych sal rekreacyjnych, oraz podwdrka szkolnego, dzieci na-
razone sg o wiele wiecej na zmeczenie, niz na wsi. Dlatego
nalezy w planie lekcyjnym uwzglednia¢ wieksze pauzy, a na-
wet wprowadza¢ pewne punkty odpoczynkowe w tygodniu. Sg
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dwie metody. Metoda czwartkowych rekreacyj, uprawiana przez
Kom. Cduk. i metoda podwojnych rekreacyj (Sroda, sobota).
Pierwsza dobrg jest na wsi — druga lepszg w miastach, gdzie
czas wolny nalezy poswieca¢ od czasu do czasu wycieczkom.

Niemniej wazng sprawg jest rozktad przedmiotow w ty-
godniu. Istnieja tutaj dwa przeciwne sobie poglady: 1° rozktadu
symetrycznego i 2° skupienia. Rozklad symetryczny polega
na tern, ze dany przedmiot réwnomiernie reprezentowany jest
w obu potowach tygodnia. Rozkiad skupienia — na taczeniu
godzin w jednej potowie. O ile mozna sadzi¢ z dotychczaso-
wych danych, rzecz duzo zalezy od charakteru przedmiotu
i wieku uczniébw. Np. gimnastyke nalezy traktowat¢ syme-
trycznie, a religje w wyzszych klasach szkoty $redniej mozna
skupi¢ w jednorazowym, dwugodzinnym wykfadzie. Nalezy
zwr6ci¢ réwniez uwage na poniedziatek, ktory nie powinien
by¢ dniem najtrudniejszym ze wzgledu na to, aby niedziela
sta¢ sie mogta prawdziwym odpoczynkiem. Dzi$ jest ona cze-
sto rezerwuarem, do ktérego sie sktada wszystkie niedoktadno-
§ci tygodnia ¥.

Tak samo, jak w dziedzinie dtugosci godziny wyktado-
wej, praktyka dotychczasowa sktania sie do 3-ch typow:
V* g., i oraz wiecej niz 3+ ew. cata godzina, tak tez przy
podziale roku na oddzielne czeSci bytoby wskazane pewne
stopniowanie. Tam, gdzie uwaga jest stabsza, potrzebne sg
czestsze jej pobudki, — rok szkolny mozna dzieli¢ na krotsze
okresy (np. kwartaty); w miare za$ wzrastania zdolnosci do
uwagi dowolnej, mozliwe jest i wskazane wprowadzanie wiek-
szych okresdéw, co wynika tez z powazniejszego traktowania
nauki, doktadniejszego wypytywania uczniéw, wiekszej liczby
przedmiotow i t. p. Stad w szkole powszechnej pozyteczne sg
kwartaty, a w szkole $redniej w 2-ch wyzszych klasach (ew.
w 3-ch) i 4, 51 6 — tercjaty, w dwodch za$ wyzszych nawet
semestry. Taki podziat, jak uczy doswiadczenie daje dobre re-
zultaty i przystosowany jest do zmieniajgcej sie metody wy-
kfadu.

* Czytelnik, ktory pragnie dokladnie zapoznac sie ze stanem rzeczy
w sprawach omawianych, znajdzie to u E. Meumanna w tomie 3-m (wyd. 2)
jego klasycznej ksigzki p. t: Vorlesungen zur EinfUhrung in die Experimen-
telle Padagogik. 1914.



172

ROZDZIAL IX

Poza metodg nauczania i planem, wielkie znaczenie dy-
daktyczne posiada nalezyta organizacja szkoty. Dla wielu bar-
dzo nauczycieli szkét Srednich, szkota jest jedynem miejscem
nauki pedagogicznej. Taki stan rzeczy z konieczno$ci potrwac
musi jeszcze dtugo. Dyplom uniwersytecki $wiadc?y o zasobie
wiedzy, nie $wiadczy natomiast o wyrobieniu pedagogicznem
nauczyciela. Nauczyciel ten przewaznie uczyt sie sam, popel-
niajgc caly szereg bteddéw i czynigc nieraz kosztowne ekspe-
rymenty na dzieciach. Jezeli jako tako udawata mu sie praca,
pozostawat w szkole, w przeciwnym razie przenosit sie do in-
nego zawodu lub starat sie o stanowisko mniej z nauczaniem
zwigzane. Zostawiony niemal samemu sobie wykazywat nieraz
duzag inwencje i umiejetno$¢ uczenia. Byifa to jego indywidu-
alna wiasciwosé, ktérg zawdzieczat losowi, nie za$§ warunkom
swej pracy.

Zapewne, zorganizowanie specjalnych Sz2két w celu przy-
gotowania nauczycieli, posunie rzecz naprzod, ulepszy
metody nauczania, ustrzeze od zawodow jaskrawych i niebez-
piecznych dos$wiadczen nad dzie€mi. Nie moze jednakze byc¢
wszystkiem. Szkota zawsze bedzie i byC musi warsztatem na-
uki dla nauczyciela. Nauczanie jest rzeczg trudng i odpowie-
dzialng, a sztuki dobrego uczenia nie mozna nauczyC sie
wspecjalnej szkole. Takga sztuke trzeba sobie wypracowac itrzeba
ja stale udoskonala¢. Jezeli tego niema, jezeli nie istnieje staty
proces posuwania sie naprzod, zjawia sie natychmiast rutyna
a z nig cofanie sie, bo z nauczania ulatuje jego duch twdrczy,
kinetyczna energja pracy wewnetrznej, ktére decydujg o war-
tosci nauki. Nauczanie jest wptywem duchowym na ludzi, za-
lezy wiec od zywotnosci psychicznej nauczyciela. W warun-
kach dzisiejszych zywotno$¢ ta stabnie rychto, skoro tytka
nauczyciel opanowat pewne sposoby wziecia sie do rzeczy,
»wyrobit sobie swojg metode“, jak to nieraz szumnie sie na-
zywa. Zywotno$¢ ta musi by¢ podtrzymywana z zewnatrz.
Do tego potrzebna jest odpowiednia organizacja szkoty.

Przedewszystkiem wazna rola przypada dyrektorowi szkoty.
Winien on zna¢ swych nauczycieli, czesto bywa¢ na wykla-
dach, umie¢ podawac rady i wskazowki. Z dyrektora szkoty
musi by¢ zdjeta znaczna cze$é obowigzkdéw administracyjnych,
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ktéremi zaja¢ sie winna specjalna osoba. Gtowna uwaga dy-
rektora skierowana by¢ musi na sprawy wychowania i nau-
czania, przyczem pozadanem jest, aby dyrektor sam wykfadat
zarbwno w klasach nizszych, jak wyzszych.

To samo dotyczy kazdego typu i rodzaju szkoly. Dzi$
czesto widzimy nienormalne zjawisko, ze dyrektor catkowicie
jest pochtoniety drobiazgami i klopotami administracji i rad
widzi nauczyciela, u ktérego »spokojnie™ w klasie i ktéry nie
przyczynia sie do zwiekszenia tych klopotdw, szczeg6lniej
w stosunkach z rodzicami. Niewatpliwie administracja musi
by¢ podporzadkowana dyrektorowi, lecz ze wszech miar poza-
danem jest, aby ten ostatni miat czas na zaznajamianie sie
z istotg pracy szkolnej, t. j. z nauczaniem i mdgt wptywac na
wyrobienie i ksztatcenie nauczycieli.

Z drugiej strony pozadanem jest, by obok dyrektora
istnieli t. zw. starsi nauczyciele, posiadajacy prawo wizyto-
wania wyktadéw swych kolegéw po fachu, konferowania z nimi,
oraz urabiania wiasciwej opinji. Starszy nauczyciel winien
mie¢ mniej w>ktadéw, zuzywaé natomiast duzo czasu na by-
wanie na lekcjach swych miodszych kolegbéw, za co mogiby
otrzymywaé wynagrodzenie, odpowiadajace ptacy za lekcje,
W zastepach nauczycielskich znalaztoby sie sporo ludzi, kté-
rzy po wielu latach ciezkiej pracy, nie mogag dzi§ na barki
swe wzig¢ wielu godzin lekcyj, gdy tymczasem funkcji star-
szego nauczyciela z tatwoscig podotacby mogli. Szkota skorzy-
stataby w ten spos6b z doSwiadczenia dzi$ steranego juz czio-
wieka, a zycie jego i praca nie zostatyby poniekad wyrzucone
za bort z powodu matych juz sit. Zapewne rady jego nie by-
tyby zawsze stuszne, nie o to jednakze chodzi. Najwazniejszg
rzeczg jest to, ze nau zyciel miodszy musiatby sie bronic«
argumentowac¢, mys$le¢ nad sposobem swego postepowania«
ktore zbyt czesto bywa rezultatem niemal $lepego automaty-
zmu. RoOznice zdan tagodzitby dyrektor, ktdrego zadaniem jest
podtrzymywanie tego zarzewia mysli. Jezeli przedewszystkiem
unosi¢ s e bedzie wielki ideat szkoty, jako instytucji wycho-
wawczej, jako twaérczyni charakterdw, przybytku nauki i o$wiaty,
kultury, lezeli w duszy nauczycielskiej zywe bedg wysokie
pragnienia pedagoga, taka wspotpraca dalekg bedzie od urze-
dniczego traktowania swych obowigzkdw, stanie sie¢ dzietem
zywem i bogatem w nastepstwa.
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Poza tem w szkote winny intensywniej pracowaé t. zw.
komisje przedmiotowe, sktadajace sie z grona specjalistow
z pokrewnych dziedzin nauki. Przedstawiciele jezykdw i hi-
storji moga stanowi¢ jedng komisje, nauk przyrodniczych, ma-
tematyki i geografji — druga, rysunku, $piewu, pracy recznej
i gimnastyki trzecig. Grona te powinny zastanawia¢ sie nad
ulepszeniem metod nauczania, nad zharmonizowaniem planu»
oraz zbiorowo utrzymywac kontakt z literatura, zarbwno pod-
recznikowy, jak fachowo-podagogiczng. Odpowiednia bibljo-
teka winna by¢ na ustugi komisji. Praca taka tem bardziej be-
dzie owocng, im wieksza swobode zostawiono szkole w kon-
strukcji programu oddzielnych nauk, oraz obmys$lania metod
nauczania. Ciato nauczycielskie wtedy moze ozywi¢ swag we-
wnetrzng prace, gdy przepisy z gory o tyle bedg rozumne,
aby zostawiaty dos$¢ pola dla indywidualnej twoérczosci szkoty.
Latwiej jest przytrzymywac sie szablonu, trudniej natomiast
tworzy¢. Kazdy lepiej pracuje tam, gdzie wiecej czuje warto$é
swego wysitku i swe wspotdziatanie w wielkiem dziele naro-
dowej oswiaty. Projekty i prace takich komisyj mogg by¢ do-
skonatym materjatem doswiadczalnym i rzeczowym do refor-
my szkoty, ktéra, jak wiemy dzisiaj, bardzo leniwie plynie
z roznych ,,uczonych komitetow* i wszelkich ciat bezposre-
dnio z jej zyciem niezwigzanych. Szkote nalezy przeksztatcaé
Swiadomie na umiejetny warsztat doswiadczalny. Ten Kkraj
zwyciezy w postepie kultury, w ktérym normowanie zycia
oswiatowego, wychowanie oprze sie na szerszem podtozu do-
Swiadczenia. Wyniki prac laboratoryjnych sg wazne, zawsze
jednakze sztuczne; rezultaty ankiet i metod statystycznych
wielkie majg znaczenie, ulega¢ jednakze muszg wielkiej roz-
maitosci interpretacji, co wynika poniekad ze zbytniego wy-
jatowienia realnych warunkéw badanych zjawisk. Najlepszym,
najwazniejszym warsztatem musi by¢ szkota sama, a dlatego
przygotowa¢ do tego nalezy nauczycielstwo, da¢ wieksze pole
dla inicjatywy, uwolni¢ budowe szkolng od wielu pet apriory-
stycznej reglamentacji szkolnej i apodyktycznego jej prawo-
dawstwa. Kto rozumie znaczenie i zadania pedagogiki ekspe-
rymentalnej, ten z tatwoS$cig przyjdzie do wniosku, ze caly
duch jej przeczy dawnej budowie szkoty. Ta budowa w celach
swych i gtébwnej osnowie winna by¢ dana, winna by¢ dzietem
%gory idacem, dyktowanem przez madro$é i gtebsze wniknie-
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cie w interesy zywotne kultury. Cele i zadania nie podlegaja
eksperymentowaniu, ale $rodki, ale drogi prowadzace do celéw
moga by¢ i sg zalezne od doSwiadczenia. Z tego doswiadcze-
nia trzeba umieé korzystac, trzeba stworzyé w kazdej szkole
kuznice reformy, trzeba da¢ kazdej duszy nauczycielskiej
przeswiadczenie, ze nietylko wptywa na te lub inne jednostki,
lecz stuzy tez interesom zywotnym postepu narodowej o$wiaty.

Przesigknieci jesteSmy wplywami obcemi, dotad nie umie-
my sie zdoby¢é na gtos wiasny. Nie mozna sie temu dziwic.
Jest to zwykla kolej rzeczy. Ale otworzylo sie pole pracy re-
alnej, pole twoérczosci, pole doswiadczenia. Nie z ksigzek przyj-
dzie do nas najwiecej warto$ciowa nauka, lecz z badania umie-
jetnego rzeczywistosci. Ksigzka pomoze, ale nic nie da nam dzi-
siaj, coby mozna byto przeku¢ na realne ksztalty szkoty pol-
skiej. Te szkote trzeba tworzyC, a drogi innej niemasz poza
doswiadczeniem tern obfitszem, tern plodniejszem, im szersze
don masy pociggngC zdotamy.

Obok komisyj przedmiotowych, systematycznie pracuja-
cych, funkcjonowaé winny komisje klasowe, ktorych zadaniem
jest ocena postepOéw uczniéw, oraz wymiana zdan w tej sfe-
rze. jak powierzchowne sg przecigetne nasze sady o uczniach!
Jak formalnie traktowane sg wazne objawy zycia duchowego!
Czyz moze byé mowa o postepie nauczania w szkole, ktora
wiasciwie swego ucznia nie zna, Ktéra nie umie nalezycie oce-
ni¢ jego umystowosci, zdaé sobie sprawe z przyczyny brakdw,
znalez¢ $rodki zaradcze. Na posiedzeniach komisyj klasowych
przesuwajg sie nazwiska-numery, rzadko natomiast btysnie
zywe oblicze cztowieka. Przy tej powierzchownos$ci oceny nie
mozna sie spodziewa¢ postepu w metodzie nauczania i rezul-
tatach tegoz. W stowach, ktére zajmujg okreslone rubryki
w cenzurach szkolnych: pilno$¢, uwaga, porzadek, tkwig bar-
dzo wazne pojecia. PilnosC czesto jest dzi$ oceng raczej mo-
ralnej niz dydaktycznej natury. Gdy przejrzymy zastepy na-
szych ucznidéw, znajdziemy wsrod pilnych bardzo wielu nie-
dotegdbw umystowych, a pomiedzy mato pilnymi uczniami,
wielu zdolnych. Jest wiec w tej ocenie co$ nieodpowiedniego.
Im lepiej jest prowadzone nauczanie, tern mniej jest uczniow
niepilnych. Szkota musi zapanowa¢ nad zainteresowaniem
ucznia, moze tez pobudzi¢ do pracy umysty rozpierzchie,
0 stabej zdolnosci do skupienia uwagi. Uwaga jest zjawiskiem
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wielkiego znaczenia, a nasze powierzchowne oceny tego zja-
wiska nie sg miarodajne. Czesto sie zdarza, ze uczen posiada
duze uzdolnienie do skupiania uwagi, a w naszych cenzurach
figuruje jako mato uwazny. Potrzebne sg powazne studja z dzie-
dziny psychologji, a przedewszystkiem umiejetno$¢ obserwo-
wania dzieci. Pamietam, ze w poczatkach swej pracy nau-
czycielskiej ocenitem jednego ucznia wspdlnie z kolegami jako
mato uwaznego. Dzieki temu ciggle staratem sie go obserwo-
wac. Nalezat do chlopcow, ktorzy przy odpowiedziach dawali
zawsze jedrne, proste przedstawienie rzeczy, dowodzace, ze jg
pojmuja doktadnie. Pewnego razu zauwazytem, ze uczen czems$
jest zajety. Podesztem nieznacznie do niego i ku memu zdzi-
wieniu spostrzegtem, iz rozwigzuje zagadnienie, ktore wypty-
walo z tego, jakie bylo omawiane (byfa to lekcja matematyki).
Chiopiec myslat samodzielnie, giebiej, pbdzniej poszedt w kie-
runku studjéw matematycznych, specjalnych i mial wysokie
uzdolnienie do skupiania uwagi. W naszych szkotach Archi-
medes z jego: noli turbare circulos meos uchodzitby tez za
ucznia nieuwaznego. Sprawa jest subtelna, nalezy jag trakto-
wac ostroznie i z wiekszg znajomoscig rzeczy. Komisje kla-
sowe przedewszystkiem musza dawaé Sciste i pewne oceny,
przyczem bra¢ w nich winien udziat stalty lekarz szkolny,
oraz badacz z dziedziny psychologji eksperymentalnej. Obec-
nos¢ tego ostatniego w kazdej dobrze urzgdzonej szkole jest
koniecznoscig, jest tak samo wazna, jak obecno$é lekarza.
Przyjdzie tez chwila, gdy zrozumiemy, ze dla tego, by wycho-
wywac, trzeba zna¢ swych wychowankow i uzy¢ do tego celu
wszystkich $rodkéw. Doprawdy nieraz z wiekszg wiedzg i za-
pasem starania zabiera sie do hodowli zwierzat domowych
przecietny rolnik, niz pedagog do wychowania cztowieka...

Gdziez cztowiek myslacy znajdzie bogatszy materjat do
zastanowienia, niz w szkole? Czy potrafia wobec zywych za-
gadnienn zycia zastgpi¢ szkote jakie inne warsztaty, jakie inne
tereny obserwacyjne? Zainteresowanie i uzdolnienie nauczy-
ciela w tym Kkierunku da mu cgromne pole radosci, czystej
radoSci pracy, usunie z jego twarzy pietno przygnebienia i 6w
»~Smutek*, ktdry przyczepiony jest tak czesto do zaniedbanej
postaci pedagoga. Zapewne duzo zalezy od warunkéw mate-
rjainych, te jednakze nie zastgpig pustki duchowej, nie dadz”
zdrowego pokarmu dla mysli i uczu¢ nauczyciela.
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Wazng rowniez sprawg jest promowanie uczniow. Trudna
to rzecz i wymagajaca bardzo gruntownego zastanéw cnia. Pro-
mujemy na zasadzie stopni, przyczem spetnione by¢ muszg
pewne okreslone formalne warunki o t. zw. liczbie dwdjek lub
ocen niedostatecznych. Promowanie wigze sie bezposrednio
z jakoscig metody nauczania, z charakterem wymagan, oraz
z og6lnym sadem o rozwoju ucznia. Dobra metoda nauczania
daje mniej ucznidw z oceng niedostaieczng. Jezeli wymagania
nasze siegaja glebiej, zastanawiamy sie powazniej nad wia-
$ciwa, samodzielng pracg duchowa ucznia i mniej bierzemy
na uwage recytowanie in verba magisiri. Gdy obchodzi nas
gtebkj ogdlny postep duchowy ucznia, staramy sie mniej pod-
kreSlac formalne i tak czesto przygodne oceny jego postepow.
Rozwéj umystowy nie posuwa sie tak réwnomiernie, jak tego
zada program szkolny. W pewnych okresach ognisko zainte-
resowania wiekszego tkwi¢ moze w jednym z przedmiotéw
nauczania, w innych przenosi sie do drugiego. Tylko um)sto~
wosci bierne, zdolne do cierpliwego wchianiania bez krytycy-
zmu i glebszego zainteresowania uczg sie réwnomiernie. Jest
to réwniez udziatem bardzo zdolnych ludzi, dla ktérych nauka
jest rzeczg bardzo tatwa.

Z tego widzimy, jak komplikuje sie sprawa promowania.
W dzisiejszej przejSciowej epoce, przy bardzo matem pogte-
bieniu wysuwanych przez zycie realnych zagadnien szkoty ina-
uczania pewna surowo$¢ formalna jest wskazang, tern bar-
dziej ze wzgledu na nasza stabos$¢ i pochopnos¢ do zbytniej
pobfazliwosci. Nalezy jednakze zawsze pamietaé, ze gdy po-
waga wymagan szkolnych bedzie ugruntowana, gdy zaréwno
nauczycielstwo, jak otoczenie cale zrozumie, ze wyroki szkolne
sgq rzeczg glebiej uzasadniona, ulepszenie metody promowania
bedzie rzecza niezbedna. Niektore regulaminy szkolne unieza-
lezniajg zupetnie przejScie do nastepnej klasy od jakosci oceny,
starajg sie natomiast pobudzi¢ prace ucznia przez caty system
nagréd, poczynajac od czysto wewnetrznych szkolnych do pu-
blicznych. Nacisk na ucznia i jego prace wywierajg emulacja
miedzy kolegami, oraz dom i otoczenie. Szkota stara sie do-
brze uczy¢, powaznie traktuje nauke, oraz nie szczedzi nagrdd
i pochwat za postepy.

PrzejScie do nastepnej klasy jest rzecza zwyklg we fran-
cuskiej szkole, ale tez czysto formalng, nie stanowi bowiem
Lk )M Zarzecki. Dydaktyka ogélna 12
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ani plusu ani minusu w konduicie i bilansie zyciowym ucznia.
Szkota nie wie, czem sg jakie$ prawa; ona widzi tylko nauke
przed sobg. stara sie jg dopasowa¢ do umystu miodziezy i na-
gradza tych, ktorzy czynig postepy w drodze do $wigtyni wie-
dzy. Oceny sa wyrazne i jasne, przed chlopcem nie tajg tego,
Ze on nie umie, ale stawiajg go zawsze w krainie mozliwosci
wszelakiej, w potozeniu, ktére mu podpowiada: zechcesz,zdo-
bedziesz sie na wysitek — wszystko otwarte przed tobg. Ta
wiara w czlowieka, ten zachwyt dla genjuszu ludzkiego tkwi
Vv kulturze romanskiej i znalazt swo6j wyraz we francuskim
systemie nagrdd, ktory gdzieindziej, np. w Niemczech dopro-
wadzitby rychto do parodiji.

Z przyktadu tego widzimy, jak rézne moga by¢ zapatry-
wania na promowania i jak rzecz duzo zalezy od stanowiska
i powagi szkoty. Szkota polska wytworzy¢ musi swoj system,
ktory — a wszystko za tern przemawia — musi by¢ wiecej
zblizony do francuskiego, niz dotychczasowego niemieckiego.
Poniewaz rzecz bardzo gieboko siega w zycie szkolne, nalezy
do podstawowych poje¢ organizacji szkoty, trzeba wobec nigj
zachowac wielkg ostroznos¢ tak samo, jak wobec modnego
hasta 0 samorzadzie szkolnym, ktérego zbyt grube imaja sie
czesto rece. Kierunek rozwoju wskazany by¢ winien przez
stopniowe wprowadzenie nowego systemu w oddzielnych, moc-
no postawionych szkotach. Trzeba pamietaé, ze Francuz jest
pracowitszy od Polaka i ze intensywna praca tetni w 2zyciu
francuskiem na kazdym kroku. U nas wptywy Wschodu ina-
sza stowianska poniekad lekkomys$Inos¢ nie daja rekojmi do
bezwzglednego nasladownictwa wzor6éw obcych. Stad wska-
zana tez jest wielka ostrozno$¢. Zmianie duzo pomoze praca
publicystyki, ktdra rozwing¢é moze w spoteczenstwie kult dla
nauki i zdobyczy naukowych, oraz ludzi, ktdrzy nauce sie od-
dajg. Tego w naszem spoteczenstwie niema i nie rychto be-
dzie, stad wiecej pospieszny i mechaniczny system niemiecki
musi zajag¢ swe miejsce w praktyce szkolnej. Wigze sie ta
sprawa $cislej rowniez z powagg stanowiska nauczyciela w spo-
teczenstwie. Nie mozemy dzi§ odnowi¢ mysli Komisji Eduka-
cyjnej o Stanie Akademickim, ktéra na owe czasy byfa po-
mystem wspaniatym i gtebokim, a przedewszystkiem ze wzgle-
du na cele i zadania wychowania bardzo szcze$liwym. Nie
mozemy tez nasladowa¢ wzoréw niemieckich (czego zreszta
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u nas nie brak) przez podnoszenie powagi nauczycielstwa na tle
zrzeszen i zwigzkéw nauczycielskich. Taka metoda wiasciwg
jest w kraju, ktéry stworzyt militaryzm i socjaldemokracje —
zjawiska ze sobg bardzo pokrewne. Powaga masy nie ma nic
wspdllnego z powaga nauki, szacunkiem dla niej i pomimo
wielu pozytecznych stron nie zastapi istotnej tresci kultury
wyzszej, ktérej wyktadnikiem jest zawsze indywidualna dusza
ludzka. Dziwng moze wyda¢ sie czasem nasza analogja, a po*
mimo to jest ona prawdziwa. Faraoni, wiadcy tysiecy podda*
nych, panowie ich zycia i Smierci, z bojezni przed jej wi-
dmem, dla uwiecznienia sie stawiali piramidy, kolosy ztozone
z kamieni rekami niewolnikow. Te znaki widome $miertelno-
§ci cztowieka i stabosci poganstwa dotad trwajg, jakkolwiek
z czasem rozwali je imber edax et flguilo omnipotens... Wiel-
kg sitg jest zrzeszenie spoleczne, ale jakze czesto odgrywa
role tej masy ogromnej kamieni, ktora Swiadczy tylko o kulcie
dla zewnetrznosci i sity. Juz szlachetniejszem byto monumen-
tum Horacjusza, ale najgtebszym ten pierwiastek, ktory wpro-
wadzito Chrzescijanstwo z jego kultem dla nieSmiertelnych
wartosci duchowych oddzielnego* cztowieka bodaj najskrom-
niejszego, bodaj najmniejszego, bodaj najbardziej od stotu zy-
cia odtrgconego. Monumentum jest wewnatrz nas, w cztowieku
oddzielnym rozgrywajg swa ostateczng role, ogniskujg sie
wielkie sity historji i zycia. Czyz dodano co$ wiecej ,,demo
kratycznego* do tej prostej nauki Chrze$cijanstwa?

Czytelnik widzi jak daleko od szablonowego tematu szkol-
nego odbiegla nasza mysl; jezeli jednakze zechce sie giebiej
zastanowi¢, znajdzie te szerokie perspektywy w kazdem za-
gadnieniu pedagogicznem.

Obok promowania wazng rzeczg jest przyjmowanie uczniow
do szkoty. Kazda szkota ma prawo i obowigzek przyjmowania
uczniéw takich, jacy odpowiadajg jej celom i potrzebom. Od-
bywa sie takie przyjmowanie na zasadzie $wiadectw, albo tez
na podstawie egzaminu. Rzecz jasna, ze w uporzadkowanym
systemie szkolnym typy szkolne sg ze sobg tak powigzane,
iz Swiadectwo udzielone w szkole nizszej daje mozno$¢ przy-
jecia do wyzszej oraz gwarancje, ze uczniowie sg dostatecznie
przygotowani. Wymaga to jednakze, jako warunku koniecznego,
by praca w jednej szkole byta przygotowaniem do drugiej.
Kazda szkota ma swe cele niezalezne i stad takie przygoto

12-
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wanie nie moze by¢é uwazane za rzecz najwazniejsza, jak
to w praktyce bywa, gdzie nawet szkoty cate nosza nazwe
przygotowawczych. Szkota elementarna przygotowywac¢ ma da
$redniej, ta ostatnia do wyzszej. W ten spos6b tworzy sie hie-
rarchja pomiedzy szkotami i jedna z nich uzaleznia od dru-
giej. Takie uzaleznienie o tyle jest stuszne, o ile zaczyna sie
z dotu, t. j., o ile wyzszy typ szkolny zbudowany jest na typie
nizszym, jako fundamencie. Skoro tylko dzia¢ sie zaczyna
odwrotnie, mamy przed sobg nienormalne objawy zycia szkol-
nego.

Fakt jednakze powigzania ze soba réznych typow szkol-
nych nie przesadza catkowicie sprawy o przyjmowaniu uczniéw
do szkoly. To przyjmowanie odbywa sie rowniez na zasadzie
egzaminu. Ten ostatni spos6b nalezy uwazaé¢ za nieodpowita-
dajacy celowi. Doswiadczenie wykazuje, ze przy egzaminie
odpada czesto miodziez zdolna i nawet dostatecznie przygoto-
wana, a trafia do szkety element mniej odpowiedni. Przyjecie
do szkoty, osobliwie $redniej, jest rzeczg bardzo wazng. Wska-
zane jest z tego powodu uzywanie innej metody, ktéra taczy
w sob e egzaminowanie z Jepszym sposobem sprawdzania
zdolnosci i umiejetnosci uczniow. Kandydaci wstepujacy, pod-
dawani sg odrazu prébnemu egzaminowi ustnemu, utrzyma-
nemu na poziomie mozliwie przystepnym i odrazu segrego-
wani na dwie grupy: nieprzyjetych i przyjetych. Segregacja
ta daje pierwsza przyblizong odpowiedZ na pytanie o przyje-
ciu. Nastepnie musi wystagpi¢ inna, ktéra opiera sie na Kilku-
tygodniowem obcowaniu z przyjeta miodziezg (niezaleznie od
tego, czy to przyjecie nastapito na zasadzie S$wiadectwa, czy
tez wstepnego egzaminu). Miodziez ponownie po tym terminie
dzieli sie na dwie grupy, z ktorych jedna stanowi klase nor-
malng, druga rownolegty. W tej ostatniej stosowane sg przy-
stepniejsze metpdy nauczania, oraz uwzglednia sie tatwiejszy
program. Jezeli po roku préby, uczen klasy réwnolegtej nie
wykaze nalezytych zdolnosci i umiejetnosci bedzie musiat
z dang szkotg sie pozegnac. Jego wiecej zaawansowani kole-
dzy idg dalej albo do nastepnej klasy normalnej, lub tez do
réwnolegtej, zaleznie od warunkéw. Przyjmowanie uczniow do
klas posrednich, je*t wogole zjawiskiem mato pozadanem i dla-
tego nalezatoby przypadki podobne ogranicza¢ do minimum.
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Zycic szkolne stawia nas w obliczu pewnego znamien-
nego faktu, ktory wykazuje, ze z licznego czesto zastepu
ucznidw, przyjetych do klasy nizszej szkoty, w wyzszej po-
zostaje tylko niewielki odsetek. Dochodzi czasem do tego, ze
w ostatniej klasie szkoty mamy 15 lub 20 procent uczniow,
ktérzy wstapili jednoczesnie do szkoty, np. do klasy 1 ej. Nie-
normalne to zjawisko zalezne jest od przenoszenia sie uczniéw
z jednej szkoty do drugiej pod wptywem rdéznych osobistych
okolicznosci, od rezygnacji wobec dalszej nauki, od zdrowia
i t. p. Przyczyny te jednakze nie wyjasniajg wszystkiego. Nie-
watpliwie duze znaczenie ma tez rdéznica uzdolnien, nieodpo-
wiadajacy wymaganiom szkoty rozwo6j umystowy. Fakt ten
byt powodem powstania systemu t. zw. manheimskiego, oraz
przyczyna tworzenia oddziatdbw réwnolegtych w danej szkole
0 niejednakowej metodzie i poziomie nauczania. Dokiadna se-
gregacja uczniow jest niezbedna w dobrej szkole. Obecnie
taczymy w jednej klasie tak czesto rozmaity element uczniowski,
ze praca nauczyciela w bardzo znacznym stopniu marnuje sie
na wyréwnanie poziomu, ktéry w kazdym razie odpowiednio
wysokim byé nie moze. Z tego wzgledu wskazanem jest ze
wszech miar wyréwnywanie poziomu klas nietylko pod wzgle-
dem wymagan formalnych odnos$nie do wiedzy, lecz réwniez
pod wzgledem rozwoju umystowego i uzdolnienia. Uczniowie
zdolniejsi wymagaja wiecej pozywnej strawy umystowej. Dzi$
szkota czesto przyucza ich do lenistwa, lub rozrzucanie si¢ na
wszystkie strony, przedwczesnego a powierzchownego zazna-
jamianie sie na wiasng reke z réznemi ubocznemi rzeczami
1 dyletantyzmu.

Jednocze$nie z tern powstaje pytanie t. zw. indywiduali-
zacji. Gwoli, zado$éuczynienia stusznym jej wymaganiom po-
wstajg rodzaje szkét dla dzieci anormalnych, zaréwno in plus
jak i minus co do uzdolnien umystowych. Rozwdj tych szkét
jest wyrazem nowych tendencyj pedagogicznych iw przysztosci
bedzie jednem z powazniejszych zagadnien wychowania spo-
tecznego, co zreszta juz widzimy faktycznie w wielu krajach.

Tak samo jak przyjmowanie uczniéw do szkoty, udziela
nie im Swiadectw z ukonczenia, nasuwa caty szereg zagadnien
bardzo waznych. Niewatpliwie dzisiejsze nasze egzaminy, po-
przedzajace wydanie takich Swiadectw, sg zjawiskiem przej-
Sciowem. Usuniecie ich z wielu bardzo wzgledéw bytoby nie-
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pozadane, nastgpi¢ jednakze moze i powinno wtedy, gdy szkota
bedzie mogta daé pewnosé, ze swego ucznia zna i ze jej ocena
jest czem$ odpowiadajacem rzeczywistosci. Kazdy egzamin
jest zbyt ryczaltowg préba poznania cziowieka, ktory jest zja-
wiskiem bardzo skomplikowanem. Sg ludzie bardzo zdolni,
ktérzy zupetnie nie potrafig zdawaé egzaminéw, sg znowu mier-
noty, dla ktérych egzamin jest Srodkiem otrzymania opinji po-
wyzej rzeczywistego stanu rzeczy. W Ameryce dzieki poste-
pom psychologji doswiadczalnej prébuja egzaminowac uzdol-
nienia jednostki do danego fachu, a takze analizowaé warunki
psycho-fizjologiczne danej pracy. Proby te wykazaty nietylko
mozliwos$¢ tej rzeczy, ale uwienczone zostaty nieraz Swietnym
rezultatem. Dlaczegozby szkota w przysztosci nie mogta na
zasadzie wieloletniego obcowania z uczniem wyda¢ o nim
opinji nietylko wyrazonej w formie stopni i jezyku urzedowym
dyplomoéw, lecz w formie paszportu, opartego na diugiej i umie-
jetnej obserwacji, oraz badania cztowieka. Powinno to sta¢ sie
jej naturalnym obowigzkiem, ktéry napewno w przysztosci
zwigzany bedzie z samem imieniem szkoty. Nietylko spote-
czenstwo musi zna¢ warto$§¢ pod kazdym wzgledem danego
cztowieka, wazne to jest réwniez dla niego przy wyborze za-
wodu i wog6le calem postepowaniu na drodze zycia. Egza-
miny maturalne dzisiejsze, ktére nacisk ktadg na badanie roz
woju umystowego oraz zdolnosci orjentowania sie w zakresie
danej umiejetnosci sg juz w poréwnaniu z dawng metodg egza-
minowania postepem, a pomimo to nie dajg rekojmi ani jednostce
ani spoteczenstwu, ze Swiadectwo otrzymane jest czem$ wiecej,
niz dowodem posiadania okreslonej wiedzy. Jezeli to ostatnie
jest jedynem zadaniem szkoty, egzaminy takie sg w porzadku,
jezeli za$ szkota moze stusznie mie¢ pretensje do glebszego
sagdu o cztowieku — nie wystarczaja. W tej sprawie tez lezy
jedno z zagadnien, ktére rozwigza¢ musi przysztosé.

Kazde zagadnienie dotyczace zwyczajnych, codziennych
spraw zycia szkoty wigze sie z innemi. Nie mozna zmienié
jednego, nie poruszajac catosci. Zarébwno ocena postepow, jak
sposob egzamindw, promowania i t. p., —wszystko to tgczy sie
w jedng cato$¢ z pojmowaniem zadania szkoty, z jej metoda
uczenia, programem, catym jej duchem. Wielkich rzeczy nie
wykonuje sie szybko, a reforma szkoty jest rzeczg wielka,
wymaga pracy catych pokolen pedagogéw. Praca ta musi by¢
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systematyczna i celowa. Dydaktyka ogdlna winna w dziedzinie
nauczania wytkng¢ droge tej pracy. Tg drogg jest ccraz wieksze
zblizanie sie do poznania ucznia, coraz gtebsze oparcie nauki
na zainteresowaniu, coraz bardziej dokladne uczynienie ze
szkoty instytucji wychowujgcej cztowieka, nie za$ ,,zaktadu
naukowego“, wydajacego S$wiadectwa i przygotowujacego do
innych podobnych ,,zaktadéw“. Na powyzszych stronicach sta-
raliSmy sie ten kierunek doktadniej narysowrac.

Z zagadnien, ktére poruszamy w tej ksigzce, pozostata
nam sprawa organizacji szkolnej wogole. Tej rzeczy poswie-
cimy nastepny rozdziat.

ROZDZIAL X

Obok zagadnien dydaktycznych, zwigzanych ze szkolg
oddzielng, wytaniaja sie problemy dotyczace szkolnictwa wo-
gole i ustosunkowania wzajemnego roznych typdw i rodzajow
szk6t pomiedzy soba. Jezeli sprawy, ktéremi zajmowalismy
sie poprzednio, dotyczyly blizej rzeczy interesujacych bardziej
pedagogéw z fachu, to problemy zwigzane z cato$cig szkol-
nictwa, obchodzi¢ moga nietylko pedagoga, lecz rowniez po-
lityka i publicyste.

Czy catos$¢ ta jest czem$ dowolnem, zaleznem od przy-
padku, czy tez postuszng by¢ winna pewnym prawom, zgodng
z pewnemi zasadami, osnuta na okre$lonym planie. Niewatpli-
wie tam, gdzie w szkolnictwie panowataby zupetna decentra-
lizacja, gdzie opieratoby sie ono li tylko o inicjatywe prywatna,
mozliwg jest bezplanowo$¢ i brak koordynacji. Na tem prze-
dewszystkiem polega wada systemu szkolnego ptynacego z dotu,
z inicjatywy oddzielnych oséb i grup. Te ostatnie mogg stwo-
rzy¢ szkote oddzielng pierwszorzednej wartosci, praca ich
moze by¢ wzorem dla innych, jak to widzimy w Anglji lub
nawet w Ameryce, nie moga jednakze zbudowa¢ racjonalnego
systemu szkolnego jako organizacji narodowej os$wiaty. Nie
wartoscig oddzielnych szkot, nie zasadami pedagogji przewyz-
szaly Niemcy zasady anglo-saskie i nawet romanskie, lecz
planowoscig i konsekwencjg systemu szkolnego.

System szkolny, jako organizacja narodowej o$wiaty, nie
moze by¢ stworzony bez ingerencji panstwa. W tej dziedzinie
przejawia sie przedewszystkiem najgtéwniejsza jego rola, naj-
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wiekszy wpltyw i najtrwalsza wartos¢. Oddzielne szkoty nie-
koniecznie muszg by¢ szkotami panstwowemi w sensie pru-
skim (z jego odbiciem rosyjskiem) lub austryjackiem. Tego by-
najmniej nie wymaga istota szkoly. Lepiej jest nawet, gdy
w szkole reprezentowane sg dwa czynniki: spoteczny i pan-
stwowy w jednakowej mierze. Posiada ona wtedy dobre streny
kazdego, a wady obustronnie sg rekompensowane. Panstwo
w ten sposob zachowuje swdj wplyw, ekonomizuje S$rodki
i pocigga umiejetnie do pracy pedagogicznej spoteczenstwo,
w ktérem, dzieki temu, pogiebia sie Swiadomos$¢ pedagogiczna,
tak istotna w bilansie kulturalnym kazdego spoteczernstwa. Co
innego, gdy chodzi o system szkolny. Tutaj oko, kierownictwo,
wola panstwa jest konieczng. Skupia ono w sobie zaréwno eko-
nomiczne jak polityczne i kulturalne wogble pierwiastki. Ono
jedno tedy moze decydowac o planie szkolnictwa, jedno jest
w stanie stang¢ na strazy zaréwno wyzszych débr kultury
i nie pozwoli¢ im utong¢ w morzu plytkiego utylitaryzmu
i przygodnych powiewdw opinji, jak istotnych, realnych, na-
macalnych potrzeb zycia spotecznego. Praktyczny kierunek
panujacy w szkolnictwie krajéw, gdzie szkota jest w rekach
inicjatywy jednostek lub grup, nietylko ptynie z zasad peda-
gogicznych, lecz z tego podtoza duchowego, jakie jest dostepne
dla danych oséb lub zrzeszen. Gdyby nie panstwo, na konty-
nencie Europy ogromnie zmalataby liczba szk6t klasycznych.
Gzy bytoby to szkodliwem? Niewatpliwie, jezeli chodzi o pod-
stawowe dobra cywilizacji. Tych szkét moze by¢ za duzo —to
prawda, posiadaé one mogg zbytnie przywileje, niewspoimier-
nie do potrzeb czasu —to réwniez jest stuszne, ale niemniej-i
szg jest prawda, ze wartos¢ ich nie zalezy od przecietnego,
utylitarnego pogladu na szkote, ktéry jest popularny w sfe-
rach ludzi oddanych fachowej pracy w zawodach praktycznych.

Dobry system szkolny spetnia¢ powinien zupetnie okre-
$lone warunki. Bez tego jest on wytworem $lepym. Oddzielna
szkota wychowuje jednostke, system szkolny jest szkolg spo-
teczenstwa catego, jako wyzszego wytworu zycia. Zagadnienia
zwigzane z systemem szkolnym i jego budowa, nalezg do
spraw wchodzacych w zakres t. zw. pedagogiki spotecznej,
ktéra dzi$ jako odrebna gataz pedagogiki, jest dopiero w za-
czatku i nie bardzo odbiegta od podstawowych mysli, wyrazo-
nych w Rzeczpospolitej i Prawach Platona, oraz w Polityce
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i Etyce Arystotelesa. U nas pierwszym reprezentantem tego
powaznego odtamu mysli spotecznej byt Modrzewski, a po
nim nie duzo do tego dodano.

Jakiez sg warunki, ktére spetniaé winien dobry system
szkolny?

Pierwszym zasadniczym warunkiem jest udostepnienie
osSwiaty dla wszystkich, umozliwienie otrzymania maximum
potrzebnej mu wiedzy kazdemu obywatelowi. Postulat ten ni-
gdzie nie jest jeszcze catkowicie zrealizowany. Nie zado$é-
czyni mu istnienie szkoty powszechnej, ktora uczy wszystkie
dzieci w wieku szkolnym. Taka szkota jest tylko pierwszym
stopniem do spetnienia powyzszego warunku, ktéry wymaga
postawienia wszystkich klas i warstw spoteczenstwa w jedna-
kowem potozeniu wobec o$wiaty, ktdra nie powinna by¢ przy-
wilejem, lecz tak samo niezbednym S$rodkiem zycia spote-
cznego w Swiecie ducha, jak powietrze dla ptuc oddzielnego
cztowieka. To powietrze wdychamy wszyscy, kazdy tyle, ile
mu potrzeba, zaleznie od pojemnosci pluc. Dobry system
szkolny jest tak zbudowany, by pozwalat na skierowywanie
kazdej jednostki na droge pracy dla niej najodpowiedniejsza,
nie ze wzgledu na jej przynaleznos¢ do tej lub innej klasy
spotecznej, lecz na podstawie jedynie racjonalnej a miano-
wicie wilasciwej oceny zdolnosci indywidualnych. Nie moze
by¢ innego sprawiedliwego kryterjum, nie moze by¢ innej
oceny w tej sprawie. Wymaga tego zaréwno racjonalna gospo-
darka materjatem ludzkim, a wiec szafowanie najcenniejszym
skarbem narodu, jego genjuszem upostaciowanym w duszach
jednostkowych, jak osobisty interes jednostki. Kazda szkota stu-
zy¢ winna rozwojowi cziowieka, a system szkolny wykorzy-
staniu ukrytych i dzi$ czesto zupelnie zaniedbanych dzieki
rabunkowej gospodarce materjatem ludzkim skarbéw ducho-
wych spoteczenstwa. Reforma Zzycia spotecznego, ktora albo
przez nieSwiadomos$¢ albo tez przez ignorancje lub zaSlepie-
nie nie staje na tern stanowisku, jest dzielem poronionem.
System szkolny, ktéry w najwyzszym, w danym czasie mo-
zliwym stopniu ten warunek spetnia, jest poteznym narzedziem
rozwoju spoteczenistwa w kierunku lepszych, sprawiedliwszych
form bytu. Nie godzi sie takie pojmowanie z urzedowemi
doktrynami o reformie spotecznej, a pomimo to Zzycie nie-
watpliwie wykazuje i wykazywa¢ bedzie, ze tylko przez
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oSwiate, przez pofaczenie pierwiastka moralnego z material-
nym mozliwa jest normalna ewolucja spoteczna w kierunku
tych lepszych form zycia.

Udostepnienie oswiaty, nalezy rozumie¢ w najszerszem
tego stowa znaczeniu. Nietylko wiec wchodzi tu w gre szkota
w réznych jej.odmianach, lecz réwniez wszelkie instytucje
o$wiatowe, wszelkie formy oswiecenia jakie sg i jakie mysl
ludzka stworzy¢ bedzie zdolna.

Poglad tego rodzaju, jakkolwiek nie obcy Modrzewskiemu,
nie odpowiada zupeinie pojeciom starozytnych o tej rzeczy.
Najwieksi ludzie Grecji dzielili spoteczenstwo na wolnych
i niewolnikéw. Prawa byty dla wolnych, a praca i obowigzki
Z nig zwigzane dla niewolnikéw. Spoteczenstwo ksztattujace
sie pod wptywem ciagtej wojny i walk z sgsiadami nie mogto
by¢ inne. Obowigzek obrony ojczyzny, obowigzek walki byt
udziatem wolnych, ktérzy zato mieli wszystkie prawa, a tern
samem i prawo do oSwiaty oraz rzadzenia w randze ...filozo-
féw. Powszechnos$¢ oSwiaty w znaczeniu powyzej nadmienio-
nem jest dzielem czaso6w nowszych, zjawita sie jako mysl
w epoce rewolucji francuskiej w umys$le Condorceta, a pozniej
przeniosta sie do Niemiec, gdzie sformutowal jg w swoisty
sposéb Fichte. W Ameryce tetnita ona w wiekopomnej dla
tego kraju pracy Channinga i Horacego Mana.

Tak samo jak szkota oddzielna musi sobie stawiaé cele
odleglejsze zarbwno w metodyce nauczania jak wychowania, bo
wtedy jest instytucjg zywa, ktéra do czego$ dazy, posiada moc
duchowa, jakag daje ideat, — system szkolny rowniez tym sa-
mym owioniety by¢ winien duchem. Co6z z tego, ze dzisiaj nie
mozemy pewnej rzeczy wykona¢, ale mamy kierunek, mamy
droge wytknietg, mamy ideat przewodni. Spetnienie tego ideatu
zalezy od wielu czynnikéw i mozliwe jest tyiko przy pomocy
panstwa. Pierwszym etapem bedzie stworzenie powszechnej
szkoty poczatkowej i elementarnej, oraz catego szeregu insty-
tucyj oSwiatowych z dziedziny t zw. oSwiaty pozaszkolnej,
a wiec] bibljotek i czytelh, uniwersytetdbw Iludowych, domow
ludowych, szkét niedzielnych i wieczornych it. p. Nastepnym
powiagzanie szkoly powszechnej z innemi rodzajami i typami
szkot w taki sposob, aby umozliwi¢ kazdej jednostce ksztatce-
nie sie we wiasciwym jej kierunku. Wymaga to oczywiscie
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niematych srodkéw materjalnych i bardzo dobrej organizacji
kazdej szkoty.

Drugim waznym warunkiem, ktéry spetnia¢ '‘powinna
kazda organizacja szkolna dobrze zbudowana, jest oparcie
kazdego wyzszego typu szkolnego na nizszym. Stara metoda
uwazata szkote nizszego typu za przygotowanie do wyzszego,
dzieki czemu powstawato niestuszne cigzenie czesto zgota nie-
uzasadnionych zadan szkoly wyzszego typu, ktére tamowato
normalny rozwo¢j szkolnictwa. Typy szkolne sg wyrazem
pewnych gtebszych sprezyn w duchowym rozwoju cztowieka.
Czlowiek i jego natura, charakter cztowieka jako cel wycho-
wania — oto sg kierownicze podstawy. Szkota stuzy cziowie-
kowi, nie cztowiek szkole, a tam, gdzie jedna szkota przygoto-
wuje do drugiej, tam istotne interesy zywego wzrostu kietku-
jacej rosliny ludzkiej nie moga by¢, jak wykazujg fakty, brane
na uwage. Zastepuja je czynniki uboczne, motywy formalne.

Szkota poczatkowa winna uczy¢ tak, by wypetni¢ gtowny
cel, jaki odpowiada jej typowi: da¢ woli mozno$¢ opanowy-
wania nietylko grubych ruchéw, lecz i wiecej ztozonych oraz
subtelnych czynnosci. Szkota ta moze w tym Kkierunku zrobié
wiecej lub mniej, moze posiada¢ tem samem mniejszg lub
wiekszg warto$€. Sad o tem powinna wyda¢ szkota elemen-
tarna, ktéra na gruncie otrzymanym musi budowac dalej. Ten
sad jest konieczny, w”zny, ale nie daje on moznosci dyktowa-
nia praw szkole poczatkowej zupeinie tak samo, jak szkota
Srednia musi skorzysta¢ z materjatu dostarczonego jej przez
szkote powszechng, nie moze jednakze wskazywac, czego ta
szkota powszechna ma uczyé. W tem samem potozeniu jest
szkota wyzsza wobec $redniej. Ona tez nie moze dyktowaé
jej swych warunkéw, narzuca¢ programoéw. Zadaniem jej jest
otrzymany materjat ludzki prowadzi¢ do S$wigtyni wiedzy
i powiedzie¢ wyraznie, czy do tego ten materjat nadaje sie i w ja-
kim stopniu. Co6zby byto, gdyby uczeni ze wzgledu na swoje
potrzeby zaczeli stawiaé wymagania szkole S$redniej. Jeden
zadatby taciny, drugi filozotji, trzeci wiecej przyrody, czwarty
matematyki i t. d., i t. d. Zadaniem kierownictwa szkotami jest
podnoszenie poziomu szkoty, state, konsekwentne i planowe,
ale podnoszenie z dotu, bo sztuezne wymagania narzucone
z gory, moga tylko zepsu¢ prace w nizszych typach szkol-
nych i zamieni¢ instytucje, ktére winny ksztatci¢ charaktery
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i rozwijaC cztowieka na przedpokoje do uniwersytetu lub szkoty
$redniej.

Wielkie dzieto o$wiaty musi by¢é budowane wspoélnemi
sitami. Kazdy w niem gtos mie¢ winien, a tem bardziej wszech-
nice, czyli, jak u nas to sie nazywato, Szkoty Gidéwne. Nie
wyptywa to jednakze z tego, aby uniwersytety rzadzity szko-
tami, jak to bywato u nas dawniej i musi by¢ zaliczone do
mniej szczeSliwych pomystéw. Nie obfitos¢ nauki, nie jej za-
kres tylko decydujg o kulturze kraju i rozwoju umiejetnosci.
Ta ostatnia nie ma przepisow i ma swoich wybrancéw nieko-
niecznie wsrdd pilnych i celujgcych ucznibw. Ona idzie nie-
krepowanemi drogami, ktéremi biegnie Duch ludzki. Szkota
kazda winna da¢ miodzi szacunek dla wiedzy, pociag do niegj
rzetelny, a przedewszystkiem stara¢ sie o podwaliny dobrego
charakteru. Nauka najbujniej kwitnie na niwach duchowych,
moralnie dobrze zoranych, wymaga bowiem catkowitego odda-
nia sie sobie i poswiecenia. Umysty zmeczone przedwczesna
i niepomierng pracg przymusowa hie sg najlepszym materja-
tem do studjow naukowych. Lepiej uczyni¢ wyktady uniwer-
syteckie wiecej przystepnemi, niz obnizy¢ zaséb energji du-
chowej miodego pokolenia. Nie zapominajmy nigdy, ze czio-
wiek Swiezy i posiadajagcy zapat do wiedzy w ciggu roku
jednego potrafi zrobi¢ wiecej, niz zmeczony przez lat kilka.
Nasi maturzysci nie wygladajg na ludzi $wiezych, nie masz
wsérod nich czesto bardzo zywego dazenia do wiedzy czystej,
tego wielkiego skarbu miodosci, o ktorej sSpiewat Mickiewicz.

Pomimo to nauka w szkole kazdego typu musi by¢ trak-
towana powaznie, a wiec tak przedewszystkiem, jak to odpo-
wiada sitom i potrzebom rozwijajacego sie cztowieka.

Prowadzenie szkoty jest rzeczg trudng, wymagajacg duzej
wiedzy. Im wiecej pogtebia sie nasza znajomos$¢ czltowieka,
tem bardziej jasno rozumiemy, ze giéwna tre$¢ cywilizacji
ludzkiej tkwi v dobrach natury moralnej. Kultura intelektualna
moze byé porostem zwyklego barbarzyristwa, a jeszcze stary
Buckie zauwazyt te dziwng nieruchomo$¢ postulatow moral-
nych i to ich decydujgce znaczenie w zyciu spoteczenstw.
R czyi doba dzisiejsza nie dowodzi tego? Czyz nie widzimy,
nie jesteSmy Swiadkami faktow, ktére wykazujg, jak cienka
warstwice kultury stanowig wszystkie zewnetrzne jej emble-
maty, jak tatwo z poza nich wyglada zwykle zwierze dwuno*
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gie. Stuzy¢ interesom rozwoju cztowieka, jego charakteru —
to pierwsze zadanie szkoty, a dlatego musi by¢ ona wolng
i rozwija¢ sie normaln e od nizszych form do wyzszych tak,
jak wzrasta wszystko na $wiecie.

Z tern, coSmy powyzej powiedzieli, wigze sie, rzecz jasna,
niezalezno$¢ wzgledna typu szkolnego. Nie ma on tam z gory,
jak kazda rzecz zywa: ma ,tylko naturalng ostoje w matce-
ziemi, w kulturze tego narodu, ktory go stworzyt. Twdrczos¢
taka nigdy nie ustaje i ustawac nie bedzie, poki ludzko$¢ za-
mieszkuje glob ziemski i pdéki w sercu cztowieka brzmi ta
piesn, ktora ciggnie dusze ludzkie gdzies wzwyz. Szkola jest
dzietem ideatu, dzietem szlachetnego dazenia, buduje jg cata
nasza duchowa kultura, cata nasza wiedza, tworzg echa walk
ojcoéw i dziaddw naszych w przesztosci i nasze marzenia, na-
sze nadzieje lepszego jutra. Tam na polu walki mnozg sie
przyktady bohaterstwa, ktore niemniej ja budujg, niz ojcow-
skie serce zywych jej stug-wychowawcow. Widzieliscie jak
budujg wieze... Oto powstaje kondygnacja nizsza, na niej
wspiera sie nowe rusztowanie i dalsza kondygnacja i t. d. do
konca, do szczytu, do tej koputy, ktéra prosto patrzy w niebo,
w nieskonczonoS¢ przestrzeni. Tak rosnie tez cziowiek, tak
musi by¢ budowana szkota. Wszak to takie proste, a pomimo
to tak odbiega od praktyki codziennej.

Zapewne niejednemu przedstawicielowi pedagogiki ekspe-
rymentalnej, ktéry z duza doza niecierpliwosci spoglada na
tomy wyrazajace wysitki mysli wychowawczej poprzednich
pokolen, nie zawsze sie $nito, ze dzieto jego, praca, ktérg uwaza
za zbawienng, jest dzietem w osnowie swej gteboko zwigzang
z najwazniejszym postulatem wychowawczym — Kksztatcenia
moralnego charakteru cztowieka. Ideat ten zneny byt oddawna,
a zycie, praktyka nie umiata don nalezycie sie zblizy¢, bo
brakowato doktadnej znajomosci cztowieka. Te ostatnig chce
wiasnie da¢ pedagogika eksperymentalna i ona tez jedynie da¢
moze. Wiedza udzielona przez nig, tworzy skale, na ktorej
powstanie racjonalna budowa szkoty, jako tworczyni charakte-
row. Odejdzie wtedy do przesztosci fabryka dyplomoéw
i Swiadectw.

Trzecim gtownym warunkiem dobrego systemu szkolnictwa,
jest rbwnowaga pomiedzy czynnikiem idealnym a realnym. Wi-
dzielismy, ze punkiem wyjscia podziatu szkét na typy byto zaga-
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dnienie zwigzku miedzy czynem a myslg. Zwigzek ten ma
ogromne znaczenie dla rozwoju charakteru czlowieka i sta-
nowi jeden z najistotniejszych probleméw wspotczesnej peda-
gogiki. W celu zado$€uczynienia wymaganiom ptynacym z tego
zagadnienia, przeksztatca sie powoli wspdtczesna szkota inte-
kktualistyczna na uczelnie, ktéra pragnie oddziatywaé wszech-
stronniej na dusze cztowieka.

To samo stosuje sie do systemu szkolnego, ktory wy-
chowuje zbiorowego cztowieka. Waznem jest niezmiernie dla
cywilizacji zachowanie i pomnozenie dobr idealnych kultury.
Jest to jednem z gtébwnych zadan szkoty, jej duchem, jej nie-
zaprzeczonem dziedzictwem. Btedem byloby jednakze sadze-
nie, ze jest to jedyne zadanie szkoty. Spoteczno$é ludzka ma
mnostwo realnych zadan przed soba, ktére dla wiekszosci
stanowi¢ bedag osrodek ich zabiegéw i staran. Te starania i te
zabiegi sg terenem, gdzie cztowiek zdobywa dos$wiadczenia
potrzebne, by wejS¢ na wyzszy poziom, gdzie niemniej po-
trzebne sg i moc charakteru, i sita rozumu, i potega woli.
Szkota, ktora przechodzitaby nad temi rzeczami do porzadku
dziennego, nie spetniataby swego zadania, nie potrafitaby wpty-
ng¢ na uszlachetnienie realnego zycia i podniesienie og6lnego
poziomu jego. Stad nie moze by¢ ona tylko reprezentantka
ideatu, lecz i mistrzynig pracy realnej, t. j. nauczycielkg rea-
lizowania ideatu w zyciu. Tego nie mozna osiaggnaé¢ bez Sci-
stej tacznosci z realnemi zadaniami zycia. Szkota musi mien
dwa bieguny, jak nasza ziemia: jeden skierowany tam, gdzie
sie zjawia zorza poéinocna, gdzie skapitalizowane sg wy-
sitki pokolen, gdzie skarbnica jest ludzko$ci, drugi — ku po-
tudniowi, ku znojnym dniom pracy, ku jej nizinom oparéw
petnym... Ten biegun drugi dzi$ jest jakby sztucznie dorobiony,
jest jeszcze czem$ przyczepionem, bo na szkole cigzy jeszcze jej
historyczny rodowdd. Nie nalezy jednakze watpié, ze przysztosé
zwigze szkote mocniej z zyciem i jego realnemi zadaniami.

System szkolny splata ze sobg umiejetnie t. zw. szkoty
ogolno-ksztatcace i zawodowe, przyjmujac za zasade swej kon-
strukcji mozliwo$¢ przejscia z kazdego typu szkoty ogdlno-
ksztatcacej do zawodowej typu wyzszego.

System ten nalezy sobie wyobrazi¢ jako drzewo, sktada-
gce sie z pnia i trzech gtdwnych kondygnacji gatezi. Naj-
grubsza cze$é pnia, wolna od gatezi — odpowiada szkole po-
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czatkowej, a nastepne trzy jego kondygnacje szkotom ogdlno*
ksztatcagcym, gatezie za$ rdznego rodzaju zawodowym.

Trudno sie kusi¢ o dokladng ilustracje tej rzeczy, a po-
mimo to mozna na nastepujacym schemacie catos¢ sobie przed-
stawi¢ bodaj w przyblizeniu.

Na schemacie powyzszym R reprezentuje szkote po-
czatkowa, ktéra posiada specjalne odgatezienie w postaci
£ zw. szk6t pomocniczych dla dzieci nienormalnych (a).
Z tych szkot moga niektore dzieci wraca¢ do normalnej szkoty
poczatkowej, jak to np. dzieje sie w systemie manheimskim,
inne za$, nalezace do typow uposledzonych, korcza jg i prze-
chodzg w dalszym ciggu do szkoty zawodowej (b), ktéra moze
trwaé zaleznie od okolicznosci i zawodu dtuzej lub krocej i ma
za zadanie da¢ tym nieszczeSliwym prosty fach do reki, po-
zwalajgcy im na zycie wiasng pracg i niekorzystanie poniza-
jace z opieki spotecznej. Oczywiscie znalez¢ sie moga tacy,
dla ktorych nawet najprostsza nauka jest niedostepng. Dla
tych niema mowy o szkole, potrzebne sg natomiast specjalne
zaktady filantropijne ®»

*) Tam, gdzie potgczenie uczynione jest dwoma kreskami, chcemy
wskazaé¢ na to, iz przejscie mozliwe jest nie jako reguta, lecz jako mozliwo$é
w warunkach specjalnych.
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Ze szkoty A mamy dwa przejscia normalne. Do szkoty
nizszej zawodowej (ff), oraz do szkoty elementarnej (B). Ze
szkoty nizszej zawodowej przejscie mamy albo do terminu (T)
ze szkolg doksztatcajagcg (U), albo do $redniej szkoty zawodo-
wej (y). Tak samo ze szkoly (a) mozna w razach wyjatkowych
przejs¢ do szkoly elementarnej (B) a.bo do szkoty zawodo-
wej (b).

Ze szkoty elementarnej mamy przejscie do 3-ch gtéwnych
typéw szkoty Sredniej ogdino-ksztatcacej oraz do szkot (y) i (T).
Z tych ostatnich szkét przejScie do Uniwersytetu (Di) i wyz-
szych szkdt zawodowych (Da). Szkoly (y) dajg tez moznosc
w razach wyjatkowych ze wzgledu np. na specjalne zdolnosci
przejscia do (Di) i (Da).

Pomiedzy szkotami (C) a (D) wstawiona jest szkota po-
$rednia (E).

Jest to rodzaj szkoly, z ktoérego dzi$ nie zdajemy sobie
jeszcze sprawy, uwazajagc przejscie do szkoly wyzszej ze
wzgledéw formalnych za rzecz mozliwg po zdaniu matury z C.
Tak jednakze nie jest. Doswiadczenie i obserwacja miodziezy
wykazuja, ze niezawsze jest korzystnem przechodzenie ze
szkoty Sredniej do wyzszej ii tylko po zdaniu matury. Doty-
kamy tu zagadnienia pedagogicznego i spotecznego bardzo
powaznej natury.

Wiemy wszyscy, jak mato milodziez zdaje sobie sprawe
z tego, jaki zawod ma wybra¢ w przysztosci. lle z tego wzgledu
powstaje omytek, oddziatywujgcych pézniej na caty bieg zy-
cia... Wybor zawodu wymaga rozejrzenia sie po S$wiecie,
wiekszego doswiadczenia zyciowego, czego szkofa $rednia daé
zadng miarg nie moze. Z drugiej strony szkoty $rednie nie
wszystkie moga by¢ jednakowe, np. szkoty zenskie. Nie mo-
zna wymagac¢, by plan takich szkét byt zupetnie identyczny
z planem szkét (C). Nie mozna w tym wzgledzie stawiac
tamy, a zmuszanie do identyfikacji jest stawianiem tamy
inicjatywie i tworczosci, ktora zawsze ptynie z bezposrednich
doswiadczen zycia. Dalej, nie kazda umystowo$é znosi, ze
tak powiem, cato$¢ szkoty wyzszej. Jest bardzo znaczny od-
setek ludzi, dla ktérych wyksztatcenie w szkole wyzszej jest
zatrudne i dlugie, a udzielone w szkole Sredniej zamate i nie
wystarczajgce do praktyki zyciowej. Kto obserwowal miodziez,
ten wie, ze nigdy nie straci! ten miodzieniec lub ta dziewczyna.
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ktérzy z op6znieniem rocznem lub nawet dwuletniem, po ukon-
czeniu szkoty $redniej, wstapili do szkoly wyzszej. Z wiekszg
¢wiadomoscia przystepuja do nauki, pracujg rozumniej i in-
tensywniej, zdaja sobie sprawe z wartosSci czasu, oceniajg na-
lezycie nowg metode nauczania i umiejg do niej sie przysto-
sowa¢. Ludzi o jasnych, zdecydowanych aspiracjach jest
zawsze mniej, niz tych, ktérych Ribot nazywa ,amorphes*.
Inteligencja kraju nic nie zyskuje z tego, ze znaczna cze$é
miodziezy uczy sie dalej na $lepo, a otrzymane wczesniej pa-
tenty uniwersyteckie nie pomnazajg szeregéw twdrcOw naro-
dowej kultury. Umystowi przecietnego cztowieka, po kilkuna-
stoletniej pracy szkolnej, nalezy sie pewne rozejrzenie po
Swiecie, potrzebne jest glebsze wejrzenie w siebie i ocena
swoich zdolno$ci oraz potrzebnej nauki. Z tego, ze szkoty
wyzsze posiadajg tysigce stuchaczy, nie plynie jeszcze realny
pozytek dla kraju, a t. zw. wyzsze wyksztatcenie czesto jest
tylko pozorem. Czyz nie lepiej bedzie, jezeli pewna czesé
miodziezy odrazu péjdzie do zawodoéw praktycznych, do pracy
realnej?... Tam, gdzie jest silne dazenie do wiedzy i gdzie
system o$wiaty spetnia pierwszy zasadniczy warunek, nie
mozna sie obawia¢, ze kto$, kto ma prawdziwe dazenie do
nauki, jej nie otrzyma.

Z tego powodu nalezy stworzy¢ szkote rodzaju (E), ktéra
mozna uwazaé za wstep do szkoly wyzszej. Szkota ta moze
mie¢ szereg odmian, np., jezeli chodzi o wyksztatcenie ko-
biece, moga to byé dwuletnie kursy pedagogiczne, handlowe,
kulturalno-oSwiatowe, kulinarne, ogrodnicze it. p. Organizacja
takiej szkoty moze by¢ bardzo rozmaita, a sposéb nauczania
nie powinien by¢ taki, jak w szkole $redniej.

Ludzie praktyczni zwykle bardzo zatujg czasu, nie zwra-
caja jednakze uwagi na tracenie energji w innym kierunku.
Czyz nie wigkszg strate poniesie jednostka i spoteczenstwo,
jezeli dany miodzieniec po dwoch latach studjow na medycy-
nie przenosi sie na prawo lub odwrotnie? Czyz nie bedzie
ujma, gdy ukonczy uniwersytet na wydziale, ktéry obrany zo-
stat przygodnie bez giebszej Swiadomosci, czesto ze wzgle-
dow utylitarnych i przytem dos$¢ kiepsko rozumianych? Ani
spoteczenstwo nie traci, ani cztowiek odlzielny, jezeli nie
proznuje, jezeli czas nie idzie na marne, jezeli zdobywa do-
Swiadczenie i nauke. Wocale nie bytoby niemadrem to prawo-

lacjan Zarsacki. Dydaktyka ogdlaa li
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dawstwo, ktére zabraniatoby kategorycznie natychmiast po
skonczeniu szkoty Sredniej, udawac sie do uniwersytetu. Czas
posredni miodzieniec mégtby poswieca¢ stuzbie wojskowej lub
publicznej wogoble, a dziewczyna nauczaniu lub nauce w szko-
tach typu E. Takie szkoty mogltyby byé pozyteczne réwniez
dla chiopcow.

Poruszamy to zagadnienie, wiszace w powietrzu we
wszystkich krajach, zostawiajac blizsze jego rozpatrzenie o0so-
bom, interesujgcym sie giebiej sprawami wychowania. Rzecz
wymaga przytem specjalnej monografji.

W schemacie przedstawionym na specjalng uwage za-
stugujg szkoty O) i (y). Co sie tyczy szkoty (0), zastepuje
ona szkote elementarng i jej ogOIno-ksztatcacg nauke przez
blizszy zwiazek z okre$long pracg zawodowa. Moze to byé
praca rzemies$lnicza, rolnicza it p. Szkota ta ma w swym
programie przedmioty ogdlno ksztatcgce w tym samym zakre-
sie, co szkota elementarna, zwigzana jest natomiast z interna-
tem i przeznaczona dla licznej miodziezy bezdomnej. Odsetek
tej miodziezy w ostatnich dziesigtkach tat wzrdst ogromnie.
Z niej rekrutujg sie przestepcy (w najwiekszej liczbie), ona
przepetnia w postaci nizszej stuzby rb6zne instytucje oraz bar-
dzo czesto stanowi nie zespot ludzki, lecz towar z>wy, ktorym
handluje barbarzynstwo i zto$¢ cztowiecza. Tej micdziezy na-
lezy sie szczegOlna opieka zaréwno w czasie nauki w (A),
jak w 0). Zycie w internacie umozliwia wprowadzenie zaje¢
zawodowych i przyzwyczajanie do produkcyjnej pracy.

Po ukoniczeniu szkoty O) zdolniejsza miodziez moze i$¢
do szkoty sredniej, tak samo jak ze szkoty (B). Szkofa (y)
koncentruje w sobie mnostwo szkét zawodowych, nie wyla-
czajac setninarjow nauczycielskich, oraz catego szeregu uczelni,
przygotowujacych wprost do zawodowej pracy.

,  Przyjrzenie sie blizsze powyzszemu schematowi wska-
zuje, ze poza nielicznemi wyjatkami dzieci nieszcze$liwych
i od natury uposledzonych, kazde dziecko ma mozno$¢ posu-
wania sie po takiej drodze, jaka jego zdolnosciom najlepiej
odpowiada. Wyobrazmy sobie teraz, ze kazda szkota doktadnie
zna swego wychowanka, ze stawia sobie za cel umozliwienie
skierowania go na droge, najwiecej uzdolnieniom jego odpo-
wiadajgca... Hezby przez to zyskato spoteczenstwo, jak spote-
gowata sie produkcyjno$¢ pracy, a jednoczesnie zadowolenie
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osobiste oddzielnych ludzi. Zasada angielska: the right man
on the right place, nie wejdzie w zycie, dopoki system szkolny
nie wezmie jako jednego ze swych najwazniejszych zadan na
swoje barki odpowiedniego przygotowania ludzi do pracy realnej.

Cziowiek, ktéry przejdzie przez wszystkie typy szkolne
takiego systemu, musi mie¢ rozwinietg samowiedze. Brak jej
stanowi Zrddta zaréwno wielu dolegliwosci i nieszcze$¢ osobi-
stych, jak strat spotecznych. Wychowanie, ktore nie nauczy
jednostki nalezytej oceny samej siebie, ktére nie potrafi wzbu-
dzi¢ szacunku i czci dla pracy i ideatu w takim stopniu, by
mogty zwalczy¢ drobny egoizm osobniczy, nie spetni swego
zadania. Wychodzac z gtéwnej podstawy chrzescijanskiej kul-
tury o réwnosci ludzi pomiedzy sobg, wychowanie musi oprzec¢
sie na zasadzie demokratycznej dostepnosci dla wszystkich
Swiatta wiedzy, a jednoczes$nie jednakowem powazaniu pracy,
niezaleznie od jej rodzaju i gatunku.

Juz z pierwszego rzutu oka na schemat omawiany wi-
dzimy, ze nie zawiera on szkdt uprzywilejowarych, ze dostep
do szkoly wyzszej jest o wiele tatwiejszy, a materjat ludzki,
ktory wejdzie w jej mury, o wiele rozmaitszy ze wzgledu na drogi
ksztatcenia poprzedniego. Nie rodzaj ksigzek i przedmiotow,
ktérych sie uczyt uczen w szkole, decyduje o tym wstepie,
lecz jego zdolnosci, warlo$¢ duchowa. Nie mozna zabrania¢
realiscie i8¢ na wydziat filolog czny. . Wszak nic nie wyklucza
nelezytej oceny jego pracy. Niech daje sobie rate z nauka,
a jezeli istotnie ma prawdziwe powotanie, trudnosci zwyciezy.
Gdyby stawny matematyk Steiner urodzit sie w naszych cza-
sach, w dobie formalizmu szkolnego, nie czytatby zapewne
$wiat jego wiekopomnych rozpraw o zalezno$ci ksztattow geo-
metrycznych od siebie. Steiner do 19-tu lat nie umiat czytac
i pisa¢, gdy przyszedt do Pe>talozziego... Szczescie mu postu
zyto. Nie kazdemu jednakze tak postuzyé moze.

Szkota winna porzadnie i powaznie traktowa¢ nauke, nie
dawa¢ ocen na wiatr, a z drugiej strony wiecej ma cenic¢
zywg dusze ludzka i jej szczere dazenia, niz formuiki prze-
pisOw.

W sooteczenstwach, ktére w por6éwnaniu z innemi, mu-
siaty op6znié sie w drodze rozwoju cywilizacyjnego, wazna
jest rzecza omijanie tych bledéw, ktore robione byty gdziein

dziej i uzywanie odrazu wiasciwych metod pracy. Stosuje sie
13+
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to zaréwno do przemystu, jak kazdego rodzaju zedart spote-
cznych, a tem bardziej do szkolnictwa. To, co mozna zrobi¢
dobrze, trzeba zawsze robi¢ dobrze i przytem odrazu. Nalezyta
budowa systemu szkolnego zalezy od jakosci kazdej szkoty.
Dobry system szkolny moze by¢ tylko systemem dobrych
szkot, a pomimo to nawet pierwsze kroki w jego budowie
mogg zdradzi¢ umiejetng i celowg prace, albo beztadng robote
i Slepe nasladownictwo.

* *

*

Nie poruszylibySmy wszystkich wazniejszych rzeczy, gdy-
bysmy nie dotkneli jeszcze sprawy nauczyciela. Kazda refor-
ma szkolna bedzie dzwiekiem pustym, jezeli nie wezmie prze-
dewszystkiem na uwage osoby wykonawcy, tego cziowieka,
ktéry praca swojg i umiejetnoScig nada jej ksztalty realne.
Nie rozumiano tej rzeczy dawniej, to tez, jak méwit Plutarch,
niewolnicy mogli wychowywac tylko niewolnikéw. Dzi$ coraz
wiecej mys$l reformatorska skupia swag uwage na nauczycielu.
Zbyt prosto dawniej rozumiano nauke, zbyt mechanicznie trak-
towano nauczanie. Stad nauczyciel byt prostym wyrobnikiem
od uczenia dzieci, t. j. zajecia zbyt btahego, by sie zajmowac
niem mogt cztowiek o wiekszej inteligencji i przygotowaniu.
Obecnie zgdamy od nauczyciela, by nietylko posiadat wysoka
inteligencje, lecz i charakter, ktéry mégtby by¢ przyktadem
zywym dla miodego pokolenia. Rozumiemy, ze na przewodni-
kow dzieciom naszym daé trzeba elite starszego pokolenia,
Sol ziemi, najtezsze sumienia, najlepszych ludzi.

Kazdy, kto uwaznie przeczytal kartki powyzsze, zrozu-
mie, ze dzieto nauczania jest dzielem irudnem i odpowiedzial-
nem, ze w najdrobniejszych zaczatkach, w poczatkowej fazie
nauki, tkwig juz gtebokie mys$li podstawowe, przemawia gto-
sem dono$nym w catym swym majestacie potega wiedzy ludz-
kiej. Widocznem jest réwniez, ze nauczanie jest fachem, do
ktérego potrzeba sumiennego i dobrego przygotowanie. O tem
przygotowaniu wypada tu stdw pare powiedzie¢ w zwigzku ze
szkotami zawodowemi dla adeptdw do stanu nauczycielskiego.

Nauczycieli elementarnych zwykle ksztalcimy w semina-
riach, specjalnych szkotach zawodowych. Typ tej szkoty, za-
leznie od warunkéw kraju i polityki szkolnej sfer rzadzacych,
jest dos¢ rozmaity, w kazdym jednakze razie zadania szkoty,
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jej wewnetrzna budowa, sg czem$ uznanem i, jakkolwiek pod-
legajagcem statemu udoskonaleniu, stosowancm szeroko w prak-
tyce. Nauczyciel elementarny otrzymuje (w gorszym lub lep-
szym gatunku) fachowe wyksztatcenie. Inaczej sie rzecz przed-
stawia z nauczycielami szkoty S$redniej. Ci ostatni, po ukon-
czeniu szkoty wyzszej i zdaniu, jak to jest w niektorych kra-
jach, egzaminu profesorskiego, oddajg sie swemu zawodowi
najczesciej bez zadnego fachowego przygotowania.

i\by zagadnienie to rozwigzaé, stosujg dwie metody:albo
tacza studjum uniwersyteckie z pewnemi fachowemi przed-
miotami, albo tez tworzg specjalne szkoty, co$ w rodzaju se-
minarjum wyzszego. To drugie rozwigzanie, gdy jest wiasci-
wie stosowane, przedtuza czas przygotowania sie do zawodu
nauczycielskiego, a pierwsze w tej formie, jak ja zwykle wi-
dzimy, nie wywiera wielkiego wptywu na fachowe wyrobienie
nauczyciela.

Kilka luznych semestralnych lub rocznych wykiadow
z dziedziny pedagogiki, nie jest przygotowaniem do zawodu,
a specjalne studjum w specjalnej szkole zabiera zbyt duzo
czasu i albo go odbiera studjom naukowym, albo wogcle
przedtuza czas studjow.

Z tego wzgledu nalezy uwazaé, ze wyjscia z sytuacji do-
brego niema. To niewatpliwie odbija sie na pracy szkolnej
i nawet wogdle na szkolnictwie, gdyz kierownictwo tern osta-
tniem spoczywa zawsze w rekach ludzi, ktérzy maja tylko nau-
kowe uprawnienia do wyktadu w szkole $redniej. T. zw. spe-
cjalne Instytuty pedagogiczne nalezy uwazac za bardzo potrze-
bne i wazne szkoly specjalne z gtdbwnem przeznaczeniem do
badan pedagogicznych, przygotowania uczonych pedagogéw,
oraz doksztatcania nauczycieli czynnych. Ze taka specjalna
szkota nie jest praktyczng, o ile chodzi o specjalne przygoto-
wanie nauczycieli szkot Srednich, dowodzag losy francuskiej
Ecole normale supérieure, ktéra dzi$ taczy sie z uniwersyte-
tem na wzor amerykarski.

Nalezy szuka¢ innego wyjscia.

Pedagogja jest fachem o tak szerokim zakresie, o tak
podstawowej roli, ze nie byloby grzechem, gdyby uniwersytet
posiadat specjalny wydziat pedagogiczny. To jednakze nie roz-
wigzywatoby sprawy przygotowania nauczycieli. Nie mozna
uwazaé za dobre tgczenie dwoch powaznych wydziatow razem.
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Katedra pedagogiki, ktorg dzi$ widzimy w uniwersytetach, jest
czesto parodjg tego, czego wymaga¢ nalezy. Juz sama psy-
chologia dziecka musi mieé specjalng katedre, minimalnem
jednakze bedzie wymaganiem, jezeli wydziat pedagogiczny po-
siada¢ bedzie 3 gtéwne katedry: pedagogiki og6lnej, doswiad-
czalnej i historji pedagogiki. Skoro kto§ ma by¢ fachowcem,
specjalnie oddanym wychowaniu dzieci, nalezy od niego zada¢
co najmniej takiego przygotowania, jak od inzyniera lub cho-
ciazby... hodowcy drobiu.

Austrjacki egzamin profesorski byt znowu parodjg egza-
minu z pedagogiki. Byla to jedna z przeszkdéd biurokraty-
cznych do otrzymania tytutu profesora.

Kazdy przyszty profesor gimnazjalny musi by¢ specjali-
sta w jednym przynajmniej fachu, a wiec musi gruntownie
opanowac te dziedzine nauki, ktdérej ma naucza¢. Wazne to
jest nietyle ze wzgledu na zakres wiedzy wykladanej w szkole
$redniej, ile na kulture umystowa i stad duch szkoty Sredniej.
Takie opanowanie wymaga przez kilka lat catkowitego cdda-
nia sie odnosnym studjom, bez zadnych przeszkdd i podziatu.
Z tego wynika, ze nie mozna jednocze$nie w uniwersytecie
studjowac¢ powazniej swej specjalnosci i pedagogiki. Ze wzgle-
du jednakze na czas, nalezy uczyni¢ pewne potaczenie, lecz
w sposéb odpowiedni.

Trzy lata studjow uniwersyteckich muszg by¢ wolne od
domieszki postronnej specjalnosci. W roku czwartym kandy-
daci na profesoréw gimnazjalnych i wogole szkét srednich za-
czynajg studjowac psychologje, logike, anatomje i fizjologje
cztowieka, oraz historje filozofji, przyczem humanisci gtéwnie
poswiecajg sie studjom anatomji i fizjologji cztowieka, przyro-
dnicy — psychologji, logiki i historji filozofji i t. d., t. j. tych
przedmiotéw, ktore nie sg objete programem odnosnych stu-
djow specjalnych.

Przedmioty te sg wykiadane na wydziale pedagogicznym
i jako takie sg potrzebne nietylko do celéw pedagogicznych,
lecz wogoble do ogdlnego wyksztatcenia.

Rok piaty, to rok specjalnych studjow pedagogicznych,
po skoniczeniu ktorych i uzyskaniu absolutorjum, kandydaci
moga zajmowaé stanowiska w szkotach Srednich.

Pozadanem jest, by tytut profesora przystugiwat tym oso-
bom, ktére obok absolutorjum ze swej specjalnosci, majg dok*
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torat z pedagogiki. Dwuletnie studjum w specjalnosci obranej
nie wystarcza do tego, by sie odda¢ pracy nad pedagogika,
0 ile ta praca ma by¢ powazng. Uzyskanie doktoratu nie moze
nastgpi¢ po roku studjow specjalnych na wydziale pedagogi-
cznym, nalezy wymagaé poza tern co najmniej trzech lat prak-
tyki nauczycielskiej. Taka praktyka pozwoli na wyrobienie
dojrzalszego sadu o sprawach zwigzanych z wychowaniem,
a z drugiej strony przedtuzenie terminu, zmusi kandydata do
ciggtej pracy nad sobg. Rzecz jasna, ze brak tytutu profesor-
skiego nie moze sie odbija¢ na stanowisku nauczyciela w szkole
1tradycja suplenta galicyjskiego w zadnym razie nie zastu-
guje na odnowienie.

Jedng z waznych spraw, ktore tu musza by¢ podniesione,
jest przygotowanie nauczycieli ¢wiczed fizycznych. Kandydaci
winni trzy lata studjowaé na medycynie, a dwa pozostate na
wydziale pedagogicznym, specjalnie w dziedzinie wychowania
fizycznego, ktéremu na tym wydziale nalezy sie obok wspom-
nianych, tez odrebna katedra. Po piecioletnich studjach w zwig-
zku z praktycznemi c¢wiczeniami, kandydaci otrzymuja tytuty
i uprawnienia réwnorzedne do lekarskich. Sa to specjalisci od
wychowania fizycznego. Takich odczuwa sie ogromny brak
i, poki sprawa ta nie bedzie postawiona racjonalnie, nie ule-
pszymy dzisiejszego stanu w szkotach. Stan ten odbija sie
ujemnie nietylko na sprawnosci fizycznej miodych pokoleri,
lecz réwniez na nauczaniu i wychowaniu wogoéle.

Trudng bardzo rzecza jest przygotowanie nauczycieli
szkdt zawodowych. Ci ostatni musza mie¢ koniecznie prak-
tyke zawodowa, nietylko nauke teoretyczng, a z drugiej strony
odpowiednie przygotowanie pedagogiczne. Z tego wynika, ze
dla fachowcow, ktérzy zechca oddac sie pracy w szkolnictwie,
nalezy urzadzi¢ specjalne studjum przy wydziale pedagogi-
cznym. Napotka to wielkie trudno$ci i nie predko zapewne da
sie zrealizowaé, a pomimo to jest rzeczg wazng i potrzebna.

Uwagi powyzsze nie sg zwigzane bezposrednio z gtow-
nym tematem ksigzki, stanowig jednakze konieczne uzupetnie-
nie. Co znaczg ideaty bez wykonawcow?

Musimy sobie, my Polacy, przedewszystkiem jasno uswia-
domi¢, ze ten nar6d w przysztosci ostoi sie na powierzchni
zycia, ktéry w najleps?y sposob potrafi u siebie rozwigzac
problemat (o ktory poniekad w znacznym stopniu rozbita sie
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nasza przesztos¢) najbardziej umiejetnego i wszechstronnego
realizowania ideatdbw w zyciu. Nie lezy w naszej naturze sta*»
wianie sobie celow matych i przyziemnych, lubimy pewien
rozmach... Ten ostatni bedzie prosie donkiszeterje, jezeli nie
potrafimy czyni¢, aby stowa stawaly sie ciatem. Szybko$¢
i umiejetno$¢ realizowania szerokich zamierzen jest najlepsza
charakterystyka dla danej cywilizacji. Jezeli chcemy stworzy¢
dobrg szkote, da¢ miodemu pokoleniu nalezyte wychowanie,
musimy wystawié¢ zastep ludzi, ktérzy temu zadaniu podotac
potrafie. Powyzsze rozwazania nasze nalezy zakonczy¢ tg
praktyczng uwaga, bo za kazdg ideg trzeba szukac cziowieka,
ktéry zrobi z niej zywa tres¢ zycia... Skoro jego niema, idea
jest martwa; skoro niema nauczyciela dobrego, nie moze by¢
dobrego nauczania.
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